
Une nouvelle avenue

vers l'optimalisation

de l'enseignement

et des compétences

rave! ne

axent Coleit

Tremblay Jacï

CEGEP de Jonquière
2505 Saint-Hubert. Jonquière (Quédec)

G7X 7W2 - Téléphone: (418) 547-2191

Télécopieur [418) S47-O195

ilaplant
Zone de texte 
Copie de conservation  - Centre de documentation collégiale (CDC), disponible sur le serveur Web:URL = http://www.cdc.qc.ca/parea/708602_gravel_parent_tremblay_jonquiere_PAREA_1995.pdfFormat : 394 pages en format PDF.Note 1 : Les pages blanches ont été laissées, tel que dans la version imprimée.Note 2 : La reconnaissance optique des caractères a été effectuée, mais non pas validée.



ilaplant
Zone de texte 
Cette page est volontairement laissée blanche. Tel que dans la version papier.



La micro-animation : 
une nouvelle avenue vers 

180ptimalisation de 18enseignement 
et des compétences 

Suzanne Gravel, enseignante 
Colette Parent, enseignante 
Jackie Tremblay, enseignante 

Collège de Jonquière 
Juin 1995 



Cette recherche a Bt6 subventionnée par le ministère de l'Éducation dans 
le cadre du Programme d'aide la recherche sur l'enseignement et 
l'apprentissage. 

Le contenu du présent rapport n'qngage que la responsabilité du Collège 
et de ses auteurs. 

On peut obtenir des exemplaires suppl0mentaires de ce rapport en 
s'adreesant à la Direction des servicea pedagogiques du Collège de 
Jonquiere, 2505 rue St-Hubert, Jonquiere, QuBbec, G7X 7W2. 

Maquette de la page couverture : Robin Bouchard. 

Impression : Collège de Jonquiare 
~ B p ô t  légal : second trimeatre 1995 
Bibliothèque nationale du Quebec 
Bibliothaque nationale du Canada 
ISBN 2-921250-30-6 

Collège de Jonquike 
Juin 1995 



eseule la vie peut enseigner. Elle'offre 
de nombreuses expériences, et si les 
expériences apportaient par elles-mêmes la 
sagesse et la plénitude, toutes les 
personnes âgées seraient des maîtres 
illuminés et heureux. Mais les leçons des 
expériences sont cachées. Je peux t8 aider 
à apprendre, à travers les expériences, à 
voir le monde clairement.* 

Don M i l - ,  Le  guerrier pacifique 
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AVANT-PROPOS 

Des precieione meritent d0 être apporteee au début de ce rapport pour 
6clairer certaine choix que noue avons faite dane notre démarche de 
r6daction ainei que le contexte dane lequel se sont effectues nos 
travaux. 

D'abord, noue avone pria deux dëcieions en ce qui concerne la 
féminisationdu texte. Premiarement, noue avone opt6pour1°utiliea- 
tion des termee gineriquee dane la dQfinition du cadre conceptuel. 
Par ailleure, noue avone utilise le féminin pour dee 
enseignantes et dee eujete impliquée dane la recherche pour 
représenter fidalement la r6alit6. Noue avone par la suite d6cid6 
d'utiliser le féminin dane toutee les autres partiee du rapport. 

D'autre part, tous lee prénoms dee eujete et dee enfante impliqu6s 
dane la recherche ont 6t6 remplacée par dee pseudonymes pour 
conserver leur anonymat. 

Nous avons aussi choiei de preeenter lea extraite ieeue de nos 
donnéee de recherche tels quels, pour quO ile soient le plue fidèles 
poesibles. Par contre, noue noue eonnnea permis de corriger les 
erreurs dOorthographepar reepectpour la langue française. De plue, 
pour éviter d'alourdir la lecture du cinquième chapitre, noua 
mentionnone lee rëfgrences dee extraite qui appuient noe affirma- 
tions sans en rapporter le texte..De m b e r  il nous est arrivé de 
faire ce choix B quelques repriaee dane le eixibe chapitre, lorsque 
lee extraite noue paraieaaient trop longe ou que la reproduction 
fidèle dee verbalieatione aurait rendu la lecture fastidieuse. 

La rédaction du rapport est le fruit d'un travail d06quipe soutenu. 
Par contre, pour dee raieone d0efficacit6, noue avone partage 
l'analyse des donn6ea. De ce fait, certaines partiee du rapport, 
notamment dans les chapitres cinq et six ont 6th r6dig6ee indivi- 
duellement. Aueei, des etylee d0écriture differente peuvent être 



observés dans ces deux chapitres aar noue avons tenu à les res- 

pecter. Par contrer chacune des chercheures a soumis ses textes a 
1'Bquipe qui les a critiques et bonifi6s. 

Finalement, il faut mentionner que le pr6sent document est ieeu 

d8 une double démarche : celle d8 une Bquipe de travail subventionn6e 

dans le cadre du Programme d8 aide â la recherche eur l8 enseignement 

et l'apprentissage du ~inisti3re de l'éducation du Québec, et celle 

d8 6tudiantea dans le Programme de magtrise en sciences de l'éduca- 

tion donné par l'Universit6 de Sherbrooke. Ainai nous avons pu 

bén6ficier de plue d'un support : support financier, support 

institutionnel et support méthodologique. À notre avis, la recette 

est bonne 1 
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Nous croyons au potentiel des Btudiantes que nous recevons et notre 
défi consiste à les aider à développer leurs compétences par une 
formation de qualité. Cependant, notre expérience de plusieurs 
années comme enseignantes en Techniques dt6ducation en services de 
garde nous a amenBe8 à nous interroger sur les difficult6s qu'éprou- 
vent les Btudiantes à mettre en pratique ce qu8 elles apprennent en 
classe. C'est comme ai elles oubliaient ce qu'elles ont appris ou 
qu8ellesperdaientleuramoyensdans certaines situationspratiques. 
Aussi, notre premiare pr6occupation en tant que chercheures a ét6 
de favoriser un meilleur transfert des apprentissages. 

Pour ce faire, nous avons choisi une mégode d8 enseignement, le __ - fl 
micro-enseignement, qui nous paraissait pertinente pour développer 
la compétence parce qu'elle mise sur la réflexion sur l'action. 
Notre premier objectif a ét6 d'adapter la méthode au milieu 
collégial puisqu'elle avait été inventée pour la formation des 
maîtres. De là est née la micro-animation. Nous avons conçu une 
chartede compétences spBcifiquee àltiducation enservices degarde 
qui a servi de cadre d8analyse pour supporter la réflexion des 
Btudiantes. De plus, nous avons Bvalu6 la pertinence, l'efficience 
et18intérêtdes stratégiesd8enseign~nntutilie6es. Pour atteindre 
nos objectifs, noue avons réalisé une recherche-action. Lee données 
de recherche ont &té recueillies aupras de six sujets à toutes les 
étapeide lamicro-animationeteontconstituées deleureverbalisa- 
tions sur l'action. L'analyse qualitative a été privilégiée parce 
qu* elle permet de comprendre les motif a d8 action des étudiantes, 
de découvrir les caractBristiquee de leur processus de réflexion et 
ainsi d'ajuster les stratégies d8enseignernent mises en place. . 

Les rPsultato de la recherche permettent de dire que la micro- 
animationauneport6epositive sur le d6veloppementdes comp6tences 
de 1' gtudiante : la méthode eet pertinente parce qut elle a amené les 



itudiantes à r6fl6chir sur leur conpetence professionnelle; le 

d6veloppement du jugement critique observé chez les sujets confirme 

l8efficiencedee strat6giea d8enseignementutilisées; la perception 

positive des Btudiantee concernant la micro-animation permet de 

demontrer Bon int6rêt en coure de formation. 

Un impact important de la recherche dans notre milieu est d8avoir 

réussi une première intggration de lgapproche par comp4tences dans 

la formation. De plus, la recherche contribue '3 18i5volution de 
l8 enaeigxkment en proposant un modale dt intervention pour guider la 

réflexion critique des Btudiantes sur leur action. Ce modèle est 

aieément transférable dans plusieurs autres domaines de formation 

puisqu8il concerne les compétences fondamentales. Finalement, 'la 

recherche ouvre la voie à plueieura explorations dans le domaine de 

l'enseignement et des compétences. 

Mots-clés : apprentissage, compétence, enseignement, jugement 

- critique, services de garde. 



INTRODUCTION 

Tout CO quâ vit e8t conçu dlP. la bmw, ot POP 4.P. 10 crietal. 
(K. Qibrin) 

Fabienne est etudiante en Techniques df6ducation en services de 
garde au Cégep. Elle r6aliee eon deuxième etage pratique en milieu 
de garde. Noue sommes à la quatrième session. Un matin, alors 
que elle est seule avec les enfante' Pierre-Luc arrive accompagnd de 
sa mamnn. Aujourd'huir Pierre-Luc ne veut pas que maman le laisse 
à la garderie et il pleure abondamment lorequ8elle le quitte. 
Fabienne s8approche pour le consoler et dit : *Pourquoi est-ce que 
tu pleure8 ?a. Elle répate sa question Q quelques reprises mais 
Pierre-Luc est inconsolable. Que faire ? DécouragQe, elle décide 
de le laisser pleurer et le laisse seul. Elle se sent mal à l'aise 
et du coup, se met B douter de ses capacites. Pourtant Fabienne a 
suivi plusieurs coure pr6paratoires au etage. Elle sait que pour 
consoler un enfant il faut lui eignif ier qu' elle comprend sa peine 
et tenter de le rassurer par un contact chaleureux. Qu'est-ce qui 
fait qu'elle ne parvient pae à r6agir adOquatement ? 

Le cas de Fabienne illustre bien la problématique qui noue a ameni5ee 
à présenter un projet de recherche dans le cadre du Programme d8 aide 
à la recherche sur l'enseignement et lf apprentieeage (PARRA) du 
Minietare de l'éducation du Québec en 1991. Notre principale 
pr6oacupation consiste B favoriser le lien entre la thOorie et la 
pratique dans le contexte de la formation professionnelle. 11 faut 
dire que cet objectif pri5occupe Bnormëzaent le monde de l'éducation 
Q 1' heure actuelle. C'est aussi ce qui est à la base de l8 approche 
par compétencee. En ce sens, même si notre recherche est epécifique 
à lféducgtion en eerrricee de garde, noue croyons quf elle peut êtte 
profitable B plusieurs autres domaines de formation. 

Le premier chapitre eet consacrg à pr6cieer la probl-tique' les 
objectifs de la recherche et les questions auxquelles noue avons 
tenté de ri5pondre par ce projet de recherche. Essentiellement, il 



a suffi d8 adapter à notre formatiion une mgthode d8 enseignement, le 
micro-enseignement, susceptible de favoriser le lien entre la 
thgorie et la pratique. EPsuite, nous avons voulu en Bvaluer la 
pertinence, 1' efficience et 1' int6r6t par rapport au but poursuivi. 
Pour ce faire, noua avons utilis6, comme toile de fond, les connais- 
sances disponibles sur ce qui favorise 18apprentissage et le 
développement des compétences professionnelles. Nous nous sommes 
principalement attardées à l'impact de la methode sur le d6veloppe- 
ment du jugement critique de l86lëve. 

Le lien entre l'apprentissage et le développemeat des compétences 
est développé dans le second chapitre. Les concepts d'apprentissage 
et de transf ert d8 apprentissage sont d8 abord présentés. Puis, nous 
soulevons l'importance de l'expérience concrète et de la réflexion 
sur l'action dans le développement de la compétence. Ce chapitre 
permet aussi d'expliquer la methode d'enseignement retenue et 
l'intérêt qu'elle pr6sente par rapport B notre préoccupation 
initiale. Enfin, il permet de présenter la revue de la littgrature 
sur les compétences requises dans le domaine de l'éducation en 
services de garde. Notons que nous avons retenu des compBtences 
spécifiques ainsi que des compétences fondamentales ou transdisci- 
plinaires. 

Le chapitre trois porte sur le cadre d'expérimentation du micro- 
enseignement tel que nous 1' avons défini . Le nom de la méthode a été 
modifié pour mieux coller à notre r6alit6. Désormais, nous parlons 
de micro-animation. Le chapitre comporte des informations sur 
l'organisation des micro-animations, sur les mécanismes de rgtroac- 
tion mis en place et sur 18encadrement donné aux élives. De plus, 
c'est dans ce chapitre que nous pr6sentons la charte des comp6tences 
en éducation en services de garde que noua avons produite pour 
soutenir la réflexion des élèves. 

La méthodologie Blaboree pour'atteindre nos objectifs de recherche 
est expliquée dans le quatriëme chapitre. C'est une méthodologie qui 
se situe dans une approche qualitative de la recherche et qui 
comporte differentea analyses dont deux sont .à souligner : les 
compétences comme objets de réflexion et l'évolution du processus 
de reflexion des Btudiantes. 



Ainsi, lecinquième chapitreporteexclusivement sur les compdtences 
comme objets de r6flexion. Ce chapitre se subdivise ea deuxparties. 
ja premier9 est conaacr6e à chacune des comp6tences spécifiques du 
domaine : communication, individualisation, orgaaisation, gestion 
de la oie collective, improvieation et stimulation. Chacune de ces 
compétences estd8abordprisent6edane saversionactuelle. Ensuite, 
noua précisons 18évolutionqu8a subie ladifinitionde la comp6tence 
suite au travail de codification des donn6es. Les aspects de la 
compétence ayant retenu l'attention des 6tudiantea et les difficul- 
tés qu8elles ont v6cues en lien avec chacune des comp6tencee sont 
aussi inventori6s. La seconde partie du chapitre est constitu6e de 
l8 analyse de l8 ensemble des compitences comme objet de r6f lexion. 

Le sixième chapitre trace le portrait de chacun des sujets quant à 
ses motifs de decision en action, a w  difficult6e éprouviee dans sa 
pratique, à 186volution de sa réflexion sur son action et il sa 
perception des micro-animations. Chaqueportrait est compl6t6 d'une 
courte discussion. Un point d8int6r6t particulier est à mentionner 
dans ce chapitre. En effet, pour 6tudier 186volution de la r6f lexion 
cri tique de 1 ' 6tudiante sur son action, noue avons opérationnalisé 
un modèle theotique qui permet de saisir les caractéristiques 
individuelles de 18él&ve. 

Les donn6es d'analyse des chapitres cinq et six servent de base à 
la discussion dlaborde dans le septième chapitre. La discussion 
s'articule autour des principales questions de recherche, B savoir 
si les stratggies d8enseignement d6veloppdes dans la methode sont 
pertinentes au but poursuivi, sont efficientes et pr6eentent de 
18int6rêt pour les 6lZLvee. La recherche a confirme la valeur de la 
méthode d8enseignement et a permis d'en raffiner les strategies, 
notamment en precisant davantage notre r8le de guide. Elle nous a 
permis de comprendre les subtilites du questionnement et 18art de 
l'utiliser pour faire progresser les 6l&vee. 

Nous concluone par une courte synthèee des r6eultats et dee impacts 
de nos travaux. Nous en profitons pour dresser les limites obser- 
v6ee, tant dans la mdthode d'enseignement retenue que dans la 
m6thodologie de rechercheutilis6e. Puis, nous identifions quelques 
pistes qui manent à de nouvelles explorations. 





tr c d m m r n c m  â m  1 8 Q t r o  hummin ne m a u r r i t  
m 8 6 t . n d + m  au-&la & m r  propre s x p i r i a c m .  

(A. Huxley) 

1.1 Problématique 

Le programme de Technique8 d8&ducation en services de garde exiate 
depuis une quinzaine d'année8 dans lee collèges au Québec. Con- 
formémentàlamiaaion éducative des collagee, il comporte des cours 
de epêcialieation en vue de préparer les btudiantes à la fonction 
d8.éducatrice auprae dee enfanta de O à 12 ans en eervices de garde 
(Gravel, Parent, Tremblay, 1991). Le but poursuivi par les 
enseignants en Technique6 d86ducation en semices de garde est de 
former des 6ducatricee aptes B poser le8 geetea pedagogiquea 
appropriés au d6veloppement global et harmonieux de chacun des 
enfants qui leur eeront confi6a. Pour ce faire, il faut amener 
18btudiante à d6velopper des connaiaaances qui lui permettront de 
poser les bons gestes au bon moment. 

Le programme de coure a Bt6 Blabor6 selon une approche par matiares 
comme par exemples : 18expreeeion plaetique, l'apprentissage et 
l8 implantation d8un service de garde. La partie laboratoire de 
plusieurs coure inscrite au programme vise 18acquisition d'un 
savoir-faire et d8un savoir-être. Trois stages integres à la 
formation permettent à l88tudiante de mettre en pratique eee con- 
naissances avec des groupes réels. 



L'intervention des &ducatrices aupri3s des enfants est d'ordre 
pgdagogique et vise le d6veloppement global et hazmonieux de l'en- 
fant, quel que soit son âge. C'est un acte complexe qui sous-tend 
une série de compétences propres i î  la fonction d8bducatrice. Le 
milieu des services de garde est ua milieu Qducatif unique puiaqu8 il 
jouit d'une grande autonomie concernant le programme Oducatif et 
qu8 il comporte de tras grandes responeabilit6e. En effet, les 
services de garde n'ont pas de contrainte de contenue ni de 
methodes, mais sont responsables de favoriser le développement de 
chaque enfant et d'assurer sa s~curité. 

1.1.3 LA FORMATION BT LA Q O A L I ~  DES SEgVICES DE GARDE 

Les besoins de garde eont grandissante au Qu6bec. En ef fetr le taux 
dtactivit6 des femmes qui ont des enfants âgés de O à 12 ans est 
passé de 29'9 % à 62'8 % en 15 ans et 66'3 % des mères ayant des 
enfanta de moine de 6 ans eont actives sur le marché du travail 
(Allan, 1992). De plue, l'augmentation des familles monoparentales 
et le nombre peu 61ev6 d'enfante par famille amènent une plue grande 
utilisation des services de garde pour stimuler le développement 
social des enfants. Cela justifie l'importance d'offrir des 
services de garde de qualit6. 

Ceux-ci passent parune formation de qualit6 et plusieurs recherches 
contemporaines affirment qu'il y a une correlation 6vidente entre 
la qualit6 d'un service de garde et la formation des dducatricee 
(NAYEC, 1987). 

Les enseignantes en Techniques d86ducation en services de garde se 
préoccupent de doker une formation de qualit6 et eninterrogent sur 
les moyens d'y arriver. Ainsi, lgobeervation des stagiaires en 
situation pratique a permis aux enseignantes d'identifier la 
difficultédes Otudiantee %intégrer certaine tréflexee dointemen- 
tio- (Tochon, 1990f) inhérente à une bonne qualité d'intervention 
pedagogique. Cette realit6 eoulive la problématique du transfert 
des apprentissages. Qu'est-ce qui fait que les Btudiantee n8ar- ' 



rivent pas toujours à intBgrer dans leur pratique ce quOellee 
apprennentàl86cole? Comment se fait le transfert des apprentissa- 
ges? Comment lee eneeignantes peuvent-ellee faire pour favoriser 
ce transfert? Ce questionnement conduit à la notion de conpetence 
professionnelle. 

11 faut s'interroger sur les moyens SL mettre en place dans la 
formation initiale des &ducatrices pour aider les Btudiantes à 
utiliser leurs connaiseancea de façon pertinente. L'intervention 
pidagogique eet un acte complexe qui sous-tend une serie de com- 
p6tences à dgvelopper qui ne reposent pas uniquement sur des ap- 
prentissages dOordre cognitif (Altet et Britten, 1983). En re- 
vanche, les d6couvertee rBcentea en recherche cognitive démontrent 
bien l'importance de la réflexion sur l'action réelle dans le 
développement de la compBtence ( T o c ~ o ~ ,  1989a) . C'est comme ai 
l'expérience permettait à l'individu de créer les structures 
mentales qui vont lui permettre d0 accueillir l0 information perti- 
nente et de 1861aborer par la suite dans les niveaux supérieurs de 
sa pensBe. Dia lors, il faut miser sur un apprentissage par 
alternance entre la pratique et la réflexion sur cette pratique. 
Cela semble être la voie de l'apprentissage significatif dans le 
domaine de l'acquisition de compétences (Gravel, Parent, Tremblay, 
1991). 

Dans cette perspective, il faut d'abord identifier les comp4tences 
de l0 éducatrice en service de garde. Il faut aussi mettre en place 
des stratégies d0 enseignement qui permettent à 1°étudiante d0 analy- 
ser elle-même eee interventions pédagogiques pour en degager de 
nouveaux apprentissages. D0 autre part, il faut chercher à com- 
prendre les pr6occupations des Btudiantea en ce qui a trait au 
dBveloppement de leur compBtence pour mieux orienter le rôle de 
médiation de 18ene.eignante. 

Le micro-enseignement, en permettant 1°autoBvaluation et la r6- 
troaction des pairs et de l'enseignante, s8avère une methode 
d'enseignement intéressante pour amener ln6tudiante à faire le lien 
essentiel entre la thgorie et la pratique (Altet et Britten, 1983; 
Wagner, 1988; Tochon, 1990d, 1990e) . C0 est un moyen efficace de 
eusciter la reflexion sur l8actionr reflexion quOil faut provoquer 



chez les 6tudiantee pour d6velopper leurs cornpetences. Une 
meilleure compr6hension de 1'6volution du proceeeue rgflexif des 
&tudiantee permettra d*ajuster les strat6giee d'enseignement 
utilisées et dgam61iorer ainei .la qualit6 de la formation. Tou- 
tefois, cetteméthode d8eneeignementconçue B18Univereité Stanford 
en 1963 (Allen et Ryan, 1960), a Bt6 développ6e specifiquement pour 
la formation des mastree. Aussi, elle nQceeeite une adaptation au 
contextede formationaucollage et aucontexte d8interventiond*une 
Bducatrice en milieu de garde. 

1.2 Les objectifs de l a  recherche1 

Le premier objectif de la recherche est de créer un cadre d8expé- 
rimentation du micro-enseignement adapte à la forniation en Tech- 
niques d8Bducation en eerpices de garde et au contexte de 1' in- 
ter~ention pedagogique en eervicea de garde. Pour ce faire, 18é- 
quipe de recherche a 6labor6 ea propre charte des compQtencee et a 
eëlectionn6 les compétences à travailler enmicro-enseignement. Il 
a fallu aussi definir lee modalités d*organisation en fonction du 
contexte collégial : nombre d'étudiantes par groupe-classe, horaire 
et dieponibilit6 des ressources humaines et mat6riellee. 

Le deuxième objectif de la recherche est d88valuer la pertinence des 
stratdgierr d8enseignement utilisées en micro-enseignement. Les 
etrat6giee d'enseignement permettent-ellee aux étudiantee de 
réfl6chir sur leurs actions? Sur quoi porte cette r6flexionl 

Le troiaièmeobjectif consiste à 6valuer18efficience des stratégies 
d'enseignement mises en place. Il est intdreesant de chercher à 
connaître lea caractdrietiques du processus de réflexion de8 
gtudiantes et de voir comment il est stimuli3 par les etratOgiee 
d8 enseignement utilis6es. 

l Voir tablaaux cdbjectifm st quslrtianm de recherchew an annexe 1 



Le quatrième objectif vise é1 Bvaluer 18int6rêt dee étudiantes quant 
aux strat6gies dfeneeign-entreteriues. Sont-elles perçuee positive- 
ment? 'Suecitent-elles la motivation, voire le sentiment de CO-6- 
tence? En effet, on eait que la motivation peut affecter la 
conecience cognitive. Un individu qui sait ce qu'une activit6 lui 
apporte et qui eait comment la faire, d6eire mettre en place les 
etrat6gies neceesaires à sa rQalieation (Audy, Ruph, Richard, 
1993) . 





cadre concsphr.1 

CADRE CONCEPTUEL 

L'rxpiriance, ce rio mat p u  ce qui arrive i qumlqu*un, 
o*e.t ce qua quelqu'un fait .me ce qui lui arrivm. 

(A. Huxley) 

2.1 Apprentissage et développement de la 
campétance 

La problématique sous-jacente à la recherche fait ressortir des 
concepts essentiels pour la compr6hension du processus de d6ve- 
loppement de la comp6tenceprofessionnelle. Ainsi, nous définirons 
dOabord le processus dOapprentissage. Cette définition s081argit 
ensuite sur les concepts de transfert d'apprentissage et de 
d6veloppementdes compétenceeprofessionnelles. Cela fait ressortir 
l'importance de 1°expérience concrate et de la r6flexion sur 
l'action dans 1°apprentissage. 

Dans un deuxième temps, la pertinence du micro-enseignement pour 
favoriser le transfertdOapprentiasage sera démontrée. Finalement, 
le concept de comp6tence professionnelle sera abordé sous deux 
volets : celui des comp6tences spëcif iques et celui des comp6tences 
fondamentales. 

Les connaissances les plus r6centes en neurologie et en psychologie 
cognitive conduisent 1 une conception de l'apprentissage qui se 
definit comme un orprocessus actif, constructif, cumulatif qui se 
produit lorsque 1°apprenant traite activement 1°information, 
modifiant ainsi sa structure de connaissance (...) et ea structure 
opératoires (Palkiewicz, 1992, p.4 et 5) . 



De cette dgfinition, il faut degager certaine &lémente qui méritent 
d8 etre expliques : 

1. D'abord, il faut se rappeler qu'un procesma se d6roule dans le 
tempe. 11 faut du tempe pour apprendre et ce n8eet pas parce 
que l'apprenant est d e  en contact avec une information qu'il 
18inti3gre imm6diatement. 

2. Un processw actif signifie que 18apprenaat agit lui-même sur 
l8 information; c8 est lui qui doit manipuler l8 information pour 
se l'approprier, pour la faire sienne. Cela suppose que 
l8 apprenant perçoit l8 information, qu8 il l8 assimile dans la 
etructure de traitement de 18information contenue dans son 
système neurologique, en effectuant un travail eur cette infor- 
mation. 

3. Un processus con~tructif, puisque l'on sait maintenant que les 
aetimuli externes ne sont pas copi6e en mémoire, mais qu'ils 
sont interpr6tée en fonction des connaissances que possède déjà 
l8 individu* (Brien, 1990, p.12) . La connaissance est emmagasi- 
née au niveau de la mémoire sous forme de schémas. Un schéma 
est aune etructure de connaissances gén6riquee* (Brien, 1990, 
p.15) qui permet à l'individu d'interpréter les nouvelles 
informations et de remodeler au besoin sa structure de connais- 
sances pour y int6grer ces nouvelles informations. 

4. Un processus de traitamnnt de l'infomation, car 1 individu qui 
apprend doit effectuer des opérations sur l'information qu8il 
saisit par ses sens. Ces opérations sont faites à 18'intérieur 
de son système nerveux central qui est muni de structures lui 
permettant d'opérer sur les informations physico-chimiques qui 
lui parviennent. En effet, on sait maintenant que l8 influx ner- 
veux se propage par voie 6lectrique entre les neurones et aussi . 

par voie chimique ou hormonale. Ces d&couvertee en neurologie 
ont conduit B une meilleure compr6hension du lien qui existe 
entre la dimension affective de 18apprentitleage et sa dimenaion 
intellectuelle. Ainei, loraqu80n place 18apprenant dans une 
situation oa il est émotivement derangQI son cerveau commande 
la libiration de certaines hormones qui inhibent et peuvent 'même 
bloquer la transmiseion de l8 influx nerveux. Si l8 information 
ne passe pas, elle ne peut alors être trait69 au niveau du 



cortex superieur, sielge des op6rations mentales (TrocmB-Fabre, 
1987) . 
Les opérations mentales sont reliees a quatre fonctions co- 
gnitives selon Lonergan, repris par Angers et Bouchard (1990) 
et Palkiewicz (1990). 

Ce sont la fonction de saisie de donn6es, la fonction 
de mime en 'relation de ces donn6es, la fonction de 
transformation des données par raisonnement et la 
fonction d'integration dea donn6es en schèmes d'ac- 
tion et de dBcision (Palkiewicz, 1990, p. 3 1 . 

À ces 'quatre fonctione s0 ajoute la fonction métacognitive, qui 
est celle qui gare les processus mentaux et qui les contrôle 
(Guy et al., 1992; Lafortune et Saint-Pierre, 1992; Palkiewicz, 
1990; Tardif, 1992; Tochon, 1990a) . 
Cette fonction est associee à la prise de conscience, par la 
personne elle-même, des strat6gies cognitives quO elle utilise 
ou encore de son Btat affectif. Cette fonction comporte une 

. dimension de contrôle qui est mise en jeu par les op6rations de 
compréhension, d#évaluation et de decision appliquees aux 
stratégies cognitives ellea-mêmes ou aux Btata affectifs. En 
ce sens, ce sont des opérations sur les opérations (Palkiewicz, 
1990). 

5. Ces fonctions forment ce que Palkiewicz appelle la structure 
cognitive opératoire qui supporte le processus d'apprentissage 
lui-même (Palkiewicz, 1992, p.5). Elle est conatituee par des 
structures génetiques et par les stratégies cognitive8 et 
métacognitives que développent le sujet au cours de son 
apprentissage. La formation doit permettre B l'apprenant de 
développer cette structure, de la modifier pour être capable de 

' 

r6soudre des problèmes et de s'adapter aux situations nouvelles. 
C'est de cette structure dont il est question lorsque les comp6- 
tences fondamentales sont abordees. 

6. La structure de connaiaaancee est le rPsultat du proceseue 
d8apprentiasage; elle comporte des connaissances de differentes 
natures qui sont int6grées dans la mémoire à long terme sous 
forme de schémas (Tardif, 1992, p. 201) . Selon Lonergan, repris 
par Angers et Bouchard (1990) et Palkiewicz (1990), il existe 



quatreniveauxde connaissances qui sonthi6rarchiquee et reliés 
directement au niveau op6ratoire 03 ont 6t6 traitees les don- 
n6es : 

connaissance empirique : construite à partir des don- 
n6es eensoriellea; 

b connaissance conceptuelle : construite par les liens éta- 
blis entre les nouvelles don- 
nQes et les connaiaaances 
anterieures; 

connaissance rationnelle : construite à partir de la 
verificationpar raisonnement 
des données mises en relation 
au niveau precédent; 

connaissance décisionnelle : construite à partir d8anti- 
cipatione et de prises de 
d6cieion. 

Par ailleurs, s8 il existe une fonction miitacognitive, il existe des 
m6taconnaiesances, qui eontlesconnaieeancee dOunepereonne surses 
processus mentaux. L8importance de lamétacognition dans 18appren- 
tissage est maintenant reconnue : 

puisquOelle r6fGire à 186valuation et à la gestion de soi, 
relie n6cessairementlee connaissancee (skill) et lavolont6 
(will), les facteurs cognitifs et les facteurs affectifs. 
Paris et Winograd affirment que plusieurs problèmes Bduca- 
tifs nOont pu être r6solue dans le passi% en raison de la 
diesociation constante que les approches p6dagogiques8 
autant que les recherchete, maintenaient entre les aspects 
cognitifs, m6tacognitife et affectifs de 18apprentissage 
(Tardif # 1992, p. 52-59) . 

Plueieurs auteurs (Tardif, 1992; Guyr 1992; Aylwin, 1992; Audy et 
al., 1993) rapportent qu'une meilleure capacite a gdrer leurs 
propres op6rationa mentales Qtait une caract6ristique positive de 
la r6useite chez les elèves les plus performants. 

Lamétacognition conceme18apprenantlui-mhe, tant ses stratégies 
cognitives que ses comportements affectifs. En ce sens, la m6ta- 



cognition estune composante essentielle dela.motivation deltélève 
dans la signification du sentiment de compétence qu8elle accrort ou 
décroît. En effet, le fonctionnementm6tacognitif a une influence 
marquante sur 18image de moi, celle-ci &tant am6lioree par une 
évaluation juste de l'action en fonction des connaissances acquises 
(Aylwin, 1992) . 
L'enseignant peut favoriser le dQveloppement des strategies méta- 
cognitive8 de l8êil&ve (Tardif, 1992; Audy et al., 1993; Aylwin, 
1992). Ainsi, il doit donner du sens aux apprentissages qu8il 
propose, préparer des défis B la mesure des élèves, favoriser un 
rôle actif de chacun d'eux, bien préciser les taches, aider à la 
prise de conscience des Blèvee concernant leurs capacités ou leurs 
blocagesparlarétroactionfr6queate, favoriser la-coopérationplus 
que la co8ip6tition et tenir compte des différentes façons d8ap- 
prendre (Audy, 1993; Aylwin, 1992). 

Aussi, au-delà de toutes les structures, il y a cette force interne 
qui génère chez 18atre humain ce désir de croître, de se développer. 
Cet élan, associé au mode tranecendantal du fonctionnement de la 
pensée humaine, constitue une clef pour paeaer au niveau sup6rieur 
de la connaissance (Angers et Bouchard, 1990; Durckheim, 1992). Il 
ne s'agit pae d'atteindre la perfection mais plutôt de reconnaître 
qui l'on est véritablement pour pouvoir continuer de se développer. 

Pour terminer cette section sur 18apprentiasage, il faut présenter 
la limite du modèle retenu qui repose sur le modale cybernétique du 
traitement de l'information et qui comporte une structure hi6rar- 
chisée. Cette limite est que l'apprentissage est un processus 
inductif dont les règles de sélection ne sont pas prédéterminées; 
donc, ala liberté analogique du système s86duquant ne peut être 
entièrement expliquée par des règles. ( . . . L8 autonomie est un 
facteur d' incongruence par rapport B toute forme dD anticipation 
hiérarchisées (Tochon, 1990a, p.44-47). 

Et 18importance de l8induction dans l'apprentissage est encore plue 
évidente loraqu8 on se ramène au processus naturel do apprentissage, 
celui de l'enfant par exemple, tel qu8exprim& par ses dessias. 
Morin et Brunet (1992) rapportent comment 1' 6tude connue de Luquet 
sur le dessin d8enfant est rbv6latrice à ce niveau. 

Le dessin enfantin passe, non du détail à lDensemble'et de 
l'individuel au général, mais de l'ensemble au d6tail. 



(...) Parti d'une representation confuae de 18eneemble, 
l'enfant marche vere une representation distincte de cet 
eneemble. Ce qui frappe le plue, c8eet le fait qu'une 
conaxaiesance confuse et indistincte soit non eeulement 
premiQre chez l'enfant, mais fondement de ses coanaiaeances 
claires et dietinctee (Morin et al, 1992, p.225). 

Cela appuie le fait, démontre en ne~rologie, de la non-lin6arit6 du 
fonctioanementc6rébraletdutransfertdel8information. ~Compar- 
timenter le savoir', c8 est ignorer la coinplexit6 de la structure de 
traitement de 1' information du cerveau et c8 eet l8 appauvrirs 
(Trocm6-Fabre, 1987, p.101-102). 

11 eet de la responsabilit6 des enseignante de développer des 
etratégiee d'enseignement qui rendront lee 6tudiantes capables 
d8utiliaer leure connaiaeancee dans la pratique. Le tranefert 
d8apprentiseage nécessite l'utilisation de connaiaeancee antérieuree 
dana 18utilieation d8une tâche nouvelle. C8eet eeeentiellament la 
d6contextualieation des apprentieaagee et des connaisaancee (Tardif, 
1992) . 
Le fait d8 être seneibilieé à l8 importance du transf ert n8 assure pas 
qke les élevee vont se servir de leure eavoire parce qu8accessibles 
ou jugés utiles. SelonButterfieldet Neleon, rapportée par Jacques 
Laliberté, la seule theorie du transfert qui soi topérationnelle est 
celle dite des 6léments commune. 

Cette théorie stipule que le transfert intervient quand, 
dane un contexte nouveau, on retrouve des 6léments du con- 
texte qui prévalait au moment de l'apprentissage antgrieur. 
Lee deux contextee, l'ancien et le nouveau, partagent un 
certain nombre d861émente communs (Lalibert6, 1990, p.30). 

La compétence est le r6sultatd8unproceasus d'apprentissage et peut 
être associ6e directement au concept de transfert d8apprentiesage. 
En effet, dans le langage courant, etre comp6tent eignifie être 
capable de mener une tâche à bien et cela pr6suppoee que la pereonne 
poeegde lee coanaiseancee requieee pour le faire. 

Le concept de compétence est tri38 actuel dans le milieu de 18édu- 
cation. Pensons à toute la reforme du niveau collégial qui a été 



entreprise en 1993 et qui est ax6e sur' le d6veloppement des com- 
pétences. C'est un concept qui peut etre conaider6 sous plusieurs 
~ ~ g l e ~ r  selon les orientations et valeurs pr6coniaées. Ainsi, 
certains le rattacheront davantage aux exigences et besoins du 
milieu de travail et définiront la compétence exclusivement en 
fonction de la tâche à accomplir. Disons que cette façon de voir 
n#eat plus retenue par les acteurs qui l'introduisent dans leur 
rBflexion pedagogique parce qu'elle est trop limitative (Tremblay, 
1990). 

La definition d'une compétence retenue pour les fins de cette 
recherche se lit comme suit : 

La comp6tence est le r68iiltat d'un processus d'intégration 
dessavoirs (connaieeancee. habilet6s.attitudea. stratégies 
cognitives) qui s8exprhe dana les actions d'une personne et 
lui permet d8exercer convepablement un rôle, une fonction ou 
une activit6. 

Cette définition est largement inspirée du travail de Gilles 
Tremblay (1990), qui a fait une aynthQse sur les dif ferenta courants 
de pensée dans le domaine de la r6flexion sur la cornpetence 
professionnelle. Une partie de la d6finition appartient auasi à 
Louis D#Hainault, lui-même citg par Tremblay (1990). 

~ l l e  rejoint aussi la définition donn6e par Palkiewicz (1990), qui 
considère la competence comme étant la capacit6 de traiter un 
domaine de connaissances à tous les niveaux de la connaissance. En 
ce sens, la competence est le résultat du processus dtapprentissage 
et une intégration des savoirs. 
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La figure suivante, emprunt6e à Palkiewicz (1990, p.9) illustre bien 
le concept daint6gration des savoirs : 

Figura 2.1 : Diveloppement de la compit.nce 
aalon Ralkiawicr 

Les conaaiseancesactuelleeenmatièred~apprentiseage, de transfert 
d'apprentissage et de compbtences profeseionnelles Qclairent les 
choix pédagogiques que doivent faire les eneeignante pour ameliorer 
la formation initiale dee Bducatrices en services de garde. Cet 
éclairage met en lumière un certain nombre de principes qui doivent 
être mie de l'avant en ce qui a trait au choix des activites 
d'apprentissage et qui peuvent être r6eum6s ainsi : 

contextualiser avant de d6contextualiser; 

b provoquer l'interaction entre la th6orie et la pratique; 

procéder par raffinements aucceeaifs, du fonctionnel au 
rationnel (D6silets et Tardif, 1993) . 

11 faut aussi rappeler l'importance de cr6er des situations de 
formation riche8 en stimulations, qui permettentà chaque Blave d'en 
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retirer le maximum possible et qui posi tionnent 1 * enseignant comme 
le mediateur de l'apprentissage. 

Ces principes correspondent directement à ceux mis de l'avant dans 
la formule de micro-enseignement retenue comme cadre d'expérimenta- 
tion, à savoir l'importance de l8-6rience concrbte dans l'appren- 
tissage et de la reflexion BUT l'action. 

2.1.3 IMPORTAiüCB DE L'EXPBRIBNCE C O W C R ~ B  ET DE LA RÉFLEXIOH SUR 
L' AcTIO# 

L~expériencepratiquepermetà1'6tudianteenTechniquesd'éducation 
de services de garde d'acquérir des images mentales d'enfants, de 
comportements d* enfants , de si tuations , de routines d' action qui lui 
servent à mieux tirer profit par la suite de la théorie. 

Par ailleurs, si l'expérience contribue à dégager des moyens con- 
crets pour intervenir, elle ne garantit pas la réussite, surtout 
dans la complexité de l'intervention pédagogique. La réussite et 
le8 savoir-faire jugés pertinents au contexte ne peuvent s'actua- 
liser par la simple répétition d'une pratique. Sans les savoirs 
théoriques, qui permettent la conceptualisation et l'organisation 
de la connaissance, ala pratique est vouée à la stérilité, à 
l'identique et ne s*améliore pas* (Malglaive, 1990, p.30). Ceci 
soutient que savoirs théoriques et savoirs pratiques n'ont de sens 
que dans leur interrelation. En effet, la théorie oriente l'action 
enpemettantd'agir avecplus de discernement et plus d'efficacité. 
De son côté, la pratique, qui concerne toute action humaine, doit 
se nourrir de tous les savoirs, les mettre à l'épreuve et les 
modifier pour une meilleure intervention. On établit souvent un 
rapport d'application entre la théorie et la pratique alors qu'on 
devrait parler d*un rapport d'intervention' oû la théorie n'est pas 
extérieure à la pratique mais engagée dans celle-ci, parfois remise 
en cause par celle-ci et vice-versa (Malglaive, 1990). 

De la pratique et de la réflexion sur l'action naît l'intégration 
théorie-pratique . Cette intggration conduit vers une plus grande 
cohérence pddagogique. Elle est le résultat d'un processus et 
constitue la trame de ce que Lavoie et Painchaud appellent le 
processus dynamique de réalisation professionnelle (Lavoie, 
Painchaud, 1992). La réflexion sur l'action permet à la personne 
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de prendre conscience des théories implicites (théories-in-use) qui 
constituent aon schème de réference et de les rapporter aux théories 
explicites (théories savantes) sur le sujet. Cela appuie évidemment 
1' importance de la mise en place de m6thodee d8 enseignement alliant 
la thgorie et la pratique. 

2.2 Le micro-enseignement 

le micro-enseignementa Qté privilégié comme méthode d'enseignement 
pour le projet de recherche. C'est une methode qui constitue un bon 
moyen de favoriser le lien entre la theorie et la pratique dans 
l'apprentissage de l'intervention p6dagogique. Les avantages de 
cette méthode dans la formation des maîtres ont Bté fortement démon- 
tres par les travaux de Altet et Britten (1983), par ceux de Wagner 
(19881, de Tochon (1990d, 1990e) et par plusieurs autres expériences 
de formation (Champagne, 1979; Levesque, 1989; Poisson, 1989) : 

b elle permet de mieux articuler la thgorie et la pratique; elle 
favorise la réflexion critique sur la pratique, elle permet une 
prise de conscience des comportements phdagogiques (Poisson, 
1989) ; 

b c'est une méthode plus humaine qui amène les debutant8 à aborder 
leur carrière avec moins d'anxiété et plus de confiance, car ils 
ont' acquis des connaissances pratiques sur les compétences 
requises dans l'interaction pédagogique (Wagner, 1988; 
Champagne, 1979). C'eat une approche sécurisante qui atténue' 
le choc du terrain (Wagner, 1988) ; 

w elle recourt à des outil8 qui permettent à 18utilisateur de 
constater par lui-même la différence entre la performance 
désirée et la réalit6i elle fournit des données objectives qui 
représentent la réalité telle que vécue (Champagne, 1979) . Elle 
entraîne la volonte à modifier son comportement et c'est là une 
condition essentielle à l'amélioration de l'enseignement; le 
micro-enseignement permet la prise en charge par l'apprenant du 
développement .de sa compétence professionnelle; il prend 



conscience de ses faiblesses et peut les corriger (Denis, 1980); 
les participants acceptent souvent mieux une critique de leurs 
pairs que de leur conseiller (Champagne, 1979; Cantin, 1991); 

elle apporte de grandes satisfactions aux apprenants (Champagne, 
1979). Les Gtudiants sont souvent unanimes pour dire que ce 
coure est le plus utile de leur formation (Poisson, 1989); 
plusieurs étudiants aiment se revoir en action; même si cela les 
confronte, ils font la part des choses dans l'idée de perfec- 
tionner leur apparence et leur pouvoir d' interagir (Tochon, 
1990d). 

C'est une méthode qui comporte plusieurs sources de r6troactionr ce 
qui favorise l'apprentissage : r6troaction de lt,61ève, rétroaction 
des pairs .et du formateur. C8 est aussi une situation d' apprentis- 
sage médiatisée 03 l'apprenant n8eat pas laissé à lui-même et, où 
il peut compter sur quelqu'un pour l'aider à réfléchir et à 
d&elopper ses s tratégiei . Lr importance de la médiation est 
aujourd'hui largement reconnue dans l'apprentissage (Audy, 1990; 
Guilbert, 1990; Romano, 1992). Quelques auteurs soulignent enfin 
ala puissance du groupe comme outil pédagogique pour les &tudianta 
car il peut agir plus efficacement sur leurs habitudes de travail 
intellectuel, sur leur façon de percevoir les problèmes, sur leur 
dQmarche pour les résoudre* (Blondin, 1984 par Guilbert, 1990, p. 
38). 

Les limites que l'on reproche aumicro-enseignement portent d'abord 
sur la simplification de l'acte d'enseignement que l'on dissèque en 
habiletés spécifiques. En effet, l'acte d'enseigner est un acte 
complexe que l'on ne peut réduire à une simple addition de comporte- 
ments; on lui reproche son aspect d'entraînement aux dépens de 
ltaspect humain (Champagne, 1979). L'approche comportementaliste 
lui a valu plusieurs opposants. On lui reproche également le 
contexte de laboratoire oQ la situation d'enseignement est réduite 
et où les élëves sont des pairs qui jouent un rôle. Ce contexte 
recrée une situation d'apprentissage certes, mais i l a  ét6 qualifié 
d'artificiel par plusieurs (Wagner, 1988; Champagne' 1979) . En 
effet, plusieurs 'auteurs ont'parlé de l'importance de créer un 
milieu le plus près possible de la réalité du travail pour favoriser 
lt effet maximal de 1' autoscopie et le transfert (Tochon, 1990d; 
Cantin, 1991). Enfin, un autre reproche de taille est celui de 



proposer à 186tudiante des habilet6s pr6d6finies par le formateur, 
négligeant ainsi l'importance de 1861ève comme élément majeur dans 
l'intervention p6dagogique (Wagner, 1988). 

Depuis son inventionà18Universit6 Standfordencalifornie dans les 
années 60, la conception et la m6thodologie du micro-enseignement 
ont considérablement évolu6 (Gravel, Parent, Tremblay, 1991). 

À ses débuts, la methode était plutôt d8 inspiration behavioriste et 
visait l'acquisition de comportements et d8habilet6s très spé- 
cifiques (Altet et Britten, 1983; Cantin, 1991; Levesque, 1989; 
Tochon, 1990d). La formule s'est modifi6e au fur et à mesure que 
se sontdévelopp6es les connaissances surlOapprentiesage et sur les 
compétences requises en enseignement. Wagner, en 1988, a propoa6, 
en plus des aptitudes isolées, des aptitudes complexes liees aux . . 
grandes fonctions de 1' encadrement, de 1 ' éveil et de 1 information. 
Tochon, en 1990, s'affranchit de l'approche comportementaliste et 
propose comme cadre d'analyse dix compétencee specifiques à 
l'enseignement (Tochon, 1990d, 1990f). 

Ainsi, le plan des comportements, ou performances, acquiert 
une dimension cognitive, celle de la compétence. Le domaine 
des performances n'est pas la prédgtermination rigide de 
comportements observables, mais 18expreseion sans cesse 
différenciée et adaptée au terrain de compétences qui se 
manifestent par l'entremise de strat6gies et d'habiletés 
cognitives (ou heuristiques (Tochon, 19 90d) . 

Ainsi, Tochon propose le micro-enseignement comme *un stage de 
réflexion sur 1 ' image de soi, (Tochon, 1990d, p. 3 ) . Tochon favorise 
le travail métacognitif des ëlaves, qui consiste à repenser sa 
propre action et à se l'expliciter, comme démarche vers le pro- 
fessionnalisme. 

Cette formule évoluée du micro-enseignement correspond aux données 
actuelles sur l'apprentissage en neuropédagogie et devient le 
canevas de depart de la formule adaptge au programme de Techniques 
d'éducation en services de garde. 

Par ailleurs, Cantin (1991) s8est appuy6 sur les applications 
récentesdumicro-enseignementpourproposerunperfectionnementawc, 
travailleuses en garderie à 1' aide du vidéo- f eed-back qua il définit 
comme : 



une technique de perfectionnement pour le personnel Bduca- 
teur des services de garde, qui consiste en l*auto6valuation 
assistee d'enregistrements vid6oscopiques pris sur le vif, 
à partir de critares deobservation choisis et adaptés par 
les participantes (Cantin, 1991, p.35). 

Mentionnons que le projet de Cantin est le seul connu dans le 
domaine des garderies. Cantin a retenu trois compétences à tra- 
vailler par sa méthode. Les participantes filment une animation 
dans leur milieu de travail avec les enfants. Elles en font ensuite 
l'analyse à partir de la comp6tence choisie. Elles participent 
finalement à une reflexion de groupe oii chacune peut recevoir et 
donner des rétroactions. Les conclusions de Cantin suite à ce 
projet sont tras positives sur la pertinence de cette méthode de 
perfectionnement des Bducatrices. Ba effet, la majorité des 
participantes ont affirmé que le video-feed-back leur aa donne 
confiance en leurs propres moyens et les a incitees à apporter 
certaines améliorations% (Cantin, 1991, p.67). ~nfin,' Cantin 
mentionne des impacts positifs du travail avec les pairs et insiste 
sur l'importance de former des Oquipee de travail sur la base 
d'affinités personnelles et professionnelles. 

Lemicro-enseignement, dans le contexte collégial, doittenircompte 
des limites énoncées précédemment et trouver un ajustement qui 
permet de contrer ces limites pour en retirer l'avantage principal, 
l'apprentissage d'une demarche de réflexion sur ltaction. Le 
micro-enseignement, dans sa forme plus Q v o ~ u ~ ~ ,  propose dBjà des 
habiletés combinees qui s'approchent du concept de cornpetence rete- 
nu, sauf que celles-ci sont définies en fonction des besoins du 
milieu de 18enseignement. Quant au vidéo-feed-back développ6 par 
Cantin (1991) pour le personnel éducateur des garderies, il demande 
des adaptations dans un contexte de formation initiale. 

2.3 Compétences requises dans le domaine . 
de l'éducation en services de garde 

Tel que defini pr6cédemment, une compétence est le rBeultat d'un 
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processus d0int6grationdes savoirs. Auniveau professionnel, cette 
integrationdes savoirspermetàlapersonne d'exercer ses fonctions 
selon les exigences de la tache et du marché du travail. Les 
comp6tences de cette nature seront appel6es dans le texte qui suit, 
comp4tences sp6cifiques. 

D8autrescomp6tencee eontaussinécessairesBlOaccomplise~entd~un 
travail; comme ce sont des compétences qui sont utiles dans toutes 
les dimensions de la' vie, elles eeront appel6es comp6tences 
fondamentales. Ces compétences sont transdisciplinairee et ce sont 
elles qui permettent à la personne de s'adapter. 

L'enfant est une personne. Et non seulement il est une personne, 
mais une personne unique et il mérite dOêtre consideré comme tel. 

Dan8 le milieu de garde, l'enfant doit pouvoir évoluer dans un 
milieu stimulant, sgcuritaire et adapte à son niveau de dévelop- 
pement. Pour ce, l'enfant est au centre de 18intervention p6da- 
gogique. L'educatrice doit le guider dans le développement de son 
autonomie et de son sens des responsabilités. Les activités 
proposées à l'enfant visent des objectifs de d6veloppement plutôt 
que la simple acquisition de connaissances. Aussi, une place 
importante est accordGe B la réponse aux besoins des enfants et aux 
stimulationspar lemouvement, parles activités sensorielles et par 
les activités de création. Une organisation stimulante et sGcuri- 
taire de 1 ' environnement par 1' aménagement de coins de j eux 
permanents permet de mieux respecter les rythmes individuels et de 
limiter au maximum les contraintes li6es a la vie de groupe. 

Les travaux de recherche sur la pens6e des enseignants permettent 
de faire.un parallèle eignificatif entre le travail de l'enseignant 
et celui de l'éducatrice en garderie puisque l'intervention 
pédagogique eet au coeur de leurs pratiques respectives. Riff et 
Durand distinguent deux phases caractérietiques du travail de 
1' enseignant : la phaee de planification, qui regroupe les activit6s 
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d0 avant et d8 aprQs le cours et que Yinger (1986) appelle ale monde 
de la classe viden (voir Riff et Durand, 1993, p.811. La seconde 
phase, appelée aphase interactive*, correspond au moment oQ l'en- 
seignant est en contact avec les Qlèves (Riff et Durand, 1993). Le 
travail de l'éducatrice en garderie nécessite ces deux activités de 
l'enseignant. 11 en diff8re cependant de par l0 importance de la 
phase interactive par rapport à celle de la planification. En 
effet, 1°6ducatrice en garderie planifie un programme en fonction 
du diSveloppeunent des enfants et nOa pas de contenu strict à 
respecter. Ses d6cisions relatives alaplanification sont surtout 
orient6es vers un choix d0activiti5s, d'environnements et d'inter- 
ventions qui permettent a 1°enfant d86voluer à son propre rythme. 
Aussi, cettepremiQrephase estmoins rigide engarderie et s'ajuste 
facilement a w  eituations. Par contre, la phase interactive du 
travail de 1°6ducatrice en garderie se rapproche grandement du 
travaildelOenseignantpuiequOelle est fond6e sur la prise de déci- 
sion au cours de 18interaction. En effet, le modale de Peterson et 
Clarkmontre quelOenseignantdécide en fonction de ses observations 
et des r6ponses des élèves. Il recourt alors soit à des automatis- 
mes ou SL des procédures qui se sont avér6s ef f icaces ant6rieurementr 
soit B une nouvelle procedure (Peterson 1978, voir Rif f et Durand, 
1993) . Ainsi, une decision lors de l0 intervention pédagogique est 
une action specifique choisie librement. Pour atteindre la finalité 
de l86ducation en services de garde, le travail de 1°éducatrice doit 
aussi permettredes rdponses spécifiques en fonctiondesbesoins des 
enfants, que 1°on appellera addcieions en actions comme chez les 
enseignants. LOBducatrice doit prendre des di5cisions qui reflètent 
sa connaissancedud6veloppementde1°enfant. Ses d6cisions doivent 
tenir comptedudQveloppementphysique, social, émotionnel et intel- 
lectuel de l'enfant (Moyer, 1986). 

S'il n'existe pas de charte québécoise de compétences dans le 
domaine, des travaux ont 6té faits dans différents collèges pour 
définir les compdtences epecifiques 1 l86ducation en services de 
garde. Une équipe de recherche du Collage de Saint-Jérôme a tra- 
vaillé pour produire une grille des compétences utilisable pour 
l0 évaluation dee etages, et ce, à partir des travaux de Bernatovice 
et Huff (1988) (Cantin, Delisle, 1994). Lavoie et Painchaud (1992) 
ont défini une serie de compétences dans le cadre d8un projet de 



recherche mené au Collège Edouard-Montpetit et orienté dans une 
perspective de développement continu. Au moment où a commencé le 
programme de recherche sur la micro-animation au Collège de 
Jonquière, les travaux de ce8 équipes n'&aient pas disponibles. 
Par ailleurs, ~antin (1991) a ddf ini les troie compétences suivantes 
pourlevid80-feed-back : la conmiunicationavecles enfants, l'enca- 
drement du groupe d* enfants et la etimulation de l'enfant. De ces 
travaux, six champs de comp8tence de 186ducation en services de 
garde ont pu être dégagés : communication, stimulation, encadrement 
du groupe d8 enfants, organisation, gestion du programme éducatif et 
professionnalisme. 

La réflexion sur la formation fondamentale est aussi au coeur de la 
réflexion pédagogique de la dernière décennie. Cette préoccupation 
surgit en fin de siècie, alors que les institutions de formation 
doivent s'adapter à une réalité nouvelle, celle de l'abondance de 
l'informationdisponible et desmédias de diffusion. La circulation 
de 1' information s8 est accrue en quantité et en vitesse. Elle pose 
avec beaucoup dtacuité les questions suivantes : qu8 est-ce qui est 
important? Y a-t-il des connaissances de base? Dans une société 
où les changements technologiques se font de plus en plus rapide- 
ment, quelle est la nature de la formation =*il faut donner à ses 
membres pour leur permettre de s'adapter? Ces questionnements 
conduisent inévitablement àla formation fondamentale et, de là, aux 
compétences fondamentales. 

En même temps que la réflexion à ce sujet se fait de plus en plus 
importante, la définition du concept de formation fondamentale 
demeure difficile à préciser et, surtout, à opérationnaliser. Le 
Conseil supérieur de 1' éducation (1984 en donne la définition 
suivante : 

L'ensemble des àpprentissages essentiels (dans le savoir et 
les connaissances organisées, dans les habiletés et les 
capacités, dans les attitudes et le champ des valeurs) à un 
développement personnel continu et à une intégration 
dynamique dans la société (C.S.E., 1984, p.7). 
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Cette definition donne l'esprit de ce que doit être la formation 
fondamentale mais les Bléments qui composent les apprentissages 
essentiels sont imprécis. 

Louis D'Hainaut mentionne que la formation fondamentale est : 

constituée aurtout de ce qui rend les savoirs op6ratoires, 
c0 est-à-dire qui rend la personne form6e capable doutiliser 
ses connaissances pour mieux comprendre, pour concevoir, 
pour agir et pour créer (D'Hainaut, 1990, p.33). 

De plus, il distingue la formation fondamentale de la formation 
générale qui vise plutôt à faire acqu6rir une culture générale. La 
formation fondamentale est transdisciplinaire; elle: réfère au 
développement d'opérateurs, d'instruments qui rendent la personne 
apte à réboudre des problèmee, à s'adapter des situations nou- 
velles (D'Hainaut, 1990; Palkiewicz, 1992). Cela rejoint les 
notions de structure opératoire et de structure de connaissances 
présent6es dans la section sur loapprentiosage. De plus, cela 
souligne la valeur accordée à l'importance de la réflexion dans la 
formation. 

Lediscours québécois sur la formation fondamentalemetlOaccentsur 
lea capacités suivantea : methode de travail, rigueur de la pensée, 
créativité, curiosit6 intellectuelle, compréhension, sens critique 
et jugement critique, aptitude à penser par soi-même, communication 
et engagement social (Angers' 1990; Morin, 1988; Simard, 1990). 

Certaines de ces capacités correspondent à la definition de la 
compétence retenue, d'autres moins parce qu'elles isolent une 
attitude ou une habileté unique. Aussi, pour être congruentes, les 
compétences fondamentales à développer chez lee éducatrices en 
services de garde deviennent : 

jugement critique : curiosité intellectuelle, compréhension, 
rigueur de la pensée et sens critique; 

autonomie : aptitude ii penser par soi-même et enga- 
gement social; 

créativité : réeolution de probleme, confiance en 
soi, originalité; 



F communication orale : expression, 6coute; 

communication dcrite : lecture, écriture; 

F sena de l*eethdtique : recherche du beau. 

La difficulté principale pour les enseignants réside dans l8ac- 
tualisation de la pratique pQdagogique pour permettre un v6ritable 
développement de ces comp6tences par les apprenants. Cela suppose 
de mettre les contenue, les disciplines en arriare-plan pour mettre 
18accent sur les compétences (Angers, 1990; Goulet, 1993). . C'est 
la force de la micro-animation : en plaçant l'élève en situation de 
réflexion sur sa pratique, en lui permettant d8 en discuter avec ses 
pairs et son professeur, en l'amenant à r6diger ses réf lexione dans 
un journal professionnel, cette méthode d8enseignement contribue, 
d'une façonparticulière, aud6veloppementdescompbtences fondamen- 
tales de l'élève. 

Le.présent programme de recherche se concentre surtout sur l8évo- 
lution du jugement critique chez 18étudiante pendant la micro- 
animation. Selon Angers (1990) et Palkiewicz (19901, le jugement 
critique se d6veloppe lorsque la personne parvient à traiter 
l8 information à tous les niveaux de la connaissance. En effet , la 
structure du jugement est constitu6e ainsi : 

Le jugement pr6suppose les opérations de l'expérience et de la 
compréhension qui fournissent la mati3re à la réflexion 
critique. Ce sont les niveaux empiriques et conceptuels (réf. 
p.14) t 

il présuppose une réflexion sur les données d6jà comprises qui 
a pour but de vérifier si ces donn6es contiennent des raisons 
suffisantes pour fonder un jugement. Cela correspond au niveau 
rationnel (r6f. p.14); 

F il est établi à partir dtun critère, qui est de l'ordre de la 
connaissance lorsqu8 on parle de jugement de fait .et d8 ordre 
moral, lorsqu8il s'agit d'un jugement de valeur; 

il aboutit sur des anticipations ou des decisions d'action. 
Cela constitue le niveau décisionnel (réf. p.14) (Angers et 
Bouchard, 1990). 
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Un autre point dDint6rêt du projet de recherche consiste à observer 
jusqu88 quel point 18activit6 d8apprentiseage permet au sujet de 
prendre conecience de see croyances, de ses valeurs et de son 
activité métacognitive. Cela semble determinant pour le développe- 
ment de la cornpetence professionnelle. 

Le passage à un stade mGtacognitif, c8 est-à-dire la priae de 
conecience de ses critares decisionnels (croyances, valeurs, 
maximes) et de son proceseus de réflexion, pourrait se 
révéler le fil conducteur permettant d8int6grer les aspects 
théoriques et pratiques de tout acte professionnel 
(Guilbert, 1990, p.40) . 

Les comp6tences pro£eesionnelles prennent ainsi leurs assises dana 
1i formation fondamentale. 





CADRE D'EXPÉRIMENTA- 
TION DU MICRO-ENSEIGNE- 

Le plua grand bian qui noua faiiona aux Ôtrsli 
h u m a h  n'aet pai de leur c m q u e r  notre 
richeaaa, maia de leur faire ddcouvrir la leur. 

(L. Lavelle) 

Pour atteindre le premier objectif de la recherche, un cadre 
d8exp6rimentation du micro-enseignement a été d6f ini dans le cadre 
du cours a18animateur et l'enfant*. Le terme micro-animation est 
utiliaé pour mieux refléter le contexte de travail de l8ëducatrice 
en services de garde. 

Le cadre d'expérimentation fait l'objet de la première partie de ce 
chapitre et couvre les aspects suivants : définition de la micro- 
animation, rétroaction, organisation, encadrement et évaluation. 

L'expérimentation a par ailleurs nécessité la definition des com- 
pétences d'une éducatrice en services de garde, puisque la réflexion 
sur la compétence profeesionnelle est l'élément essentiel d'une 
micro-animation. La démarche réalisée pour y parvenir ainsi que la 
charte des compétences produite sont présentées dans la seconde 
partie de ce chapitre. 

3.1 Les micro-animations au Cégep de Jon- 
quière 

La micro-animation est une courte experience f ilm6e (30 minutes) , 
au laboratoire Jardin d* enfants ou dans une garderie lors d'un stage 
pratique, suivie d'une période de réflexion. Le problème du carac- 
tère artificiel attribué au micro-enseignement se trouve en partie 
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ainsi résolu, puisque les Btudiantes expérimentent leurs interven- 
tions pédagogiques auprès d'enfants r6els. 

Ce qui distingue la micro-animation de la démarche de vidéo- 
feed-back, développée par Cantin (1991) pour les éducatrices en 
services de garde, c'est que la micro-animation ee fait au cours de 
la formation initiale et, par conséquent, ne s'adresse pas à du 
personnel expérimenté, en démarche de perfectionnement. D'autre 
part, la similitude entre lee deux se situe dans l'utilisation de 
la vidQoscopie comme support à la réflexion sur 1' intervention. 
Li'image estalors utilisée commeunemémoire (Bourron et Denneyille, 
1991). Un autre aspect de la ressemblance se trouve dans l'effet 
recherché auniveaudu développement des compétences professionnel- 
les par la stimulation du processus de réflexion sur la pratique. 

Un principe de base sur lequel repose la micro-animation est 
d'.accorder la priorité au processus réflexif et non à la performance 
de l'étudiante. Le professeur8 dans ce contexte, est une personne- 
ressource capable d'alimenter les étudiantes sur les objets de ré- 
flexion, ici les compétences, et de guider leur réflexion dans une 
perspective essentiellement formative. 

L'enseignement réfléchi eet un terme courant depuis peu dans 
le débat de la formation professionnelle. Une littérature 
croissante ' relève l'importance de la réflexion et de 
1°autodirectivité comme processus formateur (Tochon, 1993a, 
p.187). 

Un second principe pris en considération est de définir la compé- 
tence professionnelle de 1°éducatrice en garderie comme un acte 
global, qui ne peut être simplifié en habiletés isolées, et qui 
nécessite une vision intégrative. Toutefois, une micro-animation 
sera centrée sur l'analyse d'une compétence à la fois pour en 
permettre le travail en profondeur. Troisièmement, la micro-ani- 
mation, dans un contexte de formation c~llégiale~ doit tenir compte 
des contraintes liées à la tâche des enseignantes et des étudiantes, 
et au projet éducatif du laboratoire Jardin d'enfants. 

3.1-2 DRSCRIPTION DE L'ORGANISATION DES MXCRO-aTI0NS 

Deux groupes totalisant entre 40 et 48 étudiantes de 2' année en 
Techniques d'éducation en services de garde vivent les expériences 
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de micro-animation dans le cadre du cours aL8 animateur et lo enf antm . 
Pour Bviter la surcharge au laboratoire Jardin d'enfants, un des 
deux gzoupes reçoit le cours à l'automne et l'autre, ii la session 
d'hiver. Ce coura de 60 heures est obligatoire et peut être inscrit 
dans le curriculum de l''étudiante du Cégep de Jonquiare, après que 
celle-ci ait réalisé un premier stage pratique de 240 heures1. En 
effet, une importance particulière est accordée aux savoir-faire à 
expgrimenter avant les micro-animations qui serviront de r6f6rencea 
aux nouveaux apprentissages. Ceci permet aux 6tudiantes d'encoder 
les aimagee pratiques* (Wagner, 1988) nécessaires pour construire 
leur compétence. Le cours comporte une partie thOorique oQ 
1'Btudiante se.familiarise avec la concept de comp6tenceprofession- 
nelle, à partir de textes et de documents prBparBs par les ensei- 
gnantes. 

Lors des premiers contacts avec les Btudiantes dans le coura, une 
clarification de l'intervention pédagogique en garderie est faite 
à partir de leurs exp6riences de stage et de l'analyse de bandes 
vidéo portant sur l'intervention pédagogique d'une Bducatrice. 

Destextesd6finissantlescomp6tenceeprofessionnelles sontensuite 
prBsentBs aux Otudiantes'. Les textes sont conçue pour préciser 
les grands aspects de la comp6tence qui se subdivisent ensuite en 
616ments. Les compétences sontconceptualis6espar6tapes successi- 
ves : lecture individuelle, Blaboration d'une carte de concepts, 
Bvaluations formatives et discussions en groupe animées par 
loenseignante. Au début de chaque cours, un rappel des é16menta de 
contenu est fait par loenseignante sous forme de achema au tableau 
et à la fin, un schème de codage résume le cours dans sa globalité. 
Les exp6rimentations au laboratoire Jardin d'enfants permettent 
ensuite a l'étudiante doanalyser ses compétences. 

L'introduction de la caméra dans les micro-animations est facilitée 
par une activitB de sensibilisation qui contribue a diminuer le choc 
autoacopique. En effet, certaines personnes peuvent trouver très 
difficile de se voir agir et développer ades teactions défensives 

Stago 1 et 2 jumslbs 

a Voir annexe 2 -Exemple d*un tate de prbaentation d'une compbtoncer, 

3 3 
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provoqu6es par l'intrusion agressive de la vide0 dans leur vie 
émotionnelle et rationnelles (Wagner, 1988, p.164). C'est lors de 
cette activité que aont présentees les consignes pour le tournage1. 

Des sous-groupes de six à huit btudiantes aont ensuite formés sur 
la base des affinités personnelles pour faciliter les échanges et 
favoriser un bon climat de travail (Cantin, 1991). L'étudiante 
partage ses questionnements et rtiflexiona avec ce groupe lors de 
l'entretien réflexif. Un cycle de micro-animation se dëroule en 
trois semaines : 

1. Première semaine : Lt6tudiante choisit une compëtence à tra- 
vailler et prépare sa micro-animation. 

2 .  Deuxième semaine : L'étudiante réalise une animation au 
Jardin d'enfants et le tout est filmé par 
une compagne. Elle amorce l'analyse indi- 
viduelle pour se préparer à l'entretien 
réflexif et choisit un extrait d'une durée 
de cinq minutes qu'elle présentera à ses 
pairs. 

3. Troisième semaine : Entretien réflexif de groupe et analyse 
individuelle de sa bande vidéo. Un 
journal professionnel est ensuite rédigé 
et remis à l'enseignante. 

Les animations au laboratoire ont une durée de 30 minutes et se 
déroulent dans un milieu réel avec huit enfants de 3 à 5 ans, comme 
la norme l'exige. Chaque étudiante réalise six cycles de trois' 
semaines, expérimentant quatre compétences au laboratoire Jardin 
d'enfants et deux en milieu de stages. 

L'organisation concrète des séances de micro-animations telles que 
pratiquées à  onq quière' intègre la micro-animation dans le déve- 
loppementde la compétence des étudiantes en Techniques dt€ducation 
en services de garde (Gravel, Parent, Tremblay, 1992). La figuqe 
3.1 de la page 35 permet de visualiser l'arrimage entre les deux. 

l Voir anaaxe 4 econsignae pour le tournage* 

1 Voir annexe 5 aplanification du coure, 

34 : 
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Connaissances > compétence -> Aptitudes > Prai:cre 1 

l---- Micro -an imat ion  ------- 
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sur l'action de I'dtudiante 
I 
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I 

Auto-évaluation, bilan 
de la maitrise de la cornpetence 

I I 

Réflexion 
sur l'action 

I 
L--- - - - - - - -  

Ajustements 

d6veloppement général de la mmpdtence ---- ddveloppement de la cornpetence dans la micro-animation 
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La rétr6actionconsisteprincipalementàunretourd8information sur 
l'apprentissage que 186tudiante est en train de réaliser et vise à 
ce qu'elle prenne conscience des points forts et des lacunes de eon 
action pour un ajustement subséquent. Comme il a Bté énoncé 
précédemment, le sentiment de compétence est 116 à la motivation. 
La retroaction ne doit donc pas decourager l'apprenant mais 
l'encourager à se développer et doit avoir pour effet de faire 
comprendre aux étudiantes qu'une meilleure utilisation de leurs 
capacités cognitives entraînera une meilleure performance. La 
rétroaction doit avoir une portée essentiellement positive en 
amenant l'étudiante à prendre en main sa propre croissance. La 
rétroaction provient de trois sources : de la bande.vidéor des pairs 
et de 1' enseignante. Comme le suggire Tochon dans le *Guide de 
l'improvisationbienplanifiée~, l'entretien réflexif et le journal 
sont utilisés comme outils de réflexion. L'entretien réflexif se 
déroule en petit groupe de réflexion oii chacun des membres présente 
une courte séquence de son animation pour discuter collectivement 
d'un questionnement pédagogique lib à la compétence. C'est un 
endroit oiî on donne et où on reçoit de la rétroaction. 

Le journal professionnel1, comporte six pages dactylographiées et 
cet exercice d'écriture vise à amener l'étudiante à se servir de 
l'introspection comme une véritable source de développement pro- 
fessionnel. Il est rédigé à la fin de la démarche de réflexion. 

Pour que la rétroaction atteigne son but, celle-ci doit respecter 
quelques règles. D'abord, l'étudiante seraguidéeparl'enseignante 
sur des stratégies d'analyse de son action à partir de sa bande 
vidéo. Deuxièmement, il apparaît important de respecter la défense 
naturelle de l'apprenant en rapport à son action et, en ce sens, 
l'étudiante sera appelée à demander la rétroaction de ses pairs sur . 
un extrait choisi par elle. De plus, les règles de fonctionnement 
pour l'entretien réflexif3 sont clarifiées dès le départ pour 
favoriser une rétroaction constructive et un climat de travail 
professionnel (Cantin, 1991). 

1 Voir annexe 6 *Journal professionnelw 

a Voir annexe 3 aConsigaee pour l'entretien réflexif de groupe* 

3 6 



Quant à la rbtroaction de l'enseignante, elle est constituée 
principalement de commentaires Bcrits dans le journal professionnel 
de 1 ' étudiante conf innant des aspects de sa compétence ou suggdrant 
des pistes de reflexion sur d'autres aspects. Il est important de 
pr6ciser que l'enseignante Bvite de donner une rétroaction directe 
à l'étudiante lors de l'entretien rbflexif, ceci pour stimuler les 
étudiantes à donner le leur. 

L8encadrementdes micro-animations est fait en fonction des besoins 
des étudiantes et le soutien offert tient compte de leur degré 
d'autonomie. Ainsi lors des micro-animations, 1' étudiante a le 
choix de sa planification et de la comp6tence à analyser. Une 
rencontre individuelle avec l'enseignante, lors de la phase de 
préparation de lamicro-animation, permet de confirmer cette plani- 
fication et de répondre aux questions. À 180ccasion, l'enseignante 
pourra faire quelques suggestions à lt6tudiante. 

La démarche met l'accent sur l'apprentissage et évite de le mettre 
sur 1' évaluation. En effet, 1' élève qui se représente 1' école comme 
axée sur son apprentissage attribue davantage ses réussites et aes 
échecs à dea causes qui sont sous sa responsabilité et, surtout, sur 
lesquelles il peut agir activement (Tardif, 1992). Par conséquent, 
il en ressort un sentiment de fiertg lorsqu'il rBussit, d'où la 
satisfactionduprocessus dfexpectativeprésentdansl'apprentissa- 

ge 

Concrètement, cela signifie quel'évaluationdu cours porte, nonpas 
sur la performance de l'étudiante avec les enfants et sur sa 
capacité de réflexion, mais plutôt sur sa comprBhension des compé- 
tences spécifiques à 18Bducatrice en services de garde et des 
différents aspects de18interventionp8dagogique. Cette évaluation 
est réalisée au moyen de quatre examens, dont un de synthèse à la 
fin du cours. Cette partie de l'évaluation vaut soixante-dix pour 
cent de la note finale du cours. D8 autre part, si la profondeur et 
la capacité de r6tléchir de 186tudiante ne sont pas mesurées en tant 
que telles, l'étudiante est Bvaluée sur aa capacité à faire une 
démarche de réflexion. Ainsi, la participation à toutes les étapes 
de la micro-animation et la réalisation des quatre micro-animations 
en laboratoire est un préalable à l'évaluation. Des reprises sont 
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prévues pour 1'6tudiante absente à l'une ou l'autre des étapes. De 
plus, la redaction de journaux professionnels satisfaisant les 
critères suivants est Bvaluee et compte pour vingt pour cent de la 
note finale : pertinence du contenu par rapport à la compétence, 
longueur et qualité du texte. Cee critères ne sont pas pondér6s : 
le journal est retravaille jusqu8à satisfaction. 

Finalement, 186tudiante est Bvaluée sur ses attitudes1 à propos de 
la critique, sur son engagement personnel et sur ses attitudes de 
respect lors de l'entretien r6flexif. Cette partie de 186valuation 
compte pour dix pour cent des points dans la note finale. 

