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Résumé: L objectif de cet article vise a examiner si l'environnement éducatif scientifique influence la qualité des interactions entre les
enseignantes et les enfants. Pour ce faire, 26 enseignantes a [’éducation préscolaire ont été observées dans deux environnements
éducatifs différents : (1) alors que la classe est engagée dans une activité scientifique et (2) dans un contexte éducatif autre. Les
observations ont porté plus spécifiquement sur la qualité des interactions, évaluées a l'aide du Classroom Assessment Scoring System
(CLASS Pre-k), selon trois domaines : le soutien émotionnel, l’organisation de la classe et le soutien a l’apprentissage. Les données
indiquent que le niveau de qualité du soutien a I’apprentissage est plus élevé lorsque [’environnement éducatif est dit scientifique. Les
résultats sont discutés selon les résultats de recherches antérieures.
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Abstract : The purpose of this article is to examine whether the science educational environment influences the quality of interactions
between teachers and children. To do this, 26 teachers in preschool education were observed in two different educational environments:
(1) while the class is engaged in a science activity and (2) in a different educational context. The observations focused more specifically
on the quality of interactions, evaluated using the Classroom Assessment Scoring System (CLASS Pre-k), according to three areas:
Emotional Support, Classroom Organization and Instructional Supports. The data indicate that the level of quality of support for
learning is higher when the educational environment is said to be scientific. The results are discussed according to the results of previous
research.
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Pourquoi s'intéresser a I'environnement éducatif scientifique a I'éducation
préscolaire?
N D’Age préscolaire, les enfants manifestent une curiosité qui les pousse a découvrir la nature et les objets
Aqui les entourent, et a chercher a comprendre la maniére dont le monde fonctionne. Cette curiosité est
un ressort essentiel pour leurs apprentissages, et elle doit étre alimentée a I’école a travers des activités
stimulantes et adaptées au niveau de développement des enfants (Thouin, 2009), afin de les engager
activement dans la construction de connaissances signifiantes. Le programme de formation a 1’éducation
préscolaire du Québec - PFEQ (MEQ, 2001) ne prescrit pas explicitement I’importance de mettre en place
des activités relatives a 1’éveil aux sciences, il cible toutefois le développement de la construction de la
compréhension du monde par I’enfant, dans une perspective socioconstructiviste. De fait, des activités d’éveil
scientifique sont réalisées dans les classes de maternelle dans cette visée. Or, trés peu de littérature
scientifique est disponible au Québec en ce qui concerne les activités d’éveil scientifique a 1’éducation
préscolaire, qu’il s’agisse de documenter les représentations des enseignantes ou les activités concrétes qui
sont mises en place. Dans ce texte en présentant les résultats d’une recherche descriptive et exploratoire, nous
abordons le role de I’environnement éducatif, et plus spécifiquement des interactions enseignante-enfants,
dans la mise en ceuvre des activités d’éveil scientifique en éducation préscolaire.

Dans ’esprit du PFEQ, les activités d’éveil scientifique doivent permettre aux enfants de développer la
compétence « Construire sa compréhension du monde ». Ainsi, & travers des activités de manipulation, de
découverte, de jeu et d’échanges, les enfants doivent étre amenés a observer, a questionner, a anticiper et a
expérimenter afin d’accéder progressivement a une pensée autonome, critique et créative (Colliver et Fleer,
2016; Vygotski, 1978). Ceci est d’autant plus important que la littérature démontre que 1’exposition des
enfants & des activités d’éveil scientifique contribue & leur réussite éducative (Spektor-Levy, Baruch et
Mevarech, 2013). De cette maniére, on reconnait I’importance de mettre en place un environnement éducatif
scientifique de qualité, deés 1’éducation préscolaire, en jetant les bases des apprentissages ultérieurs, en
stimulant la pensée critique et en forgeant une posture réflexive chez les enfants (Harlen, 2004; Merino et
al., 2014; Tao, Oliver et Enville, 2012). En effet, si les enfants sont en mesure de manipuler des schemes de
pensée spécifiques au domaine scientifique (e.g., prédire, raisonner, se questionner, conceptualiser et
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catégoriser) bien avant leur entrée a 1’éducation préscolaire (Ledrapier, 2011), 1’enrichissement de ces
derniers dépend des pratiques enseignantes. Or, les pratiques enseignantes mises en ceuvre lors des activités
d’éveil scientifique ne se valent pas toutes (Astolfi, 1995, Astolfi Peterfalvi et Vérin, 1998; Couture et
Turcotte, 2011; Daro, 2012; Giordan et Pellaud, 2008; Ledrapier, 2011), et certaines enseignantes doutent
méme de leurs capacités a mener des activités d’éveil scientifique en respectant les besoins et les intéréts
liées a la progression développementale des enfants et les principes pédagogiques liés au domaine des
sciences. A cet effet, les pratiques effectives s’éloignent souvent des activités d’éveil scientifique souhaitées
qui doivent placer les enfants au ceeur de leur processus d’apprentissage, leur permettant d’observer
activement, de questionner, de manipuler directement le matériel et d’explorer leur environnement (Astolfi
et al., 1998 ; Gallas, 1995 ; Ledrapier, 2011). Malheureusement, il n’est pas rare que les activités d’éveil
scientifique soient structurées par des pratiques plus dirigées, ou magistrocentrées, comme la démonstration
par I’enseignante (Astolfi et al., 1998; Bransford, Brown et Cocking, 2000; Couture, 2007; Giordan et
Pellaud, 2008; Bruer, 1993), ce qui va a I’encontre des principes de ’approche développementale socio-
constructiviste et de la philosophie éducative du PFEQ qui prone le jeu, I’interaction et la manipulation.

