
 
 

REVUE HYBRIDE DE L’ÉDUCATION 
 

Volume 10 1 Numéro 2 

Étude de la pédagogie 
émergente en éducation par 
la nature à l’aune des actions 
éducatives et de la qualité 
des interactions en centre de 
la petite enfance 
 

Auteures 

Joane Deneault, professeure, Université du Québec à Rimouski, Canada, 
Joane_deneault@uqar.ca 

Caroline Bouchard, professeure, Université Laval, Canada, 
caroline.bouchard@fse.ulaval.ca 

Michèle Leboeuf, professionnelle de recherche, Université Laval, Canada, 
michele.leboeuf.1@ulaval.ca 

Martine Asselin, professionnelle de recherche, Université Laval, Canada, 
martine.asselin.4@ulaval.ca 

 

 

 

 

 

 

 

Éditeur 
Département des sciences de l’éducation 

© Personnes autrices et Université du Québec à Chicoutimi 
 

ISSN 
2371-5669 (numérique) 

 



 
 

REVUE HYBRIDE DE L’ÉDUCATION 
 

Volume 10 2 Numéro 2 

Déclaration de l’usage de l’IA dans l’élaboration de cet article 

R Aucun usage de l’IA dans l’élaboration de l’article 

☐ Recension des écrits utilisés dans l’article 

☐ Idéation, élaboration du plan de l’article 

☐ Rédaction de passages de l’article (utilisés tels quels ou modifiés par l’auteur) 

☐ Reformulation ou réécriture de passages formulés initialement par l’auteur 

☐ Analyse de données présentées dans l’article 

☐ Création d’images, de figures, etc. présentées dans l’article 

☐ Correction linguistique de l’article 

☐ Vérification des normes bibliographiques 

☐ Autre (précisez) :  



 
 

REVUE HYBRIDE DE L’ÉDUCATION 
 

Volume 10 3 Numéro 2 

Résumé 

Cette étude explore le recours à la pédagogie émergente par des 

éducatrices et éducateurs œuvrant en éducation par la nature en centre de 

la petite enfance, selon la fréquence de leurs sorties en milieu naturel avec 

leur groupe d’enfants (sorties fréquentes et sorties peu fréquentes). La 

pédagogie émergente est étudiée à travers les actions éducatives 

déclarées et la qualité des interactions observées dans les groupes 

d’enfants. Les personnes éducatrices ont rempli le Questionnaire de la 

Boussole et ont été observées au moyen de l’outil Classroom Assessment 

Scoring System. Bien que les actions de pédagogie émergente déclarées 

ne se distinguent pas toujours selon les deux profils, la qualité des 

interactions observées est significativement plus élevée chez le profil 

s’adonnant à des sorties fréquentes en milieu naturel. La discussion aborde 

les dimensions de la qualité des interactions susceptibles de qualifier la 

pédagogie émergente et propose des avenues pour étudier les actions 

éducatives qui la caractérisent. 

 

Mots-clés : pédagogie émergente; qualité des interactions; actions 
éducatives; éducation par la nature; petite enfance 
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Problématique 

L’éducation par la nature (EPN) constitue une approche 
pédagogique de plus en plus présente dans les milieux éducatifs de la 
petite enfance au Québec (AQCPE, 2021; Bouchard et al., 2022, 2024, 
soumis; Couttet et al., 2023). L’Association québécoise des centres de la 
petite enfance (AQCPE), en collaboration avec une équipe de recherche, 
a proposé huit principes caractérisant l’EPN dans un cadre de référence 
destiné aux milieux de pratique (Leboeuf et al., 2025). Un de ces principes 
réfère à la pédagogie qu’il convient de privilégier en EPN, à savoir une 
pédagogie émergente, selon laquelle les actions éducatives de l’adulte sont 
flexibles et contingentes à ce que les enfants initient au contact de la 
nature, plutôt que guidées par une planification rigide décidée à l’avance. 