3.2 Charte des ccmpétences 

Pour établir la charte' locale, la démarche de 1' 8quipe de recherche 
s8est déroulee en plusieurs Btapes : 

1. b tempête d'idées sur les compétences requises; 

2. b consultation des chartes des organismes suivants : 
- National Association of the education of young children, 
USA (NAYEC) ; - Child Development Aseociate (CDA), USA, (Trister-Dodge, 
1989) ; - Hollands College (fle-du-prince-~douard). 

3. consultations dee ouvragea suivants : 

- Bernatovics et Huff (1988); 
- Cantin (1991); - Lavoie (1989); - Levesque (1989); 
- Tochon (1990d); - Wagner (1988). 

4. b consultationà deux reprises des enseignantes et enseignants 
du département. 

Voir annexe 7 rgvaluation dee attitudes pendant l8sntretien r6flexif* . 
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Un ensemble de comportements, comp6tences, qualit6s, habiletés et 
attitudes profeseionnelles est ressorti de la démarche. Ensuite, 
un travail de cat6gorisation a partir des liens logiques entre les 
diff6rents concepts a permis de réduire l'information disponible à 
huit comp8tencee. Ces compétences sont pr6sent6es dans la figure 
3.2, à la page suivante. Chacune des comp6tences a ensuite été 
definie de façoncongruente aveclanotionde compétence retenue par 
lt8quipe, une compgtence Btant une int6gration des savoirs. Ceci 
interditqu'une attitude, comme18empathiepar exemple, eoitd6finie 
commeunecomp6tence; ainsi, l'empathie fait partie de la comp6tence 
acommunication*. Un premier .texte descriptif de chacune des 
compétences, comportant des exemples pratiques, a Bt6 r6digé à 
1,intention des Btudiantes du cours. Ce texte a ensuite 6té modifié 
r6guliirement pour en am6liorer la clart6 et la..pr6cision. Lee 
textes produits sur les comp6tences dans leur version la plus 
r6cente sont pr6sentés dans le chapitre cinq. Une definition pré- 
cise des Bléments composant chacune des comp6tences a fait 1,objet 
dtun second travail, et Ce, pour faciliter le traitement des données 
de recherche. Ces définitions se sont raf fin6es au fur et à mesure 
de 1,analyse des donn6es et sont fournies en annexe'. De plus, 
1,italique est utilisé dans le rapport pour mettre en relief les 
termes associ6s aux comp6tences. 

Voir annaxei B i 13 rCosp6toacea : d 6 f i n i t i o ~  do8 cat.&ries* 
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Compétences spécifiques d'une éducatrice en services de garde 

I mprcivisation Orpan isa tion 

Saisir les occasions pour inicrvenir Organiser le temps 

S'ajuster h la siïuation imprévue Organiser le matériel 

Organiser l'espace 

Organiser le groupe 

Gestion de la vie  collective^ ,Gestion d u  pro~rammq 
éducatif - 

Encadrer le groupe d'enfants , 

Planifier des activités 
Soutenir les enfants dans la résolu- - répondant aux besoins des 
tion de leurs conflits enfants 

- adaptées avec le programme édu- 
Intervenir rapidement en cas de vio- catif du mil ieu 
lence verbale et physique 

~ v a l u e r  les activités 

!ndividualisa tion Stimulation Communication 

Respecter les rythmes de chaque Proposer du matériel et des contenus Parler h l'enfant 

en fan t - stimulants 
Écouter I9enfant 

Répondre aux besoins de chaque Susciter chez l'enfant la recherche et 

en fani la découverte de solutions person- 
nelles Communication avec les nar- 

Assurer le suivi de l'enfant tenaires 
Susciter l'intérêt de I'enfant - 

Éiablir une relation de collaboration 
Éveiller I'enfant à différentes réalités - avec les'parents . 

- avec les membres du 
Susciter I'activit é psychomotrice de personnel 
I'enfant 

Recourir aux ressources du milieu et 
collaborer avec elles 

Figure 3 .2  : Compétences spiicifiques dtune Bducatrice en services de garde 

Ajuster ses interventions aux orien- 
tations éducatives du milieu 

Contribuer & la mise A jour du pro- 
gramme &ducati f 

Manifester de l'éthique profession- 
nelle 

S'amkliorer professionnellement 

Maintenir un bquilibre personnel 

S 'engager professionnellement 



Cadre d*sxpbrinrentation du micro-enseignenient 

Plusieurs fois ajustée, la charte finale regroupe huit compétences, 
. dont six peuvent se travailler dans le cadre de la micro-animation. 

L'originalité de cette charte des compétences de l'éducatrice en 
garderie réside dans la vision globale de la conception des com- 
pétences et dans le choix particulier de deux compétences. En 
effet, six des huit compétences retenues dans le cadre de cette 
recherche se retrouvent dans la litterature : ce sont les compé- 
tences à conmunfquer, à gdrer la vie collective, à organiser 
1 Oenvironnement, a stimuler 1 ,enfant, B gdrer le programme dducatif 
et à faire preuve d08thique professi onnelle. L8 individualisatf on 
et ltimproviaation constituent les deux compétences qui ne se 
retrouvent pas comme telles dans les chartes de compétences consul- 
tées. En effet, la conception de l'éducation en services de garde 
6noncée plus tôt, amène à ee centrer sur 1' enfant, d'où 1' importance 
des pratiques reliees à 18individualisationde l'intervention. Les 
particularités du développement des enfants de O à 6 ans renforcent 
1' importance de pratiques individualisees en services dé garde. 
Aussi, les compétences à considérer l'enfant comme un être unique, 
avec des besoins particuliere, sont regroupées sous le nom d'indivi- 
dualisati on. 

Pour ce qui est de lfimprovisation, cette appellation n'est pas 
utilisée dans le monde des services de garde. Par contre, elle a 
été définie par Tochon, dans le Guide de l'improvisation bien 
planifiee, comme la compétence à aêtre efficace et à l'aise dans une 
relation avec les 6lèvess (Tochon, 1990d,e). L'improvisation est un 
cadreconceptueladaptéàl~enseignementinteractif (Tochon, 1990d). 
or, comme il a été 6voqué précédemment, la partie interactive de 
l'intervention pédagogique en garderie peut se comparer à celle de 
l'enseignement, même si elle en diffère au niveau de son intention.. 
Tochon insiste sur la planification pour bien improviser et en ce 
sens, il élimine clairement le afaire n'importe quoim. 
L'improvisation est cette capacité de l'éducatrice à s'ajuster aux 
imprévus après avoir observé la situation de façon contrôlée. 
L'importanceaccordéeà18improvisationpermetde souligherlegrand 
nombre de prises de décisions contextuelles de l'éducatrice en 
services de garde. Improviser est aussi une action réfléchie et 
argumentée pour s'adapter et non pas une façon de faire n'importe 
quoi. 

L'intervention pédagogique fait appel à plusieurs compétences si- 
multanément. Cependant, pour aider ltêtudiante dans son travail 
d'analyse, il lui est suggéré d'envisager son intervention sous 
l'angle d'une compétence à la fois, choisie parmi les suivantes: 
communication, stimulation, gestion de la vie collective, indivf - 



Caârm dDurp6rimmntation du micro-enrieignament 

dualfsation, organisationet improvisation. Lescompétences&thique 
professionnelle et gestion du programme dducatif ne sont pas 
proposees pour les micro-animations puisqu8ellee sont moins 
directement reliees à la phase interactive de 18intervention. Le 
cadre d8analyee est pr6senti4 pour simplifier 186tude d8une réalit6 
fort complexe. 



M6 thodoloaie 

La rechercha doit âtre un acte d'intelligence. 
(0.V. Tochon) 

Le projet de recherche s'inscrit dans une démarche de recherche 
qualitative puieque son but n8est pae de faire la preuve de quelque 
chose, mais bien d8 améliorer la compr6hension d'un processus. Le 
contexte est celui d'une recherche-action, car la recherche est 
menée par les enseignantes engagées elles-mêmes dans la recherche 
d'une solution au problème 6tudi6, celui du transfert d8apprentis- 
sage et du développement des compétences (Poisson, 1991). Finale- 
ment, cette recherche est de l'ordre d'une recherche interprgtative 
(Poisson, 1991; Tochon, 1993b). En effet, elle utilise une approche 
méthodologique directement inspirée de l'ethnographie (Tochon, 
1990f pour analyser des faits et en tirer des compréhensions 
propres à améliorer une situation de formation. 

Le postulat de d6part de ce projet de recherche est que la méthode 
d'enseignementchoisie, lamicro-animation, provoque 18évolutionde 
la réflexion de l'étudiante aur elle-même et sur ses opérations 
mentales en cours d8action. Ceci permet à la formation d8 influencer 
la structure de connaissances et la structure opératoire dea Blèves 
(réf . p. 13) et ainsi, d8 agir sur le développement de leur compétence 
professionnelle. 

c'estparl8analyae'des reprBsentatione des sujets, manifestées dans 
leur discours oral et écrit lors des micro-animations, que se fait 
1' étude de l8 évolution de leur r6f lexion. L8 analyae des repr6senta- 
tions des apprenants révèle des informations très pertinentes pour 
les formateurs (Charlier, 1989) . En effet, les recherches actuelles 
sur lapensee des enseignantspermettentd'avancerque les comporte- 
ments des étudiantes sont fortement influencés par ce qu'elles 



pensent (Shavelson et Stem, 1981, voir Rif f et Durand, 1993) . Cela 
est congruent avec ce que confirme la technique des potentiels 
évoqués qui démontre que : 

la réponse cérgbrale reflate ce que l'on s'attend de voir et 
non ce que l'on voit : croire, cOest voir. Les traces ont 
r6véld que 1°6tatmental interieur dtait prgdominant sur la 
perception des stimuli : ce qui compte le plue pour le euj et 
est plus fort que ce qu'il perçoit en réalitd. C'est la 
preuve que nous ne percevons pas de façon mdcanique mais 
avec notre subjectivit6 (Trocmé-Fabre, 1987, p.94). 

Le fait dOignorer les représentations des étudiantes au moment de 
la formation peut en compromettre le succQs, puisque cOest à partir 
de celles-ci que 1°apprenant filtre son projet de formation. 
L'apprenant peut adhérer plue ou moins au projet de formation et 
ainsi adopter des actions dif f grentes, selon quO il est en formation 
ou en pratique (Charlier, 1989) . Aussi, il s'avère très important 
de quérir les représentations des apprenants sur leur action, sur 
les facteurs émotifs et les motivations les ayant influencés au 
moment de l'action, sur les prises de conscience rdalisées lors des 
activités d'apprentissage ainsi que sur leur perceptionde l'utilité 
des connaissances et des supports p4dagogiques proposés. Ce sont 
là des données pertinentes à une recherche qui vise une meilleure 
compréhension de 1°évolution du processus de réflexion de l8étu- 
diante. Une analyse qualitative des verbalisations des étudiantes, 
à différents moments de l'activit6, permet de dégager les indica- 
teurs nécessaires alacompréhensiondeleurs reprdsentations etpar 
là, les voies d8un enseignement plus stratégique. 

Selon Palkiewicz (1992), la compétence r6eulte de 1°évolution de la 
pensée empirique vers la pensée d6cisionnelle. La présente 
recherche utilise les niveaux de connaissances pr6sentés dans le 
deuxième chapitre (Lonergan, Angers et Palkiewicz) pour décrire la 
dimension cognitive de la pensée des étudiantes en Techniques 
d'éducation en services de garde. De plus, comme la dimension 
affective peut prendre une place telle quOelle puisse bloquer 
1' évolution de la pensée, toutes les représentations concernant la 
dimension affective sont relevées et analysées. 



aÉchantillonner revient 1 prendre un petit morceau dRun grand 
univers* (Hubermann et Miles, 1991) . Cependant, l8 echantillon doit 
tenir compte des questions de recherche (Hubermann et Miles, 1991) 
et en ce sens, permettre de comprendre les pr6occupations et 
186volution des repr6sentations des Btudiantes en Techniques 
d8bducation en services de garde. D'autre part, la recherche 
qualitative exige une reelle investigation et oblige à restreindre 
l'échantillon '(Deslauriers, 1991). 

Quarante Btudiantes de deuxième ann6e en Techniques d'éducation en 
services .de garde, reparties au haeard en deux groupes par la 
Direction des services pédagogiques, experimentent la micro- 
animation dans le cadre du cours aL8animateur ef 18en£ants. Des 
sous-groupes de sept à huit étudiantes sont formés. Chacun analyse 
quatre compétences en laboratoire et deux en milieu réel. Le groupe 
de recherche est un de ces sous-groupes de huit, tiré au hasard pour 
permettre une plus grande neutralité. En effet, l'échantillon 
probabiliste permet de recueillir une meilleure variabilité des 
pr6occupations (Gauthier, 1984) et en ce sens, favorise des 
découvertes plus significatives. Au cours de la recherche, deux 
sujets ont abandonné leurs études, ce qui porte le nombre de sujets 
à six. 

De plus, pour répondre adetquatement aux questions de recherche, les 
perceptions des personnes ayant pu agir sur les représentations des 
sujets sont prises en considération. Aussi, des données de 
recherche sont recueillies chez les éducatrices responsables des 
sujets en stage et chez l'enseignante de celles-ci. 

4.2 Recueil des données 

4 -2.1 NA- DES DONNÉBS 

Pouranalyaerles représentations des sujets et pouvoir répondre aux 
que8 tions de recherche posées, les données sont c,onstituées 



principalement de verbalisations. Ces verbalisations sont re- 
cueillies iS différents moments de la démarche de réflexion que 
propose la micro-animation. Ces données sont traduites en proto- 
coles verbaux ou verbatim par une secrétaire embauchée spécifi- 
quement à cet effet. Le travail d8 analyse exig6 par les questions 
de recherche demande une transcription serrée, reproduisant le plus 
fidèlement possible ce qui a 6t6 dit par le sujet et le chercheur 
(Deslauriers, 1991) . Les consignes de travail suivantes permettent 
d'obtenir des donn6ëe dcrites qui se rapprochent le plus possible 
de ce qui a véritablement ét6 dit : 

11 faut transcrire en reepectant la pensée de 18interlocu- 
teur, faire usage de ponctuation pour faciliter la lecture, 
préciser la pensée lorsqu8il le faut mais sans la 
transformer, respecter la concordance des verbes, bref, 
écrire une langue simple et correcte. (...) 11 faut éga- 
lement essayer de rendre les convereations mot à mot pour 
conserver la verdeur des observations (Dealauriers, 1991, 
p.69) . 

Des documents écrits par les sujets eux-mêmes sont aussi utilisés 
comme données de recherche. Six outils sont utilisés pour le 
recueil de données. Le tableau 4.1 à la page 47 en présente la 
liste. Il démontre aussi le lien entre les outils de cueillette des 
données employés pour les fins de la recherche et les activités 
d'apprentissage spécifiques à la micro-animation. 



TABLEAU 4.1 : RELATION ENTRE LA MICRO-ANIMATION ET LA 
METHODOLOGIE DE RECHERCHE 

MICRO-ANIMATION 

Msentation des compdtences aux &tudiantes 
par l'enseignante : 

choix par l'étudiante d'une compétence i3 
travailler et préparation individuelle; 

expérience d'animation filmée au Jardin 
. d'enfants (micro-animation); I'btudiante 

travaille la compétence choisie; 

visionnement par I'btudiante et selection des 
cinq minutes de bande vidbo qui seront 
présentées lors de l'entretien' réflexif de 
groupe; 

entretien réflexif de groupe : le groupe de 
huit étudiantes visionne la bande de chacune 
des étudiantes et échange sur le contenu; 

rédaction individuelle du journal profession- 
nel par I'btudiante. 

OUTILS DE CUEILLETTE 
DE DONNÉES 

1. Rappel stimulé codé pour fins de la recherche 
(pour deux étudiantes). 

2. Enreeisuement de l'entretien réflexif de 
groupe. 

3. Journal professionnel de chacune des étu- 
diantes codé pour les fins de la recherche. 

4. Entretien semi-dirigé avec les étudiantes. 

5. Observation ~art ici~ante 

6. Entrevue semi-dirige e avec les éducatrices-- 
guides. 



Le rappel stimulé est une technique qui consiste à revoir avec le 
sujet, l'enregistrement vidéo d'une séance d'animation de trente 
minutes. te sujet est alors questionné sur ce qui 18a amené à agir 
de telle façon et sur ses préoccupations au moment de son interven- 
tion. Ses verbalisations sontalors enregistrées et transcrites en 
verbatim. 

Le rappel stimulé estutili~épour étudier la pensée des enseignants 
pendant la phase interactive (Shavelaon, Webb, Burstein, 1986; Riff 
et Durand, 1993; Tochon, 1993a). En ef fet, comme l8 enseignement est 
une tâche qui ne permet pas de verbaliser ce que l'on fait pendant 
qu4 on le fait, les chercheurs ont d8velopp6 cette technique à partir 
de Bloom en 1953 : 

L'idée de base est que le sujet ne peut pas tout se rappeler 
de la situation initiale et que le fait de lui présenter une 
bonne quantité de stimuli de la situation originale en 
favorise le rappel (traduction libre, Shavelson 1986, p. 79) . 

Le rappel stimulé, ou verbalisation rétrospective immédiate, est 
fait immédiatement après l'animation avec les enfants. Il permet 
au eujet de reconstituer ses penséee, ses décisions et les raisons 
qui 1' ont conduit à agir de telle manière (Shavelson, 1986; Rif f et 
Durand, 1993; Tochon, 1993a) . 

Cet outil permet de comprendre la logique des démarches de 
l'enseignement interactif et le sens accordé aux actions, 
souvent dicté par la relation (Tochon, 1993a, p.197). 

La technique utilisée peut être plus ou moins structurde selon les 
auteurs. Ainsi, certains utiliseront des questions très précises 
qui seront posées au sujet à chaque arrêt du magnétoscope, et Cer 
à intervalles de cinq minutes. D'autres procéderont d'une façon 
plus clinique; le sujet et le chercheur pouvant arrêter le magné- 
toscope .lorsqu8une situation apparaît intéressante. Le sujet est 
questionné, ou bien amené à s8 exprimer sur cette situation (Rif f et 
Durand, 1993). La technique retenue pour les fins de la présente 
recherche est la suivante : le sujet est rencontré tout de suite 
après son animation dans une salle isolée. La bande vidéo est revue 



en compagnie de la chercheure qui l'arrête aux cinq minutes. Elle 
invite alors le sujet à s'exprimer sur ce qu'il pensait au moment 
où il a agi, sur ce qui le pr6occupait, sur ce qui l'a amené à agir 
de telle façon ou encore, sur comment il se sentait. Les questions 
sont ajustées en fonction de l'extrait visionnB et des réponses du 
sujet. 

Le rappel stimule est fait pour deux étudiantes sur huit à chacune 
des micro-animations. Les données de deux rappels stimulés sont 
disponibles pour la plupart des sujets. 

-GIS- DE L e m I g L Q  ~ P L R X I F  DE GROUPE 

L'entretien rBflexif de groupe est une activite qui fait partie 
integrante de la micro-animation (réf . p. 34) . Normalement, dans la 
micro-animation, l'entretien r6f lexif de groupe n8 est pas filmé ou 
enregistré. Pour les fins de la recherche, chacun des six entre- 
tiens réflexifs est filmé, traduit en verbatim pour ensuite être 
codd et analysé. 

Ce travail fournit des données surl'évolution duprocessus réflexif 
du sujet. Elles sont relevBes à une Btape intermédiaire de sa 
réflexion, entre le moment initial de sa réflexion et le moment 
final, celui oii l'étudiante r6dige son journal professionnel. Ces 
données peuvent aussi fournir des indices de l'influence de la 
rétroaction des pairs sur les représentations du sujet. 

JODRNAG PROPESSIûNiUBL DES ÉTUDIAHTBS 

Tel que mentionné pr6c6demmentr l'entretien réflexif conduit à la 
rédaction d'un journal professionnel. Chaque sujet rédige un 
journal profesaionnel de six pages pour chacune des six 
micro-animations réalis6es. Ces journaux, qui sont utilisés pour . 
amener l'étudiante à faire un bilan de sa performance au Jardin 
d'enfants et de sa compBtenceprofessionnelle, procurentdes données 
sur l'étape finale du processus réflexif declenche par la micro- 
animation. L'étude de ces verbalisations rétrospectives à long 
terme (Tochon, 1993b) permet de : 

b voir l'évolution des représentations du sujet pendant les 
activités d'apprentissage comprises dans la micro-animation; 

b fournir des indications sur ce qui est retenu par le sujet au 
terme de cette dbarche. 



Une entrevue est realisbe avec chacun des sujets B la fin des six 
micro-animations. Ces entrevues permettent de recueillir des 
données sur les perceptions des sujets. Ils sont invites à s'ex- 
primer sur la mbthode d'enseignement utilisbe et sur leur propre 
6volution à travers les micro-animations. Les données recueillies 
fournissentainsiun6clairagedifférentsurleir représentations des 
sujets, puisqu8elles portent sur la démarche elle-mbe. 

L'entrevue est individuelle parce que ce qui est recherchb, .c'est 
de l'information eur les représentations que se fait chaque Btu- 
diante de la demarche qu'elle a r6alisée dans le cadre des micro- 
animations. L'information ainsi obtenue est mise en parallale avec 
ce qui se degage de l'analyse des donn6ee recueillies pendant le 
processus de reflexion lui-même : analyse des rappels atimu16a8 
entretien6 r6flexifs et journaux professionnels.' 

La forme d'entrevue retenue est celle de l'entretien eemi-dirigé, 
qui correspond davantage au courant de recherche dans lequel 
s'inscrit le projet. 

L'entretien semi-dirig6 consiste 1 rencontrer individuellement les 
sujets. L'interview se fait à l'aide d'un canevas d'entretien1, 
comprenant une quinzaine d'éléments à aborder. L'entretien 
ressemble à une conversation de tous les jours; le chercheur doit 
créer un climat qui permet au sujet d'exprimer sa compréhension des 
choses dans ses propres termes (Deelauriers, 1991, p.35) . L8entre- 
tien, même s'il est formel, se déroule informellement. aLa 
découverte se cache parfois au détour du sentiers (Deelauriers, 
1991, p.36) . Le canevas d'entretien sert de point de repère au 
chercheur pour alimenter la conversation et amener le sujet à 
s'exprimer sur les diff6rents aspects de la réalitb qu'il veut 
comprendre (De Ketele et Roegiera, 1991; Deslauriersr 1991). Les 
entretiens semi-diriggs sont enregistrés avec un magnetophone pour 
libérer le chercheur de la prise de notee et le rendre disponible 
à une bonne Bcoute. 

1 Voir annexe 14 *Canevas d'entretien avec les Btudiantee* 



Méthodologie 

Deux micro-animations se réalisent en milieu reel, soit dans le 
milieu de stage de l'étudiante. Une Qducatrice est designée dans 
le milieu pour agir à titre d0 &ducatrice-guide auprès de 1, étu- 
diante, tout au long de son stage. Chacune des éducatrices-guides 
des sujets estrencontrge, une fois les experimentations terminées, 
pour connaîtresaperceptionsurlesmicro-animations rQaliséeslors 
du stage et sur lD6volution de 1°6tudiante en stage. Ceci apporte 
un autre point de vue qui enrichit la compr6hension de la situation 
du sujet, dans les micro-animations réalisQes en stage. Le canevas 
dOentretien est fourni en annexe1. 

OBSERVATIOEI PARTICIPAi9TB 

Les enseignantes engagdes directement comme chercheures dans le 
projet notent dans un calepin les faits, commentaires et réflexions 
émergeant tout au long du processus de recherche. Les données ainsi 
recueillies permettent de tenir compte des perceptions des ensei- 
gnantes, particulièrement dans la compréhension des stratégies 
d'enseignement utilisées dans la micro-animation. 

Les rappels stimulés et entretiens réflexifs de groupe ont été 
transcrits en protocoles verbaux. Au total, le corpus des données 
à analyser est constitu6 dOenviron 636 pages à traiter, réparties 
ainsi : 

b Entretiens réflexifs : 6 X 50 pages = 300 pages 
b Rappels stimulés : 12 X 10 pages = 120 pages 
b Journaux professionnels : 36 X 6 pages 1 216 pages 

TOTAL -- 1 636 pages 

Ceci ne comprend pas les donnees recueillies lors des entretiens 
semi-dirigés ni les notes des,enaeignantes. 

Voir annexe 15 scanevae daentretien avec l'éducatrice-guide* 



Le choix des outils de collecte de donnees repose sur un souci 
d'avoir recours a la technique de triangulation pour donner de la 
rigueur à la recherche. 

La triangulation est toute d h r c h e  eyatématique effectuée 
dans le but de percevoir et de considérer un même phénomène 
sous divers angles, en adoptant des perspectives differentes 
et parfois opposdee (Poisson, 1991, p.99). 

Ainsi, les repr6sentations du sujet sont analysées dans trois 
contextes différents : celui durappel stimulé, celuide18entretien 
rdflexif de groupe et celui du journal 6crit. La.perception des 
enseignantes engagées dans le processus de recherche eet mise en 
parallèle avec celle des sujetsr obtenue lors des entretiens 
semi-dirigés, et avec celle des éducatrices-guidea. 

Le travail d'équipe est lui aussi une source de triangulation 
puisqu8 il &ne le point de vue différent de trois enseignantes dans 
l'interprétation des données. 

- 
4.3 Traitement e t  analyse des d o d e s  

La première étape du travail d'analyse consiste à condenser les 
données pour en faciliter l'interprétation. La technique retenue 
pour le faire est celle du codage des données. L'amorce de ce 
travail nécessite de se rappeler les questions de recherche : 

Est-ce que les stratégies d'enseignement retenues permettent à 
l'étudiante de réfléchir sur sa compiitence professionnelle? 

Quelles sont les caractéristiques du processus de réflexion des 
étudiantes pendant la micro-animation? 

Y a-t-il Bvolution dans le processus de réflexion de l'élève? 

Quel est l'intérêt des étudiantes concernant les stratégies 
d'enseignement retenues? 



MB thodoloaie 

Pour tepondre B la premiere question, la codification est faite à 
, partir de cat6goriea préalablement d6finies. Ces cat6gories sont 

etablies B partir des six compQtences travaillges lors des 
micro-animations et sontconstitudes des comportements par lesquels 
se manifeste la compétence'. 

Exemple : Pour la comp6tence communication : 
P = Parler aux enfants. 
P, - Adapter son langage aux capacités lin- 

guistiques de l'enfant. 

La definition des codes est faite de telle sorte que les codes ne 
puissent se chevaucher dans une compétence; les catégories définies 
dans une compétence sont le plus herm6tique possible pour faciliter 
le travail de codage. Par contre, une même situation peut porter 
des codes de plusieurs comp6tences puisque les compétences se 
juxtaposent dans la réalit6 (r6f. p.41). 

Pour que la codification soit le plus homogène possible entre les 
chercheures, la méthode suivante est appliquée : 

b Définir le plus précis6ment possible chacune des catégories 
utilisées; la liste des codes est présentée en annexe2. 

Fixer les règles de décision3. 

Par ailleurs, pour assurer la validité de la codification, chacune 
des chercheures se spécialisedans lacodificationde deuxcompéten- 
ces pour lesquelles elle code tout le corpus. Elle reprendra 20 % 

du corpus à la fin du travail de codage pour pallier le phénomène 
de glissement des codes (~ochon, 1992b) . 
Les deuxième et troisième questions de recherche, portant sur 
1'6vo1ution de la réflexion de l'élève, exigent une autre stratégie 
de travail pour condenser les données et en faciliter 18interprb- 
tation par la suite. Tel que mentionri6 préc&demment, les niveaux 
de connaissances sont utilis6s pour analyser la dimension cognitive 

Voir annexes .8 a 13 cDbfiaitions dee catbgoriss des comp6tencee* 

Voir annexe 16 *Liste dee codee dse conpbtencee et des codee dee outilew 

' Voir annexe 17 *Codage : raglea de d6cieio- 
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des représentationsdes Btudiantea. Deplus, toutes les reprBsenta- 
tions concernant la dimension affective sontrelevBes et portent le 
code aAf*. 

La methode utilisée pour analyser ltévolution du processus de 
réflexionde18étudiante consistedtabordàcoderles verbalisations 
recueillies selon les niveaux de pende. Pour parvenir à Btablir 
de façon opérationnelle les catégories de départ, l'équipe de 
recherche procade d'abord au codage des verbalisations d'une 
6tudiante pour une micro-animation, et ce, en Bquipe. Cela permet 
de définir plus prBcisément les cat6gories utilisées et de les 
rendre opérationnelles en les assortissant d8exemples. Ces catégo- 
ries sont présentées en annexe'. Sur le plan technique, il s'agit 
de colorer, avec un crayon de lecture, chaque partie du texte 
correspondant à un niveau de pensée. Une couleur spécifique a été 
attribuée à chacun des niveauxa. 

À partir de ces définitions, chaque chercheure code le corpus de 
données relatif à deux étudiantes. Pour maintenir une certaine 
validité dans cette partie du travail, toute interrogation que se 
pose la chercheure est soumise à lt6quipe pour fin de discussion. 

Les données ainsi codées sont ensuite reportees dans différentes 
matrices. Une serie de matrices, complétée pour chacune des étu- 
diantes, permet de condenser les données à analyser3. 

Matrice no 1 : Rgflexion en action. Cette matrice permet de 
relever les réflexions recueillies lors du rappel 
stimulé et qui constituent les données disponibles 
sur le processus de réflexion de ltOtudiante, 
pendant qu'elle intervenait auprès des enfants. 
Les décisions prises par l'étudiante au moment de 
l'action, les motifs invoqués et ltactivité méta- 
cognitive de lt6tudiante sont relevés. Même si 
l'objectif du rappel stimulé ntest pas de faire 

l Voir appas 18 cD6fiPition des cat6goriee liées aux niveaux de pensée* 

a Voir annexe 18 *Difinition de8 catégorie6 liees aux niveaux de ps~s6ew 

Voir aanexa 19 aMatrice8 utilisdes pour analyser le processus de r6flexion, 



l'analyse de son intervention, il est arrive 
parfois que 18btudiante le fasse. Dans ce cas, 
l*bvaluation de sa décision est aussi relevee. 

Matrice no 2 : pu8est-ce aui las aide à xeflechir? Les verba- 
lisations de lr6tudiante, portant sur l'un ou 
l'autre des moyens utilises pour favoriser sa 
riflexion (cam~ra,magn~toecope, entretienreflexif 
et journal professionnel ou autres), sont relevées, 
et ce, pour chaque micro-animation. 

Matrice no 3 : dvoïution de la réflexion de l'étudiante dans une 
même micro-animation. Pour chaque micro-animation, 
le choix du problème soumis par 1°6tudiante à ses 
pairs est relevb, ainsi que les positions prises 
par les pairs et le professeur et les solutions 
proposées lors de l'entretien r6flexif de groupe. 
Ceci est mis en parallèle avec ce qui est retenu 
dans le journal professionnel, r6dig6 par l'étu- 
diante à la fin de sa micro-animation. 

Matrice no 4 : Obisctifs et indices de transcendance. Toutes les 
verbalisations faisant état d'objectifs personnels 
que s'est fix8s l8Btudiante ou encore pouvant 
constituer un indice de transcendance (volonté de 
se dQvelopper, de progresser, énergie) sontrappor- 
tées dans cette matrice, et ce 8 pour chacune des 
micro-animations. 

Matrice no 5 : Réflexion criticnie. Cette matrice permet de com- 
piler tous les jugements pos6s par l'étudiante à la 
fin d'une micro-animation, lors de la rédaction de 
son journal professionnel. Il s'agit de relever 
chacun des jugements, les faits sur lesquels il 
repose, les compréhensions r6alisées par 1°étu- 
diante et qui eont associées à ce jugement ainsi 
que les prises de decision vers lesquelles ce 
jugement l'a conduite. Par ailleurs, la matrice 
est construite pour permettre de compiler les 
verbalisations de l'étudiante qui ne conduisent pas 



n6cessairement éS un jugement : série de faits 
rapport6s, parfois assortis de compréhensions. 

Une deuxième serie de matrices permet de faire la synthèse des 
matrices préc6dentes et donc, de proceder à une deuxibe 6tape de 
condensation des données : 

Matrice no 6 : RBsum6 des difficult6s de 1°btudiante. Cette 
matrice permet de recueillir pour 1°ensemble des 
micro-animations, les difficultés d'ordre affectif 
6prouv6es par l0 &tudiante ainsi que les dif f icultés 
li6es à ses compétences professionnelles. 

Matrice no 7 : Chancrementa au coure dOune micro-animation. 11 
s'agit de r6sumer, pour chacune des six micro- 
animations, le contenu de la matrice n" 3. 

Matrice no 8 : CaractBristiaues de la rgflexion critiaue pendant 
une micro-animation. Cette matrice permet de faire 
la synthèse de la réflexion critique de l'étudiante 
pour chacune des micro-animations. Elle consiste 
B résumer ce qui influence ses décisions, les 
difficult6s rencontrees, la nature et le sens des 
jugements poa6s, les appuis sur lesquels sont 
appuy6s les jugements, le genre de8 compr6hensions 
d6velopp6ee par 1°6tudiante ainsi que les caracté- 
ristiques de l'activit6 métacognitive du sujet pen- 
dant cette micro-animation. Cette matrice est 
compl6t6e pour les six micro-animations. 

Matrice no 9 : Chanaements entre la premitre et la derniare micro- 
animation. Cette matrice permet de faire la syn- 
thèse de la matrice prbcgdente, complét6e à six 
reprises pour chaque 6tudiante. Il s0 agit dg obser- 
ver les constantes, les diff6rences et les ressem- 
blances qu: ee retrouvent dans les six matrices. 

Matrice no 10 : Pertinence des faits relevds. Cette matrice permet 
de relever les pourcentages des codes portant sur 
la compdtence analysée dans le journal profession- 
nel. 



Mdthodologie 

Matrice no 11 : Tableau s~th6ticnie de 18évolution de la ~ensée 
criticnie. On retrouve dans cette matrice une 
synthèse numérique des caractgristiques de la 
r6flexion des sujets. 

Ce travail d'analyse permet de faire le portrait de 1'Bvolution de 
la teflexion critique de chaque étudiante pendant les 
micro-animations. C'est à partir de cette analyse que se degageront 
les voies à explorer pour ameliorer les stratggies d'enseignement 
utilisges par les enseignantes. 

4.3.2 TRAITKMKWT INFORMATIOW DES DO-s 

Le logiciel Ethnograph produit par Qualis Research Associated au 
Massachusetts, est utilisé pour le traitement informatique des 
données. 

4.4 Code déontologique 

Les étudiantes sont préparées à vivre les expériences de micro- 
animation dans le plus grand respect des autres. Également, toute 
l'organisation de la recherche est faite dans .le souci du plus grand 
respect des enfants. Ainsi, 18horairedesmicro-animations est fait 
pour éviter une surcharge d'intervenants au niveau du groupe 
d'enfants et pour maintenir la plus grande stabilit6 possible du 
cadre de vie des enfants. 

Par ailleurs, les étudiantes et les parents des enfants impliqués 
dans la recherche sont inform6a des objectifs et des modalités du 
projet de recherche. Un consentement Bcrit à leur participation est 
ob t enul. 

Les enregistrements et les autres données sont utilisés aux seules 
fins de la recherche et les règles de la confidentialité sont 
respectées. 

Voir annexe 20 cconsentemsnt de participation B la recherche et ladration 
de droita d'auteur* 





Lam conpitmacss comma objets da rbtloxion 

OBJETS DE RÉFLEXION 
Cbrpim 

6 5 M â m e  ce qui mat i9iâant â o i t  êtrm dit  e t  répbt6. 

Les micro-animations ont pour objectif de faire réfléchir les 
étudiantes sur leur comp6tence professionnelle. Aussi, nous avons 
cherché dans leurs verbalisations les passages qui traitaient des 
comp6tences. Nous avons retenu les verbalisations recueillies dans 
les journauxprofessionnels portant non seulement sur la compétence 
analysée mais aussi celles se rapportant aux autres compétences. 
Nous les avons ensuite analysées pour comprendre sur quoi porte leur 
réflexion. 

Dans la première partie de ce chapitre, nous pr6sentons chacune des 
compétences spécifiques. Celles-ci sont d8abord définies de façon 
à permettre d8 en saisir l'essence. Les textes précisent ensuite les 
grand8 aspects de la compétence et les él6ments qui lui sont ratta- 
chés. Les attitudes reliées à la compétence complZ4tent la pr6- 
sentation. Les textes d6finissant les compétences sont de version 
récente. En effet, d8abord definies à partir de la littérature 
disponible et de 18expérience des enseignantes dane le champ de 
connaissances, les définitions ont évolu6 lors de leur opération- 
nalisation dans la pratique. On retrouve trois principaux facteurs 
d8 évolution de ces déf initions : les échanges entre chercheures pour 
classifier les pratiques en services de garde, principalement à 
partir des situations v6cues par les dtudiantes lors des micro- 
animations; les incompréhensions des étudiantes dans l'acquisition 
des concepts et le choix des chercheures d'exclure le chevauchement 
des éléments de comp6tence. Lesmodifications ont étéapportées pro- 
gressivement et plusieurs categories ont émergé tout au long de la 
recherche. 

Dans ce chapitre, chacune des compétences est ensuite analysée pour 
mieux cerner les préoccupations des étudiantes. Ainsi, on retrouve 
pour chacune des six compétences: son évolution, les aspects qui ont 
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retenu l'attention des étudiantes, les difficult6e reliées aux 
différents aspects delacomp6tenceetlesincompr6hensions relevées 
sur les concepts. Pour appuyer 18analyee, nous avons indique entre 
parenthèses, les r6f6rencee des donneee de recherche1. 

La deuxième partie du chapitre fait état de l'analyse de l'ensemble 
des comp6tences comme objet de réflexion. Dans cette partie, ce qui 
est 6tudi6, c'est la proportion des Bcrits des étudiantes qui eet 
consacr6e à leurs compétences professionnelles. 

En bref, dans la première partie de ce chapitre nous presentons 
chacunedescomp6tences spécifiqiies et18analyeedesrepr6sentations 
de 18enaemble des étudiantes pour chacune des compétences. Dans la 
deuxième partie, nous prgsentons les rdaultats de 18analyee dee 
verbalisations des 6tudiantes dans leurs journawprofessionnels et 
l'analyse des questionnements soumis aux pairs lors de l8 entretien 
rgflexif selon leur rapport à la cornpetence profeesionnelle. 

PREMIERE PARTIE: LES OBJETS DE RÉFLRXION DES ÉTUDIANTBS 
DANS CEACUNB DES ~~MPÉTBNcEs 

Communiquer c8estentrer en relationavec une ouplusieurs personnes 
soit pour exprimer ses pensées, ses idées, ses besoins, soit pour 
porter attention à l8 autre, 1' écouter, le comprendre. Nous cornmuni- . 
quons par la parole, les gestes, les mimiques. La communication 
implique une personne qui parle, qui exprime un message (le 
locuteur) et une personne qui reçoit ce meeeage et y r6pond 
(18interlocuteur). La communication est réussie lorsque le locuteur 
exprime' de façon claire et précise son intention de communication, 
que 18interlocuteur comprend bien cette intention et y repend de 
façon appropriée. 

Voir annexe 1 6  rLi~te dse codee dee comp6tencee e t  dee codee dse outilmi 



Ces deux pôles de la communication nécessitent des savoirs, des 
savoir-faire et des savoir-être queltBducatrice doit acquérir pour 
réusair ses actes de cornniunication. Pour être une bonne partenaire 
de la communication dans ses relations avec les enfants, ltéduca- 
tricedoit avoir des connaissances sur le d6veloppementde l'enfant, 
doit maîtriser des techniques de communication et doit tenir compte 
du milieu culturel de l'enfant. LtBducatrice doit aussi faire 
preuve d'empathier de chaleur, d'authenticité et d'ouverture. 

La communication est à la base de toutes relations humaines. Une 
bonne conununication permet le d6veloppement de relations saines et 
harmonieuses. Le travail d'une Bducatrice est un travail de 
relations humaines : relations avec les autres éducatrices, avec les 
parents et surtout avec les enfants. D o  l'importance pour 
18Bducatrice de d6velopper eee habiletés de communication. 

ASPECTS DE LA C O X P ~ C E  

Pour bien communiquer, l88ducatrice doit être capable de : 

1. Parler à 1°enfant 

L'éducatrice manifeste cette comp6tence de la façon suivante : 

b elle verbalise ses actions, ses idBes, ses sentiments aux 
enfants ; 
elle adapte son langage aux capacités linguistiques de 
l'enfant, tout en lui permettant de progresser; 

b elle utilise un langage non verbal favorisant la commu- 
nication; 

b elle utilise un langage expressif; 
b elle parle avec l'enfant de sujets proches de sa réalité; 
b elle donne des consignes et des informations claires; 
b elle utilise un langage correct (français adequat). 

2. Écouter et faire parler l'enfant 

L'éducatrice manifeste cette compétence de la façon suivante': 

b elle porte attention aux messages de l'enfant; 
elle pose des questions à l'enfant; 
elle reformule le message de l'enfant; 

b elle reflète les sentiments de l'enfant; 
b elle incite l'enfant B s'exprimer verbalement. 



Pour bien cammuriiquer, l8 8ducatrice doit poeeéder les qualites 
maivante8 : 

être empathique; 
être chaleureuse; 
être authentique; 

b etre ouverte; 
b être réceptive. 

Peu de changements ont 6th apport68 dans la dgfinition de cette 
comp6tenue. Cependant plusieurs verbalisations des Btudiantes nous 
ont amen6es à définir un aspect sp6cifique de la communication qui 
&tait int6gré à l'aspect adapter son langage aux capacit6s linguis- 
tiques de l'enfant. En effet, une nouvelle catQgorie s'énonçant 
verbalise ses actionsr ses sentfments et ses idees à 1 'enfant a Oté 
cr&&e lors de l'analysepourpermettre de donner une importance plus 
realiste B cette action de l86ducatrice. 

5.1. 3 ASPECTS DE LA COMP~TE#CB AYANT L8ATTRNTIO# DES ÉTIJ- 
DiANTBS 

Toutes les 6tudiantes ont analysé obligatoirement la compdtence 
communication lors des deuxpremièresmicro-animations, la première 
se faisant entre pairs et la deuxième aupras des enfants. L'in- 
portance accord6e à la communication repose sur le fait que nous 
l'estimons indispensable à l'actualisation des autres compétences. 

Tous les aspects de la compétence communication ont étB abordes par 
les étudiantes dans leurs journaux professionnels. Bien que 
plusieurs verbalisations aient porté sur l'Ocoute des enfants c'est 
l'aspect parler aùx enfants qui a retenu le plus l'attention des 
étudiantes. Sur ce sujet, les éléments de la comp6tence qui ont été 
abondamment traites sont les suivante : utiliser un langage non 
verbal favori sant la communication et utiliser un langage adéquat. 
Les autres éléments touchis sontdans l'ordre d6croissant selon leur 
frdquence : adapter son langage aux capacit6s linguistiques de 
1 'enfant, parler avec 1 'enfant de sujets proches de sa réalitdi, 
utiliser un langage expressif et donner des consignes claires. 



Sur le plan de l8dcoute, deux Bl6ments de la comp6tence ont par- 
ticulièrement et6 abordes par les btudiantes. En effet, toutes 
rapportent plusieurs faits lie8 éZ 1' attention qu* elles doivent 
porter aux messages de 1°enfant et aux questions qu'elles posent aux 
enfants (JP2-1 226-230, -1-2 74-80, -1-3 188-191, -2-3 82-99, 
JP2-6 92-98, JP2-1 166-180, -5-4 85-91, JP2-5 86-88). Elles rappor- 
tent peu de faits se rapportant à la reformulation du message de 
l'enfant et seulement quelques-uns au reflet des sentiments de 
1 * eaf ant . 
Quelques préoccupations Bducatives se rapportantala communication 
et aux deux aspects de la compgtence sont exprimée8 par les 
&tudiantes. Ainsi , pour parler a 1 enfan t deux su j ets mentionnent 
l* importance de permettre à chaque enfant de s0 exprimer (JP2-3 184- 
204, JP4-4 20-46) ; une autre dit la ndcessit6 d0 adapter son langage 
pour que les enfants comprennent bien (-1-5 70-76); une dernière 
parle de la force du regard pour capter l'attention d'un enfant 
(-2-4 17-33). 

Concernant1°6coute, uneetudiantetrouve importantdOêtre attentive 
aux enfante aaagess qui ne demandent pas de façon explicite et qui 
ont besoin d'attention autant que ceux qui sollicitent beaucoup 
(JP2-1 128-146) . D0 autres soulignent l* importance de se taire pour 
laisser la parole aux enfants (JP2-5 49-55, -2-1 166-173, JP2-6 23- 
31), de laisser l'enfant terminer ce qu'il dit avant d*intervenir 
(JP1-6136-345, -1-5 54-58, 120-122) et designifier clairement que 
l'on ne comprend pas plutat que de feindre qu'on a compris (JP1-5 
59-66). Plusieurs croient que les enfants ont besoin de temps pour 
avoir confiance en 1°6ducatrice et que la participation à leurs 
jeux peut contribuer il d6velopper cette confiance (JP2-1 105-109,. 
JP2-6 249-2551. 

Les étudiantes rapportent des difficultee pour tous les aspects de 
la compétence communication. Elles identifient des comportements 
inadéquats et des sources de blocages à leur expression. 

Par exemple, pour l'aspectutilioer un langagenon verbal favorisant 
la communication, on denote l'abeence de comportements non verbaux 
.(JP1-1 138-142) ou l'exagération de ces comportements (J,Pl-6 106- 
110, JP1-5 100-102) pour l'utilisation d'un lagage exprerroif, la 
difficulté relève du ton de voix non approprié à la situation (JP1-2 
60-73, -6-4 189-201, JP2-4 59-68); l*aspect utiliser un langage 
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adequat soulive des problèmes : debit rapide (ml-3 154-161, JP1-4 
80-83, JP1-5 98-102, JP2-4 168-169), utilisation d8un parler 
enfantin (JP2-3 37-44], utilisation d8un vocabulaire inadequat, 
mauvaise prononciationouusagedemots inutiles (JP1-5 61-70, JP1-4 
97-103, JP1-3 154-161) . Donner des consignes claires (JP3-2 83-80) 
et exprimer ses sentiments à l'enfant sont aussi mentionnes parmi 
les difficultés (JP2-5 113-1151. Finalement, quelques 6tudiantes 
expriment leurs malaises en vocabulaire pour trouver des mots sim- 
ples ou connus des enfants (JP1-1 76-85, JP2-5 28-34, 156-164, JP2-3 
9-36). 

Pour écouter et faire parler les enfants, les étudiantes expriment 
des difficultés dans tous les aspects de la compétence : ne pas 
comprendre les demandes des enfants (JP2-2 141-145; JP2-6 120-129, 
JP2-4 124-142, JP2-6 242-253); être B 186coute de deux ou plusieurs. 
enfants en même temps (-2-5 86-88, JP2-1 5-30); faire.parler un 
enfant qui ne parle pas beaucoup ou qui ne répond pas (JP2-6 175- 
189, JP3-6 193-201, JP2-1 90-110, JP3-3 18-30); être mal à l'aise 
devant les confidences d'un enfant sur sa famille (JP4-5 155-175) . 
Aussi, reformuler le message de l'enfant et refléter ses sentiments 
ne sont pas faciles parce qu' ils impliquent d8 être capable de saisir 
180ccasion et de trouver les mots justes (JP2-3 9-36, JP2-6 138- 
153) . 
Lorsqu'elles traitent de leurs problèmes en matière de communi- 
cation, trois facteurs sont relev6s par les étudiantes comme pro- 
voquant de la gêne ou un manque de confiance en elle lors des micro- 
animations. En conséquence, cela bloque certaines étudiantes dans 
leur capacité de s'exprimer. Ces facteurs sont : la difficulté de 
la tâche, comme faire un exposé devant un groupe (JP1-1 23-34) ou 
expliquer une notion abstraite (JP2-5 156-164); la présence de la 
caméra (JP1-117-22); la réaction n6gative des enfants lorsqu8elles 
essaient d8engager une conversation avec eux (JP3-3 64-74, 90-102, 
JP4-3 192-201, JP2-6 34-52, 83-91, 232-241) . 

5.2 Individualisation 

Chaque enfant est unique. Chaque enfant possède unbagage genetique 
qui lui confère ses propres caract6riatiques individuelles. Ainsi, 
chaque enfant va évoluer à un rythme qui lui est tout a fait 



personnel. On sait maintenant que la maturation est un processus 
biologique, inscrit dans les cellules, qui determine le moment oii 
l'organisme sera disponible 8 telle ou telle stimulation de son 
environnement. On appelle ces moments ap6riodes sensibleam, 
reconnaissables par le plaisir qu8Bprouve l'enfant à experimenter 
alors ses nouvelles capacitgs soit : se mouvoir, comprendre, com- 
muniquer ou percevoir. 

Deux enfante du même Qge ne vont donc pas n6cessairement Bvoluer de 
la même façon, 8 la même vitesse. L' Qducatrice a en quelque sorte 
la responsabilf t6  de voir BL ce que chaque enfant puisse épanouir ses 
propres potentialit6s et ce, B son rythme; elle se doit de limiter 
au maximum les contraintes liBes a la vie collective. D'oii la 
n6ceeait6 pour 186ducatrice d'individualiser ses interventions, de 
les adapter aux caracteristiques de chaque enfant qui lui est 
confié. 

Individualiser, c'est donc intervenir en fonction de l'enfant qui 
est l à ,  en tenant compte de son originalité, de son histoire, de ses 
besoins et rythmes particuliers. L'éducatrice qui individualise ses 
interventions, cherche à connaître chaque enfant, à reconnaître ses 
particularités. Il faut aussi souligner que la compétence à 
individualiser est requise dans un contexte oii l*éducatrice doit 
voir au bien-être d'un groupe d'enfants qui peuvent manifester 
simultanément differents besoins. C'est alors à l'éducatrice de 
déterminer les prioritPe dans ses interventions. 

ASPECTS DE frA COWPÉTENCB 

Pour individualiser se8 intementionfa, 1'6ducatrice doit être 
capable de : 

1. Respecter leri rvthmes et le tem~brament de l'enfant 

L'éducatrice manifeste cette compétence de la façon suivante : 

v elle respecte les rythmes de base de l'enfant (sommeil, 
alimentation, glimination); 

v elle respecte le rythme propre de l'enfant dans l'activité; 
elle respecte le rythme de maturation de l'enfant. 

2.  Révondre aux besoins de chauue enfant 

L'éducatrice manifeste cette comp6tence de la façon suivante : 



elle donne les soins l'enfant au moment où il en a besoin; 
b elle rQpond a w  besoins affectifs de l'enfant; 
b elle répond aux autres besoins de l'enfant; 
b elle respecte les int6rêts des enfants; 
b elle assure la sdcurit6 de l'enfant. 

3. Aesurer le suivi de l'enfant 

LOBducatrice manifeste cette comp6tence de la façon suivante : 

b elle utilise des outils d'obeervation; 
b elle établit un plan d'intervention Qcrit pour les enfants 

pr6sentant des problhes.particulieret 
elle applique un plan d8intervention dans le cas d'un enfant 
pr6sentant un problème particulier. 

Pour bien individualiser, l'6ducatrice doit démontrer les qualites 
suivantes : 

b être patiente; 
b être tol6rante; 
b être aimante. 

b être observatrice; 
b être acceptante; 

Ladéfinitiondelacomp6tenceindividualisation a6volué bnormément 
au cours de la recherche. Au début, elle comportait deux aspects 
plutôt imprécis : être capable de respecter les rytbmes et les 
besoins de 1 'enfant et être capable d 'individualiser ses interven- 
tions. Lee donn6es de la recherche ont fait émerger plusieurs 
nouvelles catégories qui ont ét6 regroupées sous les trois aspects 
principaux de la compétence à savoir' le respect des rythmes et du 
tempérament de l'enfant, la rdponse 61 ses besoins et le suivi de son 
évolution. Les deux premiers aspects ont ét6 précisés en plusieurs 
élément8 de comp6tence. Assurer le suivi de l'enfant est un aspect 
qui a ét6 intégr6 à la definition parce qu'il met en 6vidence.une 
dimension de la comp6tence professionnelle auparavant absente de la 
charte. 



5.2.3 ASPBCTS DE LA C O H P ~ C B  AYAüT RETENIJ L' A-ION DES ÉTU- 
DfA#TgS 

Quatre étudiantes ont choisi cette compBtence pour des fins d'a- 
nalyse et deux d'entre elles s'y sont intBressBes à deux reprises. 
Tous les aspects de la compétence individualisation ont et6 traites 
par les etudiantes de façon plus ou moins d&velopp6e8 à l'exception 
du troisième aspect qui concerne le suivi des enfants. Le contexte 
de lamicro-animationnoest pas particuliarement favorable au dBve- 
loppement de cet aspect en raison de la courte période de temps 
passée avec les enfants. 

Dana les verbalisations portant sur la globalit6 de la compétence, 
les Btudiantes mentionnent que c'est une compétence importante' et 
particulièrement dans le travail enpouponnière (JP6-5 97-101). Deux 
Btudiantes avouent etse sentir B lRaiae avec cette compétences (JP3-1 
1-31, JP3-3 1-71. L'analyse de cette compétence a permis aux 
étudiantes de decouvrir la necessite d8 intervenir de façon adaptée 
à chaque enfant (JP3-1 83-90) et 1' importance de l'observation dans 
18individualisation (JP6-4 210-216). DeuxBtudiantes soulignentque 
18accueilestunmomentparticulièrementpropice àdes interventions 
individualisées. En effet' c'est une période oi3 elles peuvent 
prendre contact individuellement avec chacun des enfants en raison 
de leur arrivée progressive, où elles ont parfois à les consoler ou 
encore, à les aider B choisir ce qu'ils veulent faire (JP3-3 222- 
236, JP3-1 69-90). 

L'aspect de la cornpetence concernant la réponse aux besoins des 
enfants est sans conteste celui qui a retenu le plus l'attention des 
étudiantes. Elles ae sontparticulièrement intéressées à la r6ponse 
aux besoins affectifs des enfants et B la r8ponse à leurs autres 
besoins. Les besoins affectifs auxquels les €tudiantes ont rBpondu 
sont les suivants : besoin d8 attention (JP4-2 68-85, -4-5 59-62) , 
besoin d'être valorisé dans leurs rQalisations, (JP4-2 56-67), 
besoin d'une pr6sence physique (-5-4 80-85) et besoin d'être 
rassuré (JP4-5 17-36). Il est important de mentionner que, pour 
plusieurs étudiantes, le concept de besoin se rattache 
principalement aux demandes explicites de6 enfants (JP4-2 111-115, 
JP3-3 120-165, JP6-4 14-23) . Ainsi, les demandes d'aide des enfants 
sont combl6es avec beaucoup d'empreesement de la part des 6tu- 
diantes : attacher les souliers, mettre le couvre-tout et assister 
au lavage des mains sont des exemples de tâches par lesquelles elles 



ont pu manifester cette compétence (-4-2 135-143, JP4-5 72-79, 
JP2-4 90-96). Des demandes individuelles par rapport à des activitbs 
comme lire une histoire et r6aliser un bricolage ont aussi &té 
satisfaites à quelques occasions (JP2-2 88-92, JP2-1 38-44, JP4-5 
146-157). Par ailleurs, les besoins de stimulation reconnus sont 
reliés au développement de l'expression de soi chez quelques enfants 
plus gênés. D'autres ont besoin d'être stimul6e pour s'adapter à la 
prdsence deltétudiante. Les interventions ont alors principalement 
conaisté à inciter l'enfant a s'exprimer verbalement ou à entre- 
prendre une activit6 pour se changer le8 idées (-4-4 118-145, JP5-3 
121-136). 

Parmi les aspects de la compétence individualisation qui ont da- 
vantage interessé les Btudiantes, il y a aussi celui du respect du 
rythme de maturation. Les préoccupations exprimées concernent la 
complexificationde certaines tâchespour les adapter auxcapacités 
des enfants, par exemple les casse-tête (JP4-5 122-1351, le'respect 
de l'autonomie des enfants (JP3-1 153-172) et la planification d'une 
activité adapte8 à l'âge des enfants (JP6-1 80-90). 

5.2.4 DIFFICOL.~~S RELIÉES AUX D I F ~ R E N T S  ASPECTS DE LA COXPÉTENCB 

La compétence individualisation exige de ltéducatrice une bonne 
capacité à gérer les besoins des uns et des autres et ctest la 
première dif ficultg que rencontrent les 6tudi.antes dans l'interven- 
tion auprès d'un groupe deenfants (JP4-5 210-221, JP3-6 190-198). 
Certaines d'entre elles ont du mal à reconnaître les besoins des 
enfants s'exprimant peu par la parole en raison de leur âge ou de 
leur tempérament (JP6-5 181-184, JP2-1 232-2411. 

Quant au respect du rythme de base, une étudiante affirme ne pas 
percevoir 18Btat de fatigue des enfants, ce qui l'amène à poursuivre 
une activité indûment (JP5-6 102-118). Pour une autre, le respect 
du rythme propre de l'enfant s'intègre mal à une gestion plus 
globale du. temps (3P6-1 172-1751. En ce qui a trait au rythme de 
maturation de l'enfant, les difficultes éprouvées par les étudiantes 
sont reliées à maintes reprises au fait de contraindre l'autonomie 
des enfants en faisant à leur place ce qutils seraient capables de 
faire par eux-mêmes (JPS-4 46-49, JP5-3 58-69, JP5-3 97-105). 
Quelques étudiantes reconnaissent avoir fait des interventions 
inadéquates au niveau de développement de l'enfant comme, placer le 
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poupon dans une situation qu'il ne mastrise pas (JP5-6 170-178) ou 
encore, abandonnerune interventionlorsque18enfantne comprendpas 
(JP2-1 156-164) . 
Pour être en mesure de bien répondre aux besoins des enfante, deux 
étudiantes constatent des lacunes dans leur sens d'observation 
(-4-2 209-213, JP6-5 108-1101 . Chez d8 autres, la nervosit6 r6duit 
sensiblement leur qualité d86coute (üP2-2 151-155, JP2-6 116-137). 
Mais il semble aussi difficile de reconnagtre que 18enfant n'a pas 
toujours besoin de la pr6sence et de l8 aide de 188ducatrice : le jeu 
autonome des enfants confronte parfois les étudiantes sur la 
perception qu8elles ont de leur rôle (JP3-6 41-55, 3P4-5 183-186, 
JP6-5 126-133) . 
À propos des besoins affectifs dee enfants, 18inter9ention auprès 
de l'enfant éprouvant une difficult6 émotive passagère semble être 
celle qui cr6e le plus de problème. L'enfant qui pleure (JP2-6 116- 
137, -5-5 95-1021, l'enfant qui insiste pour avoir de 18attention 
(-3-6 54-65, JP3-6 119-164) et l'enfant qui exprime de l8agressi- 
vit6 en lien avec son vécu familial (JP4-5 80-121) laissent parfois 
les étudiantes perplexes. 

Laconfrontationquerequièrentcertaina comportementsd8enfantaest 
difficile à assumer pour quelques &tudiantes. Ainsi, plutôt que de 
dire non à l'enfant, l'étudiante va aller jusqu8à agir comme il le 
veut ou à tolérer une situation qu8 elle ne désire pas (JP3-4 97-115, 
JP4-2 8-29, JP3-3 147-1561. 

Les enfants plus lents à s8adapter, les enfants qui s'isolent et les 
enfants qui ne font rien posent un problème d8intervention à 
certainesétudiantes (JP3-132-68, JP2-6 83-91, JP3-3177-196, JP3-1 
91-114). 

Par ailleurs, des concepts créent de la confusion chez quelques- 
unes : la compétence individualisation est elle-même l'objet d'une 
certaine incompr6hension. En effet, 18idBe initiale se confond 
parfois chez elles & 18id6e d'un tête-&-tête avec l'enfant, ce qui 
est difficilement réalisable en milieu collectif (-3-4 193-2011. 
Le concept de abesoin* semble présenter une difficulté pour une étu- 
diante qui ne le distingue pas du adGeira. Cela l'amène à interpré- 
ter de façon erronde les demandes des enfants et de là, à intervenir 
de façon inad6quate (JP3-3 120-165) . Finalement, le concept de 



respectdel8enfantaemble êtredifficile àdëlimiterpour certaines 
étudiantes. Elles a8interrogent sur ce qu'elles doivent permettre 
aoua Le couvert du respect de 18enfant et sur le fait que leurs 
interventions risquent de brimer ou de blesser 1' enfant (JP2 -2 197- 
200, JP3-4 57-95 ] .  

5.3 Organisation 

ccorganiserr c'est prdparer une action pour qu8elle ae dsroule dans 
les condition8 les meilleures, les plue efficaces, nous dit le Petit 
Robert. Nous definirons donc la comp6tence organisation comme une 
planification et urre gestion du temps, du matériel et de l'espace 
en accord avec le but poursuivi en aervices de garde, soit le 
développement global et harmonieux de l'enfant. 

Une bonne organisation aidera l'enfant à se développer en securité 
dans un milieu serein et calme, où les interventions de l'adulte 
auront un impact positif. 

L'éducatrice soucieuse de180rganisation doit avoir des connaissan- 
ces sur les façons de rendre l'environnement sécuritaire, 
fonctionnel et esthétique. 

ASPECTS DE LA COMP~~TBNCE 

L'éducatrice, pour bien organiser son environnement, doit être 
capable de : 

1. Orcraniser le temps 

L'éducatrice manifeste cette compétence de la façon suivante. : 

b elle respecte une séquence logique; 
b elle prend le temps nécessaire; 
b elle respecte un horaire; 

elle limite le temps d'attente des enfants. 
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2. Oraaniser le materiel 

L'éducatrice manifeste cette compétence de la façon suivante : 

b elle trouve le matBrie1 n6cessaire; 
elle diepoee d'une quantite adBquate de materiel; 

b elle dispose de matériel securitaire; 
b elle utilise du matériel lie 6L ses objectifs Bducatifs; 

elle utilise le matériel de façon Qconomique et fonction- 
nelle. 

L86ducatrice manifeste cette comp6tence de la façon suivante : 

b elle organise l'espace de façon saine et adcuritaire; 
b elle organise l'espace de façon fonctionnelle; 

elle organise l'espace de façon attrayante; 
b elle organise des ateliers. 

4. Oruanieer le uroune 

L'éducatrice manifeste cette cornpetence de la façon suivante : 

elle s'assure que tous les enfants puissent voir et enten- 
dre; 

b elle s8aesure que tous le8 enfants aient suffisamment 
d8 espace; 
elle s'assure que tous les enfants soient en sécurité. 

Pour bien organiser le milieu, l'educatrice doit poss8der les 
qualités suivantes : 

b être pr6voyante; 
être débrouillarde; 
être prudente; 
être ordonnh. 

La première version de la comp6tence prdsentait deux él6ments : 

p l a n i f i e r  e t  organiser 1 ' environnement . Noue avons d8 abord retiré 
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la planification comme 616ment de la comp6tence puisque nous ne 
pouvions observer la planification sinon les effets de celle-ci dans 
l'organisation du milieu. La planification demeure un aspect 
important de la comp6tence de 186ducatrice et est associée pour nous 
ii la gestion du programme éducatif. D'autre part' organiser 
l8environaement 8' est avéré une catégorie trop large pour bien 
cerner 18action reli6e à cette comp6tence. Nous avons alors pr6cisé 
cet aspect en relation avec l'organisation du materiel, de 1' espace 
et du temps. Trois autres changements ont 6t6 apportée au texte 
initial. DR abord' nous avons ajout6 l'aspect organi sati on du groupe 
comme un 616ment spécifique de la compétence alors que celui-ci 
Qtait intégré dans l'organisation de 1 'espace. Un deuxième ajuste- 
ment a consisté à retirer l'aspect crder un climat agréable de 
-1' organisation de 1' espace car il était ambigu pour plusieurs 
Btudiantes. Ainsi, certaine6 18interprétaient à partir de leur 
propre dynamisme sans tenir compte de l'environnement alors que 
d8 autres le confondaient avec le concept de créer irn environnement 
stimulant présent dans la compétence stimulation. Le troisième 
changement touche 1' élément faire plusieurs choses en même temps qui 
portait lui aussi ses imprécisions. En effet, l'éducatrice en 
services de garde doit plutôt établir des priorités d'intervention 
et combiner certaines tâches que faire plusieurs choses en même 
temps. Cet aspect a donc et6 reformulé pour mieux cerner cette 
compétence de l'éducatrice. 

5.3.3 ASPBCTS DE LA C O M P ~ C E  AYANT RETENU L'ATTKNTION DgS gTU- 
DïANTBS 

Toutes les étudiantes ont analysé la compétence organisation . Tous 
les aspects de la compétence ont été abordés dans leurs journaux 
professionnels. Cependant, ceux qui ont le plus retenu l'attention 
sontl'organisationdutemps etl'organisationmatérielle. Seulement 
quelques verbalisations portent eur l'organisation de l'espace. 
Quant à l'organisation du groupe, il a été d6fini comme un élément 
spécifique après -la cueillette des donnees de recherche. C'est 
pourquoi onne retrouve aucune verbalisation concernant cet aspect. 

Pluaieure difficult6s des étudiantes sont reliées à l'organisation 
du temps. L'une d'elles héaite à laisser le temps nécessaire a w  



enfants pour terminer quelque chose (JP4-6 240-2431 et plusieurs ne 
savent pas établir des priorités d'intervention (JP6-6- 124-165, 
JP5-4 143-175, JP5-2 94-99, JP5-2 160-1661. Prendre le tempe pour 
organiser le matiriel (-6-1 54-58), respecter l'horaire en 
changeant ce qu'elles avaient prétnr (JP6-3 23-34, JP6-1 74-85, JP5- 
DR 22-26) et ne pas faire attendre les enfants lors d'une activité 
(JP5-3 177-181, JP4-6 200-215) sont aussi des problèmes liés à 
180rganisation du temps. De plus, aarriver dans le tempes est une 
sourced8insécurit6pourcertaines 6tudiantes (-5-4 187-192, JP3-6 
24-34) . 
Les difficultés des dtudiantes sur l'organisation materielle sont 
reliées à la sécurité des enfante (JP6-6 182-196, JPS-4 49-54), à 
la quantité addquate de matériel (JP6-3 42-44, JP6-1 47-54, JP1-3 
53-57) et au choix fonctionnel du matQrie1 (JP6-1 19-27). 

Les étudiantes parlent aussi de l8organisation de l'espace comme 
dtant un problème : pour assurer la sécurité des enfants (JP5-2 42- 
48, -6-3 73-81, 95-104, -6-6 166-1611 mais aussi parce que, trop 
restreint, ilcompliqueleur travail (JPS-2105-118, JP6-6 224-232). 
Une seule fait mention du contrôle du bruit (JP6-6 233-242). 

Les étudiantes suggarent parfois des dlgments de solutions à ces 
problèmes d'organisation. L'une d'elles préconise de préparer le 
matériel avant le début d'une activité afin de faciliter la bonne 
marche de celle-ci (JP5-2 85-89). Une étudiante envisage une 
meilleure prévision du tempe nécessaire à l'exploration des enfants 
(JP4-6 240-243) et une autre, 1°6tablissementde priorités d'inter- 
vention (JP5-5 145-148). Deux cherchent des façons de s'organiser 
pour éviter que les enfants attendent (JPS-3 177-181, JP4-6 200-. 
215). On suggère des améliorations B180rganisationde l'espace afin 
d'assurer la s6curittS des enfants (JP6-6 166-181, 184-196) . De même 
pour contrôler le bruit (JP6-6 233-242) et pour disposer le matdriel . . 
de façon fonctionnelle (JP6-6 54-64). D'autres éléments de solutions 
sont proposés sur l'organisation de l'espace mais relèvent plutôt 
d'opinions sur les équipements du milieu 03 elles font leur stage 
(JP6-6 114-132). 

Bien que toutes ces questions mat6riellee soient importantes, les 

préoccupations dducatives ressortent des verbalisations des 6tu- 
diantes. En effet, elles trouvent important d'être attentive aux 
besoins des enfants même si elles sont d6jà occupées à quelque chose 
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(JPS-2 160-1691. Elles veulent donner la priorite a la disponibi- 
lit6, ensuite l~organfsation matdrielle et au rangement (JP6-1 
54-58, 3P6-4 91-98). Elles favorisent un environnement physique où 
l'enfantestens6curit6 etplueieursprivil6gientle fonctionnement 
en ateliers (JP6-1 91-127, 216-219, JP6-6 207-215, -5-2 187-196, 
231-2361. 

À la lecture des journaux des etudiantee, on relave une mauvaise 
interprétationde 1.~6l~entdecomp6tencelhiterletemps d'attente 
des enfants. Il est rapporté par une étudiante qu'elle veut toujours 
garder les enfante aoccupéss car s'ils ntont rien à faire ou s'ils 
attendent, elle croit qu' ils vont afaire du mals. Pour Ce, dit-elle, 
elle veut toujours leur parler et les animer (JP6-3 147-154). 
L'esprit de la definition de la comp6tence sur cet aspect est plutôt 
de répondre au besoin d'activit6 des enfants. 

5.4 Gestion de la vie collective 

La vie en groupe suscite des interactions entre les enfanta. Pour 
vivre des relations harmonieuses, les enfants ont besoin de l'aide 
de l'adulte. Par ailleurs, la vie collective exige l#établieeement 
de règles et cteet le rôle de l'adulte de les pr6ciser et de les 
faire respecter. 

Qu'est-ce qui amène les enfants à interagir entre ewt ? Pourquoi 
ces interactions eont-elles parfois difficiles à vivre pour les 
enfants ? Comment 1,bducatrice manifeste-t-elle sa cornpetence à 
bien gérer ces interactions entre les enfante 3 

Les interactions entre enfants naissent de differents besoins. 
Besoin de jouer àplueieurs : jeuxd#imitatioa, jeuxde cache-cache, 
jeux de aociété, etc. Besoin de propriéte : garder ses jouets, ga-r- 
der sa place, prendre le jouet de l'autre. Besoin d'affirmation : 

prendre aa place, reclamer ses objets personnels. Besoin d0 espace : 
pour se déplacer, pour ses criatione, pour être seul. Cee interac- 
tions sont pour l'enfant ltobjet d#apprentiesages socio-affectifs 
divers : apprendre à partager, à établir et respecter des rQgles, 
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à attendre son tour, à prendre sa place. Ces apprentissages sont 
difficiles pour le jeune enfant compte tenu de Bon caractère 
egocentrique. Lee interaction6 entre enfante donnent donc souvent 
lieu à des conflits. Dane la gestion de ces interactions, le rôle 
de 1' éducatrice eet d' aider 1' enfant dans son d6veloppement social 
tout en lui permettant de devenir un être autonome et responsable. 
Unêtre capable d86tablirdes relation8 harmonieuses avecles autres 
par des comportements appropri6s. 

Cette compétence repose sur unebonne connaissance du ddveloppement 
social et affectif de l'enfant, sur des techniques de médiation et 
sur de6 attitudes de tolerance et de patience par rapport à 1' enfant 
en d6veloppement. Cette comp6tence suppose un style d'animation dé- 
mocratique. 

Pour bien gérer la vie collective, 1'8ducatrice doit être capable 
de : 

1. Encadrer le uroupe d'enfants 

L'éducatrice manifeste cette comp6tence de la façon suivante : 

w elle intervient de façon positive; 
w elle fait preuve de coherence dans ses exigenceet 
w elle fait appel à la collaboration des enfants. 

2. Soutenir le6 enfanta dane la r6eolution de leurs conflits 

L'Bducatrice manifeste cette comp6tence de la façon suivante : 

w elle permet aux enfants de rbgler eux-même6 leurs conflits; 
w elle eat intermédiaire entre les enfants lorsque la situa- 

tion l'exige. 

3. Intervenir ra~idement en cas de violence Dhvsiuue ou verbale 

L'éducatrice manifeste cette compdtence de la façon suivante : 

w elle intervient rapidement en cas de violence physique et 
verbale. 
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Pour bien g6rer la vie collective, lobducatrice doit démontrer les 
qualitde suivantee : 

b être patientez 
b être tolérante; 
b être ferme; 
b être juste. 

Pour certaines étudiantes, cette comp6tence a 6t6 associ6e de façon 
quasi exclusive à la gestion des conflits entre enfants (-4-4 1- 
11). Le titre initialement donne il la comp6tence contribuait pro- 
bablement il cr6er cette restriction. Aussi, le nom de la compétence 
aGestion des interactions avec les enfants* a-t-il Btb modifie pour 
un nom moins limitatif. C'est ainsi qu'avec le temps, cette compé- 
tence est devenue *Gestion de la vie collective*. 

D'autre part, la définition initiale de la compétence comportait 
cinq aspects alors que la version actuelle en comprend trois. 
Intervenir de façon positive et faire appel à la collaboration des 
enfants font maintenant partie d'un aspect de compétence plus vaste 
q& consiste à encadrer le groupe dtenfants. Donner du sens à ses 
interventions est devenuune catégorie de comportements par lesquels 
une éducatrice peut manifester sa capacit6 à intervenir de façon 
positive. Se placer pour avoir tout le groupe à 1 'oef 1 est un aspect 
de la définition du debut qui a été reclasse dans la compétence 
improvisation, sous l'aspect se placer pour avoir une vision 
périphérique. De plusr nous avons ajout6 soutenir les enfants dans 
la résolution de leurs conflits pour regrouper certains 6léments 
considérés initialement corne 6tant des aspects de la comp6tence. 
Finalement un nouvel aspect a été cr4é pour préciser que l88duca- 
trice doit être capable d8 intemnir rapidement en cas de violence 
physique ou verbale.. 
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5 4 3 ABPECTS DE LA C O M P ~ C B  AYANT RBTEWD L8 ATTBNTION DES h- 
DIA#TES 

Quatre étudiante8 ont analys6 leur comp6tence à gérer la vie col- 
lective au cours d8 une micro-animation. L8 aspect de la comp6tence 
qui lee a davantage pr6occupéee est celui de la coh8rence. Le rappel 
dee coneignes, notamment celle8 reli6ee au fonctionnement et au 
climat du groupe, fait l'objet de plusieurs interventions (JP4-1 
103-144, -3-4 123-142, JP2-2 103-106, -3-6 73-80). Des consigne8 
liéee ii la s6curit6 sont auesi rappeleee aux enfante (-4-4 94-101, 
JP4-4 155-163, JP4-3 149-1641. Une Btudiante distingue aussi la 
fermet6 de la brutalité; elle conetate ainei qu'être ferme ce n'est 
pas aêtre bête, avec les enfants (JP6-2 159-172). Cette même 
6tudiante découvre le lien qui exiete entre la communication non 
verbale et la fermet6 (JP6-2 178-199). 