Prendre en compte I'environnement éducatif et la qualité des interactions
enseignante-enfants

Pourquoi tenir compte de I’environnement éducatif?

En sciences de 1’éducation, le concept d’environnement éducatif est particuliérement bien documenté, dés
I’éducation préscolaire jusqu’au secondaire. Dans ce domaine, les écrits suggérent que l'environnement
éducatif dans lequel les enfants réalisent des apprentissages doit étre pris en considération afin d’assurer leur
réussite éducative (Venet et al., 2008), et un consensus clair se dégage quant & I’importance d’offrir un
environnement éducatif de qualité (Ladd et Burgess, 2001; Pianta et Stuhlman, 2004; Venet et al., 2008). Les
études effectuées auprés d’enfants d’age scolaire traitent la qualité de I’environnement éducatif selon deux
dimensions : la qualité structurelle et la qualité des processus (MEQ, 2001; Venet, Schmidt et Paradis, 2008).
La qualité structurelle fait référence a la taille du groupe, au ratio entre le nombre d’adultes et d’enfants et a
la formation de I’enseignante. Quant a la qualité des processus, elle renvoie directement aux interactions des
enfants avec les personnes et les objets, la variété des activités ou le role de I’adulte pour soutenir
I’apprentissage. Les recherches sur la dimension structurelle nous apprennent qu’un plus faible ratio permet
aux enseignantes de disposer de plus de temps afin de mieux accompagner chacun des enfants de leur groupe
(Bascia, 2010 ; MEQ, 2001) et de leur procurer un soutien accru au niveau des apprentissages (Pianta, LaParo
et Hamre, 2008). Dans ce contexte, les enseignantes peuvent utiliser un plus grand nombre de stratégies
pédagogiques et accompagner chaque enfant individuellement (Lapointe, Chabot, Lamothe, Amboule-Abath,
et Blouin, 2008 ; MEQ, 2001). La dimension structurelle a donc des effets directs sur la qualité-méme des
processus. En ce qui la concerne, la qualité des interactions en classe est reconnue comme étant 1’é1ément le
plus déterminant de la qualité du milieu éducatif (Booren, Downer, et Vitiello, 2012 ; Pianta et al., 2008;
Vygotski, 1978). On sait, par exemple, que le niveau de qualité des interactions enseignante-enfants contribue
de maniére importante au développement cognitif de ces derniers.

En quoi consiste la qualité des interactions enseignante-enfants?

Dans le monde de I’éducation, les interactions sociales demeurent une condition fondamentale de
I'apprentissage et du développement (Vygotski, 1978). En effet, les interactions qui ont lieu entre les
enseignantes et les enfants agissent tels des catalyseurs pour les apprentissages, pour autant que la qualité
soit au rendez-vous (Pianta et al., 2008). Pianta et ses collaborateurs (2008) ont identifié trois domaines liés
a la qualité des interactions : le soutien émotionnel, I’organisation de la classe et le soutien a I’apprentissage
(Pianta et al., 2008).

