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Préface

Dès la première lecture de ce document, j’ai eu un coup de cœur! 
J’ai eu un coup de cœur pour son sujet, mais aussi pour le ton et la 
forme adoptés pour le traiter. C’est donc avec grand plaisir que j’ai 
accepté de rédiger cette préface.

L’identité professionnelle est une question que je n’ai abordée que 
tard dans ma longue carrière en éducation préscolaire. Je n’en ai 
jamais été spécialiste et je n’ai personnellement fait aucune recher-
che dans le domaine. C’est plutôt dans l’évolution de ma propre 
identité d’enseignante et de formatrice que le sujet s’est imposé de 
lui-même. Et, au fil du temps, il m’est apparu essentiel.

Je crois maintenant que non seulement l’entrée dans la profession 
enseignante provoque une crise d’identité personnelle, mais sur-
tout que la construction de sa propre identité professionnelle est 
la clé d’un parcours professionnel réussi. Partant d’un « je » ébranlé 
par l’incontournable remise en question de ses valeurs confrontées 
à celles de sa formation, puis à celles du milieu de pratique, il  
devient peu à peu possible de passer au « nous » de l’appartenance à 
son groupe professionnel. Sans ce « je » aux contours péniblement, 
voire douloureusement, dessinés, on ne peut résister aux tentations 
du tout inclus des kits commerciaux, ni aux multiples autres pres-
sions extérieures qui viennent inévitablement de toutes parts, et ce, 
dès les premiers pas dans la pratique. Sans définir et redéfinir ce 
« je », il n’est pas possible d’adhérer au « nous » sans perdre sa per-
sonnalité, s’épuiser ou prendre les enfants, les parents, la direction 
ou ses proches comme boucs émissaires de ses propres difficultés. 
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Madeleine Baillargeon

La première ressource d’un·e enseignant·e, c’est sa propre per-
sonne. On entre en relation avec ses élèves, on communique, on 
enseigne à partir de ce que l’on est, d’autant qu’il s’agit de jeunes 
enfants. On doit donc apprendre à se connaître et se reconnaître 
pour faire la même démarche avec les autres. Bref, on doit accom-
pagner les enfants dans leur développement en faisant sa propre 
démarche vers soi, vers eux, vers ses collègues et son milieu, soit 
accomplir son développement professionnel.

Voilà pourquoi, je trouve ce sujet essentiel! 

Mais aussi grave qu’il soit, il n’est pas triste, bien au contraire, car 
il mène à la joie profonde de ce métier de rencontre avec tous ces 
petits êtres qui nous sont confiés, et avec les personnes qui les et 
nous entourent. Aussi complexe et difficile qu’elle soit, la démarche 
n’est pas inaccessible, à preuve ce texte bien ancré dans la réalité 
des témoignages dont il est parsemé.

Paradoxalement, la démarche vers soi ne peut se faire seul·e, elle 
doit être accompagnée des autres. C’est précisément ce que les au-
teur·e·s de ce document cherchent à faire : vous accompagner.

Bienvenue parmi « nous » qui aimons passionnément cette diffi-
cile et très gratifiante profession qu’est l’enseignement à l’éducation 
préscolaire!
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Ce document s’adresse aux passionné·e·s de l’éducation présco-
laire, aux étudiant·e·s en formation initiale qui découvrent dans leur 
parcours universitaire un intérêt particulier pour les jeunes enfants, 
aux enseignant·e·s (en début) de carrière qui sont en quête de sens 
dans leur démarche professionnelle, enfin à tous ceux et celles qui, 
comme nous, souhaitent mieux comprendre ce concept complexe 
et existentiel de la construction identitaire à l’éducation préscolaire.

Sans avoir la prétention d’être experts dans le domaine, c’est à  
titre de formateur·trice·s que nous nous sommes penchés sur ce  
sujet. Au départ, des questions, des réflexions, des constats nous ont 
réunis. Dans un souci de rendre accessibles les appuis théoriques 
qui ont nourri nos questionnements, nous avons recours à un ton 
intimiste par une écriture au « je ». À plus forte raison, ce « je » est  
l’élément fondateur du concept d’identité. L’approche narrative se 
veut engageante pour vous lecteur·trice·s par des questionnements 
invitant à la réflexion et à la participation à différents endroits dans 
le texte. Une large place est faite à l’expérience de stagiaires et  
d’enseignant·e·s en début de carrière pour illustrer l’identité en train 
de se construire. Ainsi des extraits de récits de stagiaires viennent  
exemplifier l’aspect dynamique du processus identitaire. 

Bonne lecture!

Note aux lecteur·trice·s
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La question de l’identité professionnelle (IP) des enseignant·e·s a 
fait l’objet de plusieurs écrits et une formation de qualité demeure 
une préoccupation majeure au sein de l’Organisation mondiale de 
l’éducation préscolaire (OMEP). Au cours des dernières années, le 
comité canadien a amorcé une réflexion sur le sujet. Une des ques-
tions laissées en suspens se formule comme suit : Comment peut-
on contribuer au développement et au renforcement de l’identité 
professionnelle des enseignants·e·s à l’éducation préscolaire? Le 
but du présent essai est d’apporter des éléments de réponse à la 
question en illustrant de manière concrète et vivante le processus 
de construction identitaire.

L’identité renvoie à ce qui différencie une communauté d’une au-
tre ou un individu d’un autre. La différence, qui constitue l’identité, 
repose toujours sur ce qui est propre et exclusif à un être ou à re-
groupement d’êtres (Fray et Picouleau, 2010). L’identité profession-
nelle prend-elle une couleur particulière à l’éducation préscolaire? 
Le présent essai souhaite apporter une contribution originale par 
le témoignage de stagiaires qui racontent leur expérience à la ma-
ternelle. L’essai s’ouvre sur un récit qui rapporte l’expérience difficile 
vécue par une étudiante. Le récit servira d’ancrage afin de faire des 
liens avec les différents concepts qui expliquent certaines tensions 
entre le « je » et le « nous ». 

Un essai sur l’identité  
professionnelle de  
l’enseignant·e à  
l’éducation préscolaire

https://omepworld.org/fr/accueil/
https://omepworld.org/fr/accueil/
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Ensuite, un second récit raconte l’expérience d’une étudiante qui a 
fait le choix d’un retour aux études. Toujours dans une intention 
pédagogique, ce récit vise à compléter de manière nuancée la com-
préhension des tensions entre le « je » et le « nous ».

En plus de l’interaction avec les pairs et la communauté, la relation 
aux enfants participe indubitablement au processus identitaire de 
l’enseignant·e à l’éducation préscolaire. Quelle place occupe la cul-
ture ludique si chère à l’éducation préscolaire dans le processus de 
construction de l’identité de l’enseignant·e? Le jeu est indissociable 
de la pédagogie prônée à l’éducation préscolaire et représente une 
intention explicite dans cet essai en insistant sur la nécessité de 
développer une compétence ludique chez les enseignant·e·s. Il sera 
donc question de la place du jeu dans la formation initiale afin de 
contribuer au sentiment d’appartenance de la profession des ensei-
gnant·e·s à l’éducation préscolaire.

À la facture expérientielle de cet essai s’ajoute une intention expli- 
cite de s’attarder à l’analyse réflexive comme outil privilégié afin de 
contribuer à consolider l’identité professionnelle du lecteur·trice. 
Tout au long de l’essai, les pauses réflexives devraient favoriser 
une meilleure intégration des concepts tout en participant à une  
meilleure connaissance de soi.



RÉBECCA  
SE RACONTE

J’ai un amour pour le 
programme,  
il est tellement  
passionnant.
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Rébecca, une stagiaire de troisième année, parle de son grand 
intérêt pour l’éducation préscolaire et pour le programme1 qu’elle 
qualifie de passionnant. Toutefois le stage réalisé dans la classe 
de maternelle auprès d’une enseignante expérimentée fut très  
différent de ce qu’elle anticipait, elle dira là je suis arrivée dans la 
réalité; je voyais des disparités avec ce que je souhaitais vivre2. Une des 
principales raisons tient à la relation difficile qu’elle a vécue avec son 
enseignante associée : moi mon approche est plus socioaffective, elle 
est plus autoritaire, ça me collait moins. De prime abord, ce n’est pas 
une position que j’aurais prise mais je devais me mouler là-dedans, je 
devais reprendre son approche.

Rébecca explique son malaise : je sentais la présence de l’enseignante, 
j’anticipais plus comment elle allait réagir plutôt que de me soucier des 
élèves. Elle me disait : gêne-toi pas pour réorganiser la classe. Mais 
quand j’amenais des idées, elle disait ok mais moi à ta place je ne ferais 
pas comme ça. C’est correct aussi, c’est sa classe. Je ne sentais pas que 
c’était la classe des enfants… Bien que ce stage fût éprouvant elle se 
disait quand je vais avoir ma classe, ce sera à ma façon.

1Le programme auquel elle réfère est celui de 2001.
2Le caractère italique indique que les propos sont repris tels quels.

Une expérience difficile :  
trouver le juste équilibre



Photo par Note Thanun 
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Rébecca fut surprise par les comportements des enfants, nota- 
mment leur anxiété. J’ai senti beaucoup d’anxiété chez les enfants, ça 
m’a surprise à cet âge-là. Elle se questionne : est-ce spécifique à ce 
groupe-là ? Quand elle les prévenait qu’elle avait un séminaire à l’uni-
versité : les enfants avaient beaucoup de questions. Elle explique leurs 
comportements par l’importance des routines : je venais les déstabi-
liser dans leurs routines, ils étaient confortables avec leur enseignante, 
je venais un peu ébranler leur confort avec leur enseignante, ça venait 
ébranler leur sécurité affective. Elle dira également : c’est sûr qu’en 
stage on essaye des choses, on ne fait pas exactement comme l’ensei- 
gnante, ce qui expliquerait en partie l’anxiété des enfants.