L' interventi on poai tive est un élément de la comp6tence encadrer le 
groupe d'enfanta qui a fait l'objet de plusieurs réflexions de la 
part des Btudiantea. Entre autres, expliquer eee exigences aux 
enfante est une cat6gorie de comportemente par laquelle plusieure 
ont pumanifester cette comp6tence (JP5-3 188-199, JP5-117-35, JP4- 
4 196-203, JP4-4 174-1881. Une dtudiante se soucie de donner des 
consignes pour g6rer un Bchange de groupe (JP3-4 164-174) et une 
autre rapporte avoir utilie6 une foie 18humour pour diminuer la 
tension dans le groupe (JP6-2 149-156). Une étudiante mentionne 
l'anecdote suivante alors qu'elle se rieque &.donnerunrenforcement 
au groupe: 

Un peu après, je me suie levée et je suis allée vere le coin 
jeux de rôle et je me suis aperçue que tout était ramaesé et, 
comme réaction, je leur ai dit qu'ils Btaient gentils. Le tunnel 
etait dans le coin de peychomotricité. C'est alors que je me 
suis aperçue que la plupart des chose8 Qtaient rendue8 la, dans 
le tunnel. Ile faisaient du camping. J8ai bien ri en dedane de 
moi à cause de la réaction que j8avais eue (JP3-4 164-174). 

Quelques étudiantes mentionnent avoir eollicité l'aide dee enfants 
pour le rangement (JP6-2 156-158, JP4-3 52-89, JP4-1 150-173). Ainsi 
elles ont fait appel à leur collaboration. Une autre étudiante mani- 
feste cette conpetence à propoe d'un projet d'activité (JP2-5 96- 
106). 

Deux étudiantes rQalisent que la fermeté combinée à de bonnes 
explications des exigences conetitue le meilleur atout pour avoir 
un bon contrôle du groupe d'enfants (JP3-2 189-191, JP4-1 174-1911. 
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La compétence à gérer la vie collective est une comp6tence difficile 
à d6velopper pour la plupart des étudiantes; cOest même la plus 
difficile pour deux d8entre elles (-6-2 1-7, -4-1 3-20). L'aspect 
de la comp6tence perçu par les étudiantes comme Otant le plus 
difficile B maîtriser consiste à soutenir les enfants dans la 
resolution de leurs conflits. Quelques-unes reconnaissent avoir 
tendance à agir très impulsivement dès quOelles sentent que la 
tension s061ève (596-2 173-177, JP4-1 3-20, -4-3 1-33). Pour 
dtautres, cOest agir comme intermediaire entre les enfants q4i leur 
pose problime. Leur inquiétude principale se situe au niveau de leur 
confiance en la capacit6 des enfants à trouver des solutions (JP4-1 
77-85, 596-2 22-37). De fait, quelques étudiantes identifient avoir 
6té capables d#aider les enfants à clarifier le problème mais 
n'avoir pu les impliquer dans la recherche de solutions (592-3 229- 
275, JP6-2 105-148). ,Des liens sont parfois établis entre cette 
compBtence et la compétence à communiquer, notamment au niveau du 
langage non verbal. Par exemple, une Btudiante relève 1 importance , 
dans une situation de conflit, de solliciter l'attention de 
l0 enfant (JP4-3 192-201) . 
Une étudiante a dû intervenir rapidement auprès d'un enfant mani- 
festant de la violence verbale à 1°endroit d'un autre. L'inter- 
vention a réussi mais a ét6 perçue comme difficile à faire par 
l8étudiante qui craignait la r6action de l'enfant (JP4-2 86-110, 
163-181) . 
Dans l'encadrement du groupe d'enfants, plusieurs étudiantes 
identifient avoir de la difficulté à contrôler le groupe d0 enfants- 
par manque de fermeté (JP2-4 170-171, JP2-5 140-141, JP4-3 52-89). 
La fermeté demande une assurance et une détermination qui sont plus 
difficiles B démontrer lorsque l'étudiante connaît peu les enfants 
(JP2-4 59-67) ou lorsque 1°enfantlui tient tête (JP4-3 227-255). 

Certaines étudiantes mentionnent que la formulation positive des 
consignes leur pose un véritable défi; l8automatisme du *ne pas* 
n'est pas toujours ais6 à contrôler (JP4-3 34-51, JP4-1 86-103). 

Intervenir de façon positive est un aspect de la compétence ayant 
présenté une difficult6 de compréhension pour une étudiante qui dit 
avoir pensé que cela signifiait tout simplement qutune intervention 
était bonne (JP4-4 213-219) . 



Enfin, le concept de fermet6 est parfois confondu avec celui de 
brutalit6, ce qui rend B ce moment-ll 186tudiante h6sitante à 
intervenir (-6-2 159-172). 

5 .5  Improvisation 

Dans la relation pedagogique en garderie, il y a une part importante 
d'improvisation puisque 18bducatrice doit constamment s*adapter, 
s8ajuster la situation qui est toujours originale, unique. 

La compétence B improviser réfQre a la capacite de l'éducatrice à 
composer avec l*imprevu soit pour en tirer profit ou pour y faire 
face. 

acontrairement B un préjuge courant, 1' improvisation n* est paa 
l'expreseion d'un manque de pr6paration. Tous les prof essionnelles 
et professionnels qui font montre d'une bonne capacité improvisa- 
tionnelle agissent à partir de connaissances bien organisées. 
L' improvisation n' interdit pas une certaine rigueur. Elle signifie 
simplement que les connaissances doivent être bien assimil6es pour 
pouvoir ensuite s'adapter au terrains'. 

Pour bien improviser en garderie, l*Bducatrice doit bien conserver 
en tête son rôle, qui est de voir B ce que chaque enfant puisse 
développer ses propres potentialitgs : physiques, intellectuelles, 
sociales et affectives. Son but doit demeurer bien clair et guider 
tous les choix qu8elle fait pour s'adapter a ce qui se passe. 

Puisque l'objectif de la relation pddagogique eat le développement 
de l'enfant, l'6ducatriceva improviser surtout en tenant compte des 
comportements de l'enfant. Comme elle ne peut improviser sur toute 
la ligne et qu*elle doit être disponible aux enfants, 186ducatrice, 
pour bien improviser, aura planif ii§ a 1 ' avance le maximum de données 
: horaire, routines, organisation physique et matérielle, consignes 

Tochoo, Pranqoie V. (1990) 1 WQ Q laiPproPisatian bien plrnffi6e. 
Faculte d'éducation, Coll&ge universitaire de Saint-Boniface, page 23. 
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géneralee etc. C 8  est sur la base de cette planification quO elle va 
pouvoir improvieer pour sOajueter aux enfante et au contexte. 
Toutes les donn6ee sont susceptibles dOêtre modifiees en coure de 
route, selon l'analyse de la situation que fait 1°6ducatrice. Une 
bonne improvisation demeure donc celle qui se fait dans le respect 
du développement de 1' enfant et qui limite les impacts négatif e sur 
1' organisation. 

L'Bducatrice qui improvise bien dispose de connaiesaaces sur le 
développement de l'enfant, sur les techniques d'intervention, sur 
le contenu des activit6e et sur le milieu qui lui permettent des 
ajustements spontan6s au fur et à mesure où le besoin s'en fait 
sentir. Cela necessite de l'ouverture et de la créativité de la 
part de l'éducatrice ainsi quOun bon sens d'observation. 

Pour bien improviser, lg6ducatrice doit 6tre capable de : 

1. Saisir les occasione Dour intervenir 

L'Bducatrice manifeste cette compétence de la façon suivante: 

b elle se place pour avoir une vision périphérique; 
elle note les comportements des enfants qui créent une 
situation imprevue*; 

b elle porte attention aux éléments de l'environnement qui 
créent une situation imprevue*. 

Situation impr6vue : situation qui nOa pas été prévue, qui 
deconcerte ou qui offre une opportunité intéressante. 

2. SOaiuster à la situation im~r6vue 

L'éducatrice manifeste cette compétence de la façon suivante: 

elle maîtrise son impulsivité; 
c elle adapte son intervention. 



Pour bien wroviaer, 188ducatrice doit d b n t r e r  les qualit68 
suivantes : 

être observatrice; b être sensible; 
w être calme; b être maître de soi; 
b être confiante en elle-même; w être souple; 

être crbative. 

La def inition de la compBtence improvisation a et6 modif i6e au cours 
de la recherche de la façon suivante. Au debut, le' premier aspect 
6taitrestreintà1°0bservation alors quemaintenant il sOestélargi 
et est devenu saisir les occasions pour intervenir. Ainsi, il 
comporte un Blément, se placer pour avoir une vision p6riphérique 
qui permet de spécifier les comportements de l'éducatrice lors- 
qu'elle exerce sa vigilance. 

Nous avons aussi regroupe en une seule catégorie les éléments 
ma3 triser son impulsi vit6 et s'adapter à la situation imprdvue parce 
que le contrale de 1°impulsivit& est pr6alable à une bonne adapta- 
tion. 

De plu88 le concept d0impr6vu a dû être clarifie. Bn effet, nous 
avons constaté que la notion dOimprétnr est relative à la personne 
et à la situation. Ainsi, on ne peut Btablir de façon universelle 
que telle situation ou tel comportement sont des imprBvus. Cette 
clarification nous a permis de mieux comprendre la compétence' 
improvisation : 1' interprgtation de ce qui est imprévu depend de la 
capacit6 d'anticipation de la personne, donc de ses connaissances 
antérieures. De même la capacité de s'ajuster est reliée non 
seulement aux routines d'action intériorisées mais aussi à l'état 
affectif de la personne. 

5.5.3 ASPECTS DE LA COMP~~TKNCB AYA?IT L ' A B I O N  DES ÉTU- 

Deux étudiantes ont analys6 cette cornpetence. Les étudiantes se 
sont intéressees aux differents éléments de la cornpetence mais les 
verbalisations sont .plus concentrées dans les deux catégories 
suivantes: noter les comportements des enfants qui cr6ent une 
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situation impr6vue et adapter son intementi on. Les dona6es re- 
cueillies comportent très peu d8informations sur 1°616ment porter 
attention aux Blémen ta de 1 'environnement qui cr6ent une si tua tion 
imprdvue . 
Quelques Btudiantes constatent 1°importance de l'observation pour 
agir de façon adBquate avec les enfants et pour assurer leur sé- 
curité. Ainsi, elles vont lever la tête, se tourner, se deplacer 
pour vérifier que tout va bien (JP6-4 183-188, JP6-1 209-212, JP2-4 
187-188). 

Les comportements des enfants quicréentune situation imprévue pour 
les étudiante8 aont intéressants à relever car ile mettent en 
évidence ce que l'expérience leur permet d'acquérir : les enfanta 
qui utilisent le materiel autrement que pr6vu (h3-5 43-47, 146- 
153) ; ceux qui se prgcipitent sur le materiel nouveau (-5-6 22-26) ; 
le garçonnet qui pr6sente un dessin ne respectant apparemment pas 
la consigne initiale (JP3-2 83-86) ; celui qui ne rBussit pas à 
rbaliser la tâche propoeée (JP5-1 161-1631 ; les signes d'impatience 
exprimés par le groupe (JP4-6 138-1428 200-203) ; la fillette qui lui 
fait une grimace (JP4-4 20-36); les enfants qui n'ont pas terminé 
et qui veulent continuer (JP5-6 22-36). Il faut souligner que pour 
interpreter que les verbalisations des étudiantes rapportaient des 
comportements d'enfants occasionnant un imprévu, elles devaient 
comprendre des informations explicites à ce sujet. Par exemple, aje 
n'avais pas prévu cela*, aje n'avais jamais vu celas ou aje ne 
savais pas quoi faire*. De plus, ces verbalisations ne devaient 
comporter aucune information sur l'intervention qui a suivi puisque 
ces verbalisations &aient codifiées dane l'aspect adapter son 
intervention. 

L'importance de s'ajuster à ce qui se passe est mentionn6e par un 
sujet qui a conatatb qu'il est vrai que cela ne fonctionne pas 
toujours comme prévu (JP6-1 73-76). Les Btudiantes rapportent 
quelques adaptations à leurs interventions pour tenir compte de 
l'imprévu. Ainsi, les situations qui ont amené les Btudiantes à 
intervenir de façon improvisée et satisfaisante sontlee suivantes.: 
intervenir pour ramener les enfants dans le Jardin d0 enfants alors 
qu8 ils partaient avec ln 6ducatrice (-4-4 69-77) ; faire parler les 
enfants sur un sujet impr6vu lorsqu8ila en manifestent 18int6rêt 
(JP3-5 51-57) ; annuler une activité par manque de temps (JP3-5 154- 
159 ; improviser un loup-garou à la demande des enfants (JP3 -2 128- 
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133); accélerer ses explications pour diminuer l'impatience des 
enfants (-4-6 142-145) . Parfois, elles n' ont pas réussi à réagir 
adequatement. Ces situations seront abordées dans la section 
consacrée aux difficultes vécues par les Btudiantes. 

La maîtrise de 1 'fmpulcrivit8 est un élément de compétence qui génère 
plusieurs verbalisations de niveau metacognitif. Par exemples, 
1'6tudiaate qui prend le temps de s'interroger lorsqu8elle observe 
que tous les enfants transgressent une regle (JP4-4 94-101) et. 
18autre qui dit prendre de grandes respirations pour se calmer (JP5- 
4 159-163). 

S. S. r I ) X P F I ~ T É S  R E L I ~ S  AUX DIFI~SRENTS ASPECTS DE LA COMPÉTKIVCB: 

Une étudiante dit 6prouver de la difficult6 sur l'ensemble de la 
compétence improviaatfon (-3-2 14-17) et une autre identifie un 
problème à transcender sa planification (JP4-6 60-71). 

Sa is i r  les occa~i on8 pour intervenf r constitue un problème pour une 
étudiante trop concentrée sur ce qu'elle fait (JP2-1 206-2161, Il 
en est ainsi pour celle qui n80bserve pas ce qui se passe parce 
qu'elle agit machinalement (JP6-4 166-174) ou qu'elle est trop sûre 
d'elle-même (JP5-6 41-43) . 
Ln observation des enfants suscite parfois de l'anxiété chez les 
étudiantes parce qu'elles en prennent conscience au moment ofi elles 
cherchent quelque chose à faire (JP4-5 140-145, JP2-3 167-183) . 
L'endroit ofi se place l'étudiante dans la salle est aussi une limite 
à sa vigilance (JP5-5 143-144). 

Noua n8avons relevé que peu de données sur l'élément de compétence 
porter attention aux Blhents de 1 Oenviroanement qui crdent une 
situation imprdvue. Une seule étudiante constate ne pas porter 
attention à 1' environnement et cette prise de conscience est faite 
lorsqu'elle analyse sa compétence à organiser le milieu (JPS-2 158- 
159). Une autre connaft des difficultes materielles imprévues avec 
des bandeaux qui refusent de tenir (JP6-1 42-47). 

Quelques étudiantes bloquent carr,ément devant certains imprévus. 
Entreautres, lorsqueles enfants refusentleurspropositions (JP2-2 . 
71-87, JP2-6 214-220)' qu'ils éprouvent de la difficulté à établir 
des relations avec elles (JP4-4 87-93) et enfin lorsque l'éduca- 
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trice, les parente et les enfants forment un noyau de discussion à 
18accueil (JP3-3 26-49). Parailleurs, deux6tudiantes disents8être 
bien adaptees à une situation difficile : laissant faire aux enfants 
ce qu8 ils voulaient, elles fuient le problème (-3-2 91-102, JP4-6 
234-237). 

Le contrôle de 18impul~ivit6 est un Bl6ment de comp6tence à d6ve- 
lopper. La nervosité engendr6e par le contexte de la micro-ani- 
mation fait perdre la tête à deux occasions à deux dtudiantes (-5-6 
49-65, JP6-4 17-64). Certains automatismes les ambnent à agir 
impulsivement . Ainsi, pour une, c est son habitude du rangement qui 
prend le pas (JP3-4 107-115) et pour une autre, ce sont les pleurs 
et les crie des enfants qui la font se precipiter sans réfl6chir 
(-5-2 146-158). Pour certaines, ce sont les conflits entre enfants 
qui génèrent une réaction similaire. Les verbalisations rapportant 
ces situations ont ét6 class6es dans la comp6tence gestion de la vie 
collective. 

Le concept d8impulsivit6 présente une difficulté de compréhension 
pour une étudiante qui le confond avec celui de spontanéité (JP4-3 
218-226). 

5 . 6  Stimulation 

Stimuler 1 enfant, c8 est d8 abord dnter~arrf r. Le Petit Robert nous 
dit qu'intervenir c'est aagirs et que stimuler c8eet ocinciter à, 
inviter à*. Stimuler l'enfant, c8 est donc agir auprès de l'enfant 
de façon à l'inciter à faire quelque chose. 

Le ministère de l'Éducation donne cette definition de la stimula- 
tion : astimuler, c8eatintervenirpour inciter l'enfant à explorer 
unenouvelle troie ou a exploiter de manière différente une situation 
habituelle* (MEQ, 1982). 

L'intervention de stimulation de 18enfant de la part de l'adulte 
vise le d6veloppement global et harmonieux de l'enfant et touche 
donc toutes les facettes de son développement : intellectuel, 



moteur, social et affectif. Cependant, l'éducatrice doit toujours 
garder lt6quilibre dane ses interventions et dviter le piQge de la 
aeuratimulationm. Le danger serait alors de trop donner, de trop 
exiger des enfante ce qui aurait dee effet6 n8gatifs sur leur 
développement tels la fatigue ou de6 difficultga à se concentrer. 

L'éducatrice stimulante se doit d'avoir des connaiseances eur les 
étapes du d6veloppement de l'enfant pour faire dee interventions 
adaptees à leur niveau ae développement. L'intenentian de stimu- 
lation aidera l'enfant &na ses decouvertes et apprentissages et 
dveillera en lui le goût d'apprendre. Auesi, l'éducatrice doit 
avoir d6velopp6 une bonne culture géndrale qui lui permettra 
d'aborder des eujets divers avec les enfants. Elle doit avoir une 
bonne connaiseance dee poeeibilités qu'offrent le matériel de jeu 
et les reasourcee du milieu. L'éducatrice stimulante doit aussi 
avoir de l'ouverture d8eeprit. 

ASPECTS DE LA c O K P É ~ C B  

Pour  bien stimuler l'enfant, le8ducatrice doit être capable de : 

1. Pro~oser du matériel et des contenus stimulants 

Cette compétence signifie que 1'Bducatrice est capable de 
sélectionner du matériel qui peut aider l'enfant dans ses 
découvertes pour l'aider à apprendre. 

Cette compétence se manifeste chaque fois que l'éducatrice : 

présente à ltenfant du matériel et des contenus nouveaux; 
propose du matériel et des contenus diversifiée; 
met le materiel à la portée de l'enfant. 

2. Susciter chez l'enfant la recherche et la decouverte de solu- 
tions ~ersonnelles 

Cette compétence signifie que l'éducatrice met les enfants en 
situition de problème à résoudre et qutelle favorise la cr6ati- 
vit6 des enfante dans son animation. 



Cette conpetence se manifeste chaque foie que 188ducatrice : 

w .propose des eituations ouvertes d'exploration à l'enfant; 
w soutient la démarche de lfenfant; 
w permet à l'enfant de s'exprimer par differents moyens. 

3. Susciter 18intbr8t de l'enfant 

Cettecompdtence eignifieque18Bducatriceexploitelacuriositd 
de l'enfant; aussi, elle cherche à maintenir l'inter& des 
enfants quand ils font un jeu ou une activit6. Elle contribue 
à les amener à vouloir viyre une activit6 jusqu'au bout, à 
terminer une tâche ou à entreprendre quelque chose. 

Cette compétence se manifeste chaque foie que 186ducatrice : 

w part du v6cu de l'enfant, de ses connaissances et de ses 
questionnements; 

w éveille sa curiositi5; 
w engage l'enfant dans l'organisation des activités; 
w donne une retroaction B l'enfant. 

4. Éveiller l'enfant à diff(5rentes rdalit6s 

Cette cornpetence signifie que l'gducatrice se sert de sa culture 
personnelle et des moyens disponibles pour permettre aux enfants 
de mieux se connaître et de connaître le monde dans lequel ils 
vivent. Aussi, lt6ducatrice leur apportera des connaissances 
sur les différentes réaliti5s : physique, sociale, biologique, 
culturelle, environnementale et technologique. 

Cette compétence se manifeste chaque foie que ln6ducatrice : ' 

w présente à l'enfant de l'information juete sur les rdalités 
du monde; 
propose à l'enfant des activités ou expériences qui lui 
permettent de se mettre en contact avec une réalit6 du 
monde ; 
fait réfléchir l'enfant sur sa compr6hension du monde. 

5 .  Suaciter loac'tivit6 ~avch&otrice de 1' enfant 

Cette compétence signifie que l86ducatrice sera capable de 
mettre l'enfant en action lors d'activit6s. 



Cette competence ee manifeste chaque fois que l8éducatrice : 

met 1°enfant en situation dOutiliser ses cinq sens; 
met l'enfant en situation de deployer ses capacites mo- 
trices; 
met l0 enfant en situation de manipuler des objets concrets. 

Pour bien stimuler, l'educatrice doit poss6der le8 qualités suivan- 
te8 : 

b être curieuse; 
b être attentive; 

b être ouverte; 
b etre obeervatrice. 

La définition de la comp6tence stimulation a aurtout 6té pr6cisQe. 
Par exemple, non seulement le matQriel mais aussi le contenu des 
activites proposées se doivent d86tre stimulante. De plus, pour 
éveiller1'enfant~dfffdreatesréalft6s, plusieurs exemples ontétb 
ajoutés pour mieux d6crire l0 action prof essionnelle soue- jacente à 
cette compétence : presentation de sorties, organisation de repas 
ethniques. Finalement, nous avons prdcis6 le rôle de l'éducatrice 
concernant le modèle qu'elle doit projeter pour stimuler des 
comportements sociaux souhaitables chez les enfants. 

5.6.3 ASPECTS DE LA COMP-CE AYANT agTglqD L'AITg#TIOll DBS ÉTU- 
DIANTES 

Quatre étudiantes ont fait l*analyse de la compi5tence stimulation 
et une parmi elles 1°a analyeee deux fois. Tous les aspects de la 
comp6tence stimulation ont été abordes dans les journaux des étu- 
diantes de même que presque tous les éléments. Seuls, présenter de 
1 'information juste sur différentes rdalites et mettre l'enfant en 
situation d'utiliser ses cinq sens sont des 616ments absents de 
18analysedes Btudiantes eurcettecomp6tence.L0aspectéveillerles 
enfants à différentes rdalites a ét6 le moins traite. À ce sujet, 
elles ne rapportent que quelques faits et une difficult6. 

Les aspects de la comp6tence stimulation qui ont été les plus 
souvent abordés sont t susciter la decouverte ou la recherche de 
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solutions  personnelle^ et de susci ter 1 'int6rêt des enfants. Dans 
leurs journauxprofeesionnels,lee6tudiantee rapportentdenombreux 
faits -qui leur aont reli6e. A l'exception d'un de ses 6léments, 
l'aspect suaciter 1°activitaS psychomotrice des enfants est aussi 
très présent dans leur r6flexion. 

Les principales difficultés des étudiantes se rapportentauxaepects 
susciter la dbcouverte et susciter 1°int6rêt des enfants. Dans le 
premier cas, poser de bonnes 'questions pour amener l'enfant à 
d6couvrir, l'aider à résoudre un problame (JPS-3 87-108, JP4-6 51- 
60, JP5-6 126-1441 et ne pas repondre B leur place lorsque la 
teponse .se fait attendre aont des comportements difficiles à 
acquérir (JP3-5 74-81, JP3-1 133-152, JP5-3 87-97, 105-1081. Dans 
le second, susciter IOintbrêt des enfants, nous remarquons une 
emphase sur l'amorce des activites. Il est très important et aussi 
trgs exigeant pour les étudiantes d'attirer l'attention des enfants 
au début de l'activitg par l'utilisation d'éléments déclencheurs 
simples et originaux (JP2-6 70-79, 206-220, JP5-3 184-1861 . D'autre 
part, quelques verbalisations temoignent de la dieficulte à doser 
les interventions pour 6viter le piage de la asurstimulation~ oii 
l~onsubmergel~enfantd8informations, dequestions, depropositions 
ou de materiel (JPS-3 40-45, -5-6 151-164, 181-188). 

Lee étudiantes vivent une certaine insecurité liée à l'attrait du 
matériel pour les enfants audébutd8uneactivitéqu8ellesproposent 
(JP4-6 23-26). 

Les solutions envisagées par les 6tudiantes pour ameliorer leur 
compétence à stimuler portent sur plusieurs aspects : la prévision 
d'attraits pour 8veiller la curiosit6 des enfants lors de la pré- 
sentation dtactivit6s (-4-6 4-12, 34-50, JP3-2 51-62), l8obser- 
vation prealable des enfanta pour tenir compte de leur8 intérêts, 
la nécessité de placer le matériel à la port6e des enfants (JP4-4) 
et l'importance de favoriser l'activit6 peychomotrice des enfanta 
(JP4-6 142-145, 'JP4-4 102-105). 

À la lecture des journaux des étudiantes, on relève une mauvaise 
compréhensionde la compétencestimulation : une étudiante ditqu'il 
est important de montrer aux enfants de nouvelles choses pour qu'ils 



Lai comp6tences comm objet8 de rdtlsxion 

sachent comment s8 amuser (JP3  -5 140-144) . Cette façon de comprendre 
son rôle en stimulation ne reflete pas l'esprit de la definition de 
la compétence puisque le rôle de 18Bducatrice stimulante y est 
decrit comme un guide qui favorise le jeu créatif et ne cherche pas 
a contrôler le jeu des enfants. 

D~cJ~IÈMB PARTIB: AHALYSE DE LoENSBlûEILB DES COMP~ENCES 
CO= OBJET DE -ON II 

Le relevé des verbalieations des Btudiantes permet de dire que 
celles-ci portentprincipalement sur quatre aspects : la comp6tence 
analysée, les autres compétences, les préoccupations affective8 ou 
la micro-animation. 

Les six tableaux suivants montrent la repartition des objets de la 
r6f lexion dane le journal prof essionnel pour chacun dee suj eta. Les 
résultats sont exprimes en pourcentage et calcul6s à partir du nom- 
bre total de codes inscrits dans chaque journal. Ainsi, on retrouve 
sur la premiere ligne les pourcentages des codea sur la comp6tence 
analysée, sur la deuxième ligne les pourcentages des codea sur 
l'ensemble des compBtencee, sur la troisième ligne les pourcentages 
des codes sur la composante affective et sur la derniare ligne les 
pourcentages des codes sur la micro-animation elle-même. Les totaux 
en pourcentage et en nombre apparaiaeent au bas du tableau. 



R&PART~Z~ON 0 DES OBJEïS DE LA REFLEXION DANS LE JOURNAL PROFESSIONNEL 

SUJEï 1 

Objet de 10 
d f l ~ i o n  

C a m u n i -  Commmi- Individualisa- Gestion de Stimula- Organisa- MOYENNE 
cet i on cation t i o n  l a  v i e  t ion  t i o n  

avec Les avec les co l lec t ive  
pairs enfants (JP3) 
(JP1)' (JP2) X (JP4) (JP5) (JP6) 

X X X X X X 

Portant sur l a  caapbter#e ana- 
lys& 41,67 57,15 57,89 n,n 42,85 50,OO 53,R 

Portant sur les autres conpdten- 
ces 0,OO 25,OO 10,53 9,09 38,lO 50,OO 22.12 

Portant sur l ' a f f e c t i f  33,33 7,14 31,58 9,09 0,OO 0,OO 13,52 

Portant sur l a  micro-animation 25,OO 10,71 0,OO 9.09 19,05 0,OO 10.64 

TOTAL 
(n) 

1 Les nunéros des journaux professionnels correspondent aux s i x  micro-animat i on6 qui se succedent aux t r o i s  semaines. 

TABItQU 5.2 

REPARTITION 1%) DES OBJEïS DE LA REFLEXION DANS LE JOURNAL PROFESSIONNEL 

SUJEï 2 

Objet de Ir 
dfldirion 

Commmi- Camnr~ni- Inprovi- Individus- Organisa- Gestionde MOYENNE 
cat ion cation sation Lisation t i o n  l a  v i e  

avec les avec les co l lec t ive  
pairs enfants 
( JPI )' (JP2) (JP3) (JP4) (JP5) (JP6) 

X X X X X X X 

Portant sur l a  canp&ence ana- 
l ysee 29,03 46,94 25,81 54,17 62.49 66,U &?,SI 

Portant sur les autres conp6ten- 
ces 9.68 22.45 29,03 33,33 21 ,88 27,78 24,03 

Portant sur l ' a f f e c t i f  29,03 20,41 25,81 8,33 3,13 0,OO 14,45 

Portant sur l a  micro-animat ion 32,26 10,20 19,35 4,17 12.50 5,56 14,Ol 

TOTAL 
(n) 

Les nunéros des journaux professiormels correspondent aux s i x  micro-animations qui se succedent aux t r o i s  SemaimS. 



TABLEAU 53 

REPARTTTION /%) DES OBJnS DE LA RÉFLUIION DANS LE JOURNAL PROFESSIONNEL 

SUJïT 3 

Coamrni- Conm~ni- t n d i v i b l i s a -  Gestion de Stiuula- Organisa- tiûYENNE 
cat ion cation t i o n  v i e  co l -  t i o n  t i o n  

avec les a v u  les l u t i v e  
pairs enfants ( JP3) 
(JP1)' (JPZ) X (JP4) (JP5) (JP6) 

X X X X X X 

Portant sur l a  coirpétence ana- 
 LW^ 51.61 55.30 50.00 33,29 53.50 75,OO 53,11 

Portant sur Les autres coirpeten- 
ces 21.19 21,OO 20.00 33.41 39,55 18,74 25,65 

Portant sur l ' a f f e c t i f  21,20 13,19 26.70 23.81 2,30 3,13 15,06 

Portant sur l a  micro-animation 6.00 10,51 3.30 9,49 4,65 3,13 6,18 

TOTAL 
(n) 

Les nun9ros des journaux professionnels correspondent aux s i x  micro-animations qui se succedent aux t r o i s  semaines. 

ÏABLEAU 1 4  

REPART/TION /%) DES OBJnS DE LA REFLEXION DANS L E JOURNAL PROFESSIONNEL 

SUJET 4 

Objet de la 
r & ~ ~ x i o n  

C a m B m i -  Co<mrini- Individualisa- Gestion de Organisa- Individus- MOYENNE 
cat ion cat ion t i o n  La v i e  t i o n  l i s a t i o n  

avec Ics  avec les co l lec t ive  
pi r s  enfants (JP3) 
(JP1)' (JPZ) X (JP4) (JP5) (JP6) 

X X X X X X 

Portant sur La conipétwice ana- 
L wee 32.00 59,29 35,OO 35,51 55,30 46,50 43.93 

Portant sur Les autres cap i t en -  
ces 20,OO 22,21 30,OO 48,29 34,20 35,70 31,73 

Portant sur t ' a f f ec t i f  36.00 18,50 35,OO 9,71 7,89 10,70 19,63 

Portant sur La micro-animation 12,OO 0,OO 0.00 6,49 2,61 7,lO 4.71 

TOTAL 
(n) 

Les d r o s  des journaux professionnels corrcspundent aux s i x  micro-animations qui  SC succedent aux t r o i s  semaines. 

9 1 



REPARTI~ON (96) DES OBJnS DE U R~F~EXION DANS LE JOURNAL PROFESSIONNEL 

Comnrni- C a u m m i -  S t i m l a -  lndividue- Organisa- Individus- MOYENNE 
cat ion cat ion t i un  l i s e t i o n  tiun l i s a t i o n  

avec les avec les 
pairs enfants 
( J P ~  )' (JPZ) (JP3) (JPC) (JPS) (JP6) 

X X X X X X X 

Portant sur l a  caipetence ana- 
l ysée 66,71 &,49 42,41 53,80 53,89 70,61 58,65 

Portent sur les autres conpeten-. 
ces 6,69 12,51 32,09 8,80 26,91 15,79 17,13 

Portant sur L 'e f fec t i f  

Portant sur l e  micro-animatim 13,31 13,29 16,lO 18,ll 3 ~ 7 9  7870 12.05 

TOTAL 
(n) 

: Les nunéros des journaux professionnels correspandent eux s i x  micro-animetions qui se succédent aux t r o i s  semeines. 

TABLEAU 5.6 

RÉPART~T~ON 0 DES OBJHS DE LA R&UI/ON DANS LE JOURNAL PROFESSIONNEL 

C o m r r i n i -  Comnni- ~nd iv idua l isa-  Stimula- Stimula- Organisa- MOYENNE 
cet i on cation t i o n  t i o n  t i o n  t i o n  

avec les avec les 
pairs enfants (JP3) 
( JPI )' (JP2) X (JPC) (JPS) (JP6) 

X X X X X X 

Portant sur l a  coirrpéteme ana- 
Lys& 54.60 50.00 40,OO 35,90 =,@ . 47,85 

Portent sur Les autres compéten- 
ces 9,lO 21,lO 24,OO 51,30 34,60 8,OO 24,68 

Portant sur L8a f fec t i f  22,70 21,OO 24 , O0 12,80 19,30 8,OO 17,97 

Portant sur La micro-animation 13,60 7,90 12,OO 0,OO 11,50 12,OO 9,50 

TOTAL 
(n) 

Lm ramiéros des journaux p r o f e s s i m l s  correspondent aux s i x  micro-mimations qui se succMent eux t r o i s  semaines. 



~em.  conipiteirce~ c-e objeta de rQf lexron 

Pourlamajorit6 des sujets, lea prdoccupations affectives sontplua 
importantes lora de la première animation et diminuent B mesure que 
la démarche progresse. Nous remarquons par ailleurs que pour cinq 
eujets sur six, la rdflexion portant sur 18affectif est plus 
importante lors de l'analyse de la compdtence indivfduali$ation.  
D'autre part, il y a presque toujours quelques réflexions qui 
portent sur la micro-animation en ggnbral, mais celles-ci, bien que 
plus nombreuses lors de la premiire animation, constituent moins de 
10 % des verbalisations codees pour l'eneemble des sujets. Nous 
constatons en outre que la r6flexionporte surtout sur la comp6tence 
analyse8 et ce, pour l'ensemble dea sujets. De plus, ai on regroupe 
les codes de la comp6tence analye6e avec ceux des autres compé- 
tences, on remarque que la r6flexion dee étudiantes porte très 
majoritairement sur leurs comp6tencea professionrrel~es ( 7 5 , 2 % )  comme 
le montre la figure 5.1. 

1 2 3 4 5 6 Moyenne 

Sujets 

R i  Portant sur l'ensemble des comphtences 

O Portant sur I'aff ectif 

Portant sur la micro-animation 

Figura 5 . 1  Ripartitioa dam objota do riflaXion par aujat 



LOB conpbtemces conme objets de rdflsxion 

D'autre part, le tableau 5.7 montre lee reeultate de l'analyse des 
questionnemente aoumieparlee 6tudiantee pourdiecueeionauxentre- 
tiena réflexifta eelonleurrapport BL la cornpetence profeeeionnelle. 
La première ligne indique le8 queetionnemente qui portent sur la 
compétence analye6e' la deuxième indique ceux qui portent eur une 
autre compétence et la troisième montre ceux qui portent eur autre 
chose. 

TABLEAU 5.7 

REPARTITION ûES OBJETS DE OUESTIONNEMENTS (N) SOUMIS PAR LES SUJnS LORS DES ENTRE- 

ERI' ER2 ER3 ER4 ER5 E R 6  TOTAL 

Portant sur l a  cwnpétence analy- 
stie 6 6 6 6 6 5 35 

Portant sur une autre canpetence O O O O O O O 

Portant sur autre chose O O O O O 1 1 

TOTAL 

ER1 Les entretiens re f  l e x i f s  se déroulent aux t ro is  semaines dans l e  cadre des s ix  micro-animations 

Le tableau noue permet de conmtater qu'un seul aujet a apporté k 
questionnement non pertinent à la comp6tence lors d'un entretien 
réflexif . 



ta processue réflexif des 6tudiantes dana les micro-animations 

chipitrc DIANTES DANS LES MI- 

6 CRO-ANIMATIONS 

Sail amt vraiment mago, la d t r a  na voum invite pan 
a entrer dam linraison de sa magasse, inais voua 
conduit plut8t au seuil de votre propre esprit. 

(K. Gibran) 

La compr8heneion du processus de réflexion des 6tudiantes dans la 
démarche propoe6e constitue une dtape essentielle à l'atteinte des 
objectifs de la recherche. En effet, la micro-animation sera une 
méthode d'enseignement pertinente, efficiente et intéressante si 
elle permet aux etudiantee d'agir et de réflechir par la suite de 
façon critique sur leur action. Il s'agit donc essentiellement de 
comprendre comment chacune des étudiantes se comporte dans sa façon 
de réfléchir dans l'action et sur l'action. Cette analyse fournit 
les éléments permettant de juger des qualites de laméthode dOensei- 
gnement et d8am61ioror s'il y a lieu, les strategies mises en place 
pour accompagner l'étudiante dans sa demarche de réflexion. 

L'analyse des verbalisations des étudiantes permet de tracer le 
portrait de chacune d'entre elles. 

Quelques caractéristiques générales de l'étudiante sont d'abord 
présentées pour contextualiser l'information obtenue par l'analyse 
des données. Lee d6cisiona d8 action de 1' etudiante sont ensuite 
repertoriées et cer à partir principalement des données obtenues 
suite aux rappels ~timul&s. Comme ces données sont parfois limitées 
en raison du choix m6thodologique qui a 6té fait de soumettre 
seulement deux eujets au rappel stimule par micro-animation, 
certaines 'décisions d'action ont aussi Bt6 relev6es dans les 
journaux professionnels. Pour ce faira' la règle de decision a 
consisté à ne choisir que des extraits oa la décision d'action était 
exprimée de façon explicite par 18'6tudiante. L0 btudiante décrit son 
action et le tempe de verbe utilisé est alors souvent le passé 
composé ou 1' imparfait de l'indicatif. Pour être retenu, l'extrait 



devait aussi fournir de façon explicite des indications quant au 
motif d'action de 116tudiante. 

Les difficultés identifiees par 116tudiante dans la manifestation 
de ses comp6tences sont relev6es et analysées. L'analyse des 
verbalisations au cours d'une même micro-animation est ensui te 
présent6e. Il s'agit alors de comparer les donnees du rappel 
stimulé, de l'entretien reflexif et du journal professionnel de 
l'etudiante pour observer l'évolution de la r6flexion entre le 
moment où elle a agi et la fin de la demarche de la micro-animation. 

Leportraits'élabore ensuite autourdel'analyse desverbalisations 
de l'étudiante en fonction du modale theorique retenu et ce, pour 
saisir l'évolution du jugement critique de lt6tudiante entre la 
première et la dernière micro-animation. La nature des jugements 
posés par l'étudiante a d'abord et6 6tudiée pour voir e i  1'6tudiante 
parvient à centrer sa r6flexion sur elle-même. De même, le'sens des 
jugements portes sur elle a été analysé pour vérifier si le6tudiante 
arrive à cerner autant ses forces que ses faiblesses. Ainsi, un 
jugement positif est un jugement qui confirme la valeur dlun geste 
ou d'une action et à l'opposé, un jugement nggatif constitue une 
remise en question de ce qui a et6 fait ou pend. L'analyse des 
faits rapportésparl'étudiante a ensuite BtB réalisée. Celle-ci est 
faite en lien avec les jugements posés dans le but de verifier les 
appuie utilisés pour élaborer sa reflexion. La nature des faits 
recueillis a aussi 6té étudi6e pour comprendre ce qui attire 
l'attention de 1'6tudiante. De même' les compréhensions exprimées 
ont toutes été examinées pour dégager des conclusions quant au genre 
de liens qu'elle r6ussit 1 établir entre les données que lui fournit 
son expérience. Les décisions prises suite à la réflexion de. 
l'étudiante sur son action ont et6 consid6rées pour comprendre 
jusqu'à quel point elle peut affirmer son désir de changer. 

Les indices d'activité métacognitive ont été analysés pour saisir 
1' évolution du vécu affectif et de l'activité cognitive au cours de 
la démarche. Il eIi est ainsi pour les indices de transcendance qui 
fournissent des informations sur la motivation de l'élève à 
s'améliorer professionnellement. 

En dernier lieu, les orpatternsa se degageant des verbalisations de 
l'étudiante, quant à sa façon de procéder pour réfléchir sur son 
action, ont &té rapportés. 



Le portrait de chacun dee aujete se termine par 18analyee des 
verbalieatione qui font Qtat de ses perception6 concernant la 
démarche propoeQe par la micro-animation. Ces donnees proviennent 
de tous les outile utilis6e. Chaque portrait est complet6 par une 
courte discueeion. 

Pour faciliter la conipr6heneion des lecteurs, le texte est illustre 
d'extraite issus des différente outile de cueillette de données 
utilisés. Parfois, le .caractère gras eet employé pour mettre en 
Bvidence la partie de l'extrait plue pertinente au propoe. 



Lm procmssu8 tiflsxif de; 6tudiarite8 duis les hicro-animations 

- > 

Sujet no. 1 : Raphaëllel 

Raphaëlle eet perçue par lee eneeignantes comme une 6tudiante forte 
sur le plan acadhique. C'est une 6tudiante qui rdueeit très bien 
en etage. Raphaëlle est de tempérament r6sent6 et timide mais semble 
asaez sQre d'elle-même. 

Les motifs de decision en action de Raphaëlle, analysés dans ses 
deux rappels stimulés (RS7-1 et RS12-1) et dans ses journaux pro- 
fessionnels, se regroupent en cinq catégories. Dans un ordre dé- 
croiasantdOimportance, onretrouve : 18ajustementauxcomportements 
des enfants, les demandes explicites des enfante, ea planification, 
le contexte de la micro-animation et finalement, le désir de 
manifester sa comp6tence. Chacune de ces categories fait l'objet 
d'un d6veloppement dans les points suivants. 

Plusieurs des interventions de Raphaëlle font suite à une obser- 
vation du comportement des enfants et constituent un essai d8a- 
justement de sa part aux besoins identifiés. 

Elle me parlait de son frère, oui de son frère, je lui 
posais des questions parce qu'elle n'arrêtait pas de me 
parler (RS7-1 123-126). 

Quand François a éternué, j8ai rependu a son besoin. Je lui 
ai donné un kleenex et je lui ai demand6 s'il était capable 
de se moucher seul. Il a dit non, ce qui fait que je l'ai 
mouche moi-même (RS7-1 85-89). 

Je lui ai demandé de ranger les jouets qu'il avait sortis 
- 

mais il m'a répondu non. Je ne savais plus quoi dire (...) 
je lui ai demande une autre fois mais à ce moment j ' ai donné 
du sens â mon intervention (-4-1 113-1221. 

' Tous les prbnoms de cette section sont dee peeudonymes. 



Lm procmmiur r i f l d f  dam 6tudiantem danm les micro-animatiom 

( . . . quand les enfants m8 ont dit t aJt ai envie de pipi, j # ai 
envie de pipi*, la, ça s'est tellement pased vite dans ma 
tête, il fallait que jeattende. Il s'en allait lui, il ne 
fallait pas que je continue l'histoire parce qu'il aurait 
6té perdu. J8ai arrgt6 au même endroit que la dernière fois 
et je leur ai fait comme un rappel de l'autre activit6 
(RS12-1 52-61). 

Une fois, elle constate qu'une fillette est capable de faire des 
choses qu8elle ne soupçonnait pas. Cela l'amène à vouloir v6rif ier 
les capacites de l'enfant. 

Après çà, hilie, quand jeai vu qu'elle 6tait capable de 
dire les dates, on va le voir tantôt, j8ai essay6 d'aller 
plus loin avec elle. Parce qu8 elle est jeune, elle a trois 
ans et elle dit vraiment les dates. Elle les sait toutes et 
j'ai commenc6 à lui demander c8 est quoi celle-là, celle-la. 
Je lui lançais un d6fi (. . .) (RS7-1 92-101) . 

Une autre fois, elle agit à partir d'une interprgtation d'un 
comportement de l'enfant qui suscite de leempathie de sa part. 

( . . .) quand c, btait toujours Émilie qui allait peser sur les 
touches, mais François essayait, mais elle arrivait avant 
lui. Il est tellement timide et gh6. Je lui ai demandg de 
nous attendre un petit peu et de lui laisser la chance de 
(. . .) (RS7-1 105 -11). 

À. un autre moment, elle constate l'impact d'une intervention 
spontanée et decide de la r6p6ter8 la jugeant valable. 

( .  ..) et je n'avais pas planifig de poser des questions 
comme çà. Disons que je lisais un petit bout, je ne finis- 
sais pas la phrase et les enfants répondaient tout de suite. 
Çà, j'ai trouve ça le orfun*. (...) Je ne l'avais pas 
planifié, c'est venu tout seul (RS12-1 15-24). 

DEMANDES KXPLICITES DES E#FA#TS 

Les enfanta font des demandes qui lui fournissent des occasions 
d'agir. Lors de sa premiere expirience au Jardin d* enfants, une de 
ces demandes est particulièrement bienvenue. 

Mais je ne savais pas quel enfant aller voir, heureusement 
un petit garçon eet venu vers moi et m'a demandé de lui ra- 
conter une histoire (JP2-1 41-44]. 



La procarsus r i f l d f  da* ituâirntas driu les mlcro-animatiorrr 

Au cours de sa troisième animation, elle a choisi d'analyser sa 
cornpetence à individualiser. Elle saisit alors toutes les occasions 
de pouvoir aider un enfant, rependre à un beeoin. 

(. . .) avec Andre-Anne au début, elle avait perdu eon petit 
Blaetique (. . .) en tout cas, elle n06tait pas capable 
d'elle-même, c'est pour çà que je suis venue (RS7-1 192- 
197) . 
( . . . ) François 8' en venait tout doucement, il voulait vrai- 
ment venir sur moi parce que je voulais juste le laisser 
passer et il e0eet laissé tomber. Je trouvais cela très 
drôle, je l'ai garde sur moi (...) (RS7-1 270-275). 

PLAHIPICATIOW DE SON ACTION 

Pour de& micro-animations, Raphaèlle choisit de planifier des 
activites qui lui permettront d'analyser ses comp6tencee à stimuler 
les enfants et à organiser 1°environnement. 

In6vitablement8 ses décisions en action sont alors fortement in- 
fluenceee par ce qu'elle a pr6par6. 

Lors de sa cinquième micro-animation, elle rapporte quelques 618- 
mente de sa planification. Un de ces éléments concerne l'amorce de 
sgn activité. 

Avant de faire 1°activitQ, je leur avais dit aux enfants que 
quelquOun allait venir. Mon professeur m'avait par16 de ça, 
je leur avais dit que quelqu'un allait venir (...) (RS12-1 
31-37). 

Au debut des micro-animations au Jardin dOenfanta, 18Qducatrice 
demeurait dans le local. Elle essayait d'intervenir le moins pos- 
sible mais il y avait toujours quelques enfante qui dcherchaient 
sa pr6sence. Une fois, cela a obligé Raphaèlle à se reajuster. 

( . . . ) Qu0 est-ce qui fait que tu as change de place a un mo- 
ment donne 3 Tu es partie du tunnel pour retourner à 
1' ordinateur ? ( . . . ) Parce que les enfants Qtaient avec la 
technicienne (. . .) elle avait l'air à avoir du afun*. Je 
suis retournGe, il y avait juste François. A part cela, les 
autres &taient toua Zi l'entrée avec la technicienne (RS7-1 
199-211). 



En outre' lors de sa cinquigme micro-animation qui dtait aussi sa 
premiare en stage, elle a pria deux d6cisions reliees à la pr6sence 
de la caméra dans la salle. 

Je crois que j8ai fait cela ii cause de la cadrar je voulais 
que toute 18activité soit filmée et c'est pour ça que je 
leur poussais dans le dos pour qu'ils terminent (JP5-1163- 
1168). 

( . . . ) j ai décide de prendre la cam6ra et je leur ai demande 
s' ils voulaient la raconter (leur histoire) devant la cam6ra 
pendant que les autres terminaient. J'ai fait ça avec ceux 
qui étaient avec moi (...)(RS12-1 294-299). 

Le deair de réussir par rapport B la compétence analysée est in- 
timement lié au contexte de la micro-animation. Raphaëlle relève 
deux situations pr6cises 03 ce facteur a influencé sa décision. 

C'était une trgs bonne occasion de pratiquer ma compétence, 
l'histoire Btait un bon sujet de conversation. Je pouvais 
faire parler Pierrot (...) (JP2-1 44-48). 

J'y pensais tout le temps (à  ma compétence) ; je cherchais 
toujours un moyen d'aller individualiser (RS7-1 133-1351. 

Lors de la première micro-animation avec ses pairs, Raphaalle dit 
avoir mal compris la tâche. Elle s8est ainsi retrouvée dans une 
situation où le discours informatif a pris toute la place. Bien que 
cela l'ait empêché d'analyser sa comp6tence à écouter, cela lui a 
permis de constater trois faiblesses au niveau de son parler : ne 
parle pas assez fort, ne supporte pas assez son explication avec 
sa gestuelle et a de la dieficultg a expliquer clairement ses 
consignes (JP1-1 1-4, 53-59, 131-132, 136-140). 

Elle croit aussi qu' il est plue difficile de communiquer avec des 
adultes qu'avec des enfants. 
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DOaprQe moi, c'est beaucoup moine genant de parler devant un 
groupe d'enfants que devant un groupe de nos pairs. Peut- 
être parce qu'on se pense plue savant qu'eux, on sait 
beaucoup plus de choses qu'eux mais cOeet surtout parce 
qu'ils ne jugent pas et ne ridiculisent pas les personnes 
qui sont en avant d O e w  (-1-1 104-118). 

Dan8 sa deuxième micro-animation, qui est la première au Jardin 
d'enfants, RaphaQlle v&rifie qu'elle est rapidement ii 1°aiee avec 
les enfants (-2-1 9-10). Les difficultes qu'elle &prouve se con- 
centrent alors autour de l'accueil des enfants et du temps limite 
pour établir les relations. 

Je dois dire qu8au dgpart, lorsque la caméra s'est mise en 
marche, je ne savais pas quel enfant aller voir et surtout 
comment j8allais faire pour partir une situation de communi- 
cation (JP2-1 34-38). 

(. . .) je ne pensais q u 8 a w  enfante et le temps a pas86 tras 
vite. Tellement vite, que je n'ai pas eu assez de temps pour 
pratiquer ma comp6tence avec chaque enfant (-2-1 12-16). 

Adapter son langage aux capacitds linguistiques des enfants pour 
leur faire comprendre le problème ii r6soudre est une dif f icult6 qui 
survient plue tard, au cours de sa première micro-animation en 
a tage . 

Lorsque je demandais aux enfants de trouver une fin â l'hie- 
toire, je leur ai dit : a11 faut trouver une solution.* 
Peut-être que les enfants n'ont pas compris ce que ça 
voulait dire. C'Btait quelque chose de trop complique pour 
eux, je n'ai pas parlé dans leur langage à eux (-5-1 61- 
69). 

L'analyse de la cornpetence individualisation, suite à la troisième 
animation au Jardin d'enfante, permet à Raphaëlle de relever deux 
dif ficulth. La ..première consiste B respecter 1' int6rêt de 
l'enfant, en particulier celui qui s'isole. 

Elle était assise sur le banc à l'entrée et à chaque fois 
que j 'allais lui demander ei elle voulait venir jouer, elle 
disait non. Alors je lui disais doucement qu'elle nOaura 
qu'à venir lorsquOelle en aura le goût et ensuite je 
retournais avec les autres. (...) Mais je n'aimais pas Ça, 
je pensais que mon rôle Btait de la faire participer aux 
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activitBs et j8aurais aimi5 qu'elle s'amuse avec les autres. 
Je me sentais comme oblig6e d'aller la voir, je ne voulais 
pas qu'elle reste seule. Mais peut-être qu'elle en avait 
besoin et moi, je la derangeais toujours pour lui demander 
de venir jouer avec noua (üP3-1 37-56). 

La deuxième est attribuable au contexte de la micro-animation. 

11 y a quelque chose que je n'ai pae fait lorsque jOai tra- 
vaillé ma compétenceir c' est encourager les enfants. ( . . - 1 -  Je 
ne sais pas pourquoi j ' ai oubli6 Ça, d0 habitude je suis tou- 
jours portée à le faire. C'est peut-être la nervosité ou 
j86tais trop préoccupée par les autres points de la compé- 
tence (JP3-1 196-211). 

GBSTION DE LA VIE COLLBCTIVE 

La quatrième expérience au Jardin d8 enfants a permis à Raphaëlle de 
faire le point sur sa compétence à g6rer la vie collective des 
enfants. C'est une compétence qui lui paraît àprime abord difficile 
à maîtriser et plus particulièrement l'aspect être une bonne 
intermédiaire entre l e s  enfants. 

Dès le départ, jOai trouvé que cette compétence Btait super 
difficile a travailler. Ce qui était le plus dur, c8 6tait de 
changer ma façon d8 agir avec les enfants et aussi de changer 
ma manière de parler. Avant, lorsqu8 il y avait des conflits 
entre les enfants, j 'étais toujours portée à aller tout ré- 
gler pour eux. Mais maintenant, j8agis d'une autre manière 
ou plutôt, j8essaie de me conditionner à agir de la bonne 
façon avec les enfants (JP4-1 3-13). 

STIMULATION 

Pour analyser sa compétence à stimuler les enfants, Raphaëlle avait 
préparé une activité qui consistait à leur demander d8 inventer une 
fin à l'histoire racontée et à 18illustrer par un dessin. Sa 
principale dif f icùlté a et6 de soutenir la démarche de réflexion des 
enfants pour les aider à trouver une fin à l'histoire. 

Mais pendant que les enfants visualisaient, moi je posais 
des questions pour les aider à réfl6chir. Mais je me suis 
rendue compte que j 'ai dit mes questions trop vite, les 
enfants n'avaient pas le temps de réfléchir à une seule 
question (JP5-1 9 0 - 9 6 ) .  
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De plust elle a constat6 le probleme que pr6sentait pour elle le 
soutien des enfanta ayant de la difficulte a réaliser la tâche 
proposée. 

Je lui ai demandé s'il avait trouvé une solution et il m'a 
dit que non. Alora je lui ai posé des questions ( . . . ) Il mt a 
r6pondu qu'il ne savait pas. Donc, je lui ai dit de réflé- 
chir un peu et que jtallaia revenir un peu plus tard. Pas 
une seconde jtai pensé qu'il pouvait ne pas comprendre ce 
que je lui demandais. Cela aurait ét6 tellement moina 
compliqué si je lui avais demande 8' il comprenait. J'es- 
sayais de trouver une solution pour l'aider mais je ne 
trouvais rien, je ne savais plus quoi faire (JP5-1 128-1441. 

ORGANISATION 

La derniire compétence analyaee par Raphaëlle a été celle de ltor- 
ganiaation du milieu Bducatif. Pour ce faire, elle avait planifié 
un jeu d'exploration sensorielle qui demandait une bonne organi- 
sation matérielle. Cet aspect de l'organisation l'a confrontée à 
deux niveaux : le choix d'un matériel approprié à l'usage et la 
quantité de matériel nécessaire. 

Mais en commençant l'activité, je me suis rendue compte que 
les bandeaux ne tenaient past qua ils glissaient. C'est quel- 
que chose que je n'avais pas prQvue et ça m'a beaucoup 
dérangée dans mon activit6 car jt6tais toujours en train de 
les rattacher. (...) Si j8avais pris un autre matériel, ça 
ne serait pas arrive (JP6-1 25-35). 

Jtai eu un autre petit problème par rapport au matériel. 
C'est que jten avais tropr jf6tais toujours en train dtins- 
taller quelque chose. ( . . . ) Jt ai perdu beaucoup de temps en 
organisant le matgriel, du temps que j'aurais pu prendre 
pour observer les enfants ou pour parler avec eux (JP6-1 47- 
58). 

*OLUTION AU COURS D'UNE MICRO-ANIMATION 

Raphaëlle présente il tous les entretiens réflexifs un extrait de sa 
bande vidéo où elle a Bprouv6 une difficulte réelle et pour laquelle 
.elle recherche une solution. Dans son journal professionnelt elle 
pose le problème et reprend les solutions proposées par ses pairs, 
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en partie ou en totalit6, et ce, de façon int6gr6e à sa rBflexion. 
Cela est vrai pour toutes les micro-animations sauf pour la 
première. L'extrait pr6aent6 à ce moment-là touche ln image que 
Raphaëlle se fait dnelle-même. 

Moi je voudrais avoir votre point de vue parce que quand je 
me auie regard4e, jtai trouvQ que je ne parlais pas fort, 
j avais ln air gang ça nn a pas de bon eens. Je auie terrible, 
je voudrai6 savoir si je euis toujours comme ça. Voue allez 
voir dans la vid6o ai je euia toujoure comme ça, si c8 est à 
cause de la cam6ra (ER1 2045-2053) . 

Les commentairee des Btudiantes se résument à ceci : ei elle est 
gênée, cela ne paraît pas. Elles lui disent qunelle a plutôt lnair 
calme et que pour elles, elle nn est pae diffBrente dans le vide0 que 
dans la vraie vie (ER1 2054-2155). 

Dans son journal, elle retient qutelle est gên6e et ne retient pas 
que les autree la perçoivent comme étant calme. 

Quand je parle devant les autres, jneseaie de paraître le 
plus calme poesible et de parler du mieux que je peux mais 
mes maine tremblent tellement que les autres s'aperçoivent 
que je euis tras nerveuse. (...) je tremblais beaucoup et 
loreque jtai pas86 lee papiere, tout le monde a dû se rendre 
compte que jn6taie nerveuse (ml-1 40-50). 

La perception de son Qtat intérieur eemble ici prédominer sur les 
informations qu'elle a obtenuee des autres dans l'analyse qu'elle 
fait de la situation. 

~OLUTION DU PROCESSUS DE RÉFLEXION 

Le tableau 6.1 à la page 106 présente la compilation dee différents 
aspects coneid6rés dans lnanalyse de lnBvolution du jugement 
critique de Raphallle. Lee données proviennent des j ournawc 
professionnels de l'étudiante. 



IABLUU 6.1 

SUJET 1 

SYNTH~SE DE L $VOL UTION DE LA PENSEE CRITIQUE 
- 

Objets Qi ~ u g e ~ ~ n t  Sens ces ~ugemoits Fa i ts  1 Mature rks l i ens  I Solutions 

No du tb t o ta l  cite. Jugeoent P e r f w  Aspects de A u t r e  lQ de Pos i t i f  )iegatif ta de a & Avec îb de )ib de solu- de 
~ o u r n a l  de ] u  rimr & &taco. crance l e  cm@- ccrrpg- Juge- JW- juge- l a  c e -  l r m s  solu- t i m  e i s -  s i t u -  
pro fer -  g m t r  e l l e  g n i t i f  e r a l e  tente t w e s  œn ts  œn ts  ments tence ttonr &va l t&s  l a  tlms w 
sionriel pOC1Mt appiiyes nai ap- &ton- il n'y 

sur e l l e  P u e s  cees a pas eu 
de .lu- 

6 17 O 2 8 3 13 10 3 10 7 O 11 32 1 1 1 4 4151 

TOTAL 82 1 O 7 12 42 11 n 43 29 46 36 37 27 122 12 5 7 IO 
(NI . 

Affect i f  

1 )  Jugeunefoisdesaperformsnceant&rieure 
(2) Juge une fois de sa performance dans un autre contexte que l a  micro-animation 
(3) Jwe du contenu de l a  conpetence 
(4) Juge une fois du contenu de l a  ctxpétence 
(5) Juge du contenu de l a  conpetence h deux reprises 
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A) Nature des iuaements 

Sur 18ensemble de see six journaux professionnels, Raphaglle pose 
un total de 82 jugemente dont 72 portent sur un ou 1°autre des 
aspects de sa compQtence professionnelle. Les dix autres jugements 
portent sur la cornpetence dane son aspect théorique. Par exemple, 
lors de sa derniare micro-animation, Raphaglle aborde la question 
du fonctionnement par ateliers alors qu'elle analyse ea cornpetence 
a organiser le milieu. 

Je trouve que fonctionner par ateliers aide beaucoup les en- 
fants B âtre plus autonomes. Ile ont accès à plusieurs 
activit6s en même temps et peuvent choisir ce qu'ils ont le 
goût de faire. Ils sont beaucoup plus libres (...) Donc je 
trouve que c'est une très bonne façon de fonctionner et 
j'aimeraie beaucoup avoir la poeeibilit6 de travailler dane 
une garderie qui fonctionne de cette façon (üP6-1 115-127) . 

Elle a tendance à faire ce genre de jugements dans chacun de ses 
journaux, et particulièrement dane les deuxderniers oû on retrouve 
sept de ces dix jugements. Comme elle procade systématiquement dans 
l'analyse de sa comp6tence, certains de ses jugements correspondent 
à des aapects de la cornpetence qu'elle nOa pu manifester et ce, 
principalement dans le cas de la comp6tence organisation alors que 
le milieu exerce une influence sur laquelle elle nOa que peu 
dOemprise en tant que stagiaire. Par ailleurs, dans son cinquième 
journal, elle aborde la question des micro-animations et affirme à 
deux reprises quO elles ont un impact tras positif sur son développe- 
ment professionnel. 

De façon génerale, elle réussit toutefois à se centrer sur elle- 
même, sur sa propre comp6tence professionnelle. 

B) Sans des iuaements 

Chacun des journaux professionnels r6dig6s par Raphaëlle comporte 
des jugements confirmant ce quOelle a fait et des jugements la 
conduisant 'vers des am6liorations. Toutefois, la proportion des 
jugements positifs est un peu plus Blevée dans l'ensemble de ses 
journaux et vraiment plus élev6e dans son dernier journal. 
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Faits ra~aortés 

Un peu plus de la moiti6 des jugements posée par cette Qtudiante 
sont appuyés sur des fai te liée à son exp6rience. La tendance à 
appuyer ses affirmations sur des donnees de son expérience est un 
peu plus importante lors de ses deuxfame ettroiai8me journaux. Elle 
rapporte alors plusieurs faits liés son action et au comportement 
des enfants. Par ailleurs, il y a peu de situations décrites où elle 
ne prend pas position soit un total de dix situations dans l8en- 
semble de ses journaux. 

L'examen des comprdhensions exprim6ee par cette 6tudiante r6vèle 
qu8 elle fait des liens varies et Ce8 de son premier journal juaqu8 au 
dernier. La quantite de liens fluctue d8un journal à l'autre, sans 
explication véritable. 

Elle faitrdguli8rementdes interprgtations, soit de son propre com- 
portement ou de celui des enfante. 

Je respectais son rythme, elle ne voulait pas venir, je ne 
la forçais pas, je la laissais elle-même dicider quand elle 
voulait venir (JP3-1 44-47). 

(.. .) je trouvais ça gentil qu'elle soit venue avec nous 
pour faire le jeu (JP2-1 121-122). 

Raphaelle établit à plusieurs reprises des liens conceptuels avec 
les aspects de la cornpetence présent6s en classe. 

J8ai donné du sens à mon intervention. Je lui ai dit qu'il 
devait ramasser car on ne pourrait pas prendre la collation 
(JP4-1 121-124). 

Ou encore, elle fait des liens avec son expérience passée. 

(. . .) dans mon enfance, j88tais comme François, timide, ren- 
fermée ( . . .) Je pense qu8 en ayant v6cu cette experience, je . 
suis plus en mesure de comprendre les enfants qui sont comme 
ça (JP2-1 129-1391, 
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Elle analyse parfois les cons6quences de ses actions, 

( . . . ) lee enfante n8 avaient pae la t m e  de r6f l6chir une 
seule question. Je disais des questions trop différentes à 
un intervalle de temps trop court (JP5-1 95-98). 

elle soulève quelques hypothèses, 

Peut-atre que j 'avais mie 18activit6 un peu trop cor~pliquee, 
j w t e  lee laieeer toucher aux t-turea, lee d6crire et en 
parler ensemble, ça aurait et6 parfait. J0 aurais atteint mes 
objectifs, et jOaurais eu l'occasion de participer un peu 
plus avec les enfants (JP6-1 5 8 - 6 5 ] .  

et elle établit quelques comparaisons. 

Comme tout le monde, j86tais tris neheuse à mon arrivée 
(-2-1 5-61. 

Raphaëlle se sert à plusieurs occasions de ses connaissances pour 
expliquer ses interventions. 

C'est tri38 important de les pousser à eOextérioriser (les 
enfants timides) car ils ne le feront pas d0eux-mêmes, ils 
gardent tout à 18int6rieur. A 18inverse, il y a ceux qui 
prennent toute 1°attention, qui voudraient qu'on soit tou- 
jours avec eux. Notre rôle est de trouver un juste milieu 
entre les deux (JP2-1 142-1511. 

Enfin, elle exprime parfois ses croyances. 

Mais il ne faut pas prendre trop de place, il y a des . 
moments 03 il faut se taire pour mieux Bcouter l'enfant et 
mieux l'aider à exprimer verbalement ses besoins, ses 
sentiments, ses idees (JP2-1 165-169) . 
Je pense qu'il ne faut pas agir en fonction du groupe mais 
en fonction de chaque individu (JP3-1 228-230). 

Je crois que c'est quelque chose (connaissance de ses forces 
et faiblesses) que toutes les éducatrices devraient avoir en 
tête. lorsquOelles sont sur le marché du travail (JP4-1 225- 
229). 

Un autre point d0int6rêt à mentionner, cOest qu'elle se ramène 
réguli~rement Bla compr6henaionqu'elle a de son rôle d06ducatrice. 
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Lorsque je faisais ça, je me sentais bien et j #aimais ça, je 
trouve que c8eet bien de connaître les capacitBs des enfants 
ai on veut les aider a évoluer (-3-1 148-151). 

Si j8avais eu le temps de faire la collation, j 'aurais tra- 
vaille un autre point de la compBtence qui est de voir à ce 
que tous les enfants parlent. Mon r81e en tant quO &ducatrice 
aurait BtB de faire parler toue les enfanta et de trouver 
les mayena pour que ça fonctionne (JP4-1 292-1991. 

B) Solutions enviiacri5es 

Raphaëlle envisage régulièrement des solutions aux difficulté8 
Oprouvbes. Par contre, elle ne le fait pas syet6matiquement puisque 
dans 18eneemble de ses journaux, elle Bnonce une douzaine de 
solutions possibles à différentes difficultes Bprouv6es alors que 
29 jugements pouvaient la conduire à le faire. Par exemple : 

Peut-être que jOaurais dû dire : 

- Il faut continuer 1°histoire ou - Il faut trouver la fin à notre histoire (JP5-1 75-79). 

F) DBcisione  riae es lors de la reflexion sur l'action 

Ce qui caracterise Raphaëlle, c'est que dès son premier journal elle 
parvient à prendre des décisions quant à certains aspects de sa 
compgtence. Elle ne le fait toutefois que pour sept des jugements 
portes. 

O) Activit6 métacounitive 

1- Perception de son état affectif 

C'est principalement au cours de ses trois premières micro-ani- 
mations que Raphaëlle relève des difficult6s liges a son état 
affectif. Son sixième journal ne comporte aucune verbalisation 
liée à son état affectif. La premiare animation se faisant entre 
les pairs, elle suscite chez elle un émoi particulier. 

Lorsque la caméra s8 est mise en marche, mon coeur battait 
très fort, mais je devais quand même commencer à parler. 
C'est ce que jDai fait et après avoir dit la première 
phrase, j8ai oublié la caméra mais il y avait encore huit 
personnes devant moi. Juste le fait de me sentir regardée 
et je perds tout mon contrôle, mes mains tremblent, j 'ou- 
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blie mon texte et deviens rouge comme une tomate. J'ai 
toujours 6t4 comme cela car je suis une fille très gên6e 
(ml-1 17-29) 

D'après moi, c'est beaucoup moins gênant de parler devant 
un groupe d'enfants que devant un groupe de nos pairs 
(JP1-1 104-1071. 

Par contre, dQs la deuxième micro-animation, elle manifeste plus 
d* aisance. 

Cette première expérience au Jardin d'enfants a et6 très 
plaisante, les enfants sont trQs accueillants et je me 
suis sentie à l'aise des le debut. Comme tout le monde, 
j * étais très nerveuse à mon arrivée ( . . . ) Mais ça a' a pas 
pris beaucoup de temps avant dtetre P l* aise '(JP2-1 1-91 . 

tors de sa troieième animation, c'est la peur d'intervenir de 
façon incorrecte qui la rend nerveuse au début. 

Pendant mon animation, je me sentais un peu nerveuse car 
je n* étais pas certaine que mes interventions étaient cor- 
rectes. Tout defilait dans ma tête et je me posais beau- 
coup de questions (. . . ) Apris l'analyse de ma cassetter je 
me suis sentie soulagde (...) (JP3-1 19-31) 

Un inconfort qu'elle exprime lors de cette même expérience est 
celui lié à l'absence de participation des enfants. 

Mais je n'aimais pas ça, je pensais que mon rôle Btait de 
la faire participer aux activités et j'aurais aimé qu'elle 
s'amuse avec les autres. Je me sentais comme oblig6e d* al- 
ler la voir' je ne voulais pas qu'elle reste seule (JP3-1 
47-53) . 

Elle relève parfois des faits lies à des émotions positives 
comme la fierté, le soulagement et identifie des comportements 
d'enfants qui lui font plaisir. 

Elle répondait toujours aux questions et j'aimais ça, 
j'aimais l'entendre (JP3-1 185-1071. 

Un jugement de niveau métacognitif porte sur son vécu affectif 
et concerne sa gêne; elle juge alors qu'elle ee contrôle mieux 
et ce, en rapport avec son expérience passde (JP1-1 35-37). Un 
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autre porte sur la dif f iculte qu8 a représentQe pour elle la pre- 
miare experience entre les pairs (JP1-1 97:98). 

2- Perception de son activite cognitive 

Cette etudiante rapporte plusieurs faits m6tacognitifs relies 
B son activité cognitive pendant 1' animation. Elle rapporte ses 
préoccupations, ses intentions, ses questionnementi. 

J8avais de la difficult6 8 la garder en tete car je trouve 
qu'il y a trop de points @i font partie de cette compé- 
tence (stimulation) (-5-1 5-8). 

( . . . j essayais de trouver plein de moyens pour stimuler 
les -enfants, pour les soutenir etc. Tout difilait telle- 
ment vite dans ma tête que je ne me rappelle presque plus 
ce que je pensais (JPS-1 182-189). 

( . . . 1 j 'Btais en train de verif ier mes blocs car j 'en 
avais deux series et il ne fallait pas que je me trompe 
(JP6-1 52-54). 

Tout defilait dans ma tête et je me posais beaucoup de 
questions comme : 

- Est-ce que je dois lui poser cette question 3 - Est-ce que j 'individualise en faisant ça 3 (JP3-1 22-28) 
Elle prend conscience de certains gestes qu'elle a automatisés. 

Il y a un point que je n'ai pas eu de difficult6 à tra- 
vailler, c'est donner du sens à mes interventions. C'est 
quelque chose que je fais automatiquement (JP4-1103-107). 

Je suis toujours portée à favoriser l'autonomie de l8en- 
f ant, c' est quelque chose que je fais naturellement (JP4-1 
153-156). 

(...) il y en a quelques uns que je mettais en pratique 
naturellement, sans avoir à y penser. Ces points sont : 
elle motive les enfants et elle donne une rétroaction aux 
enfants (JP5-1 8-14). . ,  

( . . . ) c'est que je pose beaucoup de questions aux enfants; 
C' est quelque chose que je fais naturellement ( . . . ) (JP5-1 
189-193). 
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Elle relève parfois ees questionnemente suite à 18analyse de sa 
bande video. 

Après avoir visionne ma cassette, je me suis posé cette 
question : eet-ce que j8ai r6usai à stimuler les enfants 
(JP5-1 44-47] 3 

Elle formule à quelques occasions des hypothQses pour expliquer 
son comportement cognitif. 

Pour les autree points, j'ai dQ travailler fort pour ne 
pas les oublier. Même après, ça ne venait pas naturel- 
lement, il y a même des chosea que j'ai oubli6es. Peut- 
être que la cadra me dérangeait , j , &ais très nerveuse et 
je pense que c8est normal de se tromper, personne n'est 
parfait (JP5-1 36-43). 

Finalement, Raphaëlle parvient à poser quelques jugements sur 
son activité cognitive. 

En m8 analysant sur cette compétence, je peux dire que j 'ai 
appris beaucoup de choses aur mi. J8ai pris conscience 
des choses que je ne fais pas bien mais aussi de celles 
que je fais spontan6ment (JP5-1 199-204). 

H) Qbiectifa et indices de transcendance 

Dans la plupart de ses journaux, Raphaëlle fait mention de certains 
objectifs qu8 elle poursuit. Ainsi, dans son deuxième journal, elle 
dit s'être donne l'objectif de faire parler un enfant qui le faisait 
peu (JP2-1 82-94). Lors de sa troisième micro-animation, elle se 
donne comme défi de faire parler une enfant d'elle-même (JP3-1 175- 
177) et dit s8 être préoccupée beaucoup d8 adapter ses interventions 
à chaque enfant (JP3-1 235-237). 

Dans son quatrième journal, elle r6alise qu'il y a un objectif 
qu'elle n'a pu atteindre en raison du temps disponible et affirme 
qu'elle le gardera pour ses stages, puisqu8elle aura alors toute la 
journée le pratiquer (JP4-1 211-2141. Sa cinquième micro- 
animation lui permet de se trouver plein de moyens pour stimuler les 
enfante (JP5-1 184-185) . 
Par ailleurs, chaque journal rédigé par Raphaëlle comporte un 
certain nombre d'indices de transcendance. 

. . 
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À chaque fois que je decouvre un point oiâ il y aurait place 
à ltamélioration, j8essaie de le corriger du mieux que je 
peux. J'y pense le plus souvent possible quand je suis avec 
dt autres personnes et j8essaie de changer ça. CD est bien de 
pouvoir changer, de pouvoir Bvoluer et le vidéo nous le 
permet beaucoup (ml-1 148-1561. 

( . . . ) je me rends compte que j 'ai change et je vais certai- 
nement changer d'autres comportemente au fur et $ mesure que 
je vais acquérir d'autres compQtences (-2-1 242-247). 

( . . . ) s8 ils ont besoin de moi, je suis toujours prête à les 
aider et ça me fait plaisir (-3-1 124-1261. 

(...) j8essaie de me conditionner à agir de la bonne façon 
avec les enfants (JP4-1 13-15). 

Je pense que c'est quelque chose que je suis capable de 
faire et je dois continuer car c'est tr8s important (JP6-1 
205-208). 

Une seule caractéristique attire l'attention dans la structure des 
journaux rédigés par Raphaëlle. Ainsi, la plupart de ses journaux 
commencent par une opinion générale sur la compétence qu'elle a 
choisid'analyser. Ils sepoursuivent ensuite par un jugement global 
sur saperformancepar rapportà cette compétence suivi de jugements 
e&ondairee. 