Le soutien émotionnel, tout d’abord, référe a la sensibilité et la réceptivité de I’adulte a I’égard des
enfants, a la perception qu'ont les enseignantes des enfants, a la présence d’affects positifs en classe et en la
valorisation de I’autonomie (Pianta et al., 2008). Quatre dimensions composent le soutien émotionnel : (1) le
climat positif, (2) le climat négatif, (3) la sensibilité de I’enseignante et (4) la prise en considération du point
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de vue des enfants. A titre d’exemple, dans les classes ou le soutien émotionnel est de qualité, on observe
I’enseignante qui encourage les enfants a développer des relations positives avec ses pairs.

L’organisation de la classe, quant a elle, référe a la mani¢re d’aménager 1’environnement aux plans
spatiotemporels, de méme qu’a la fagon de gérer les comportements des enfants, afin qu’ils s’engagent dans
les activités proposées par I’enseignante (Boyer et Coridian, 2002). Trois dimensions composent
I’organisation de la classe : (1) la gestion des comportements, (2) la productivité des éleéves et (3) les modalités
d’apprentissage. Dans les classes ou 1’organisation de la classe est de qualité, on observe notamment la
présence de stratégies efficaces de gestion des comportements et la mise en place de stratégies qui rendent
les enfants actifs (productivité), notamment grace a des activités misant sur différentes modalités
d’apprentissage, comme les projets ou I’apprentissage par probléme (Pianta et al., 2008 ; Stipek et Byler,
2004).

Finalement, le soutien a 1’apprentissage renvoie a ’accompagnement offert par 1’enseignante dans le
développement des connaissances des enfants (Hamre et Pianta, 2007; Pianta et al., 2008). Selon différents
chercheurs, I’environnement éducatif dans lequel les enfants évoluent stimule leur curiosité intellectuelle, les
encourage a poser des questions, a comparer leur pensée avec les autres et a explorer (Anders, Gosse,
Rossbach, Ebert, et Weinert, 2012; Wood et Frid, 2005). Il est composé de trois dimensions : (1) le
développement de concept, (2) la qualité de la rétroaction et (3) le modelage langagier. Dans une classe ol
le soutien a I’apprentissage est de qualité, 1’adulte est en mesure de soutenir le développement des
compeétences de raisonnement d'ordre supérieur chez les enfants (Boyer et Coridian, 2002), notamment grace
a I'encouragement et aux rétroactions spécifiques qui leur permettent de réfléchir et de trouver des stratégies
(Boyer et Coridian, 2002).

Puisqu’un environnement éducatif de qualité (en particulier la qualité du soutien a I’apprentissage offert
par les enseignantes) favorise la réussite éducative des enfants, tout comme 1’exposition de ces derniers a des
activités d’éveil scientifique (Spektor-Levy et al., 2013), il est pertinent de se pencher spécifiquement sur
I’environnement éducatif scientifique, tel que nous le faisons dans la présente recherche.

Les enjeux liés a I’environnement éducatif scientifique et la qualité des interactions enseignante-
enfants lors de la mise en ceuvre d’activité d’éveil aux sciences

La qualit¢ de I’environnement éducatif scientifique a été le plus souvent étudiée au secondaire. Un
environnement éducatif scientifique est dédié aux activités scientifiques (Tao et al., 2012). Les études
démontrent alors que la qualité de I’environnement éducatif scientifique est essentielle pour établir un
environnement permettant aux éléves d’étre actifs dans leurs apprentissages (Tao et al., 2012). Les auteurs
ajoutent que les éléves qui s’investissent dans une relation positive avec leur enseignante ont d'ailleurs une
plus grande motivation & apprendre, ce qui rend leurs apprentissages plus signifiants. Bien que la qualité de
I’environnement éducatif scientifique soit peu explorée au sein de I’éducation préscolaire (Bowman,
Donovan et Burns, 2001; Gelman et Brenneman, 2004), quelques travaux francais et américains ont obtenu
des résultats intéressants. C’est le cas notamment de Gallas (1995) qui affirme que le soutien a I’apprentissage
des enseignantes dans un environnement éducatif scientifique ol se situe des activités d’éveil aux sciences a
I’éducation préscolaire, joue un role important aupres des enfants. En effet, selon lui, il est essentiel que les
enseignantes fassent des demandes explicites, expriment clairement leurs attentes et offrent le soutien
nécessaire. Gallas (1995) observe également que la réduction de la taille du groupe est associée a des scores
supérieurs de qualité, en particulier au niveau de la qualité des interactions entre 1’enseignante et les enfants.
Il souligne les effets positifs sur les enseignantes qui ont davantage le sentiment d’accompagner les enfants
dans leur découverte, leur questionnement et leur exploration. Jones, Greenberg et Crowley (2015) qui ont
également étudié la qualité des interactions entre les enseignantes et les enfants dans ce contexte démontrent
I’importance de la relation affective afin que les enfants réalisent des apprentissages durables. De fait, un
environnement éducatif de qualité a de multiples effets positifs sur le développement des enfants, notamment
au plan cognitif (Bowman, Donovan et Burns, 2001), et sur leur réussite éducative (Gelman et Brenneman,
2004).