Une situation est rapportée pour illustrer l’anxiété des enfants face 
aux changements. Rébecca raconte : un enfant me testait beaucoup, 
il réagissait, je pense qu’il voulait voir si justement j’étais comme son 
enseignante. J’écrivais souvent aux parents, car il réagissait beaucoup. 
La mère a même dit au service de garde que j’avais pris son enfant en 
grippe. Sur le conseil de son enseignante, elle a appelé la mère, mais 
elle n’a pas pu lui parler. Je pense que la confiance était brisée, fina-
lement j’ai parlé à son conjoint. J’ai expliqué au papa que je pensais 
que leur enfant avait une réaction normale, j’arrive dans leur routine, je 
sors de nulle part et il sait que je vais repartir, probablement qu’il avait 
plus de difficulté à s’adapter à moi et c’est tout à fait compréhensible. 
Surtout qu’ils avaient eu une stagiaire à l’automne, ça faisait beaucoup 
dans l’année. C’est un exemple pour expliquer que je venais peut-être 
ébranler le confort des enfants avec leur enseignante. Le fait que je sois 
moi-même mère a aidé à comprendre leur point de vue. Même si mes 

Les défis en maternelle :  
l’importance des routines
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messages n’étaient pas nécessairement négatifs, je disais par exemple, 
aujourd’hui ça a été un peu plus difficile. C’est sûr que moi aussi si j’avais 
reçu de tels messages, j’aurais réagi de la même manière, y a-t-il un 
problème, est-ce qu’elle n’aime pas mon gars? J’avais de l’empathie pour 
eux. Comme parent on n’a pas nécessairement la vue d’ensemble sur 
comment ça se passe dans la classe et ils ne me connaissaient pas, ils 
m’ont peut-être croisée une fois. Le fait que j’ai moi-même un enfant, j’ai 
pu me mettre à leur place et ça a aidé. Je crois qu’ils l’ont senti quand je 
leur ai parlé.

Des apprentissages, des  
embûches et des réussites
Avec un peu de recul, Rébecca est invitée à nommer ce qu’elle  
retient de son expérience de stage. Elle dira : je prends le temps 
d’y réfléchir…, j’espère ne pas avoir à revivre ça. Elle mentionnera à  
plusieurs occasions combien ce stage fut difficile. Malgré le fait que 
j’ai appris, ça m’a tellement fait douter, ce n’était plus tant instinctif; 
je me posais tellement de questions, je pesais mes mots, je n’avais 
pas de plaisir. J’étais trop dans ma tête, à me justifier; je n’étais pas à 
100 % avec les enfants; c’est sûr que quand tu es plus dans ta tête, ma  
professeure à l’université dirait que mon « moi » prenait beaucoup de 
place. Ma confiance a été vraiment ébranlée. Moi dans la vie je suis 
quelqu’un d’assez instinctif, limite impulsif, mais pas négativement dans 
le sens que je vais beaucoup avec mon cœur. Rébecca explique ce qu’elle 
vivait  : j’étais tellement dans ma tête; j’étais beaucoup sur moi, j’étais 
moins à l’écoute des enfants. Dans mes défis ce qui est ressorti, d’être 
plus en soutien auprès des élèves en difficulté, d’être plus en mesure 
d’anticiper les difficultés.
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Une autre contrainte concerne les attentes universitaires. En tant 
qu’étudiante on travaille beaucoup les gabarits et les planifications, 
comme on n’a pas d’expérience, c’est difficile de planifier, en tant que 
stagiaire on ne connait pas si bien les élèves, c’est difficile de planifier 
ce qui va arriver; je pense que l’expérience, la connaissance du groupe 
aide; on ne sait pas encore ce qui va arriver; les canevas de planification 
c’est à double tranchant, ça nous aide à nous préparer mais en même 
temps ça nous met de l’anxiété, comme si on ne veut pas déroger sur 
ce qui est prévu, ça nous met un cadre qui nous insécurise. Si quelque 
chose arrive et que je ne l’avais pas prévu, je me dis, je vais l’ignorer… 
Je pense que l’expérience va nous aider à planifier de façon efficace et 
aidante; en ce moment on le fait pour nos travaux.

Le regard sur elle-même amène Rébecca à se projeter sur ce qu’elle 
souhaite réinvestir dans sa pratique future. J’ai appris à me faire con-
fiance et quand je prends une décision d’être capable de justifier ce que 
je fais pour être dans une position plus professionnelle. Plutôt que de 
prendre les choses personnelles, savoir pourquoi je fais ce que je fais 
et être capable d’expliquer si on me le demande. On peut facilement le 
prendre mal, se dire, on ne me fait pas confiance… Moi j’agis par instinct 
et j’aime travailler dans le plaisir, mais là j’étais trop dans ma tête. C’est 
de trouver un équilibre là-dedans, d’être capable de me justifier et de 
garder cet instinct-là.
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Un regard interprétatif sur 
l’expérience de Rébecca
Certes le stage de Rébecca a été pour elle une occasion d’apprivoi- 
ser la profession comme future enseignante à l’éducation présco-
laire, mais également, une occasion accompagnée d’obstacles. Son 
identité professionnelle a commencé à se forger dans une représen-
tation d’elle-même très différente de celle de son enseignante  
associée. La dialectique interactionnelle qui s’est installée entre elles 
a provoqué un contexte de stage qui n’a pas permis à la stagiaire 
d’apprendre le métier sans peur, en sécurité. Elle a dû réprimer ses 
conceptions éducatives, freiner des initiatives, se mettre au service 
de l’enseignante plutôt qu’au service des enfants. Au plan de son 
développement identitaire, son expérience a été très instructive.  
D’une part, elle lui a confirmé son attachement aux jeunes enfants 
et au programme ministériel d’éducation préscolaire. D’autre part, 
elle a renforcé sa confiance en elle-même et sa capacité à prendre 
éventuellement en charge sa propre classe à l’éducation préscolaire 
avec une marge de manœuvre. On voit s’exercer une tension entre 
le « je » qui cherche à s’affirmer en tant qu’enseignante en forma-
tion et le «  je  » en tant que stagiaire qui doit composer avec les 
contraintes et les attentes de conformité. Voyons comment le fait 
de porter deux chapeaux dans le parcours de formation et au début 
de la carrière participe à l’identité.



LE DOUBLE 
« JE » 

Je porte deux chapeaux.
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Quand je chemine dans un programme de formation initiale con-
duisant à l’enseignement, j’ai à composer avec deux statuts, celui 
d’élève enseignant·e et celui d’enseignant·e d’élèves (Smith et In-
gersoll, 2004). D’un côté, j’ai à développer mes compétences pro- 
fessionnelles pour apprendre à enseigner quand je m’engage dans 
les diverses activités de formation, en l’occurrence à l’éducation 
préscolaire, et de l’autre, j’ai à enseigner lors des moments de stage 
en responsabilité (Zimmerman et al., 2012a).

C’est au cours de ce double contexte qu’émerge et se forge mon 
identité professionnelle enseignante, au travers divers ajustements 
que les réalités m’entraînent à effectuer et par le développement 
de diverses compétences, lesquelles jouent un rôle de premier plan 
dans le processus identitaire. 
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Au cours de cette période de formation-enseignement, où pro- 
gressivement je me détache de ma posture d’étudiant·e pour  
adopter celle d’enseignant·e, commence à se forger ce que de 
nombreux auteur·trice·s nomment l’identité professionnelle. Cette 
double identité avec laquelle je dois vivre, en alternance, et qui se 
poursuivra lors de l’entrée dans ma profession, fait émerger un pro-
cessus actif, dynamique, mais qui ne va pas de soi. Il est complexe 
(Zimmerman, et al., 2012b, p. 196). Par exemple, je peux prendre 
conscience de différences importantes entre le vécu universitaire 
et le vécu scolaire, entre les connaissances apprises à l’université et 
leur application concrète en classe, entre des valeurs qui me sont 
chères et d’autres qui s’imposent au regard des exigences du quoti-
dien ou de pressions exercées sur moi de la part de mon institution 
(Fray et Picouleau, 2010). 

Afin de poursuivre ma compréhension de la construction identi-
taire, la parole est donnée à Adrienne qui raconte à son tour son 
expérience de stage à la maternelle.

Je venais déstabiliser les enfants dans leurs 
routines, ils étaient confortables avec leur 
enseignante; je venais un peu ébranler leur 
confort avec leur enseignante; ça venait 
ébranler leur sécurité affective. — Rébecca

L’identité professionnelle : 
en formation initiale et au 
début de la carrière
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ADRIENNE 
SE RACONTE

En cours [à l’université], je 
comprends tout à fait le 
développement global et j’y 
adhère à 100 %.  
En stage, la marche est plus 
haute. Je dois optimiser les 
outils pour que les enfants 
se développent. Quand on 
débute, on ne sait pas.
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Adrienne, une jeune femme qui effectue un retour aux études 
après une première formation en langues, nous raconte son ex-
périence de stage dans une classe de maternelle 5 ans. Précisons 
qu’elle a de l’expérience auprès de jeunes enfants puisqu’elle a tra-
vaillé pendant 18 mois en Centre de la petite enfance (CPE), comme 
remplaçante et qu’elle est également maman. Cette expérience lui a 
fait réaliser qu’elle est plus à l’aise avec les plus grands. De plus, elle a 
noté qu’il y a vraiment une différence, entre CPE et maternelle. Ses 
propos nous éclairent sur son point de vue : Les 4-5 ans en CPE n’a 
rien à voir avec la maternelle. Il y a des routines en CPE, mais en mater-
nelle en plus des routines, il faut faire passer toutes les compétences. J’ai 
trouvé que la marche était un peu plus haute. J’ai vraiment l’impression 
que c’est un autre métier enseigner en maternelle. Il faudrait peut-être 
un bac juste pour ça. Ce n’est pas pareil même si ça se rapproche du 
CPE. Le contact est différent, la transmission des connaissances ce n’est 
pas la même chose. Là on est vraiment dans le développement global 
à l’éducation préscolaire, les autres (au primaire) il y a des savoirs, des 
compétences ciblées, c’est autre chose.