Elle procède parfois en commençant par dQcrire et expliquer la 
situation qutelle a vQcue pour ensuite formuler son jugement. 
D'autres fois, elle pose immédiatement son jugement qu'elle appuie 
par la suite par des faite et des compréhensions. 

PERCEPTXON DE8 MICRO-ANIMATIONS 

Cette étudiante apprBcie positivement la démarche proposée par les 
micro-animations. 

Je trouve ça super d'avoir le privilege de faire des micro- 
animations car en voyant mes erreurs je peux me corriger et 
m'améliorer en tant qu'éducatrice (JP5-1 204-208). 

Au début de la démarche, elle est préoccupée par sa performance. 
R6gulièrement, elle va employer des termes comme *travailler ma 
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compétence*. Cela disparaît avec le tempe et à l'entrevue, elle 
d6clare qu'elle est devenue de plus en plue naturelle. La caméra 
l'a rendue un peu nerveuse au debut, mais elle l'a rapidement 
oubliée. Elle avoue mernier dQe la premiere elcp6rience, aimer se voir 
sur vid6o. 

Contrairement à ce que je pensais, j ' aime beaucoup me regar- 
der B la t616viaion. Ça me permet de voir comment je suis, 
comment j agis avec. lee autres et ça me permet de corriger 
ce que je n'aime pas en moi (ml-1 143-1148). 

En entrevue, elle dit trouver par contre difficile de rep6ter les 
extraite de labande vide0 qui correspondent auxdifférents aspects 
de la comp6tence à analyser. Selon elle, c'est quelque chose qui est 
beaucoup plue facile de faire à deux. 

Elle a trouv8 plue facile les micro-animations en stage parce 
qu'elle avait l'avantage de connaître les enfants. 

Pour ce qui des entretiens r6flexifsr elle a trouvé rassurant de 
connaître ses pairs avant. Ce qu'elle trouvait le plus difficile, 
c88tait d'apporter un bon questionnement. De plus, au debut, elle 
éprouvait de la difficult6 B y exprimer son opinion, ce qu'elle dit 
avoir amQliorQ en cours de route. 

Elle affirme finalement, que la rédaction du journal prof eeeionnel 
a et6 une tâche très exigeante mais que c'est ce qui l'a aidée le 
plus à s8am81iorer. Les commentaires du professeur l'ont aidée à 
cheminer et à comprendre les compétences. 

Ce qui caracterise Raphaëlle' c'est sa capacité de se centrer sur 
les enfants' tant dans l'intervention directe que dans l'analyse 
qu' elle fait de sa.compQtence prof eseionnelle. En ef f etr les motifs 
d'action qui l'inspirent et la nature des liens qu'elle Otablit dans 
sa réflexion demontrent une certaine pr6occupation pédagogique. 
~aphaëll'e est aussi une 6tudiante qui manifeste par sa r6flexionr 
un fort d6sir de s8am61iorer et de progresser sur le plan profes- 
sionnel . 
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Une de ses faiblesses r6eide dans sa gane avec les adultes, fai- 
blesse qu'elle a elle-mhe identifie9 dans sa premibre micro-ani- 
mation. Il est intêireesant de faire reseortir ici que, dans l0a- 
nalyse de la situation qu'elle en a faite, la perception de son itat 
interieur semblait prédominer sur les informations obtenues de ses 
collègues. Cela peut s'expliquer par le fait que la confiance en 
ses partenaire8 n8 etait pas encore etablie, ce qui pouvait diminuer 
1°impact de leurs commentaires. Une autre explication peut etre 
celle de la diffidultêi pour l'esprit de modifier un echbe qui est 
ancré depuis longtemps. En effet, Raphaglle dit avoir toujours ét6 
gênée et c'est de sa perception qu'elle tient compte dans .sa ré- 
flexion, même si ses partenaires affirment lapercevoir comme étant 
tres calme. 

Raphaëlle centre sa r6flexion sur elle-même et ce, dbs le d6but des 
micro-animations. Elle ne rapporte pas toujours les faits qui 
permettraient de bien appuyer son jugement mais cela eOea&ique en 
partie par le fait quOelle développe beaucoup de compréhensions. 
Elle porte éi plusieurs reprises des jugements généraux sur sa 
performance qui sont en quelque sorte appuyés par une série de 
jugements secondaires. 

C'est une itudiante qui demontre une bonne compréhension de 1°acte 
pédagogique par la quantite et la qualit6 des liens qu' elle 6tabli.t 
avec son exp6rience. 

Par contre, une autre de ses faiblesses r6eide dans le fait quOelle 
nOélabare pas toujours des solutions possibles aux difficultés 
rencontrées. Il y aurait sûrement lieu d'intervenir pour l'amener 
à le faire de façon rbguliare, de telle sorte que son expérience lui 
permette vraiment d86voluer. Si elle n'envisage pas à l'avance 
d'autres possibilités, le probleme sera que, replacée dans une 
situation similaire, elle risque de reprendre le même schème 
d0 action. 

Raphaëlle pr6sente les caractéristiques d8 une Btudiante forte sur 
le plan académique en ce sens que son activité métacognitive v t  
importante. En ef f etr elle rapporte plusieurs faits li6s a son itat 
affectif et à ses strat6gies cognitives et ce, tant dans ce qui 
s'est passé au moment de l'action qu'au moment où elle réfl6chissait 
sur cette action. 



La démarchepropos6e aprobablementpermie iRaphaëlle de d6velopper 
eee propree compdtences professionnelles en lui permettant de 
r6fléchir sur son exp6rience. Sa structure de jugement était 
relativement bonne d3e le dapart. Toutefois on peut penser que 
l'exercice lui aura permis quelques raffinemente B ce niveau. 
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S u j e t  no. 2 : Frédériquel 

Frgderique estperçue parles enseignantes comme étant une élève qui 
réussit moyennement au niveau académique. Elle donne l'impression 
de vouloir faire ce qu'il faut pour réussir mais sans donner son 
plein rendement. Elle manifeste des attitudes positives par rapport 
à la démarche propos6e. Elle semble timide et peu confiante en elle- 
même. Elle ne se mêle pas beaucoup au groupe; par contre, elle se 
tient toujours avec la même amie et elles se sont .placees ensemble 
pour l'entretien réflexif. Elles se supportent mutuellement, 
particuliarement sur le plan affectif. 

LJ analyse des motif s de decision en action de cette étudiante révèle 
plusieurspr6occupationspouvantseregrouper sous les quatre thèmes 
suivants : rependre aux demandes des enfants, communiquer avec eux, 
sfajuster à leurs comportements et se conformer aux habitudes du 
milieu. De plus, cette analyse fournit des pistes quant à l'origine 
de ses inhibitions en action. 

Plusieurs des décisionsprisesparcette étudianteet sur lesquelles 
elle s'est exprimée lors de deux rappels stimul6e (RS4, suite à sa 
deuxième micro-animation et RS11, suite $ sa cinquième), sont le 
fruit d8un ajustement à une demande explicite d'un enfant. Par 
exemple, un enfant qui lui demande de lui lire une histoire. 

Une petite fille mfa demandé de lui lire une histoire. A ce 
moment-là, les enfants n8 étaient pas tous arrivés. Jf ai donc 
répondu à la demande de la petite fille (JPS-2 48-52). 

' Tous l e s  prénoms de cette  section sont des peeudorrymes. 
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Fr6d6rique mentionne a quelques reprises, surtout lors de sa 
première micro-animation au Jardin d'enfants, ne pas trop savoir 
quoi faire. Les demandes des enfants lui permettent de se mettre en 
action. 

J8ai remarqué qu'après l'accueil, je ne savais plus oti 
aller. hi sais, les enfante sont tous BparpillBs. J'Btais 
la, je ne savais plue trop où aller, ça fait que je me suis 
dit, je vais aller voir Maryse, j'ai continu6 de lire son 
histoire (RS4-2 62-68). 

Elle fait parfois ce que les enfants lui demandent pour ne pas les 
décevoir. 

( . . .) j 'ai fait cela parce que je ne voulais pas que Maryae 
soit d6çue (JP4-2 14-16). 

Lors de sa quatriememicro-animation* Fr6d6rique rapporte plusieurs 
de ses interventions suite à des demandes directes des enfants : par 
exemples, colorer un dessin, attacher des lacets, aider ii mettre un 
couvre-tout (JP4-2 11-15,137-138,139-143). La compétence analysGe 
est à ce moment-là 18individualiaation. Un des aspects de cette 
compétence se definit comme étant la capacit6 de &pondre aux 
besoins des enfants. Cela peut probablement expliquer la quantité 
plus importante de situations relevées a ce chapitre. 

C w Q ü K R  AVBC LES m m S  

Le premier rappel stimul6 avec Fréd6rique (RS4-2) correspond à sa 
première exp6rience au laboratoire Jardin d'enfants. Plusieurs de 
ses dgcisions en action sont alors inspir6es de sa volonté d* identi-' 
fier les enfants et d'entrer en relation avec eux. 

Identifier les enfants par un collant (RS4-2 40-41). 

Mais il y avait l'autre petite fille qui dit : *Viens ici* 
et j'y suis all6e. Je n'avais pas communiqué beaucoup avec 
cet enfant (RS4-2 284). 

Lors d'une autre animation* elle intervient auprès d'une enfant 
gênée qui s*eet approchee d'elle: 
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( . . . je voulais absolument faire Barïer Laurence, alors 
quand j'ai ou qu'elle ne parlait pas, je lui ai posé des 
questions qui demandent plus qu'un oui ou qu'un non comme 
réponse (-4-2 45-51). 

À sa cinquième micro-animation, elle questionne un enfant qui, 
mettant ses doigts dans sa bouche lorsqu8il lui parle, est incom- 
prehensible (RSll-2 86-87) . Ne parvenant pas i3 le comprendre, elle 
se tourne vere son.6ducatrice-guide. 

( . . . ce qui fait qu8 i3 un moment donn6, mon Bducatrice-guide 
m'a fait signe. Elle m8a dit de lui en donner encore parce 
qu8 elle le connaît comme il faut ( . . . ) sinon, probablement 
que je n'aurais jamais compris (...) (RS11-2 90-97). 

Dans cette situation, 18Btudiante abandonne son intervention. 

COMPORlgaIENTS DES ElWAtJTS 

Certains comportements d'enfants attirent son attention et la font 
réagir. C'est ainsi que lors de sa troisième micro-animation, elle 
tente quelques interventions pour amener un enfant qui s'isole à 
participer à un jeu. 

Il y a seulement BBnBdicte qui n'est pas venue et je suis 
allée la voir et je lui ai demandé pourquoi elle ne voulait 
pas venir jouer avec les autres enfants. Elle m'a dit 
qu'elle avait la grippe. J'ai quand même insiste une 
dernière fois mais elle ne voulait vraiment pas (JP3-2 62- 
69). . 

Une autre foi88 ce sont les sautes d'humeur d8une enfant qui 1'6- 
tonneront et 18amèneront à lui proposer de faire un casse-tête 
(JP4-2 68-85). 

Finalement, lors de sa dernière micro-animation, elle intervient 
lors d'un conflit d'enfants (JP6-2 21-35) . 
aABITUDES DE VIE DU MILIEU 

Dans sa cinquième micro-animation, l8 étudiante est en milieu de 
stage et anime une activité de routine car elle voulait analyser sa. 
compétence organisation. Plusieurs de ses décisions en action 



reposent alors sur les habitudes de vie du milieu comme par 
exemples, aller chercher la collation et faire les portions en se 
preoccupant d8 en avoir assez (RSll-2 48-49) . 
IHEIBITIONS ACTION 

Lors de sa première animation au Jardin d8 enfante, elle e8 est sentie 
bloqude dans sa capacit6 d'agir; d'abord parce que certains enfante 
ont refus6 dis le depart ce qu'elle leur proposait pour les 
identifier et ensuite parce que la peur d'un Bventuel rejet des 
enfante la tenaillait. 

C8 est ça, j étais bloqube. J8 avais 1' intention de tous les 
rassembler, de leur parler comme il faut,.mais j8ai bloque 
tout de suite quand jDai vu que les premiers ne voulaient 
pas (RS4-2 51-55). 

(. . .) pourtant, ce n'est pas drôle à dire, mais j ,avais peur 
qu'ils me arevirenta comme cela avait fait avec les petits 
collants (RS4-2 167-170). 

Ce besoin d'être acceptee des enfants se manifeste aussi dans une 
peur qu8elle éprouve, celle de les decevoir. 

Je ne voulais pas quitter Isabelle car elle ne voulait pas 
(JP2-2 53-54). 

Etcela18immobilisemêmelorequ8elle eetpréoccup6eparla securit6 
des autres enfanta. 

Je vois que les autres enfants, il faut que je m80ccupe 
d8 eux autres aussi. Mais tout le temps, je reste centrée sur ' 

la même enfant et tout d8un coup, que je me disais dans ma 
tête, tout à coup qu'il arrive quelque chose, c'est moi qui 
suie responsable (RS4-2 84-91). 

Prédérique a fait18analyeede cinqcomp6tences. La seule cornpetence 
qu'elle n8a pas analysee est la stimulation. 



Fr6dérique releve deux difficult6s particuliires au niveau de sa 
compétence B communiquer : celle d'être peu loquace et celle d* avoir 
un langage non verbal pas toujours favorable à la communication. 
Selon eller cette derniare difficult6 apparaît surtout dans ses 
rapporte avec les adultes (-1-2 80-85). 

Elle éprouve dee difficultée B eucprimer ses id6ee aux enfante. 
Parfois sa crainte d'être rejetGe par les enfante ou encore de se 
voir refuser leur collaboration renddifficile sa communication avec 
eux, particulièrement lors de sa deuxième micro-animation. 

(...)je me disaisr etil arrive de quoi et moi je suis là; 
jt8taie vraiment mal. Je ne savais pas comment le dire et 
elle revenait tout le temps : *Viens avec moi*. Je ne savais 
pas trop comment le lui dire (RS4-2 97-102) . 

Elle identifie aussi sa difficult6 à parler d'elle en aJE* car elle 
a tendance à parler d'elle à la troisième personne (RS4-2 70-74). 

Au niveau de l'individualisation, sa difficulté principale a 6té 
de trouver d'autres façons de valoriser les enfante qu'en leur 
disant automatiquement c'est beau (-4-2 213-222). Elle réalise 
aussi que dans une activit6 de routine comme la collation, elle 
Bprouve de la difficult6 à demeurer à 1'6coute des besoins des 
enfants parce qu'elle cherche à agir rapidement (JP5-2 145-1511, 

ORGANISATION 

Par rapport à sa comp6tence organisation, FrBdérique a constaté 
qu'elle pourrait proceder davantage par Btapee logiques, ce qui lui 
ferait gagner du temps et 6viterait de laisser épisodiquement les 
enfants seuls (JP5-2 49-59r95-104). 

GBSTIOB. DE LA VIE COLLECTIVE 

Dans la gestion de la vie collective, son principal problème est 
associé à 1 impulsivit6. Cela 1' amène effectivement a intervenir de 
façon prématur6e. 



( . . . ) les deux enfante tenaient 1' assiette fermement et ils 
ne voulaient pas du tout lacher prise. Bien sQr, en me 
regardant jtai trouvQ que je suie intervenue un peu trop 
vite. De plus, jt6tais dos aux enfants lorsque cela est 
arrivd et il m86tait plus difficile de r6gler le problème 
avec les deux enfante puisque je n'avais rien vu auparavant 
(-6-2 131-133) . 

Pour ce qui est de sa comp6tence à improviser, elle a tendance, au 
depart, à géneraliser see difficultds iiltensemble de la comp6tence. 

( . . . 1 puisque j #ai de la difficulté ér. observer, à me contrô- 
ler et, aussi ti m8 adapter une situation nouvelke (JP3-2 14- 
17). 

En plus de la difficult6 il intervenir dans les conflits des enfanta 
mentionnée plus haut, elle releve une autre situation où l8 impulsi- 
vité lui a pose problème : il s'agit dtune fois 03 elle se pré- 
cipite pour aider un enfant (-4-2 194-2081. 

Préderique se sert surtout des entretiens r6flexifs pour se faire 
confirmer dans ce qu'elle pense et pour trouver des solutions aux 
problèmes rencontr6s. Dans cinq micro-animations sur six, elle 
présente en effet, une situation où elle cherche une autre façon 
d'intervenir. De façon g6n8raler ses pairs partagent son opinion et 
ltaidentà entrevoir des solutions qu'elle rapporte dans son journal 
comme Btant les id6es de ses collègues. Souvent, elle va ensuite se 
prononcer sur la pertinence ou la validit6 de ces suggestions. 

Aprea le visionnement, plusieurs critares sont ressortis. 
Lea autres personnes ont trouvé que je répondais sec mais 
pas nécessairhment bête, que je gardais malgrd tout le 
sourire, que jtavais un comportement dtbcoute (...) et que' 
le fait dtêtre sec avec le8 gens mtapporterait certains 
problèmes avec les enfants. J'ai trouve que les commentaires 
ont dté très bons mais je ne crois pas avoir de difficulté 
avec les enfants car je fais très attention aux petits 
lorsque je suis en milieu de garderie (JP1-2 69-85). 



Avec tant de questions, jtai dBcid6 de montrer cet extrait 
a mes pairs lors de ltentretien r6flexif. Jtai pose comme 
question à savoir si je suis intervenue trop rapidement dans 
cette situation. Positif est la réponse que jtai obtenue 
(, , . ) Cependant, il paraît que j 'aurais dQ laisser les deux 
enfants trouver eu-mêmes la solution. Je suis dtaccord avec 
ce fait mais je crois que pour ce qui est de mes enfants, 
ils n'auraient pas Bt6 capables de regler ce conflit seuls 
et encore moins de trouver une solution pour les deux (JP6-2 
74-91). 

Lors de sa troisième micro-animation, elle soumet un extrait 03 elle 
veut savoir si elle stest bien adapt6e à une situation. Elle compte 
alors sur le jugement de ses pairs pour se faire une opinion. Ses 
pairs valorisent son intervention. Dans cette situation, l8enaei- 
gnante a tente de faire r6f lëchir lt6tudiante sur .La conséquence de 
son inter;irention mais cela n'est pas retenu dans le journal. 

( . . . moi, je dirais que les seules interrogation6 que j au- 
rais par rapport B une séquence conmie celle-là, moi je ne 
vois pas la fin, ça serait le niveau d'excitation des 
enfants ( . . . Je trouve cela positif qu, elle se mette à leur 
niveau et qu'elle joue mais, c'est juste au niveau de 
l'excitation des enfants, comment tu ramènes le calme après? 
(ER-3 1180-1191). 

Toutes les f illes mtont dit que j 'avais 6t6 correcte. ( . . . 1 
Le professeur a trouvé cela interessant que je me mette au 
niveau des enfants pour faire cette activité. Une collègue 
m'a dit que j 'avais un bon contrôle du groupe dt enfants. 
Jtai trouvé les commentaires trQs intëreseants (...) (JP3-2 
179-193). 

*OLUTION DU PROCESSUS DB RÉPLBXION 

Le tableau 6.2 à la page 126 présente la compilation des différents 
aspects considérés dans l'analyse de ltQvolution du jugement 
critique dans les journaux professionnels de l'étudiante. 

A) Nature des luuements 

Au début de la démarche, la moiti6 des jugements posés par 1'6- 
tudianteportent sur lamicro-animation commemoyen dtapprentissage 
(6/12) . Lors de la sixième micro-animation, un seul jugement porte 
encore sur ce thème ; tous les autres, jugements (10/11), portent 
alors sur ses compétences. Elle parvient donc à se centrer sur elle- 
même au cours de la démarche. Il faut toutefois noter que' 18 analyse 
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de la comp6tence organisation la detourne un peu d' elle-même, lors 
de la cinquibme micro-animation, attirant son attention sur 
l'organisation du milieu. 

B) Sens des luaements 

Les jugements que 186tudiante porte sur elle-même servent majo- 
ritairement B valider ea démarche. 

Donc mon intervention n'&ait pas si mal (. . .) (-6-2 70-71) 

Pour ce qui est de la fennet6, j*ai et6 ferme tout au long 
de mes interventions (-6-2 166-1601. 

Cependant, je n'étais pas bête avec les enfants pour leur 
faire comprendre ce que je voulais (-6-2 170-172). 

La proportion de ces jugements diminue de façon significative après 
la troisihe micro-animation. Ainsi, lors de la dernike micro- 
animation, laproportiondes jugementsla conduisant Bdes améliora- 
tions est de 70%. 

Je pensais que cette compétence allait être la plus facile 
mais voilà que j 'ai remarque que c'est elle que j 'aurai le 
plus à travailler (JP6-2 3-7). 

( . . . ) j 'ai remarqué que j ' Btais tras impulsive. J8 interviens 
toujours trop vite auprQs des enfanta (JP6-2 12-14). 

Cependant, je crois que jtai Bt6 tras impulsive dans ce cas 
(JP6-2 38-39). 

J'ai trouvé que je suis encore une fois intervenue trop vite 
(JP6-2 131-132). 

(...) j'auraia dû laisser les enfants trouver leurs aolu- 
tions eux-mêmes (JP6-2 143-144). 

Bien aQr, j8ai encore beaucoup de choses à améliorer comme 
mon impulsivit6 face aux enfants ainsi que mon sens de 
l'initiative pour laiaeer les enfants prendre dea deciaions 
seuls (JP6-2 173-177). 

(...) ce ne fut pas trea facile d8être une bonne intermé- 
diaire entre les enfants qui se chicanaient (-6-2 205-208) . 
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C) Faits r a ~ ~ o r t é s  

Dans l*ensenrble de ses ~ o u M ~ U X  professionnele, pour presque la 
moitié des cas, cette étudiante ne rapporte pas les faits qui l'ont 
conduite à u n  jugement. Certaine de ses jugements peuvent toutefois 
être fondés mais on ne retrouve pas dans son texte les éléments qui 
le démontreraient. Les faits rapport68 lorsqu'il y en a, decrivent 
souvent son intervention, parfois les comportements des enfants ou 
le contexte de son intervention. 

Par ailleurs, dans chaque journal, on retrouve un certain nombre de 
situations d4crites qui ne font 180bjet d'aucun jugement. Elle 
rapporte alors des comportements dtenfants, des interventions 
qu'elle a faites, des Qlémente du contexte. Ceci est particuliè- 
rement frappant dans son quatrième journal oii on peut relever une 
douzaine de situations de ce genre. Ce journal portait sur sa 
compétence à individualiser. 

Un changement s'est tout de même op6ré entre la première et la 
derniare micro-animation. Au debut, plusieurs jugements sur aa 
compétence ne sont pas appuyés sur des faits et sont formul6s dans 
la seconde moitié de son journal. Par exemple, dans son deuxième 
journal, on retrouve une série de jugements tous rapportés les une 
à la suite des autres. 

Premièrement, je considère que j*ai par16 ad6quatement aux 
enfants (. . . ) . Pour ce qui est de 186coute, je n8 ai pas 6té 
capable de répondre aux besoins d'une petite fille (...). 
Troisièmement, pour ce qui est de faire parler les enfants, 
je crois que j * ai tras bien réussi (. . .) . J* ai port6 atten- 
tion aux messages de ltenfant mais j*ai eu beaucoup de 
dif f icult6 à répondre à leurs besoins ( . . . ) Par contre, j * ai 
pose beaucoup de questions aux enfants (. . .) (JP2-2 139- 
156). 

La situation s8am61iore d'un journal à l'autre. Dans son sixième 
journal, dea jugements sont formul6s dès le debut et sont appuyés 
sur des faits. 

( . . . ) j 'ai remarqué que j ' 6tais tri38 hpulsive. J8 interviens 
toujoure trop vite auprès dee enfanta. A un moment donne, 
Maxime et Olivier se chicanaient pour un livre d8histoire. 
Maxime avait le livre et Olivier le lui a enlev6. C'est à ce 
moment que la chicane a 6clat6. Au lieu d*observer pour voir 
ce que les enfants auraient fait, je suis intervenue imm6- 



diatement. Par la suite, j'ai propos6 une solution aux deux 
enfants pour ramener 1' entente entre eux ( . . . (JP6-2 11- 
24). 

Lors de la première micro-animation, FrBd6rique établit plusieurs 
liens entre son état affectif et ce qui s'est pase6. 

Les personnes du groupe ont embarque ce qui me mit totale- 
ment en s6curité (JPI-2 47-48). 

Tout le monde a participé et même notre professeure a donné 
sa part, ce que j 'ai trouvé très amusant et divertissant 
(ml-2 96-98). 

Dès la deuxihe micro-animation, sa compr6hension commence à se 
modifier; elle interprete à quelques reprises le comportement de 
l'enfant et fait un ,lien entre son action et le comportement de 
18enfant. 

(. ..) j'avais dessiné des petits dessins sur chaque petit 
auto-collant, ce qui intriguait les enfante à venir voir ce 
qu'il y avait sur leur collant (JP2-2 77-81). 

Je ne voulais pas quitter la petite fille à qui je lisais 
une histoire car elle ne voulait vraiment pas (JP2-2 53-56) . 

À la fin de sa démarche, sa compr6hension est plus élaborée; elle 
fait des liens conceptuelsaveclacomp6tence, identifie sesmotifs, 
interprète régulièrement les comportements des enfants et établit 
des liens théoriques entre la compétence et le développement des 
enfants. 

J'ai fait ltinterm6diaire entre les deux enfants puisque 
j'ai aidé à clarifier le problème en proposant une solution 
et les deux enfants étaient d'accord (JP6-2 28-32). 

(...)que je marchais souvent le dos plié en deux pour 
pouvoir dialoguer avec les enfanta lorsqu#ils me posaient 
des questions (JPS-2 106-109). 

On aurait dit qu'ils ont compris le message (JP6-2 121-1221. 

(...) puisque je dois passer par-dessus les enfants pour 
distribuer la collation et cela ne favorise pas du tout la 
communication entre moi et les enfants. Si j'avais à faire 
un aménagement comme cela, je ferais une pièce identique 
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mais très grande puisque la salle a manger est un endroit otl 
l'espace ne doit pas être compt6 (JP5-2 32-41). 

Par ailleurs, Fr6d6rique exprime de façon explicite les croyances 
et valeurs suivantes par rapport a son d6veloppement personnel et 
par rapport ii certains concepts de la comp6tence gestion de la vie 
collective . 

De toute façon' il y a toujours place B 18am41ioration dans 
la vie d'une personne, peu importe le cheminement qu'il y a 
à faire pour y parvenir (-2-2 234-238). 

(. . .) mais'je crois que pour ce qui est de mes enfants, ils 
n'auraient pas it6 capables de r6gler ce conflit seuls et 
encore moins de trouver une eolution pour les deux ( JP6 -2  
87-91) . 
Lorsque jgai trouve des solutions aux enfants, ils etaient 
tous d'accord et je tranchais du m i e w  que je pouvais pour 
être juste avec les enfante qui Btaient en conflit (JP6-2 
144-148) . 

E) D6cisions  rise es lors de la réflexion sur l'action 

Une caractéristique de cette étudiante, c8eat qu'il y a peu de 
jugements qu8 elle a poses qui l'ont conduite à identifier clairement 
des voies d'action pour l8 avenir. En effet, elle ne prend que trois 
d6cisiona sur un total de 83 jugements pos6s. Deux de ces d6cisions 
se rapportent à sa comp6tence à organiser ltenkronnement et l'autre 
se rapporte à son impulsivit6. 

La prochaine fois que je ferai la collation, je ferai, mes 
débarbouillettes avant la collation et je vais essayer de 
m'asseoir avec lee enfante pour voir si cela amènera un 
changement (JP5-2 87-93). 

Si j amai8 j ' ai à faire un plan pour l'aménagement d8 une gar- 
derie, je pense que l'espace aura une place plus importante 
dans mon analyse puisque, après avoir v6cu une situation de 
ce genre, je remarque que 1' espace et l'organisation d'une 
salle sont des choses très importantes (JP5-2 228-235). 

J8aurais dû attendre un peu pour voir si un enfant aurait 
&té aider Béatrice. Donc. je devrai contrôler w n  -ulai- 
vit& pour une.prochaine fois (üP4-2 204-2081. 



Lm procer8ur r b f l u i f  des btudiauter dana l e s  micro-animations 

1- - Perception de son Otat affectif 

Au début, cette Btudiante se sent nerveuse loraqu8elle est avec 
les enfants. Elle se sent gênée et manque de confiance en elle 
(JP2-2 30-33). Elle craint les refus des enfaxlts et a peur de 
dire non, ce qui la plonge parfois dans des situations dif f ici- 
les. 

(. . .) oQ je n8 ai pas Bté capable de laisser un enfant pour 
aller rejoindre les autrea enfants . ( . . . ) j ' ai eu peur de 
la r6action de l'enfant, je ne voulais pas la blesser 
(JP2-2 187-200). 

La .seule peur que j 'avais, c8 btait que les enfants ne 
veuillent pas participer Q mon activité. Juste le fait de 
cette activité, tous mes membres tremblaibat. J8étais 
terriblement nerveuse et ce, beaucoup plus qu'à ma 
derniare micro-animation (JP3-2 23-30). 

Lors de sa première micro-animation avec les enfanta, le malaise 
est si important qu'il l'amène à se questionner sur ses propres 
capacitdie. 

Mais durant ma micro-animation, j8ai senti quelque chose 
de bizarre. J8ai trouve que je n'avais pas le don avec les 
enfants. Est-ce le manque de confiance en moi qui me donne 
ce pressentiment 3 Est-ce normal que je me sente comme 
cela? Des questions auxquelles je suis incapable de répon- 
dre (JP2-2 175-183). 

Cette peur, cette nervosit6 se maintient jusqu8à la troisième 
micro-animation et disparaît ensuite complètement. A sa cin- 
quièmemicro-animation, ellementionnemêmequ8elle constateune 
amélioration de sa confiance en elle. 

Donc je me sena beaucoup plus a l8 aise qu'au début. Je 
prends confiance en moi et je pense que c8 est très impor- 
tant comme future éducatrice (...) (JP5-2 215-219). 

Lorsque je 'regardais ma bande vidéo, je pensais que c8 6- 
tait moi qui n86tais pas correcte de passer par-dessus le's 
enfants pour.distribuer la collation. C'est seulement plus 
tard que j8ai remis en question l'organisation du milieu 
(JPS-2 42-48). 
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Un autre point de malaise surgit lors de la quatriame micro-ani- 
mation, loraquOun enfant parle vulgairement. Elle craint alors 
la r6action de l'enfant lorequOelle le reprend mais cela ne 
18empêche pas d'agir (-4-2 172-178) . 
L0 &tudiante rapporte plusieurs faits lies à son Qtat affectif . 
Elle pose à quelques reprises des jugements dOordremétacognitif 
sur sa progression par rapport au contrôle de sa gêne et à sa 
confiance en elle-même. 

( . . . ) je considare que j ai fait un bon bout de chemin 
dans cette micro-animation puisque j8ai passe par-dessus 
ma g h e  et j ai 8t8 capable d'oublier la caméra ( . . . ) (JP3- 
2 197-2001. 

Je me suis rendue compte que je pouvais faire quelque 
chose d'int6reeeant et ce, comme toutes les autres. JOai 
trouve que je l'avais plue que la derniire fois et Ce, 
sûrement parce j0avaie plus confiance en moi (JP1-2 201- 
206) . 

2- Perception de son activit6 cognitive 

Cette Btudiante faitr6gulièrementallueionauxstratégiee d0ob- 
servation qu'elle a utilisees pendant son animation. 

Bien eQr, jObtaia moins attentive à hilie puisque je re- 
gardais autour de la salle pour voir si tous les enfante 
allaient bien (-2-2 97-101) . 
Pendant que les enfants dessinaient, jOai observé ce qui 
se passait (JP3-2 99-101). 

J'ai remarque qu0elle avait un plâtre au bras gauche, 
alors, j'ai essayé de la faire parler de aon plâtre (JP4-2 
38-41) . 

Elle rapporte parfois ses questionnements, tant dans l'action 
qu'au moment oQ elle Qcrit. 

Je me demandais comment j ' allais faire mon accueil (JP2-2 
56-57). 

Cela m8amène à me poser des queetione, est-ce que des en- 
fants de deux ans peuvent régler eux-mêmes leurs conflits 
sans l'aide de l'éducatrice (JP6-2 55-58)? 



Elle r6aliee ausei qu8elle a automatie6 certaine gestee et se 
prQoccupe d8 eeeayer d8 en modifier un, ce qui n8 est pae facile. 

( . . . ) je lui attache son eoulier et je laai fait automatf - 
quement (JP4-2 137-139). 

(...) et j8ai encourag6 lee enfants mais ce n86tait pas 
instantanQ. 11 fallait que je penee pour faire un compli- 
ment à un enfant puisque je ne voulaie pas toujoure dire 
que c88tait beau. Quelquefoie c8Qtait correct tandis que 
des foie c8&tait tras inetantane (-4-2 115-121). 

Par ailleurs, elle constate une certaine progreseion dans ea 
compr&heneion du rôle d8Bducatrice et rgflechit r6gulièrement 
sur ce que lui apporte la démarche de la micro-animation. 

Je peux dire que l8 entretien rOflexi f m8a fait r6fl6chir 
Bnorm6ment puisque j ,ai r6uaei à voir plus clair dan6 mon 
rôle d86ducatrice en garderie (-3-2 208-211). 

( . . . ) je viens de me rendre compte que c8 est en analysant 
notre cheminement que cela noue aide à noue amgliorer 
(JP5-2 204-207). 

Elle mentionne ausei, à quelques o ~ c a ~ i o n s ~  mieux comprendre 
sa compQtence. 

Donc, apras avoir aaalye6 toute la situation et la compé- 
tence organisation, je euie maintenant en mesure de com- 
prendre plus pourquoi l'espace est ei important en milieu 
de garde ( .  . .) (JPS-2 187-191) . 
Cela m'a permis de voir plus clair dans une certaine si- 
tuation (JP6-2 103-1041 . 

G) Oblectifs et indice6 de transcendance 

Dans les premièreedcro-animations, cetteetudiante ee fixe dee ob- 
jectif sr à la demande du professeur? à la fin, elle ne le fait plue 
aussi syst&matiqu&ent. 

Lors de ma rencontre avec mon profeeseur, elle m8a dit de me 
fixer un objectif ainsi que de bien lire ma comp6tence avant 
ma micro-animation. J8ai suivi see conseils à la lettre 
(...) (JP2-2 15-20). 



D'une façon génerale, on peut dire que c*est une 6tudiante qui avoue 
peu d'objectifs personnels, tant dans ees ecrits que dans ees 
verbalisations. De même, on ne retrouve que peu d'indices de 
transcendance. Elle signale quand même, a quelques reprises, un 
déeir r6el de s*am6liorer. 

J* ai constat6 que j * avais encore beaucoup de chemin à faire 
avant d*être une bonne éducatrice et je suie totalement 
consciente des efforts que tout cela va me demander mais je 
suis prête i affronter ce moment. Je rQaliee trae bien que 
je manque de confiance en moi et j * espilre que je vais 
acquérir cette confiance B la longue (JP2-2 225-233). 

Indirectement, elle exprime parfoie ce désir à travers l'idée 
qu'elle se fait de la competence profeesionpelle et de son d6ve- 
loppement . 

Je peux dire que j8ai quand même bien réussi mer compétence 
a travailler même si je sais que l'on peut acquérir une com- 
petence mais ne jamais être parfaitement correct puisque 
nous avons tous des pointe forts et des points faibles. 
Cependant, nous pouvons nous amQliorer dana ce sens (. ..) 
(JP5-2 197-204). 

Ce qui caracterise cette Btudiante, c'est que dans ses premiers 
journaux, elle fait d'abord une analyse globale de son expérience 
decrivant ce qui s'est passé, ce -*elle a fait et ressenti. Elle 
procède ensuite B une 6valuation systhatiquemais superficielle de 
sa compétence dans la seconde partie du journal. Cela se modifie 
dans ses dernier6 journaux, alors qu'elle procide das la première 
page à 18analyse et à l*évaluation systématique de sa compétence. 
De plus, elle a tendance a rapporter les commentaires et suggestions 
provenant de l*entretien réflexif dans une section à part de son , 

journal, section 03 elle aborde de façon exclusive la situation 
présentée au groupe pour fins de discussion. 

Au début de la démarche, Prédérique e*interroge beaucoup sur la 
tâche demandée. Avec letemps, elle r6alise que les micro-animations 
lui permettent de se voir vraiment, de se perfectionner et de bien 
comprendre les compétences. La caméra 1 * intimide un peu au début car 
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elle se sent regardGe et trouve qu8elle a l'air ridicule lorsqu8elle 
visionne sabande vid6o. Zlleparvient toutefois à l'oublier etn8en 
parle plus du tout à partir de la troisième micro-animation. 

J8ai trouve que j8avais l'air três ridicule, que je riais 
trop et que je r6pondais très sec aux questions des autres 
personnes (JP1-2 58-61] .  

Je n8Btais pas du tqut stress6e pendant le filmage et même, 
j 'ai oubli6 la 'camBra pendant une bonne p6riode (JP5-2 213 - 
215) . 

Elle admet avoir appris à analyser sa bande : au debut, elle pro- 
c&dait globalement et c8était plus difficile. Maintenant, elle 
procède sys tématiquement, prenant les aspects. de la compgtence 1' un 
après l'autre. Cet exercice lui permet de a8am61iorer, elle le sent. 

Selon elle, les micro-animations en stage sont bien plus faciles car 
elle connart bien les enfants. 

En ce qui a trait aux entretiens réflexifs, elle a aimé l'expérience 
dès le debut même si la première fois elle etait gênée et appré- 
hendaitunpeules commentaires des autres. L'entretien réflexif la 
fait réflBchir Bnormément. Les commentaires des autres l'aident à 
comprendre. En entrevue, elle dit trouver difficile de participer 
auxentretiens réflexifs; la difficulté consiste pour elle à donner 
une rétroaction aux autres. Souvent, elle ne sait que dire, ce 
qu'elle attribue à son manque d8exp6rience. De plus, elle se 
questionne sur la capacité des autres à recevoir la critique et 
trouve que les trois derniers entretiens réflexifs ont ét6 particu- 
lièrement dif ficiles à ce niveau. Elle avoue s8 être parfois sentie 
nulle après l'entretien réflexif et Bmet des réserves sur certains 
commentaires, surtout dl3 au fait qu'en éducation, personne ne peut 
pretendre avoir la recette. 

La rédaction du journal est ce qui 18a le plus aid6e à refléchir 
même si elle s'est interrogée au départ sur sa capacité à le faire. 
Les commentaires du professeur dans le journal lui ont permis 
d' approfondir sa réflexion; elle dit qu8 elle en tirait un meilleur 
profit à la fin. Le professeur 1' a aid6e à comprendre la compétence. 
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De façon generale, cette Btudiante semble intervenir plutôt en 
r6action à ce qui se passe dans l'imm6diat. Au moment oil elle agit, 
deux pr6occupations l'animent de façon particulière : celle do être 
en relation avec les enfants et celle d8Qtre appréci6e d'eux. En 
soi, celaeettrèepoeitifpuisqu*unebonne interventionpedagogique 
se caracterise notaminent par la capacitd d*improvieation et la 
qualit6 de la relation. Par contre, cela peut r6veler une faiblesse 
dans la capacit6 d*anticipation, dans la v i d e  à long terme 
necessaire en Bducation. Est-ce là une caracterietique. d'une 
Bducatrice en formation ? Est-ce da au contexte de l*intervention 
en laboratoire et en stage, la où l'btudiante n'est jamais réelle- 
ment responsable des enfants ? Toutes ces questionspourraient être 
approfondies. Dans le cas preeent, il serait peut-être bon d* amener 
l'étudiante à r6fl6chir davantage B la port6e de ses interventions 
sur le développement des enfanta. C'est un aspect de sa compr6- 
heneion qui pourrait être amélior6. 

On constate par ailleurs une progreeeionpoeitive dans sa confiance 
en elle-même. La prise de conscience qu'elle en fait est importante 
parce que cela est aseoci6 directement à son propre sentiment de 
compétence. 

Elle rattache par ailleurs eon aisance en milieu de stage au fait 
qu'elle y connaît mieux les enfante. Cela permet de retracer une 
limite des micro-animations en laboratoire pour elle qui, même si 
elles aont rgalisëee auprh d'enfante réels, se deroulent dane un 
temps limit6 et à une frequence r4duite. 

L'analyse des difficultes rencontrees par cette 6tudiante démontre 
bien le lien qui existe entre la gêne, la peur, le manque de 
confiance en soi et la capacit6 de communiquer d'une personne. Par 
ailleurs, il est intéressant de constater que congrontee à l'expé- 
rience et correctement encadrge, une étudiante peut .progresser. 
D'autre part, même s'il y a am6lioration, tout n'est pas gagne pour 
autant. Ainsi, les r6serves qu'elle émet sur les solutions que lui 
proposent ses pairs, tant dans ses journaux que lors de l'entrevue 
finale, peuvent refleter une certaine fermeture de lt6tudiante. 
Cette fermeture peut être attribuge ii une foule de facteurs mais un 
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manque de confiance en soi peut, par un mécanisme de protection, 
déclencher ce genre d'attitude. D803 l'importance de cheminer au 
rythme8e18étudiante, respectanteete limites actuellespour18aider 
à les franchir au moment venu. 

Le sens des jugements poaee, ceux validant sa compétence et ceux la 
conduisant vers des ambliorations, semble lui aussi influencé par 
le niveau de confiance de 18btudiante. Nous remarquons que plue 
cette conf iaace s8 élève, plue il y a de jugements sur la compétence 
exigeant des modifications de comportement de sa part. 

L'analyse du processus de rbflexion de Prédarique à travers ses 
écrits révèle cinq choses qui apparaissent importantee,:compte tenu 
des objectif a visés : d8 abord, 1, Btudiante parvient assez rapide- 
ment éI centrer sa r6flexion sur ea propre comp6tence. Ensuite, elle 
est capable de porter un regard critique sur sa compétence profee- 
sionnelle, y voyant tant les aspects positifs que les aspects néga- 
tifs. Sa structure de jugements évolue elle-même positivement, en 
ce sens qu'elle parvient à appuyer davantage ses jugements sur des 
faits dans ses derniers journaux. Par contre, c'est un aspect qui 
pourrait être améliore puisque le dernier journal comporte 45% des 
jugements qui ne sont pas appuy6e sur des faite et que d'autre part, 
certaines situations sontencored6crites sans faire180bjetd8aucun 
jugement. Il faut tout de même mentionner que sa compréhension 
s'élargit au fur et à mesure et que cela constitue également une 
base plus solide à ses jugements. En outre, nous remarquons que 
l'étudiante ne se rend que rarement au niveau dicisionne1 : il 
faudrait l'inciter à envisager ce qu'elle fera à l'avenir pour 
1' aider à bénéficier au maximum de cet effort de r6f lexion. Dernier 
point important à mentionner : nous retrouvons plusieurs traces de- 
1°activitémétacognitivede l'etudiante dans ses écrits. Ainsi, elle 
rapporte des faits sur son 6tat affectif et sur son activité co- 
gnitive, tant pendant l'animation aupr$e des enfanta que pendant 
sa démarche de reflexion. Ainsi, la démarche de réflexion proposée 
dana les micro-animations trouve beaucoup de valeur pour elle 
puisqu'on connaît l'importance de l'activité metacognitive dans 
l'apprentissage. 
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Il sujet PO. 3 : Marie' 11 

Marie est perçue par les enseignante8 comme Qtant une Btudiante 
timide, rBaerv6e et qui rBus8it bien mur le plan académique. Dans 
see stages, elle a rencontre dee difficultBs liges au fait qu8 elle 
se sentaitd6semparBe avecles enfanta. Marie achangB d'orientation 
après sa deuxième ann6e. 

Plusieurs motifs incitent Marie a prendre ses d6cisions. Ce eont les 
comportements des enfants, le desir d'entrer en relation avec les 
enfants, les commentaires des adultes et ses intentions et valeurs 
éducatives . 
LES CûMPOR-S DES m A I 9 T S  

L'observation du comportement des enfants amène Marie à intervenir. 

. J'étais en train de lire une histoire à Annie et Clara. Les 
autres enfants jouaient dans l'armoire dans le fond de la 
salle. ( . . . ) Je suis all6e voir ce qui se passait car ils 
6taient assez bruyants. 11s avaient l'air de se chicaner 
(JP2-3 236-239, 246-2491. 

Ensuite, il y a eu Charlee, je me suis prbcipit6e vers le 
hall d'entrée pour lui dire bonjour. Lorsqu8il m8a vue, il 
est devenu très gêné et à cet instant, il s8est collé à sa 
mère. Il ne l'a d8ailleura pas lâch6e tout le temps que j'ai 
6t6 là. ( . . . ) Après quelques instants, j 'ai pens4 que pour 
répondre à son besoin, je devais le laisser faire et m8en 
aller. (. . .) Avant de repartir, j ,ai dit à Charles : 
alorsque tu seras prêt, tu viendras me voir, je 'serai à 
180rdinateuro (-3-3 64-72, 78-86). 

Par contre, elle n'ose pas confronter ou exprimer un refus aux 
enfants de peur de les fâcher. 

' Tous les prén- de cette section eont des peeudonyniee. 
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Jtai beaucoup de mieare a dire non, de peur de blesser un 
enfant. Anne voulait que j 'aille jouer dane le bateau avec 
elle (...) Ça ne me tentait pas (...) mais elle se faisait 
toujours insistante. (...) Jtai fini par lui mentir en lui 
disant que je n'aimai s pas lteau. ( . . . ) Maie j 'ai quand même 
eu peur qu'Anne soit fâchh, jusqutau moment otl elle est 
revenue me voir (JP2-3 101-104, 106, 114-116, 121-124). 

D ~ S I R  Do- RELATION AVBC LES K#PUTS 

Un moyen pour Marie de communiquer avec les enfante est de leur 
proposer des activités ou de s'intégrer aux leurs. 

Après, jtai vu l'ordinateur, je lui ai demandé comment 
fonctionnait cet ordinateur. Il a prie sa direction, je l'ai 
suivi et on etest tous lee deux assis (JP3-3 34-39). 

Sur la table, il y avait Claire et Annie qui avaient sorti 
un jeu tandis que F6lix se dirigeait vers la machine à 
écrire. Étant donné la solitude de FQlix, jtai pensé que je 
devais aller le voir (JP3-3 177-1821. 

LES CO-RBS DBS ADULTBS 

Marie est influencfe par les autres adultes : les parents, 18éduca- 
trice-guide et sa co6quipière. 

Ève est arriv6e, elle était de bonne humeur, elle m'a parlé 
tout de suite. ( . . . 1 elle mt a demande à quelques reprises de 
passer dans le tunnel. (...) Je lui ai dit : anon*. Mais 
son, père m'a dit que France (éducatrice) l'avait déjà fait. 
Ce qu'elle m8a confirm6. A ce moment là, je ne savais plus 
quoi faire. ( . . . ) Maie j 'ai pris mon courage à deux mains et 
je me suis dit : aAprèe tout, les enfanta vont trouver cela 
drôle, pourquoi je ne le ferais pas.* Jtai demande aux 
enfants 8' ils voudraient venir avec moi dana le tunnel. Ève 
s8 est empress6e de passer dedans et après je ltai suivie à 
ltint6rieur (JP3-3 117-128, 146-1541. 

Les enfants jouaient avec la lumi8re, ils faisaient'le jour 
et la nuit (ouvre, ferme). Je ne savaia pas si j8allaia les 
laisser faire maia ils avaient vraiment l'air de savoir ce 
qu* ils faisaient comme s* ils avaient déjà joué auparavant. 
En plus, j * ai regard6 Blisa (coéquipière) et elle mg a dit : 
alaiase-les faire=. Alors, jtai décide d'embarquer dans 
leur jeu car ils jouaient tous (JP4-3 110-120). 
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Plusieurs d6cieions deMarie repoaentsur des préoccupations Bduca- 
tives en lien avec la cornpetence B analyser. 

L'ambiance doit être calme. Pour cela, je ferme la porte, 
Ainsi, nous n8entendons pas tout le bruit des enfanta qui 
passent en courant, qui parlent et qui crient (JP6-3 169- 
173) . 
Je dois aussi off rit des choix et respecter les leurs. ( . . . ) 
J' ai demande B Simon s8 il voulait faire une maison, il a dit 
oui. Alors, je 1,ai commencee et lui ai demandé de venir 
m8 aider. En arrivant il côt6 de moi, il a pouse6 les blocs. 
J'en ai remis debout et lui les faisait tomber. Alors, j ai 
fabrique des murs qui dtaient en dés6quilibre pour que les 
enfants les detruisent (-5-3 223-224, 232-240). 

Vers la fin de mon animation, Élisa est arrivée. Alors Ève 
s'est mise à parler fort pour savoir qui était cette fille. 
(. . .) J'ai présent6 Bïisa à tous les enfants qui Qtaient là 
car je ne voulais pas faire de jalow (JP3-3 209-212, 216- 
219) . 

Marie souligne plusieure difficultes par rapport 3 sa cornpetence à 
communiquer. Lors de sa première micro-animation, elle a de la 
difficulté à stimuler 1,6change entre elle et ses pairs sur un sujet 
qui leur est inconnu. Elle n*a pas pensé à exploiter leur vécu par 
rapport à l*information transmise (JP2-3 86-101). 

Un manque de confiance en elle entrave son aisance à parler au 
groupe. Cela la fait bafouiller, hesiter, se rBpéter (JP2-3 137- 
165) . 
Dans sa communication avec les enfants, elle remarque qu' elle adopte 
un langage enfantin. 

Ensuite en regardant ma vidgo cassette, je me suis rendue 
compte que très souvent j 'avais un parler enfantin. ( . . . De 
plus, l'entretien reflexif que nous avons eu m'a fait 
prendre conscience que c,6tait dans mon caractère d'avoir un 
parler enfantin (JP6-3 181-192). 
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De plue, face aux demandes dee enfants, elle est incapable d8expri- 
mer un refus de peur de les fâcher (-2-3 101-124). 

Une autre dieficulte de communication qu8elle rapporte est d8être 
mal à l'aise pour établir le contact avec lea enfante lorsqu'ile 
sont en jeu. Cela la gêne (-2-3 175-183). 

Pour ea comp6tence i~dfvidualisation, le problème que Marie a 
rencontré est de eavoir reconnaître qu'un enfant peut ne pae avoir 
besoin qu'on s'occupe de lui. A la troisième micro-animation, elle 
forçait les interventions d'individualieation. Elle 6tait traa 
préoccup8e par la pratique de aa comp6tence. 

J8ai pene4 qu'étant donne la solitude de Quillaume, je 
devais aller le voir. (...) Par apras, je me suie aperçue 
que ce n86tait pas vraiment de l'individualisation que je 
faisais avec Guillaume car il faut le faire lorequ'il y a 
lieu. Moi, j ,ai tendance à trop vouloir bien faire et je 
trouve OS. il n'y en a pas de 18individualieation (JP3-3 
182-104,188-193). 

À quelques occaeione, Marie n'a pae &te capable de r6pondre aux 
besoins des enfante. Elle eet reet&e depourvue devant un enfant qui 
parle peu (JP3-3 24-26). 

GESTION DE LA VIE COLLECTIVE 

Par rapport à sa compQtence gestion de la vie collective, elle ne 
réussit pas à faire respecter les consignes. Elle constate manquer 
de fermeté (JP4-3 71-75). 

Elle trouve difficile aueei de formuler poeitivement les consignes. 
Cela nOeet pae naturel pour elle. Cela lui demande un effort 
d'attention pour Ie faire (JP4-3 44-51). 

Par rapport B sa comp6tence stimulation, Marie ne reuaeit pas à bien 
exploiter une amorce qui était int6reeeante. Elle perd l'effet de 
surprise recherchJ. 
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Je dois être capable dOamorcer une activit6 en utilisant des 
é16ments d6clencheurs. Dans mon cas, ça n'a pas très bien 
r6ussi, pourtant ct6tait bien organis6. J0 avais demande aux 
enfants d'aller dans la salle à côte pendant que je pr6pa- 
raie la salle. (.. .) Lorsque tout fut install6, je suis 
all6e chercher les enfants, ils &aient tous impatients de 
l'autre côte. Je leur ai dit de venir s'asseoir devant les 
matelas et de ne pas toucher tout de suite. (. . .) Je leur ai 
demandQ de venir s'asseoir et d'enlever leurs souliers pour 
ne pas qutils ee fassent mal. (...) Ils ont eu beaucoup de 
misare a embarquer dans mon activitb. (. . .) Je peux dire que 
jOavais une bonne idQe comme dlément d6clencheur mais ma 
faiblesse a étQ de les bloquer au début (-3-5 141-1771. 

Elle se sent préoccup6e par sa compétence ce qui fait que, lors- 
quO elle pose des questions a w  enfants, elle n0 attend pas toujours 
leurs réponses (-5-3 87-94). 

Une autre difficult6 pour elle consiste à doser ses interventions. 
Parfois, elle aeuretimules les enfants en leur proposant trop 
d0 activités à la fois. Elle ne leur laisse pae toujours le temps de 
decouvrir, d'explorer selon leur rythme et leurs capacités (JPS-3 
40-45). 

Par rapport a sa compétence organisation, il arrive à Marie d'avoir 
de la difficulté a respecter 1°horaire qu'elle a planifié. 

Mais comme par malheur, je ne suis pas rentrée dans mon 
temps. (...) Je crois que je n'avais pas compte le premier 
lavage des mains parce que Francine ne le fait jamais (. . .) 
Il y a peut-être aussi parce que je leur ai demande quOils 
m'aident à mettre les chaises à la table, cOest sQr que ça 
demande plus de temps à un enfant (JP6-3 23-39). 

De plus, Marie éprouve parfois de la dif f iculté à animer les enfants 
pour limiter le temps d'attente, particulièrement lors de la 
collation (JP6 23-30). 



Pour les deux premières micro-animations, Marie fait r6fQrence de 
façon explicite au vieionnement de sa bande vide0 pour lui 
permettre de prendre conscience de pointe positifs et negatifs de 
ses comp4tencee. 

Par la suite, j*ai remarque un des mes pointe forte en me 
regardant sur ma cassette. J'ai vu que j ' 6taie très expres- 
sive (JP1-.3 116-119) . 
Ensuite en regardant ma cassette vidéo, je me suis rendue 
compte que trds souvent j'avais un parler enfantin (-2-3 
37-39! . 

Les entretiens r6flexifs aident Marie ii approfondir sa reflexion. 
Marie soumet à ses pairs des dif ficult6s qu8 elle a rencontrées lors 
de ses animations. Elle intègre toujours dans ses analyses indi- 
viduelles les explications ou les solutions énonc6ee, soit par les 
pairs ou la profeseeure . Pour les deuxpremières micro-animations, 
elle mentionne de façon explicite l'apport des entretiens ré- 
flexifs. Pour les autres, elle rapporte presque textuellement les 
idées qui ont ét6 émises sans en pr6ciser la source. 

Àla premièremicro-animation, Marie app0rte.a l'entretien reflexif 
deux problèmes relatifs à sa compétence cammunication. Dans son 
animation, elle estime qu* elle n'a pas et6 capable d'alimenter 1'6- 
change entre elle et ses pairs. Lee 6tudiantes lui apportent des 
hypothèses d'explications et des solutions. Marie les intègre toutes. 
dans l'analyse individuelle de sa comp6tence. Par contre' pour ce 
qui est du deuxibme probleme, à savoir son manque de confiance en 
elle-même, elle ne retient pas les commentaires de ses paire qui ont 
tendance à atténuer cette difficult6. Elle demeure critique par 
rapport à cette limite chez elle. 

Dans les quatre micro-animations suivantes. ses pairs maintiennent 
cette attitude peu critique face auxdifficult6s deMarie. L8ensei- 
gnante questionne alors les gtudiantee pour les amener à bien-voir 
le problème et à être plue critiques. Elle apporte des explications 
en faisant des liens entre la pratique et la compétence. Dans ses 
journaux professionnels, Marie retient davantage les explications 
de18enseignanteque les commentaires des pairs. Par contre, lorsque 
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les pairs lui soulignent des pointa positifs, elle les intggre dans 
sa r6flexion. 

À la sixiime micro-animation, Marie analyse l'organisation de son 
milieu de stage. Elle semble utiliser les commentaires de l'ensei- 
gnante pour structurer et d6velopper son analyse individuelle. Le8 
interventions analys6es sont souvent priisent6es en lien avec les 
aspects sp6cifiques des comp6tencea. 

Le tableau 6.3. a la page 144 pr6sente la eynthiee dee differents 
aapects consid6r6a dans 18analyee du jugement critique. 

A) Nature des duaements 

Pour l'ensemble de ses micro-animations, Marie gnonce plusieurs 
jugements qui portent majoritairement sur elle-même. Certaine 
coacernent des aspects sp6cifiques des compétences. 

Par la suite, j8ai remarqu6 un des mes points forte en me 
regardant sur ma cassette, jOai vu que j'étais très exprea- 
sive (-1-3 116-1191. 

Je ne fais paa tellement preuve de fermet6 avec les enfants. 
Joai plus tendance a les laisser faire. (...) J'ai peur de 
donner des ordres ou des consignes (JP4-3 91-93, 97-98). 

D'autres portent sur l'aspect g6n6ral de la comp6tence. 

Alors, j*ai décidi5 d'embarquer dans leur jeu car ils 
jouaient tous. m i s  c0 etait bien une de mes pires gaf f es car 
dans le fond, je leur disais qu'ils pouvaient jouer à cela 
même si j'en 6tais pas certaine (JP4-3 118-124). 

Je pense que je veux trop les stiinuler, je leur propose des 
chosee même quand ils sont en action. (. . - 1  Je les asursti- 
mulaism et ce nOeatpae trQa bon (JP5-3 27-30, 40-41). 

De plus, un nombre important de jugements concernent les états 
affectifs de Marie et ce, tout au long de ses micro-animations. 

Lorsque j9ai connuence mon expos6, j8étais tras nerveuse ( J P 1  
3 5 - 3 6 ) .  
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Mais moi, jo6taie tram mal, je ne eavaie plus quoi faire. Je 
commençaie même à paniquer (...) (üP6-3 134-139). 

Marie porte aussi des jugemente sur les comportements des enfants 
(JP2-3 237-241). 

B) Sens des iuuements 

Pour loeneemble des micro-animations, Marie rapporte davantage de 
jugemente negatifa que positifs. En effet, 41 jugements conduieent 
à des am6lioratione et 24 jugements confirment la justesse de ses 
interventions. 

C )  Faits raaaort6a 

La majorit6 des jugements que pose 186tudiante eont appuyés sur ses 
actions et sur les comportements dee enfants. 

Le dernier point dans la planification c8 est de préparer des 
animations. Je crois que j 'ai et6 très faible sur ce point. 
Au début, tout allait bien. Je leur demandais si c'était 
bon, s8 ils aimaient les raisins, je leur parlais des 
raisins, qu8 ils aont rouges, ronds (. . .) . Mais après que 
186ducatrice eoit all6e chercher le fromage, on dirait que 
j 'ai perdu le contrôle. 11s ont conrmencQ B vouloir se lever. 
Je leur ai demande ee ils avaient encore faim. J'ai voulu 
leur enlever leur fr-ge alors ile se aont aesie à nouveau. 
Maie aprb un court instant, ils ont recmenc6. Ils ee 
levaient et couraient dans la salle avec un grand sourire. 
Puis je les ai rappel68 pour queils viemnent ae laver mais 
jeai àû aller les chercher. (...) Je pense que j8ai manqué 
d'animation, je ne les ai pas assez occupée (JP6-3 110-117, 
119-1330 138-1491 . 

Tout au long des micro-animations, Marie se centre sur ses compé- 
tences en etablissant differents liens. Ainsi, elle établit de 
nombreux liens conceptuels avec les comp6tences en rapportant les 
Bléments spécifiques. 

Tout au long de mon experience a la garderie, jeai eesayé de 
reformaler lee meesagee que lee enfante m'envoyaient. Mais 
malheureusement, je croie que ça été un peu plus difficile 
que je l'avais imagine (JP2-3 39-15). 
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Ensuite, il faut procQder par problhes à r&soudre, 6-9 
capable de proposer des si tuations ouvertes d. apprentiseage 
aux enfants. Je pense l'avoir fait une seule fois, soit au 
début (-5-3 75-79). 

Elle fait 6galementvaloir des principes ou intentions pédagogiques 
inh6rents aux diverses comp6tences. 

Pour 6couter un enfant qui me parle, je me mets P sa hauteur 
et je le regarde, comme ça j8ai l'air plus attentive a lui. 
Et même à 180ccasion, j8arr6te ce que j8ai entrepris pour 
lui montrer que je suis tout oreille à ce qu8il va me dire 
(JP2-3 82-88). 

Je dois être capable d8amorcer une activité en utilisant des 
6léments d6clencheurs. ( . . . J8 ai plac6. mes blocs mousse 
comme en pyramide et puis je les ai recouverts de deux 
grandes couvertures pour lee cacher. Ainsi, ça piquerait 
leur curiosit6 et ça lee motiverait 5 participer (JP5-3 136- 
139, 146-152). 

Aussi, elle observe et interprète les comportements des enfants pour 
expliquer, par exemple, leur façon d'agir. 

Mais cette petite fille a tellement le sens du leadership. 
Elle fait son petit chef et elle r6ussit à tous nous embar- 
quer parce qu'elle noue tient tête (JP4-3 235-239). 

Je pense qu'il y avait des enfate qui etaient fatigués 
d'être assis alors ils ont commenc6 à vouloir se lever (JP6- 
3 122-125). 

Marie établit parfois des liens entre son action et son état 
affectif. 

Mais c86tait bien une de mes pires gaffes car dans le fond 
je leur disais qu'ils pouvaient jouer avec cela même si j 'en 
Btais toujours pas certaine (-4-3 120-124). 

Pourplusieurs situations analysbes, Marie approfonditsa r6flexion 
en s'interrogeant sur différents aspects de ses interventions. 

J8 essayais, peut-être inconsciemment, de leur faire faire ce 
que moi je voulais. Très souvent, on agit comme cela, on 
veut que les enfants fassent ou soient comme on le desire 
(JPS-3 49-54). 

146 . 



Je me euie pose une question : aeet-ce que je dois embarquer 
dans les jeux des enfante? ( . . . ) Mais, n#ai- j e pas 1 ' air 
fou un peu lorsque je euie aesiee par terre ou bien en train 
d'imiter un chat? Est-ce que je remplis mon rale d8éduca- 
trice ?* (-2-3 145-148, 15-155). 

B) Solutions envisaa6es 

Marie envisage quelques alternatives B ses interpentions. 

Pour avoir une bonne communication, pour les faire s' expri- 
mer, j'aurais dQ leur poser des questions qui ee rappor- 
taient leur vbcu. Par exemple, je sais trBs bien qu'elles 
ont toutes d6jà 6t6 au planetariun, alors il aurait fallu 
que je leur demande leurs impressions sur cette visite. 
Qu8 est-ce qu'elles ont aimB? Qua est-ce qu#ellee ont appris? 
Si l'astronomie les interesse davantage depuie,leur voyage? 
(. . .) . (ml-3 101-115). 

Quteat-ce que j'auraie dû faire? Peut-atre leur demander de 
tous venir s'asseoir en rond pour leur dire que si tout le 
monde continuait de jouer on ne pourrait pas manger notre 
collation. Ainsi, ils auraient compris que j'étais sérieuse 
et que c8 était vraiment le temps de ramasser (JP4-3 82-90) . 
Mais ce n8eet pas comme cela que ça aurait dQ se passer. Il 
aurait fallu que je lui demande de sortir en lui disant 
qu'on avait un problème iî r6gler (lui tendre la main aurait 
peut-être ét6 une solution). On aurait et6 e8isoler un peu 
pour pouvoir ee parler. Alors je lui aurais demande des 
explications sur ce qui se passait, (. . .) J8aurais ramené 
les faite sur ce que j'avaie observ6, en lui demandant, si 
lui, il trouvait ça correct (JP4-3 196-2131. 

F) D6cisions  riee es lors de la reflexion sur ltaction 

À quelques occasions, Marie traduit ses hypothèses de solution en 
decision pour une prochaine exp6rience. 

Elle s'est alors arrêtee et jt6tais bien contente. Mais 
j'aurais dû essayer de lui expliquer qu8 il y avait d'autres 
amis qui voulaient me parler, qu#elle pourrait me reparler 
tout à ltheure. J'aurais pu donner les tours de parole. Je 
pense que ça aurait Bt6 une bonne solution. Alors la pro- 
chaine fois qu'un enfant prendra toute la place, je saurai 
qu'il faut donner les tours de parole (JP2-3 193-204). 



La prochaine foie, je devrai faire attention, lee laisser 
s'organiser un peu. On dirait que je ne m'en rendais pae 
compte avant, mai8 maintenant j 'en ai pris conecience (JP4-3 
19-24). 

1- Perception de son dtat affectif 

Dans tous ees journaux profeeeionnele, Marie rapporte ses 
eentimentevQcuspendant18actionetenprimedee queetionnemente 
sur son état affectif. 

À sa premiare micro-animation, Marie r6aliee qu8elle manque de 
confiance en elle. Elle dQcrit comment ceci affecte sa communi- 
cation avec ses paire et reflgchit sur les caueee de ce manque 
de confiance en elle-même. 

Ensuite, j8ai aussi remarqué mon manque de confiance. Il 
ne paraissait peut-être pas de 18ext&rieur maie j8avais 
beaucoup de misère à m8exprimer. Trie souvent, je me 
r6pate. Je dis exactement la même choee maie en d8autree 
mots. ( . . . 1 Je trouve cela tram dur de me prendre en main 
et de me convaincre d8avoir confiance en moi. Je ne sais 
pas comment r6gler mon problame (-1-3 137-146, 162-165). 

La confiance en soi est une chose super importante. Quand 
je ne l8 ai pas, je suis tr&s malheureuse, je doute de mes 
capacit68, je deviens de plus en plue nerveuee. Je me 
demande constamment ce que les autres pensent de moi, 
s'ils me jugent. Lee autres sont une des causes de mon 
manque de confiance. Je me pr6occupe beaucoup trop des 
autres, de leur jugement. En fait, c'est la peur du 
ridicule que j8ai, mais c'est très difficile de m'en 
dgbarraaaer (JP1-3 70-81) . 

Dans certaines situations, Marie vit de 18ins&curit6 face aux 
enfants. 

( . . . 1 Il y a des foie, où j ai l8 air de ne pae savoir quoi 
faire ni oa aller. Je me prombne en regardant les enfants 
et je me demande si je vais les interrompre dans leur jeu 
pour leur parler. Je pense que ça me gêne de m8 interposer 
dans ce qu8 ils mont en train d8accomplir (JP2-3 170-1771 . 

L'anticipation d'un manque de participation des enfants à son 
activité la rend craintive. 
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Cette fois-ci, j 'itais trac 6nerv6e. J8avaie peur que les 
enfants ne veuillent pas participer ii mon activit6 car un 
peu plus t8t dans la journ&e, ils avaient joue tras 
longtemps avec les blocs mousse (-6-3 34-40). 

Marie se sent d6eempar8e loraqu8 elle perd le contrôle du groupe. 

Ensuite, jOai dit : cTous les amis vont mOaider à ran- 
ger., Catastrophe1 La moiti6 rangeait et 1°autre moiti6 
jouait et criait. J86tais compliltement d6eempar6e. Je 
regardais Bïiea qui me filmait et j ,avais juste une envie, 
celle de partir (-4-3 71-78). 

Finalement, B la troisième micro-animation, Marie a peur du 
jugement des autres. 

Maie j auraie pu diriger FBlix vers l'ordinateur, jouer un 
peu avec lui puis le laisser seul. Je n80saia pas le 
faire. J8avais peur que les autres pensent que je ne 
m*occupais pas de lui (-3-3 53-58). 

Marie pose quelques jugements d80rdre métacognitif. Elle fait 
des liens entre ses sentiments et ce qui les suscite. 

Lorsque j'ai commenc6 mon expoa6, j86tais très nerveuse, 
je pensais sana cesse i la camQra. Mais après quelques 
minutes, je l'ai oubliée (JP1-3 35-38). 

Je me sentais très mal car les enfants n'avaient pas voulu 
me parler (JP3-3 72-73). 

2- Perception de eea strat6gies cognitives 

Dans ses verbalisations, Marie donne peu da informations sur les 
stratégies cognitives qu'elle utilise. Elle ne rapporte que 
quelques faits sur l#obsetvation. 

H) Obiectifs et transcendance 

Marie prépare soigneusement ses animations. Pour cinq micro-ani- 
mations, cette preparation se traduit sous forme dtobjectifs liés 
à des aspects sp6cifiques des comp6tencea. 

Lors de la micro-animation, la comp6tence que j ai travail- 
14e a 6t6 la communication et pour ce faire, je me suis 



davantage concentrQe sur la reformulation des messages et 
aussi sur le fait de poser des questions (JP2-3 3-61. 

La comp6tence que j ' ai travailMe a bté la stimulation. Pour 
manifester ce savoir-faire, j a essaye dt inviter les 
enfants B faire de nouvelles choses tout en les laissant 
s'engager positivement (-5-3 1-51 . 

Marie est une 6tudiante qui semble vouloir am6liorer: ses compétences 
comme future gducatrice. Pour certaines limites, elle exprime de 
façon claire un désir d0am61ioration. 

Par apres, je me suis aperçue que ce nt était pae vraiment 'de 
l'individualisation que je faisais avec Guillaume . 11 faut 
individualiser lorsqut il y a lieu. Moi, j #ai tendance à trop 
vouloir bien faire et je trouve de ltindividualisation là où 
il n'y en a pas. J'aurai à faire attention a ce petit 
problhe (JP3-3 188-196). 

D'une micro-animation à ltautre, Marie semble utiliser ltensemble 
des outils propos6s pour réflgchir sur ses comp6tences. De façon 
systématique, elle semble aborder le visionnement de son vidéo en 
associantles faits observbs avecles différents aspects spécifiques 
des comp6tences analysées. Elle pose des jugements sur ses actions 
et développe toujours des compréhensions par rapport à celles-ci. 
Marie se caracterise par une attitude de questionnement sur les 
motifs de ses actions. Cela l'amène régulierement à énoncer des 
hypothèses de solutions qui lui ont et8 proposées lors de l'entre- 
tien réflexif . 

PBRCBPTIOQ DES MICRO-AHIMATXOIW 

Selon elle, les micro-animations lui ont permis de voir ses points 
forts, ses erreurs, lui ont appris à se questionner sur sa façon 
dtinterveniravecles enfants etàmieuxcomprendreles comp8tences. 

Elle a trouvé difficile d'être filmée. Cela la gênait, l'incitait 
à trop vouloir bien faire. Cependant, elle dit qu'après deux ou 
troia minutes d'animation', cela disparaissait. 

Les micro-animations lui demandaient beaucoup d' 6nergie . Elle nt 6 -  
tait pas capable de s e  regarder immédiatement après son animation. 



L. p r o c e ~ ~ u ~  riflslcif  d.8 6tudiantei dans Ise Mcro-aninratione 

Elle sortait de ses animations toujours un peu d6couragée. Elle 
pr6f érait regarder sa bande toute seule, aprbe un jour ou deux. À 
ce moment, sa perception Btait moins nggative. 

Au d6but de ses micro-animations, elle regardait sa bande vidéo de 
façon globale pour en faire l'analyse et trouvait ça difficile. Par 
la suite, à partir de la troisihe micro-animation, elle a procédé 
de façon plus systématique et elle a trouve cela plus facile. 

Elle ne se sentait pas B l'aise de presenter l'extrait de sa bande 
vid6o à l'entretien rBflexif. Cependant, elle a trouvé que le groupe 
lui apportait des idees nouvelles, des solutions et elle les 
retenait pour son journal. Pour ce qui est des extraits présent6s 
par ses pairs, elle exprime sa dif f icult6 à identifier les problèmes 
et à voir d8 autres façons de faire. Cependant, elle a trouvé que le 
climat à l'entretien r6flexif était bon. 

Elle perçoit la rédaction du journal professionnel comme demandant 
beaucoup de travail. Toutefois, elle reconnaît que cela lui a permis 
de développer ses habiletés d86criture et a forcé sa réflexion sur 
ses comp6tences professionnelles. 

Les micro-animations en stage lui semblaient plus faciles parce 
qu'elle connaissait mieux les enfants. Par contre, certains 
comportements de lgéducatrice 18ins6curisaient et cela l'amène à 
penser que cette partie de la démarche était moins nécessaire. 

Dans les micro-animations, elle perçoit le rôle du professeur comme 
un rôle de soutien. Le professeur aide, explique les compétences. 

Pour elle, la compétence à stimuler a été la plus facile à analyser 
alors que la cornpetence à organiser a et6 la plus difficile. 

Selon Marie, la cornpetence s8 acquiert par 1' expérience, par 
l'analyse de ses erreurs et par la recherche de documentation. 

Marie a trouvé 18exp6rience exigeante et elle est fière d'avoir 
réussi à. faire la démarche de micro-animation. 



Lo mroomiiui ritlurit dm8 i t u â i u r t a i  drno l e i  niicro-animations 

Les journauxprofessionaels deMarie semblentr6v61erqu8elle abien 
integr6 la démarche propos6e dans les micro-animations. En effet, 
les verbalisations de Marie tout au long des micro-animations 
temoignentde sacompréhensiondes differentes Btapee. Deplus, dans 
ses Bcrits, elle manifeste une bonne structure de jugement par 
rapport à ses compBtences profeeaionnelles. 

Cependant, Marie est un très bel exemple de 186cart qui peut exister 
entre la maîtrise de la th6orie et la maftrise de la pratique. En 
effet, Marie vit beaucoup d'insécurité dans ses animations. Ceci, 
elle l'exprime régulièrement dans se6 journaux profesaionnele et 
surtout lors de 18entrevue. 

Malgr6 le fait qu'elle réussisse bien sur le plan académique et 
qu'elle ait perçu positivement le soutien reçu de ses pairs et de 
l8 enseignante, sa refiexion l8 a amen69 à changer d8 orientation à la 
fin de cette deuxième année de formation. Elle a entrepris des 
études en sciences. Selon nous, cela démontre l'importance des 
expdriences pratiques en cours de formation pour permettre à 
18Btudiante de réflgchir sur sea capacités et de confirmer son choix 
professionnel. 



~e prooa~~us rifluif dan ituâiantas dana les micro-animafione 

S u j e t  4 : É l i s a 1  

Êlisa est perçue comme Btant une Btudiante sociable; elle est très 
impliquée dans lee activit6s 6tudiantes. Sur le plan académique, 
Élisa répond a w  exigences des cours mais avec difficulté. Elle ne 
demontre pas une tres grande motivation. Pour ses activitBs de 
stage, elle se situe dans le dernier rang cinquième. 

Les verbalisations d861iea revalent qu8 elle vit beaucoup d8 insécu- 
rit6 en action. Ceci l'amène à adopter une attitude attentiste face 
aux événements. Pour les différentes micro-animationsi les motifs 
suivants l'ont amenBe B intervenir : les demandes verbales des en- 
f antsr la responsabilit6 d'assurer leur aécurit6 physique, le res- 
pect de leur rythme 0 la connaissance des enfants et la compré- 
hension de son rôle. Lors de la sixibme micro-animation, un senti- 
ment d'incompétence l'a amenBe à prendre une dhciaion inadéquate. 