Les enfants sont ainsi appelés à jouer librement, à explorer 
l’environnement naturel d’une manière autodirigée (Sobel, 2014) et à faire 
diverses découvertes qui, avec l’attention conjointe de l’adulte et son 
soutien, leur permettraient d’apprendre et de se développer. Mais comment 
la pédagogie émergente s’incarne-t-elle chez les personnes éducatrices 
qui œuvrent en EPN? Plus précisément, quelles actions éducatives 
mobilisent-elles et quelle qualité d’interactions est-il possible d’observer 
chez elles, selon la fréquence de sorties en milieu naturel avec leur groupe 
d’enfants? Ce sont les questions auxquelles cette étude exploratoire 
s’intéresse. 

Pédagogie émergente ou curriculum émergent? 

Le concept de pédagogie émergente pose des défis aux 
chercheuses et aux chercheurs qui tentent de la définir et de la caractériser. 
D’abord, deux appellations, dont le sens se chevauche, sont employées 
dans la littérature, soit celles de curriculum émergent et de pédagogie 
émergente. L’expression curriculum émergent, utilisée notamment par les 
chercheurs américains et européens (Broderick et Hong, 2020; Clerc-
Georgy, 2024), réfère à l’idée d’une planification pédagogique au sein de 
laquelle le curriculum, c’est-à-dire le contenu à apprendre et le parcours 
pour y arriver, émerge de la relation dynamique entre l’enfant et son 
environnement (Clerc-Georgy, 2024). Ce type de planification, qui s’éloigne 
de l’approche par thèmes planifiés par l’adulte (Clerc-Georgy, 2024), 
caractérise bon nombre de programmes éducatifs de la petite enfance 
partout dans le monde (Biermeier, 2015; Bonello et al., 2025; Broderick et 
Hong, 2020; Dalhberg et al., 2012; Essa et Burnham, 2019; MachLachlan 
et al., 2013). 

Selon Aslan (2018), deux dimensions définissent le curriculum 
émergent : la flexibilité et le dialogue (Buell et Sutton, 2008; Wright, 1997). 
La flexibilité renvoie au fait que le curriculum émerge des lieux, des objets, 
des situations, etc., qui fascinent les enfants et suscitent leur curiosité, que 
ce soit le banc de neige granuleux en mars ou la trainée visqueuse d’un 
escargot en été. Les apprentissages sont donc initiés et guidés par les 
intérêts des enfants (en anglais, child-directed), d’où la nécessaire flexibilité 
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des actions et des interactions de l’adulte. Or, si le soutien de l’adulte 
s’appuie sur l’agentivité des enfants, le sens des expériences vécues est 
coconstruit par eux deux, grâce à leurs échanges (Lachapelle et al., 2025; 
Dahlberg et al., 2012; Langford, 2010; Vygotsky, 1978), d’où le dialogue. 
Le résultat de cette communication entre l’adulte et les enfants prend donc 
la forme d’un curriculum coconstruit (émergent), qui se distingue aisément 
de la notion de « curriculum », laquelle réfère à l’ensemble des objectifs, 
des actions, des contenus, des méthodes et des matériels ainsi que leur 
structuration planifiée dans une continuité chronologique à des fins 
d’apprentissage (Demeuse et Strauven, 2013). 

Enfin, le curriculum émergent poursuit des finalités dont la nature 
peut varier. Cette finalité peut être développementale (Bonnello et al., 2025; 
Broderick et Hong, 2020; Rinaldi, 2006), c’est-à-dire que le curriculum 
émergent a alors comme principal objectif de favoriser le développement 
des enfants sous différents domaines (p. ex. langagier, social)1. Elle peut 
également être disciplinaire (Bonnello et al., 2025b; Gonzalez et al., 2024; 
Sylva et al., 2024), c’est-à-dire que les expériences offertes aux enfants 
visent leur cheminement au regard des différents domaines 
d’apprentissage (p. ex. langue, mathématiques, sciences), tout en passant 
par le jeu, les intérêts des enfants, le dialogue et la flexibilité, dans des 
proportions variables. L’intention pédagogique de l’adulte peut aussi 
conjuguer ces deux finalités (Pramling et al., 2019). En somme, diverses 
finalités se réclament du curriculum émergent, lequel caractérise surtout 
une pédagogie de l’adulte où les enfants sont des partenaires réels qui 
participent à leurs apprentissages et à leur développement (Cook-Sather, 
2006; Murray, 2019). 