Un retour aux étude :  
valider son choix de carrière

Les défis en maternelle : 
l’importance des routines
Un des premiers chocs qu’Adrienne a vécu dans son stage  
s’associe à l’organisation de l’horaire, notamment les routines et les  
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règles, elle dira : Il fallait que je connaisse sur le bout des doigts, les rou-
tines, les horaires, les règles de l’école et de la classe. J’étais submergée! 
Cognitivement, c’est une surcharge, tout un défi, mais on apprend on 
est là pour ça. Je dirais qu’il y avait certaines règles avec lesquelles 
je n’étais pas nécessairement favorable mais j’étais obligée de les  
appliquer. Ex. : durant les jeux libres, ils devaient garder la voix basse, 
dans un coin, il ne fallait pas dépasser quatre ou cinq amis. Des choses  
comme ça, moi ça ne m’aurait pas dérangée. Sinon la plupart des rou-
tines, je les acceptais totalement. Pour moi toutes les routines étaient 
absolument essentielles. Je suis maman et je sais à quel point c’est im-
portant. Le principal problème était de les mémoriser, parfois ce n’était 
pas la même chose le jeudi matin que le vendredi matin, ou le lundi lors 
de la causerie, ou lors du retour de la relâche. J’avais deux, trois enfants 
très, très anxieux, quand je restais sur les routines, ça les rassurait et 
c’était une de mes missions. Je ne veux pas les rendre plus anxieux qu’ils 
le sont déjà. Il fallait que je respecte le cadre.

Un autre aspect qui a présenté un défi particulier, pour elle, relève 
de l’évaluation. Adrienne se sent insuffisamment préparée à cet 
égard. Elle nous confie : en contexte de stage, mon enseignante asso-
ciée, mon université, attendent de moi que je sache évaluer, que je sois 
professionnelle à ce niveau-là, que je sois totalement autonome, alors 
qu’en CPE on avait des conseillers pédagogiques. Lorsqu’on est en cours, 
en théorie on nous parle du développement global et des principes  
pédagogiques, mais après il faut les mettre en action. Je comprends tout 
à fait le développement global et j’y adhère à 100 %, mais après il faut 
cibler ce qu’on veut faire travailler chez les enfants. Quand on débute, 
on se dit : j’ai tel outil ou tel jeu, comment je vais en faire un outil opti-
misé pour que les enfants apprennent et se développent et après il faut 
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que j’évalue ça. Il y a des critères, des indicateurs, mais quand on débute 
on ne sait pas. Je crois qu’il y a de grandes attentes, il aurait fallu qu’on 
ait plus d’heures à l’université, on a seulement deux cours, il en faudrait 
au moins quatre à mon avis.

Des attentes préalables et le 
contact avec la réalité
Comme toute étudiante dans un programme de formation,  
Adrienne a des attentes à réaliser dans ses stages. Une attente  
essentielle pour moi, que ce soit au primaire, au secondaire ou en  
maternelle, c’est le lien. Cela a été beaucoup plus difficile que je ne l’avais 
imaginé. Pour moi, créer un lien, c’est créer de la confiance et tout coule, 
ça va vite. Avec les maternelles, il faut toujours plus de temps pour tout. 
Le facteur temps est absolument déterminant et crucial. J’avais des  
attentes très hautes mais en fait on ne peut pas faire tout ce qu’on 
projette en seulement six semaines. J’ai appris qu’avec les maternelles,  

Photo par Tanaphong Toochinda  
sur Unsplash



18

Un apprentissage qu’elle tient à mentionner, c’est la collaboration. 
Demander de l’aide aux collègues en tout temps, pour le matériel, sur-
tout demander des avis pour plein de choses. Mon enseignante associée 
le faisait tout le temps. J’ai trouvé cela très humble de sa part, et je vais 
lui voler cette qualité-là. Même pour de petits détails de l’évaluation, 
elle allait consulter ses collègues. Non seulement pour harmoniser les 
notes, mais aussi pour voir si elle était assez objective, même si c’est 
assez personnel. Donc aller voir les collègues pour moi, c’est un grand 
apprentissage, surtout quand on débute, on ne sait pas trop…

Des apprentissages, des  
embûches et des réussites

encore plus qu’avec les autres niveaux, il va falloir que je prenne mon 
mal en patience, que je construise avec du temps et de la patience, tout 
ce que je vais vouloir créer pour les enfants. C’est un de mes appren- 
tissages le plus important : prendre le temps. S’ils ne sont pas prêts, que 
je n’ai pas un minimum de silence pour expliquer les consignes, il n’y a 
rien qui passe, et à cinq ans encore moins qu’à 10 ou 12 ans. La gestion 
de classe, il faut miser là-dessus à l’éducation préscolaire.
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L’expérience de stage d’Adrienne lui a permis de valider son choix 
de carrière. À plus long terme, j’aimerais bien travailler dans une classe 
d’accueil … Dans ma commission scolaire, il y a des enseignants volants 
qui vont donner des cours à des enfants qui ont besoin de francisa-
tion; j’ai déjà un bac en espagnol, je parle arabe, j’ai le français et je me 
débrouille bien en anglais. Je me dis que je pourrais aider ces enfants- 
là. Sinon n’importe quel niveau ferait l’affaire, j’aime beaucoup ce que je 
fais, et si je suis retournée à l’école à mon âge, c’est que j’aime ça.

Bien qu’Adrienne était en accord avec la plupart des règles de vie 
de la classe et qu’elle considère que les routines sont essentielles 
à l’éducation préscolaire, tout comme Rébecca, elle a dû compo- 
ser avec certaines exigences déjà installées par l’enseignante as-
sociée auxquelles elle n’adhérait pas telles qu’un nombre maximal  
d’enfants dans tel coin de la classe, ou encore le fait que les enfants 
devaient toujours parler à voix très basse. 

Un regard interprétatif sur 
l’expérience d’Adrienne



20

Je me suis retrouvée à penser surtout à moi 
malheureusement; les premières semaines, les  
besoins des enfants étaient secondaires, voilà c’est 
dit. Je voulais aller vers les besoins des enfants et 
j’ai eu la réalité en pleine face!  — Adrienne

Par ailleurs, Adrienne indique qu’avant de débuter son stage à  
l’éducation préscolaire, elle avait comme préoccupation anticipée 
de bien connaître les enfants et de combler leurs besoins. Or, elle 
a découvert, au moment où elle a été confrontée à la réalité de la 
classe, la difficulté à rencontrer sa préoccupation, alors qu’elle s’est 
sentie envahie, surtout durant la première semaine de stage par 
une multitude d’éléments dont elle devait s’approprier — les noms 
des enfants, les routines de la classe, les horaires, les règles de 
l’école, etc. Détecter les besoins des enfants est devenu alors une 
préoccupation reléguée au second plan. 
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Certaines situations que j’aurai moi-même à vivre, telles que des 
changements dans l’organisation scolaire, un contexte de grande 
compétitivité, des objectifs éducatifs visant essentiellement la 
productivité, peuvent limiter mon développement professionnel 
(Beckers, 2007). Ces réalités génèreront chez moi des tensions, 
divers inconforts, voire des doutes relatifs à mon identité comme  
professionnel·le en construction. Elles entrainent la nécessité de 
faire des compromis. Mon identité professionnelle ne se constitue 
donc pas en ligne droite et évolue tout au long de la carrière.

La nécessité de faire des 
compromis

Chemin faisant, je dois intérioriser plusieurs modalités de pratiques 
pour être reconnu·e par mes pairs, par mon institution, par les  
parents comme possédant véritablement le savoir-faire enseignant.

Photo par Jack Anstey 
sur Unsplash



QUELQUES MINUTES POUR MOI
En quoi ma première expérience à l’éducation préscolaire 
déclenche une réflexion sur ma démarche identitaire auprès 
des jeunes enfants ?



MOI ET 
NOUS AUTRES



Je retiens que le processus identitaire est complexe, car se joue 
une interaction entre deux représentations : 1) celle que j’ai de 
moi-même, comme personne unique; elle concerne ma propen-
sion à me singulariser, me différencier des autres, à marquer mon  
individualité et 2) celle de ma ressemblance aux personnes qui  
exercent le même métier que moi, mes consœurs et confrères ensei-
gnant·es; elle se rapporte au sentiment d’appartenance à ce groupe 
qui constitue mon réseau professionnel et ma non-appartenance aux  
autres groupes (Berger et al., 2017; Fray et Picouleau, 2010). Ainsi, 
mon identité professionnelle se forge et se développe au sein de 
mon itinéraire comme futur·e enseignant·e et comme enseignant·e 
en exercice, entre le « je » et le « nous », entre l’individuel et le social.

À cet effet, Adrienne mentionne qu’elle a plusieurs fois 
été témoin que son enseignante associée demandait de 
l’aide à des collègues, les consultait sur divers sujets, le 
choix de matériel par exemple, la démarche évaluative 
des apprentissages des enfants. À ce sujet, Adrienne 
indique qu’elle a beaucoup appris en présence de son 
enseignante associée, comme apprentie-enseignante.