LES D-ES DES m A N T S  

Élisa semble répondre spontanément aux demandes d'aide et aux 
invitations des enfante à partager leurs jeux. Être en relation 
directe avec les enfants est pour elle une source de satisfaction. 

Le bout que j'ai aimé, c'est quand une petite fille est 
venue me demander de 1 ' aider à mettre son couvre- tout (JP2 -4 
9 0 - 9 3 ) .  

Pour certaines situations, nous pouvons relever les raisons qui 
incitent Élisa il donner suite aux demandes des enfants. Ce sont 
l'incapacité d'exprimer un refus à l'enfant' 18impulsivité ainsi 
qu8une attitude maternaliste. 

Après le dgjeuner. comme ils appelaient ça. Gabriel m'a de- 
mandé d8 aller à l ' ordinateur (. . . ) . Catherine m8 a demandé de 

' Toue les prénoma de cette eection eoat des peeudoaynies. 
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venir nous trouver, je lui ai dit oui. J' aurais aimé rester 
seule avec Gabriel car c'btait la première fois oii j'aurais 
pu échanger vraiment avec lui. Maie je ne pouvais pas dire 
non à Catherine (-3-4 147-156) . 
Au début quand je suie arrivGe, SBbaetien m'a donne son cou- 
vre-tout pour que je l'aide fi l'enlever. Pour moi ça &té 
instinctif, je me suis levee de sur ma chaise et je suis al- 
16e l'accrocher à sa place car il m'avait dit qu'il ne vou- 
lait pas le faire ( -3-4 99-115). 

LA RESPO#SABILITÉ D#ASSüRBR LA sÉCURIT~ PHPSIQUE DES ELQFAWTS 

À la quatrième 'micro-animation, 1' étudiante est trèe prOoccupée par 
la sécurité physique des enfante. 

Je regardais Diane monter ea tour de blocs (. . .) . Jtai dit: 
*Fais attention1 Si ça tombe, ça va tomber sur la tête 
dtÉmilie et des blocs de plastique ça fait mal* (RS6 375- 
379). 

Tout en lisant l'histoire, jtavais tout le temps en tête le 
coin psychomotricité. Il fallait que je garde un oeil sur 
eux parce que ça joue quand même aasez dur entre eux autres 
( . . . ) quand j'ai entendu un gros boum je suis allée voir si 
c'était le banc qui était tomb6, j 'ai pensé qu'il Otait ar- 
rivé quelque chose dans le coin psychomotricité (RS6 206- 
216) . 

RESPECTER LE RPTHME DE L'ICNFANT 

Dans ses contacts avec les enfants' Blisa se montre disponible mais 
ne force pas la relation. 

( . . . ) j 'avais un peu plus de contacts physiques avec les en- 
fants qui ee levaient car ils sont toujoure plus collew que 
ceux qui sont d6jà réveillés et je prenais le temps de le 
faire. (JP6-4 80-85) . 
(...) je l'ai invit6 à venir et quand j'ai vu qu'il ne vou- 
lait pas, je l'ai laissé faire. Je me euia dit quand il 
voudra venir me voir, il viendra (RS6 102-1061. 

LA COHNAISSANCE DES ENFANTS 

La connaissance des enfante guide lt8tudiante dans certaines de ses 
actions. 



La p r o c a i i w  r 6 f l d f  d e i  i t u d i r n t o i  à a ~  l e i  micro-aninratione 

Il y a plein de petits trucs d'organisation que je me suis 
donnée pour éviter d'avertir inutilement les enfants et de 
trop voyager pour rien. En voici quelques-une : Bloigner 
Maxime des autree car il a tendance B aller fouiller dans 
les autres aseiettee (...) (-5-4 193-2001. 

À un moment dorm6, au cours de la démarche, gliea doit prendre sa 
place par rapport lo6ducatrice. 

Pendant ce temps, Simon et Julie Btaient avec Louise. Je 
les regardais, je pensais 8 ma compPtence et je me demandais 
comment faire pour les int6resser. Il fallait que je pense 
vite car ce n'&ait pas 4 l'éducatrice 8 ,  s'occuper des 
enfants. Je suis al169 les voir et je me suis organisée 
pour aller faire ua jeu avec Julie. Je leur ai expliqué que 
ce matin, c'était moi qui jouais avec e w  et que l'bduca- 
trice allait venir les retrouver plus tard (JP4-4 6 9 - 8 0 ) .  

SgnTIMENT D 8 I N ~ Ë C ' U R 1 d  PAR RAPPORT À LA COMPÉTEHCE 

Élisa pense qu'elle ne sera pas capable d'individualiser avec un 
groupe de poupone. Ceci l'amine à prendre une décision qu'elle 
considère connue une erreur. 

( . . . ) en plue d' avoir peur de ne pas faire d8 individualiaa- 
tion avec mes trois b6b6s8 je suis allée me chercher deux 
grandes f illee de 3 -4  ans pour me prendre de 1' aesurance, en 
espérant de combler mes peurs de ne pas avoir à répondre aux 
besoins des enfants. Cela n'a pas vraiment marché' cela a 
été une grosse erreur de ma part (-6-4 24 -32) .  

L'étudiante a fait l'analyse de quatre compétences. Elle rapporte 
des difficultée pour toutes les compétences analyséee sauf pour la 
comp6tence organieation. 

La compétence communication a été l'objet de difficultés lors des. 
troispremièreemicro-animations. dans lapremièremicro-animation, 
Élisa exprime une insatisfaction relative à la qualit6 de son langa- 
ge. Elle attribue cela à un parler régional. 



t a  procas8w rbfloxit dom étudiantam buu lem micro-aaimatione 

Il y a une chose dont je ne suis pas' satisfaite, c'est mon 
vocabulaire et la manière dont je parle. Pour moi, c'est 
cela qui a gâche un peu ma presentation. JOai vraiment un 
parler du Lac-Saint-Jean. La plupart du temps, c'est ça qui 
gâche mes exposés (-1 96-103). 

Elle rencontre dgalement une difficulté concernant 18aspectporter 
attention aux messages de 1 'enfant. 

Il y a un autre'point dans agcouter et faire parler les en- 
fants* où je n'ai vraiment pas tité correcte. Ce qui est ar- 
rivé, c'est que je lisais l'histoire des trois petits 
cochons et il y a une petite fille qui voulait se joindre à 
nous. Il a fallu qu'elle embarque presque par dessus moi 

. avant que je rbagisse. Le point oi3 jgai manqué c'est que je 
. '  n'ai pas porté attention aux messages de l'enfant (JP2-4 

124-135). 

Elle hésite par ailleurs à exprimer des refus aux enfanta (JP3-4 
151-156). 

Élisa a analysé sa comp6tence individualisation à deux reprises et 
à chaque fois, elle rapporte des difficultés. Elle a trouvé 
difficile d'individualiser avec un petit groupe dtenfants. Ceci 
semble relié à une incomprbhension de la compétence. 

J8ai trouvé ça difficile de faire de l8 individualisation 
avec si peu d'enfants car ils sont beaucoup après toi. 
C'est rare que tu peux être seule avec un enfant. C'est plus 
dur de répondre à ses besoins (JP3-4 193-198). 

De même, individualiser avec des poupons a été difficile pour Élisa. 

J'avais plus tendance à aller vers les plus grands. Je ne 
sais pas, peut-être qu'ils communiquentplus, c'est plus fa- 
cile de répondre à leurs besoins, savoir ce qu'ils veulent. 
Pourtant les trois b6b€s8 je les connais, je les ai presque 
tous les jours (ER6-4 1399-1406). 

GESTION DE LA VIE COLLECTIVE 

La gestion de la v i e  collective a 6th une compétence difficile à' 
actualiser pour Élisa, particulièrement pour l'aspect faire res- 
pecter les consignes. 



Li procemmm r 6 f l e d f  dam 6tudirntem dan8 Ise micro-animations 

Mes directives Btaient comprises de la part des enfants mais 
je manquais de fermeté et c'est pour cela que jOavais de la 
difficultd ii prendre le contrôle du groupe. Je nOosais pas 
être ferme car les enfants mObtaient inconnus (JP2 58-69). 

Pour quatre micro-animations, nous relevons des changements au ni- 
veau de la réflexion de l'étudiante. Ces changements sont suscités 
soit par le visionnement de la bande vid6o ou par l'entretien ré- 
flexif. Les changements ee situent au niveau des perceptions que 
l'étudiante a de ses actions, de l'identification de ses points 
positifs et négatifs par rapport à la comp6tence analysée ainsi que 
d'une meilleure compr6hension de celle-ci. 

Àlapremiëremicro-animation, Élisa exprime une perception négative 
de l'image d'elle-même suite au visionnement de sa bande vidéo. 

Durant mon visionnement, jOai vu beaucoup de négatif et un 
peu de positif contrairement à ce que le groupe m'a 
dit ( )  (JP1-4 5-7) . 

À l'entretien réflexif, ses pairs soulignent des points positif s de 
sa compétence. 

Moi, je trouve qu8 elle est expressive, elle fait beaucoup de 
gestes (ER1-4 1925-1926) . (. . .) Moi, j 'ai trouvé que son 
message était très clair. Je l'ai trouvée expressive avec . 
ses yeux (ER1-4 1965-1966). 

Élisa reprend ces points positifs dans son journal professionnel et 
à la fin, elle exprime un sentiment de satisfaction par rapport à ' .  

son travail et énonce une orientation positive par rapport à 
1 ' avenir. 

J0 a ~ a i s  hâte d0 écrire un peu de positif. Le groupe m8 a fait 
remarquer que j 6tais expressive quand je parlais. Je fais 
beaucoup de gestes. En regardant ma cassette vidéo, j8ai 
trouvé ça vrai (JP1-4 46-50). 

Pour conclure, je suis contente de mon travail et à l'avenir 
je vais me regarder plus positivement (JP1-4 136-139). 



Lm proce88118 r i f lox i f  de8 itudiantsm dano l e s  micro-animationri 

À la dewriame micro-animation, le visionnement de sa bande vide0 
change la perception n6gative qu'elle avait de son animation. 

Tout au long de mon animation, j8ai donné le 100% de moi- 
même tout en pensant B ma compétence que j 'avais à travail- 
ler : la communication. Je trouvais que ça n'avançait pas. 
Mais aprbs avoir 6cout6 ma cassette deux fois, jOai vu que 
c86tait une impression que jOavais. Les agissements que je 
trouvais negatifs, c 0  est juste à cause de la nervosit6, donc 
j06tais moins dbçue (JP2-4 23-33). 

De plus, lors de l'entretien r6f lexif , 1' enseignante fait remarquer 
au groupe un aspect négatif. 

Être attentive, c'est être à l86coute. . Il y a la petite 
fille qui lui embarque presque sur les jambes (. . .) . Vous 
voyez quOun enfant, ça s'exprime par des gestes. Quand on 
regarde ça , on comprend bien son message, elle veut s0 as- 
seoir elle aussi (ER1 1358-1367). 

Dans son journal professionnel, l0 étudiante reconnaît quO il y a un 
problème mais ne rapporte pas les explications de l'enseignante 
(JP2-4 134-139) . 

À la quatrième micro-animation, l'entretien reflexif aide l88tu- 
diante à clarifier sa conception de la compétence gestion de l a  v i e  
col lec t ive .  

Lors du rappel stimulé, glisa semble restreindre la compétence à la 
gestion des conflits. 

( . . . ) j avais de la misare, j avais bien de la misère à voir 
comment je pourrais travailler cette compétence. Les 
enfants arrivaient tous les uns après les autres et il n'y 
a eu aucun conflit durant mon animation donc je n0 ai pas eu 
à intervenir (RS6 184-192) . 

À l'entretien réflexif, Élisa presente un problème relié à la 
gestion des conflits entre les enfante. L'enseignante donne des 
explications sur d'autres aspects de la compétence mis en jeu dans 
l'extrait prgsenté. D0apri3s ses commentaires, 1°6tudiante ne les 
avait pas associés à sa comp6tence (ER4 1212-1242, 1257-1258). 



À la fin de son journal professionnel, 188tudiante exprime claire- 
ment le changement qui soest opgr6 concernant sa compr6henaion de 
la comp6tence. 

JOai eu de la difficulte a faire l'analyse de ma cassette 
vidéo car pour moi la comp6tence etait beaucoup portée sur 
les conflits des enfante mais je me suis aperçue que cO&tait 
beaucoup plus que cela. Je me suis aperçue qu'intervenir de 
façon positive nOétait vraiment pas ce que je pensais car 
pour moi B chaque fois que je faisais une intervention que 
je trouvais correcte, elle etait positive (JP4-4 204-2191, 

Le tableau 6.4 à la page 160 pr6sente la eynthèse' des différents 
aspects consid6r6s dans l'analyse du jugement critique. 

A) Nature des iuuements 

Pour 18ensemble de ses micro-animations, gliaa porte des jugements 
d0 ordre metacognitif reliés à ses Btats af fectifa (34/77) , des 
jugements ayant pour objet des aspects spécifiques des compétences 
(15/77), ses performances gendralea (9/77), des jugements dont les 
objets sont extdrieurs à elle (13/77) et des jugements sur des 
aspects sp6cifiquesreliés àd8autres compétencesquecelle analysée 
(6/77). 

Les jugements d'ordre metacognitif portent principalement sur ses 
sentiments vécus dans ses relations avec les enfants et sur son 
niveau d8 aisance. 

Ensuite, jOai invite Guillaume B jouer à un jeu. Il s'est 
assis pour faire le casse-tête avec nous autres. Durant ce 
moment-là, je me sentais bien. Tout allait comme sur des 
roulettes (JP4-4 148-153). 

Je me suis sentie très bien dans cette compétence. JOavais 
bien planifie mon animation et j8ai très bien su organiser 
mon environnement pour je sois à l'aise pour travailler 
(JP5-4 213-2171. 
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Pour toutes les micro-animations, sauf la troisième, Bïiea porte des 
jugements sur des aspects ep6cifiquee de ses comp6tences. 

Donner des consignes claires, jOai r6ueei à le faire assez 
bien (JP2-4 26-57). 

Mon espace etait t r b  bien organis6 pour que je puisse fonc- 
tionner et être capable de me diplacer sans me barrer les 
pieds partout (-5-4 103-106). 

Bïiea Bnonce pour toutes ses micro-animations, sauf la quatriime, 
des jugements gBn6raw sur ses comp6tencee. Certains portent sur 
des actions qui ne sont pas reliees epdcifiquement à la co&étence 
analye6e (JP2-4 143-1471. De plue, elle porte un certain nombre 
(13/77) de jugements qui ont des objets extgrieure i î  elle, entre 
autres les enfants (-2-4 69-71). 

B) Sens des iuaements 

Dans 1°eneembler le nombre de jugements positifs (37/64) posée par 
l86tudiante est supérieur au nombre de jugements négatifs (27/64) . 
Cl Faits ra~~ort6e 

Élisa appuie la plupart de ses jugements sur ses actions, 

Ensuite, jOai averti Louis de monter par le même cat6 que 
tous les autres amie. Je n8ai pas Qt6 assez ferme car il a 
fallu que je lui r&pète deux foie (-4-4 120-1311. 

et sur les comportementa des enfants. 

JOai trouve la relation enfant-enfant quand même assez 
bonne. Durant ma demi-heure ( . . . . Ils réglaient leura 
petits accrochages tout seuls. Ils réussissaient B aOen- 
tendre sans avoir besoin de moi (JP4 109-1951. 

Élisa donne du sens aux jugements qu'elle pose sur ses actions en 
établissant des liens conceptuels avec les comp6tences, en expli- 
quant ses motifs de decision, en interpretant les comportements des 



Lie procommua rifladf 6.8 ituâiantei briu lei micro-aninratio- 

enfants ou ses actions, en degageant les cons6quencee de ses actions 
. sur les enfante, en exprimant des attitudes face ses difficultés 

ou erreurs et en rapportant ses conceptions relatives à son rôle 
d' educatrice. 

Pour la majorit6 des jugements posée, gliaa etablit des liene 
conceptuels avec la comp6tence analyai5e. 

Respecter le rythme de chaque enfant. Je n'ai pas force le 
rythme des enfants. Je les ai laisses faire dans chaque 
activité qu'ils faieaient (JP6-4 39-44). 

J'ai donne du sens $ mes interventions en expliquant 
pourquoi je ne voulais pas telle chose ou pourquoi il devait 
faire attention dans ce qu'il faisait (JP4-4 196-199). 

Blisa fait de nombreuses interprbtatione par rapport aux enfants et 
à eee actions. 

; Les enfanta etaient beaucoup dans le coin psychomotricité. 
Jsai remarque qusils avaient besoin de bouger (JP4-4 102- 
104) . 
Mes directives Btaient comprises de la part des enfants mais 
je manquais de fermet6 (JP2-4 58-60). 

Elle dégage aussi les conséquencee de ses actions sur le groupe 
d8 enfants. 

Je leur ai par16 beaucoup durant mon trente minutes. ( . . . ) 
je trouve ça important dO avoir beaucoup de communication 
avec les enfants . Cela rend le climat plus agreable, moins 
tendu (JP5-4 71-77). 

Je ne prenais vraiment pas le temps de mOarrêter, de leur 
parler. (...) les conrréquences qui auraient pu arriver si 
les enfants avaient senti ma nersroait6, ça aurait pu les ex- 
citer. il'aurairr pu perdre le contrôle du groupe (JP6-4 55- 
64) . 

L'étudiante exprime parfois ses conceptions par rapport au rôle de 
1° éducatrice. 

J0 ai remarque: que je me tournais souvent pour voir si tout 
allait bien, question de aecurite et pour leur montrer que 
jOétais disponible (JP3-4 157-161). 



Lo procommua r i f l d f  dom 4tudiintoa duu 108 micro-aninutiom 

De plus, glisa semble adopter une attitude relativisante en 
attribuant ses erreurs B ses dtats hotifs ou en se referant B des 
maximes courantes pour les expliquer. Nous retrouvons l'expression 
de cette attitude dans cinq journaux professionnels sur six. 

Ce n'est pas cela que je voulais, on dirait que tout a 8  est 
fait inconacieinnient. Les nerfs ont pris le dessus sur moi 
et la raison de ma nervositdi, je ne le sais pas (JP6-4 19- 
23). 

À la fin de mon animation, cet objectif Btait atteint à 
65 $ 8  ce que je ne trouve pas si pire, mais il y a encore du 
travail B faire. De toute façon, il y a toujours place à 
18amélioration et cela j8en suis très consciente (JP2-4 72- 
78). 

E) D6cisions arisee lors de la rBflexion sur l'action 

Pour la plupart des interventions analys6es, Élida ne se'rend pas 
B la prise de dBcisions. Elle n'envisage qu'une seule fois une 
solution, soit 1 la première micro-animation. 

Si j avais a recommencer cet expose, j amènerais avec moi du 
materiel pour que les personnes comprennent mieux : les 
grades, une carte et une boussole (-1-4 120-125). 

Les verbalisations de l'étudiante nous renseignent sur ses 6tats 
émotifsvdcua durant lesdiffirentesmicro-animations, sur certaines 
préoccupations par rapport à son rôle d8Bducatrice et sur certaines 
stratégies cognitives utilis6ea pour r6ussir ses micro-animations. 

1. perception de son Btat affectif 

La dimension affective est une caract6ristique importante de la 
réflexion de 186tudiante, de la première à la sixième micro- 
animation. Élisa verbalise beaucoup ses états emotifs, autant 
positifs que negatife. 

Elle exprime des sentiments positifs reliés aux satisfactione 
vécues durantses animations soitpar rapporta ses comp6tences, 
soit par rapport à ses relations avec les enfants. 



Je me suie sentie très bien dans cette comp6tence. JOa- 
vaie bien planifiQ mon animation et j ai très bien eu or- 
ganiser mon environnement pour que je soie B l'aise pour 
travailler (JP5-4 213-2271 . 
Durant cette p6riode, je me sentais bien. JOavais du 
plaisir avec eux. Je me eentaie bien 1°aiee. Je les 
écoutais parler et je trouvais ça dr8le (JP3-4 242-1461. 

Elle exprime des sentiments negatife à toutes les micro-ani- 
mations. À la premiare micro-animation, elle exprime une per- 
ception n6gative par rapport à 1°image qu'elle se fait dOelle- 
même 8uite.a~ vieionnement de sa bande video. 

Ce n0 est pas la camgra qui m0 6nerve maie je trouve que je 
ne parais pas bien éI la ti316vieion. Je n8aime pas me voir. 
DOaprèe moi , cOeet parce que je manque de confiance en 
moi. Je suie port6e à regarder le nQgatif beaucoup plue 
que le positif (JP1-4 9-19) . 

Par la Suite, elle rapporte surtout des moments d0ineécurit6. 

C'est quand je suie tomb6e avec le groupe au complet assis 
dans les chaises hautes que j8ai ressenti un moment de 
panique en dedans de moi et la question que je me posais 
est : &et-ce que je vaie être capable de r6pondz-e aux 
demandes de chaque enfant en même tempe que faire les au- 
tres choses que comprend cette activit6 de routine 3 s  Je 
le savais que j0 &tais capable maie c0 est la panique qui a 
pria le dessus pendant au moine 5 ii '10 minutes. ( . . . ) 
(JP5-4 142-223) . 
Quand il y avait des enfants qui arrivaient, j 'allais les 
voir pour leur dire bonjour et pour leur montrer que c06- 
tait moi qui jouais avec eux. ~ p r h  ça, je ne me sentais 
pas à ma place, je ne savais pas quoi faire. L0 Bducatrice 
parlait avec les parente et les enfante (JP3-4 87-93). 

2. Perception de ses strategiee cognitivee 

La seule foie o i ~  dliea fait rGf6rence a ses strategies cogni- 
tives, elle réalise que le fait d'avoir obaerv6 sa coéquipière 
l'aide à mieux anticiper sa premiere expirience dOanimation. 

Arrive9 au j.ardin d'enfants, ce que jOai fait, jOai ob- 
servé pendant que Fabienne faisait son animation ( .  . .) 



cela m'a beaucoup raasur6e. J'ai pris le temps de prendre 
de grandes respirations et je me suis dit que tout irait 
baen (ml-4 1-8, 11-20). 

O) Obiectifs et indice6 de transcendance 

Pour une seule micro-animation, l86tudiante exprime clairement ses 
objectifs personnels. 

Quand j8avais btb te rencontrer, je m88tais donné deux ob- 
jectifs prBcis soit de reformuler le message de l'enfant et 
de donner des consignes claires. J8ai quand même rBussi à 
travailler'ces deux points de façon correcte (JP2-4 44-47) . 

Par ailleurs, elle verbalise peu ses desire et int6rêts pour 
s8améliorer professionnellement. Nous ne relevons que quelques 
indices de transcendance. 

( . . . ) tout ça raasembl6, Bgale le manque de confiance en 
moi. Il va falloir que je travaille beaucoup cela car avec 
des enfanta' il faut que tu aies extrêmement confiance en 
toi (JP1-4 34-39). 

Je vais continuer de travailler ce point dans mes prochaines 
animations et dans mes stages à l'hiver (JP2-4 78-80). 

Éliea n'adopte pas de procedure systématique dane l'utilisation des 
différente outils proposés pour l'aider dans sa réflexion. En 
effet, parfois, elle semble analyser ses interventions en se réfé- 
rant de façon explicite aux aspect6 des compétences, parfois, elle 
semble procéder en auivant les événements de son enregistrement de 
façon chronologique sans faire de liens avec les compétencee. Les 
descriptions des interventions rapport6es ne mont pas toujours 
accompagnées de compr6henaions et pour plusieurs eituations, cette 
étudiante ne porte pas de jugements sur ses actions. Au niveau des 
compr6hensionst les types de liene Qtablia varient en nature et en 
quantité. Elle semble peu utiliser le contenu des entretiens ré- 
flexifs pour améliorer ses comprQhensions. Elle relève les faits 
mais rarement les explications reçues. 
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PBRCRPTXOLD DES M I C R O - m T I O # S  

Pour Élisa, lt ob j ectif de la micro-animation Btai t 1 apprentissage 
des comp6tences et la démarche etait centr6e sur 18utilisation de 
la vid6o comme moyen d'auto-observation. Cela lui permettait 
d'identifier ses points positifs et négatifs par rapport à ses 
compétences. Le fait d8 analyser son action sur une compgtence à la 
fois, lui apermia demieux comprendre et distinguer les diff6rentea 
compbtencea. 

Le visionnement de la bande vide0 a Bt6 difficile pour glisa. ~ l l e  
avait peur de sa propre réaction. Sa mare semble l'avoir aid6e à 
analyser ses animations. Pour faire 18analyse de sa bande, elle 
commençait par faire une premiire Bcoute globale.qui lui permettait 
d'en ressortir les points majeurs. Une deuxième Bcoute lui permet- 
tait d8aller plus en profondeur pour 6crire son journal. Cela lui 
prenait environ une heure et demie. 

Je ne voulais pas toujours me regarder parce que j'avais 
peur de la rbaction, je n'aime pas ça me voir. (. . . l  Il 
fallait que je l'écoute deux fois pour arriver à sortir des 
points pour 6crire mon journal, la première fois, tu le 
regardes en gros, la deuxième fois, ce sont les détails. 
( . . . Je ne lt6coutais pas seule non plus, ma mère 1' é- 
coutait avec moi ( . . . ) c0 est le *fun* de ne pas les écouter 
seule parce que toi tu ne vois pas tout, les autres ttaident 
à voir plua clair (-4). 

Élisa a perçu les entretiens réflexifs comme aidants. Le groupe la 
confirmait dans son action ou apportait des rdponses à son ques- 
tionnement. Elle a aimg les discussions engendrées par les diffé- 
rents points de vue des pairs. Elle pense que les expériences des 
autres sont de bons exemples d8 habiletés qui peuvent 1 aider ii déve- 
lopper aes compétences. 

Elle suggère de faire une pause pendant les entretiens réflexifs. 
Selon elle, ils etaient trop longa. À la fin, les étudiantes 
étaient fatiguées et moins motiv6es B Bchanger. 

Elle not'e un changement du contexte d'animation au Jardin d'enfanta 
qui l8 a particulièrement aidée. Au d6butt la pr6sence de lt6duca- 
trice et la réticence de certains enfants la rendaient nerveuse. 
À la troisième animation, le retrait de lt&ducatrice du laboratoire 
la rend plua à l'aise. 



L'utilisation de la cam6ra et la dur6e des animations (30 minutes) 
n'ont pas pose de problëme a 186tudiante et selon elle, ne sem- 
blaient pas perturber les enfants. Elle note 18importance de 
1°activit6 de seneibiliaation B la cam6ra pour se familiariaet avec 
le fonctionnement de celle-ci. 

Cela a bien 6t6, on a eu notre cours de caméra avant, à 
savoir comment ça fonctionnait, jOai trouvé ça important 
parce que moi .je ne eavaie pas comment ça fonctionnait. 
Trente minutes, je trouve que c'est juste bien, tu as assez 
de bagage pour faire ton journal (BNT4). 

Blisa a perçu les animations en stage plus stressantes que celles 
r6alie6es au Jardin d'enfants car B la garderie, il y avait plus de 
monde qui lDobservait. 

Pour ce qui est du journal professionnel, Élisa a trouv6 que la 
longueur demand6e 6tait trop exigeante. Elle pense qu'une longueur 
de quatre pages aurait &té suffisante. Selon eller aller en profon- 
deur dans la r6daction du journal demande une capacit6 d'analyse 
qu'elle n'avait pas au début mais qui s'est améliorée vers la fin 
des micro-animations. Malgr6 les difficult6s8 elle trouve que 
1' exigence du journal est importante car il est source de motivation 
pour l'écoute attentive de la bande vid6o. 

C'est long et c'est une démarche pour laquelle il faut 
avoir la capacit6 analyser et moi, je ne l'ai pas. Je 
commençais ii l'avoir mais on a fini (HNT4). 

L'enseignante a joue un rôle important dans la motivation de 
l'étudiante $ pousser plus loin sa reflexion, ceci tant dans les 
rencontres pr6paratoires que par les commentaires dans le journal 
professionnel. 

Elle nous amenait B en dire toujours plus ( . . . ) . C0 est une 
source de motivation le professeur et c'est important qu'on 
soit en petit groupe, comme ça, le professeur a le temps de 
nous aider # de nous motiver ( . . . ) (SNT4 ) . 

Au début, 186tudiante nepercevaitpas lapr6parationauxanimations 
comme une néceasit6. Elle trouvait que la th6orie donnée 6tait 
suffisante pour bien faire son animation. Aprh la deuxième micro- 
animation, elle constate que ces rencontres avec l'enseignante 
l'aident et la sécurisent. 



Moi, au dQbut, pour lee d e w  premiaree micro-animations je 
ne voyais pas ça aomme une n6ceasitb parce que je lisaie ma 
compétence et je comprenaie ce que jOavais à faire. Mais, 
je me euie rendue compte que jOaimais ça aller voir la 
profeeeeure avant de faire mon animation, elle me donnait 
des conseile ( elle mOamenait a trouver comme des 
eolutione de qu'est-ce que je pourraie faire durant mon 
animation (. . .) . Je penee que ça apaise la nervoeiti aueei, 
ça te rend plue calme, ça te e6curiee ( . . . (-4) . 

De eon point de Vue, lee micro-animatione l0 ont aid6e a s0 ambliorer. 

Oui, ça m0 a aidQe, ei je regarde ma premiare micro-animation 
et la derniare que jOai faite il y a une groeee amélioration 
eur ma façon d'agir, sur la nervoeit6; tu ee capable de 
contraler ta nervoeité. Tee comp6tencee8 tu-les connaie 
plue aueei (...) (BNT4). 

aliea pense que le d6veloppement de la compiitence pet continu et la 
charte dee comp6tences propoaée dane les micro-animations va lui 
servir de guide dane eon travail d'éducatrice. 

Tu r6ponde aux besoins des enfante et la, tu saie que tu 
fais de 1°individualisation. La stimulation, je saie que je 
peux me prendre de tellee maniaree pour le faire ( . . . 1 . Lee 
comp6tencee eont devenues ma baee pour intervenir avec les 
enfante et je pense que ça enlive la nervosite quand tu sais 

. que tu as les comp6tencee et que tu eaie comment agir avec 
( r n 4 ) .  

En essayant de dreeeer un portrait de l8Btudiante quant au proceesus 
et au contenu de sa reflexion noue constatons que par rapport à ses 
dBcisions en action, cette Btudiante eemble obéir à 1°immédiatet6 
de la situation : r6pondre aux demandes des enfants et effectuer les 
tâches requises. Par rapport aux jugemente poe6e sur se8 interven- 
tions, les comportements poeitife dee enfants.eemblent être son 
principal critire de validité. Satisfaire lea enfante eemble être 
pour elle le but de l'intervention d'une 6ducatrice. L0affectivit6 
est très presente dans les reactions qu'elle exprime suite B ees 
interventions aupr8e des .enfants. L0ins6curit6 est toujours prb- 
sente : lors de ses interventions auprèe dee enfante, lor~qu~elle 
visionne sa bande vid6o et dans la redaction du journal profession- 
nel . 
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Éliea exprime sa r6flexion souvent de façon très gentirale, elle fait 
peu d'hypothèses, envisage peu dOalternativee. tes verbalisations 
sur la port69 Bducative de ees interventions sont à peu près 
inexistantes. Elle a tendance a relativiser ses difficultés et les 
excuseparses Btate Bmotife quOelleperçoitbienmaie pour lesquels 
elle ne donne pas dOexplicatione. 

La pauvret6 de la teflexion dOelisa eoexplique peut-être par une 
faiblesse au niveau theotique. En effet, la compétence pour 
laquelle elle semble avoir eu le plue de facilite à juger mes inter- 
ventions est la copigBtence organisation. Dans ses perceptions des 
micro-animations, elle dit aussi que c'est la compétence qu'elle 
comprenait le mieux. Pour deux des trois autres comp6tencea analy- 
e6ee, elle a affirme avoir eu des difficult6s de compreheneion et 
par conséquent, avoir eu de la mieare B rddiger mon journal profes- 
sionnel. Dee Bvaluations formatives comprenantunediversit6 de cas 
pr6sent8s en rapport avec chacun des aspects des compétences 
pourraient probablement aider ce genre d'étudiante. 

L'importance de 1°affectivit6 dans les differentee reactions de 
cette étudiante, autant en action qu0apr8s 1°action, nous amkine à 
penser qu'il serait peut-être important de la faire réfl6chir 
davantage sur ses émotions. De plus, il noua apparaît de toute 
première importance de la centrer sur ses réussites et de l'amener 
à depasser le cadre scolaire en stimulant son engagement personnel. 

Lapr6sencepr6pond6rantedel'ine6curit6del'Btudiantedane toutes 
ses micro-animations ainsi que sa faiblesse au niveau thgorique 
peuvent peut-être expliquer l'inconstance de son processus de 
réflexion. Un encadrement plus serre de sa reflexion serait. 
probablement efficace. L'incitation à r6investir les suites de 
l'entretien r6flexif devrait aussi l'aider à approfondir sa 
réflexion. 



Lm mroca88w r i t l u i f  6.8 i tudir~tam drru l a s  micro-animations 

S u j e t  5 : -lie1 

hilie est perçue par 18Bquipe de recherche comme une Btudiante peu 
motivée et même nBgative par rapport à la démarche des rnicro-anima- 
tions. hilie les fait par obligation et avec mefiance. Bn effet, 
elle est port6e B se defendre lorequ8elle reçoit une rétroaction 
et elle cherche à justifier ses collèguee des la pr6sentation d'une 
difficulte. Cependant, elle rencontre toutes les exigences des 
micro-animations : elle est preeente aux activités pr6vues et ses 
journaux démontrent une volont6 de a* am6liorer. Ses resultats 
scolaires eontdans lamoyenne et les 6valuations pratiques en stage 
la situe dans le dernier rang cinquième du groupe. 

Pour les onze décisions oiî hilie exprime clairement ses motifs 
d8action, ce sont surtout les r6actions et commentaires des enfants 
qui l'influencent. En effet, hilie en prend sept en fonction de 
ce que les enfants disent ou font, et pour la plupart, elle a une 
réaction spontanée parce qu'elle ne sait pas quoi faire. 

Je ne savais plue quoi dire, je lui ai explique que le bébé 
était gentil et qu80n ne tue pas les gens qui sont gentils. 
C'est à l'instant même qu'elle m'a demande : *Prends le 
fusil et tue le béb6.o Je me sentais trQs mal à 18aise, je 
pensais que je devais montrer l'exemple, alors j8ai refusé 
en lui disant que j86tais trop gentille pour tuer les gens 
(JP4-5 87-98) . 

Dans quelques situations, elle ajuste son action pour s'adapter aux 
enfants. Ainsi, elle accepte 18id6e des enfants de se d6guiser avec 
des foulards alors qu8elle avait planifie une activité de danse. 

J8avaia sorti les foulards et je les avais places sur une 
petite table. Puis, lorsque les enfanta les ont VuSr ils 
ont demandé s'ils pouvaient les prendre. Ils ont tous pria 
un foulard et ont commenc6 à se déguiser avec. Alors, je me 

' Tous les prénoms de cette section sont des p~eudonymes. 
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demandais comment j'allaie faire pour les amener aur mon 
activit6. Je me euie alora adapt6e a la eituation. J'ai 
aide les enfanta à se deguiaer, puis je leur ai demande 
6' ils avaient pas66 1'Halloween et comment ils m'étaient 
deguieee, alore il8 ont commenc6 ii parler de ce qu'ils 
avaient fait a cette fête et de leur8 d6guisements 
(JP3-5 41-57) . 

Une décision est prise parce qu'Émilie ne veut pas deplaire à un 
enfant qui pourrait pleurer. 

11 l'avait avant (le jouet), mais elle a Btiré la main et 
l'a pris. Je lui ai enlev6:pour le redonner à Luc et elle 
a commenc6 à achignem un peu. Alors, je lui ai redonné 
parce qu'elle aurait commencé à pleurer (R810-5 338-342). 

Trois décisione sont influenc6ee par l'intervention de 1'Bduca- 
trice-guide ou par ea connaieeance antérieure de l'opinion d'un 
prof esseur. Ainsi, a une queetion de aes compagne6 lors de l'entre- 
tien réflexif, elle répond qu' elle a placé le matériel sur une table 
à la vue et il la portGe des enfanta parce que l'éducatrice reepon- 
sable du Jardin d'enfants lui avait dit de faire ça (ER3-5 621-6251. 

Au dgbut, les difficultes exprimées par hilie sont très générales 
et avec le tempe, elle les contextualise de plue en plus. En effet' 
das ladeuxiamemicro-animation' elle reconnaît des difficultéspré- 
cisee sur des aspects de la comp6tence analysae. hilie exprime des 
difficultés sur quatre comp6tences. 

Émilie exprime une difficult6 qui revient du debut à la fin et qui 
pourrait s'6noncer comme aae eentir mal prise* devant les commen- 
taires violents ou blessants des enfants. Dans ces cas, elle ne 
sait pas comment intervenir. 

Josée commence à parler, elle m'a dit que sa soeur allait 
coucher chez son père en fin de semaine. Je lui ai demande 
oii demeurait son père, elle ne m'a pas répondu. Puis 
Nathalie a dit : aJos6e n'a pas de pare., Je ne savais plus 
quoi dire, j8étais très mal à l'aise face à une telle 
situation et Josée s'est fâch6e contre Nathalie. : Je ne 
pouvais plus les calmer (JP4-5 157 166). 
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Elle trouve aussi difficile de parler aux enfants lorsqu8elle 
exBcute une tâche. 

Je croie qu'il y a beaucoup d'amBliorations 1 faire pour 
crBer un climat agrgable (. . .) . Je ne parle presque pas aux 
enfante et quelquefois, je tourne le doe aux enfants pour 
rincer la vaisselle (-6-5 136-144). 

hilie se eent inutile quand les enfante sont autonome8 et trouve 
difficile de reconnaître que les enfants n'ont pas besoin d'elle. 

Pendant deux bonnes minutes, j86taie debout a regarder les 
enfanta, ce qu8 ils faisaient, aucun semblait n8 avoir besoin 
de moi, je ne savais plus oià aller, j86tais tram mal 
(JP4-5 140-144) . 

Elle exprime une dif ficultB pour s'occuper des enfanta qui sont plus 
effacés. 

J8 ai donne beaucoup de mon temps à Catherine, Julien et 
Marc, mais j8ai n6gligB Charles. Je crois que c8est parce 
qu8 il est moins bruyant et on ltentend peu, donc on le 
laisse jouer seul (JP6-5 153-159). 

GBSTIOH DB Ui VIE COLLECTIVE 

hilie éprouve une difficult6 quand il s8agit de freiner un enfant 
plus dominant pour intervenir de façon Bquitable envers un autre. 

Sophie est arriv6e. Elle voulait la boule et elle l8en- 
levait à Jules. Moi, je la reprenais et la lui redonnais. 
Après quatre à cinq fois, j8ai donne la boule à Sophie et 
j8ai donné d'autres jouets à Jules (JP65 40-46). 

Emiïie a des difficult6s à s'ajuster aux enfants, à les guider et 
les stimuler selon leurs besoins. Elle se sent dependante de leurs 
réactions, aussi, elle abandonne vite une activit6 qui ne suscite 
pas un intérêt immédiat. -- - 

Plusieurs fois, j8ai essayé d'amener les enfante sur mon 
activité. J8 ai demande à une petite fille, qu8 est-ce 
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qu'elle pouvait faire d'autre avec un foulard? Et elle m'a 
rbpondu qu'elle ne savait pas. J8ai donc abandonné l'idée 
de mon activit6 (JP3-5 74-81). 

Pour faire son analyse, hilie visionne deux fois sa bande vidéo. 
Un premier visionnement 1' amine à voir d8 abord ses points n6gatif s 
ou ses difficultés et un deuxième visionnement lui permet de voir 
ses points positifs. L'entretien reflexif contribue à faire évoluer 
sa rBflexion au cours d'une micro-animation. En effet, dans ses six 
journauxperaonnele, hilie rapporte des commentaires provenant dea 
entretiens rbflexifs. Elle mentionne clairement la source de 
ceux-ci dans son journal, fait des liens avec les cons6quenoes d'une 
action différente et.juge ces commentaires. 

Lors de l'entretien réflexif, mes compagnes m'ont dit que 
j8avaie bien rbagi, que je n'aurais pas dQ dire que j8 Btais 
trop gentille pour tuer, car 1' enfant aurait pu penser qu' en 
disant cela, je voulais dire quOelle n'était pas gentille. 
Puis ils m'ont dit qu'il faut bien dire à l'enfant qu'il 
fait semblant de tuer. J8 étai s tout à fait de accord avec ce 

. que mes partenaires m'ont dit (JP4-5 111121). 

À deux reprises, hilie reçoit des commentaires de l'entretien 
réflexif qu'elle n'accepte pas. Elle le dit clairement lors de 
1' entretien réflexif, dbfendant avec insistance son point de vue. 
Par exemple, pour se justifier de ne pas intervenir, elle argumente 
que ce sont les parenta qui sont responsables de consulter un 
spgcialiste pour leur enfant et elle différencie la responsabilité 
de l'éducatrice-guide de la sienne comme stagiaire. 

Mais elle (la mère) ne veut pas consulter, je ne prendrai 
pas son enfant pour aller chez le m6decin et dire madame, je 
suis dBsolée mais votre enfant a un problème (ER-5 374378). 

Moi, mon éducatrice m8 a dit, nous autres ce qu'on a à faire, 
c'est informer les parents, de leur demander si eux se 
posent un problème, si c' est un problème, c8 est à eux de 
faire la dharche ou de nous dire 8' ils veulent, moi, je ne 
pouvais pas prendre le pouvoir quand mon Bducatrice ne fait 
rien (ER6-5 457-463) . 
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De plus, hilie réplique B celles qui critiquent18attentionqu~elle 
. porte aux enfants. 

Écoute la, peut-être qu'on est arrive sur un extrait de deux 
minutes, mais je suis pas piqu6e toute ltheure du drner à 
faire la vaisselle, je faisais manger Jean, je me suis 
avir6es parce qu8 il avait termine, j 'ai rince son assiette, 
je l'ai mis là et je me suis avirge* l'espace de quelques 
secondes (ER5-5 2009-2017). 

C'est a cause que nous autres quand on les change de couches 
sur le comptoir otï je suis, c'est juste à côté, on a pas 
besoin de miroir pour voir (ERS-5 2038-2041) . 

Dans ces deux cas, aucune suite n'apparaît dans le journal. On ne 
peut relier clairement le rejet des commentaires selon la personne 
qui les fait, mais les commentaires provenant des partenaires sont 
plus fidèlement rapportes dans le journal que ceux qui proviennent 
de l'enseignante. En effet, ces derniers ne sont repris dans le 
journal que s'ils confirment ou complètent l'idée des pairs (ER2-5 
1200-1236, ER3-5 715-776, ER4-5 467-473). Ainsi, deuxcommentaires 
faits par l'enseignante lors de l'entretien réflexif sont ignores 
dans les journaux (ERS-5 1790-1807, 1996-2008, ER6-5 226-237). 

ce tableau 6.5 à la page 175 presente la synthèse des différents 
aspects considirés dans ltanalyse du jugement critique. 

A) Nature des iuaements 

Tout au long des micro-animations, hilie pose de nombreux jugements. 
sur son action (85) . La majorit6 de ceux-ci portent sur ses actions 
en lien avec la comp6tence travaillee. En effet, seulement quelques 
jugements concernent d'autres comp6tences (7) ou des aspects 
exterieurs à elle comme les commentaires des pairs (3) ou les 
enfants ( 5 )  . 
Des 85 jugements quOelle pose, 25 sont dtordre métacognitif. Ils 
portent principalement eur des queetione affectives touchant ea 
satisfaction et sa confiance en elle. Certains concernent ses 
stratégies cognitives. 



Ob~ets du ~ugement Sens des jugements Faits 1 Nature des l lens 1 Solutions 

Ho du b to ta l  Exte. Jugement Perfor. kpects de Autres k de Pos i t i f  Negatif k de Y Q AF Avec Autres Y de k de solu- Q k de 1 

~ w r n a l  de Ju- r ieur a metaco- mance l a  c m -  ~ w e -  ~ w e -  juge- l a  caape- l iens solu- tiw d k i s -  s l t w -  
profes- gs~entr e l le  gn l t t f  gbera le tence t"; m t s  ments m t s  tence tlons evaluees ions t iunsoU 
s i m l  portant appuyCs non ap- bon. i l  n'y 

sur e l l e  W Y ~  cees s p a s e u  . 
de lu- 

TOTAL 85 8 25 11 34 7 77 51 26 48 37 31 57 54 6 1 5 32 

Affect i f  

(1) Juge du carportement des pairs 
(2) Juge du carportement des pairs 
(3) Juge une fois du carportement des pairs e t  deux fois de celui des enfants 
(4) Juge & conportemnt. des enfants 
(5) Juge du caiportement des enfants 



Lo procornrr r i f l d f  da8 itudiantam &ma les-micro-animations 
! 

Je trouve que pour ma premier8 micro-animation (avec les 
enfants) j8ai.6t6 traa bonne. Je commence 3 avoir plus 
confiance en m i  et jnaibeaucoup wine peur de ce que les 
autres pensent de w i  (JP2-5 179-183). 

J8avais planifie une activit6 et je n8ai pas pu la faire. 
Je6tairr tr8s àéçue de n8avoir pas r6ussi à faire mon acti- 
vit6 comme pr6vu (üP3-5 155-159). 

Je pense que j8ai le sens de l'organisation parce que je 
suie une personne qui r6fl6chit beaucoup, qui planifie tout 
le t-sr qui a lthabitude d#organiser son temps, je pense 
toujours au pire. Bien entendu, il y a des améliorations a 
faire mai8 de toutes les compétences que j8ai travaill6es, 

. aorganisation, eat de loin celle que j8ai eu le moins de 
difficulté (-5-5 160-170) . 

B) Sena des lucremente 

hilie porte deux fois plue de jugements positifs que de jugements 
négatifs. En effet, 51 jugements portent sur ses forces alors que 
26 concernent des difficultes. D8ailleurs, à toutes les micro- 
animations, les jugements positif s do hilie sont plus nombreux que 
ses jugements n6gatifs. 

C) Faits ravvortée 

Lors de la première micro-animation, ses jugements sont peu appuyés 
sur des faits. Émilie rapporte bien quelques actions mais celles-ci 
sont peu nombreuses. À partir de la deuxième micro-animation, elle 
appuie mieux ses jugements et cela se maintient jusqu8à la cinquième 
micro-animation. En effet, on observe un changement important sur 
la quantité et la qualit6 des faite rapportes dans ses journaux bien 
que plusieurs jugements ne soient toujours pas appuyés sur des 
faite. À la dernière micro-animation, elle porte 15 jugements dont 
9 ne sont pas appuy6e. 

D8 autre p-t, les 'jugements positif a amènent une analyse très peu 
élaborée. qui se limite à citer un exemple pour appuyer un aspect 
de la compétence r6alis6 de façon satisfaisante. Dans ces cas, 
aucune amélioration de ltaction a8eet propos6e et on observe aucun 
changement entre ,la première et la dernière animation. De plus. 
Émilie décrit plusieurs eituations oti elle ne juge de rien. 



La proca88u8 ritlurit do8 ihidiantoo drP. les micro-animations 

Émilie.stappuie souvent sur sa compr6hension des compétences pour 
justifier ses jugements. Ses compr6hensions de l'action se 
manifestent surtout par de nombreux liens conceptuels avec la 
compétence, 

Je crois que parler devant un groupe ce n'est pas seulement 
parler, il faut être capable dtint6resaer les autres pour ne 
pas perdre leur attention. Il faut choisir un sujet 
susceptible dtint6resser les autres autant qu'il a pu 
t'accrocher toi. Puis quand tu as tout fait cela, il te 
reste juste à passer ton message (JP1-5 30-39). 

11 est important de laisser de la place à l'.enfant.. Lors- 
qu'un enfant nous parle, il est très important si son mes- 
sage noest pas clair de le reformuler et de lui montrer 
qu'on l'écoute en lui faisant des signes affirmatifs avec la 
tête -2-5 53-59). 

par des interprétations des comportements des enfanta, 

À la fin, les enfanta ne voulaient plus que je parte (JP2-5 
23-35). 

Les autres enfants voulaient que je vienne jouer avec e w  
(JPA-5 37-38). 

Jtai compris qu'elle ne voulait rien faire, qu'elle avait 
envie d'être seule et d'être tranquille (JP4-5 68-71). 

et par des conséquences de son action sur le comportement des 
enfanta. 

Je pose beaucoup de questions aux enfants, ce qui les amène 
à parler de ce qu'ils vivent ou de ce qu'ils ont v6cu (JP2-5 
4 0 - 4 3 ) .  

Je trouve que je ne parle pas adéquatement (. . .) si on parle 
mal, les enfants peuvent le répéter et cela ne ferait sana 
doute pas l'affaire des parents, c'est pour cela qu'il faut 
bien parler avec les enfants (JP1-5 67-80). 

Quelquefois, elle .se sert de ses connaissances pour appuyer ses 
jugements. 



Lm proommmum ritluif des 6tudisntes dan6 lem micro-animatione 

Jules n'a pas joue longtemps avec le casse-tête. D'après 
moi, c8 est normal parce qu8 il n'a que neuf mois et qu8 il est 
au stade de 18exploration (JP6-5 68-71). 

D'autre part, hilie justifie certaines actions par ses valeurs ou 
croyances. Ainsi, il est important pour elle que 18bducatrice 
laisse de la place aux enfants pour qu'ils se développent (JP25 180- 
1831, qu'elle stimule les enfanta pour qu'ils apprennent comment 
s'amuser (JP3-5 140-144) et qu'elle ait des habiletes a decoder les 
besoins dee enfants surtout avec des poupons (üP6-5 176-184). 

Le genre de questionnement soumis à ses pairs lors des entretiens 
réflexifs gvolue pendant la démarche. De gbnéral et très technique 
lors de lapremiaremicro-animation' il touche, dans les autres, des 
situations oii elle n'a pas su quoi faire. 

Quand j 'ai commencB à conter mon histoire, je veux savoir si 
j8ai bien communiqu6 mon message aux autres et aussi la 
difficulté que j8ai tendance à dire aes et alà pias quand 
j8ai fini de parler (ER1-5 1062-1069). 

L'extrait que je montre, c'est quand une petite fille s'est 
fait un fusil. Elle n8Btait pas pareille comme d'habitude. 
Elle avait l8 air vraiment méchante cette journée là dans ses 
yeux et je montre le bout oii elle voulait que je prenne le 
bébé, en jouant le jeu. Je ne me suis pas intégr6e à son 
jeu parce que je me disais que ça donnait pas le bon exemple 
pour eux. Je ne savais pas vraiment oii me mettre (ER4-5 35- 
1-363). 

E) Décisions prises lora de la réflexion sur l'action 

Suite à l'analyse de son animation, hilie prend peu de decisions 
qui l'amènent à modifier sa pratique. En effet, elle prend deux 
orientations claires à la premiire micro-animation et trois après 
la troisième micro-animation, mais aucune décision n8estprise lors 
des autres micro-animations. 

Lors de la. première animation, c'est d'abord le comportement d8B- 
coute des pairs qui l'amane à une prise de conscience de son propre 
comportement d'écoute dans une situation similaire. Sur ce, hilie 
exprime une orientation claire. ' 

Cela devient très agaçant d'entendre toujours parler autour 
quand c'est nous qui parle. Lors de mon exposé, c'est 
arrivé à quelques repriees que des personnes parlaient 



pendant que je parlais. C8 est difficile d8 avoir une bonne 
communication dans ces conditions. J8ai retenu cette leçon 
car moi-même, j8ai beaucoup de mieare à ne pas parler quand 
une autre personne parle. J 8 a h  bien parler, maie je penrre 
que dane 18avePir, je vais faire plue attention (JP1-5 45- 
58). 

Lors de cette même animation, elle enonce une orientation à la suite 
d'un jugement négatif, sans cependant avoir analyse son action. 

~e croie que j8ai manqué d86coute lorsque les autres par- 
laient. Je vain essayer d8 8tre plue attentive la prochaine 
foie (ml-5 85-88). 

De même, lors de la troisième micro-animation, les decisione prises 
portent toutes sur la compitence travaillee et font suite à 
l'analyse d'une difficulte qu'elle a vécue. Elle les prgaente 
souvent comme un jugement positif des solutions émises à l'entretien 
r6f lexif . 

Je crois que lorsque je planifierai une autre activité, je 
suivrai les coneeils des mes copines (JP3-5 159-162). 

Pour les autres animations, eee analyses la conduisent parfois vers 
des pistes de solutions mais pas à des orientations claires. 

Je ne parle presque pas a w  enfants et quelquefois, je 
tourne le dos aux enfante pour rincer la vaisselle. Pour 
remédier a cette situation, j8auraie peut-être pu attendre 
que les enfante aient terminé de manger pour rincer la 
vaisselle (JP5-5 142-148 . 

Lors de la dernière micro-animation, hilie juge positivement les 
solutions envisagées pour r6soudre une difficulté en s'appuyant sur 
la conséquence positive qu8 elles auraient pu avoir sur l8 enfant. 

Je crois que j 'ai fait une mauvaise intervention. J8 aurais 
peut-être dû expliquer à Sophie que c'était Jules qui l8a- 
vait en premier et qu8elle l'aurait après ou bien jOaurais 
pu leur donner à chacun des blocs et B tour de rôle, ils les - 
auraient insérés dans la boule. Cela aurait Bt6 une 
solution plus 6quitable pour Jules à qui j8avais enlevé la 
boule (-6-5 40-57). 



F) Activité m6tacounitive 

1. Perception de son 6tat affectif 

Dans la premiare micro-animation, hilie exprime beaucoup 
d8 insécurité par rapport 3 la démarche proposée. L8 ins6curité 
reliée aux exigencee du cours, la peur du ridicule lors des 
entretiens r6flexifs et la nervosit6 lore de 18animation sont 
omnipr6sentee. ' Elle juge cependant qu8elle am6liore sa 
confiance en elle car elle apprécie lea corninentaires des pairs 
lore de l'entretien rgflexif et cela la s6curiae sur la 
demarche. 

Au cours de l'entretien rgflexif, mes partenaires m80nt 
fait quelques commentairee que j ai bien appriiciés ( . . . . 
En conclusion, j8aimeraie dire que pour avoir une bonne 
communication, il faut avoir une bonne confiance en soi et 
je pense que je commence â avoir une meilleure confiance 
en moi et moine peur de ce que les autres pensent de moi 
(JP1-5 105-129). 

Ainsi, par la Suiter l8 inseeurit6 d8hilie n8 est plus reliée 
la demarche, mais à sa peur de la reaction des enfants face à 
sa planification. Cette peur est présente juequ8à la fin mais 
elle améliore sa confiance en elle à mesure qu8 elle constate que 

. les enfants la reconnaiseent et participent. 

Je suis venue doublement nerveuse, jfavais peur que les 
enfants ne veuillent pas jouer avec moi, qu'ils ne me par- 
lent pas, qu8ile pleurent etc. (JP2-5 18-22). 

J8avais peur que les enfants ne veuillent pas participer 
à mon activité et j'étais certaine que je ne saurais pas 
quoi faire dans une telle situation (...) . Ma nervosité 
m'a vite quittée lorsque j ai vu que les enfants se rappe- 
laient de nous (JP3-5 25-40). 

Lors de la dernière micro-animation, elle craint moins les 
comportements des enfants ce qui lui permet de prendre de 
meilleures décisions. 

Jnai pris Eric qui pleurait toujours. Je 18ai bercé puis 
il s'est endormi sur'moi. Je suis donc all6e le coucher. 
Puis lorsque les entants montraient des signes de fatigue 
et d8 endormiseement, je les berçais puis j 'allais les cou- 
cher (. . . ) . Je dois individualiser chaque besoin par rap- 



La ~rocomsw r i t lu i f  dam itudimtem duu les micro-aninrations 

port à l'enfant que jOai en face de moi. Cela me permet 
d0 ajuster mes interventions en tenant compte des r6actione 
de l0 enfant. De cette maniare, je sais que mes interven- 
tions sont adequates (-6-5 90-128). 

Lorsque les enfante n'ont pas besoin d'elle, elle se aent 
inutile. 

Pendant deux bonnes minutes, j ' Btais debout B regarder les 
enfante, ce qu8ila faisaient; aucun ne semblait n'avoir 
besoin de moi, je ne savais plus où aller, jObtais t r b  
mal à 1°aise (JP4-5 140-1451. 

Se sentir obeervBe est un facteur doine6curit6 qui se maintient 
juaqu8à la fin des micro-animations, 

JOai moine de misare qu'au début, avant ça j 'btais plus 
gênBe, parler aux enfants quand ils ne te répondent pas, 
tout le monde qui t'observe, ça me mettait mal à l'aise, 
maintenant ça va mieux (RS10-5 297-301). 

Maryae (éducatrice-guide) mOavait laissée seule parce 
quOelle craignait que si les enfants la voyaient, ils 
pleureraient. J06tais quelque peu soulagbe et j06tais 
moins nerveuse parce que je savais que personne ne mgob- 
serverait (JP5-5, 44-49). 

Il y avait des enfants qui disaient des choses drôles et 
je ne voulais pas rire. En regardant Frédérique qui était 
morte de rire en arrigre de la cambra ça me bloquait. Il 
y a des fois où je riais et cObtait voulu mais il y a des 
foie où je suis mal. Là c'était un petit peu trop, il y 
a rire et rire1 (RS8-5 127-1391. 

et ce malaise semble renforce par la présence de la caméra. 

C0 est sQr que les enfants peuvent s0 amueer tout seuls. On 
est pae toujour~ obligé d0être là. Apres, je me suis 
dit : aSi j y vais encore.. .s C 0  est assez tannant de rien 
faire, je ne sais pas, on en parlait l'autre fois, rien 
faire ce n'est pas mauvais mais pour noua autre8, on se 
sent comme, on est filme, on ne peut pas sOaeeeoir là et 
ne.rien faire, être dans la garderie et laisser les en- 
fants jouer tout eeule (RS8-5 313-3321. 



2. Perception de ses strat6gies cognitives 

Émilie se sert des textes reçus lors de la préparation et elle 
arrive quelque8 minutes avant les enfants pour se préparer 
mentalement à son animation. 

Le matin avant d8 aller au Jardin d8 enfants, j 'ai relu 
deux fois ma feuille sur la cornpetence à travailler pour 
être en mesure de-bien travailler ma comp6tence (-2-5 7 -  
11) . 

Quelquefois, elle doute de la pertinence des commentaires des 
pairs.  uss si, c8 est en revoyant sa bande vide0 quO elle accepte 
la retroaction. 

Je crois qu'il y a beaucoup de travail à faire du côté de 
cr6er un climat agreable. Mes compagnes me l'ont fait re- 
marquer lors de l'entretien réflexif. Je ne les croyais 
pas, mais après avoir revu ma cassette, j'ai trouvé 
qu'elles avaient raison. Je ne parle presque pas aux 
enfants et quelquefois je leur tourne le dos pour rincer 
la vaisselle (JP5-5 135-144). 

À la dernière micro-animation, le sujet se dit consciente de son 
amélioration dans sa compdtence à individualiser et elle 
1°attribue à son travail personnel. 

Depuis le début de'mes stages, je crois que c'est cette 
compgtence que j8ai le plus travaillée. C'est peut-être 
pour cela que c'est celle que je maîtrise le mieux 
(JP6-5 144-149). 

D'autre part, Émilie est coneciente que 1°observation 1°amène 
à mieux intervenir. Elle profite des temps morts pour observer 
les enfants et cela lui permet d'améliorer sa capacité à recon- 
naître les besoins des enfants. 

Je sais maintenant reconnaître les besoins chez un enfant. 
Pour celar j80bservais lei enfants, leurs attitudes envers 
les autres enfants, leurs habitudes etc. et c'est vrai, 
cela permet de mieux comprendre et de connaître les en- 
fants. Ce quO ils sont et ce qu8 ils veulent. Je crois que 
1' observation est un moyen qui est très adéquat dans cette 
situation oa je dois individualiser. Cela me permet d0a- 
juster mes interventions en tenant compte des réactions de 
l'enfant. De cette manière, je sais que mes interventions 
sont adéquates ; Auparavant, j ' avais de la misère à recon- 



naître que les enfants ntont besoin de rien et je pense 
que j #ai am6lior6 ce point. Se ai prof it6 de ce temps pour 
observer les enfants et apprendre à connartre chacun ( JP6 -  
5 112-133). 

O) Obiectife et indices de transcendance 

La volont6 dtbilie pour e'ami3liorer se manifeste dtabord par 
l#expreesion de quelque8 objectifs au début de ses journaux, dans 
see rappels stintul6e ou lors des entretiens rbflexife. Ceux-ci sont 
choisie à partir des textee sur les comp6tences et formul6e dans aee 
propres mote. 

Je m' Btaie fixé comme objectifs d# être capable d# 6couter les 
enfanta et de parler adbquatement (JP2-5 3-51. 

Amener un problëme à r6aoudre qui motive les enfants (ER3-5 
10-13). 

Parler avec tous les enfants (RS8-5 16-18). 

On peut regrouper en quatre thèmes principaux les verbalisations 
fournissant des indices de transcendance. 

Elle veut ameliorer sa confiance en elle. 

J'ai remarqué quOil me manquait une grande qualit6 avec les 
enfants. C' est le manque de confiance en moi. Je pense que 
pour être capable de stimuler les enfants, il faut avoir une 
grande confiance en soi, il faut se dire que ça va marcher, 
il faut être positive. C'est sur ce point que je vais 
essayer de travailler lors demaderaièremicro-animation et 
lors.de mes stages (-3-5 194-206). 

Elle veut améliorer des aspects pr6cis de la compétence choisie et 
se prépare B eon animation. 

Pour ce qui est du langage adGquat, je crois que je peux en- 
core m0am61iorer (JP2-5 74-76). 

Faire embarquer les enfants, jtai de la misère, on dirait 
que je ne ltai jamais. C'&ait surtout pour ça que je 
voulais te (prof 1 rencontrer (ER3-5 1007-1012) . 

Elle questionne spontanément ses pairs pour connaître les solutions 
possibles à ses difficultés. 



FrëdQrique avait planifie une activit6 et contrairement 
moi, cela a t r h  bien fonctionni5 pour elle. À la fin de la 
micro-animation, je lui ai demande comment elle avait fait 
pour motiver les enfants a faire son activiti5. Elle m'a 
répondu : *Tu aurais du donner un nom bizarre à ton activi- 
té, cela aurait piqui leur curiosite et ile auraient 
embarque, c'est cela que j8ai fait., J8ai pense5 à ce 
qu'elle m'avait dit et jtai trouve que c'était une bonne 
id6e ( J P 3 - 5  166-1381 . 

Elle retravaille une cornpetence qu'elle considQre trèe importante 
ou un aspect pour lequel elle a eu une difficult6. 

J8avais déjà travaille la comp6tence aindividualieations et 
j 'avais beaucoup de mieare à reconnaître tous les beaoins de 
chaque enfant et je penee que j'ai am6lAoré. dans ce sens 
(-6-5 108-112) . 
Mais étant donne que j8aurai la chance de refaire l'heure du 
dîner, je pourrai retravailler ce point (JP5 116-117). 

Dans son journal, Émilie aborde gén6ralement sa rdflexion par 
l'énoncé de ses objectifs personnels par rapport a la compétence 
choisie. Ensuite, elle exprime comment elle ee sentait au début de 
1' animation. 

Pour ma premilre micro-animation, (...) je m86tais fixe 
comme objectifs d'être capable d88couter les enfants et de 
parler un langage ad6quat (JP2-5 1-6). 

D'un seul coup, je suie devenue très nerveuse, mes mains 
tremblaient, puis il a fallu que je le fasse pareil (JP1-5 
19-21). 

J8étais la premibre $ faire mon activite, c'est pour cela 
que j86tais très nerveuse. J8avais peur que les enfants ne 
veuillent pas participer à mon activité (JP3-5 24-28). 

La plupart du temps, Émilie porte un jugement très géneral sur sa 
performance et elle reprend. eee objectifs en jugeant le degré 
d'atteinte de ceux-ci. 

Pour une première, je trouve que je me suis bien débrouil- 
l e .  Pour ce qui eet du langage utiliee, lorsque je parle 
aux enfante, il y a beaucoup d8amélioration à faire. (332-5 
2 5 - 3 0 ) .  



Par la suite, elle reprend lee 616mente de la competence et les 
assortit de quelques faits. Elle termine souvent eea journaux par 
une appreciation g6n6rale de l'animation et c'est là quOon retrouve 
eurtout ses intentions de changement. 

hilie est capable de diScrire adgquatement toutes les dtapee de la 
micro-animation lors de 1°entrevue. Elle semble bien comprendre la 
demarche propoe6e. Elle exprime sa compréhension de l8objectif des 
micro-animations comme une façon de s8am61iorer par rapport' à see 
comp6tencee. C0 eet ce qui lui a permie d'apprendre à réf l6chir sur 
son action. 

L0 objectif # c0 eet de e8 am4liorer sur nos compétences. ( . . . ) . 
Je ne euie pas une pereonne qui s'arrêtait. Quand une chose 
Btait finie, c86tait fini. J'y revenais jamais, de même 
dans toute la vie. C0 est rare que je pensais après, que je 
me posais des questions, puis là, maintenant, je me pose des 
questions; même quOaprès mee journ6ee de stage quand je 
revenais le soir, j'y repensaie et me disais aquOeet-ce que 
j8auraie pu faire 3, dans cette activit6 de ballon (elle 
donne un exemple concret) ( . . . ) . J0 avais travaille 1' indivi- 
dualisation puis je 1°ai refait a la fin. Puie on voit 
qu'il y a une grosse amélioration, ça m'a aidee (ENT-5). 

Émilie a une perception positive de toutes les étapes de la micro- 
animation bien qu0au début, elle ait trouvé difficile de s'y 
investir parce qu'elle ne connaissait pas les enfants et que c'était 
nouveau. 

Au d6but8 on savait pas oii on allait, mais à mesure, on le 
voyait, on connaissait plus les enfants. Au debut, j avais 
de la misère à planifier, pas parce que je ne comprenais pas 
mais parce que c06tait nouveau. Tant que tu ne 1°as pas 
fait, tu ne peux pas comprendre, il faut en faire une. Je 
trouve ça super bon de faire de la pratique comme ça (ENT- 
5 ) .  

De plus, hilie trouve important de sepr6parerpourbientravailler 
sa micro-animation. Pour ce, elle est satisfaite des textes reçus 
sur les compétences qui lui ont servi B comprendre les aspects de 
cellee-ci. D'autre part, l'encadrement de l'enseignante est utile 



lore de cette Btape car cela lui permet d8 avoir des recommandations 
avant la micro-animation et celles-ci lui reviennent B 18idBe lore 
de l'animation. 

Au prof, lore de la preparation, je disais ce que je voulais 
faire, elle nous disait comment ameliorer notre animation, 
ça c84tait correct (ENT-5). 

Je pensais un peu à la cornpetence. J'en avais par16 avec 
(enseignante) quand je suie al160 la rencontrer. Ri ne sais 
pas sur le coup, maie en lui donnant des casse-tête (a un 
enfant), ça m8 est revenu comme un aflaehs (RS8-5 186-191) . 

D'autre part, hilie perçoit l'exercice de sensibilisation à la 
camdra et la premiere micro-animation avec les pairs comme des 
activit6e facilitantes pour les autres micro-animations. 

Je pense que ces exercices m80nt aid6e avant d'aller au Jar- 
din d'enfants pour faire me8 micro-animations (JP1-5 130- 
133) . 

Lee expérimentatione sont perçues positivement dès le debut des 
micro-animations au laboratoire. Elles lui ont fourni 18eepace 
pratique neceesaire au d6veloppement de sa cornpetence. Ceci est en 
accord avec sa conception du développement de la cornpetence de 
lt6ducatrice qu'elle relie surtout B la pratique. 

J8ai eu beaucoup de plaisir a faire cette première micro- 
animation. J8ai domg tout ce que j ,avais (JP2-5 77-79) . 
J'ai hâte de faire ma prochaine micro-animation (JP2-5 184- 
185) . 
Je trouve ça super bon de faire de la pratique comme ça I 
( .  ..) Une educatrice comp6tente, c#eet une educatrice qui 
a toutes les comp6tences. Avec les poupons ça les prend 
toutes, maie surtout communication et individualisation. 
Pour les acquerir, c'est en travaillant dans la vie de tous 
les jours, se fixer des objectifs, se filmer pour voir ce 
qu'elle fait bien et oii elle a de la misère (=-SI. 

Le fait de travailler une compétence pr6ciee lors d'une micro- 
animation ne semble pas avoir 6t6 une contrainte pour l86tudiante. 

Quand je rentrais au debut, j étais centre9 sur ma compéten- 
ce, mais après ça, je 180ubliaie pour me concentrer sur les 
enfante (ENT-5) . 



Se revoir en action grâce à la vid6o aide hilie sur deux aspects 
principaux : cela l'aide i se poser des questions et 2i accepter les 
commentaires des paire parce qu'elle peut verifier si ceux-ci eont 
pertinents. Pour le sujet, deux visionneniente eont niScessaires B 
une analyee objective car le premier amène toujours un certain choc 
cause par les aspects n6gatife de l'intervention. Un deuxihe 
visionnement lui permet de doser son Qvaluation, de retrouver un 
sentiment de compbtence en d6couvrant ses pointe positifs pour être 
capable eneuite dOajuetemente. 

(Se voir aprh) Ça aide beaucoup B se poser des questions, 
voir ce qu'on a acquis et quOest-ce qui nous manque. Quand 
je voyais une erreur, je ne la refaisais pas ($NT-5 ) .  

Aprèe ma micro-animation, jOai tout de suite visionné ma 
baride, j ,avaie hâte de voir de quoi j avais 1 a .  À 
première vue, jOai trouve que je regardais souvent la 
cam6ra, que plusieurs foie je regardais partout et je ne 
savais pas vers qui me tourner, je trouvais que je ne 
l0 avais pas du tout. Mais, après avoir 6couté deux fois ma 
cassette, jOai réussi à trouver mes pointe poeitifs et mes 
pointe niSgatifs. Je trouve que je suie naturelle, attentive 
(JP2-5 142-153). 

pour bilie lem entretiens réflexifs ont BtB difficiles à pr4parer. 
S6lectionner un extrait pour amener un questionnement pedagogique 
poeait problhe, surtout quand il n'y avait pas dOerreur Bvidente 
dans son animation. Toutefois, elle perçoit les entretiens 
rif lexif e comme positif e parce quO elle y donne son opinion, que les 
commentaires reçus 1°am$nent voir ses points forts et lui 
permettent de trouver des solutions à ses difficultes. 

Quand il n'y avait pas de problèmee, c'était plue dur. JOai 
eu de la misère par exemple en organisation. Il y avait eu 
de petits accrochages mais ct Btait la garde~ie que je criti- 
quais et j #etais très mal à 1°aise. (. . .) A l'entretien ré- 
f lexif, on avait des commentaires (. . .) On noue disait com- 
ment ameliorer notre animation. Ça noue donnait des idees 
sur ce qu'eux autres auraient fait. (...) La, on pouvait 
prendre ce quOon voulait, ça nous faisait vraiment penser, 
beaucoup réfléchir. (...) Puis quand on est dans une 
situation pareille, on repense B ce qu'on nous a dit, puis 
ça nous aide. Discuter entre nous autres, c0 est bon. Moi, 
je parlais beaucoup, j aime ça dire mon opinion. Je donnais 
mon id6e pour les aider (ENT-51 . 



Pour ce qui est du journal, celui-ci a beaucoup aidé hilie parce 
qu'il l'a amenGe à rBfl6chir sur son action. Elle a trouvé ça 
difficile cependant et a critiqud la longueur exigée en argumentant 
que la quantité de pages ne pouvait thoigner de la qualit6 de sa 
réflexion. 

À la premiQre micro-animation, on se disait : *Pourquoi on 
fait ça ?» mais finalement, on aimait ça. Ça m'a beaucoup 
aidBe, ça m'a vraiment fait reflgchir, mais six pages 
c8 6tait trop long (ENT-5) . 

Elle perçoitl8influence de la cam6ra comme negligeable lorsqu'elle 
intervient auprès des enfante. En effet, quelques minutes après le 
début d8une micro-animation, elle oublie la caméra (RS8-5 313-3321. 

Les micro-animations en stage ont Btb plus derangeantes pour hilie, 
car elle Btait en pouponnière et les enfants ne comprenaient pas 
qu'ils ne pouvaient pas toucher les fils de la caméra. Selon elle, 
l'espace restreint 6tait dangereux. Par contre, comme elle 
connaissait bien l'éducatrice-guide, elle était plue ii l'aise dans 
son animation (ENT-5). 

Bien que reticente sur la démarche proposée, hilie a réussi à faire 
toutes les Qtapes et a analyser son action en fonction dee compé- 
tences professionnelles de 188ducatrice. En effet, hilie a port6 
la majorité de ses jugements sur sa cornpetence et elle a beaucoup 
utilise lee textes de comp6tences pour rgfléchir. Elle pose 
cependant beaucoup plus de jugements positifs que de jugements 
négatifs. On peut penser que l'insécurite qu8 elle exprime tout au 
long des micro-animations par rapport a sa performance auprès des 
enfants g6nère ce comportement, comme si c86tait un mécanisme de 
protection. D'ailleurs, elle a toujours peur que les enfants ne 
soient pas collaborateurs. 

D'autre part, elle pense qu'il faut qu'elle montre aux enfants à 
s'amuser. Cette compréhension erron6e de son rôle pourrait selon 
nous, être responsable de eon appréheneion d8intervenir auprès des 
enfants en la plongeant dans un dilemme. 11 eerait int6ressant de 
provoquer dans le cadre de la formation un 6change sur ce sujet. 



hilie cherche quelquefois B trouver dee idiee pour intervenir 
aupras des enfants surtout quand elle s'est sentie demunie dans une 
situation donnie. Pour Ce' elle queetionne eee pairs lors des 
entretiens reflexife. Ceux-ci ont un effet s6curisant pour 
186tudiante. Ce qui noue amQne à penser que le climat professionnel 
de respect e8est bien installe et a eu un effet positif pour 
18adh6eion B la démarche. ~orsqu'hilie retient un commentaire, 
elle en mentionne clairement la source comme ai elle acceptait lee 
idiee sans les avoir totalement intégrbee. Par la suite, sa 
riflexion s'arrête la plupart du tentpe B dee intentions de change- 
ment, à 186nonci de solutions poasiblee et ne se poursuit que 
rarement juequ''à la prime de d6cision. D'autre part, elle refuse 
certains commentaires, ep6cialementquandileportenteurdeepoints 
qu'elle ne questionnait pas ou lorsqu8ile proviennent de l'ensei- 
gnante. Ceci confirme bien qu'un apprenant est le seul maître de 
son apprentiaaage et qu'il ne reçoit que ce qu'il est capable de 
prendre. Dans ce sens, nous retenons que l'enseignante doit 6viter 
le plus possible de ressortir elle-même les eolutions à apporter et 
plutôt amener, par un queetionnement approprii, les paire à d6cou- 
vrir et formuler les solutions. 