Au Québec, l’expression pédagogie émergente semble plutôt 
prévaloir. Elle est utilisée dans des écrits professionnels (mais pas 
seulement) pour traiter de ce type d’approche auprès des personnes 
éducatrices, notamment en EPN (p. ex. Bouchard et al., 2022; Couttet et 
al., 2023). Contrairement au terme curriculum qui est associé à la 
didactique, l’expression pédagogie émergente rend compte du fait que les 
apprentissages sont considérés sous l’angle de leur apport au 
développement global des enfants (Bouchard et al., 2022), une finalité qui 
se décline au Québec par les cinq domaines de développement (physique 
et moteur, affectif, social, langagier et cognitif) du programme des services 
de garde éducatifs à l’enfance (SGEE) (Ministère de la Famille, 2019)2. Le 
terme pédagogie détient l’avantage d’être plus familier pour le personnel 
éducateur que le terme curriculum, et l’expression pédagogie émergente 
rend explicite la posture flexible de l’adulte et de sa pédagogie. Dans cet 

 
1 Les visées développementales sont courantes dans les programmes destinés à la petite 

enfance, mais ces derniers ne souscrivent pas nécessairement à une approche de type 
curriculum émergent (Gouvernement du Canada, 2019). 

2 Au Québec, si l’angle est principalement développemental dans les SGEE destinés aux 
enfants de 0 à 5 ans, le programme-cycle de l’éducation préscolaire pour les enfants de 
4 à 6 ans ajoute à la finalité développementale, celle de l’éveil à certaines disciplines, 
comme les arts, la mathématique, les sciences, etc. (Ministère de l’Éducation du Québec 
[MEQ], 2023). 
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article, à moins de référer directement aux travaux sur le curriculum 
émergent, nous utiliserons donc l’expression pédagogie émergente. 

Des actions de pédagogie émergente 

Les écrits sont très clairs quant aux actions éducatives à mobiliser 
dans la pratique d’une pédagogie émergente, lesquelles comprennent 
l’observation, l’écoute, la documentation, le questionnement, la rétroaction 
contingente, mais aussi la consignation et la réflexion (Boudreau et al., 
2021; Broderick et Hong, 2020; Provencher et Bouchard, 2019; Rinaldi, 
2006). Par ces actions, les personnes éducatrices peuvent mettre en 
œuvre un curriculum émergent à partir des intérêts et des découvertes des 
enfants. Cela implique qu’elles laissent une grande place à leur activité 
autonome (entre autres au jeu), qu’elles facilitent la poursuite de ces 
jeux/actions réflexions sur plusieurs jours, en aménageant des situations 
qui les soutiennent; cela implique aussi qu’elles observent, regardent, 
écoutent les enfants, les questionnent et dialoguent avec eux, ce qui donne 
du sens à ce qu’ils font ou disent (Clerc-Georgy, 2024). 

Adopter une pédagogie émergente implique aussi de matérialiser les 
apprentissages réalisés en en gardant des traces (en les documentant), de 
les insérer dans une séquence longue et enrichie et, à la manière d’une 
spirale, d’observer à nouveau, de questionner, de documenter et d’avoir la 
souplesse de renouveler ainsi le projet, l’activité et le curriculum en fonction 
des intérêts évolutifs et des questions des enfants (Aslan, 2018; Carlsen et 
Clark, 2022; Rinaldi, 2006). La pédagogie émergente s’appuie enfin sur la 
capacité de l’éducatrice ou de l’éducateur à saisir les occasions de créer 
des ponts entre les expériences vécues par les enfants et les zones 
proximales de développement de ces derniers (Bonnello et al., 2025; 
Deneault et al., 2024), ce qui l’habilite à rétroagir de manière appropriée 
(étayage) pour soutenir leur développement global (Provencher et 
Bouchard, 2019). 