Photo par CDC 
sur Unsplash

Photo par Surface 
sur Unsplash

Photo par Cherrydeck 
sur Unsplash
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L’identité professionnelle évolue à la fois en fonction de la 
représentation que j’ai de moi-même comme personne (« mon je »  
biographique) et celle que j’ai des enseignant·es et de la profession 
enseignante, dans le cas présent à l’éducation préscolaire (« mon 
nous ») (Beckers, 2007; Goyer et al. 2001; Tap, 1988). De plus, elle 
se situe au carrefour de tout un ensemble de déterminants sociaux 
qui sont extérieurs à moi (par exemple ceux à qui je dois rendre des 
comptes, mes pairs, les enfants, les spécialistes, les parents) et de 
ce qui me caractérise comme personne singulière, mes empreintes 
distinctives (Zimmerman et al., 2012a).

Mon identité professionnelle est une partie de mon identité 
globale (Goyer et al., 2001). Dans ce jeu de rapports entre moi et 
nous ou entre moi et eux, se dessine une identité qui est triple : 
premièrement, il y a l’image que je construis de moi-même, la  
conscience que j’ai de moi, c’est l’identité pour moi; deuxièmement, 
l’image que je souhaite retourner aux autres, c’est-à-dire l’identité 
pour autrui; et troisièmement, l’image que les autres me renvoient 
de moi-même (Dubar, 2010). 

Qui suis-je pour moi, pour les 
autres, de la part des autres?

autres-moi

Je peux maintenant réfléchir sur 
quelques pistes pour animer ma 
démarche introspective dans le 
façonnage de mon identité pro- 
fessionnelle.



QUELQUES MINUTES POUR MOI
Est-ce que j’agis selon mes valeurs, mes croyances? 
Quelle métaphore illustre le mieux l’image à laquelle je veux 
ressembler? L’image que je souhaite montrer aux autres. 
Quelle représentation les autres ont-ils de moi-même? 



DE MULTIPLES 
IDENTITÉS, 
ÇA ALORS!
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Je découvre que j’ai plusieurs rôles variables à assumer, parallèle-
ment à l’acquisition de mes compétences professionnelles. En 
effet, ma vie comme enfant, adolescent·e, élève, travailleu·r·se, 
parent… m’a laissé plusieurs traces. Divers motifs guident mes  
actions, et aussi, différents contextes et acteurs reliés à mon statut  
d’étudiant·e et à celui d’enseignant·e en stage ou lors de mon  
entrée comme enseignant·e novice peuvent se présenter : des  
prescriptions universitaires et scolaires, les réalités des classes, les 
contraintes et difficultés rencontrées et les visites de supervision.

Photo par Annie Spratt 
sur Unsplash
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Je vis avec plusieurs sous- 
identités non harmonisées* 
Par exemple, au sujet de son expérience de travail passée, Adri-
enne relate qu’elle a déjà œuvré dans un CPE, durant 18  mois, 
dont plusieurs mois auprès des enfants de quatre et cinq 
ans. Elle perçoit une différence énorme entre cet environne-
ment et celui de la classe de maternelle 5 ans, où elle a effec- 
tué son stage. Elle a eu affaire, a-t-elle mentionné, à un tout autre  
métier, eu égard au développement des compétences chez les en-
fants et à l’importance que prend l’évaluation de celles-ci. Le stage 
d’Adrienne lui a donc permis de poursuivre son développement pro-
fessionnel, et de cheminer dans la constitution de son identité dans 
un environnement éducatif autres que celui relié à ses expériences 
antérieures, passant cette fois d’un statut d’éducatrice d’enfants à 
celui d’enseignante d’enfants.

À travers les images successives de moi-même que mes rôles  
peuvent produire, j’ai le défi de maintenir mon unicité et de la  
développer de même que d’entretenir ma ressemblance et ma  
différence avec les autres. Ces identités peuvent générer chez 
moi de nombreux conflits intérieurs avec lesquels j’ai à compo- 
ser, tel Rébecca qui, précédemment dans son récit, a témoigné des  
tiraillements qu’elle a vécus au cours de son stage dans sa relation 
avec son enseignante associée. Son identité s’est façonnée dans 
le doute, avec une spontanéité réprimée dans sa relation avec les 
enfants, une absence de plaisir, dont la cause relevait, a-t-elle dit, 
d’une anticipation de surveillance de tous ses gestes de la part de 
l’enseignante associée.

*Nous avons pris la liberté d’emprunter cette formulation à Beijaard et al., 2004, dans Zimmerman et al., 2012a



L’exemple ci-dessous me montre le désarroi de Sam, une appren-
tie-enseignante en stage, en présence de son superviseur-évalua-
teur, lorsqu’un élève lui indique son incapacité à réaliser une tâche : 
« mais maitresse on n’y arrive pas ».

— Sam : « (…) je me dis mince, qu’est-ce que je vais faire, 
qu’est-ce que je vais…faire pour qu’ils y arrivent, et après 
je me dis…évidemment le jour de la visite, fallait que ça 
tombe. Et euh…après j’ai …et, là, on le voit bien, je suis 
en train de réfléchir à ce que je vais faire [opération] 
pour…pour qu’ils, qu’ils y arrivent et qu’ils se mettent au 
travail. (…) je pensais qu’ils allaient y arriver parce qu’on 
avait déjà travaillé cela, je m’étais dit bon, c’est un peu 
difficile avec tous les morceaux et puis la qualité des 
images, mais après je me suis dit peut-être que, ça va 
quand même marcher, et finalement bon bin ça n’a pas 
marché, et là quand il me dit « on n’y arrive pas », sur 
le coup je me…je…enfin je j’ai vraiment l’impression que 
je me décompose.  (…) Bin sur le coup je me dis, bon je 
continue, je fais comme si de rien n’était (rires), là. (…), 
c’est… c’est un peu bête mais bon…après je me dis ah, 
bin non, tu te fais visiter [mobile], là, faudrait peut-être 
réagir, et c’est là que je leur dis ah bon je vais venir vous 

aider [opération]. » (Zimmerman et al., 2012b, p. 206) 

Photo par Adam Winger 
sur Unsplash
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Cet exemple illustre une situation marquée par le passage alternatif, en formation 
pratique, de l’identité-enseignante à l’identité-élève. L’extrait montre le défi, que doit 
relever Sam, d’ajuster aux enfants le niveau de difficulté des situations d’apprentis-
sage proposées. Dans la phase préparatoire de la situation d’apprentissage et dans 
le début de son intervention, elle est « enseignante d’élèves », dans le contexte d’une 
visite évaluative du superviseur de stage. La réaction non prévue d’un enfant qui 
ne peut réaliser la tâche provoque chez elle une émotion bloquante. Elle est sup-
posée réagir spontanément pour apporter l’aide nécessaire, mais elle n’y arrive pas 
car elle se sent démunie. Elle a besoin de temps pour adapter ses interventions aux 
besoins des enfants. Le motif à la base de son action n’est pas de nature profession-
nelle, soit d’apporter une aide aux enfants qui en ont besoin qui le manifestent, mais 
plutôt celui d’éviter de paraître ridicule, ignorante aux yeux du visiteur en lui mon-
trant qu’elle est capable de considérer la remarque d’un enfant. La présence du visi-
teur fait en sorte que Sam en vient finalement à intervenir pour prendre en compte 
la demande inattendue de l’enfant et mettre en œuvre d’autres modalités d’aide :  
« c’est là que je leur dis ah bon je vais venir vous aider ».  À la suite des observations, si 
le répertoire élargi des actes pédagogiques est renforcé par le superviseur au cours 
des échanges avec la stagiaire, en reconnaissant ce qui a été réalisé, en lui donnant 
des conseils, cela peut influencer positivement le façonnage de l’identité profession-
nelle de la stagiaire (Zimmerman et al., 2012b).

Prenons aussi l’exemple d’une situation de tiraillement vécue par 
une enseignante débutante dans une classe de maternelle. Ève  
n’arrive pas à regrouper tous les enfants pour commencer une  
activité. 

— Ève : « Là les deux qui circulent…c’est vrai, là, normale-
ment, je devrais les ramener dans le coin regroupement, 
mais euh…pfff… (…) ou alors Malo traîne à la cuisine,  
Cassandra qui est aux livres tout le temps, (…) normale-
ment, je devrais me lever, les prendre par la main et leur 
dire que voilà maintenant on se regroupe. (…) …euh, mais 
euh, j’ai envie d’avoir euh…comment dire…l’air d’être la 
marâtre (…) bon avec Cassandra je le fais, quand même, 
je la tire par le bras, bon elle chouine un peu, bon après 
j’ai pitié, ils me regardent avec leurs yeux comme ça… (…) » 

(Zimmerman et al., 2012b, p. 202).
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Cet extrait montre que dans le développement de l’identité professionnelle, l’ensei-
gnant·e étant aux prises avec des situations quotidiennes délicates, « des conflits  
intrapsychiques » (Zimmermann et al., 2012b, p. 47) peuvent ainsi se produire, 
lesquels provoquent un malaise important et fragilisent l’identité, ici chez l’ensei-
gnante au commencement de sa carrière. Son identité professionnelle, en début 
d’année, n’est pas encore assurée, car elle ne se reconnait pas comme enseignante. 
Au fil des semaines, des mois, Ève prendra davantage sa place comme ensei- 
gnante, manifestera plus d’assurance, augmentera graduellement le registre de ses  
pratiques éducatives et s’éloignera pas à pas de son statut « d’élève enseignante » 
pour s’approprier celui « d’enseignante d’élèves ».

Si, dans la quête de mon identité professionnelle à l’éducation 
préscolaire, des situations me font vivre un sentiment d’inconfort, 
d’autres situations peuvent me conforter, soutenir le développe-
ment d’une image positive de mes actes; les deux types de situation 
se mêlent et jouent un rôle de premier plan dans le processus du 
développement identitaire. 