A notre connaissance, aucune recherche québécoise ne s’est jusqu’a présent questionnée sur la qualité
de I’environnement éducatif scientifique a I’éducation préscolaire, et plus précisément sur la qualité des
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interactions enseignante-enfants dans ce contexte. Alors que le milieu scolaire se dit préoccupé par la réussite
éducative des enfants (Blair, 2002), il est pertinent de mieux comprendre ce qui détermine un environnement
éducatif scientifique de qualité. La question de recherche que nous posons est par conséquent la suivante :
dans quelle mesure ’environnement éducatif scientifique a 1’éducation préscolaire influence-t-il la qualité
des interactions enseignante-enfants ? Pour y répondre, nous avons examiné si la nature de ’environnement
éducatif scientifique a 1’éducation préscolaire a une influence sur la qualité des interactions enseignante-
enfants, en comparant les résultats obtenus par les enseignantes dans un environnement éducatif naturel et
dans un environnement éducatif scientifique. L objectif de cette recherche est donc de mettre en lumiére les
potentiels variations dans la qualité des interactions enseignante-enfants selon la nature de I’environnement
éducatif dans des classes de maternelle 5 ans.

Meéthodologie

La recherche descriptive exploratoire présentée ici considére 1’objet a 1’étude, I’environnement éducatif
scientifique et la qualité des interactions enseignante-enfants, a partir d’observations systématiques
effectuées en classe. Elle vise une meilleure compréhension (Savoie-Zajc, 2007) de I’environnement
scientifique éducatif et de son influence sur les interactions enseignante-enfants a 1’éducation préscolaire.
Pour réaliser cette recherche, 26 enseignantes de quatre commissions scolaires ont été observées a la fin de
I’année scolaire 2017-2018.

Afin de répondre a la question de la recherche, une observation de trois heures en classe a été réalisée
dans chacune des classes participantes. Avant de débuter cette collecte, les enseignantes ont recu de
I’information quant & leur participation et ont signé un formulaire de consentement. Au moment de
I’observation, elles ont mis en place au moins une activité d’éveil scientifique de leur choix. Les observations
en classe ont permis de mesurer les interactions enseignante-enfants (Pianta et al., 2008), d’une part dans un
environnement éducatif naturel et d’autre part dans un environnement éducatif scientifique. L’environnement
éducatif naturel correspond a ’ensemble des moments dans les classes de maternelle (ex. routine, calendrier,
causerie, collation, jeux libres, ateliers, etc.). L’environnement éducatif scientifique correspond aux activités
d’¢éveil scientifique dans les classes. L’outil de collecte Classroom Assessment Scoring System (CLASS Pre-
k) de Pianta et collaborateurs (2008) a été utilisé. Cet instrument comprend trois domaines évalués, dont
chacun est composé de sous-domaines : (1) Soutien émotionnel (Climat positif, Climat négatif, Sensibilité
de I’enseignant, Considération du point de vue de I’enfant); (2) Organisation de la classe (Gestion de
comportement, Productivité, Modalité d’apprentissage); et (3) Soutien a I’apprentissage (Développement de
concepts, Qualité de la rétroaction, Modelage langagier). Reconnu comme un outil d’observation fiable et
valide (o = .93 pour le soutien émotionnel, a =.88 pour I’organisation de la classe, et .90 pour le soutien a
I’apprentissage - Boyer et Coridian, 2002), le CLASS Pre-k met 1’accent sur la fagon dont 1’adulte interagit
auprés des enfants (Pianta et al., 2008). L’observation se fait a 1’aide d’une grille ou trois niveaux de
réalisation (faible, moyen et élevé) sont répertoriés. Chaque composante est évaluée selon une échelle de
Likert de 1 a 7, pour ensuite faire une moyenne par domaine.