Émilie semble avoir appris à s'interroger par les stratégie8 
d'enseignement utilie6ee en micro-animation. Elle semble acquise 
à 1' idée que travailler en micro-animation a fait qu'elle a amblioré 
sa compétence. Cependant, jusqu8à la fin, elle revendique plue 
d'autonomie sur la longueur du journal a r6diger. 

Toutes les étapes de la riflexion critique pr6eentéee dans le modèle 
théorique ont BtB am6lior6es dane lee verbalisations d8hilie au 
cours de la démarche. 



Le nrocermui raf lu i f  hi itudiaate i  & l e i  micro-ht ionn  

S u j e t  6 : Fabienne' 

Fabienne est perçue par 18Qquipe de profeeeeure comme une 6tudiante 
motiv6e et collaboratrice qui n'efforce de eatiefaire aux exigences 
dee cours. See r6eultate ecolairee en thoignent la situant daae 
le premier cinquième du groupe autant dans les 6valuatione pratiques 
(stages) que lors des 6valuatione en claeee. 

Lee décisione prieee en coure d'action par l'étudiante sont in- 
fluencées par six facteurs principaux : 18inaécurit6 vQcue lors- 
qu'elle ne connaît pas les enfante, l'importance de suivre sa 
planification, la pr6occupation de r6ueeir sa micro-animation, le 
bien-être des enfants, l'intervention de 186ducatrice-guide et les 
automatismes créée à la suite de 1°ex6cution ant6rieure d'actions 
ou de routinee. 

L~I~~sÉCURIM LûB8QU8ELLE RIB COHHA~T PAS LBS RüFAlQTS 

Le fait de peu connastre lee enfants apache Fabienne d8 intemenir 
et elle pr6feire attendre quO ils s'habituent SL elle plutôt qu8aller 
au devant d'eux. D'autre part, elle croit que le6 enfants sont 
lente à s8 adapter et qu'il faut leur laiseer du temps pour qu'ils 
prennent confiance. 

JOai essayé d'y aller mais il ne me connaît pas et moi je 
ne voulais pas qu'il braille encore plue, je me suis dit : 
aC8est un premier contact.* Il n'y en a pas un que j8ai 
serré dans mes brae, même ai ça m'avait tente, il8 ne me 
connaissaient pas encore, ce n86tait pas le temps (ER2-6 
501-512). 

Vu que cnBtait la premiare fois que les enfants me voyaient, 
j8ai cru bon de lee laisser me regarder, voir comment 
jOétaia avant de faire vraiment le pae vers eux. Je crois 

Toua les prénonie de cette necfion sont des pseudonymee. 
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que c'était pour les mettre en confiance, je voulais qu8 ils 
aient confiance en moi (JP2-6 256-2621. 

Sa planification loam&ne B fneister pour que les enfants partici- 
pent. Souvemt cela l'empêche de s'adapter ou fait qu'elle s'adapte 
tardivement au contexte ou aux beeoine dee enfants. 

Dans mon eeprit, j avais fait une démarche de travail et je 
ne devaie pas la deborder. Je mt6tais trop prgparge avant, 
j l avais trop planif i6 mes queetions et dans ma tête il fal- 
lait que je les suive à la lettre (JP4 65-71). J8avais pla- 
nifie une chanson, je devais la faire; c* est ce que ma tête 
me disait (üP4-6 230-2321. 

Il est très important pour Fabienned8avoirun enregistrement réussi 
aprês sa micro-animation. Celui-ci doit être intéressant et cela 
implique que les enfante aient ét6 actifs pendant l'animation 
filmée. Cela l'amène à choieir des enfanta plue vieux lorsquOelle 
prgsente une activit6 lore d'une micro-animation ou à reprendre aon 
animation aprês un problème technique même si les enfants sont 
fatigués ou ont perdu l'intérêt. Aussi elle multiplie ses ef forts 
pour les stimuler. 

Lorsque j'ai appris que la petite fille en qui j'avais mis 
tous mes espoirs pour le bon fonctionnement de l'activitg 
était malade et qu'elle ne viendrait pas aujourd'hui, 
j8étais atterree par la nouvelle. Tout était fichu pour moi 
( . . . ) mais voilà que j ai eu un af lash miracle. P J' ai pensé . 
à aller chercher un enfant plue vieux, que j'avais déjà eu 
à la pouponni3re pour qu8 il mette du piquant dans l* activité 
(JP5-6 45-70). 

Je me rends compte que rien n'avait et6 enregistr6. Je n'ai 
donc pas pria le temps de bien rbflechir B ce que j'allais 
faire. Dans ma tête, ce qui Btait important, c'était 
d* avoir quelque chose d8 enregietr6 et j * ai recommenc6 
immédiatement 1°expérience (üP5-6 92-100). 

Fabienne ae réfire souvent au bien-être des enfants pour expliquer 
ses actions. Ainsi, elle veut que lee enfante aiment la garderie, 



quOils y eoient actifs et en sécurit6. De plue, elle arrive souvent 
. B adapter eee actions en fonction de leurs reactione ou de leure 

besoins. 

Réalisant que lee enfante n06taient pae tras attentifs à ce 
que je dieaie, j8ai acc618ri mon activit6 pour qu8ile 
aillent explorer au plus vite lee grelote et ainai exprimer 
leur joie et leur plaisir (üP4-6 139-145). 

D'habitude, jOy'penee m b e  pas, je le faim pour lem enfanta, 
pour qu8ile entendent = voix. qu8ile eachent que je 
commence à préparer lem choeee. JDouwe lem rideaux, ça 
fait qu'ils m'entendent aueei quand je chante (R89-6 56-62) . 
Je voulais bien mOorganieer, c88tait plus pour Julie 
(enfant) je ne voulais pae qu8elle pleure, je voulais 
m80rganieer pour qu8elle passe un bon moment (RS9-6 491- 
495). 

JOai donne les biberons aux enfante qui pouvaient boire 
immédiatement et jOai pu changer la couche d'un autre. 
LorequOils ont eu termin6 de boire, je lee ai placés par 
terre dane la ealle de jeu en attendant que je lee change de 
couche à leur tour. Ainsi, tous les enfants s8amuaaient et 
itaient en action (-6-6 115-1231. 

Fbbienne eet limitée dane son action par l'intervention de l'&du- 
catrice-guide. Elle fait ce quel0éducatrice-guide lui dit de faire 
même si elle juge que cela nOeet pae ce qui eet le mieux. 

Si ça avait été eeulment moi, jOauraie et& la coucher, elle 
était fatiguée, je la changeais de couche, elle avait les 
yeux fermés, son besoin à ce moment la c0 était de. faire 
dodo, mais Sarah (Gducatrice-guide) ne voulait pas. Je me 
demandais qu'est-ce que je fais, eet-ce que je vais la 
coucher en sachant que Sarah va me dire : aJe ne veux pas 
que tu ailles la couchers, qu8est-ce que je fais, je me 
posais tout le tempe ça comme queetion, tout le temps (JP6-6 
65-82). 

Lorsque je mOapprêtais à changer la couche de Nadine, mon . 
Bducatrice voulait que j8aille chercher des bloce sur 1'8ta- 
gère en face de moi. Elle voulait par cee blocs que 
jOapaise Annie qui etait par terre et qui voulait, dOaprôe 
moi plus aller ee coucher qu8autre chose. Alors, j 'ai 
Bcout6 mon éducatrice et jOai été chercher lee blocs en 
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mettant en p6ril la s6curit6 de Nadine. C'est ce qui se 
trouvait sur les blocs eoit des livres qui auraient pu 
tomber sur elle et la blesser (-6-6 128-142). 

tE8 AVTOàUTI-8 d 8  PAR Xa8dCUT1OH AaFIPÉB1EURE DE ROUTINES 

Le fait d'avoir fait quelque chose souvent auparavant et sa con- 
naissance de l'enfant amanent Fabienne B exdcuter des actions de 
façon automatique.. 

Quand jtai mis Louis ( B  terre) c'est vraiment de l'automati- 
que; je prends les b6b6e8 je les mets là, je sais que 
d'habitude, ils sont bien calmes, ils restent assis là 
(RS9-6 532-534). 

Parlant de se laver Ise miner elle ajoute : 

Je l'ai fait, c'est presque automatique (RS9-6 42-49). 

Parlant de sa préparation matérielle pour le changement de couches, 
elle répond l'enseignante que cette routine est bien intégrGe. 

Parce que c'est tout le tempe moi qui la fais toute seule 
cette routine-18. Je la fais de façon automatique (RS9-6 42- 
49). 

Fabienne a analyse quatre comp6tencee. Elle rapporte des diffi- 
cultés sur chacune de celles-ci. 

Fabienne trouve difficile de communiquer avec les enfante sur le 
plan affectif (-2-6 166-174) et de communiquer avec les enfants 
tranquilles. 

Je communiquais beaucoup plue avec les enfanta qui Btaient 
plus dynamiques qu'avec ceux qui ne ltQtaient pas du tout 
(JP2-6 234-236). 

Elle trouve difficile de parler aux enfants dans un langage ac- 
cessible. 
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Ça, c8 est un de mes problèmes (. . .) . JBai toujours tendance 
à croire que je parle B des adultes et que tout ce que je 
dis ils vont le comprendre (JP5-6 136-141). 

Fabienne identifie deux difficultes relatives B l8individualisation, 
soit de ripondre au besoin d'attention de 1°enfaat et de r6pondre 
aux besoins de deux enfants en même temps. 

J8 etaie trop obséd6e par Louis, pour qu8 il e 0  exprime, que je 
n'ai pas vu quOAlexandre avait besoin d'attention et qu'il 
essayait d'e cette façon de me le faire comprendre (JP3-6 
145-149). 

Sur le plan de 180rganieation, les principales difficultés de 
Fabienne sont reliées à 180rganieation du tempe. En effet, res- 
pecter l'horaire, laisser du temps aux enfante lors des activités 
ou arrêter une activit6 à tempe sont des 6lémente qui lui posent 
problème. 

C'est seulement lorsque j 'ai regard6 ma montre que je me 
suis rendue compte que j 'étais en retard sur mon horaire 
(-3-6 24-26). 

C'était tellement plaisant (pour eux) que j'aurais di3 leur 
laisser plue de tempe pour explorer (JP4-6 184-186). 

J8 ai perdu l'attention des enfante et je n0 ai pas su m8 arrê- 
ter (JP4-209-210). 

Sur le plan de l0 organisation de l8 espace, c0 est surtout le contrôle 
du bruit qui a et6 un problëme (JP6-6 233-242). De plus, elle 
mentionne que dans l'action il est difficile de toujours agir de ' 

façon sécuritaire même si par la suite, elle prend conscience des 
conséquences éventuelles. 

Lorsque j 'ai prie SBbaetien pour le changer de couche, je me 
suis' aperçue que j #avais oubli6 de me laver les mains. 
Alors, j ai voulu faire une. pierre deux coupe, et j ai 
essay6 de tenir Sébastien en même temps que je me lavais les 
mains. Tâche très difficile et très dangereuse (...). Il 
faut dire aussi qu'en même temps, je parlais aux enfante. 

.. Donc, c'est faire plusieurs choses en même temps mais pas 
toujours bon pour la sécurité des enfants (JP6-6 147-165). 



Sur ea'comp6tence B etimuler, Fabienne a de la dif ficulte B partir 
des idees des enfante et a les enrichir (-4-6 60-66). 

JOai perdu l'attention des enfante et cOeet la que je n'ai 
pae eu m'arrêter. À la place dOoffrir un choix aux en- 
fante : de chanter uns chanson en 1°accompagnant avec les 
grelots ou encore dOaller encore jouer co~~nie ils le vou- 
laient avec lee grelots (JP4-6 209-215). 

Elle a tendance B ceuretimuler, car elle est pr6occup6e par ea 
planification. Elle intervienttrop, ne laissepas suffisamment les 
enfants choisir selon leure intérate ou leurs besoins et elle est 
portee B forcer les enfante B poureuivre une activite. 

Jren faieaie trop. JgBtaie toujours a côte des enfante en 
essayant de les forcer a faire des choeea (JP5-6 167-169). 

&ToLUTIOH DE LA &FLEXION AU CO= D'UbiE MICRO-ANIMATION 

Fabienne se sert dOabord du visionnement de sa bande vidQo pour 
amorcer sa réflexion car cOeet ça qui lui permet de voir ses points 
forte et ses lacunes. Ça lui permet de ee rememorer des interven- 
tions ou des situations non obeerv6ee dans le feu de l'action. 

Sur le coup, je ne me suie même pas rendue compte que 
jOavais dit cela; cOeet seulement en visionnant la bande que 
je me suis trouvée atupide. En revoyant cet extrait, jOai 
compris qu'il n'y avait pas aeulement les paroles qui sont 
des liene de communication mais aussi les gestes (JP2-6 145- 
157) . 

Par la suite, les entretiens reflexifs eontutilie6e par l'étudiante 
pour continuer sa réflexion puisquOon en retrouve les propos dans 
tous ses journaux. Elle lee utilise cependant toujours sans 
mentionner qu'il8 proviennent' de l8 entretien rgf lexif et s8 en sert 
alors comme de nouveaux éléments pour eon analyee individuelle.. Par 
exemple, lors de la première micro-animation, lf6tudiante perçoit 
sa gestuelle de façon très négative lors du rappel stimul6 et du 
visionnement de sa bande video. Dane son journal, elle pr.6sente son 
expression non verbale comme plutôt stimulante. Ceci peut donner 



l'aspect d8une contradiction mais ce sont les commentaires de 
1°entretien reflexif qui, lui permettant de voir les aspects 
positi'fs de son expreeeion gestuelle, ont influencé sa reflexion. 

Je vais essayer d'être moine geetuelle, ça pas dOallure 
(...); je trouve que ça fatigue beaucoup. C'est fatiguant 
de me voir (R81-6 224-2251. 

C'est Btourdiseant et quand je me regarde, je m8 Btourdis 
moi-même (ER1-6 56-57). 

D8apras moi, je trouvais que mon expression et mes gestes 
etaient de trop et que ça. empêchait la reception de ma 
connnunication car c0 6tait trop &ourdissant ( . . . ) . Alora , 
il faut voir l0 autre côté de la médaille. hant expreeeive, 
comme je le euie, jOattire lee gens qu-d je parle car ce 
n8eetpas monotone. JOattire 1°oeil des gen8 et ils n'ont 
pas le choix de me regarder quand je parle car c0 est 18 la 
cl6 de mes messages. Lorsque je m8 enprime, je vis dans mes 
gestes et mes mimique8 ce que je suis entrain de dire et ça 
c'est super; c'est le *fun9 de mOécouter et de me voir 
parler (ml-6 105-1361. 

Pour les deux entretiens r6flexifs suivants, Fabienne pr6eente des 
difficultes reliees a ses animations. Dans le premier cas, les 
commentairee des paire ontplutôtun effet de normalisation puisque 
ceux-ci disent se sentir tout aussi dimunie devant une telle 
situationetnOapportentpas de solutions. Cependant, l'enseignante 
ramane la discussion sur la cornpetence et va même jusquO il proposer 
elle-même une solution. Dane le deuxième cas, plusieurs solutions 
lui aontpropos6ee parles paire. LO&tudiante reprend int6gralement 
dans son journal tous les commentaires et solutions propos6es peu 
importe de qui ils proviennent et en degage des orientations 
claires. 

Pour la quatrième micro-animation, Fabienne apporte à l'entretien 
réflexif un aspect r6ussi de la cornpetence. Elle ne reçoit aucun' 
commentaire des pairs einon une confirmation de son evaluation. 
Cependant 1°enseignante, bien qu'elle confirme la position de 
l'étudiante, soulève un autre questionnement. L06tudiante reprend 
ce nouvel aspect dans son journal en y apportant des dl6ments de 
solutions. 



Lors de la cinquième micro-animation, lee paire lui proposent deux 
eolutione B la difficult6 preeentie, maie c4eet une troisième 
eolution, qu8 elle a trouv6e elle-même lors de l'entretien r6f lexif, 
qu8elle retient dane eon journal. 

Pour ea dernière micro-animation, la r6flexion dane eon journal 
confirmeleeprdoccupations Bmiees h6diatenientaprèeaonanimation 
lors du rappel etiwil6. Elle y rapporte aueei lee commentairete et 
eolutione reçuee a l*entrstien r6flsxif. 

Le tableau 6.6 B la page 198 pr6sente la eynthaee dee différente 
aspecte coneid6r6e dane l'analyee du jugement critique. 

A) Nature des iuaemente 

Au cours dee six micro-animations, Fabienne poee 44 jugements sur 
son action. Ile portent la plupart du teunpe sur la cornpetence 
travaillee (38/44) , quelquefois eur d* autres comp6tencee (4/44) et 
eont rarement ext6rieure à elle (2/44), l*un de ceux-ci portant sur 
les enfanta et ltautre sur les paire. De plus, on obeerve que les 
jugemente portant eur la comp6tence sont ghneralement sur dee 
aspectspr6cie de celle-ci (25/371, quelquefoie trèe genéraux (3/37) 
ou d'ordre métacognitif (10/37). Aprae les deux premières anima- 
tions, ses jugements eontcentr6a eseentiellementeur sa comp6tence. 

B) Sena des iuaements 

À la premiare micro-animation, Fabienne fait surtout des jugements 
positifs (3/4) mais dana 1,eneemble desmicro-animations, elle porte 
plus de jugements n6gatife (26/44). En effet, lors de la première 
micro-animation, un seul jugement est n6gatif et elle se eert de 
l'entretien réflexif pour le revoir et finalement émettre une 
opinion positive eur celui-ci dans le eene de voir les bons côtes 
de eon action. À partir de la deuxième micro-animation, elle parle 
de eee difficult68, de ce qui la bloque et porte plusieurs jugemente 
négatifs eur ea comp6tence et ce, jusquOéi la dernière micro- 
animation. 
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C) Faite ra~aort6s 

Les jugements de Fabienne eont toue appuyes sur des faits sauf un. 
Lee faits rapport6e eont surtout ses actions et celles des enfants. 

Lorsque les enfante faisaient des pirouettes sur le tapie et 
qu'ils criaiente trQe fort, je me suie directement adreseee 
aux deux enfante fautifs et je leur ai demande de baisser le 
ton (de crier mqina fort), car cela faisait mal aux oreilles 
des petits amie et de moi-môme. Aussi, quand Charlee 
faisait tses semblants* de pirouette, je l'ai encourage en 
lui disant que c'&tait bien et d'en faire encore (JP3-6 73-  
8 3 ) .  

De façon gendrale' on peut trouver dans toue ses journaux de nom- 
breux faits reli6e éZ son action pour appuyer ses jugements qu'ils 
soient positifs ou ndgatife. Cependant lorsqu~ils sont négatifs' 
les faits rapportée sont plus nombreux. Cela s'observe juequ'à la 
fin des micro-animations. 

Les jugements de Fabienne eont souvent appuyés sur sa compréhension 
des Bléments théoriques de la compétence travailMe. Elle fait dee 
liens avec eon action et y relie sa conception de son rôle dans la 
comp6tence analyeee. 

Un fait très important, c'est que j'attendais la fin de la 
queetion avant d'y répondre et ceci je croie que c'est très 
important dans une convereation de laieeer 1' autre s' expri- 
mer entièrement avant dey mettre son grain de sel; aussi, 
j'6tais attentive aux questions qui m'étaient posées pour y 
répondre du mieux que je le pouvais (...) Au fond, c'était 
mon rôle d'éclairer les gene sur le fait que j 'étaie en 
train de conter et il faut faire trèe attention d'éclairer 
du mieux que l'on peut les gens qui nous Qcoutent pour 
qu'ils n'aient pae l'impreseion d'être 18 pour rien ou 
d'être mis de côté (-1-6 137-3561. 

Tout au long de6 micro-animations, elle ne fait que quelques liens 
affectifs. Elle fait par contre plusieure interprétations dès 
comportements des enfante et lorequ'elle analyse ses di££icult6s, 
elle établit plusieurs types de liens comme des attributions 
causales et des hypothèses d'actions possibles. 

C06tait la premiare fois qu'il me voyait, donc il ne me con- 



naieeait pae et n8 avait vraiment pae confiance en moi. J8 6- 
taie une Btrangere pour lui. J'avaie d o m 6  18impreeeion à 
%ric que je ne comprenaie pae aa peine en lui disant aPour- 
quoi tu pleures ?a Sur le coup, je ne me euie pae rendue 
compte que j avais dit cela, c8eet eeulement en revoyant la 
bande vid6o que je me suie trouv6e stupide. En fait, je ve- 
nais de dire à %ric que je ne le comprenaie pae maie au fond 
de moi c'était le contraire; je le comprenaie parfaitement. 
En revoyant cet extrait, j8ai comprie qu8il n8y avait pas 
eeulement lem paroles qui sont dee' liens de commupication 
mais lee geetee aueei. J8auraie pu prendre Bric dane mes 
brae pour le coneoler ou même le promener pour ainei lui 
faire comprendre par ces geetee la compr6heneion qui Btait 
la mienne vie-à via sa peine (-2-6 133-162). 

De plue, lors de la eixiëme micro-animation, Fabienne eet capable 
. .  -.de. critiquer son action même si c8eet 184ducatrice-guide qui lui a 

demande de faire ainei. Pour Ce, elle e8appuie eur ea compr6hension 
dee cone6quencee de 18action sur l'enfant. 

Lorsque je m8apprêtaie à changer la couche de Nadine, mon 
6ducatrice voulait que j8aille chercher des bloce eur 
18étag9re en face de moi. Elle voulait par cee bloce que 
j'apaise Annie qui Btait par terre et qui voulait d'après 
moi, plus aller ee coucher qu'autre choee. Alore, j ai 
6coutB mon 6ducatrice et j8ai 6t6 chercher les bloce en 
mettant en p6ril la e6curité de Nadine. En fait, c'est ce 
qui ee trouvait sur lee bloce eoit dee livres qui auraient 
pu tomber sur elle et la blesser (JP6-6 128-143). 

Fabienne exprime aueei quelques valeurs dane eee verbalieatione. 
Ainei,. elle dit qu'on ne doit pae forcer lee enfante B faire quelque 
chose (JP4-6 247-251) et qu'une activit6 doit se faire pour l'enfant 
et non pour 186ducatrice (JP5-6 160-165). Elle veut que lee enfants 
dont elle e'occupe ee sentent appréciBe et pour ce, elle valorise 
de leur donner une attention individuelle (JP3-6 88-91). Elle 
valoriae 18autonomie dee enfants (üP4-6 115-1201, le respect du 
rythme personnel de chacun (JP6-6 31-32, 44-52] et 186coute des 
autres loraqu'ils s'expriment (JP1-6 149-1561. 

E) Les d~cisione  rise es lora de la rBflexion 

Sauf à la premiire micro-animation, Fabienne prend toujours une ou 
deux d6cieione qu8 elle rapporte 'dans eon journal prof eeeionnel . 
Celles-ci portent sur des aapecte précis de la comp6tence travaillie 
dans tous les cas (7/7) et impliquent que l'étudiante envisage 
d'agir diff6remment dane des situations futures. On ne peut parler 



dOBvolution à ce niveau puisque noue nOobeervone aucun changement 
entre le début et la fin. 

Lee jugements n6gatife portes a partir de la deuxième micro- 
animation 1°am&nent B prendre au moine une decision par micro- 
animation. Ainei iî la deuxième micro-animation, elle envisage troie 
solutions poeeiblee pour cinq jugementa negatife et cela la conduit 
à deux orientatione clairee, ceci aprae avoir juge dee eolutione. 

Il y a auaei le cae de M6lanie qui a captg mon attention 
lore du vieionnement de la bande vidéo. Dieone que ma 
communication avec elle a 6t6 de aourte durQe. En fait, 
jOai ét6 la voir seulement lorsquOelle est arriv6e et après 
cela, je ne me suie plue occup6e dOelle. Jeauraie dQ 
retourner la voir et eseayer beaucoup plue .de la faire 
parler., dOeeeayer de la captiver B un jeu ou m h e  encore lui 
raconter une hietoire mame si elle ne me parlait paa (. . .) . 
Il va falloir que je m0int6resee il tous les enfanta eans 
aucune diecrimination (JP2-6 175-230). 

Aux autres micro-animatione, cela ee maintient, même quO elle évalue 
de plue en plue lee solutions envisag6ee. Fabienne rapporte plu- 
eieure façone de r6eoudre lee problèmes rencontr6e (18 solutions 
pour 25 jugementa negatife) et eee analyses 1°amanent aZ prendre des 
dBcisions dane cinq micro-animations eur six. 

Lors de la quatrième micro-animation, elle e8interroge sur la 
solution propoeie lore de l'entretien r6flexif. Elle pèee le pour 
et le contre, elle fait dee liene entre son action et lee consB- 
quences de celle-ci sur le developpement et la sécurité de 
l0 enfant. 

Une autre foie, je vaie être plus vigilante et jOessaierai 
de partir des id6ee des enfante pour aborder d0 autres rggles 
qu8 il serait bon quO ile d6couvrent comme si un enfant me dit 
: a11 y a un gros ours dane la boîtes, je vaie être capable 
de lui dire : *Bat-ce que tu pense6 qu'un groe ours puieee 
entrer dane cette petite boîte ?r Ainsi 1°enfant devra se 
questionner et il realiaera, je croie une trèe bonne notion 
(JP4-6 99-112). 

Aussi elle ne retient pas toutes les solutions émises lors de 
l'entretien rgflexif. Par exemple, alors que eee collèguee lui 
proposaientde regrouper les enfante pour poursuivre son animation, 
elle exprime qu'elle n8en voit pas la n6cessit6. 



La ptocammw riflurif dam itudiuitam drni leri micro-animations 

Je croie qu8 au fond de moi, a ce moment la, je n8 ai pae jug6 
cela trbe important et je n8ai pas insietB. Maie au fond 
est-ce important que je le fasse? Ils etaient dbjËi aeeez 
etimulBe que j8auraie seulement entraSn6 une aeurstimula- 
tions qui n86tait pae n6ceeeaire (JP4-6 171-177). 

Cette avaluation des eolutione propoe6ea se maintient lors des 
micro-animatione auivantee. 

F) Activit6 m6tacounitive 

1. Perception de eon 6tat affectif 

Au coure d8une micro-animation, Fabienne exprime parfois une 
certaine appr6heneion avant la micro-animation. Elle a peur que 
cela ne ee paeae pas comme prbvu, elle eet ina6cure sur la 
participation des enfanta qu'elle juge eeeentielle pour reueeir 
sa micro-animation, elle doute de eee capacit6'e à bien r6pondre 
aux questione et Ëi contraler son atreee. DBe que la micro- 
animation eet commencbe, elle ee raeeure et constate qu8elle 
avait un etrese inutile. 

Je ne savais pas ei la prbeentation que j8allais faire 
allait eueciter leur interet. J8avais peur de ne pas 
être capable de capter leur attention à un tel point 
qu8ile e8en déeint6reseeraient et qu'ils dOcideraient 
d8aller faire autre choee. Mais ma confiance est vite 
revenue au moment 03 j8ai remarque que lee enfanta 
Btaient tout ouXe a ce que je disais (JP4-6 24-34). 

Fabienne exprime qu'elle eet consciente de ea diepoeition 
physique avant l'animation et Ce, pour la majorité de ses micro- 
animations. 

Arrivée le matin, je n'avais pas donni de la nuit (non 
pae parce que j8Btaie nerveuse mais plutat parce que 
j ,avais Oté malade toute la nuit) . Aueei, lorsque je me 
suis prQeent6e au jardin d'enfante ce matin-là, je 
n8avaie aucune apprbhension; je ne voulais qu'une eeule 
choee, soit que cela finisse au plue vite pour que 
j!aille me coucher (JP2-6 11-20). 

Lorsque je euie arriv6e au' jardin d8 enfante ce matin-là, 
je n'avais aucun souci a me faire car tout était planifié 
et j8avaie confiance en moi (JP3-6 3-61. 



t*activit&m6tacognitiveporte aussi sureon affectivitgpendant 
la micro-animation. Ainsi, elle rapporte comment elle se sent 
lors d'un 6vQnement ou d8une intemention. Loraqu'elle est 
incapable de consoler un enfant, elle a de la difficultd à 
garder son sang-froid. 

J'étaia d6courag6e. et même d6prim6e. J'ai contmencb à 
douter de ami, de ma comp6tence en tant que future 
Bducatrice. . Je me suie dit en dedane de moi : *Ça 
commence bien hein 1, J8avaia peur auaei que les autres 
enfante soient pareil8 avec moi et là, ça 6t6 la panique. 
Je n8 avais plue aucune confiance en moi et j ' avais hâte 
que cela finisse, pour me laisser aller ii mon Btat d'âme 
soit, pleurer. Mai8 1°animation devait continuer et j ai 
mis mes sentiments de c8tB (-2-6 56-70). 

Je crois que j 'ai encore beaucoup apprendre sur les fa- 
çons de faire en communication avec les enfante côte af - 
fectif. Mais il faut dire que je perd les moyens lors- 
qu'un enfant pleure; ça m'en fait mal au coeur (JP2-6 
168-1741. 

Elle fait 6tat de la participation des enfants comme facteur 
important pour qu8 elle ait confiance en elle et cela 1' influence 
tout au long des micro-animationa. LoraquO elle n'arrive pas à 
faire participer un enfant, elle se sent désanparBe. 

Je ne savais plus quoi faire ou comment le faire. Je 
voyais bien que lee enfante n'avaient pas le goût de 
chanter mais ma tête ne voulait rien comprendre (JP2-6 
225-2291. 

2. Perception de ses strategies cognitives 

Elle exprime comment elle reflechit en cours d8action sur la 
cornpetence choisie. 

Alors, pendant quelques secondes, j8ai essayé de me remé- 
morer dans ma tete ce qut6tait la conpetence (individua- 
lisation) et ai j'étais sur la bonne piste. Mon brain- 
storming a 6tB positif et jBai continué (JP3-6 12-16). . 

Dans une autre situation, elle identifie que c* est l* observation 
des comportements des enfante qui 18a rendue capable d'adapter 
sa planification (JP4-6 227-2461. Elle mentionne aussi que de 
regarder les autres personnes travailler lui permet d'observer 
des façons de faire (BNT-6 1192-1195). 



Elle exprime quelques jugements d'ordre metacognitif. 

Comme la façon dont j'ai force Francis BL monter sur les 
blocs musse lorequ'il n'&tait pas prêt B le faire. 
Avant, il &ait en action et après il se tenait apraa moi 
car il ne se sentait pas en aOcurit6. Pourtant, ce 
n8Qtaitpas biendifficile à comprendremais sur le coup, 
je n8ai pas réalis6 ce que je faisais. Mettre du 
matdiriel et laisser les enfants jouer. Mais non. je vou- 
lais trop bien faire (JP5-6 167-175). 

Elle juge aussi son itat d'esprit en disant qu'elle Btait trop sQre 
d8elle ce qui a fait qu'un rien l'a deconcertait comme l'absence 
d'un enfant collaborateur lors des animations (-5-6 41-41). 

G) Obiectifs et indices de transcendance 

Au niveau de la transcendance, lora des premières micro-animations, 
on remarque des expressions gdnerales de transcendance lorsqu'elle 
identifie ses objectifs et aondOair de se dOvelopperprofeseionne1- 
lement comme Oducatrice. Dans les dernières micro-animations, elle 
Bnonce clairement sa croyance en la demarche pour s8ami51iorer. 

J'avaie r6uesi un de mes objectifs : en quoi susciter 
ltint&rst des enfants (. . .) Il ne me restait qu'a piquer 
leur curioait6 en leur posantdes questions adOquates (JP4-6 
38-53). 

Cela m* a vraiment fait r6flechir car au fond, moi comme fu- 
ture Bducatrice, je veux faire en sorte que chaque enfant 
puisse extQrioriaer ses sentiments et ce n'est pas cela que 
j'ai fait (-2-6 230-2421. 

Je croi8 que cela va me servir de leçon. C'est en faisant 
ce genre d8 experience qui, d'après moi nous fait grandir 
(JP5-6 202-206). 

Fabienne dBbute gbn6ralement son journal par la description de sa 
dispoaition physique et mentale avant sa micro-animation. 

Avant tout, il faut que je précise dans quel 6tat d'esprit 
je me trouvais ce matin-là. Lorsque je suis arrive9 à la 
garderie, c'était comme si j'6taia hors de la r6alit6. 
J8étais trop sQre de moi et de la façon dont se passerait 
l'activité que je ne voyais plus rien (JP5-6 37-44). 



~ l l e  porte parfoie un jugement gQn6ral eur sa performance au début 
de son journal et elle le justifie par la suite par des jugements 
plus spQcifiques sur son action. Elle d6crit alore lee 6vdnements, 
ses actione, le contexte d*une situation et porte dee jugements par 
la suite mur l'eneemble de eee actione. 

6.6.5 PBRCBPTIOaI DES MI---TIûHS 

Au début, Fabienne voyait les micro-animatione comme une collabo- 
ration à la recherche, mais au fur et 85 mesure de 18expérience, elle 
s'est mise à travailler pour elle-mbe. Aprie la troieième micro- 
animation , elle ne parle que des effets poeitife de la vid6o et des 
micro-animatione qui l'amènent a tout voir, ce qui, selon elle, 
nOeetpaspoasibledanel*action. Cela euecitedee queetionnemente, 
des riflexione sur eon intervention et la guide dane eea actions 
futures. 

Quand on se regarde après sur notre bande vidBo, on voit 
pratiquement tous nos défauts : ce que l'on fait de bien et 
où il y'a eu un manque (-3-6 232-2351. 

Je trouve que ça m'a beaucoup am6liorée d'intervenir auprès 
des enfante, voir ei on est vraiment à notre place, pour 
nous connaître (ENT-6 57-59). Fait que quand je me suis 
vue, je me suis dit j*ai des choses à am6liorer, j8ai des 
choses que je devrais faire comme Ça, c'est une expérience 
que tout le monde ne peut avoir de se filmer en garderie et 
de voir comment on eet (BNT-6 75-82]. 

Au début, elle est nerveuee avant la micro-animation et dès que 
c'est commencé, elle oublie la caméra et le stress diminue. 

Je parlais naturellement comme a8il n8y avait pae de cam6ra 
(. . .) . Je suis encore pae mal strees6e mais je trouve que 
je 186tais moine qu'au début (RS1-6 114-1231. 

Dans ses analyses, elle parle de la caméra lors de la première 
micro-animation et n8en reparle qu8& la dernière, non pour exprimer 
une inegcurité mais plutôt pour se rappeler les exigences du cours. 

Sachant que j8Btaie film6e, je me suie demande@ ai je 
n'avais rien oubli6 car j86tais tellement a l'aise que 
l'existence de la caméra m86tait sortie de la tête (üP6-6 

. 37-42). 



Lm procoaa\u r b f l u i f  dm. btubiuitae duu l e i  micro-aninratione 

Dans la démarche de micro-animationr c8 est surtout le visionnement 
de la bande vid6o qui l8am6ne 8 voir mes points n6gatifs (JP2-6 232- 
235). 

Quant aux entretiens riflexifs, Fabienne les perçoit comme très 
aidante. En effetr les deux premiers lui ont permis de voir ses 
points positifs et l'ont raeeur6e alore qu'elle se sert des 
troisième et quatrième pour affiner son intervention ou pour 
communiquer aux autres une r6ussite. Lee deux derniers l'ont moins 
aid6e parce que selon elle, l'ambiance dtait moins bonne à cause 
d'un manque de disponibilit6 et d0affinit6e des pairs. Pour 
recevoirune r&troaction, elle croitessentield8être dans ungroupe 
où le climat est excellent (ENT-6 240-270). 

Fabienne a perçu comme difficile son rale dans l'analyse des 
extraits présentés par ses collQgues. Elle attribue cela au fait 
que les questions amengee par ses collaguee n86taientpae toujours 
claires et que l'extrait choisi manquait de liens avec le queetion- 
nement ou n86tait pas suffisamment long pour se faire une opinion 
juste (ENT-6 198-228). 

Mais, c'est le journal qui lui a le plus appris $ approfondir sa 
rgflexion même s'il est perçu comme difficile à faire. 

Quand on regarde notre vid60, on est la on y pense, il faut 
que je f asse çar mais des fois on va pas au fond des choses, 
tandis que dans notre journal voue noué demandiez de le 
faire et cOeat là qu'on se posait des questions pour le 
remarquer ( . . . ) Je l0 ai fait, j ' ai trouvé ça dur et je 
trouve encore ça dur cOeet d'embarquer dedans mais quand 
tu es embarquée, j8ai compris ce que ça pouvait me donner 
pour m8am61iorer (ENT-6 950-973). 

Lee commentaires de l'enseignante sontperçus comme stimulants par 
l'étudiante. Lee rappels stimul6e l'ont surtout aidée à se rappeler 
son action et les lectures obligatoires 6taientdes ressources pour 
résoudre certains problhee. 

Le rôle du prof, moi j8ai aimé ça. Ile noue amenaient sur 
des pistes et c8est noue autres qui devaient trouver, ils 
noue donnaient pae tout cru dans la bouche, ils noue don- 
naient des pistes et on arrivait chez ~ O U S ,  on regardait no- 
tre viddo encore et on apprenait vraiment à aller au fond 
des choses (ENT-6 179-186). 



ta procaiiui r 6 t l d f  6.8 6fudiiotaa duu lai micro-mimations 
- "- 1 

Lee micro-animations en stage sont differentes pour Fabienne parce 
qutelle connaPt mieux les enfants. Cet aspect facilite son auto- 
Bvaluation parce qu'elle sait mieux departager ce qui est attri- 
buable à elle de ce qui vient des enfants. 

En stage, on est vraiment dans le milieu, on les connaît les 
enf ants. Au Jardin les enfants on ne les connaît pas et je 
trouve que je me suis moins bien êivalu6e au Jardin qu88 la 
garderie. Je ne savais pas leurs r6actions et je mettais 
tout sur ma faute moi et dans le fond, ce que la micro- 
animation B la garderie m'a fait comprendre c'cet que les 
enfants aussi ont une part de ce qui se passe ce n'est pas 
toujours moi (ENT-6 111-1294. 

Cependant, en stage, lt6ducatrice-guide pr6occup6e par la reuaeite 
de 186tudiante, a tendance B lui dire quoi faare et cela est 
d6rangea*'t pour Fabienne. 

Bn fait, l'attitude de mon Bducatrice m'agaçait plus 
-#autre chose. Par contre, je ne voulais pas la contrarier 
en refusant ce qu'elle me disait de faire mais en même 
tempe, je savais où je m8 en allais et cela me perturbait un 
peu dans ma routine et dans l#organisation de mon groupe. En 
tous les cas, si jtavais B refaire l'exp6rience8 mon 
dducatrice ne me filmerait point (JP6-6 95-106). 

Quantà18ensemble desmicro-animations, Fabienne pense que celles- 
ci l'ont aidh â comprendre les comp6tences, l'ont convaincue 
qu'elle peut e8amQliorer et ont modifie Bon action. D8 autre part, 
elle estime que la démarche de micro-animation devrait favoriser 
la connaissance prealable des enfants au Jardin en allant les 
rencontrer avant de faire la premiêre micro-animation. De plus, 
elle suggère au cours de 1°entrevue que la première comp6tence à 
travailler soit la stimulation plutôt que la conmiunication pour que 
les enfants puissent les associer à quelque chose et se rappeler 
d0 elles (ENT-6 124-129) . 

Fabienne est bien centree sur sa cornpetence lorequ8elle analyse son 
animation puisqu*elle ne porte que deux jugements ext6rieurs à elle 
sur 44 jugements. De plus, on peut dire qu'elle est capable de 
porter un jugement critique car elle s'appuie presque toujours sur 
des faits. Elle se sert de quelques dl6ments theoriques des 



compétences sana toutefois les discuter de façon syst6matique. On 
peut penser que les textes des coinp6tences lui offrent un cadre dont 
elle se sert pour relier ses actions mais elle ne se sent pas 
obligée d'en relater tous les aspects. Cependant, Fabienne fait 
beaucoupd8autres liensqui enrichissentsar6flexion. Ceux-ci sont 
surtout compos6s de ses interprdtations des comportements des 
enfants, des hypothèses de solutions dans le cas de difficultés et 
d8anticipations des consi5quences sur ledéveloppement oula securit6 
de 18enfant. Presqu8à toutes les situations problèmes, elle pousse 
sar9flexionju~qu8~18Olaborationd8hypothèsesdesolutionsqu8elle 
juge pour dégager des orientations. Ceci nous permet de dire que 
la façon de faire de Fabienne, lorsqu8 elle réf l6chit sur son action, 
est congruente avec le modèle theorique présenté danS.le deuxième 
chapitre. 

Sa réflexion évolue beaucoup avec les entretiens r6flexifa. Le 
premier semble avoir Qtd determinant dans la confiance qu'elle a 
accordée par la suite à cette étape de sa réflexion. En effet, les 
commentaires des pairs ont eu un effet normalisateur et l8 ont amenée 
à voir des aspects positifs qu'elle n'avait pas vus. Dès lors, la 
confiance Btait dtablie et elle perçoit l'entretien r6flexif 
positivement. DBs le deuxième entretien réflexif, ellepriSeente des 
situations où elle a eu une dieficultg dans le but de trouver des 
solutions et elle est très réceptive aux commentaires exprimés. En 
effet, l'analyse de se8 actions dans son journal intègre tous les 
commentaires et solutions reçus qu'ils proviennent de l'enseignante 
ou des paire sans toutefois en mentionner la source. Elle les juge 
et en retient la majorit9. Ceci noue amène à penser que Fabienne 
est capable de faire siennes les réflexions amorcées à 18entretien 
réflexif. Elle se sert des commentaires des autres non comme des 
vérités qu8 il faut gober mais pour analyser son action de façon plus 
complète et ainsi amQliorer sa compétence. Après une micro- 
animation, Fabienne se sent plus outillée pour intervenir. 
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LA MICRO-ANIMATION, UNE 
STRATÉ GIE DE FORMATION 

La mBthoda d'enseignement retenue visait à am6liorer la réflexion 
des Btudiantee sur leur pratique profeesionnelle dans le but de 
favoriser le lien avec la thBorie et ainsi leur permettre de dB- 
velopper leur compBtence profeeaionnelle. 

La recherche a consiet6 à adapter cette méthode à notre programme 
de formation et à Bvaluer sa pertinence, mon efficience et son 
int6rêt d'un point de vue qualitatif. 

Dane la premiere partie de ce chapitre, noua discuterons des moyens 
mis en place pour adapter le micro-enseignement. Ainsi' nous 
traiterons des réalisations concratee ayant permis de cr6er le cadre 
d'expérimentation de la recherche c'est-&-dire la charte dee 
comp6tencee produite, l'organieationtechnique mise en place et les 
outils utilis6s. 

Dans la seconde partie, nous aborderons laquestionde la pertinence 
des etratégies d'enseignementd6veloppBes enmicro-animation. Nous 
nous intéreseerons aux aspects des comp6tences et aux difficultés 
ayant fait l'objet des verbalisations des Btudiantes. Nous ferons 
la discueaion de la pertinence des faits relevés par rapport à 
l'objectif poursuivi et de la perception des Btudiantes sur ce qui 
lee supporte dans 'leur rBf lexion. 

La troieiame partie du chapitre sera consacr6e & l'efficience de la 
micro-animation. Les facteurs ayant influenc6 les d6cisions en 
action des etudiantes, les blocages et les difficultés rencontries 
ainsi que la pens6e critique eeront les principauxthQmes discut6s. 
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Finalement, nous Bvalueronelfint6rêtdee etrategiea d'enseignement 
.. à la lumibre des perceptione des itudiantes sur la démarche 

propos6e. 

7.1 Adaptation de la méthode d8enseigne- 
ment au programme de Techniques 
d'éducation en services de garde 

Le micro-enseignement est une méthode surtout utilisée pour la 
formation des maîtres dans un milieu universitaire. La recherche a 
permis de cr6er un cadre d8exp6rimentation du micro-enseignement 
adapte à la r6aliti de 18intervention pedagogique en services de 
garde et au contexte de la formation collégiale. Cela nous a 
obligées à définir les comp6tencee requises, à planifier lRor- 
ganisation technique et à créer des outils pour supporter lRen- 
seignernent. 

7.1.1 LBS COMPÉTRNCBS RBQüïSBS 

La définition des compdtences requises comprend deux volets : les 
compétences fondamentales outransdisciplinaires et les compdtences 
spécifiques au domaine de l8Bducation en services de garde. Elle 
reflète la réalitédelfacteprofessionnel tel que noua le concevons 
et nous permet dR interpriter ce qui se passe lors de lR intervention 
pédagogique auprès des enfante. Cettedefinition se doit de demeurer 
évolutive pour permettre lee pr6cisions et les ajustements requis 
par lRévolution de notre propre compréhension. 

Pour définir les compétences spécifiques, noua avons tenu compte de 
l8 importance de centrer lR intervention sur lR enfant et dJ individua- 
liser l'intervention dans les milieux collectifs. Nous avons aussi 
intégré des connaieeancea r6centes enmatibre d'apprentissage comme 
celle du processus de r6solution de problème. De plus, par la 
définition de la compétence improvisation, nous avons r6ussi à 
mettre en évidence lR importance, pour lR €iducatrice, de s8 ajuster à 
ce qui se passe tout en Btant bien planifiée. Ainsi, les d6fi- 
nitions des compétencee noua semblent des plus actuelles. Enfin, 
la catégorisation dea.cornporternents de l'éducatrice en comp6tencesr 



en aepecte de la compQtence et en Blémente de cornpetence facilite 
la manipulation dOuae quaatitd importante dOinformatione. 

Lee comp6tencee fondamentales n'ont pae Bt6 prieent6ee de façon 
explicite aux Qtudiantee. Par contre, noue les avons dbfiniee parce 
queselonnoue, elle6 eonteoue-jacentee auxcomp6tencea sp6cifiquee 
de l'éducatrice et doivent, à ce titre, atre dBvelopp6ee dans la 
formation. De ce fait, ellee influencent noe choix sur lee m6thodee 
d'enseignement B piivil6gier. 

Trois comp6tencee fondamentale8 sont davantage d6velopp6ee B 
18int6rieur de la micro-animation. Ce eont cellee du jugement 
critique, de la communication verbale et de la communication 6crite 
parce quO elles servent de fil conducteur a notre travail. Noue noue 
queetionnona sur la pertinence de les preeenter aux 6tudiantee et 
eur la façon de le faire. Il y aurait peut-être lieu d06t+lir dee 
liene avec lee autree cours et il noue eemble quOune approche- 
programme devrait permettre dee échanges B ce sujet. 

Pour l8inetantr notre choix demeure de d6velopper les comp6tencee 
fondamentales de façon implicite pour éviter aux Btudiantee la 
surcharge quOexigerait l'appropriation d'un deuxième cadre de 
rbference. 

De façon g6nérale, 1°organieation technique a 6té relativement 
facile. Des ajustementa ont 6tQ nécessaires concernant l'horaire du 
coure, qui a df3 être étendu eur huit p6riodee hebdomadaire8 au lieu 
de quatre, pour faciliter les exp6rimentatione au Jardin d'enfants 
sans nuire aux enfanta. Par contre, chaque 6tudiante rhaliee les 
activitis du coure à l'intbrieur de quatre p&riodee, conmie pr6vu 
dans le programme. 

Le groupe-classe a 6t6 diviei en troie soue-groupe8 de eix à huit 
étudiantes. Chaque eous-groupe realieait lee micro-animations sur 
un cycle de trois eemainee. Lee soue-groupe8 ont 6t6 form6s sur la 
base des affinités pereonnellee. Ce choix, contrairement à ce que 
nous avions pense, noue est apparu problématique. En effet, noua 
avons observ6 dee comportements relationnele entre lee Blèves qui 
faisaient obetacle à des Bchangee de qualit6 sur le plan profeseion- 
nel. Par exemple, il y a dee rôles dans le groupe et des règles pr6- 



établies qui sont difficiles B modifier, ce qui crBe une barriare 
de protection empêchant un v6ritable Bchange. Par la suite, nous 
avons fait 1°exp6rience de former nous-mêmes les sous-groupes en 
tenant compte du rendement acadhique, de la capacitB à communiquer 
et des relations pr6-etablies. Ainsi, de façon systématique, noua 
avons &par6 les dyades. Cette façon de proceder nous paraît 
favorable a un meilleur engagement individuel ainsi qu'au climat 
d'ouverture et de respect techerchB. 

Le laboratoire Jardin dOenfants sOavère une ressource essentielle 
parce qu'il fournit un cadre d'expérimentation réel au .C6gep. 
Techniquementi les animations film6es sont plus faciles B réaliser 
au collège quOen stage. Toutefois, il demeure possible de faire des 
micro-animations en stage mais le transport dumateriel constitue 
une limite importante considerer dans l'organisation. 

En ce qui a trait la qualité des enregistrements, le micro sans 
fil s'est rév616 un outil prBcieux. Quelques &tudiantes ont connu 
des difficult6s avec la caméra et se sont alors senties démunies. 
Le support d'un technicien et la présentation prealable d'alter- 
natives pour l'analyse individuelle, comme rédiger un rapport 
immédiatement après l'animation ou prevoir des temps de reprise, 
sont des moyens intBressants pour contrer le problème. 

LES OUTILS ~ T I L X S ~ ~ S  

Pour supporter la démarche des Btudiantes, nous avons produit une 
série de textes : six textes présentant chacune des compétences1, 
un texte décrivant les consignes pour l'entretien réflexif de 
groupe2 et un dernier precisant les consignes pour le tournage3. 

Les textes de présentation des compétences fournissent un cadre 
d'analyse simple à utiliser par les 6tudiantes. En effet leurs 
verbalisations s'articulent autour des concepts proposes dans les 
textes. Le cadre eèt souple et ouvert parce qu'il a permis à chacune 
d'y greffer son expérience. 

L*aaasxe 2 pr6sente la texte de la conrp6tence conmiunication. 

Voir l*aansxe 3 : aconaignes pour l*entretien rbflexif de groupe*. 

Voir l* annsxe 4 r cCopeignes pour le tournage*. 
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Le travail de codage des verbalisations noue a amen6ee à produire 
des definitions detaillees de chacun des aepecte de la comp6tence' 
accompagn6ee d0 exemples1. Ces documente eont mintenant utilis6s en 
classe pour aider les ditudiantee a conceptualiser les compétences. 
Ceci constitue pour noue un apport inportant de la recherche. 

Lee exemples illustrant chacun des aspects des comp6tencee ont 6t6 
formul6s de façon positive. Ce choix reposait sur: 1, idee de donner 
deepietee dOactione approprieee aux6tudiantee0 et cela egestav6r6 
judicieux. Par contre, noue avons constat6 des difficultee à 
associer des comportements negatife aux aepecte des comp8tences. Il 
conviendrait,  elo on noue, de compl6terles d6finitions parune &rie 
dOexemplee qui permettraient de pr6cieer les manifeetatione de 
1 incompétence. 

Quantauxdewtextea concernant les coneignee, ils permettent selon 
nous de clarifier noe attentes et en cone6quence8 de mieux orienter 
les Btudiantee. 

7.2 Pertinence des stratégies d8enseigne- 
ment 

Pour répondre B notre deuxième question de recherche, c'est-à-dire 
6valuer la pertinence des etrategiea d8eneeignement utiliaéee en 
micro-animation, nousavions~ie18hypoth6sequecel les -c idevaient  
permettre B 1' 6tudiante de r6f l6chir sur sa compétence prof eseion- 
nelle. f partir des donn6ee recueillies pr6c6demment8 nous montre-' 
rons, dans ce qui suit, que la r6flexion dee 6tudiantes lors des 
micro-animationeporte eurleurcomp6tenceprofeeeionnelleparce que 
les faits relev6s eont pertinents aux comp6tences et que les 
stratégie8 d'enseignement propoe6ee lee aident il r6fl6chir. 

7 -2.1 PERTïNENCE DES FAITS RE-8 

Si on se rapporte au chapitre cinq et que l'on considare les codes 
portant sur l'ensemble dee comp6tencee professionnelles, noue 

Voir spnmcem 8 a 13 ptbci~ant 106 ddfinitions de6 catégories. 
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relevons qu'une forte proportion des verbalisations porte sur la 
compdtence analysde et Cet pour toutes les compétences et pour tous 
les sujets. De plue, sur 36 questionnements soumis lora des entre- 
tiens reflexifs, un seul porte mur autre chose que sur la compétence 
analysée. Ainsi, on peut dire que la micro-animation amène les 
dtudiantes B réfldchir sur leurs compétences. 

Cependant lora de la premiere micro-animation, certaine sujets ont 
plus de difficult6 B se centrer sur la compdtence analysGe car 
plusieureverbaliaatione coddeeportentalore aurdesprdoccupatione 
affectives ou sur la micro-animation mais cela diminue dès la 
deuxième micra-animation. Aussi, dans l'ensemble des micro-anima- 
tions, les étudiantes réussissent à se centrer sur la compétence 
analysée puisque de façongén6rale8 le pourcentage de codes relev6s 
pour cette compétence est superieur à tous les autres. Cependant, 
les compPtences stimulation et improvisation eemblentavoir été plus 
dif f icilee à différencier puisqugon a retrouve lors de l8 analyse de 
ces deux compi5tences8 une part importante de codes portant sur les 
autres cornpetences. Cela s'explique peut-être par le fait que les 
étudiantes ont peu dOacquie par rapport à ces deux compétences lors 
de leur entr6e au Collège. Une autre explication peut résider dans 
le fait que la comp6tence improvisation implique les autres 
compétences dès qu'il s'agit de donner une réponse adaptée à la 
situation. Il conviendrait. selon nous, d8 insister auprès des 
étudiantes pour qu'elles orientent leur réflexion sur la pertinence 
de la réponse versus l'adaptation qui était.requise par la situa- 
tion. Ceci noue semble différent pour les compétences communica- 
ti on, individualisation et organisati on oii 1' expérience antérieure 
leur a déjà permis de développer un certain niveau de compétence. 
Pour ce qui est de la gestion de la vie collective, cette comp6tence 
nous apparaît plus facile à distinguer dû au fait que c8 est la seule 
qui porte sur les relations entre les enfants. Bien que la 
situationpuisseêtreexpliquée, elle soulèvetoutefois1~importance . 
de s'interroger entre collègues sur d'autres moyens B mettre en 
place pour favoriser une meilleure compréhension des compétences 
stimulatiop et improvisation. 

Lea étudiantes qui ont choisi d8analyser leur action a partir d'une 
compétence ont port6 leur r6flexion sur 18ensemble de cette 
compétence puisqu8.elles ont trait6 de presque tous les aspects. En 
effet, seulement quelques-unsne se retrouvent pas dans les journaux 
professionnels et cela peut sOexpliquer en partie par la courte 
durée de l'animation. Selon nous, toutes les situations mettant en 
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évidence les composantes de la cornpetence ne peuvent se produire 
dans laperiode de temps allou6e. D'autrepart, certains aspects des 
compétences sont difficiles ii actualiser dans un contexte d'inter- 
vention temporaire comme celui proposé dans les micro-animations. 
Ceci est vrai par exemple pour l8 aspect assurer un suivi de 1 'enfant 
dane la comp6tence individualisation. C'est aussi ce qui noua a 
amenées ii ne pae proposer le8 compétencee gestion du programme 
Bducatif et profes~ioanalianie dans le cadre des micro-animations. 
Selon nous, ce choix' demeure valable car ce sont des compQtencee qui 
nécessitent une continuit6 pour ee d6velopper et qui depassent la 
phase interactive de 1°interpention. 

La compétence orgaaisation presente une limite pour l'analyse des 
&tudiantes. Les micro-animations obligent 1' etudiante 8 travailler 
dans un milieu d6ja organis6. Cela rend difficile la distinction 
entre ce qui eet de l'ordre de sa propre compQtence et ce qui est 
de celle des autres intervenants du milieu. Pour les aider,' il con- 
vientd8inaisterpourqu0ellesplanifientune expiSriencequi demande 
une organisation particuliare. 

7 - 2  - 2  LA MICRO-AHIHATI010 COblWE SUPPORT À LA R@XIEXION 

Quant à la pertinence des differentes etrat6gies de la micro-ani- 
mation, on peut dire que les étudiantes les perçoivent toutes très 
utiles. 

Des Btudiantes perçoivent la phase d'expérimentation comme celle 
leur fournissant les 6vBnements significatifs leur permettant 
d'articuler leur rbflexion. 

La bande vid6o est perçue quant à elle, comme la m6moire de 1'6- 
tudiante. C'est elle qui permet de revoir une réalite fidèle qui 
suscite la prise de conscience. Elle permet de decouvrir des 616- 
ments de leur action souvent oubliés ou des automatismes auxquela 
elles ne portent plus attention. De plus, elle permet l'accas à 
l'information aussi souvent que nécessaire. 

Certaines decrivent l'entretien r6flexif comme aidantpour analyser 
leur action. Il les aide B clarifier les concepts, a trouver des 
solutions a des difficult6s et à reconnaître les comportements 
positifs par rapport à leurs compétences. De plus, l'entretien 
réflexif permetd861argirleur r6flexionpuisqu0elles sontconfron- 
tées à l'opinion des autres. 
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La majorite des Btudiantee decrivent le journal comme le moyen le 
. plue aidant pour approfondir leur reflexion parce qu'il les amQne 

B se poeer des questions et B e8auto6valuer sur differents aspects 
de leurs competencee. Ceci confirme notre choix d'un journal dans 
la démarche, comme outil de reflexion eur soi visant a amener 
186tudiante à se servir de 18introepection comme une veritable 
eource de d6veloppement professionnel. 

Unautre aspect de l'amicro-animationperçuparles itudiantee comme 
favorieant leur r6flexion est la retroaction de l'enseignante mur 
le journal professionnel. En effet, les commentaires en marge du 
journalpermettentaux6tudiantee de completerou depourauivre leur 
r6flexion et d8am61iorer leur façon de tefléchir d'une foie B 
1 ' autre. 

Aussi, on peut affirmer que les etrategiee d8eneeignementmiees en 
place ont contribue de façon complémentaire B engager 18Qtudiante 
dane une démarche de reflexion eur ses competencee profeseionnellee 
et. qu8 en ce sens, notre intention de provoquer la réflexion sur la 
pratique est concr6tie6e. 

7.3 Efficience des stratégies d'enseigna- 
ment 

Les etrat6giesd~enseignementutilia~esdanslamicro-animationaont 
efficientes si elles contribuent au dQveloppement de la comp6tence 
professionnellede1'~lQve enpermettant186volutionde sa réflexion 
sur son action. Aussi, noue traiterons dans ce qui suit des 
stratégies d'enseignement en fonction de la comprQhension que noue 
avons développ6e des décisions prises en action par les Qtudiantee 
et de leur réflexion critique. 

Les décieions que les Btudiantes prennent eont influencees par 
plusieurs facteurs : des facteurs intrineaquee, des facteurs reliés 
aux enfants et des facteurs relies la diSmarche propoa6e. 
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Plueieure dtudiantee eont influetnc6es par la peur de la réaction 
ndgative dee enfante lorequ'elles lee abordent ou leur présentent 
une activité. Elles ontpeur guelee enfante refueentdeparticiper. 
D'autre part, certaines dtudiantee ont peur que l'enfant se fâche 
lorsquoelles doivent lui refuser quelque chose ou le confrontert 
elles redoutent les pleure et cela influence leur action. Le fait 
de ne pas connaftrd les enfante lore de la premiire animation freine 
ausei l'action de certainee. L'ins6curitb de plusieurs d'entre 
elles, relative à ces deux aspects de la relation avec les enfants, 
les a m h e  soit à ne pae agirr eoit 3 agir de façon impulsive ou 
inaddquate. Cela peut a' expliquer parce qu'elle8 aiment les enfanta 
et veulent vraiment être appr6ci6es d'eux. De plue, ellee debutent 
dans la profeeeion et en eont encore B definir leur rôle comme 
Bducatrice. Il noue apparaît important de trouver des moyens pour 
att6nuer cette insBcuritB. Ainei, noue avons d6jà pkoposd le vision- 
nement de bandee viddo qui preeentent des éducatrices vivant des 
experiencea positives avec des enfante. De plus, une Btudiante fait 
deux suggestions qui retiennent notre attention. D'abord, elle 
propose une premiire rencontre avec les enfants avant les micro- 
animations et deuxigmement, elle suggare de débuter la démarche en 
proposant une activit6 aux enfanta pour que ceux-ci se souviennent 
d'elles. Nous retenons plutdt l0 id6e d'inciter l'étudiante à 
apporter un objet ou un jeu qui facilitera le contact avec les 
enfants lore de la premiQre mise en situation. 

Un autre facteur intrinsaque qui influence les Btudiantes dans leur 
action est le doute quant a leurs propres capacités d'agir correc- 
tement. Ce doute les amène parfois à agir de façon inadéquate. Pour 
les eëcuriser par rapport a leur capacit6 d'agir, il est important 
de normaliser les comportements des enfants en leur montrant des 
situations quig6n8rentdee difficultih, comme par exemple l'enfant 
qui pleure ou l'enfant qui se fâche. D'autre part, l'enseignante 
doit amener les Qtudiantee à observer leur inahurité en ce qui a 
trait à la relation avec les enfante pour lee faire réflQchir sur 
les causes de celle-ci. Il aoest ausei avBr6 tras positif de mettre 
le f ocus sur leurs r6ussites lors des entretiens rdf lexif B. ~ins'i, 
dorénavant, nous inaistone pour que le groupe identifie lee aspects 
positifs de la compBtence manifestée par 1'6tudiante dans l'extrait 
présenté en plus de 1' aider à trouver dea r6ponsee à son questionne- 
ment. 



Par ailleurs, certaines ont mentionne agir en fonction d8automa- 
tismea pr6alablement d6velopp6s8 particuliarement associ6s aux 
tâches de la routine. Noue ne relevons toutefois que peu d8auto- 
matiemes, ce qui corrobore probablement 18id6e que les experts se 
caracterisent par des routines d'action iat6riorieiSes8 ce qui n8est 
pas le cas des Bducatricee en formation initiale. 

FACTEURS RRLa8 AUX W m S  

Deux aspects de la relation avec les enfants incitent le8 Btudiantes 
à agir : ce sont les demandes explicites des enfante et le souci 
de favoriser leur développementharmonieux. Les demandes des enfants 
semblent être B l8origine des d6cisione d'action qui leur soient les 
plus f acilea prendre. Par ailleurs, elles eont'portéee à interve- 
nirpour favoriser lebien-être des enfants etaonteoucieuees d8as- 
surer leur sécurit6. Cependant, peu de decisiona sont prises en 
fonction d80bjectifapr6cie du d6veloppementdee enfants. La dur6e 
limitée des expériences auprgs des enfants, les compétences visées 
par la micro-animation et le niveau de maturit6 professionnelle 
atteint par les 6tudiantes peuvent possiblement expliquer cela. 

Le contexte du laboratoire peut effectivement imposer des limites 
dans la visée Bducative. Par contre, les micro-animations en stage 
permettent un contact suffisant avec les enfants et la durée du 
contact est un facteur qui semble moins valable. 

La définition même des compétences peut être une cause du problème; 
elle n'est peut-être pas suffisamment explicite à ce sujet. 11 
conviendraitprobablement de pr6ciser davantage l86lément rdpondre 
aux autres besoins de 1 'enfant de la compétence individualisation- 
qui intègre l8 idée de stimuler les différentes facettes du dévelop- 
pement de l8 enfant de façon trgs pereonnalis6e. De plue, c8 est la 
compétence gestion du programme Bducatif qui d6veloppe cette id6e . 
dans une vision d8eneemble. Cette compétence n8est pas v i d e  par 
les micro-animations. Aussi, il nous semble important de considérer 
le problème dans une perspective plus large, celle du programme de 
formation. 

On peut croire aussi, que les 6tudiantee n80nt pas encore atteint 
le niveau de maturit6 qui leur permettrait de bien comprendre leur 
rôle par rapport au d6veloppement des enfants, les micro-animations 
.se deroulant en plein coeur de la formation, en deuxième ann6e. Il 
serait intéressant de poursuivre la recherche sur 18évolution des 
intentions pedagogiques chez les étudiantes pendant leur formation. 
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La démarche de micro-animation elle-même influence lee 6tudiantee 
danaleurpriaededBcieion. L0int6grationdeemicro-animationedane 
un contexte ecolaire lee amine à accorder une grande importance au 
ctravail de la comp6tence choisies et ce, parfoie au detriment de 
18animation du groupe d'enfante. Ceci peut Ise amener P faire dee 
choix en fonction de leur compr6henaion dee exigences du travail 
académique. Cela appuie notre d6cieion de ne pas noter la perfor- 
mance, ce qui ne ferait qu'accentuer la preeeion dee micro-anima- 
tiona. 11 noue apparaît important de faire r6flBchirl8Btudiante sur 
sa compréheneion dee exigencee 'des micro-animations, de 1' amener à 
être réaliste et de lui faire entrevoir dee alternatives en cas de 
difficult6 technique. Ainsi, elle pourra privilegier l'animation 
dee enfants aux exigencee du coure. 

Dane les micro-animations en stage, on constate un phénomane par- 
ticulier concernant l'influence de l0Bducatrice-guide sur l'action 
dee étudiantes. En effet, certaines decieione dee 6lQves eontpriees 
parce qu8ellee ee eentent observéee ou qu'elles se font dire quoi 
faire par l'éducatrice-guide. De façon gBnéraler le rapport 
d0 autorit6 est suffisant pour justifier le malaise de l'élève dans 
ce6 eituationa et il y aurait lieu de clarifier davantage le rôle 
de l'éducatrice-guide pendant la micro-animation. 

Comme noue l'avons mentionné pr6c6denmient8 18ineécurité créée par 
la non-connaiseance des enfante et par la peur de voir lee enfants 
refuser de collaborer, est une difficultg retrouvQe chez tous lee 
sujeta. La normalisation dee situations pendant les entretiens 
réflexife et lea expBriences poaitivee contribuent à diminuer ces 
peura. 

La prise de conecience de son image lore des premiers viaionnemente 
suscite aussi des remoua. L0activit6 de aeneibilieation à la caméra 
joue bien eon rale et permet d'atténuer le choc. Das la deuxième 
micro-animation, ce problème dieparaît. C 8  ee t un phénomene qui 
r6apparaXtensuite chez certaine sujets, lors de la premier9 micro- 
animation en stage, maie avec moine d'intensité. La discontinuft6 
entre les expériences en laboratoire et cellee en stage, due au 
congé des Fêtee, explique probablement cette situation. 



k dcro-animation, un* mtrat(gio de formation adaptio 
L 

Quant a w  difficultee Bprouv6ee parles Btudiantee concernant leurs 
compétences, noua identifions quelques facteurs qui pourraient en 
expliquer plueieurs. 

D'une part, la gêne limite l8 actualisation de plueieurs aspects des 
compBtences. Concernant la conzmunication, la gQne crée parfois un 
obstacle majeur à l8 expression de soi et Ce, même dans la relation 
avec les enfante. Par rapport a la gestion de la vie collecti~e, 
cela rend 186tudiaate hdeitante B demontrer de la fermetB. Comme les 
comp6tences sont reliees les unes aux autres, ce facteur influence 
18eneemble de la performance. La micro-animation constitue eelon 
noue un excellent moyen pour 'aider les gtudiantee à surmonter 
progreseivement leur gêne puisque plusieurs disent avoir am6lior6 
leur confiance en soi penâant la démarche. En efPet, pour dominer 
la gêne, il faut, eelon noue, favoriser les expi3rienoee positives, 
et le travail sur soi. C'est ce que la micro-animation permet. Par 
contre, leprobl3menous eenibleauffiaammentimportantchez quelques 
sujets pour que noue noue interrogions sur d'autres moyens à 
dBvelopper dans le cadre de la formation. 

Un autre facteur ayant des impacts n6gatife sur le d6veloppement des 
compétences profeeeionnellee semble être relie à la perception du 
r81e que 14Btudiante attribue à 1, Bducatrice. En ef f et, les valeurs 
traditionnelles en 6ducation auxquelles semblent adhirer la plupart 
des etudiantes donnent toute la place à l'adulte dans les d6cieions 
qui concernent l'enfant. Cette conception du rapport entre l88du- 
catrice et l8 enfant freine le d6voloppement des competencea qui 
reposent sur le concept de 18autonomie de l'enfant. Par exemple, des 
6tudiantee mentionnent être mal à l'aise loreque les enfante jouent 
de façon. autonome. D'autres ont de la difficulté à ne pas r6gler. 
elles-mêmes tous les conflits ou encore, à se retenir d'agir et de 
rependre à la place des enfants. Selon nous, cela démontre 1' impor- 
tance de continuer de faire r6fléchir les Btudiantee sur leur . 
pratique pour qu'elles prennent conscience des valeurs et des 
croyances qui les animent. Ainei, il faut les amener à s8 interroger 
sur la place qu'elles accordent à l'enfant dans leurs d6cieiona 
d'action et les confronter au besoin. Encore une foie, la micro- 
animation constitue eelon noue un moyen interessant pour susciter 
cette réflexion. Dans une perspective plus large, on peut 
qu'il conviendrait de placer le plue possible les Btudiantee en 
contact avec des ressources progressistes en matiare d86ducation. 
Toutefois, il faut admettre que cela pose un problème beaucoup plue 
vaste, celui de 18innovation pédagogique. 



Quant aux autres difficultes vBcuee par les Btudiantee sur l'en- 
semble des comp6tencest elles sont variees, parfois uniques. La 
micro-animationnoue apparaîti3treunnmyenappropridpourpermettre 
aux Btudiantee d'y trouver des solutions. La pratique et la 
réflexion sur l'action permettent en effet aux Btudiantea de 
développer progressivement dee routines d'action qui pourront atre 
réutilis6ee ult6rieureinent. 

La liste dea difficultes exprimees fournit en outre un canevas de 
r6flexion aux enseignantes, lequel pourra les aider à identifier les 
lacunes de la formation. Finalement, ces difficultes conetituentun 
materiel de base intéressant pour cr6er des probl&nee théoriques 
utiles à lt8laboration d'exercices ou de tests. 

Dans l'ensemble, les étudiantes réussissent B appuyer leur jugement 
sur des faite observables dans près de la moiti6 dee cas. Les autres 
jugements reposent soit sur des interpretations de comportements 
d'enfants ou de leurs actions, soit sur des jugements secondaires. 
Par ailleurs, on retrouve peu de jugements non appuyée dans les 
journaux de chacun des sujets. Par contre' nous avons constaté que 
plusieurs Btudiantea eprouvaient des difficultes à bien Btayer leur 
jugement. Par exemple, quelques-unes se limitaient B des interpré- 
tations de comportements d8enfants, d'autres énoncaient quelques 
faits sans explication. Cela conduit à des jugements qui ne sont 
Pas nécessairement valides d'où une faiblesse dans l'auto- 
évaluation. Ainsi, dans certains cae elles ae surestiment, dans 
d'autres cas elles se dévalorisent. 

Chez la plupart des aujeta, l'argumentation développée s'améliore 
avec le temps. À la fin, elle est constituee de faite observables, 
de compréheneionade diffbrentes natures comme des interprétations, 
des attributions causales, dea hypothèses et dea explications. Les 
étudiantes réfèrent régulièrement aux textes définissant les 

Cette section nous permat de faire le point mur l'argumentation développée 
par lee 6tudiantee pour justifier un jug-ent. L8argunientation est 
constitube dei faits rapport60 et des conipr6he~ione -rinibas par rapport 
la situation v6cuo. 
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compdtences qui constituent le cadre d'analyse propos6 dane la 
micro-animation. Par contre, on relave peu de liens théoriqueci avec 
des concepts trus dans les coure suivis anterieurenient ou découverts 
par des lectures. On remarque aussi que plusieurs dtudiantes 
ddcriventdes situations sur lesquelles elles neportentaucunjuge- 
ment, et ce, même en fin de d6marche. 

Il est important de pr6ciser que, melon nous, le rôle de l8ensei- 
gnante n8est pas de valider le jugement de 186tudiante. Il s8 agit 
plut& de la guider pour l'amener à 6laborer euffisamment son 
jugement, ce qui lui permet d8en augmenter la juetesse. .Le but 
poursuivi est alors d8am61iorer la capacit6 de l86lève à s8auto- 
évaluer. De plus, lorsqu'elle ne le fait pas spontanément, il faut 
l'inciter à juger son action. 

La recherche nous a permis de mieux comprendre notre rôle de guide 
de la rgflexion de 186tudiante. En reperant rapidement les 
caractéristiques de sa reflexion critique noue pouvons dorénavant 
intervenir de façon trac individualis6e. De plue, nous avons 
découvert le pouvoir et les eubtilit6s du questionnement comme moyen 
d'intervention à toutee les 6tapee de la micro-animation et entre 
autres, dans notre façon d8anaoter les journaux profeseionnels. 

Des questions comme les euivantes sont utiles pour guider l'&tu- 
diante qui obsemre peu, qui relève peu de données de eon observa- 
tion, ou qui passe rapidement à l'interprétation : 

- Que s'est-il paeed? 
- Qu8est-ce que tu observes? 
- Qu'est-ce que tu ae fait? 
- Qu'est-ce qui te fait dire cela? 

Dans le même sens, il s'est avéré utile lors des entretiens ré- 
f lexif s d, encourager la prise de notes pour favoriser une meilleure 
observation dans le visionnement dee extraite. 

Dans le cas des étudiantes qui cherchent peu P comprendre et ii faire 
des liens, des questions comme celles-ci sont judicieuses: 

- À quoi peujc-tu rattacher cela? - À quel aspect de la compétence peu-tu associer cela? 
- Comment expïiqpee-tu cela? - Est-ce que cela te rappelle quelque chose? 



- À quoi est-ce diî? 
- Quels effets cela peut-il avoir? À court terme? À long 

terme? - Y a-t-il d8 autres raieone, d8 autres explications poeeibles? 
- Comment peux-tu interprdter ce comportement? 

Concernant la difficultB des 6tudiantee B faire dee liene avec des 
concepts vus dans les coure OU prQeent6e dans lem textee de 
r6f Brence utilie6e.pendant la formation, noue avone d8 abord eugg6rB 
quelques lecturee ài la fin des textee de prdeentation des com- 
pétencee. Noue envisageone maintenant de questionner l'étubiante 
sur ses lecturee au moment de la rencontre de pr6paration, d'une 
part pour l'inciter à les faire et d'autre part pour l'aider à 
Qtablir des liens avec ea pratique par la suite. 

Pour les 6tudiantes quid6criventleur enp6rience eana ee prononcer 
sur sa valeur, les queetione suivantes nous apparaissent per- 
tinentes: 

- Qu'en penses-tu? 
- Est-ce que c8Qtait correct? 
- Était-ce ce qui Btait le mieux? Le plue judicieux? 