Photo par Rashid Sadykov 
sur Unsplash

Par exemple, une activité d’arts plastiques sur le thème des cinq sens 
a grandement déstabilisé Adrienne, particulièrement : 1) concernant 
la gestion du temps, à savoir que la réalisation de la tâche a pris 
beaucoup plus de temps qu’anticipé et que la rapidité d’exécution 
a été différente d’un enfant à l’autre et 2) concernant la gestion des 
différences sur le plan des habiletés des enfants à découper.
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J’ai instauré une routine, après le dîner ils font une 
détente massage. On travaillait à la fois sur les sens et 
sur le corps humain, on s’est dit que ça leur permettrait 
de connaitre toutes les parties du corps. J’avais peur, 
comment on instaure ça une routine? Beaucoup de 
préparation, deux jours avant et la veille je les avais 
préparés. Ça s’est très, très bien passé, même avec les 
enfants paresseux des mains. Parce que je commençais 
à les connaitre et je les avais mis en duo avec ceux qui 
sont comme eux à peu près, pour pas qu’il y ait de frus-
tration. Pour ma gestion de classe, ça a été parfait, 
mon coup de cœur, les différents massages vont être 
proposés pour la fête des mères (durant le confine-
ment). J’ai apprécié de proposer une routine, qu’elle soit 
bien gérée, donc là j’ai pensé à moi, puis j’ai pensé aux 
enfants qui ont appris à se détendre.  — Adrienne

Bien qu’elle ait eu l’acquiescement de son enseignante associée pour 
proposer cette activité aux enfants, elle avoue qu’elle manquait d’in-
formations sur l’état des connaissances des enfants. Si elle avait à 
refaire cette activité, Adrienne sait maintenant que ce type de situa-
tions embarrassantes peut se produire et est en mesure d’imaginer 
des solutions à mettre en actes.

Mais aussi, certaines expériences ont provoqué chez Adrienne une 
vive satisfaction. Ainsi, elle parle d’une activité dont elle est particu-
lièrement fière, une activité de détente qu’elle a initiée au cours de 
son stage en maternelle cinq ans, une activité qui a fait également
le bonheur des enfants, tellement qu’ils ont demandé de refaire la-
dite activité. 
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Adrienne attribue sa réussi- 
te d’une part, au fait qu’elle 
a bien préparé les enfants à 
l’avance, qu’elle les a appa-
riés de façon appropriée en 
tenant compte de certaines 
de leurs caractéristiques, et 
a installé les dyades dans la 
classe en tentant de respect-
er ces mêmes caractéris-
tiques; et d’autre part, au 
fait que les enfants ont bien 
collaboré, ont appris des 
gestes du massage et se 
sont détendus. 

De plus, le fait que les enfants soient invités à transposer cette 
activité en compagnie de leur mère a pu couvrir la stagiaire d’une 
dose supplémentaire de satisfaction. Dans sa quête identitaire 
à travers cette activité valorisante, Adrienne a été en mesure de 
marquer sa singularité, a manifesté une perception positive d’elle-
même nonobstant diverses contraintes rencontrées au cours de 
son stage.

Révélant une identité en cheminement, en quête d’assurance, les 
situations déconcertantes vécues par Sam, Ève et Adrienne dé-
crites ci-dessus me font-elles penser à des situations que j’ai moi-
même vécues?

Photo par  
École Saint-Sauveur, France



QUELQUES MINUTES POUR MOI
Ai-je aussi vécu des situations déstabilisantes qui reflètent 
ce tiraillement entre l’expression de mon individualité et 
mon désir de similitude avec mes collègues ? En décrivant 
ici une situation en particulier, je mets en évidence la leçon 
tirée de cette expérience.



UN RÔLE 
SPÉCIFIQUE 
ET UNE TÂCHE 
COMPLEXE
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Si, comme évoqué ci-dessus, le processus identitaire est complexe, 
pour plusieurs raisons, je reconnais aussi que la tâche de l’ensei- 
gnant·e à l’éducation préscolaire en est une très complexe. Plusieurs 
défis, s’offrent à moi, qu’il s’agisse notamment de porter attention à 
chaque enfant, respecter son identité de personne qui se développe 
à travers le jeu, ou bien de privilégier l’approche développementale 
propre à l’éducation préscolaire. Cela exige, d’une part, de relier 
entre elles les différentes dimensions du développement global de 
l’enfant et les compétences qui y sont associées, mais aussi, d’autre 
part, de saisir, par l’observation, sa zone de développement proxi-
mal et d’ajuster mon soutien en fonction de l’état de son dévelop-
pement pour chacune des compétences (Lévesque et Doyon, 2017).

Il faut du temps … Il faut apprendre à savoir avec qui on travaille. 
— Adrienne

Photo par Jan Canty  
sur Unsplash

Les défis importants aux-
quels Adrienne fait face, 
sont, d’une part, l’installa-
tion de la relation avec les 
enfants, défi plus difficile 
à relever qu’elle pensait, 
« tout va si vite » en classe, 
dit-elle. D’autre part, pou-
voir anticiper et saisir les 
occasions de développe-
ment et d’apprentissage 
constitue un autre défi 
dans sa formation à l’édu-
cation préscolaire.
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Bien que des cours à l’université portent sur le développement 
global et des pratiques pédagogiques à mettre en actes, l’habileté à 
décoder tout le potentiel de développement et d’apprentissage des 
enfants en contexte naturel, notamment dans le jeu, demeure une 
préoccupation constante.

Ces défis sont à plus forte raison complexes pour moi, car ce sont 
les mêmes que ceux auxquels doivent faire face les enseignant·e·s  
expérimentés, alors que moi je suis en train d’apprendre mon 
métier. Ils m’apprennent que les éléments de la classe, qui consti- 
tuent un tout, sont inséparables. Entre les dimensions affective, 
physique et psychomotrice, cognitive, langagière et sociale du déve- 
loppement des enfants et les contextes de la classe et ceux qui sont  
extérieurs à la classe, entre les parties et le tout, le tout et les par-
ties, les parties entre elles, il y a un tissu interdépendant, interactif 
et interrétroactif (Morin, 2000). Faisant référence au développement 
professionnel, Adrienne mentionne le fait que l’apprentissage du 
métier est continuel, ce que plusieurs enseignant·e·s lui ont répété, 
sachant qu’il y a nécessité d’être humble dans ce métier. Elle donne  
comme exemple qu’une enseignante peut se montrer très habile en  
gestion de classe mais qu’une année, elle peut être aux prises 
avec un groupe d’enfants dont les caractéristiques la conduisent à 
modifier ses pratiques de gestion. Rébecca évoque, quant à elle, 
que la planification de l’enseignement constitue un immense défi 
pour l’enseignant·e novice qui n’a pas le vécu de l’enseignant·e  
associé·e (expérimenté·e); cette opération lui apparait comme un  
« couteau à double tranchant » : elle a le devoir de se préparer à en-
seigner, bien sûr; mais cette préparation génère de l’anxiété, car elle 
se déroule dans une situation stressante de réalisation de travaux 
universitaires évalués.
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J’ai appris qu’avec les maternelles, encore plus qu’avec les  
autres niveaux, il va falloir que je prenne mon mal en patience, 
que je construise, avec du temps et de la patience, tout ce que 
je vais vouloir créer pour les enfants. C’est un de mes appren- 

tissages le plus important : prendre le temps.  — Adrienne

Afin de relever tous ces défis, amorcé au cours de ma formation 
initiale, mon développement professionnel se poursuivra lors 
de mon entrée dans le métier et tout au long de ma vie d’ensei- 
gnant·e. Comment enclencher et poursuivre mon développement? 
Un moyen qui semble efficace est de saisir ma propre zone de 
développement proximal professionnel, la zone où se situent les 
actes et les gestes professionnels que je ne suis pas encore capa-
ble d’accomplir seule, mais que je peux accomplir avec la médiation 
d’un pair plus expérimenté. Cela me permettra de pratiquer l’au-
to-étayage, ou encore de faire appel à des ressources (en stage, ça 
peut être mon superviseur) pour atteindre un niveau supérieur de  

Photo par Alice Yamamura 
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développement professionnel et surmonter les obstacles de la com-
plexité de ma tâche. Ainsi, mon éducation comme enseignant·e 
(c’est-à-dire mon développement professionnel) devient garante de 
l’éducation préscolaire des enfants (Lévesque et Doyon, 2017).

La réflexion portant sur mes actions m’auto-informe sur le contexte 
complexe de la classe. Pour Rébecca, ce qui l’a aidée, c’est de se 
questionner sur ce qu’elle aurait pu faire de différent. Mon engage-
ment dans une démarche de réflexion, qu’elle se réalise pendant 
mes actions ou après celles-ci, facilite mes apprentissages. Ceux-ci 
peuvent ensuite être transférés par la découverte ou la construction 
de fondements et de concepts centrés sur ma pratique. Ces nou-
velles connaissances sont rattachées à mes préoccupations et aux 
enfants qui me sont confiés, et éventuellement m’aideront à réguler 
progressivement mes gestes professionnels vers le plein potentiel 
de chaque enfant (Beckers et Leroy, 2011; Leroy et Beckers, 2015).



QUELQUES MINUTES POUR MOI
Ma propre expérience pratique à l’éducation préscolaire 
m’inspire quelle réflexion par rapport aux enjeux de ma  
démarche identitaire?