Tableau 1.1: Niveaux de réalisation

[y

Tous les indicateurs du niveau faible sont présents.
Niveau faible 2  Correspond principalement au niveau faible, mais quelques
indicateurs se situent au niveau moyen.
3 Correspond principalement au niveau moyen, mais quelques
indicateurs se situent au niveau faible.
Niveau moyen 4 Presque tous les indicateurs du niveau moyen sont présents.
5  Correspond principalement au niveau moyen, mais quelques
indicateurs se situent au niveau élevé.
6  Correspond principalement au niveau fort, mais quelques
Niveau élevé indicateurs se situent au niveau moyen.
7 Presque tous les indicateurs du niveau élevé sont présents.
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L’analyse des données a suivi la réalisation de I’observation. Des analyses statistiques ont été
effectuées a partir du logiciel Statistical Package for the Social Sciences (SPSS), version 22. Des
analyses descriptives ont été réalisées (moyenne, écart-type, minimum et maximum) afin de tracer le
portrait de la qualité éducative offerte dans chacune des classes.

Résultats

Afin de répondre a la question de recherche, les scores pour I’ensemble des observations dans un
environnement naturel sont présentés. Le tableau 1.2 donne le score pour chaque domaine et chaque
dimension.

Tableau 1.2: Les moyennes des scores de I’environnement éducatif

Score moyen Moyenne

Climat positif 6.91
Climat négatif 7.00

Soutien émotionnel Sensibilité de I'enseignante 6.84 6.90
Considération du point de vue de
. 6.90
I'enfant
Gestion de comportements 6.68

Organisation de la classe PrOdUC_t'Y'té . 6.71 6.60
Modalités d'apprentissage 6.16
Développement de concepts 3.88

Soutien a l'apprentissage Qualité de la rétroaction 4.06 4.00
Modelage langagier 3.95

Les scores de la qualité des interactions enseignante-enfants du domaine Soutien émotionnel se situent
au niveau élevé (6.84 a 7.00). La moyenne des scores de toutes les observations du soutien émotionnel se
situe a un niveau élevé (6.90) de la qualité des interactions enseignante-enfants. En ce qui concerne le
domaine Organisation de la classe, les résultats indiquent des scores de qualité de niveau élevé (6.16 a 6.71).
En faisant la moyenne des scores de toutes les observations pour ce domaine, le résultat démontre un niveau
élevé (6.60) de qualité des interactions enseignante-enfants. Enfin, les scores de la qualité du domaine Soutien
a 'apprentissage sont de niveau moyen (3.88 a 4.06). En faisant la moyenne des scores de toutes les
observations pour ce domaine, le résultat démontre un niveau moyen (4.00) de la qualité des interactions
enseignante-enfants. En résumé, il apparait que, le score moyen de la qualité des interactions enseignante-
enfants au regard du soutien émotionnel est le plus élevé (6.90), tandis que le soutien a I’apprentissage est le
plus faible (4.00).

Le tableau suivant (Tableau 1.3) présente les scores moyens obtenus pour les trois domaines de la qualité
des interactions enseignante-enfants lors d’activités d’éveil scientifique (i.e. dans un environnement éducatif
scientifique).

Tableau 1.3: Les moyennes des scores de ’environnement éducatif scientifique

Score moyen Moyenne
Soutien émotionnel Climat positif 6.48
Climat négatif 7.00 6.80
Sensibilité de I'enseignante 6.81
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Considération du point de vue de
. 6.88
I'enfant
Gestion de comportements 6.92

Organisation de la classe Productivité _ 6.81 6.75
Modalités d'apprentissage 6.51
Développement de concepts 5.07

Soutien a I'apprentissage Qualité de la rétroaction 4.96 4.95*
Modelage langagier 4,81

*P<0.01.