Comme nous venons de le voir, les actions éducatives à mettre en 
œuvre en pédagogie émergente et leur coordination temporelle au sein des 
processus soutenant le développement des enfants sont assez claires et 
elles sont abondamment traitées dans les volumes destinés au 
développement professionnel des personnes éducatrices (Bonnello et al., 
2025; Broderick et Hong, 2020; Buell et Sutton, 2008; MachLachlan et al., 
2013; Stacey, 2009). Toutefois, ces actions éducatives et les orientations 
pédagogiques qu’elles supposent comptent parmi les moins documentées 
dans la littérature scientifique (Bigras et al., 2025). 

Si on trouve des recherches qualitatives (études de cas et récits) qui 
décrivent des expériences de mise en œuvre de la pédagogie émergente 
par des adultes (Aslan, 2018; Bonello et al., 2025; Leu, 2015; Rinaldi, 2006; 
Wang et Black Delfin, 2024; Woods et al., 2022), peu d’études, voire 
aucune, ont examiné, à notre connaissance, ces actions éducatives 
(observer, documenter, etc.) dans le but d’en rendre compte de manière 
quantitative. Étudier les actions éducatives de pédagogie émergente sous 
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une approche quantitative permettrait d’aborder cette pédagogie sous de 
nouveaux angles et par de nouveaux devis méthodologiques, afin de la 
mettre en relation avec d’autres variables soutenant le développement des 
enfants. Par exemple, il serait possible de comparer le recours à ces 
actions dans différents contextes éducatifs ou par du personnel éducateur 
qui diffère à certains égards. 

La pédagogie émergente : des actions éducatives aux interactions 
avec les enfants 

La pédagogie émergente s’incarne non seulement dans les actions 
éducatives que pose la personne éducatrice dans sa pratique, mais 
également dans chacune de ses interactions avec les enfants. Écouter, 
questionner, rétroagir ou observer sont non seulement des actions, ce sont 
des « inter-actions », puisqu’elles impliquent aussi une action réciproque, 
celle des enfants. Une vaste documentation scientifique porte sur les 
interactions. On considère notamment que les processus qui soutiennent 
le développement des jeunes enfants sont formés d’interactions 
réciproques entre les enfants et les adultes autour d’objets et de symboles 
qui se retrouvent dans l’environnement immédiat et qui caractérisent les 
expériences quotidiennes (Bronfenbrenner et Morris, 2006; Mashburn et 
al., 2008). Ces interactions entre l’adulte et les enfants ont fait l’objet de 
recherches abondantes, montrant que leur qualité est généralement 
associée aux apprentissages et au développement des enfants 
(Organisation for economic co-operation and development [OECD], 2021; 
Sabol et al., 2013; Ulferts et al., 2019). Puisque la pédagogie émergente 
s’inscrit dans les interactions avec les enfants, il y a tout lieu d’étudier la 
qualité de ces interactions. 

À notre connaissance, aucune étude n’a cherché à caractériser la 
pédagogie émergente par la qualité des interactions qui s’y déploient. 
Toutefois, des travaux ont montré que la qualité des interactions varie selon 
les activités réalisées et la pédagogie adoptée (Nores et al., 2022). Par 
exemple, plus les enfants bénéficient de temps où ils peuvent choisir leur 
activité et moins ils expérimentent de temps de transition ou en grand 
groupe, plus la qualité des interactions avec l’adulte est élevée (Nores et 
al., 2022). Quelques domaines de la qualité des interactions, tels que le 
soutien émotionnel, l’organisation du groupe et le soutien à l’apprentissage, 
mesurés à partir de la version préscolaire du Classroom Assessment 
Scoring system (CLASS), s’avèrent également favorisés dans certains 
types de situations (St-Jean et al., 2019; Thorpe et al., 2020). Par exemple, 
lors des situations de jeux libres ou réalisées en sous-groupe, on observe 
des scores de soutien émotionnel plus élevés que dans les activités en 
grand groupe et davantage planifiées (donc plus éloignées d’une 
pédagogie émergente), qui elles récoltent des scores plus élevés sur le 
plan du soutien à l’apprentissage (Cabell et al., 2013; Luo et al., 2024; 
Thorpe et al., 2020). 