« LE JE »  
ET « LE JEU » :  
SE CONSTRUIRE 
À TRAVERS LES 
TENSIONS
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Le jeu étant l’activité maitresse à l’âge préscolaire, les enfants 
sont porteurs d’une culture ludique que je devrais non seulement  
connaitre et m’approprier, mais aussi enrichir et faire vivre dans ma 
salle de classe. Comment cette particularité de l’éducation présco-
laire influencera mon identité professionnelle? Est-ce que je serai 
« moins » enseignante parce que je laisse une place au jeu et que 
je construis des interventions de type ludique? Lors de mes cours 
universitaires, j’ai pris connaissance de l’importance du jeu pour le 
développement de l’enfant et ses apprentissages. Je sais qu’à l’âge 
préscolaire, c’est le jeu qui crée la zone de développement proximal 
permettant à l’enfant d’incorporer les normes, les signes et les in-
struments culturels (Vygotsky, 1933/1921). J’ai aussi appris que c’est 
notamment le jeu qui permet à l’enfant d’effectuer les apprentissa- 
ges sociaux et culturels nécessaires pour le développement de son 
intelligence, de son langage, de ses habiletés sociales et affectives et 
de ses fonctions exécutives. Mes lectures m’ont amenée à découvrir 
des recherches affirmant le rôle inestimable du jeu pour le bien-être 
de l’enfant. Je sais que le jeu diminue l’anxiété chez l’enfant et agit 
comme un puissant antidote au stress et comme une soupape de 
sécurité affective (Elkind, 1983). Riche de ces connaissances, j’envi- 
sage de faire vivre le jeu dans ma salle de classe. Cette posture pro-
fessionnelle concorde avec les orientations du Programme-cycle de 
l’éducation préscolaire (MEQ, 2020). Celui-ci insiste que, pour l’enfant 
d’âge préscolaire, le jeu est la manière privilégiée d’apprendre et de 
développer son plein potentiel. Il reconnaît ainsi l’importance du jeu 
pour le développement global des enfants, et ce, quels que soient 

Le jeu, important mais 
sous-estimé
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leurs besoins et leurs caractéristiques. Le Programme suggère 
également que les interventions de l’enseignant·e sont nécessaires 
pour que l’enfant puisse s’engager dans des situations d’apprentis- 
sage issues du jeu. Mes valeurs relatives au jeu sont donc par-
tagées par ce Programme qui va guider mes choix. On dirait qu’il 
ne me reste plus qu’à développer des habiletés pratiques pour tra-
vailler dans un contexte de jeu et élaborer mon propre modèle de  
pédagogie du jeu. Mais … tout n’est pas aussi simple! Le jeu étant 
une activité libre, non-productive, incertaine, et futile, certains 
remettent en question sa valeur éducative. Il est donc possible 
que je vive les tensions, les conflits intérieurs et les hésitations 
que les enseignant·e·s d’éducation préscolaire ont connus depuis 
déjà quelques décennies. Dans leur récit, Rébecca et Adrienne ne  
s’attardent pas explicitement au jeu comme source de tension 
dans le milieu scolaire. Toutefois, d’autres stagiaires en parlent et 
quelques-uns de leurs propos sont présentés.

Par ailleurs, en ce qui a trait à la formation des identités ensei- 
gnantes, le rapport de l’enseignant·e à l’éducation préscolaire avec 
le jeu se révèle contradictoire (Lessard et Tardif, 2003). D’une part, 
« le jeu qui absorbe largement les enfants de cet âge est compa- 
tible avec les moyens d’enseignement permettant l’expression, la 
créativité et l’imagination tant chez l’élève que chez l’enseignante » 
(Lessard et Tardif, 2003, p. 39), et les enseignant·e·s ont tendance à 
valoriser les moyens ludiques d’enseignement et de construction 
de la relation pédagogique. D’autre part, la « pédagogie du jeu, cen-
trale en maternelle et au cœur des stratégies éducatives des ensei-
gnantes, apparaît comme un élément de la facilité » (ibid., p. 49) et 
représente un facteur d’exclusion des enseignant·e·s à l’éducation 
préscolaire par le corps enseignant de l’école. Des commentaires 
dévalorisants tels que « n’importe qui peut faire jouer les enfants; 



45

cela ne demande pas de compétence particulière » (ibid., p. 49) nous 
sont parfois adressés. Malheureusement, ce point de vue est aussi 
partagé par certaines directions d’école, enseignant·e·s du primaire 
et autres professionnel·le·s. Il peut même arriver que mon travail 
soit injustement sous-estimé en raison de sa dimension ludique, 
comme dans le cas d’une stagiaire qui s’est fait dire par la direction 
d’école : « Tu es en stage pour démontrer tes compétences d’ensei-
gner et non pour faire jouer les enfants ». Vivre une telle situation 
pourrait générer un conflit interne en moi opposant les connais- 
sances sur le jeu que j’ai acquises à l’université et le « sens com-
mun » qui associe le jeu uniquement à un passe-temps plaisant. La 
stagiaire dont il est question en a d’ailleurs été bouleversée. « Si le 
jeu, réfléchit-elle, est pour l’enfant le moyen privilégié pour appren-
dre, pourquoi suis-je tenue d’enseigner autrement? Si j’enseigne par 
le jeu, est-ce que je saurai répondre aux attentes de la directrice? » 
Cette situation me fait penser que, tiraillé·e entre ce que j’ai appris 
et ce que certains disent , je dois continuer de défendre mes choix 
pédagogiques et développer mon identité professionnelle d’ensei-
gnant·e à l’éducation préscolaire, identité qui est intimement liée 
au jeu. Certes, c’est un grand défi pour l’enseignante novice que je 
suis, mais avec l’expérience je saurai affirmer ma posture, comme 
l’a fait par ailleurs M. Champagne. Il enseigne à la maternelle cinq 
ans depuis 22 ans et n’a jamais arrêté de se battre pour que le jeu 
soit reconnu à sa juste valeur à l’école. Il nous offre un exemple  
passionnant de la mission de l’enseignant·e à l’éducation préscolaire 
comme défendeur du droit des enfants de jouer et d’apprendre par 
le jeu.
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Dans mon école, lors de la période de jeu libre, tout le monde 
s’autorise à venir déranger : l’orthopédagogue vient chercher 
des enfants pour une activité individuelle, la secrétaire vient me 
faire remplir un formulaire, même le concierge est venu chan-
ger les ampoules. Hier, une collègue s’est pointée à la porte 
de ma salle de classe en disant : « Je vois que c’est la période 
des jeux, est-ce que je peux te parler de la réunion… » Mais ne 
voient-ils pas qu’on joue! J’ai donc mis une affiche sur ma porte 
: « Activité importante : on joue! Svp ne pas déranger! »  — M. 

Champagne, enseignant à la maternelle et passionné du jeu

Mais qu’est-ce que le jeu?
Pour être en mesure de défendre mes choix pédagogiques, je 
dois tout d’abord répondre à la question « Qu’est-ce que le jeu ? ». 
Le jeu étant un concept polysémique, une définition complète et  
commune n’existe pas. Mes collègues peuvent donc en avoir une 
vision différente de la mienne. Or, les jeux, tels qu’ils sont vécus 
dans les classes de maternelle, s’étendent sur un continuum allant 
de jeux dirigés par l’enseignant·e, à jeux improvisés, initiés et déve- 
loppés par les enfants (Hirsh-Passek et Golinkoff, 2009). Chacun·e 
de mes collègues a su situer son modèle sur cet axe selon sa vision 
du jeu, sa tolérance et ses valeurs. Maintenant, c’est à mon tour 
de trouver le point sur cet axe qui convient à ma personnalité et à 
mes valeurs. En ce qui concerne le jeu, les enfants, eux aussi, ont 
leur mot à dire. Ils peuvent même ne pas considérer comme jeu, les 
activités que je nomme « jeu » et que j’ai conçues pour passer cer-
tains apprentissages. Ils peuvent déceler « la ruse pédagogique » 
(Brougère, 1995), soit l’habillage ludique d’une activité d’apprentis-
sage. C’est ce qui est arrivé dans la classe d’une de mes consœurs, 
madame Mélanie. Madame Mélanie avait préparé des jeux de table 
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avec un contenu mathématique. Elle invitait les enfants à jouer, leur 
expliquait les règles et dirigeait l’activité. Très vite, Lorry, une enfant 
éveillée et active, lui posa la question suivante : « Madame Méla-
nie, quand on finira ton jeu, est-ce qu’on pourra faire notre jeu? » Je 
peux m’imaginer le désarroi de ma collègue Mélanie : elle qui avait 
travaillé fort pour préparer les jeux, se voit exclue du jeu des en-
fants, ce jeu qu’ils considèrent comme « notre » jeu. Cette situation 
m’amène à avouer que ce sont les enfants qui sont les experts du 
jeu. Je chercherai donc à comprendre ce qu’est le jeu pour eux et y 
appuyer mon modèle. C’est un grand enjeu qui va m’amener encore 
une fois à réfléchir sur mon identité professionnelle : je partage cer-
taines caractéristiques avec les enseignant·e·s des autres cycles, je 
ressemble à mes pairs de l’éducation préscolaire mais je m’en dis-
tingue, car j’ai mes propres couleurs, ma propre posture au regard 
du jeu. 

Pour respecter, protéger et nourrir cette activité créative, imaginaire, 
spontanée, libre et constructive que les enfants appellent « jeu », 
je dois développer une compétence professionnelle spécifique me 
permettant de travailler en situation de jeu, soit une compétence 
ludique.

Tout d’abord, je dois faire partie de la culture de jeu des enfants 
dans ma classe. Cela implique de développer une posture spécifique 
se traduisant par une attitude et une pratique ludiques. (Henriot, 
1989). Cette attitude suppose que j’accepte non seulement d’en-
seigner dans une situation imaginaire, mais aussi de contribuer 
au développement de cette situation donnant place à l’expression, 
à la création et à l’improvisation. Outre l’attitude ludique, c’est la 
pratique de jeu, qui me permettra de construire ma posture puis-
que le jeu n’existe pas en dehors de l’acte de jouer (Henriot, 1989).  



Photo par Robert Collins 
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De plus, en changeant ma posture, je suis amené·e à changer le 
cadre de mon enseignement. En effet, l’enseignement tradition-
nel se réalise dans un cadre scolaire prévisible pour l’enseignant·e, 
alors que l’enseignement/apprentissage par le jeu se déploie dans 
une situation imaginaire où les objets, l’espace, les personnes et 
les actes obtiennent de nouvelles significations qui, quoique négo-
ciées, sont dynamiques et peuvent changer à tout moment, ce qui 
m’amènera à changer moi aussi.