Les scores de la qualité des interactions enseignante-enfants en ce qui concerne seulement les activités
d’éveil scientifique du domaine Soutien émotionnel se situent au niveau élevé (6.48 & 7.00). La moyenne des
scores des activités d’éveil scientifique du soutien émotionnel se situe & un niveau élevé (6.80) de la qualité
des interactions enseignante-enfants. Pour ce qui est du domaine Organisation de la classe lors des activités
d’éveil scientifique, les résultats indiquent des scores de niveau élevé (6.51 a 6.92). En faisant la moyenne
des scores des activités d’éveil scientifique pour ce domaine, le résultat démontre un niveau élevé (6.75) de
qualité des interactions enseignante-enfants. Enfin, les scores de la qualité des interactions enseignante-
enfants en lien avec le domaine Soutien a I’apprentissage sont de niveau moyen (4.81 a 5.07). En faisant la
moyenne des scores des activités d’éveil scientifique pour ce domaine, le résultat démontre un niveau moyen
(4.95) de la qualité des interactions enseignante-enfants. En résumé, le score moyen de la qualité des
interactions enseignante-enfants au regard du soutien émotionnel est le plus élevé (6.80), tandis que le soutien
a I’apprentissage est le plus faible (4.95). Toutefois, on note ici une différence significative entre les scores
obtenus dans le domaine Soutien a [’apprentissage dans 1’environnement éducatif naturel et dans
I’environnement éducatif scientifique (T(25) = -4.26 ; p = 0.000). En effet, les scores sont plus élevés lors
des activités d’éveil scientifique.

En somme, il apparait que le score moyen de la qualité des interactions enseignante-enfants au regard
du soutien émotionnel est plus élevé lors de toutes les observations (6.90 et 6.80 respectivement lors des
observations dans I’environnement éducatif naturel et dans ’environnement éducatif scientifique). Il n’y a
pas d’écart significatif sur cette dimension entre ces deux environnements. Par contre, le score moyen de la
qualité de I’organisation de la classe est plus élevé lors des activités d’éveil scientifique (6.75), tout comme
le score de la qualit¢ du soutien a 1’apprentissage (4.95), méme si seule cette dernic¢re différence est
significative sur le plan statistique.

Discussion

Cette étude vise a examiner si la nature de I’environnement éducatif scientifique a I’éducation préscolaire a
une influence sur la qualité des interactions enseignante-enfants, en comparant les résultats obtenus par les
enseignantes dans un environnement éducatif naturel et dans un environnement éducatif scientifique. Les
constats découlant des résultats démontrent une augmentation des scores dans les domaines Organisation de
la classe et Soutien a ’apprentissage, tandis que la qualité des interactions qui se situe dans le domaine
Soutien émotionnel reste élevée, quel que soit le contexte d’observation. Dans ce domaine, on note toutefois,
une légére baisse dans la dimension du climat positif lors des activités d’éveil scientifique, laquelle peut étre
attribuée au stress des enseignantes qui meénent une activité d’éveil scientifique (pour laquelle elles se savent
par ailleurs « évaluées » puisqu’elles connaissent 1’objectif de la recherche). L’étude d’O’Connor (2010) a
observé que la qualité du Soutien émotionnel diminue Iégérement lorsque les enseignantes se concentrent
davantage sur les apprentissages plutot que sur 1’aspect relationnel.

Les résultats obtenus au domaine Organisation de la classe se situent au niveau élevé que ce soit lors
des observations de I’environnement éducatif naturel ou de 1’environnement éducatif scientifique. On peut,
cependant, noter une 1égére hausse de la qualité en contexte d’éveil aux sciences. Ce résultat peut étre lié au
fait que les enseignantes ont mis en place des activités qui suscitent 1’intérét et la curiosité des enfants.
Roman, Pisoni et Kronenberger (2014) expliquent que le matériel stimulant et les multiples occasions pour
les enfants de manipuler et d’explorer suscitent davantage 1’intérét des enfants qu’une démonstration faite
par les enseignantes. De plus, cela peut s’expliquer par la préparation des enseignantes au regard des activités
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d’éveil scientifique. Aussi, tout comme les conclusions de McGuire (2010) qui a observé des classes de
maternelle en fin d’année scolaire, on peut croire que les enfants connaissent les attentes comportementales
de I’enseignante. Ils sont également plus autonomes dans leur routine.