La pédagogie utilisée joue également sur les dimensions composant 
les domaines de la qualité des interactions. Lorsque les interactions adulte-
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enfants (âgés de 15 à 36 mois) se tiennent dans des situations 
s’apparentant à la pédagogie émergente (jeux libres), les dimensions 
considération pour le point de vue de l’enfant et qualité de la rétroaction 
obtiennent des scores plus élevés que dans d’autres contextes, comme les 
transitions, les repas ou les activités en grand groupe (Luo et al., 2024). 
Ces résultats sont intéressants. Ils soulignent l’importance de considérer la 
qualité des interactions comme pouvant caractériser la pédagogie 
émergente et suggèrent que la flexibilité qui définit cette dernière pourrait 
s’incarner dans certaines dimensions de la qualité des interactions, comme 
la considération du point de vue des enfants par l’adulte et les rétroactions 
contingentes de l’adulte aux actions des enfants. 

Une étude auprès d’enfants de 2 à 5 ans et de leurs éducatrices et 
éducateurs (N = 110) a aussi montré que les interactions étaient de plus 
grande qualité lorsque les enfants avaient un accès libre entre l’extérieur et 
l’intérieur et bénéficiaient de périodes quotidiennes à l’extérieur plus 
longues (Tonge et al., 2019). Plus le temps passé à l’extérieur était élevé, 
plus les scores correspondant à la sensibilité de l’adulte aux besoins de 
l’enfant, à la considération pour sonpoint de vue et à la gestion des 
comportements l’étaient également, et plus l’adulte prenait appui de 
manière pertinente sur le matériel disponible pour soutenir leurs 
apprentissages (modalités d’apprentissage). Sans traiter directement de 
pédagogie émergente, ces résultats montrent que certaines dimensions de 
la qualité des interactions s’en approchant sont positivement corrélées à 
des éléments qui la constituent (p. ex. la souplesse de l’horaire et la place 
accordée aux initiatives des enfants) en contexte d’EPN. 

Au Québec, Bouchard et al. (soumis) ont comparé (avec un devis 
mixte) la qualité des interactions dans 20 groupes d’enfants de 3 à 5 ans 
en centres de la petite enfance (CPE), selon que les personnes éducatrices 
titulaires de ces groupes œuvraient à l’intérieur (local) ou en milieu 
naturel (MN) (boisés, berges, etc.). Les interactions observées étaient de 
qualité plus élevée en MN en ce qui a trait au domaine de l’organisation du 
groupe et à deux de ses dimensions, la productivité et les modalités 
d’apprentissage3. Les participantes ont mentionné, lors d’entretiens, 
ressentir une plus grande sensibilité aux besoins des enfants et manifester 
une plus grande considération pour leur point de vue (deux dimensions du 
soutien émotionnel) en MN qu’à l’intérieur. Dans une étude antérieure 
auprès de six éducatrices (Bouchard et al., 2024), le MN était favorable à 
certaines dimensions des interactions reliées au soutien émotionnel (climat 
positif et considération pour le point de vue de l’enfant) et à l’organisation 
du groupe (productivité : maximisation du temps et enchainement des 
routines), lorsque ces interactions sont comparées à celles des mêmes 
éducatrices avec les enfants à l’intérieur du local en CPE. 