Mon positionnement et mes 
rôles professionnels au  
regard du jeu : quel impact 
sur mon identité? 
Pour accomplir les nombreux rôles qui sont les miens par rapport 
au jeu, je dois tout d’abord me positionner face à celui-ci. Deux op-
tions s’offrent alors à moi : me positionner à l’extérieur ou me posi-
tionner à l’intérieur du jeu (Kravtsov et Kravtsova, 2010), chacune de 
ces options renvoyant à une posture identitaire que je peux adopter.

La première m’amènera à me positionner à l’extérieur du jeu,  
comme le font par ailleurs la plupart de mes pairs (Fleer, 2015), 
et par le fait même me conformer au statut quo de l’école. En ef-
fet, ce positionnement permet à mes collègues de conserver leur 
statut d’enseignant·e·s et de s’impliquer dans le jeu en posant des 
questions, en observant les enfants, en prenant le rôle de narra-
teur·trice, en mettant en place des activités ludiques et en fourni- 
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ssant du matériel (Devi et al., 2018). Cette posture les amène ainsi à 
prendre le rôle de « stage manager » (Kontos, 1999) qui colle bien à 
l’image classique de l’enseignant·e, soit diriger l’activité, gérer les ac-
tions, décider de leur déroulement, etc. Quand j’observe de près je  
constate que, d’une part, cette façon de faire semble confortable 
pour l’enseignant·e, car elle lui confère un grand droit décisionnel 
par rapport au jeu des enfants. D’autre part, elle laisse peu de place 
à l’initiative et à la créativité des enfants, réduisant ainsi le jeu à une 
activité ludique animée par l’enseignant·e. Ce n’est pas cela que les 
enfants appellent « un jeu » et ce n’est pas la posture qui correspond 
aux valeurs éducatives de respect de l’enfant, de son rythme, de ses 
intérêts et de son droit de libre choix, d’initiative et d’expression que 
j’ai adoptées lors de mon parcours universitaire. Je suis donc à la 
recherche d’une autre voie, d’une autre option. 

Cette deuxième option, qui consiste à se positionner à l’intérieur 
du jeu, me semble plus prometteuse; elle me permettra d’interve-
nir dans le jeu sans le briser. Cette position m’offrira des occasions  
d’initier ou de guider l’activité à partir de la situation imaginaire 
créée par les enfants, donc de l’intérieur, ce qui est plutôt rare chez 
les enseignant·e·s (Fleer, 2015). Toutefois prendre un rôle dans le 
jeu, agir en tant que cojoueur·se en jouant avec les enfants, m’in-
vestir pour du vrai dans le jeu nécessite aussi un certain niveau 
d’improvisation. Voici un autre conflit intérieur auquel je dois faire 
face : l’enseignant·e ne doit-il·elle pas tout planifier, tout prévoir et 
gérer? Comment être un·e enseignant·e « à son affaire » et accep- 
ter que l’improvisation fait partie intégrante de mon enseignement/ 
apprentissage par le jeu? Je dois donc apprendre à me détacher 
d’une certaine rigidité de planification que j’ai apprise à l’universi-
té et appliquée lors de mes stages, pour laisser place à une pla- 
nification des apprentissages souple et ouverte aux imprévus qui 
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Les enfants jouaient à la pharmacie. Anne voulait en profiter 
pour les amener à pratiquer le dénombrement. Elle est allée 
voir le médecin et a demandé de lui prescrire 11 sachets de 
vitamine C. L’ordonnance en main, elle a retourné à la phar-
macie avec l’idée d’amener les pharmacien·ne·s à compter 
ensemble les sachets. Elle a trouvé le coin pharmacie désert 
et tous·tes les pharmacien·ne·s se trouvaient maintenant 
dans le coin « garage ». Prenant le rôle d’une cliente, elle 
a demandé aux garagistes de lui vendre 10 vis et 9 clous.  
Garagistes et client·es ont compté ensemble, et ce sans  
arrêter le jeu et sans abandonner leur scénario. 

À la suite de cet exemple, je comprends que plutôt que de « pres- 
crire des apprentissages » planifiés au préalable, je suis tenu·e 
d’être à l’affut des occasions d’apprentissage qui surgissent spon-
tanément. Je pourrais alors influencer le jeu en amenant le scé- 
nario vers la découverte de connaissances. En tenant un rôle dans 
le jeu des enfants (la maman, la vendeuse, etc.), je pourrais interve-
nir pour modifier certains comportements et prévenir les conflits. 
Cette démarche me demandera d’observer les enfants, d’apprendre 
à les connaitre et d’apprendre à connaitre l’enseignant·e que je suis 
en train de devenir. En suivant les enfants dans le jeu, j’apprends à  
partager avec eux l’initiative, le droit de décision et le pouvoir dans la 
salle de classe. En acceptant d’être un·e cojoueur·se, j’intègre pleine-
ment la culture ludique des enfants et je deviens l’un·e des leurs. 
Je construis ainsi avec eux une relation humaine, démocratique et 
équitable, à travers laquelle je grandis en tant qu’enseignant·e qui 
« sait jouer ». Cependant, malgré la grande complexité du travail 
de l’enseignant·e relative au jeu, cette activité sera toujours pour 
certains futile et gratuite, sans intérêt pour les apprentissages sco-

surviennent dans le jeu. Voyons comment Anne, une enseignante 
expérimentée, l’a fait :
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laires. « On paye des enseignant·e·s pour qu’il·elles enseignent et 
non pour jouer », diront-ils. Face à ces propos blessants, je pour-
rais toujours me rappeler les mots de Jonson et al. (2005) selon qui 
l’implication de l’enseignant·e dans le jeu symbolique des enfants, 
relève à la fois d’une science et d’un art. Je suis donc tenu·e de con-
tinuer à acquérir cette science et à développer cet art, et ce, dans 
une perspective de développement professionnel.

Photo par Catherine Hammond 
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QUELQUES MINUTES POUR MOI
Comment puis-je construire mon modèle personnel de  
pédagogie du jeu?
Est-ce que ma vision du jeu rejoint celle des enfants? Le 
jeu est une activité imprévisible. Les enfants peuvent donc  
apprendre beaucoup par le jeu, mais il est possible qu’ils  
apprennent autre chose que ce que j’ai prévu. Que faire 
alors? 
Comment puis-je affirmer mon identité d’enseignante tout 
en défendant la place du jeu à l’éducation préscolaire? Com-
ment exprimer ma fierté d’être un·e enseignant·e qui joue? 



CE QUI  
CONTRIBUE 
À MA QUÊTE 
IDENTITAIRE
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Les interactions avec mes collègues alimentent mon sentiment 
d’appartenance à la profession enseignante et contribuent à mon 
identité professionnelle. En adhérant aux valeurs collectives, je me 
sens partie prenante de la communauté et nous travaillons ensem-
ble à un but commun. Les parents et les enfants participent égale-
ment à mon identité. Ceux-ci se situent au carrefour de tout un en-
semble de déterminants sociaux qui sont extérieurs à moi à qui je 
dois rendre des comptes (Zimmerman et al., 2012a). 

Rébecca relate son rapport à un enfant avec des besoins par-
ticuliers et la relation qu’elle a eue avec les parents, qui  

s’annonçait particulièrement difficile avec la mère. Entre 
autres, elle mentionne qu’un aspect de sa vie personnelle (soit 

qu’elle est aussi maman) a pu contribuer à adopter une atti-
tude empathique dans son échange auprès des parents. 
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Par ailleurs, si je subis une pression trop forte de conformité à des 
règles imposées, mais qui vont à l’encontre de mes valeurs ou aux-
quelles je suis contraint·e d’adhérer, je devrai exercer une distancia-
tion en faisant appel à un compromis viable. Cette réalité génèrera 
chez moi des tensions, divers inconforts, voire des doutes relatifs à 
mon identité comme professionnel·le en construction. 

Rébecca parle de la rigidité de l’enseignante (qu’elle  
attribue au fait qu’elle a une bonne expérience et qu’elle sait 

par conséquent ce qui fonctionne bien auprès des enfants), 
laquelle rigidité a eu pour conséquence de restreindre chez 
elle ses initiatives et de créer de l’anxiété. Elle dit avoir été 

confrontée à la difficulté de marquer son unicité, car elle s’est 
sentie obligée de planifier son enseignement en pensant  

davantage à l’enseignante qu’aux enfants et à leurs besoins.

À travers différentes situations de remises en question, je suis con-
fronté·e à différentes images successives de moi-même que ces 
rôles peuvent produire. Ce difficile équilibre entre le « je », et le 
« nous » m’amène à transiger avec de multiples enjeux extérieurs à 
mon pouvoir d’agir. 

Photo par Sean Benesh 
sur Unsplash
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J’ai beau vouloir agir en cohérence avec mon moi professionnel, 
celui-ci est mis à l’épreuve dans des situations qui sèment le doute. 
Ces situations suscitent l’inconfort et m’invitent à une analyse plus 
ou moins consciente de solutions possibles. Quelle est alors ma 
marge de manœuvre entre le souhaitable et le possible, entre le 
compromis et la prudence, entre le désirable et l’inacceptable? Sur 
quelles ressources puis-je miser?

Réfléchir sur mes premières expériences professionnelles façonne 
mon identité professionnelle et nourrit mon projet de vie comme 
enseignant·e. J’apprends dans l’expérience et l’image de moi-même 
évolue. Cette démarche de réflexion permet surtout de découvrir 
des éléments de mon enseignement sur lesquels je peux agir pour 
leur amélioration et elle participe à l’instauration du sentiment que 
j’ai un contrôle sur ma tâche d’enseignant·e et que je suis efficace.