Les résultats les plus concluants de notre étude se situent au niveau du domaine Soutien a
U'apprentissage. En effet, lorsqu’elles sont placées dans un environnement éducatif scientifique, les
enseignantes obtiennent des scores de meilleure qualité sur toutes les dimensions, en particulier au niveau du
développement de concepts. Ces résultats confortent les conclusions de Gallas (1995) selon lesquelles
I’apprentissage des sciences nécessite des enseignantes qu’elles soient plus explicites, qu’elles expriment
clairement leurs attentes et qu’elles offrent le soutien nécessaire aux enfants pour progresser dans les activités
proposées. Ce résultat est particulierement intéressant considérant que les études réalisées sur la qualité
éducative (Pianta et al., 2008), qui se centrent sur les pratiques mises en ceuvre pour favoriser un climat
d’apprentissage positif au sein du groupe classe, démontrent que la qualité du soutien a I’apprentissage est
un domaine moins investi par les enseignantes de maniere générale, alors que ces derniéres se montrent trés
préoccupées par ’organisation de la classe et le soutien émotionnel. Méme si lors de nos observations, la
qualité des interactions enseignante-éléves dans le domaine du soutien a ’apprentissage reste a un niveau
moyen, D’atteinte du niveau 5 (niveau moyen-élevé, voir Tableau 1.1) dans I’environnement éducatif
scientifique (notamment pour le développement de concepts) indique la présence de quelques pratiques de
qualité élevée. De cette maniére, si dans 1I’environnement éducatif naturel, les enseignantes sont peu portées
a faire réfléchir les enfants et les questionnent peu, elles semblent davantage inciter lorsqu’elles réalisent
avec eux des activités d’éveil scientifique. De cette maniére, elles mettent en place des activités soutenues
par des pratiques enseignantes de meilleure qualité, permettant aux enfants de développer leur plein potentiel.
Ces résultats vont dans le méme sens que plusieurs études en enseignement primaire, qui montrent un niveau
de qualité du soutien a I’apprentissage, en période d’activités scientifiques de niveau moyen (3-4-5) (Bowman
et al., 2001; Maxwell, Bryant, Kraus, Hume, et Crawford, 2009).

S’il est encourageant de constater que les enseignantes sont en mesure de mettre en place des pratiques
de qualité permettant de soutenir les apprentissages des enfants, nos résultats appuient malgré tout la nécessité
de soutenir I’amélioration de la qualité des interactions en classe dans ce domaine en particulier que ce soit
dans I’environnement éducatif naturel tout comme dans 1I’environnement éducatif scientifique afin d’atteindre
des niveaux de qualité élevée, comme dans les deux autres domaines qui permettent de qualifier la qualité
des interactions enseignante-enfants. Ces résultats nous interpellent parce que nous croyons que les
enseignantes a 1’éducation préscolaire ne sont peut-&tre pas assez outillées pour assurer la qualité du soutien
a I’apprentissage, notamment en ce qui concerne les pratiques a mettre en ceuvre pour permettre aux enfants
d'approfondir et de stimuler les stratégies et les processus de leur pensée. A cet égard, les enseignantes
évoquent réguliérement que le soutien a I’apprentissage représente un réel défi considérant le nombre de plus
en plus important d’enfants par classe. En effet, dans ce contexte, les enseignantes disent avoir moins de
temps a consacrer a chacun des enfants, les privant ainsi d’un soutien efficace et de qualité.

Conclusion

Si la qualité de I’environnement éducatif scientifique est souvent étudiée au primaire et au secondaire, elle
I’est beaucoup moins a I’éducation préscolaire bien qu’elle demeure déterminante pour la réussite éducative
des enfants (Gelman et Brenneman, 2004). C’est pour ces raisons que nous avons proposé de faire une
observation auprés de 26 enseignantes afin de mesure la qualité de I’environnement éducatif scientifique, et
des interactions enseignante-enfants. Nos résultats vont dans le méme sens que ceux obtenus aupres des
enfants du primaire, a ’effet que la dimension du soutien a ’apprentissage est la plus faible (Pianta et al.,
2008). Les résultats montrent toutefois que lors de la mise en ceuvre d’activités d’éveil scientifique, le soutien
a P’apprentissage est supérieur comparativement a ce qu’il se passe lors des autres activités. Cette étude,
réalisée de maniére novatrice, a permis d’explorer dans quelle mesure 1’environnement éducatif scientifique
a I’éducation préscolaire peut influencer les interactions enseignante-enfants.

Malgré les limites de notre étude liées a la taille restreinte de 1’échantillon, il demeure que nos résultats
découlant de 1’observation directe d’une enseignante en train de réaliser une activité d’éveil scientifique,
permettent de mettre en relation le soutien émotionnel, I’organisation de la classe, le soutien a I’apprentissage
et I’environnement éducatif scientifique des classes de maternelle. Les données de cette étude pourront servir
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a définir ’objet d’une recherche plus vaste, et étre notamment réinvesties dans la formation et le
développement professionnel des enseignantes afin d’améliorer la qualité de I’environnement éducatif
scientifique.
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