Cumulées, ces données laissent entrevoir que certaines dimensions 
de la qualité des interactions pourraient caractériser la pédagogie 

 
3 Certaines de ces différences marginalement significatives (p = 0,05) sont tout de même 

présentées vu le petit échantillon duquel elles découlent. 
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émergente et que l’EPN en MN serait un contexte4 propice à cette 
pédagogie. Le MN offre en effet aux enfants du matériel libre et polyvalent 
(tel que des roches, des branches, des feuilles, des plumes, des petits 
fruits) facilement accessible, plus varié et changeant au fil des saisons, que 
celui de la cour extérieure (Bouchard et al., 2022, 2024, soumis). Riche en 
affordances, le MN est reconnu pour son potentiel à évoquer chez les 
enfants différents usages et significations (Bouchard et al., accepté; 
Deneault et al., 2024; Sandseter, 2009). Un tronc d’arbre couché appelle 
ainsi différentes lectures de la part des enfants : sur le plan des 
mouvements (y monter pour le parcourir en équilibre ou s’y asseoir), de la 
représentation symbolique (un pont entre deux iles ou un cheval qu’on 
monte à califourchon dans l’aventure médiévale) ou des connaissances et 
du raisonnement (analyser les indices disponibles pour comprendre 
pourquoi l’arbre est maintenant couché) (Deneault et al., 2024; Robertson 
et al., 2019). 

En raison de ce potentiel, le MN suscite des initiatives plus 
diversifiées chez les enfants et ces dernières sont à même de nourrir un 
recours accru à la pédagogie émergente par l’adulte. Il apparait donc 
pertinent de comparer du personnel éducateur dont la pratique d’EPN varie 
quant à la fréquentation du MN (sorties fréquentes et sorties peu 
fréquentes) pour mieux comprendre les actions éducatives et la qualité des 
interactions qui caractérisent la pédagogie émergente. 

Objectifs 

La présente étude a pour objectif général d’étudier la pédagogie 
émergente au moyen des actions éducatives déclarées par des personnes 
éducatrices en CPE et des interactions observées chez ces dernières. Elle 
poursuit deux objectifs spécifiques : 

1. Comparer les actions éducatives de pédagogie émergente 
déclarées par ces personnes éducatrices selon la fréquence des 
sorties en MN (deux profils : sorties fréquentes et sorties peu 
fréquentes); 

2. Comparer la qualité des interactions observées chez ces deux 
profils. 

La nature des données (déclarée pour l’objectif 1 et observée pour 
l’objectif 2) s’explique par les outils existant pour en rendre compte. Il est 
attendu que les actions éducatives relèvent davantage de la pédagogie 
émergente pour le groupe qui effectue des sorties fréquentes en MN 
(objectif 1) et que la qualité des interactions y soit aussi plus élevée pour 
certaines dimensions pouvant être considérées comme caractéristiques de 
la pédagogie émergente (objectif 2). 

 
4 Bien que l’EPN réfère à une approche (et non à un simple contexte), pour plus de clarté dans 

cet article, nous référerons à l’EPN comme à un contexte et à la pédagogie émergente 
comme à une approche. 
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Cadre conceptuel 

Deux cadres de référence, desquels sont issus deux outils, sont 
retenus pour cette étude. Le premier, Alex – Cadre de référence de 
l’éducation par la nature en service de garde éducatif à l’enfance (Leboeuf 
et al., 2025), et l’outil qui en découle, le Questionnaire de la Boussole 
(Bouchard et al., 2023), présentent huit principes qui encadrent l’éducation 
par la nature. Parmi ceux-ci, le troisième principe porte précisément sur la 
pédagogie émergente instaurée par l’adulte et est sollicité pour l’objectif 1. 
En adéquation avec les écrits sur le curriculum émergent traités 
précédemment, ce principe comprend différentes actions éducatives 
(l’observation, la planification, ce qui guide le choix des expériences vécues 
par les enfants, la place du jeu libre, la nature de l’étayage offert à l’enfant 
et les rétroactions sur son action, la consignation de traces et la 
documentation pédagogique, la réalisation de projets d’envergure), 
lesquelles se déclinent selon un continuum allant d’une approche pensée, 
initiée et menée par l’adulte à une approche émergente centrée sur les 
champs d’intérêt et les initiatives des enfants (pour en savoir plus, voir 
Leboeuf et al., 2025). 