Dans sa relation difficile avec son enseignante associée,  
Rébecca mentionne son superviseur de stage, en qui elle  

aurait souhaité pouvoir faire davantage confiance bien qu’elle 
se soit sentie écoutée, ressentir davantage de soutien, être 

dans une relation aidante-aidée…

Rébecca mentionne les apprentissages réalisés au cours de 
son stage tels que de prendre confiance en elle-même,  

développer la capacité à justifier ses choix pédagogiques, 
adopter une position de professionnelle de l’enseignement. 

 À titre d’exemple, elle décrit une activité d’apprentissage 
qu’elle a fait vivre aux enfants dont elle est très fière et dont 

le plaisir vécu et l’intérêt exprimé ont été  
réciproques (enfants-stagiaire).
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J’ai fait une activité à partir d’un album jeunesse, c’était pour 
travailler sur les motifs, en langage plastique, pour que les en-
fants comprennent ce qu’est un motif. J’ai commencé par lire 
l’album, je les ai questionnés, c’est quoi un motif, est-ce qu’on 
en a vu dans notre livre… À la fin, ils devaient faire des motifs 
sur une culotte, car la culotte était le thème du livre. C’était 
ludique, ils ont ri, au début c’était un concept un peu flou dans 
leur tête, ils l’avaient entendu mais sans pouvoir l’expliquer 
avec des mots… À un moment j’ai vraiment senti comme un 
déclic dans leurs yeux, ils ont dit : c’est comme un dessin qui se 
répète plusieurs fois! À ce moment-là, j’ai senti qu’ils ont vrai-
ment appris quelque chose. Ils pensaient qu’ils savaient ce que 
c’était, mais ils n’étaient pas capables de l’expliquer. Ils ont ap-
pris, on a eu du plaisir et quand je regardais le produit final, 
leurs réalisations, c’était magnifique. On les a affichées dans la 
classe. J’ai vraiment aimé cette activité, je me suis sentie bien, 
j’avais bien planifié, ce n’était pas trop long ni trop compliqué, 

j’ai senti que c’était parfait comme activité.  — Rébecca

Cette démarche qui se déploie dans les défis quotidiens de la classe 
permet de m’adapter au flot continu de l’expérience; il s’agit d’une 
démarche d’enquête (Dewey, 1993). Par celle-ci, je me mets en quête 
de mon équilibre et de la solution à une situation inconnue ou une 
situation difficile. L’analyse réflexive me permet de naviguer dans 
le doute. Les problèmes n’arrivent pas tous déterminés à l’avance 
dans les situations que je rencontre. Les problèmes sont construits 
à partir de matériaux tirés des situations difficiles, intrigantes, em-
barrassantes, incertaines, mal définies : 

Chaque aspect de la pratique représente une façon de 
négocier des situations marquées par l’indétermination 
et le conflit de valeurs. Mais la multitude de points de 
vue conflictuels pose un problème au praticien qui doit 
trancher parmi cette variété d’approches ou encore com-
biner les approches à sa manière (Schön, 1994, p 37-38.). 
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Je comprends que l’analyse sur ma pratique est au service de mon 
identité professionnelle afin d’assurer la continuité de l’expérience 
et ainsi en assurer une cohérence. Ainsi, toute expérience vécue 
vient enrichir mon répertoire d’actions. 

La réalisation de mon moi professionnel comporte un désir de bien 
faire mon travail. Toutefois, les impératifs du quotidien amènent 
parfois une tension entre ce que je souhaite accomplir et ce que le 
réel m’impose (le nous). Je vis alors un sentiment d’incompétence 
pour faire face au doute et à l’imprévu. Il me faut déployer une 
dose d’ingéniosité, de créativité, d’intuition que l’on nomme l’intel-
ligence pratique. « Cette intelligence pratique nourrie d’expérience  
professionnelle accumulée, aide à identifier les ressources  
pertinentes pour résoudre un problème imprévu… » (Lantheaume, 
2007, p.71). La solution requiert parfois de faire preuve de ruse. La 
ruse, me dit Lantheaume, est une solution originale non prévue qui 
permet de rendre possible l’action tout en étant justifiable dans sa 
finalité. Alors que la ruse est souvent associée à la fourberie, elle 
contribue ici à l’évolution du moi professionnel en apportant un 
sentiment de compétence. « L’incertitude représente une des con-
ditions d’émergence de la ruse, un moyen pour la réduire et pour 
reprendre la main. » (Idem, p.78). L’intelligence pratique me plonge 
au cœur de l’action en dépassant un sentiment d’impuissance pour 
mobiliser mes ressources individuelles et collectives.

Apprendre de mon  
expérience pour nourrir la 
confiance en moi
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Adrienne relate une situation où elle a été prise au  
dépourvu : D’habitude j’ai toujours un plan B, mais là j’aurais dû 

prévoir un plan C ou D. En fait, c’est une erreur de débutante et 
de stagiaire. Comme je n’avais pas vu les enfants suffisamment 
avant pour savoir qu’elles étaient leur capacité, leur niveau de 

motricité, je suis tombée dans le piège parce qu’on ne les connait 
pas suffisamment. C’est le manque d’expérience…

Apprendre de mon expérience en explorant des solutions parfois 
inédites est relié à ma capacité de saisir les occasions. Je compose 
avec les ressources qui s’offrent à moi en exerçant une certaine  
liberté de choix. Ce processus d’analyse réflexive donne du sens à 
mon agir et devient une source inépuisable d’apprentissages.



Mon identité 
professionnelle 
à l’éducation 
préscolaire  
en constante 
évolution
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Que conclure maintenant de cet essai sur l’identité profession-
nelle que j’ai eu l’opportunité de relier à ma propre expérience à 
l’éducation préscolaire? Qu’ai-je à retenir d’essentiel? Que puis-je 
tirer des récits et des témoignages de stagiaires et d’enseignantes 
présentés? J’ai d’abord compris que mon identité professionnelle 
consiste en la représentation que je développe de moi-même  
comme enseignant·e à l’éducation préscolaire. Mais aussi, je com-
prends que mon identité professionnelle est située au point de 
rencontre d’une double représentation en interaction, celle que 
j’ai de moi-même, comme personne singulière; et celle que j’ai des 
personnes qui exercent le même métier que moi, mes consœurs 
et confrères enseignant·e·s. Cette représentation de moi-même 
évolue au fil de diverses adaptations que les réalités quotidiennes 
m’obligent à faire et par la maîtrise graduelle de capacités, soit des 
compétences professionnelles. Ces dernières, d’une part, concou-
rent à m’identifier comme professionnel·le unique, et d’autre part, 
à m’identifier comme professionnel·le dans mon champ d’expertise 
et celui de mes pairs, l’éducation préscolaire. Mes représentations 
se rapportent à ma biographie personnelle, à mon double vécu, uni-
versitaire et scolaire, aux tâches dont j’ai la responsabilité, aux en-
fants qui me sont confiés, aux parents, aux collègues et aux autres 
acteurs œuvrant dans mon école et le Centre de services scolaire.

Les récits et divers témoignages des stagiaires et de jeunes ensei-
gnantes à l’éducation préscolaires dont j’ai eu la chance de prendre 
connaissance dans ce texte sont riches de leçons. À la lumière de 
ceux-ci, je me rends compte que l’identité professionnelle n’évolue 
pas en toute simplicité, mais qu’elle est fonction d’un processus con-
tinuel de remises en question et de déséquilibres constitués d’in-
conforts, de conflits intérieurs, de peurs, de doutes, de tensions,  
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d’obstacles, de souhaits réprimés, de compromis, de pratiques 
jugées non appropriées, mais aussi d’expériences des plus récon-
fortantes et valorisantes. Ces phénomènes me font voir toute la 
complexité de la construction identitaire et m’apprennent qu’ils par-
ticipent à sa fragilisation mais aussi à la quête de sa solidification. 
Durant toute ma vie professionnelle, j’aurai le défi de conserver et 
de développer la personne que je suis tout en nourrissant ma res-
semblance avec mes pairs mais aussi en marquant ma différence.

J’ai bien saisi par ailleurs que le façonnement de mon identité 
professionnelle à l’éducation préscolaire est intimement relié au  
développement d’une attitude ludique parce que le jeu est au cœur 
de la nature même de l’enfant. Je suis ainsi amené·e à me position-
ner comme pédagogue face à cette identité forte que les enfants 
partagent, soit le jeu : être et agir en dehors de leurs jeux et les 
observer à distance ou être et agir au-dedans de leurs jeux, et les 
observer en relation avec eux.

L’identité professionnelle, comme j’ai pu le découvrir, est un pro- 
cessus en continuelle évolution. Acteur·trice de ma propre trans-
formation, je peux explorer de nouvelles avenues, de nouvelles 
pratiques, qui alimentent mon répertoire de compétences, qui me 
procurent davantage d’assurance et de fierté de moi-même. J’ai la 
responsabilité de l’éducation des enfants à l’éducation préscolaire, 
mais pour assumer pleinement cette responsabilité, j’ai aussi celle 
de faire ma propre éducation. C’est ainsi qu’on m’a grandement 
parlé dans ce texte des bienfaits de l’analyse réflexive comme outil 
privilégié de développement professionnel. Elle peut m’éclairer sur 
des directions à prendre, m’aider à retrouver l’équilibre à la suite de 
multiples déséquilibres, à saisir la zone de développement proxi-
mal, et à avancer avec le souci de toujours faire de mieux en mieux. 



64

Réaliser ainsi de propres enquêtes sur moi-même fait émerger  
diverses données d’apprentissages à réaliser afin d’améliorer mes 
interventions et conséquemment renforcer mes sentiments de  
congruence et de compétence, lesquelles participent pleinement à 
la consolidation de mon identité professionnelle.
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