Les 6tudiantes expriment certaines valeurs correepondant à ce qui 
est préconia6 dans la formation. Le respect des enfants, leur 
autonomie, leur s6curit6, leur bien-être, l'importance de la qualité 
de la relation et la valorisation des enfanta sont des valeurs qui 
traneparaiseent dans lesverbalieatione des étudiantes. Quelqu8unes 
expriment leurs préoccupations quant à la justice, à l'&quit6 et au 
partage. Il nous paraît normal qu'elles Bpoueent les valeurs du 
discours social et institutionnel en matiare d'éducation. 

Les 6tudiantes exprimentauesiun certain nombre de croyancee quant 
au rôle de 1'6ducatrice et au comportement des enfante. Elle8 
Bnoncent des croyances se rapportant à leur dBveloppement profes- 
sionnel. La plupart des croyance8 exprimées sont congruentee avec 
ce qui est enseigné. Par exemple, pour garder le contrôle du groupe 
d8 enfants, il faut a la foie expliquer les raisons de ses exigences 



et être ferme. Quelquee croyances aerronées* ee maintiennent chez 
certaines Btudiantes comme : on doit enseigner aux enfants à jouer, 
les fillee sont plus lente6 éS e0 adapter à une nouvelle personne que 
les garçons et lee erreurs vont se corriger avec le temps. 

On peut e8interroger sur les causee de la pr6sence pereistante de 
certaines croyancee alors que la formation devrait susciter le 
d6veloppement de conceptions plue justes de la r6alit6. 

Une etrategie d0interventionint6reeeaate serait de faire réfliichir 
18Btudiante eur la véracitii de ce genre de croyance par des 
questions comm~: 

- Est-ce toujours vrai? 
- En es-tu certaine? 
- Et si ce n86tait pas vrai? 

cela nous fait aussi tefléchir à notre façon de transmettre les 
valeurs importantes en iiducation en services de garde et à la 
cohBrence de nos propres pratiques Bducatives par rapport aux 
valeurs pr6conis6es. 

Selon nous, il faut continuer d'être à l8Bcoute des valeurs et 
croyances exprimées par les Btudiantes car cela permet de repérer 
leurs difficultés à vivre ou ai faire vivre aux enfants les valeurs 
préconisées. La micro-animation offre cette.possibilit6. 

Pour quOil y ait recherche de solutions, il doit y avoir problème. 
Logiquement, ce sont les jugements où l'étudiante reconnaft ses 
erreurs d0 intervention qui devraient la conduire à l0 élaboration de 
solutions. DOailleurs, nous constatons que les jugements validant 
son action sont moins d6velopp6s que les autres. Par contre, nous 
constatons aussi que les 6tudiantes éprouvent de la difficulté à 
pousser levr réflexion jusquO éS 1, 6laboration de solutions et Cet 
même lorsque le problème est identifi6. 

LorsquOelles yparviennent, les Btudiantes trouvent elles-mêmes des 
solutions à leurs difficultes à1°int6rieurdela d6marcheproposée. 
Elles puisentalors dans leurs connaissances antérieures. Plusieurs 
trouvent des solutions au moment de l0 entretien réflexif de groupe. 
Toutefois, les solutions proposées ne sont pas retenues dOemblée. 



Certaines int&rentcee solutions Bleurpropre reflexion alors que 
d'autres les rapportent comme des faits de l'entretien reflexif. 
Celui-ci est particuliQrement utile à cette Btape de la reflexion 
et il est important que l'enseignante insiste pour que les Btu- 
diantes envisagent differentes solutions et les discutent. 

L'enseignante qui obeemre que l'etudiante, dans son journal pro- 
feesionaelr starrate al'6nonc6 du jugementaprh avoir analysé une 
situation, devrait susciter la recherche de solutions par des ques- 
tione comme : 

- QuOeet-ce que tu aurais pu faire? 
- Comment faire autrement? 

Sur le plan de l'apprenticreage, il est preferable que les 6tudiantee 
arrivent B decouvrir elles-mhes leurs propres solutions. Noue 
pensons que l'enseignante doit tout faire pour les amener à identi- 
fier des solutions en Bvitant le plus possible de donner les 
siennes. Nous avone d'ailleurs constat6 deux effets négatifs 
lorsque l'enseignante s'implique trop : 

- les Btudiantee se placent en position d'attente face au 
professeur coneider6 comme l'expert; - certaines 6tudiantes rejettenteyst6matiquementlee avis des 
experte. 

À ce niveau, noue avone observe des changements importante entre les 
premiares micro-animations et les dernières. En effet' l'essentiel. 
du propos des Btudiantee dans les premières micro-animations se 
rapporte à leur 6tat affectif. La nervosit6 et l'anxiété sont des 
thèmes abordés par chacune des 4tudiantee. Toutefois, cela diminue 
très rapidement chez la plupart des sujets bien que quelques-uns 
relatent ce genre de pr6occupations jusqu'à la fin. 

L'anxiété des étudiantes peut s'expliquer de deux manières : elle 
peut être liée à leur desir de' bien réussir ou à l'appréhension de 
certains comportements négatifs que pourraient avoir les enfante. 
Cette anxiété noue semble nonnale chez des 6tudiantes en formation, 
même que nous la trouvons saine en ce sens qu'elle démontre leur 
souci de bien faire,. L8anxi6té générée par l'appr8henaion de 
certaine comportements des enfants laisse penser qu' elle; nt ont pas 
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encore dBvelopp6 des etrat6gies d'intervention efficaces dans ce 
genre de situation. Les 6tudiantes sontalors confront6es dans leur 
repr6eentationdecequ8eetune6ducatriceperformants, c'est-à-dire 
celle qui rBussit B contrôler le groupe d'enfants. 

Certaines étudiantes expriment le sentiment d'être inutile dans le 
fonctionnementpar ateliers oii18autonomiedes enfante est fortement 
valorisée. Noue croyons que ce sentiment est lie à la compr6hension 
qu8 elles ont de leur rôle. En ef fet8 plusieurs 6tudiantes semblent 
concevoir leur rôle sur le modale de l'adulte qui organise la 
journéedes enfants. C8estune conceptiondifficile à faire changer. 
Le cours aLoafiimateur et l'enfant* leur permet d8exp6rimenter un 
fonctionnement par ateliers dans un cadre e6curisant et aussi d'en 
saisir les diff6rentes dimensions thBoriques' puisque plusieurs 
heures de coure y sont consacr6ee. Selon nous, il faut persister 
et encourager les Btudiantes B d6velopper leurs stratégies d8inter- 
vention dans un tel contexte. De façon g&nBraler noue pouvons 
d'ailleurs affirmer qu8 il y a un gain (entre la première et la 
dernière micro-animation) concernant l'aisance à intervenir et à 
jouer un rôle actif dans ce type de fonctionnement. 

Les atrategies cognitives font l'objet d'un peu moins de verbalisa- 
tione et ce, pour l'ensemble des sujets. Certaines relavent des 
faits métacognitifs liée à leurs pensees et intentions en action. 
D'autres rapportent des faits liée à leur façon de se préparer pour 
les animations, à leur façon d8 analyser leur bande vidéo ou de 
rédiger leur journal professionnel. L'analyse des compétences 
individualisation et improvisation amène quelques étudiantes à 
prendre conscience de leur façon d'observer et de recueillir 
l'information dans 18environnement. 

Ainsi, la micro-animation suscite 18activit6 métacognitive des 
Ptudiantes et constituer à ce chapitre, une méthode d'enseignement . 
des plue intéressantes. 

Les étudiantes exprimant peu leur activit6 metacognitive peuvent 
être amenëee à le faire par des questions comme: 

- À quoi tu pensais? 
- Qu'est-ce qui te préoccupait? 
- Comment te sentais-tu? 

De plus, noue avons constat6 que 18activit6 métacognitive peut se 
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faire au niveau de 18exp6rience, au niveau de la comprbhension, au 
niveau du jugement et au niveau d6cisionnel. Ainsi sur le plan 
affectif , l8 Btudiante peut exprimer qu'elle s0 est sentie nerveuse, 
que cela Btait occasionno par telle ou telle chose, que ce nO€itait 
pas du tout souhaitable et que la prochaine fois elle procBdera de 
telle manière pour contrôler sa nervosit6. Sur le plan cognitif, 
1' Btudiante peut exprimer qu8 elle observait un enfant, que cela lui 
permettait de d6couvrir telle chose, que c86taitun excellent moyen 
et que la prochaine fois elle se donnera encore du temps pour 
observer. L'objet de la r6f lexion mBtacognitive de 1' Btudiante est 
alors son Btat affectif ou ses etrat6gies cognitives. Pour l.'aider 
à Blargir sa reflexion mBtacognitive, l'enseignante peut utiliser 
les questions Blaborëes dans les sections prBcBdentes. SeullOobjet 
de la riflexion diffate. 

Le rappel stimulé favorise aussi loactivitB mBtacognitive du sujet, 
même s'il ne faisait pas partie des strategies d'enseignement mais 
plutôt des outils de cueillette de doanBe8 pour la recherche. 
Plusieurs Btudiantes mentionnent que le rappelstimulB les a aidées 
à analyser leur bande. Pour certaines, ce fut l~occasion de prises 
de conscience par rapport 3 leurs interventions. Pour d'autres, le 
rappel stimulB a constitu6 un support moral pour le visionnement de 
leur bande vid6o. Ceci nous amène à penser que cette technique 
pourrait être utilis6e avec des Btudiantes Bprouvant de la diffi- 
culte dans l0 analyse de leurs interventions. De plus, le rappel 
stimulé pourrait servir de modèle dans la façon de faire travailler 
les Btudiantes en équipe pour une premiare analyse de leur bande 
video. 

Quant à la conscience de l'objectif des micro-animations, les étu- 
diantes disent que celles-ci les ont amen8es à se poser des ques- 
tions, à voir ce qu'elles faisaient bien et ce qu8elles devaient 
amBliorer. Les étudiantes ont rapidement compris ce qui était 
attendu d'elles. Ainsi, dès les premières micro-animations, la 
majorité des questionnements soulevBs lors des entretiens réflexifs 
et une forte proportion du contenu des journaux professionnels 
portent sur leur compétence. 

Les moyens mis en place dana les micro-animations semblent adéquats 
pour permettre aux étudiantes de comprendre l'objectif poursuivi,. 
et on peut dire que la plupart des Btudiantes ont réussi à se l0ap- 
proprier. Ainsi, même si au dBbut certaines étudiantes travail- 
laient plutôt pour satisfaire les exigences du cours et de la 
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recherche, leurs commentaires sur la valeur de l'exercice et le ton 
utilisé lors des 6changes nous amanent à croire qu8elles sont 
parvenues avec le temps ii travailler pour elles-mêmes. Certains 
sujets disent même, en entreme, avoir transf8ré leur comp6tence B 
rQflBchir sur leur pratique dans les stages, et ce, en dehors du 
contexte des micro-animations. L'objectif perçu par lee Btudiantes 
est congruent avec l'objectif poursuivi qui &tait de les amener à 
r6fl6chir sur leur pratique. 

En examinant les indices de transcendance, on constate que la 
majorité des étudiantes expriment une volonte de s'améliorer pro- 
fessionnellement et ce, a diff6rents niveaux. -Les objectifs et les 
intBrêts de perfectionnement varient d8une étudiante à l'autre. 
Cela met en Bvidence 18int6rêt de6 micro-animations qui proposent 
à 18Btudiante une dgmarche très personnalisBe, permettant à chacune 
d8elles de mobiliser sa propre Bnergie. 

La quantitP d8 indices de transcendance répertoriés varie aussi d8un 
sujet à 1, autre. Le sujet qui donne le moins d8 indices de transcen- 
dance est le sujet le plus faible sur le plan académique. Il nous 
semble difficile de tirer des conclusione ii partir de ces quelques 
observations mais cela nous interroge et ouvre la voie à d'autres 
eMlorations. 

La transcendance, comme Bnergie, soulBve l'importance d'amener 
1' Btudiante à réfléchir sur sa motivation et à se donner des objec- 
tifs personnels. Cela pourrait être favorisé dans les textes de 
base, lora des rencontres de preparation et dans la rédaction des 
journaux professionnels. De plus, il faut rappeler 18importance 
d8insister pour que les Btudiantes apportent des questionnements 
significatifs pour elles lors des entretiens réflexifs de groupe. . 

Nous avons remarqué que les Btudiantes procédaient de façon 
différente pour faire l'analyse de leur pratique. Quelquefois, les 
étudiantes partent des textes, recherchant dans leur pratique des 
exemples de comportements qui pourraient se rattacher auxdifférents 
aspects de la comp6tence. D'autres foisr elles partent d'une 
situation, y recherchant les aspects de la comp6tence analysée. 
Certaines intègrent ies commentaires reçus lors de l'entretien 
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rBflexif alors que d'autres les rapportent comme &tant des commen- 
taires venant de leurs colleguee. Dans ce dernier cas, il nous 
apparaît important d'amener lt6tudiante B prendre position par des 
questions comme r 

- Et toi, qu'est-ce que tu en penses? 
- Que feras-tu a partir de cela? 

Enfin, il nous semble ' important de na pas imposer de façon de 
proc6der aux Btudiantes et de guider leur rdflexion en respectant 
leur propre structure de fonctionnement. Le modale thBorique 
utilise pour guider la rQflexion n'est linBaire que pour l'expli- 
quer. Dans la rQalit6, noue avons pu observer que certaines 
Btudiantee poeaient dt abord le jugement sur ce qut elles avaient 
fait, d6veloppant ensuite leur argumentation en etappuyant sur des 
faits et en expliquant leur compr4heneion de la situation. D'autres 
construieentprogressivementleuropinionàpartir'deladeecription 
de ce qui s'est pass6. Selon nous, il s'agit essentiellement pour 
l'enseignante depouvoir repirerla façondeproc6der delRétudiante 
et de l'accompagner par la suite en l'interrogeant pour s'assurer 
qu'elle traite ltinformation B tous les niveaux de la penaee. 

Dans le même ordre d8idBe, nous ne pr6eentons paa le modèle the- 
orique de façon systématique aux etudiantes. Nous voulons qu'elles 
l'intègrent et noua croyons qu'il faut Bviter de les placer dans une 
situation où elles dBploieraientleur énergie à appliquer un modèle 
plutôt qu'à réflechir librement sur leur action. 

BVOLUTIOIO DE LA AU CO- D'üHB MICRO-ANIMATION 

La bande vidéo prBsente un avantage certain pour la majorite des 
Btudiantes en leur permettant d'objectiver la perception qu'elles 
ont d'elles-mêmes. Un deuxième visionnement permet aussi à certai- . 

nes Btudiantes de découvrir leurs points positifs lorsqu'elles ont 
tendance à consid6rer dtabordles aspects n6gatifs. Selon nous, il 
faut les amener à se revoir plusieurs fois pour 6viter le piège d'un 
visionnement global. 

L'entretien reflexif, quant à lui, joue diff6rents rôles concernant 
lt6volution de la reflexionde lt6tudiante. L'analyse des question- 
nements soumis lors de l'entretien r6flexif nous permet de dire que 
celui-ci aide les Btudiantes à préciser leur problème. En effet, il 
arrive régulièrement que le questionnement proposé comporte des 
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ambiguït8s qui s88claircissent par les 6changes et les questions 
posees par les colldgues. 11 permet aussi à la majorit8 des btu- 
diantes ded6velopperleurjugementcritiquepuisquenous retrouvons 
souvent dans leurs journaux professionnels les points positifs et 
negatifs soulev6s par les pairs. De plus, nous avons constat6 que 
plusieurs étudiantes sepr6eententBl8enttetienréflexif sans avoir 
de solution en tête. Nous remarquons alore que la plupart des 
solutions propos6es par les pairs apparaieeent dans les journaux. 
Ceci nous permet de conclure que l'entretien r6flexif leur fournit 
180ccasion de trouver des solutions B leurs problèmes. 

Par contre, 1, entretien r8fle~if'~eut génbrer un blocage lorsque les 
commentairesoules solutionsviennentde18enseigaante, 186tudiante 
pouvant se sentir alors critiquee dans ce qu'elle a fait. Selon 
nous, il est prbf8rable d'amener les 6tudiantes B identifier elles- 
mêmes les lacunes et les pistes de solutions possibles car en 
ggnéral, elles sont très r6ceptivee B ce qui vient de leurs pairs. 
Toutefois, 18enaeignantepeut, par ses questions, les amenerà avoir 
un oeil plus critique puisque la r8action premi8re de la plupart des 
étudiantes est de valoriser ce que l'autre a fait pour ne pas la 
decourager. Des questions comme les suivantes peuvent aider les 
élèves à progresser dans cette voie: 

- Qu'est-ce que voue remarquez dans telle situation par rap- 
port à telle ou telle chose? 

- Que pensez-vous de cette situation? . 

De plus, l'expérience nous a montre que lorsque les étudiantes 
soumettent un extrait dgmontrant une compétence maîtrisée, il est 
très difficile par la suite d'en discuter. Aussi, il nous apparaft- 
indispensable que les extraits présentbs soient l'objet d'un 
questionnement r6el de la part de 1881ève. 

Le climat des échanges influence la receptivite aux commentaires 
émis et en conséquence, l8 évolution de la réflexion. Aussi il est 
très important de faire en sorte que le climat soit sain. Pour ce, 
les consignes données pour l8 entretien réflexif de groupe1 se sont 
avérées très utiles en pr6cisant ce qui est attendu et en favorisant 
dee attitudes de respect. Le forxnulaire utilis8 pour 18évaluation 

l voir l~annsxe 3 : atconeignea pour l'entretien r6flexifw. 
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des attitudes1 permet quant a lui de donner une retroaction aux 
Btudiantee sur leurs comportements pendant 18activit6. 

Lejoumalprofe~sionnelt~oignedel8~volutionde186tudiantedane 
sa reflexion sur sa compétence professionnelle à partir de ce 
qu'elle a fait. Cela confirme selon nous, la qualit6 de cet outil 
comme instrument d8int6gration. 

Nous avons constaté que toutes' les étudiantes sont parvenues à 
centrer la plupart de leurs jugements, donc leur pensée critique, 
sur leurspropree comp6tencesplutôtque sur des choses extdrieuree 
a elles-mhes et Ce, dans un temps assez rapide. ' ~ n  effet, dès la 
deuxième micro-animation, nous observons une amdlioration à ce 
niveau. Cela peut être lié au sentiment de confiance qui s'est ins- 
tallé et à une meilleure compreheneion de la démarche. Quoiqu8il 
en soit, il est très important selon noue, de centrer l'étudiante 
sur elle-même d8e le premier journal et cela confirme que la micro- 
animation est une bonne façon de faire réfl6chir les étudiantes sur 
leur action et de là, contribuer au développement de leur compétence 
professionnelle. 

Nous avons observé des changements positifs chez la plupart des 
eujete entre la première et la dernière micro-animation dans leur 
reflexion sur leur pratique. Cependant, noua avons observe que les 
étudiantes perçues comme fortes sur le plan académique, présentent 
une meilleure structure de jugement par rapport au modèle utilise 
et ce, dès leurs premiers journaux. En ce sens, nous constatons 
chez elles une moins grande évolution. Pour ces étudiantes, une 
difficulté a été de parvenir à prendre des dBcisions par rapport à 
ce qu'elles devraient faire dans 18avenir. Cela peut s'expliquer 
par le fait que noue ne maîtrisions pas suffisamment le modèle 
théorique utilisé au moment où nous les avons guidées et que l'ayant 
fait de façon empirique, nous n'avons pu les conduire jusqu8à ce 
niveau. 

Chez les autres sujets, des changements importants apparaissent' sur 
la quantité et la qualit6 des faits rapportés, sur le nombre et sur 

l Voir lesnriaxe 7 : chaluation dse attitude8 pendant le entretien rbflaxifv. 
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la diversite des liens btablis. Comme noue les guidione de maniare 
tres empirique, noue avons insist6 eurunemeilleure observationdes 
différentes situations et noue avons pu en constater les effets dans 
les journaux prof essionnels. Cela nous permet de dire qu' il y a une 
amelioration significative de leur jugement critique. Cependant, 
de même que pour les Btudiantee plus fortes, peu de décisions ont 
Bt6 prises. La prise de decision eet pourtant essentielle à 
l#am6lioration de la comp6tence puiequ8 elle implique un choix et un 
engagement. Pour la stimuler, noue pouvons les questionner de la 
manière suivante: 

- Qu'est-ce que tu feras la prochaine fois? 

Finalement, une mise en garde s#impoae car melon nous, il eerait 
vain.de restreindre 18analyee de la réflexion critique d'un &lave 
a une compilation mathématique de faits et de liena. Celle-ci ne 
pourrait rendre compte de 1#8volution de sa r6flexion. L'intégra- 
tion des différents niveaux de connaieeancee est beaucoup plus 
complexe que cela. Par exemple, lee faits doivent être en quantité 
suffisante pour supporter ltargumentation mais lorequ8 il y en a 
trop, cela Qquivaut B une simple description. De plus, les faits 
doivent être pertinente ii ce que l86tudiante veut démontrer. Il en 
est ainei pour les connaiesances du niveau de la compr6hension; si 
les interprétations sont nombreuses mais non valables, elles 
ne'6tayent pas mieux le jugement que seil n'y en avait pas. Quant 
à mesurer 186volution de la pensée critique, il n'en a jamais et6 
questiondane cette recherchemais nous croyons quel#opérationnali- 
aation du modale dee niveaux de pens6e pourrait conduire à l'élabo- 
ration dtinstruments permettant de le faire. 

7.4 Intérêt des étudiantes pour les 
micro-animations 

L'importance de la motivation des 810vea dans 1,apprentissage a 6t6 
largementd6montrée. En conséquence, les Btudiantee qui perçoivent 
positivement les strat6giesd#enseignementutilis6es sontplusmoti- 
vées et a'engagent davantage dans leur apprentissage. Aussi, notre 
quatrième objectif de recherche est dt6valuer l'intérêt des 
stratégies d'enaeignementutilis6es en micro-animation à partir des 
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perceptions des 6tudiantes. Nous discuterons dans la partie 
suivante des perceptions des 6tudiantes sur la micro-animation. 

Les perceptions recueillies démontrent que toutes lee gtudiantee 
aiment faire les exp6rimentatione avec les enfanta que ce soit au 
Jardin d'enfante ou en milieu de garde. Pour elles, il s'agit là 
d'exp6riencee significatives qui leur permettent de faire le lien 
entre ce qu'elles apprennent au cours et le travail d'6ducatrice. 
La pratique au Jardin d'enfants les aide particulièrement à com- 
prendre leur rôle dans un fonctionnement en ateliers. De plus, 
elles decrivent l'ensemble des micro-animations comme une démarche 
qui leur permet dt6voluer professionnellement. Toutes les 6tapes 
de la micro-animation sont perçues positivement. 

Au début des micro-animations, les pr6occupatione des étudiantes 
sont surtout li6es à la pr6sence de la caméra, aux jugements des 
pairs etàleurpropre capacit6de r6digerle journal professionnel. 
Celles-ci s'estompent rapidement puisque dès la deuxième micro- 
animation, l'effet d' ins6curité de la caméra disparaît complètement 
pour toutes les Blavee. La revue de litterature sur le sujet nous 
avaitpermis depr6voircetef fetd~insécuri té  relie à l'utilisation 
de la vidéo en éducation et de proposer pour le contrer, une 
activité de sensibilisation à la caméra. Ainsi, les perceptions des 
sujets confirment la pertinence de maintenir l'activitb de sensibi- 
lisation à la caméra avant le début des micro-animations. 

7.4.2 PERCEPTION DES ENTRETIENS RÉFLEXIPS 

Le premier entretien r6flexif semble determinant pour rassurer les 
Btudiantes et leur permettre de s'engager dans la démarche de 
r6f lexion propos6e. En ef fet' alors qu' elles redoutaient le juge- 
ment des paire avant le premier entretien réflexif, elles le per- 
çoivent rassurant dès le deuxième et, à la fin de la démarche, elles 
disent que leurs pairs les aident à voir leure points positifs. 
L'entretien réflexif est aussi perçu comme normalisant et cons- 
tructif. En effet, les Btudiantes sont rassur6es lorsqu'elles 
constatent que toutes connaissent des difficultés. Certaines ex- 
priment aussi qu'elles se sentent appuy6es dans leur recherche de 
solutions et qu'elles savent qu'elles peuvent trouver là des r6- 



ponsee B leurs questionnements. 11 noue apparaît important que 
l'enseignante contribue B installer un climat de confiance d9e le 
premier entretien réflexif enstimulant les étudiantes àreleverles 
points positifs qui permettent de d6velopper l'estime de soi, 
essentiel pour favoriser la confiance dans la d6marche. 

De plus, certaines expriment quOelles aiment participer aux en- 
tretiens réflexifs parce qu'elles peuvent y donner leur opinion. 
Par ailleurs, plusieurs ont trouve difficile dOapporter des com- 
mentaires judicieux principalement parce que les extraits dtaient 
courts, queles queetionepos6eemanquaientparfoia de clart6ouque 
les extraits choisis Btaient impertinente au questionnement 
présente. 

Pour pallier les difficult6e exprim6es, faire de petits groupes de 
six élaves seraitprobablementid6alpourpermettre de clarifier le 
que. tionnement si n6cessaire et favoriser le maxlmum d0 6ahanges. 
Inviter 1°6tudiante qui présente l'extrait à en faire une descrip- 
tion avant le vieionnement, encourager la prise de notes et revoir 
au besoin un extrait, se sont avér6s des moyens efficaces pour 
combler ces lacunes. Pour faciliter le choix de l0 extrait et, par 
la suite l'analyse individuelle, un ajustement a d6jà été apporté 
dans notre enseignement. En ef fet8 pendant la semaine de pr6para- 
tion à la démarche, nous présentons maintenant en classe un court 
ektrait vidéo oa une comp6tence est en 6vidence. Lee étudiantes 
sont amenées a faire l'analyse de 1°action conjointement avec 
l'enseignante et à formuler les questionnements pertinents. De 
façong6n6raler les entretiens r6flexife sontperçus très positive- 
ment et cette atrategie d8eneeignement est à reconduire. 

7.4.3 PERCEPTION DES JOURNAUX PROFESSIONNEtS 

C'est la rédaction du journal qui a 4t6 perçue comme la tâche la 
plus difficile par 1°ensemble des étudiantes. La tâche est exi- 
geante et la lonbeur demand6e a dOailleurs 6té conteet6e par 
plusieurs. Par contre, toutes reconnaissent que cOest ce qui les a 
le plue aidées, favorisant 1°approfondissement de leur r6flexion 
pour en ressortir une eynthase concrite. Suite a w  commentaires des 
étudiantes, la longueur du journal maintenant exig6e est de cinq 
pages. La qualit6 du journal nous paraft tout aussi satisfaisante 
et nous avons observé que plusieurs journawdipaseaientlalongueur 
demandh. Par ailleu&, il nous apparait important d0 insister pour 



que, dès le d&but, les Btudiantes respectent les exigences Btant 
donne que cela est perçu comme difficile. En effet, noue croyons 
qu'une ragle bien Btablie Bvite les négociations inutiles. 11 noue 
apparast essentiel de maintenir 1*6valuatioa formative du journal 
qui permet à 186tudiante de poursuivre sa réflexion juequ'à 
satisfaction. De plue, cela suscite un meilleur engagement per- 
sonnel dane le developpement de la cornpetence professionnelle. 

t'encadrement propos6 dans la démarche des micro-animations se 
retrouve principalement lore de la prQsentation des compBtencee en 
classe, de la preparation des animations par 1*6tudiante, de 
l'animation des entretiens r6flexifa et lore de la ritroaction de 
l'enseignante sur le journal profeeeionnel par des commentaires 
inscrits en marge du journal. 

Des Btudianteementionrientquelee texteapr6sentantlee compétences 
les aident i3 se rappeler leur rôle, qu'ils permettent d'adopter un 
langage commun et de clarifier les concepts. 

La rencontre individuelle de 1,enseignante avec leQtudiante lors de 
la préparation de l*animation est perçue positivement par les 
étudiantes parce que cela les aide à clarifier leurs concepta de 
compétence et que cela leur d&me l*occasion de valider ou compléter 
leur planification. Cette phase de la micro-animation est perçue 
comme sécurieante par lee étudiantes et en ce sens, nous croyons que 
nous devons la maintenir. 

Le rôle de l'enseignante dans les entretiens rBflexife est dtanimer 
184change en Bvitantde donnerune rBtroactiondirecte à1'Btudiante 
sur ea performance. Ce rôle est perçu comme essentiel par les étu- 
diantes puisque ltenseignante! les aide à se questionner, à prendre 
position et à trouver elles-mêmes des solutions. Elle perçoivent 
particuliarement stimulant que 1' enseignante n* apportent pas elle- 
même les r6ponaee aux questionnements poe6e mais qu'elle suscite 
plutôt la rBflexion des paire pour qu'ensemble, ils Blaborent des 
pistes de solutions. D'ailleurs, ces perceptions des Btudiantes 
nous ont permis de clarifier notre rôle et noue incitent a leur 
donner de plue en plue de place lors des entretiens reflexifs. 
Ainai, nous croyons que l'enseignante doit raffiner sa façon de 
questionner pour permettre le développement d'une réflexion 
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approfondie sur les situations ~Bdagogiques. De plus, l'enseignante 
se doit d'être alerte pour ramener les Gchanges sur la comp6tence 
professioanelleetpoure8aasurerqueleainterventions aillent dana 
le sena de ce qui est souhaitable en milieu de garde. 

Les perceptions des Btudiantes sur les commentaires Bcrita par 
l'enseignante sur le journal professionnel sont positives pour tous 
les sujets. En effet, les Btudiantes estiment essentiels ces 
commentaires personnalis6s qui leur permettent d'ajuster leure 
analyses futures en fonctionde leur cheminement individuel et ainsi 
d'approfondir leur rQflexion. 



CONCLUSION 

La récompense du travail, ce n'est pas ce qu'il pmet 
de gagner mais ce qu'il pama & devenir. 

(incannu) 

8.1 Synthèse des résultats de la 
recherche 

Notre pr6occupation initiale était de favoriser le lien entre la 
thgorie et la pratique chez les Btudiantes et leur permettre ainsi 
d'accroître leur compétence professionnelle. Au depart, nous avons 
opté pour une mgthode d* enseignement, le micro-enseignement, qui 
nous.semblait réunir toutes les qualités nécessaires pour favoriser 
ce lien. Toutefois, celle-ci avait Bt6 developpée pour le milieu 
universitaire et plus spicifiquement pour la formation des maiitres. 
Aussi, notre premier objectif a Bt6 dnadapter la mgthode à notre 
formation. C'est ainsi qu'eatn6elamicro-animation. Nous voulions 
aussi en Bvaluer la pertinence, l'efficience et l* interat à la 
lumière de nos connaissances sur l'apprentissage et sur le d6velop- 
pement de la compitence professionnelle. 

La recherche a permis de crber un cadre d'expérimentation de la 
micro-animation et d'en confirmer la valeur. La micro-animation 
s*est avérée une methode pertinente au dBveloppement de la comp6- 
tence des élaves puisqu*elles sont parvenues à centrer leur 
réflexion sur elles-mêmes et à utiliser le cadre d* analyse proposé, 
soit celui des compétences specif iques au domaine. Ainsi, la micro- 
animation offre à la fois un lieu de pratique, un lieu de rpflexion 
et un lieu d*expreeaion aux Btudiantes. Elle leur permet de mettre 
en pratique les connaissances qu*elles ont int6rioris6es, de 
réfléchir par la suite sur leur action, de pouvoir échanger sur les 



difficultés v6cues et d'exprimer leur r6flexion par le biais de 
186criture. Elles peuvent alors proceder aux réajustements neces- 
saires et cela peut leur 6viter d8 intggrer des routines d'action peu 
efficientes dans leur travail auprès des enfants.Nous avons souvent 
cherché des moyens pour amener les gtudiantes à se centrer sur les 
enfants dans l'action. De même, nous noua sommes préoccup6es de les 
amener à modifier ce r6f lexe qu8 elles ont parfois d8 associer toutes 
les difficult6s vécues aux seuls comportements des enfants, sans 
penser qu'elles pourraient en être la cause. Aussi paradoxal que 
cela puisse paraître, il semble tout a fait pertinent de centrer les 
étudiantes sur elles-mêmes pendant la r6flexion pour qu'elles 
parviennent à intervenir en fonction du développement des enfants. 
Probablement que ce retour sur soi est essentiel à une meilleure 
compréhension de son rôle aupras des enfants. 

L'analyse des verbalisations des Bli3ves a par ailleurs permis de 
bonifier le cadre d'analyse qui leur a ét& proposé soit celui des 
compétences spécifiques à l'éducation en services de garde. Ainsi, 
tirant profit des repr6sentations de la compétence construites par 
les étudiantes' nous avons produit une charte de compétences 
assortie de définitions op6rationnelles. Ceci en fait un cadre 
d'analyse facile à manipuler, à l'avant-garde de ce qui se fait en 
éducation en services de garde et congruent avec notre conception 
de la compétence professionnelle. 

Les stratégies d'enseignement mises en place réunissent plusieurs 
qualités nécessaires au développement de la pensée critique de 
186tudiante sur son action et donc, au d6veloppement de aa compé- 
tence. Au depart, la micro-animation permet à l'étudiante d'être 
active tant dans la pratique que dans la réflexion et lui fournit 
un matériel de réflexion significatif. La méthode est s6curisante 
parce qu'elle permet de normaliser ce que l'étudiante vit et parce 
qu8 elle 18am&ne à considérer autant ses forces que ses faiblesses. . 
Parailleursr nous nous sommesint6ressées àcomprendreleprocessus 
de réflexioncritiquedes étudiantes àtraversleursverbalisationa. 
Pour ce faire' nous avons opérationnalisé le modèle théorique 
proposé par Lonergan et développé par Angers et Bouchard (19901 et 
Palkiewicz (1990). L'application des definitions opérationnelles 
au corpus des données nous a permis de comprendre le rôle de chacune 
des stratégies d'enseignement dans 18évolution de la réflexion des. 
étudiantes. Cela nous a aussi permis de d6couvrir leurs caractéris- 
tiques individuelles dans la façon de réfléchir sur leur action. 
Enfin, nous avons observé des différences intéressantes chez tous 



Concluion 

les sujets en ce qui a trait au jugement de leur action entre la 
première et la derniare micro-animation. Nous pouvons donc affirmer 
que les stratégies d'enseignement d6veloppées dane le cadre de la 
méthode eontefficienteeparcequ*ellee contribuentaudéveloppement 
du jugement critique des élavea sur leur propre comptitence. De 
plus, la comprBheneion que nous avone d6veloppee du processus de 
r6flexion critique de8 6lèvee noue a permis de precieer la façon de 
les guider dans leur rBflexion. Ainsi noue avone decouvert l'art 
et les eubtilitBe du queetionnement de même qu'une façon d'indivi- 
dualiser notre intervention. Cela contribue ii definir ltacte 
professionnel de l'enseignant comme guide de la rBflexion critique 
de lt61ève. 

Finalement, noue avons analye6 les verbalieations recueillies pour 
étudier les perceptions dee dtudiantea concernant la micro-anima- 
tion. MalgrBlee doutes et les difficultés rencontr6ee en coure de 
route, la méthode est perçue très positivement it Ce, à tous lee 
pointa de vue. Ceci confirme ltint6r6t de la micro-animation comme 
méthode d8enseigaementpuieque selon noue, il est indispensable que 
les Btudiantea se aentent ii l'aise avec la démarche proposBe pour 
pouvoir bvoluer. 

8.2 Impacts de la recherche 

La recherche menée pendant les dernières années s'inscrit dans un 
proceseus de recherche-action. À ce titre, elle a permis le 
développement de nos propres comp6tencee en tant qu'enseignantes. 
En effet, bien que notre première prboccupation ait Bté d8aider les 
étudiantes à faire le lien entre la th6orie et la pratique, il faut 
constater que la démarche a permis l'intbgration de certaines 
th6oriee dans notre enseignement. Pensons 1 l8 approche par 
comp6tences, à la nBceeeit6 de contribuer à la formation fondamen- 
tale des Blives, particulièrement en ce qui a trait au développement 
du jugement critique sur leur propre compétence. Noue pouvons dire 
que la recherche a et6 pour noue un lieu de perfectionnement 
extraordinaire et que de ce fait, elle nous a permis d80ptimalieer 
notre enseignement. Nous sommes même portées à dire que ce que nous 
avons d6couvert à travers 1 * adaptation d* une methode d8 enseignement 
va au-delà de la méthode elle-même. En effet, c8est toute notre 



façon dOanalyeer les travaux des 6laves et leurs verbalisations qui 
en est influencée. Noue pouvons dorenavant agir de façon tres 
individualisée, intervenir de façon pointue sur la pens6e critique 
des Qtudiantee et eortir du rôle d'expert et d06valuateur confer6 
par notre statut d'enseignante pour jouer plus efficacement celui 
de guide. Nos attentes envers les 6tudiantes sont aussi plus 
r6alistes. Ainsi, noue noue mentons plue outillQes pour conduire 
les Qtudiantes vers 18autonomie de pene6e nQceeeaire à tout acte 
profeieioanel. 

Par ailleurs, la recherche a cr66 une dynamique intereseante dans 
le d6veloppement du ddpartement. La question des compQtences 
professionnelles est devenue une prQoccupation commune 61 toute 
l86quipe. La charte des comp6tencee produite constitue la pierre 
angulaire du travail de concertation que noue avons amorcd pour 
amêlliorer la qualit6 de la formation. Elle nous a permis d0 harmoni- 
eernotre comprêheneiondee concepts de compdtences etded6velopper 
un vocabulaire commun. Ainsi, noue utilisons dQjà depuis deux ans 
des grilles dOdvaluation de stage qui ont 6t6 red6finies en 
departement à partir des comp6tences. Sans en avoir fait une 
Bvaluation scientifique, nous pouvons dire quOelles conetituentdee 
outils beaucoup mieux adaptes aux besoins de la formation que ceux 
utilieês antérieurement. De plue, un travail d'analyse des cours 
du programme, avec les comp6tencea comme toile de fond, est 
esquissé. 

8.3 Limites de la micro-animation et 
de la recherche 

Bn ce qui concerne la micro-animation, les principales limites que 
noue y voyons rQsident dans le nombre d061eves qui peuvent y 
participer pendant une même session et dans la ndceseit6 d'avoir 
accbe à un laboratoire pour la pratique. En effet, il nous semble 
importan't de limiter les groupes pour l'entretien réflexif B un 
maximum de huit 6l&vee, six noue paraissant le nombre id6al. Ce 
nombretientcompteauesideelimiteed0expBrimentationimpoe6eepar 
le contexte du laboratoire. En effet, noue avone choisi d06viter 
dg introduire trop d'adultes dane le milieu de vie des enfanta pour 
maintenir la qualit6'dee relations. 



Concluaion 

Pour ce qui eet de la recherche, noue croyone avoir atteint nos 
objectifs de façon satiefaieante. Toutefoie, le nombre de eujets a 
pu limiter 1°6ventail des donn6ee obtenues. Par contre, noue 
doutons que les reeeources dieponiblee auraient pu permettre le 
traitement d'un plus grand nombre de données. Par ailleurs, la 
méthodologie utilie6e pour la recherche e8est avgr6e pertinente 
compte tenu de noe préoccupations. Ce qui pourrait être am6liord 
dana un tel protocole de recherche concerne le rappel etimul6. En 
effet, noue eetimoae que notre choix relatif au nombre a limité 
notre analyse pour certaine euj et8 pour leequels noue ne dieposions 
que dee donn6ee d'un seul rappel atimul6. À notre avis, il 
conviendrait de sOaseurer de recueillir lee verbalisations rétros- 
pectives imm6diatee de chaque eujet et ce, suite à chacune des 
exp6rimentatione. Cela fourniraitlee donn6ee n6ceseairee al86tude 
dee .motifs de decision en action et à la compr4heneion de l0 évolu- 
tion du proceasue de r6flexion. Enfin, il faut mentionner que les 
donn6ee recueilliee auprès des éducatrices-guides nOont pas été 
analyeeee en detail. Comme elles confirmaient globalement nos 
perceptions, nous nOavone pae crû bon de lee approfondir. 

8.4 Nouvelles avenues 

Nospréoccupationspédagogiquesnousontorient6eevers larecherche 
et, comme nous l'avone exprimé plus tôt, celle-ci a et6 un excellent 
moyen de perfectionnement de notre eneeignement. Les résultate 
obtenus noue invitent maintenant à poursuivre notre cheminement 
professionnel et font émerger pluaieure avenues int6reasantes à 
explorer. Selon nous, une première avenue coneiete à partager nos . 
d6couvertes pour que dOautree intervenants en Qducation puiesent se 
les approprier et que des concertations puiesent se d6velopper. Une 
deuxiame avenue serait la poursuite de la recherche sur certains 
aspects. 

La micro-animation eOest avérée une méthode dee plue pertinentes 
pour stimuler le jugement critique des 6tudiantes de deuxième année 
en Techniques d06ducation en services de garde dans le cadre d'un 
cours. Certaines de celles-ci ont même dit poursuivre la réflexion 
sur leur action dans dOautree contextes, en se posant des questions. 



Par contre, les resultats de l'analyse montrent que tous les sujets 
peuvent progresser en ce qui a trait au développement de leur 
jugement critique. Ceci nous ambe iî envisager la perspective 
d'offrir une suite iî la démarche pendant la troisième ann6e. Les 
Btudiantes, déjiî familiarem avec le cadre d'analyse et la micro- 
animation, pourraientraffinerleurjugementcritiquepouroptimali- 
ser le d6veloppement de leurs comp6tencee. Le dernier stage 
pourrait nous permettre de leur offrir cette opportuait6. 

La recherche met en évidence 18int6r8t de la micro-animation dans 
la formation en services de garde parce qu'elle cr6e un lieu de 
réflexion sur 18actionn6cessaire a186volutiondu jugement critique 
de l'étudiante. Ainsi, la micro-animation pourrait être utile à 
toute formation qui requiert cet apprentissage., notamment les 
programmes de techniques et de sciences humaines, d'analyse de 
besoins, de techniques de vente et de formation des maîtres. Nous 
avons déjà fourni plusieurs pistes pour entreprendre la micro- 
animation dans le contexte coll6gial et nous croyons que la méthode 
est facile à adapter à d8 autres programmes. De plus, la recherche 
nous a amenées à d6velopper une façon de guider la réflexion qui 
n'est pas limitde B la micro-animation. En effet, celle-ci peut 
être utilisée dans la supervision des stages, dans certains 
séminaires ou dans toute activit6 qui utilise des retours sur 
l'action. Aussi notre recherche ouvre la voie à la concertation et 
elle s'inscrit particulièrement bien dans l'approche-programme que 
souhaitent développer les Collèges. 

Nos travaux pourraient aussi inspirer la réforme de 18enseignement 
en Techniques d88ducation en services de garde puisque le cadre 
conceptuel que nous avons d6velopp6 par rapport aux compétences est- 
opérationnel et constitue un apport int6ressant pour 1861aboration 
des objectifs et des activités d8apprentissagedunouveauprogramme. 
De plus, noua avons su dgpasaer l'aspect théorique relie aux 
compétences en abordant carrément leur d6veloppement supervisé en 
cours de formation. 

Concernant les suites de la recherche, nous identifions quelques 
pistes qui pourraient être applof ondies. Premièrement, puisque nous 
sommes capables maintenant de reg6rer les forces et faiblesses du 
jugement critique, il serait intéressant de chercher à mesurer 
l'évolution de la réflexion critique au cours de certaines activités 
.d8 apprentissage ou d8 une formation. La construction d8un instrument 
de mesure pourrait faire l'objet d'une recherche. De plus, il 



pourrait être profitable d'examiner davantage les critères impli- 
cites utilis6s par les élèves pour juger de leur action. 

Une autre possibilité d' exploration qui se degage est le raffinement 
des dêfinitions op6rationnelles des niveaux de pens6e en appliquant 
le modèle fractal. 11 s'agirait de subdiviser chacune des cat6go- 
ries des niveaux de pens6e en quatre nouvelles catégories pour 
retrouverplus depr6ciaion sur les caract6riatiquee de laréflexion 
critique. Ainsi, l'enseignante pourrait encore raffiner son 
questionnement. 

La recherche a permis de comprendre que les pairs ont une réelle 
influence sur 18évolution de la réflexion. Selon noua,.. il y aurait 
lieu de chercher aS prdciser cette influence. Par exemple, les 
conditions d8uae bonne implication des pairs, le jeu des influences 
et les m6canismes de protection développés entre pairs pourraient 
être des thèmes itudids en comparant les groupes formés par 
affinités avec des groupes constitués autrement. Ceci apporterait 
des renseignements appréciables à l'enseignante responsable de 
l'encadrement des étudiantes dans la démarche. 

Une dernière piste à explorer consiste a observerl'intervention de 
l'enseignante dans les phases d'encadrement pour en étudier les 
impacts. En effet, notre recherche s'est limitée à l'étude des 
verbalisations des étudiantes pour évaluer la pertinence, l8effi- 
cience et 1' intérêt des stratégies d'enseignement utilisées en 
micro-animation. Il en est ressorti un modèle d'intervention pour 
guider la démarche de réflexion mais il serait intéressant de 
pousser la recherche sur les effets de l'intervention de l'ensei- 
gnante sur 18évolution du jugement critique des étudiantes. 

Nous nous sommes engagées dans la recherche et nous y avons 
travaillé avec coeur. Nous retenons qu'il est pertinent pour les 
enseignantes d'être à 186coute des 6tudiantes car leur vécu nous 
apparaît une source inestimable d'informations pourguiderl'ensei- 
gnement. Les retombées de la recherche et les avenues de poursuite 
que nous présentons ne sont p ~ s  exhaustives mais pourraient servir 
à inspirer d'autres travaux sur le développement des compétences. 
Nous souhaitons maintenant que no8 efforts puissent contribuer à 
l'amélioration de la formation professionnelle au sein du système 
d'éducation québécois. 
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ANNEXE 1 

OBJECTIFS ET QUESTIONS 

DE RECHER- 



0bIrct3.4 : .CrBer un cadre d*exp&rimentation du micro-enseignement adapti 8 
la foimation en TESG et au contucte da l*intervention pQdagogi- 
que an garderie. 

ptrr,othQsa r La micro-anaoignement peut être.adapt6 B.la formation an TESQ. 

U U m m U o a  & rmchareb 

C m t  faire pour 
adapter la micro-an- 
maignament & la for- 
mation .a TESG? 

Oblectif : haluer la pertinence des stratégies d*eaeaignament utilie6es 
an micro-animation. 

Ifmathaecr : &es stratigieo d*eneeigasmsnt utilioims parnuttant à le6tu- 
diante de rdflbchir sur sa comp6tencm. 

~ - ~ o + i o p .  & -. 

Quellau sont la8 cqitancam 
taquises pour Otra iducatrica an 
garderie? 

C-t structurer 18horrira 
pour permettre aux Btudiantae de 
faire des expériencas pratiquee 
filmées avec les enfants? 

~uele outils doit-on utiliuir 
pour favorisar 18 riflueion dam 
&tudiantee sur laure comp9t.a- 
cas? 

yoyipu 

halumr le pour- 
centage du texta 
116 a la ca~ip6- 
tanca. 

Rolavar 1.8 CQQL- 
mantaira. nu la. 
micro-iuiitioam . 
Aaalyuer lao ob- 
jats; codage da8 
compitancam. 

ma8Uan & d- 
aho. 

Est-ce que las stra- 
t6gies doensaigne- 
zmat retenuee par- 
mattant B l*itu- 
diaata de riflichir 
sur sa compitanca 
profe~sionnella? 

-'P- 

Difiair un cadra 
concaptual. 

Planification du 
couru L*auhateur 
at l*enfant an 
fonction des mi- 
cro-aaimatioas. 
ExpSr-tations 
des micro-axaima- 
t i o ~  sur une 
annia. 

sou.-~p.mtionn & t.chuch. 

Est-ce que leS.faits relevQs par 
lem étudiantes sont pertinents h 
la campitence? 

Qu*eet-ce qui las aida à rifl6- 
chir? 

Sur quoi porte leur riflaxion? 



*.leetif : Bvaluer l*officionce des stratbgios d8enmaignamant utilieiao on 
micro-animation. 

pvnokhène r Pour 3-0 officionte, l*onsaignanta doit t d r  compte dos 
cuactitimtiquam du procommw do riflucion dam Otudiantos. 

-Y-= 

1 

Rolavar 1.8 dici- 
~ioru. 

Ralovor las co- 
don, Afd ot d 

Analyser 1.8 ai- 
vaaux da rd- 
flucion. 

Relever los codos 
MTC. 

Rolavar 1.8 indi- 
cas do trrnmcon- 
h c o .  

8ynthQsa dam mm- 
tricom. 

Qum.tî6n d. rmebr- 
ch. 

~u*omt-CO qui cuac- 
tirima le procammw 
do riflaadon dos 
itudiat~s poadsnt 
10s micro-anima: 
tione? 

Boiu-qw.tîo~ dm r m a h u & m  

Qu*amt-cm qui influonco lour8 
dicioionm on action? 
Qunest-ci qui les bloqua? 

Quelle6 sont leurs difficultQu? 

Sur quoi appuiont-01108 laur ju- 
grmant critique par rapport aux 
dQcisioru priaam on action? 

Qu.1 g-• dnargimuatation dWo- 
loppaat-allas? 

Expriment-elloe laure prdsuppooda 
( croyances, valeurs pr6 jugis 1 ? 

C v t  en arrivant-ellos 1 &la- 
boror leurs solutions? 

Sur quoi porte l*activit& m6taco- 
gnitivm di l*61ive pendant lnac- 
tion? Et après l*action? 

Sont-elles consciontes de lnob- 
jactif poureuivi? 

Quellas mont leurs motivation6 di 
mn&liorer profosoioa9allinuat? 

'Y-r-t-il un œpatternw dans lmur 
procoomus de r6flaAon? 



Ob-lactif r haluar lDaffici.ace dee etratigimo dDsnseign-t utàlim6œs an 
micro-animation. 

pwotâiir r Las stratigiam d*msaigaaeat utilimiam pamattant lDivolution 
du proaammue da riflaadon de l861ava. 

Q i i . m t h n  dm raabr- 
ahm 

Y a-t-il ivolution . 
daan-la proceaew da 
riflurion de l*ilb- 
va? 

Objectif : haluar 18int6rat den stratigiee dDumeigncrmpnt utilicréee en 
micro-animation. 

pwothaes : k s  itudiantas parqoiveat poeitiv-ekt Ise etratigies dD .asai- 
gnamant utilimimm. 

~~ & -- 
oh. 

b 

Eet-ce.que lem etra- 
tigiae dD ensaigne- 
ment ratmuem mont 
parçum8 poaitiv~~.~t 
par lam 6tudiantam? 

Seus-qummtîa~ dm 

Qualo chaaguirento paut-on obier- 
var au cour8 dDune d m - a m i m a -  
+ion? 

Quale câangsments paut-on obmer- 
var antra la 1* at la derniare 
m i c r o - ~ t i o n ?  

Quele changamente y a-t-il mtra 
leo micro-aaimationm .a labora- 
toira et callae rialimiae an sta- 
g.? 

-Y=- 

= 
Compuar 1.8 ou- 
ti lm 
(W. ER. Jp)  

Comparer 1.8 ma- 
trices 

Idm. 

Soiu-qiiutiop. b r œ & m r a b  

Quella set leur percaption dao 
micro-animations en laboratoira? 
En mtage? 

Qualla est laur percaption des 
antratiani riflaxifo? 

Qua110 rat laur percaptioa dao 
journaux profeseioanelm? 

Qualle mat leur percaption da 
l* ancadr-t domi par le pro- 
f .soeur? 

-. 

Ralavar 10s com- 
mantairaa. 



ANNEXE 2 



Conmunipuer c8 est entrer en relation avec une ou plusieurs personnes 
soit pour exprimer ses P B P S ~ ~ B I  ses id6es. ses besoins, soit pour 
porter attention ii l'autre, 18Bcouter, le comprendre. Nous communi- 
quons par la parole, les gestes, les mimiques. La conmninication 
intplique une personne qui parle, qui exprime un message (le 
locuteur) et une personne qui reçoit ce message et y rdpond 
(18interlocuteur). Lacommunicationestr6ussielorsquelelocuteur 
exprime de façon claire et pr6ciae son intention de communication 
et que l8 interlocuteur comprend bien cette intention et y répond de 
façon appropri6e. 

Ces deux pôles de la communication n6cesaitent des savoirs, des 
savoir-faire et des savoir-être que 186ducatrice doit acqu6rir pour 
r6usair eee actes de communication. Pour être une boane partenaire 
de la communication dans eee relations avec les enfanta, lo9duca- 
trice doit avoir des connaissances sur le d6veloppement de l8 enf ant, 
doit martrieer des techniques de communication et doit tenir compte 
du milieu culturel de l'enfant. L8&ducatrice doit aussi faire 
preuve d'empathie, de chaleur, d8authenticit6 et d80uverture. 

La communication est à la base de toutes relations humaines. Une 
bonne communication permet le developpement de relations saines et 
harmonieuses. Le travail d8une Bducatrice est un travail da 
relations humaines : relations avecles autres 6ducatrices, aveclee 
parents et surtout avec les enfants. D80Q 18importaace pour 
186ducatrice de dgvelopper ees habiletes de communication. 

ASPECTS DE LA c O M P ~ C B  

Pour bien crimaniniquer8 188ducatrice doit être capable de : 

1. Parler à 18enfant 

L8Bducatricemanifeste cette comp6tence de la façon suivante : 

b elle verbalise ses actions, aee idées, ses sentiments aux 
enfanta t 



w elle adapte son langage a w  capacit6s linguistiques de 
l'enfant, tout en lui permettant de progresser; 

w elle utilise un langage'non verbal favorisant la communi- 
cation; 
elle utilise un langage expreseif; . 

w elle parle avec l'enfant de eujets proches de sa realitii; 
w elle dome des consignes et des informations claires; 
w elle utilise un langage correct (français adbquat). 

2. Écouter et faire ~arler l'enfant 

tt&ducatrice manifeste cette comp&tence de la façen sui- 
vante : 

w elle porte attention aux messages de l'enfant; 
w elle pose des questione à l'enfant; 
w elle reformule le message de l'enfant; 
w elle reflate les eentiments de 18en£ant; 
w elle incite l'enfant ii e8exprimer verbalement. 

Pour bien ccmmudquer, l'éducatrice doit poeeéder les qualites 
suivantee : 

w atre empathique; › être chaleureuse; 
atre authentique; w Qtre ouverte; 
être riceptive. 

A) Avec Ise maira 

La situation propos6e a pour but de vous permettre d80bserrter 
et d'analyser voe habiletes de communication concernant 
l'expression claire et prgciae de votre intention et votre 
capacit6 d'écoute. 

' Vous devez prbparer une conmunication avec'vos pairs. Choi- 
sissez un sujet qui vous intbresee et qui est sueceptible 
dtint6reieer vos collagues. Votre cornmuaication doit durer 
10 dnutee. Elle doit comporter une partie aexposém et une 
partie a6changev entre vous et vos paire. ta partie abchange= 
devra atre amen60 par une question qui provoquera une diecus- 
sion entre colldgues. 



Consimes . 

Clarifiez votre intention. 

~uelle est votre intention de communication? 
.Qu'est-ce que vous voulez communiquer (un sentiment, de 
1 information, une opinion) ? 
Que voulez-voua aller chercher chez vos pairs comme réponse 
(l'expression de leurs sentiments, de leur opinion peraon- 
nelle) 3 
Quels moyens utiliserez-vous pour susciter cette r6ponae? 
RbflBchissez àvotre rôle d'animatrice: commsnt allez-voue 
g6rer les interactions entre vous et vos pairs, entre vos 
pairs? Comment allez-vous terminer votre animation? 

* pour loeatretien r6flexif. selectio~nez une sdquence de 
deux b u t e s  que vous pr6eenterez. à voe partenaires. 

B) Avec les enfants 

Voua devez préparer une animation avec les enfants d'une durée 
de trente 130) miautes qui sollicitera votre coqetence à 
communiquer avec les enfants. 

Tous les moments de vie vécus à la garderie sont propices à la 
communication entre 18iducatrice et les enfants. Une analyse 
de ces moments vécus 1 la garderie en fonction des types de 
situations de communication qui peuvent e y vivre voua aidera 
â planifier votre animation. 

L'accueil et les périodes en ateliers sont des moments pri- 
vilégiés pour des Qchanges individuels ou de soue-groupes. 

La collation se prête particulièrement bien a des ' 8chaagee 
collectifs. ' fia communication peut soimproviaer il partir de 
sujets amenés par les enfanta. L8bducatrice peut aussi pla- 
nifier un sujet d8échange, par exemple, sur le contenu de la 
collation: queetionnement sur les aliments pr8sentar leurs 
caractéristiquee, leurs goilta, lem pr6fbrences des enfanta. 
Le rôle de 18bducatrice sera de mainteni= 18attention des 
enfants autour d'un même sujet de façon à ce que chacun ait la 
chance de e8exprimer et d'être écout8. 

Des activit6s de communication spécifiquespour d6velopparles 
habiletes d8 expression orale et d8 6coute chez l8 enfant peuvent 
aussi être planif iees par 1' diducatrice : cr6ation collective 



d'une histoire, improvisation de ecbnarioe de marionnettes, 
activitbe d80xpreseion dramatique. 

.Planifiez votre animation en fonction du moment de vie. 
Pendant la dcro-aabation, ~xploitez les situation8 na- 
turelles de conmanication. 

À partir de votre bande vid80, faites votre analyse individuelle 
.eelon les aspects euivante : 

1. Relation la comp6tence 

Comment e8est manifestee votre comp6tance . B  communiquer, 
c8 est'-&-dire votre habilete parler a 18enfant, votre capa- 
cite à 188couter et B le faire parler? Quelles difficult6e 
avez-voue rencontr6ee? Quelles conclusione tirez-vous de 
cette experience par rapport à votre coqetence communiquer? 
Comment lee interpr6tez-vous? 

2. Relevez les difficultQs de communication rencontr6ee lors de 
votre animation. 

3. Relevez une anecdote, un fait particulier qui a' est produit 
pendant votre animation et qui a retenu votre attention. 
Qu8en retirez-voue? 

Pour 18sritrmtiam rbflexîf, edlsctio~ner une ~équamam de 
cinq &utma que. vaws pr6s~termr B vos partanairos, 

En r8fl6chieeaat B votre animation, aprb diocuesion avec voe 
partenaires, quele eont vos eentimsnts? Quele sont lem aepecte de 
la cornpetence dane lequele vous avez btb bonne? Quels eont lae 
aspects qui pourraient être am6lior6e? Quels ont 6tb les problhee 
rencontreel Quelle anecdote avez-voue relevbe? 
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ANNEXE 3 

CONSIGNES POUR L'ENTRETIEN. 

RÉFLEXIF DE GROUPE 



Consigne8 pour 18entretien réflexif de groupe 

L8 entretien rbflexif de groupe a pour but de permettre a w  membres 
du groupe d8ichanger sur la comp6tence travaillee lors d'une micro- 
animation etsur18exp6rience v6cue. Par cet&change, chaquemembre 
verra ea rdflexion personnelle sur sa compBtence, enrichie de la 
ritroaction de se8 pairs. 

11 va sans dire qu8il eet indispensable que chacun accepte de 
s'engager dans la dharche du groupe en dcoutant attentivement le 
point de vue de ses coll&guee, en apportant son opinion, en ac- 
ceptant de partager sa propre r6flexion. 

Votre analyse individuelle doit absolument être carnplBt6e avant 
l'entretien rbflexif de groupe. Il est fortement coneeillede noter 
vos reflexions au moment de 18analyse puisque cela semira de base 
a votre journal pro£eseionnel. 

Vous devez ensuite s6lectioaner un extrait de cinq (5) minutee de 
votre bande vide0 sur lequel vous dgsirez 6changer avec vos col- 
lbguee. Cet extrait doit avoir un lien avec la comp6tence tra- 
vaillée. 

L'extrait doit 8tre prdsentd au groupe an expli-t ce m i  voua 
interesee ou vouo interroue dane cet extrait. 

Les commentaires. les ichangea peuvent être b&n&fiquee au d6ve- 
loppement de la personne qui les reçoit dani la mesure OS ils ne 
l'attaquent pas; ile =&pondent à ees questioaaaments et alimentent 
sa riflexion. Les ragles suivantes permettentun &change construc- 
tif entre les participantes et participante : 

8 Mapifeeter son int6rêt en Bcoutant, en r6fl6chissant sur ce 
qui est prbeenté par la personne pour eisayer de contprendre. 
et en donnant son opinion sur ce qui fait l8 objet de l'échange 
et du questionnament du groupe. 



@ Utiliser la formulation em aje* p o u  donner sem commentairee 
(a : je PePSOr je Crois, j80bSe-0 -8, etc,) 

8 hiter les commentaires blessants; cert.ains attitudes non 
verbales ont parfois le même effet que les parolse. 

O Appuyer ees commentairee doexplications claires. 

8 Centrer ses commentaires sur la compétence travaillée et sur 
les faite observée. 

O 0arder.la confidentialit6 des informations partagese par le 
groupe. 

11 eet eouhaitable de noter les Olémonts importants aoulev6e par vos 
pairs au moment de 186chaage sur votre pr6sentation. Ils alimente- 
ront votre réflexion et enrichiront la redaction de votre journal 
personnel. 

te journal profeesionnel est finalement r6dig6 après l'entretien 
rdflexif de groupe. 





ANNEXE 4 

m 

CONSIGNES POUR LE TOURNAGE 



Conseil6 pratiques pour l'emreigistr~miarit 

dee micro-admations 

1. Les micro-animations ayant pour but de voue permettre de 
refl6chir sur votre action d86ducatrice et d'Bducateur, il est 
important que leitudiante ou leitudiant en action soit 
taujaura fi-& pour qu'il puisse se revoir. Conservez tous 
les enregistrementa. 

2. Nous vous proposons donc de filmer un plan d8 ensemble, de 
filmer 1'6tudiante ou 186tudiant ainsi que le groupe d'en- 
fants. Vous choisissez la plus grande distance que permet la 
cam6ra et vous n'avez pas besoin d'utiliser le czoonu. 

On favorise ce plan de façon a favoriser l'analyse des,inte- 
ractions. ÉVITOHS SES QROS PLMIS (visage entier) qui ne 
seront pas utiles pour l'am6lioration personnelle puisqu8au- 
cune interaction n'est alors visible. 

La caméra est plac&e avant le début de la micro-animation en 
fonction du type de la micro-animation. Dissimulez les fils 
de façon 2 i  maintenir 18environnement s6curitaire. L'éduca- 
trice ee doit d8Qtre attentive aux d6placemente des enfants 
pour éviter les accidents. 

3 .  LE FOCUS : 

Pour que 18enregiatrement aoit clair, vous devez faire le mise 
au point (~OCUB) sur un gros plan avant 18enregistrement. 
Ensuite, on replace la lentille selon le plan choisi à l'aide 
du czoom automatique. 

4. La micro-animation doit être film6e au c-let du début B la 
£in sans interruption. Ceci est très bportaat pour 18analyse 
des interactions. VBrif iez touiours votre cassette avant 
l~enreaistrennent et n'arrêtez mas la cadra une fois au@ mus 
avez débute. Normalement, votre micro-aaimation aura au 
maximum trente minutes. Toujours vous assurer que la fonction ' 

*enregistrement* est bien enclenchee. 



5.  La paraonne qui filma ne doit en aucune fauan intamaair avec 
leu anfantu, 18btudiaate ou 186tPdiaat an aation ou 18éduca- 
trAce. 

6. Quand voua faites une micro-animation, parlex fort. 





ANNEXE 5 

PLMIFICATION 

DU COURS 



- - 

( )  semaine 4, pour la groupe At faire 6 heures de coure au lieu de 4 heuree (reprise semaine 14). 

l 

A Bnt. reflexif A Se pr6 are 
B Experimente B Bnt. rgflexif 

-mmIm : C 89 pr6pare C Bxperimente 

. Suite du cours 10 Cornpetence stimula- Test 3 (45 min) Retour sur test 3 Teet 4 
tion t . amorce Stylee d'anima- Types de regroupe- 

tion ment 
Travail pr6pa- 
ratohe 

A Bxp6rimente A Bnt. rbflexif A Travail in- A Travail person- Retour a 
B 8e pr6 are B Bxp6rimente dividuel ne1 

I,ABORArOIRE. C Bnt. r i f l a i f  C 80 pr6pare B B a t .  r6- B Travail pereon- , 

thaeo + a: 
lan 

f lexif ne1 
- C  Bxperfmente C E n t .  r6flenif 

S 

Suite du 
coure quatr 

A Exp6ri- 
mente 
B Se pr6- 

Ear&avak 1 
indivi - 
10 
Re tour sur 
test 2 

Compétence 
stimulation 
t . àctivitis 
ouvertes 

TE~~ORIB 

LaBO1IUTOIRB 

1 

~ O R I B  

; 

1 

pr6eentation 
Concepte t cornpi- 
tence M-A 

~ensibilieation b 
cam6ra 

&ire s Journal prof. 
et communica- 

tion 

6 
Teet 1 (45 min) 

Comp6tencee : . individuali~etion . organieation 

3 
Vid6o eDomini- lfuuz,..* + ana- 

Raglee de tour- 
nase 

M-A 
3 gr. simulta- 
n6a 

8 
Conpetence im- 
provisation . lanification 
gut + objec- 

kifs . concepts au- 
tono- 
mie, creati- 

vit6 
sene des rea- 

2 
Fonctionnement par 
atelier 

Travail pr6para- 
toire 

Communication 
Journal profession- 
nel 

7 

Retour sur teat 1 

Corn 6tence. estion 
de Pa vie coqlec- 
tive : . discipline . agressivit6 . impact de la v i e  
de groupe 

4 
Retour . r8le de lW6duca- 
trice . compoeantge de 
l'intervention . coneiunea J.B. 

E.R. b 3 gr. si- 
multanerr - 
+ A se pr6pare * 

9 

Teet 2 (45 min) 

Co itence stirnu- 
lazon : . etAmtaler le de- 
velop e 
ment !e 18enfant/- 
coh6 rence 
pgdagogique 



ANNEXE 6 

m 

JOURNAL 

PROFESSION'L 



*Le journal professionnel est un inetrument deexploration person- 
nelle, de clarification et de connaissance de 801,. Bar&, AI1dr6, 
p. 23. 

11 s8agit donc d'un moyen qui va te permettre de portes une atten- 
tion soutenue B ta vie professionnelle et de praüre conscience de 
ce que tu es comma dducatrice ou éducateur. 

.En quoi cette activit6 peut-elle t'être utile? Pourquoi ce moyen 
et pas un autre? 

Parce que la recherche sur les intervenants du niilieu.de 18iducation 
montre qu8il est tram difficile de faire le8 liens antre les 
apprentiseages thioriques faits au moment de la formafion et l e u  
mise an pratique dans lee situations rBelles. OP sait aussi que Ise 
theories, auesi valables soient-elles, ne prennent leur v6ritable 
sens que lorsque la personne peut les lier il sa propre pratique. 
Or, le journal professionnel vise pr6cisément ii te permettre de 
degager des liens de ta pratique. 

En portant attention à ta propre exp6rience8 B ce qui s8est paeei 
en dedans de toi, a ton langage interieur au moment de 18actionr tu 
pamiendrarr ii mieux comprendre les 6v6nements et ce qui a guide tee 
geetee. Par la r6flexion rBgulibre que pe-et la r6daction du 
journal professionnel, tu pourras donc prendre en main ton propre 
d6veloppeunent profeseionnel pour favoriser de mieux en mieux le 
developpemant global de 18eafant, ce qui est le but de toute Bdu- 
catrice ou Bducateur. 

Contenu du iouznalr 

Le journal professionnel doit être distingue du journal de bord et 
du carnet de notes. 

Le journal de bord est un inatmunent qui permet B 18Qducatrice ou 
à 1'6ducateur de relater les 6v6nements de la journee, de noter eee 
observationcl par rapport aux enfants, leurs rdactions aux diverees 
activitea , etc. 



Le carnet de note6 est un inetrumient qui permet de noter rapidement 
des faite importants, des id688 qui pourront être repris par la 
euite, eoit.dans le journal de bord ou le journal profesaiopnel. 

Le journal~professiopneldoit porter sur les choix, les ddcisions, 
les pensbes, les émotions qui ont guide notre action dane la pers- 
pective de mieux ne comprendre comme intervenante ou intervenant 
auprès den enfants. Le journal doit porter sur ce que noua a m  
fait et non seulement sur ce que nous avons obserrtré. Oa peut y - 
exprimer des eensations, des comportements, des émotions, des 
ddrrirs, des pansées qui Btaient prbsentee en dedans de soi au moment 
de l'action.. Il permet d'analyser ea propre intervention pour en 
degager des pistes d8anielioratione. 

Exemple: mJean-Chriatophe venait de taper pour la troisième foie 
sa soeur, et ce, sans raison apparente. Je lui ai cri6 d'arrêter. 
J86tais alors sa colère. Je l'ai envoy6 r6fl6chir et lorsque j 'ai 
&te le chercher quelques instants plue tard, j86taie calmée. J8ai 
pu lui expliquer comment je trouvaie son geste ineupportable, Je 
sais qu8il ne sert 5i rien de crier. Je sais aussi que le geste de 
Jean-Christophe est liB B l'arrivée d'un troisième enfant dans la 
famille. Il serait preferable de lui donner de l'attention poeiti- 
ve. 11 me faudra être plus attentive à luin. 

Comment r6diaer son iournal? 

Pour rédiger un journal qui puisse être satisfaisant pour toi, il 
y a un minimum de conditions 3 mettre en place : 

il faut prendre le temps d8bcrire; cela inplique de e8accorder 
du temps pour relaxer avant de commencer; 
il est pr6férable de s8isoler pour 6crire; . il vaut mian utiliser des feuilles qu'un cahier : cellee-ci' 
pourront âtre insdr6es ou retirees ai necessaire; 
les pages doivent être dat6es; 
il est reconnnandb d8Bcrire le'plue librement possible; 
il est souhaitable d8utiliser un carnet de notee au moment de 
1 action; . il peut a8ajouter des dessins, des collages au journal. 

Pour les fias du cours aL8Animateur et 18enfantm : 

. le journal deora être r6dig6 le plus rapidement possible 
après l'entretien reflexif de groupe; 



. le journal devra atre dactylographid B d o . l e  interligne (5 
pages min .  1 . 

. t8bcriture du journal est un proceesue qui eut éivolutif. 11 
faut prendre le tempe de e8y familiariser et accepter de e8y' 
investir pour rie d6couvrir. 

Pard, Andrd, Fa +oumal, instrument d8 int6uritb ~ersomello et 
profesaAonnella, Centre d8int6gration de la pereonne, 
Québec, 1990, 81 p. 



Jaurnal prof essianne1 

(Critères d8évaluation) 

Pour qu8un journal soit satisfaisant et recevable, .il devra respec- 
ter les critbres suivants : 

il devra comporter 5 pages; 

. il d e ~ a  être dactylographi6 (caractare normal, amrge de 
2. Scm, double interligne) ; 

il devra porter sur la comp6tence travaill6e; 

. il devra être rads avant 18q6rimentation suivante. 

~e journal pourra atre repris jusqu8à satisfaction. Si le rournal 
n8est pas repria iî satisfaction, cela pourra entraîner une perte de 
points allant jusquo a dix points pour le journal, et ce, pour chaque 
journal. 
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F o d a i r e  doévaïtaatian de 1' engagement p u r m o n n e i  dans 
l'entretien rdf l d f  

NOM: 

Arriva pufoim Arrivo 1. plupart du &ria toujout.  avoc 
avec un u t r a i t  tmmpi avoc un u t r a i t  un u t r a i t  p r l -  
prli&loctionn& pr&m&loctiooni o t  i i l ~ c t i o o n l  et avec 
o t  avec una quai- avec uni quomtion uni qumition foraulie  
ti on formulia formullo 

1.2 Participe à la discussion 
O 10 15 

1.3 Apporte de8 idiam P O U V ~ ~ ~ ~ S  

O 10 2 0 

Riplta 108 idhm Bxprha parfoi i  h r p r h o  8ou-t do8 
d i  j i  expriahm de8 idiom aoinnll08 idiem n ~ l l o i  

Respect dom autram 

2.1 Éaoute la band. vide0 des autres 

$couta dimtrai- fcouta m i r u  prondro Bcouto attmti-t 
t-t do notoi o t  prmd do8 ~0t.8 



2.2 Porto attantion aux intomrentioru dm8 autr.8 

~ o r t o  rarmnut Porto p u t o i s  a t t m -  Porto toujours a t -  
attoation aux in- tion aux inton5ntiow taation aux tntor- 
torp.ritiow de8 dm8 autro8 ~mmtion8 d68 autre8 
auwa. 

H* oxprb8 j-8 -0p.ll@ p U f 0 h  u t t a a h  . o r r r i o L  8.8 
l*idéo d*um au- l*id& d*ua autro id6.8 A a o l l u  du a u t r u  

3.1 Accapto l a  aritiqua 

Aacoptm d i t t i a i -  Aaampto p u t o i 8  l a  &asopta tac i l .pmt  
laint l a  arâ t i -  critipilm aorc dit- l a  aritiquo 
qP0 O t  80 &f.od f i d t 6  





ANNEXE 8 

COMPÉTENCE COMMUNICATION : 

DEFINITION DES CATEGORIES 



g : .PARISR AU. galPISBT8 

&-: Adapter son langage a u  caPacitkm l ingd8t iqoe~  de 1 8 d a a t  

Cet aspect de la comp6tence signifie que 18bducatrice parle 
lo enfant en adoptant un langage qui tient compte du niveau de 
développement de 1, enfant et de son milieu culturel. Dans ses 
Bchanges verbaux avec 18enSant, elle utilise un langage plus 
ou moins complexe selon la participation verbale ou non 
verbale de 18enfant au dialogue. 

Cet aspect de la comp6tence se manifeeta toutes 198 fois WB 

l0Qducatrice : 

utilise un langage simple et coanu de loenfant : vocabu- 
laire représentant des objets, des actions, des qualif i- 
catifs proches de la r6aliti de l'enfant; 
utilise des phrases simples, courtes; 
parle lentement, fait des pauses pour mieux se faire 
comprendre; 
ajuste son langage lorsqu8elle observe des signes doincoma- 
pr6hension chez 18enfant : elle reformale en eimplifiant, 
elle utiliae un vocabulaire et des structuxes de phrases 
variees (synonymes, phrases affi-tivee, interrogatives, 
etc.); 
elle verbalise ses action8 et celles de loenfant. 

& : Utiliser unSlangage non verbal favorisant l a  c m c a t i o n  

Cet aspect de la cornpetence inclut le langage corporel et 
18habillement. Les mimiques' (utilisation des diffQrentea 
parties du visage) et les gestes (utilisation dee differentes 
parties du corps) accontpagnent le langage verbal soit pour le 
renforcer, soit pour 18expliciter. De même, les attitudes, 
les positions du corps, la façon de se placer et de se 
deplacer dans 18espace sont des composantes du langage non 
verbal. te meseage non verbal de l06ducatrice doit être 
congruent avec son meeeage verbal. 

Cet aspect de la comp6tence se manifeste toutes les fois que 
1' éducatrice : 



sourit, tend les bras, se penche vers l8enfant pour 
1 accueillir; 
agrandit :les yeux, hausse et baisse les dpaules pour 
exprîmer18btonnement, la surprise devant certaines actions 
de 18enfant; 
secoue la tête ndgativement en disant non; 
secoue la tate affirmativement en exprimant son accord a 
18enfant; 
participe aux jeux et aux activitds des enfants; 
pose sa main sur 18enfant; 
se rend physiquement accessible aux enfanta; 
se tient â proximitg des enfants; 
se dbplace rapidement au besoin. 

E, : Utiliaer un langage expressif 

un langage expressif se caract6rise par une variation du ton 
de voix et du rythme de parole, en accord avec les intentions 
et les eentiments que l'on veut exprimer. 

Cet aspect de la compdtence se amnifaste touteo les fois que 
18Bducatrice : 

adopte un ton de voix gai, dynamique pour démontrer mon 
plaisir à 18anivi3e d'un enfant; 
adopte un ton de voix calme, ferme pour rassurer; 
adopte un ton de voix ferme, bref pour confronter un 
enfant; 
adopte un ton de voix dynamique, Bnergique, assez fort pour 
susciter la participation des enfants 8 une activitd; 
chuchote, parle lentement pour attirer l'attention des 
enfants lorsqu8elle raconte une histoire. 

& : Parler avec l'enfant de eujete proches de sa rdalit6 

Cet aspect de la comp6tence signifie que, dans ses dialogues, 
l8 6ducatrice tient compte du v6cu de l8 enfant. Par cet aspect' 
de la comp&tence, elle cherche Btablir une relation avec 
lui. Elle cherche à le connaître : ses gotlts, ses inti§rêta, 
son caractare, ses activitee quotidiennes, ses activitea 
particuli8res8 etc. 

Cet aspect de la conpdtence se manifeite toute* les fois que - 

l'éducatrice : 

parle avec 18enfant de sa famille, de sa maison, de ses 
jeux et jouets, de SOS miSr de ses goQts8 de 00s iritbrats, 
de ses projets, des activit6e qua il a rdalie6ee ou qu8 il va 
realiser, de ses sentiments par rapport aux 6vbnementa 
qu'il a v6cus, dObvBnements qui ae sont produits dans son 
quartier et qui l'ont touche. 



Donner des coneigaes claires à l'enfant, c8 est lui dire ce que . 
l'on attend de lui en utilisant un langage qui lui est 
conipr6heneible. Les consignes doivent 6tre pertinentes par'. 
rapport à 18activit& propoe6e aux enfant8 et par rapport au 
moment oQ elles doivent être donn6es. 

Cet aspect de la comp6tence ee manifeste toutse les fois : 

que les consignes eont formulbes en phrases simples et 
courtes; 
qu8elle sont données en petit nombre (deux ou trois maxi- 
-) ; 
que le vocabulaire utilise est pr6cis; 
que les consignes sont donn6es au moment approprie. 

& : Utiliser un langage correct 

Cet aspect de la compétence se rapporte la ma$triee.de la 
langue parl6e. L8Bducatrice doit adopter un langage simple, 
naturel, mais qui respecte les rQgles de la langue française. 

Cet aspect de la compétence ee mankfeste toutes les fois que 
186ducatrice : 

e8applique Si utiliser un vocabulaire juste, prBcie, varid; 
utilise des structures de phraaes correctes selon le code 
grammatical; 
utilise une prononciation et une articulation ad6quates; 
utilise un langage qui tient compte des valeurs du milieu 
dans lequel elle se trouve. 

o, : Verbaliser ses actions, ses sentiments et ses ibeoe à l'enfant 

L8Bducatrice parle iî l'enfant de ce qu8elle fait, de ce 
qu8 elle va faire. Elle nomme sen sentiments, lui fait part de 
ses idbee, de ses intentions. 

Cet aspect de la compétence se manifeste toutes les foie que 
l86ducatrice : 

ddcrit par des mots ce qu'elle est en train de faire; 
dit aux enfanta ce qu'elle aimerait faire; 
dit aux enfanta ce qu'elle ressent. 



& : Porter.attention aux meeeagee & l'enfant 

Cet aBpect de la compitence implique que 186ducatrice s8ar-- 
rÔter tegarde 18enfant et se centre sur ce que l'enfant dit, 
exprime. 

Cet aspect de la comp6tence se manifeste toutee les fois que 
1' éducatrice : 

arzête ses activitee pour 6couter un enfant, qu'elle prend 
le tmps d86couter ce qu8il a a dire; 
regarde l'enfant, se tait. 

ta pertinence de cet aepect de la cornpetence est relibe a 
l'intention de la question pos6e. L86ducatrice pose ici des 
questions p o u  mieux comprendre et conaastre l8 enfant ou pour 
obtenir des informations lui pemettant de mieux fonctioaner 
ou de deux comprendre ce qui se passe. 

Cet aspect de la comp6tence se manifeste toutee lee fois que 
l8 éducatrice : 

demande a l'enfant une information; 
demande a l'enfant d'expliquer ses actions; 
damande a 18enfant de décrire son travail; 
demande ài 18enfant d'exprimer ses sentiments; 
demande ii 18enfant de lui raconter ce qu'il a v6cu; 
qu'elle vdrifie le besoin de l'enfant (ex. : en veux-tu 
encore? As-tu besoin d'aller ài la toilette?). 

E, : Reformnïer 'le mesaage de 1' enfant 

Cet aspect de la cornpetence signifie que 188ducatrice exprime 
en d8 autres termes ce qu8 elle coniprend du message de l8 enfant, 
soit pour le clarifier ou pour le prbcieer, s0i.t pour que 
l'enfant confirme ce qu'elle a contpris. 

Cet aspect de la comp6tence se manifeste toutee les fois que 
186ducatrice : 

rapëte le message de loenfant en utilisant d'autres motet 
illuetre par un exemple le message de l'enfant. 



Cet aspect de la coanp6tence signifie que 186ducatrice inter- 
viendra de façon & amener l'enfant a parler, a exprimer 
verbal'ement ses beeoine, eee idees, et ae, lorequ8 il eoexprîm6. 
de façon non verbale ou qu'il Bprouve de la difficultd ii le 
faire. 

Cet aepect de la competence se manifeete toutee les foie que 
18Bducatrice : 

invite l'enfant Q lui parler; 
demande explicitement i l'enfant de dire ce qu'il veut; 
fournit ii l'enfant dee mots au besoin. 

&: Refl6ter lee sentiments de l'enfant 

Cet aepect de la comp&tence coneiete B msrbdfner  Ise eenti- 
mente q r i m 6 e  par l'enfant : aol&rer peine, joie' etc. 
L8 obj ectif eet de montrer B 1 enfant que on accepte mon. eenti- 
ment et de l'aider a 18exprimer verbalement. 

Cet aepect de la comp6tence ee manifeete toutee les foie que 
l'éducatrice dit & l'enfant : 

. tu ee fach6; . tu ae peur; . tu ee content; . tu t8 ennuiesr etc. 
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'Ctnupéteace individualisation 

~*no~TICrnr DES C A T ~ O R I B S  

Cette compbtence signifie que 18bducatrice reconnast dans 
les comportements de l'enfant les signes par lesquela se 
amnigeste son rythme personnel, et intervient en teaant 
compte de ces signee. Le rythme personnel de l'enfant se 
compose de ses rythmes de base, de son rytbnre propre et de 
son rythme de maturation. 

Lee rythmes de base de l'enfant concernent son som- 
meil, son alimentation et mon blimination; ils eont 
parfoie appel68 rythmes physiologiques. 

Le rythme propre de l'enfant concerne le tempérament 
de l'enfant au niveau de sa vitesse et du tempe qu'il 
prend pour s'adapter à une situation ou encore pour 
ex6cuter une tâche. 

Le rythme de maturation de l'enfant rdfare B Bon 
rythme de d6veloppement biologique. 11 concerne les 
caract6ristiques personnelles de l'enfant par rapport 
aux diffarente stades de dbveloppement par lesquels il 
passe pour parvenir à maturit6. Ce rythme est lie ii 
1' âge réel OS l'enfant parvient une nouvelle Gtaps, 
acquiert une nouvelle habilete.. 

ïüR, : Respecter leu rythmes de base de l'enfant 

Cet aspect de la comp6tence se manifeste toutes les fois' 
que 18Qducatrice : 

. @  voit qu'un enfant s'endort et le couche; 
voit qu'un enfant n8a pas sommeil et retarde eon 
coucher ou lui propose une alternative; 
ajuste une portion a la faim de l'enfant; 

. euggare un enfant d'aller aux toilettes lorsqu8 il 
manifeste par ses comportements qu'il a envie; 

a voit qu'un enfant est fatigue et lui propoee d8arrater 
son activit6 pour terminer plus tard. 

ZWb : Beapecter le rythme propre de l'enfant et le t-aaent 



Cet aspect de la comp6tence se manifeste toutes les fois 
que 186ducatrice : 

laisse du tempe à un enfant pour lui permettre de 
terminer ce qu'il a entreprie; 
fait coamencer un enfant plus lent avant les autres 
pour lui permettre de finir en mârne temps quoeux; 
s s n e i b i l i s e 1 8 e n f a n t a u t ~ e ;  
prévient 18 enfant quelques minutee avant la fin de 
l8activit6; 
intemient en fonction de6 caract6rietiquee de 18 en- 
fant (son caractare) . 

: Respecter le rythma & maturation & l'enfant 

Cet aspect de la compdtence ee manifsete toutes les fois 
que l0&ducatrice r 

attend que 18 enfant atteigne par lui-mhe une 6tape de 
d6veloppement dane 18 apprentissage de la locomotion 
avant de le mettre dans cette position (exemple r 
&vitsr de mettre loenfant debout alors quoil commence 
eeulement a e8aeseoir seul) ; 
simplifie une situation en fonction de mon niveau de 
d6veloppement et de son comportement; 
complexif ie une situation en fonction de son niveau de 
d6veloppeunent et de mon comportement; 
laisse 18enfant faire ce qu8il est capable de fairer 
adapte une activitQ a eon niveau de d6veloppement. 

Cette conpetence signifie que 186ducatrice reconnaît les 
besoins de 18 enfant dane sa façon de les exprimer et y 
r6pond par des gestes et paroles appropribs. Pour dietin- 
guer cette conipdtence de la prdcddente par rapport aux 
besoins physique6 de18enfant, noue cat&goriserons ici tout 
ce qui concerne la comp6tence de 188ducatrice à dommer dee 

. soima il un enfant au moment où il en a besoin. Cette 
compdtence concerne aueei la capacitd de 186ducatrice B 
r6ponâre aux beaoins affectifs de 18 enfant, sa capacitd de 
reepecter l e  intérêts et autres. benoins de l'enfant 
(au.tres que les beeoine phyeiquee et affectifs). Cette 
compdtence intagre aussi la capacitd de 186ducatrice B 
assurer la e6curit6 physique de chaque enfant. 



Cet aepect de la compbtence ee manifeete toutee lee fois 
que l'bducatrice : 

mouche un nez qui coule; 
ahange les vêtemente malpropres d'un enfant; 
lave le visage d'un enfant qui en a beeoin; 
lave les mains d'un enfant qui en a besoin; 
change la couche d'un b6b6 alore qu'elle est eouillbe; 
prend la temperature d'un enfant malade; 
applique une paniniade sur une bleeeure; 
d o m e  les premiere eoine. 

ïüB, : Répondre aux beeoins affectifs de l'enfant 

Cet aepect de la comp6tence ee manifeete toutes le8 fois 
que 18bducatrice : 

encourage un enfant; 
valorise un enfant; 
berce un enfant; 

a coneole un enfant; 
raeeure un enfant; 

a affiche le travail d'un enfant; 
donne de l'attention poeitive a l'enfant qui en 
demande. 

t R é p o n d r e  aux autres beeoiPe de l'enfant 

Cet aepect de la cornpetence ee manifeete toutee lee foie 
que 18bducatrice : 

rbpond aux demandes d'un enfant; 
rbpond aux questione d'un enfant; 
rbpond au beeoin d'encadrement d'un enfant; 
r6pond au beeoin de stimulation d'un enfant. 

b sur le plan du d6veloppement psychomoteur; 
b mur le plan du d6veloppement eocioaffectif; 
b mur le plan du d6veloppement intelleutuel; 
b mur le plan du d6veloppement du langage; 

sur le plan de la santé et de lBhygibne. 

IHB, : Reegecter Ire intër8te de 1' enfant 

Cet aepect de la comp6tence ee manifeste toutee les foie 
que 18bducatrice : 



permet B l'enfant de faire un choix d8activit6 selon 
ses goQte et intbrêts; 
permet ài loenfant de choisir ees partenaires; 
permet ài l'enfant de jouer seul; 
p e r m e t ~ 1 8 e n f a n t d e s 8 i s o l e r ;  . .  
permet ii l'enfant de flâner. 

t Assurer la edcuritd de chaque d a n t  

Cet aspect de la comp6tence se manifeste toutes les fois 
que 18&ducatrice : 

. demande ài un enfant de descendre d8ua endroit dange- 
reux; 
r e t i r e à u n e n f a n t u n o b j e t g u ' i l n i a r r i p u l e d a n g e -  
reusement ; 
eurveille les mains doun enfant lorsquoelle referme 
une porte; 
attrapeunenfant qui tombe. 

Cette compbtence signifie que 186ducatrice est capable de 
continuitd dans eon intervention auprh de chaque enfant. 
Ainsi, elle eet capable de recueillir de 18infonnation sur 
l'enfant afin de mieux l'aider B se dbvelopper et a 
e86panouir. Cette competence signifie aussi que 18&duca- 
trice est capable d'intervenir pour le mieux-être des 
enfants presentant dee problbee particuliers, en cernant 
adequatement le problème de 1' enfant et en d&f iniseant avec 
eea partenaires les strategiee d'intervention i î  mettre en 
place, et en faisant preuve de coh6rence dans son interven- 
tion. Il eut bien entendu que cette contp6tence ee limite 
au champ d'intervention de 18iducatrice an services de 
garde et a son expertise. 

, : Utiliser dee outils d80beerrration 

Cet aspect de la compétence se manifeste toutes les fois 
que 186ducatrice : 

note see observations par 6crit dans un journal de 
bord; 
note des observations sur une fiche doobservation; 

8 compile see obeervatione et r6dige un rapport d80bser- 
vation; 
fabrique un instrument d'observation adaptd a ses 
besoins. 



Cet aspect de la comp6tence ee manifeste toutes Ise foie 
que 186ducatrice : 

recherche dans differents ouvrages dee indicatione 
quant ii la etrat6gie d8intersention.a mettre en place 
dana le cae qui la prboccupe; 
pr6eante un cas particulier lors d8une diecueeion dane 
une rbunion d8Bquipe; 
rencontre les parente d8un enfant prbeentant des 
problèmee particuliers pour connaître leur point de 
-0 8 
consulte une ou des reeeourcse spdcialiedee par 
rapport au cae qui la pr6occupa; 
rbdige par bcrit, suite B aon rapport d80beervation8 
sa etrat6gie d'intervention par rapport au problème 
particulier d'un enfant. 

: Appliquer un plan d'intervention 

Cet aspect de la colnp6tence es aianifeste toutes las fois 
que 186ducatrice : 

rencontre les parente d'un enfant pour leur prbsenter 
le plan d'intervention dtabli; 
agit en conformit6 avec la etrat6gie d8intervention 
definie compte tenu du problëme particulier d'un 
enfant . 
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pbFrax~r;OlW DES CAT~CK>RISSS 

8 .  O R G a m s R R I a T m I P S  

Cette conipbtence signifie que 186ducatrice tient compte du 
facteur tempe dane l8accomplieeement d8une tâche ou d8une 
activit6. Elle e8assure du dbroulement harmonieux du 
temps, tant dans une activité que dans une Journbe. Elle 
évite les pr6cipitatione8 les temps d'attente inutilee et 
longe pour lee enfanta. ' De plue, elle respecte un horaire 
qui permet aux enfants d8avoir des points de repsre dans le 
tempa, ce qui permet une bonne harmonisation dans le 
milieu. 

Q& : Respecter une e6quence logique 

Cet aspect de la conip6tence se manifeste toutes lee fois 
que 186ducatrice : 

O procède par 6tapes logique8 en faisant des choees en 
premier et celles qui en dbcoulent par la suite; 
peut combiner certaines tâches; 
ordonne 18administration dee eoins ii 18enfant; 
etablit des priorit6e d8intervention. 

: Prendre le temps n6ceeeaire 

Cet aapect de la comp6tence se manifeste toutee'les fois 
que .186ducatrice : 

O e8accorde du temps pour amoraer une activit6; 
O a8accorde du tempe pour la tenue d8uae activit6; 
O e8accorde du tempe pour le lavage des mains, le 

raagement ou le nettoyage de 18espace; 
O dbtermine la dur6e d'une activitb; 

accorde du tempe pour 18habillage et le dbehabillage 
dee enfante; 
accorde du temps,pour mettre lee eanaue. 



CR, : Respecter un horaire 

Cet aspect de la comp6tence se manifeste touteo les foie 
que 186ducatrice : 

accorde des moments prdcis a des aotivitbs de jeu ou 
a des routinee Aans sa programmation; 
determfne le moment dee activitbs de routine et de 
jeu- 

bT, o Limiter le8 temps d'attente des enfant. 

cet aspect de la compBtence ne nianifente toutee les fois 
que 18iducatrice : 

&rite lee filee d'attente aux toilettes; 
evite les files d'attente dans les activit6s; 
&rite les situations ofi un enfant est actif alors que 
les autres attendent leur tour; 
demande de l'aide aux autres travailleurs au besoin; 
met rapidement les enfante en action. 

Cette compbtemce concerne la prepatation du matériel 
n6cessaire aux tachen de 186ducatrice, tant au niveau de 
18animation pedagogique que pour les taches de routine. 
Cette conpetence signifie que18bducatrice ~'aesure d'avoir 
la quantite adQquate de mat6riel et de disposer de matériel 
ebcuritaire. Lemat6rielutilie6 doit aueei 8tre pertinent 
aux objectifs poureuivis et aux valeurs 6ducatives du 
milieu. Finalement, 1' éducatrice compbtente a organiser le 
materiel en fait une utilisation rationnelle. 

: Dispoeer d8une quantite adéquate de nat&riel 

Cet aspect de la comp6tence se amnifeete toutee leu fois 
que 18Qducatrice : 

diepose d'une quantiti6 auffieante de mat6riel pour 
chaque enfant2 
dispose d'une quantite de materiel adbquate pour une 
activité; 
enlbve le surplue de materiel. 



O& t Dieposa de matbriel a6curitairs 

Cet aspect de la cornpetence ee manifeste toutee les foie . 

que l86ducatrice : 

preeente du materiel a6curitaire; 
ilinrine Ise objete dangereux; 
d6einfecte lee jouets. 

t Utilisa et dieposer du mat6riel lib a mes djrctifm 
é&acatif e 

Cet aspect de la cornpetence se mapifeste toutes Ise foie 
que 18éducatrice : 

utilise du materiel lia au thème; 
utilise du materiel approprid pour une activité; 
utiliee du~iat6rielreepectueuxdesvaleurs 6ducativee 
du milieu; 
ut i l i eedumat6r ie ladapt6a lDQgedes  enfants; 
utiliire du ppobilier adaptd aux besoins des enfants; 
utilise du mobilier adapte a lDactivit6. 

Q$, : Utiliser du mt6riel de façon bconomique et fonctionnelle 

Cet aspect de la cornpetence ee manifeste toutes lee foie 
que 186ducatrice : 

protige les vêtements des enfants; 
r6cupère ce qui est r6cup6rable; 
met dee quantitee raisonnables de peinture et de colle 
dans Ise pote; 

0 drimande aux parents de fournir des vêtemente adaptés; 
protage le mathriel; 
utiliee le materiel de façon Bconomique. 

Qp& : Trouver le matbriel n6ceeeaire 

Cet aspect de la cornpetence ee manifeete toute8 lee foie 
que 186ducatrice : 

recherche le mat6riel requie; 
fabrique de8 6léments manquants; 
organise une collecte de mat6riel; 
fait de6 rbservatione; 
demande le mathriel manquant a la coordorrnatrice. 



Cettb compbtence signifie que lréducatriae crbe une boane . 

ambiance physique pour son groupe. .Lobducatrice ambnage 
eon'local ou loenviroanement de façon attrayante pour les 
enfants. Elle organise des lieux fonctionnelsr esthbtiques 
et sbcuritairea. 

~ g ,  z ûrgauiaez l8 espace de façon saine et abauritaire 

Cet aspect de la conip6tence se mifeote toutes lem fois 
que 3'6ducatrice r 

dispose le matGris1 pour permettre une utilisation 
ebcuritairs; 
identifie les situations dangereuses et les corrige; 
contrôle le bruit; 
aare les locaux; 
contrôle lr6clairage; 
nettoie1 
desinfecte les surfaces. 

OE, r Organieer: lre8pace de façon fonctionnelle 

cet aspect de la comp6tence se manifeste toutes les foie 
que loéducatrice : 

range; 
organise les espaces de rangement; 
dispose le materiel pour quril soit acceseible; 
dispose le materiel et le mobilier da façon à combiner 
ou faciliter certaines taches; 
identifie son local, les coine de jeux ou autres. 

Q& : Organiier. l8 eepaae de façon at-ayante 

Cet aspect de la comp6tence se manifeste toutes les foie 
que lrbducatrice : 

ddcore mon local. 

CIB, : Organiser &s ateliers 

Cet aspect de la comp6tence se manifeste toutes les foin 
que lréducatrice : 

divise l'espace disponible en coins de jeux; 
agrandit un atelier trac utilied par les enfants; 
Blimine un atelier (ou coin de jeux) qui ne prbaente 
plus dr intbrat; 
ajoute un atelier temporaire. 



Cette conip6tence signifie que 18&ducatrice âiepose le 
groupe dans l'espace de telle sorte que chaque enfant ait 
ea'plaoe et puisse agir. 

O& : Placer Ise enfante pour que chaman puîmme voir et entendre 

Cet aspect de la comp6tence es manifeste toutes les foie 
que l0&ducatrice : 

place les enfanta en cercle pour ichamge~; 
fait asseoir lee enfants par terre pour donner les 
consignes; 
demande aux, enfante de venir pr8e d'elle pour donner 
les coneignee. 

O& : Placer les enfante pour que chacua ai t  mffieaar~~ent de 
place 

Cet aspect de la coqetence es manifeste toutes les fois 
que l8Bducatrice : 

demande aux enfants d8 agrandir le cercle pour int6grer 
un enfant; 
e6pare les matelae lors de la sieste; 
dispose les chaises autour de la table; 
agrandit la surface de travail. 

W, : Placer les enfante pour que chacun moit an edcuritd 

Cet aspect de la cooip6tence se manifeste toutes les foie 
que l86ducatrice : 

place les enfants deux par d e w  et en file pour es 
deplacer en ville; 
plaae les enfants en file pour attendre; 
utilise un eeerpentm pour se dbplacer en ville. 



ANNEXE 11 

COMP&TENCE GESTION DE 

LA VIE COLLECTIVE : 

DEFINITION DES CATEGORIES 



Compétence gestion de la vie collective 

SE:. m J c A D B B B f g O B O V P E D 8 ~ A m J T 8  

Cette corpg6tence signifie que 18éducatrice manifeste une 
attitude positive face aux comportements des enfants en 
groupe. Elle previent les comportements ind6sirables. 
Elle fait appel 3A la compréhension des enfants pour le 
respect des r8gles. Elle démontre une discipline person- 
nelle propos de ce qu8 elle exige des enfants et elle fait 
participer les enfants dans la gestion de la vie de groupe. 

W3, : I n t e d r  de façon porritiw 

Cet aspect de la comp6tence se manifeste toutes les fois 
que 186ducatrice : 

a donne les consignes et les raisons qui les motivent; 
a formule positivement les consignee; 
a utilise 18humour pour diminuer les tensions dans le 

groupe a 
propose des alternatives de jeux8 de jouets8 d8acti- 
vit66 aux poupons qui se chicanent; 

a donne des renforcements tout le groupe lorsqu'il 
manifeste des comportements sociaux positifs. 

W3, : Paire preuve de coherence dans mes erigencea 

Ce comportement se manifeste toutes les fois que 186duca-. 
trice : 

rappelle les consignes et r6explique leurs raisons 
d88tre, aussi souvent que nicesaaire; 
fait respecter les consignes; 
fait cesser les comportements inddsirables gui gênent 
la vie de groupe. 



VD, : Paire appel B la collaboration dei anfaatm 

Ce camportement ee maniheste toutes lee foi8 que l8iduca- 
trice : 

regroupe les enfants pour discuter et Btablir une 
ragle ; 
attire 18attention dea enfante sur certains élhents 
de l8 environnement (bruit, d6sordce8 etc. ) qui cr6ent 
un climat difficile pour la vie de groupe; 

' 

invite les enfants à partager de8 t8che0, du materiel, 
etc.; 
demande 18avie des enfante, 1e-e idbea sur dea. 
aspects qui concernent la vie de groupe. 

: 80-R &ES BHPAUTS DANS LA E&80fiUTIOIl DE LBURS COHFLITS 

Cette compitetnce signifie que 184ducatrice obeerve ce qui 
se passe avant d8intervenir. glle laiese du t q e  aux 
enfante pour r6gler leurs rn6sententea. Elle peut tolarer 
un certain niveau d8 agreeeivit6 acceptable. Si les enfanta 
n'arrivent pas ii rdgler par eux-mêmes leur d6saccord8 
186ducatrice jouera le rôle d8inte&diaite. 

v& : Permettre aux anfamta de régler eux-mboe leuru conflits 

Cet aspect de la comp6tence se manifeste toutes les fois 
que 18Bducatrice : 

laisse du tempe aux enfante pour trouver leurs propres 
eolutions; 
laisse du taupe aux enfanta pour exprimer leurs 
opinions, pour e8affirmer8 ee confronter, n6gocier et 
trouver une solution à la situation v6cue. 

V& : fltre une inteddiaire entre lea enfante 

Cet aspect de la comp6tence se manifeete toutes les foie 
que 186ducatrice : 

aide les enfants à clarifier ie problème : 

- arrete les enfants, les r6unit et leur demande 
d'exprimer B tour de rôle leur point de vue sur 
la situation; - aide les enfants à identifier la ou les causes du 
problème. 



amans les enfants B trouver des solutions acceptables 
pour tous. Elle procade en suivaat les &tapes sui- 
vantes : 

1. Elle fait identifier par les enfants les solu-' 
tions possibles et complète 18dventail de eolu- 
tions au besoin. 

2. Elle Bvalue avec les enfante les conmBquencea de 
chaque eolution (avantages et inconv6niente). 

3 .  Elle aide les enfanta B ndgocisr une solution. 

4.  l le impose la solution qu8alle juge la plue 
juste si les enfante n8 arrivent pae e8 entendre. 

W :  - m T m v m e I R  BAPIDEmm E# CAS DE VIOLmaC31: 
PWSIQUB OU VERBALE 

Cet aspect de la comp8tence ee rnaaifeste toutee le's foie 
que 186ducatrice : 

separe deux enfants lorsqu8il y a violence physique; 
fait cesser les injures; 
pare les coupe d'un enfant vie-&-via d8un autre enfant 
ou de l8 adulte. 



ANNEXE 12 



Compétence. improvfsation 

P~PIRIITXW DBS CA(~~GORIBS 

Cette compbtence aignifie que 18Bducatrice manifsete de la 
vigilanceD obeemant conetamment les enfants et l'environ- 
nement de façon 8'6tre capable de rbagir et dDintervsnir au 
moment propice. 

JBSFQ, : Se placer pour avoir une vieion p6riph6rique 

Cet aspect de la compétence se manifeste toutee les foie 
que 18&ducatrice : 

circule entre les enfante pour r;bpondre a leurs 
beeoine; . 
lave la tête pour voir le6 enfante; 
e ' aesoi t dos à un mur pour avoir une vision d8 eneemble 
sur ce qui ee passe; 
Bvite de tourner le do6 longtemps aux enfante; 
se d6place dane le local pour voir ce qui ee pasee; 
ee place en retrait pour obeemer ce qui ee paeee; 
inepscte du regard 18eepace. 

=O, : Hoter 108 camportemante des enfante qui ardsnt one mitua- 
tioa â m p r h e  

Cet aepect de la comp6tence ee manifeete toutee le6 foie 
que l'éducatrice : 

releve lem paroles d'un ou des enfante; 
relave Ise reactions d'un ou dee enfante; 
relave lee faite et gestes d'un ou dee enfante; 

a relave de8 faite liés au tonus, a lDodeur d'un ou des 
enfants. 

IWPQ, : Porter attention aux 6léments de 18dronn-t qui créent 
une situation *révue 

Cet aspect de la cornpetence se manifeste toutee lem f o i e  
que 1'6ducatrice : 

manipule du materiel pour le verifier; 



re18ve dee faits lies a la qualitd du mat6rie1, a ea 
quantité, a eon organieation; 
relbve des parole&, des faits et gestei d'un ou dee 
membres du personnel ou des parents; 
re18ve dee faits lies ii 180rganieation de 18eepace. 
intdrieur, ext8rieur; 
relbve des faits lies au milieu naturel bmédiat : 
temp6rature0 blément min&ral, végétal ou sabal; 
relève des faite lies à 1°environnament ext6rieur du 
milieu de garde. 

Cette compbtence signif ie que 18 bducatrice réagit de façon 
contrôlbe a 1°impr6vu, maîtrisant ses émotions et see 
réactione hpuleivee pour agir de façon réflbchie. Cette 
coqditence euppose que 188ducatrice est capable de mettre 
eee ressources à profit au moment appropri6. 

Cet aspect de la comp6tence se manifeste toute les fois que 
l'éducatrice : 

prend une grande respiration avant de réagir; 
ee donne du temps pour trouver une solution avant 
d8 intervenir. 

=Ir, : Adapter son intervention 

Cet aepect de la competence se manifeste toutes les fois 
que 1°&ducatrice : 

modifie son horaire poux eOajuetsr il 18imprbvu; 
modifie l'espace pour eOajuster a 18impr&m; 
modifie sa planification pour s'ajuster a 18inipr&mt 
modifie ea routine pour e8ajueter a 1°hpr6tnr; 
exploite un moment imprévu par une intemention appro- 
pride; 
exploite une situation imprbme. 
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m# t PROPOSBR DU HAThIEL ET DES 8-8 

Cette compbtence signifie quel86ducatrice se prboucupe des 
aepects matbriels de l'environnsmeat pour favoriser le 
d6veloppement global des enfanta. 

' 

: Pr6eenter a 18enfant du niat6riel et des contenus nouveaux 

Cet aspect de la comp6tence se manifeste toutes le6 fois 
que 186ducatrice : 

apporte du materiel scientifique, dee animaux, des 
plantes, des livres, de la nnrsique et autres matbriele 
nouveaux. 

gg, : Proposer du materiel et contenue diveraifide 

Cet aspect de la cornpetence se manifeste toutee lee fois 
que 18&ducatrice : 

change le materiel d'un coin a partir d8un thëme; 
propose diff6rentes sortes de bloce. 

& : Mettre le m t k i e l  à la port60 de l'enfant 

Cet aspect de la conpetence se manifeste toutes les fois 
que l'éducatrice : 

place le materiel de jeu B la vue des enfants; 
' place le materiel dans des etagarem ou armoires 

accessibles aux enfants. 

Cette compdtence signifie que l86ducatrice stimulante 
favorise le jeu creatif de l'enfant. Elle favorise les 
aituatione oCî l8 enfant est rnaftre de son jeu et agit de 
façon B favoriser 18expression de l'enfant. 



80, : P r o p o s e r  &ri situatione ouvertee d'eucploration a l'enfant 

Cet aspect de la compBtence se manifeste toutee les foie 
que 186ducatrice : 

laisse l'enfant chercher Ise diffirentee eolutione a 
une tâche; 
favorise les defie personnels; 
laieee leanfant expérimenter diffirenteo façons de 
faire; 
propose dee pistes d'exploration nouvellee pour des 
eituationa et du matériel  connu^. 

SD, : Souten i r  la démarche de l'enfant 

Cet aepect de la compBtence se manifeste toutes les fois 
que 18Bducatrice : 

poee dee question6 qui aident l'enfant a dicouvrir; 
est capable d8attendre les réponses de l'enfant, 
c8eet-&-dire ne paa r6pondre elle-même ii une question 
qu'elle vient de lui poser et &vite& de suggdrer dee 
rdponeea pour laieser l'enfant d6couvrir; 
accepte toutes le6 réponses adequatee; 
ramène l'enfant au thème. 

SD, : PerPPettre à l'enfant de s'exprimer par diff6renta moy- 

Cet aspect de la comp6tence se manifeete toutes les fois 
que 18Bducatrice : 

propose dif ferente moyens d8 expression (plastique, 
sonore, corporel, verbal) . 

Cette coqetence signifie que 18éducatrice cherche à 
intereaser l'enfant en lui pr6aentant des expériencee 
acceeeiblee, attrayantes et valorisantes. 

: partir a vécu de ï'errfant, de eee ccmmismsncee et de ssm 
questionnements t 

Cet aspect de la cornpetence se manifeete toutee le8 foie 
que 18&ducatrice : 

part dee intérêts des enfants; 
questionne les enfants sur leurs int6r8ts et en tiat 
compte; ' 



s'informe du niveau d8habiletb des enfants; 
cherche avec eux Les r6ponses B leurs questions. 

SX, t &eiller la aurioait6 de l'enfant 

Cet aspect de la conpetence se manifeste toutes Ise fois 
que l'éducatrice t 

attire l'attention de l'enfant sur un phbnomdne; 
amorce une activit6 en ufilieant des éléments dbclen- 
cheurs ; 
utilise des attraits symboliques, auditife, visuelsv 
intellectuels ou moteurs. 

Cet aspect de la comp6tence se manifeste toutee les fois 
que 186ducatrice : 

confie des tâches ou responsabilitbe a l'enfant; 
tient compte des opinions des enfante; 
participe aux ddfis de l'enfant; 
participe aux organisations et jeux de lvenfant. 

8X, : Donner une rétroaction à l8 enfant 

Cet aspect de la comp6tence se manifeste toutee Ise foi8 
que 18&ducatrice : 

renforce lee comportemente attendus de lvenfant; 
donne a l'enfant son avis sur ce qui s'est vécu avec 
lui ; 
amène l'enfant à prendre conscience de ses capacitQe 
et limites. 

Cette comp6tence signifie que 186ducatrice aaitqu8elle est 
une source de connaissance'pour l'enfant et quvelle a un 
rôle de modble aupras de l'enfant. Elle est responsable 
d'informer les enfants sur leo rbalit6e du monde qui 
l'entoure. . 

Cet aspect de la comp6tence se manifeste toutes lem foie 
que 18bducatrice : 



a informe avec justeese lee enfante a u .  ce qui ee passe, 
ce qui arrive, ce qui existe; 

a donne de 18infomation juste eur les activités; 
fait des démonstrations; 

e informe l8 enf ant des comportemente sociaux non accep-. 
tables en soci6téi comme mettre les doigts dans le nez, 
etc. ; 
mod6lise l8 enfant par ses comportements d8 hygi8ne : se 
laver les mains. Par ses comportements sociaux : dire 
merci, bonjour, s8 excuser, etc. Par ses comporteunente 
alimentaires : manger lentment, me fermer la bouche 
en mangeant, Bviter d'exprimer ses d&goQts, etc. 
informe 18enfant sur des sujete 116s a la. mant6, la 
sexualitd, 18hygiane et les habitudes de vis. 

88, : Proposa a 18enfant des activit68 otx srrpbrieaces qui lui 
pexaettent de se mettre en eontact avac diff6rentee 
tbali tés 

Cet aspect de la comp6tence se manifeste toutes le8 fois 
que 18&ducatrice : 

propose des eorties, repas etbiquesr eucpbriences 
scientifAquea, 6chaage8, etc.; 
utilisedifférentstypes de ~OUX, différentes didac- 
tiques : chant, musique, thGâtre, dessin, rythmique; 
danse, mime, relaxation, plein-air, j e u  coop6ratif8, 
contee, pratique Aucouturier, jeux de table, jeux de 
r61es, de construction, informatique, etc. 

S& t Paire rdfldchir 18enfant sur sa coqdhsnaian àu wnds 

Cet aspect de la competence sa manifeste toutes le# fois 
que 18Bducatrice : 

soulèhre les contradictions; 
amène l'enfant a voir differents points de vue; 
questionne leenfant pour l8amener ii faire évoluer oa 
pensbe . 

Cette compbtence signifie que 18&ducatrice sera capable de 
mettre loenfant en action lors d8activit6s. L8Bducatrice 
f avoriee le mouvement et la participation active des 
enfants dans son animation. 



: mttre 18enfant en situation d8utilia= eee c h q  8- 

Cet aspect de la conip6tence se manifeste toutes les foi8 
que l8Bducatrice : 

demande a 18enfant d8utiliser un ou 18autre de mes 
BePS. 

& : Hottre l 8 d a n t  en aituatiq~ de déployer ses capacit6s 
mtrices 

Cet aspect de la compétence ee manifeste toutes les fois. 
que '18Bducatrice : 

laisae les enfanta courir, sauter, etc.; 
amane lee enfanta jouer dehors. 

: Mettre 18enfant en situation de manipuler dsa objeta 
concrets 

Cet aspect de la comp6tence ee manifeste toutes les fois 
que 186ducatrice : 

apporte des objets r6els et les laisse manipuler par 
l8 enfant. 



ANNEXE 14 

-AS D'ENTRETIEN AVEC 

LES ÉTIJDIANTES 



Objectifs : Aller chercher lee'perceptions des Blavee sur 

1. la démarche que propose la micro-animation; 
2. leur démarche personnelle dane la micro-animation; 
3. leur processus de rbflexion; 
4. le d6veloppament des conip6tences d'une Bducatrice. 

Tu as fait partie du groupe choisi pour la recherche que nous 
faisons sur la micro-animation. Noue aherione'aavoir ce que tu 
penses de18exp6rience quit8as Bt4propoebe8 commeattu18asv6cue, 
ce que tu as d6couvert, etc. Ces informations seront utilisees aux 
fine de la recherche et noue permettront d'ajuster notre enseigne- 
ment par la suite. 

1. Perception de 18619ve de la démarche que propose les micro- 
animations. 

ni as v6cu une exp6rience de m-a à 18int6rieur du cours 
ct8animateur et 18enfanta et du aetage II*. Avant de faire 
cee exp6rience8, tu ne savais pas de quoi il e8agiseait 
lorsqu80n parlait de micro-animation. Maintsnant, tu dois 
avoir une certaine idee de ce que c8 est la micro-animation, à 
quoi elle sert. Pewc-tu m8en parler? 

Noter les aspects abordes spontanément par l8B19ve, lui 
demander des pr6cisions, des clarifications au besoin. 
S'assurer que le8 aspects suivante seront traSt6s au coure de 
1 entretien : 

Xee objectifs de la micro-animation; 
le rôle du professeur dans la micro-animation; 
le r81e du groupe dans la micro-animation; 
la rdflexion sur sa propre expgrience versue le d6veloppe- 
ment de sa comp6tence. 

Cee pointe, e8ils ne sont pas abord66 spontanément, doivent 
être provoqu6e par des questions comme : 

Tu as par16 de . . . , peux- tu maintenant parler de . . . ? 
Qu8eet-ce que tu penses de ... ? 
Comment comprends-tu ... ? 

O 

Ces questions permettront de veri- 
fier ce que lee dtudiantes c m -  
prennent de la micro-animation. 

; - - P 



Perception de 18618ve eur ea démarche personnelle dans la 
micro-mimation. 
Maintenant que tu ae par16 de ce tu conprend8 de la micro- 
-i9iation8 peux-tu parler de ce que tu ae vdcu, toi, a 
18int6rieur de ces micro-animations? ' .  

Noter les aspects abordes spontanheot par lt618ve. 
Pour chacun dee pointe abord&e, amener 1861bve a donner des 
pr6cisione sur : 

w Commant elle ee mentait? 
w Corranrent elle procbdait? 
w Lee .changemente quo il y a eu entre la p r d b r e  micro- 

animation et la derniare et comment elle lem explique? 

Points iî aborder : 

w preparation aux animations; 
w eucpbriencee en laboratoire, en stage; 
w utilisation de ma bande vid6o; 
w pr6paration aux entretiens r6flexifmt 
w participation aux entretiens rbfldfs; 
w ridaction du journal professionnel; 
w retroaction du professeur sur son journal. 

Si 186tudiante n86voque que des pointa n6gatifm : y a-t-il eu 
des pointa positifs? 
Si l88tudiante n8Bvoque que de8 pointa poeitifs : y a-t-il eu 
des points n6gatif8? 

Ces questions permettront de v6- 
rifier ce que lt&tudiante a vdcu 
dane leexpirience de la micro- 
animation. 

3. Perception de l86l&vs sur son proceseus de r6flexion. 

Un dee objectifs de la micro-animation, eet de t'aider B 
dbvelopper ta r&fleacion sur ton action. J'aimerais que tu 
m'entretiennee de ta façon a toi de rdfldchir sur ce que tu 
fais. 

Peux-tu me parler de ce qui t'aide a rBf16chir3 

AB-tu conmtatb des differences entre ta façon de rbflbchir 
lorr, de ta lbrO micro-animation et la dernière? 

Peux-tu me parler de ta façon à toi d'apprendre? 



4. Perception de 1861ève mur le développement de la coap6tence 
d'une 6ducatrice. 
Il nous reste maintenant il parler de la compdtence d'une 
Bducatrice en services de garde. On t'a pr6sentd un tableau 
de compbtencea et iin processus par lequel se developpe la 
comp6tence de l86ducatrice. J8 imagine qu'avec le teunpm, avec 
ton experience de stage tu commences à te faire une id6e de ce 
qu'est une éducatrice compBtente et conmient elle le devient. 
Peux-tu m'en parler? 

I 

Noter les aepects de la question abordes epontanbent par 
l'Blive, l'amener à préciser et a clarifier ea pensBe au 
beeoin, lui demander de s'exprimer mur les aspects suivante si 
elle ne l'a pas fait spontanément r 

F 

Cee questions permettront d'obtenir 
de l'information sur la conscience 
metacognitive de 18Blêve. 

b ce qu'est une Bducatrice compGtente? 
comment une Bducatrice d6veloppe sa comp6tencet 
y a-t-il des comp6tences autree que celles que nous lui 
avons proposées? 

b quelles eont les comp6tences les plus importaates B 
dBvelopper selon elle? 

b quelles sontlee comp6tenceri les plus difficiles a develop- 
per selon elle? 

i L 

Cee questions permettront d'obtenir 
de l'information sur ce que l8&tu- 
diante comprend du développement de 
la coipétence professionnelle. 

5. Autres 

b y a-t-il une anecdote que tu retiens par rapport a 18exp6- 
rience de la micro-animation? 

b Peux-tu me parler de ton experience en tant que sujet du 
groupe par rapport à la recherche? 

b Y a-t-il des choses que tu n8ari pari abordées et que tu 
aimeraia -rimer avant qu'on termine l'entrevue? 



ANNEXE 15 

1 

CANEVAS D8 ENTRETIEN AVEC 

L ~UCATRICE-OUIDE 



-trevues sd-dirig6err avec les Bducatriaes-guiQu 

Objectifs : Allerchercher lesperceptions des éducatrices-guides 
EUX : 

1- le d6veloppement des compéteacee .d8une éducatrice 
2- le développement des compbtencee de la stagiaire 
3- les micro-animations en milieu de stage 

Sena de l'entrevue : TU as eu comme stagiaire une btuâiante gui 
fait partie d'un groupe de recherche et qui a da expBrimenter deux 
micro-animations lors de son etage. Tu as auesi 6t6 amen6e a 
travailler avec elle sur le portrait de ses compbtencee. On aimerait 
connaître ta perception sur le d6veloppement des c-btencee d'une 
Bducatrice, sur le d6veloppement des compbtencee de ta stagiaire et 
eur 18expi5rience de la micro-animation en etage. 

' 

1- Perception de 18Bducatrice-guide sur le dbveloppemeat des 
compi5tences d'une 6ducatrice. 

On voue a propos6 une grille de comp6tences dans le cadre du 
etage. C'est un document de travail gui repose sur une 
certaine conception de ce qu'est une 6ducatrice competente. 

a Toi, comment perçois-tu ce qu8eet une Bducatrice comp6tente 
et comment une Bducatrice peut-elle y parwenir S. 

Noter les aepecte abordés spontan6ment par 18Bducatrice-guide 
et lui demander de clarifier et de prBcieer au besoin. 
L'inviter B s'exprimer sur les autres aspects ei as n8eet pas 
fait : 

- ce qu8estune Bducatrice compBtente? - comment une 6ducatrice d6veloppe sa compbtance? - y a-t-il d'autres compljtencee que celles pro- 
pos6ee? - y a-t-il des compBtencee plus importantee que d'autres? - y en a-t-il qui sont plus difficiles a d&velopper? 



2- Perception de 186ducatrice-guide sur le d6veloppement de la 
compétence de la stagiaire. 

Tu as reçu comme stagiaire. Conune elle 
fait partie du groupe sujet de la recherche, j8aimerais que tu 
me de la perception que tu as de mon évolution par 
rapport au d6veloppament de ses comip&tencesprofeesiopnelles. 

Peux-tu parler de ce que tu as perçu au niveau de ea façon 
d8 apprendre? 

'3- Perception de 18éducatrice-guide sur les micro-animations en 
milieu de stage. 

hi as assisté à deux enregistrements vidéo pour les micro- 
animations. Ta stagiaire t8a peut-atre informée eur ces 
exp8rinientations. 

Quelle eet ta perception de ces micro-animations? 

Voie-tu un int6rêt à ce genre d8activit4s d'apprentissage? 

Sur le plan de 180rganisation technique, as-tu des commen- 
taire~? 

4- Autres 

Y a-t-il autres choses que tu aimerais exprimer avant qu80n 
termine 18entrevue? 





ANNEXE 16 I 

LISTE DES CODES DES COMPÉTENCES 

ET DES CODES DES OUTILS 



Liste des codes des comp6tences 

Adapte son langage aux capacit6s linguistiques de l'enfant 
tout en lui permettant de progresser. 
Utilise un langage non verbal favorimant la communication. 
Utilise un langage expressif. 
Parle avec l'enfant de sujets proches de sa rbalit6. 
Donne des consignes claires. 
Utilise un langage correct (français ad6quat). 
Signifie clairement son intention. 

Porte attention aux messages de l'enfant. 
Pose des questions. 
Reformule le message de l'enfant. 
Incite l'enfant cL s'exprimer verbalement. 
Reflite les sentiments de l'enfant. 



m. ~espscte les rythmes de base de l'enfant. 
Reepecte le rytbme propre de.18enfant dana 18activit6. 

Iaa, Respecte le rythme de maturation. 

IaIB, Donne les aoine l'enfant au moment oii il en a besoin. 
IHB, RBpond aux beeoine affectif8 de 18etnfant. 

RBpond aux autre8 besoins de l'enfant. 
ïHB, Respecte les intdr8te de l'enfant. 
, Aeeure la e6ciirit6 de chaque enfant. 

Ra8 ASSURER LB BUIV ï  DE CaAQW EaFm 

I#8, Utiliee des outils d'observation. 
Ia18, dtablit un plan d8 intervention. 
1a18, Applique un plan d'intervention. 



Respecte une a6quence logique. 
Prend le tempe n6ceeeaite. 
Respecte 18horaire. 
Limite le temps d8attente des enfants. 

Dispose d'une quantite adequate de mat6riel en fonction du 
groupe, de 18espace et de 18activitb a faire. 
Dispose de matériel ~Bcuritaire. 
Utilise du materiel li6 3 ses objectifs Bducatifs. 
Utilise le materiel de façon 6conomique et fonctionnelle. 
Trouve le matBrie1 n6cessaire. 

OE ORGAUISBR L'ESPACE 

OEx Organise 18espace de façon eecuritaire. 

0% Organise l'espace de façon attrayante. 
O=, Organise l'espace de façon fonctionnelle. 

0% Organise des ateliers. 

0 0 1  Place les enfants pour que chacun puisse voir et entendre. 
m a  Place les enfants pour que chacun puisse avoir auf f isanunent 

d8 espace. 
00, Place les enfante pour que chacun soit en s6curit6. 



Va, Intervient de façon positive. 
=a Fait preuve de cohbrance dans ses dgencee. 
-3 Fait appel B la collaboration des enfants. 

va1 Permet aux enfanta de r6gler eux-mêmes leurs conflita. 
vsa Est intermediaire entre lee enfants. 

W raTggvasn;g KLO CAS DE VIO- PwSIQUB OU VRR- 
BAI& 



IbIPO SAISIR LES OCCASIOïUB POUR 

ïXIFôx Se place pour avoir une vision peripherique. 

=O, Note les coniportementi dee enfante qui creent une situation 
irnprQ-e . 

-0, Porte attention aux bléments de 1' environnement qui cr6ent 
une eituation imprbvue. 

Maîtrise son impulsivitb. 
Adapte eon intervention. 



SLI PROPOSBR DU X A T h I B b  ET DES -8 S-S 

=% Pr6sents au groupe d'enfante des materiele et contenus 
nouveaux. 

=a Propose aux enfante du materiel et des contenus diversi- 
fiés. 

=% Met le materiel 3 la portee des enfante. 

SI+ Propose des situations ouvertes d'exploration aux enfants. 
ma Soutient la démarche de l'enfant. 
80, Permet aux enfants de s'exprimer par diffgrente moyens. 

8x1 Part du v6cu de l'enfant, de aee connaissances et de eee 
queetionnemente . 

8% gveille la curioeit6 des enfants. 

SI, Fait participer les enfants dane l'organisation des 
activitbe. 

81, Donne une r6troaction aux enfante. 

8% PrBeente aux enfante de l'information juste sur les 
réalit68 du monde. 

8% Propose aux enfants des activitee ou des expériences qui 
leur permettent de se mettre en contact avec differentes 
r6alit6e du monde. 

*% Fait r6f lechir les enfants sur leur compréhension du monde. 



8p1 Met 1:enfant en situation d'utiliser see cinq Bene. 
8%  et ltenfant en situation de deployer see capacitee 

motricen. 
SPS Met 1:onfant en situation de manipuler des objets concreta. 



Liste des codes des outils 

8~ j e t  ayuit  -2-08-02-11-92 
abandoan/ JP2-08-02-11-92 (reprise) . 8uj.t 

ayrnt 8brPdonai 
JP2-02-11-92 
JP2-02-02-11-92 
JP2-03-02-11-92 
-2-04-02-11-92 
-2-05-02-11-92 
JP2-06-02-11-92 

sujet ayrnt JP4-01-11-12-92 
&aa&ad -4-02-11-12-92 

JP4-03-11-12-92 



~ T ~ O D E  UTILIS~E POüR DONNER LES & F ~ E N C E S  : 

Pour prgsenter ou citer un extraitr noue mentionnone dane l'ordrer 
l'outil utiliee, le numéro de 180util, le num6ro du eujet sD il y a 
.lieu, les nuni6roa de ligne8 dee verbath. 

Exemples: ùP1-2 25-27 
ER1 50-60 



ANNEXE 17 

CODAGE : 

~ G L E S  DE DECISION 



Codage : règles de décision 

1. Tout code préalable fait partie du dictionnaire préétabli lors 
de la définition des compditences et des categoriee. 

2. Tout nouveau code doit être soumis a une diecusaion d86quipe 
et fera partie de la démarche de codification creative. 

3. Noua n8acceptone pas le chevauchement 18int6rieur d'une 
comptiteye, c'est-8-dire qu8 il ne peut y avoir qu8un seul code 
de la comp6tence sur un extrait. La longueur de l'extrait est 
definie en fonction de la présence d'une categorie. 

4 .  On accepte le chevauchement entre les comp6tencee sur un même 
extrait. 

5. Lee énonces portant sur une compgtence autre que celle 
analysée dan6 un outil eeront aiarqu6s au crayon de lecture: 

bleu - improviaationt 
jaune - individualisation; 
vert - organisation; 
violet - gestion de la vie collective; 
rose - communication; 
orange - stimulation. 

6.  Pour la fiabilit6 du codage, chaque code sera pris en charge 
par une seule chercheure; elle codera tout le corpus et 
reprendra le 20 % du corpus du début lorsquoelle aura termine 

. pour pallier le ph6nomène du gliseement des codes. 

7 .  ' On privilegie de coder des extraite plue longs que trop courte 
pour nous permettre de mieux comprendre. Le matériel retenu 
doit demeurer significatif. 

8. ôn se permet d8éliminer des parties de texte que 180n consi- 
dère comme aes déchets (textes ne portant pae sur les CO-6- 
tences - ces textes, qui sont des dgchets pour notre première 
question de recherche, seront toutefois consid6r6e dans le 
travail d'analyse li6 à la 2' question de recherche). 

9. Lorsqu8il y a un recoupement de codes, on note le problème 
d'un point d'interrogation (? )  ea marge et on le eoumet a 
lg6quipe de recherche. 

10. Chaque chercheure tient un journal de bord du travail de 
codage dans lequel elle note ses règle6 de décision par 
rapport aux codes dont elle est responsable. 



11. Codage des verbatha des entretiens rdflsxifs: 

11.1 .Le code sera notd ainsi : code de 18bl&vc + code de 
la competeace. 

11.2 ' Le professeur eera code PR. 

11.3 Toutee les interwentions seront codees; si on ne peut 
identifier la personne qui parle, on code X. 

12. Entretien rdflsrrif : les interventions de l86tudiante qui 
soumet l0 extrait h la discueeion'sont codiies systhatiquement 
et le code est indiqud B c8tb de l8=trait. Ensuite, on note 
en marge la nature de l0 intemention des 6tudiantes et du 
professeur (ex : appuie, critique, propose une eolution). 

13. LoraquOon ne peut claeser un comportement dane une categorie 
d6f inie au pr4alabler on note le problême d'un aeterisque ( + )  
et on le soumet B 1°6quipe de recherche. 

1 4 .  Lorsque 186tudiante traite d'une partie de la comp6tence sana 
.,.traiter de façon epdicifique d'un aepect de la compbtence, on 
code 1°aepect le plu8 g6nbral (ex : Elle aborde 1°importance 
de parler aux eafants sans traiter spicifiquement de Pl ,  Pa# 
etc. Nous codifions alors P). 

15. Lee codes affectifs sont inscrits B gauche. Af correspond ii 
1°expreseion d0un sentiment, d'une Bmotion positive. Afd 
correspond ii l0 eucpree~ion dOun sentiment, d'une émotion nega- 
t ive. 

Ces règles s'appliquent surtout au travail de codage lie à 
notre prendire question de recherche, 

Chaque chercheure note en marge les idees qui lui viennent cL 
l'esprit pendant 18interpr6tation. 





ANNEXE 18 



Définition des catégorfee liées a m  d- 

veaux de pene6e 

Avant de definir les catigories, il faut precieer l'objet de 
r6flexion de 1°6tudiante, qui est conetituQ de eon intervention 
p6dagogique auprès des enf ants. Sa r6f lexion porte sur ce .quO elle 
a fait et est guid6e par une grille dOanalyse, qui est celle de la 
comp6tence professionnelle. 

Le fait de faire rQfl6chir 1°6tudiaate sur aon intemention la 
.conduit n6ceeeairement à rapporter des r6flsxione, des sentiments 
qu'elle a eus pendant l'action. D'autre part, elle verbalise aussi 
des r6flexione, des sentiments qu'elle a maintenant par rapport B 
son intervention. Ceci nous amène B pr6ciser la différence entre 
rgflexion pendant l'action et reflexion sur l'action. 

Les donnees recueillies lors des rappels stimules servent à analyser 
1a.réflexion pendant 18action, car 6tant recueillies ilnmddiatement 
après 1°exp6rimentation, elles mont encore très peu altérges par le 
tempe écoulg entre le moment où s'est produite la pene6e et le 
moment où elle est vsrbalie6e. Cela rend ces donn6es plue fiables. 
L'objet de la r6flexion de l'étudiante eet alore concentre sur la 
tâche qu'elle doit accomplir. 

Lee données recueillies pendant l'entretien réflexif de groupe et 
celles du jourrial profeesionnel servent di analyser la r6flexion sur 
l'action, les interventions p6dagogiquee faites par 1°6tudiante 
pendant la micro-animation conetituant alors 1 ob jet de sa r6- 
flexion. 

PREMïBR NIVEAU : MrvRNJ BUPIBIQUB (faunel 

Ce niveau correspond B la saisie des donn6ee. Les verbalisations 
de 18itudiante portent alors sur des faits, objectivement obeer- 
vables, concernant ses actions, les comportements des enfants, des 
$lémentri du milieu, des comportements de 18&ducatrice-guide (lors 
des micro-animations réalisees en stage) ou autres. 

Exemples 

See actions : 

b J8ai demande a 1°enfant ce quOil voulait. 



b J8ai ramas86 le6 jouete qui trafnaient. 
b Je lisais une histoire aux enfants. 

Conmortemente dee enfants : 

La petite fille se tenait dans le coin et elle est demeurge là 
tout le tempe. 

w Les deux enfante se nont assis B la table de bricolage et se sont 
mie B decouper et faire du collage. 
te petit garçon criait B 18autre d8arr&ter. 

dlhents du milieu : 

m es deux tables Btaient utilis6ee. 
b Il y avait du papier, des crayons de cire, du materiel de 

tBcupération, de la colle et dee ciseaux. 
b tee casse-tête sont m6langés sur la table. 
b 11 faisait nombre. 

om~ortements de l'éducatrice-mide : 

b Elle me faisait signe d8acc616rer. 
b Elle a demande aux enfants de ne plue aller là. 

Elle m'a signalé qu'il ne me reetait que quelques minutes. 

Ce niveau correspond à la recherche de l8 intelligible. Le thtudiante 
fait des liene avec lee concepts de la comp6tence ou autres concepte 
: ce sont dee liens conceptuels. Elle fait "'des liens entre son 
action et"1e comportement des enfante. Elle interprate le comporte- 
ment des enfants, elle ne questionne, elle émet des hypoth8ae8, elle 
envisage des conebqueacee de son action. Elle peut aussi faire dee. 
liens de cause B effet, des liens thgorique8 sous forme d8 expli-' 
cations, de croyancee, de pr6jug6s. 

memplea 

Lien conce~tuel : 

b tien entre ua fait et un aspect de la comp6tence (jugement de 
fait). 

b J8ai port6 attention B l'enfant lorsque je me suie accroupie. 
[El] 

b J'ai respect6 le rythme de 18enfant puisque je l'ai couché das 
qu'il a commencé à .bailler et ii ee frotter les yew. [INR,] 



b LIouve~nt je me penchais pour 6couter lee enfants qui me parlaient, 
te petit garçon eet venu me demander de l'aide et je me euie 
levée pour aller lui chercher cette bofte qu'il ne pouvait 
prendre eeul. 

b Les enfante couraient et criaient; j 'ai ferme les lumiares et je 
leur ai demande leur attention et leur ai damand6 de marcher. 

b LB vraiment' j'ai le dos tourne et les enfants en ont profit6 
pour en prendre plue que ce qui etait permis. 

Iatemr6tatioa du comaortement des enfants ; 

Distinction entre une interprbtation et un jugement : une 
interpr6tation r6sulte de liens 6tablis entre dee faite obeer- 
vables. Le jugement coneiete plutôt a ivaluer un comportement 
ou une, interpretation à partir d'un critare, explicite ou 
implicite. 
La petite fille ne voulait pae que je l'aide. 

b Vieiblement, 18enfant ne eavait pae quoi rependre. 
b Les enfante jouent rudement. 
b Cette enfant est agreeeive. 

b Cette enfant est très agreeeive. (jugement $ partir d'un critare 
d8 intenait61 

b Ces enfante jouent toujoure rudement. (jugement B partir d'un 
critère de frequence) 

Questionnement ; 

b Est-ce normal qu8il reagiese ainsi? 
b Un enfant ne bdn6ficie peut-être pas toujours de ce genre 

de encadrement. 

b J' aurais peut-être pu dire a 1' enfant que je reviendrais tout de 
euite . 

b Peut-être que jeauraie fait cela si ceci n'était pas arrive. 
w Comme je me euis abeentee, un accident aurait pu arriver. 

b Les enfants Btant aeeie autour de la table, cela facilite la 
communication. 



La petite fille demande de l'aide mais y allant trop vite, les 
autres enfante n'ont pas eu.le tempe de r6agir. 

Lien cause P effet : . Le matiriel manquaitt donc, j ai dit aux enfants d8 aller dans un 
autre coin. 

w C'est parce qu'il ne me restait plus que quelques minutes que 
jOai dit aux enfants de se d6pecher. 

. 11 faut intervkir judicieusement lorsque les enfants se 
chicanent parce que sans cela, ils n'apprennent pas 6i régler 
leurs conflits et comptent toujoure sur les adultes pour le 
faire. Une intervention judicieuse pourrait 8tre, entre autres, 
de leur demander dOexpliquer ce qui se passe. 

w Le sommeil de l'enfant est important et 1°iducatrice doit être 
vigilante pour permettre au béb6 de dormir lorequO il en a besoin. 

w Lee questions aident l0 enfant a progreeeer. Il est important de 
formuler des questions qui interrogeront vraiment l'enfant, qui 
1°am8neront B chercher une r8ponse qui va au-dela du simple oui 
OU non. 

. Je pense que les enfante de cet âge ne sont pas capables de 
régler leurs conflits eux-nihes, ils sont trop jeunes. 

w Je croie qu'il est difficile pour une stagiaire dDianover, car 
elle est 18 pour apprendre et non pour montrer a w  autres. . Lee garçons sont plue turbulents que les filles. 
L'éveil scientifique, cOeet pas mal plue compliqub. 

C'est le niveau de la penebe rationnelle; 1°itudiante valide ou 
invalide son action, COeet le niveau du jugement. Il s0 agit d'un 
jugement de valeur puisquO elle juge du bien-fond6 de éon action, de 
sa qualit6. Le jugement de valeur est une prise de position dans 
laquelle l0 btudiante affirme que ce qu'elle a fait est bien ou m l ,  
correct ou incorrect, approprid ou non. Le jug&ent de valeur corn- 
porte niceseairement un critbre, qui n8est pas toujours explicite, 
à partir duquel le jugement est fait. C'est aussi B ce niveau quie 
1°itudiante envisage des solutions, des alternatives a ce qu'elle 
a fait, une foie quOelle en a jugb. Ce qui distingue ces eolutions 
duprochainnivaau, cOestquOellee sont formulbes comme des souhaits 
sans réel engagement de la part de l86tudiante. 



J, ai r6uesi à porter attention aux messages de l8 enfant (Ex) , 
particuliQrementlorsque jeme suispench6epour dcouter le petit 
garçon qui me demandait : *Quand est-ce que maman va arriver?,. 

b J86taie fière de moi parce que dans ce cas 1Br mon intervention 
a 6t6 particuli8remeat appropri6e a la situation. (critare de 
pertinence) 

b Ma façon de r6pondre aux beso&s affectifs des enfants est une 
force chez moi, car je euis moi-même tres affectueuse. Souvent, 
je colle un enfant, je vais le serrer dans mes bras. (critare de 
qualit6, d8intensit6) 

w Dans cette situation. prbciee, j8ai fait une erreur. Au lieu 
d'attendre que 18enfaat exprime eon beeoin, je euis all6e 
carrément au-devant de lui. J8auraie dQ attendre qu8ilmanifeete 
lui-même son besoin. (critare r pertinence de l'intervention 
veraue l8 autonomie de l8 enfant et solutions envi~ag6es au pas861 

Lee jugements de fait oii 18btudiante demontre qu'elle a fait ceci 
ou cela B propos de chacun des aspects de la comp6tence sont clase6s 
au niveau ccmceptuel, .parce qu'il s'agit d8un lien entre un fait et 
une categorie de comportement prQdQfinie. 

b J8 ai port6 attention aux messages de l'enfant (El), particulib 
rement lorsque je me suie pench6e pour Qcouter le petit garçon 
qui me demandait : aQuand eat-ce que -an va arriver?, 

w J0 ai rBpondu aux besoins de cette petite fille (INB,) lorsque je 
l'ai aid6e B attacher mon tablier. 

C'est le niveau de 18engagement. Lt&tudiante identifie clairement 
les orientations a prendre, les changements i effectuer pour 
am6liorer son intervention et sa compétence profeeeio~rielle. Le 
temps de verbe utili'e6 r6vile cet engagement : 186tudiante parle au 
futur. Le conditionnel, le subjonctif r6valent un souhait plutôt 
qu8un engagement et seront claesbs au niveau ratiohel. 

w La prochaine fois, je demanderai d8 abord a w  enfaats ce qui s'est 
passe. 

b À la place de rire devant les enfants cornime je l'ai fait alors 
que je voulais leur dire que jt6tais fâchQe8 je devrai attendre 
avant d'intervenir. Ainsi, je ne leur donnerai pas un double 
message. 



COeet le niveau du langage intbrieur. COeet le niveau de la 
cannaieeance et du contrôle de ses etratbgies cognitives ainsi que 
de eee 6tats émotifs. Lobtudiante identifie eee sentimente, ers' 
proceeeue mentaux t c'est le niveau empirique de la metacognition. 
LOBtudiante fait des liene, essaiedecomprendre eee 6tate affectifs 
ou ses etrategiee mentales : c0 est le niveau conceptuel de la 
m6tacognition. L06tudiante évalue, juge de ses etrategiee ou de son 
6tat émotif : c'est le niveau rationnel de la métacognition. L0i5tu- 
diante décide d8ua changmentr d8uae nouvelle etrat6gie ou d'une 
façon de contraler eee W t i o n e  t cOeet le niveau déicieionnel de la 
m6tacognition. 

Niveau emmiriaue (relave des fait6 ni6taCognitife) : 

b Là0 j06taie mal B 1°aiee. 
b Je trouvais cela drôle. 

JOai pene6 que cela serait une boane affaire d'agir ainsi. 
~e me rappelle d0 avoir pens6 a cela une fraction de seconde, mais 
je n'y ai plue pensé par la suite. 
D'une foie à l'autre, jOoublie le nom dee enfante. 

Niveauconceatuel (fait dee liene avec eonactivit6m6tacognitive) : 

b Lorsque le6 enfante agissent ainsi, je euia toujoure nial à 
18aiee. 

b Dane cette eituation, cOeetmon 6ducatrice-guide qui m'a amen6e 
iî penser que cela pourrait atre un bon moyen lorequ8 elle m'a fait 
observer le comportement de l0enfant. 

b Lorsque je me sene en confiance comme cela, cOest très positif, 
parce que je prend6 alore le tempe de reflichir. 

Niveau du iuuemeat (juge de son activiti5 m6tacognitive) : 

Je suie beaucoup trop g8ni et ce n8eet pas bon parce que cela 
m'empêche d'agir, d8eaeayer de8 choeee. Il faudrait que je 
travaille la-deeeus. 

b JOai vraiment bien observe toute la situation. 

Niveau déci~ionnel (prend dee d6cieione par rapport a son activit6 
métacogni tive) : 

b Pour ameliorer ma relation avec lee enfanta, il faudra que je 
passe par-dessus ma gêne. La prochaine fois, jOirai voir les 



enfants et je leur damanderai comment ils vont. Cela m'aidera 
iî briser la glace. . Ah, 18impulsivitbl C'est quelque chose que je dois arriver a 
contrôler. DorBnavant, je prendrai au moins trois respirations 
avant de m8Blancerl 

~S~~ (rose) 

Ceci ne corrempaâ pas a un niveau, mais constitue 1 61- qui permet 
à Ioétudiante de paeser d8un niveau de pens6e à l'autre. Cela 
correepond B la volonte, B la motivation. L8 étudiante verbalise ce 
desir d'amilioration, cette volont6 de progreaaer vers une plus 
grande comp6tence professiolmelle. Elle ee fixe dee objectifs 

. personnels . 

Aujourd8 hui, je me suis fix6e deux objectifs pereonnels : r6ussir 
mon premier contact avec lee enfants et oublier la cam6ra. 

b J8ai tellement am6lior6 ma façon doagir lorsque les enfanta sont 
turbulente. 
Ça, c8eet quelque choee que je veux modifier depuis longtemps; 
je sais que cela m8arrate et je vais y travailler d'une façon 
particulière pendant la prochaine semaine. 
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Code du sujet : 
MA # : 

N.B. MTC = Mttaoognition 

Motifji MTC Compb tences DQcisions en' action Évaluation de sa décision Commentaires 

# 



QU'EST-CE QUI LES AIDE A REFLECHIR? 

Code du sujet : 

Autrea 
1 

b 

Entretien réflexif Vidéo Journal profmlonnel Caméra # MA 

RS 
1 ER 
. JP 

RS 
2 ER 

JP 

RS 
3 ER 

JP 

RS 
4 ER 

JP 

RS 
5 ER 

JP 

RS 
6 ER 

JP 

ENTREVUE 

Micro-animation 



EVOLUTION DE LA RÉFLEXION DG L'ÉTUDIANTE DANS UNE MÊME MICRO-ANIMATION 

Code du sujet : 

Position 
du prof 

Position des pairs 
Confirment, criti- 
quent 

# MA 

I 

RS 
1 ER 

JP 

RS 
2 ER 

JP 

RS 
3 ER 

JP 

RS 
4 . ER 

JP 

RS 
5 ER 

JI' 

Choir de l'extrsit . 
Problhme retenu, aolution connue ou 
Pas 

Solutionr pmpo- 
ném 

Ce qui est &te- 
nu dans le jour- 
nal 

-L 



OBJECTIFS ET INDICES DE TRANSCENDANCE 

Code du sujet : 

lnstrumenîs 

RS 
1 ER 

JP 

RS 
2 ER 

JP 

RS 
3 'ER 

JP 

RS 
4 ER 

JP 

RS 
5 ER 

JP 

RS 
6 ER 

JP 

ENTREVUE 

Objectifs Transcendance 



R~FLEXION CRITIQUE 

1 Matrice 5 1 

C d e  du sujet : JP : 

N.B. MTC = Metacognition 

C 
O 
m 

D 
t - 
t 
a 
E 
e 

Orientations 

1 

MTC Fails ComprQ hensions Solutions 

- su actions 
-comportements 

des tafaab et 
de I'éduca- 
triceguide - Ol€menb da 
milieu 

Jugement 

des enfanb 

- liens canceptutb 

+ - 







CARACTERISTIQUES DE LA RÉFLEXION CRITIQUE PENDANT UNE MICRO-ANIMATION 

Code du sujet : #M-A : Instruments utilisés : 

Discussion 
1 

Quesdiona 

Réfkxion pendant l'action : ce qui in- 
fiuence ses décisions 

ce qui la bloque 

ses diflicultés 

Réflexion sur l'action, nature des juge- 
ments 

sens des jugements (f) 

appuis utilisés : faits 

compréhensions 
b 

pdsuppods . 
solutions 

décisions 

Activite métacognitive (pendant .la ré- 
flexion sur l'action) 

Objectifs 

Transcendance 

«Pattern» 
! 

Analyse 



Code du sujet : 

Questions 

Réflexion perifant l'action : ce qui influence 
ses decisions 

r 

ce qui la bloque 

ses difficult&s 

Rtflexion sur l'action, nature dw jugements 

sens des jugements (f) 

appuis utilisés : faits 

cornpré hensioris 
r 

P ~ ~ u P P O S ~ S  
solutions 

decisions 

Activite métacognitive (pendant la reflexion 
sur l'action) 

Objectifs 

Transcendance 

({Palternn 
J 

Discussion 
I 

a 

* 

Similitudu 

Analyse 

Diflérenm 



1 Matrice 10 1 

PERTINENCE DES FAITS RE LEI@^ 

Pourcentage des codee portant sur la comp6tence analysée dans le journal profeesionnel 

JP1 

JP2 

JP3 

JP4 

JPS 

JP6 

Sujet 1 S u j e t  2 Sujet: 3 Oujet 5 S u j e t  4 Sujet 6 

1 



TABLEAU SYNTHBTIQUE 

fivolution de la pensbe critique 
S u j e t  : 



ANNEXE 20 

CONSENTEMENT DE PARTICIPATION 

À LA RECHERCHE 

ET 

LIBÉRATION DE DROITS D~AUTEUR 



Consentement de participation 
à la recherche intitul6e : 

Le &cm-enrieign-t adaptg ii la fo-tion en TgSG : 
une nouvelle avenue ver6 l'optrmaifeatian . 

de 18eneefgnement et des camp6tencee 

J8ai reçu toute8 les informations concernant ma participation 
a la recherche et les condition8 de r6alisation impliquantma 
personne. 

Jraccepte libremetnt de participer à la recherche ci-haut 
mentionnee et ayant lieu au Cêcep de Jonquière cette ann6e 
entre le 1" eeptembre 1992 et le lu juillet 1993, et dont le8 
responsable8 sont Suzanne Glravel, Colette Parent et Jackie 
Tremblay . 

Signature de 18itudiante 
ou. de 1 6tudiaat 

Signature de la tuteure ou 
du tuteur ei l8 itudiants ou 
l'étudiant a moins de 18 ans 



Je eouesiga6, 
ci)deauColl~ged8enaeignsmrentg6néraletprofeeeio~eldeJonquière 
tous lee droite d'auteur auxquele je puis pretendre pour ma 
participation aux vidéo8 tournde au Jardin d8 enf antu du Departement 
de TES0 dan8 le cadre de 18 recherche intitulde t Le micto-enseigne- 
m t  adaptb P I r  formatioa en TE8G : une n o ~ 1 1 e  avenue ver6 
l'opthalioatiom de l'onaeigmœent et dem c ~ t e m c r s .  

Lee reeponeablee de la recherche m'engagent B ne pae publier de 
reneeignemente ndnatifi lors des publications, coxumunicatione 
orales ou autree productions 6critee. 

Le ou lee documente audiwieuele produite dane le cadre de la 
recherche pourront atre diffus66 en totalit6 ou sa partie pour fin 
de comuaunication scientifique ou diffusion de la recherche. 

Le eouesign6, par la prdsente, ddclars et garantit qu'il eet 
titulaire de toui lee droits d'auteur et il poeeède 18autorisation 
de conclure cette entente concerna~t l'utiliciation du ou des 
documents. 

Rapt68r~t~~tm ou rmprimmntult Outicipultm ou p u t i c i p u l t  
du Cigap dm Jonquiirm 

Tutmura ou tutmur m i  18 partici-  
pant. ou l m  prrticipmt 8 m o i a m  dm 
18 an8 
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