Le deuxième cadre est le Teaching through Interactions (Hamre et 
Pianta, 2007; Pianta et al., 2016), dont découle l’outil d’observation CLASS 
(Pianta et al., 2008). Malgré le fait que cet outil n'ait pas été conçu pour être 
utilisé à l'extérieur, des études effectuées dans ce contexte l'ont privilégié 
(Bouchard et al., 2023, soumis; Tonge et al., 2019). Soutenant l’objectif 2 
de l’étude, rappelons que ce cadre regroupe les interactions en trois 
domaines : 1) le soutien émotionnel, 2) l’organisation du groupe et 3) le 
soutien à l’apprentissage. Chacun de ces domaines se compose de 
dimensions illustrées à la figure 1. 

Figure 1 
Domaines et dimensions de l’outil CLASS 

 
Le soutien émotionnel concerne les pratiques qui contribuent au 
développement de relations positives au sein du groupe et favorisent 
l’autonomie des enfants. Il se compose de quatre dimensions : le climat 
positif (p. ex. sourire, affection verbale, respect), le climat négatif (p. ex. 
irritabilité, menace, sarcasme), la sensibilité de l’éducatrice (p. ex. 
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conscience et reconnaissance des besoins de l’enfant) et la considération 
pour le point de vue de l’enfant (p. ex. intégration des idées des enfants, 
soutien de l’autonomie, expression des enfants) (Pianta et al., 2008; 
Teachstone, 2022). 

L’organisation du groupe renvoie à la façon dont la personne 
éducatrice aide les enfants à réguler leurs comportements et leur attention, 
ainsi que sa capacité à optimiser le temps alloué à l’exploration et à 
l’apprentissage. Elle comprend les dimensions de la gestion des 
comportements (p. ex. attentes claires, anticipation des difficultés, 
redirection efficace des comportements), la productivité (p. ex. optimisation 
du temps d’apprentissage, déroulement fluide des routines et des 
transitions) et les modalités d’apprentissage (p. ex. modalités et matériels 
diversifiés, engagement de l’éducatrice, objectifs clairs) (Pianta et al., 2008; 
Teachstone, 2022). 

Enfin, le soutien à l’apprentissage se rapporte aux pratiques qui 
soutiennent les enfants dans le développement de leurs habiletés 
langagières, sollicitent leurs habiletés de réflexion et offrent une rétroaction 
qui accroit leur compréhension. Il englobe le développement de concepts 
(p. ex. résolution de problème, raisonnement, liens entre les concepts), la 
qualité de la rétroaction (p. ex. étayage, échanges aller-retour, clarification) 
et le modelage langagier (p. ex. conversations fréquentes, questions 
ouvertes, utilisation d’un langage élaboré) (Pianta et al., 2008; Teachstone, 
2022). 

Méthodologie 

Cette recherche fait partie d’une vaste étude longitudinale, le projet 
Campagnol, réalisée auprès d’enfants de 3 à 5 ans et dirigée par Caroline 
Bouchard, coauteure de cet article. Seulement le temps 1 et les variables 
pertinentes aux objectifs poursuivis ici ont été considérés. La présente 
recherche adopte un devis comparatif quasi-expérimental. 

Personnes participantes 

L’échantillon comprend 27 personnes éducatrices (23 femmes, 
1 homme, 3 données manquantes pour le genre5) œuvrant auprès de 
groupes d’enfants âgés de 3 à 5 ans répartis dans 14 CPE des régions de 
la Capitale-Nationale, de Chaudière-Appalaches, de la Côte-Nord et de 
Montréal (Québec, Canada). Ces personnes sont âgées de 28 à 58 ans 
(M = 41,6 ans, É. T. = 9,1) et détiennent en moyenne 15,7 années 
d’expérience (É. T. = 7,9 ans) en éducation à l’enfance. Une partie de 
l’échantillon avait déjà participé à une formation reliée à la qualité des 
interactions (n = 17) et à une formation reliée à l’EPN (n = 9) au cours des 

 
5 Les personnes participantes pouvaient répondre femme, homme, autre ou préfère ne pas 

répondre à la question sur le genre. 
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cinq dernières années6. Ces personnes ont toutes donné leur 
consentement écrit et l’ensemble des données a été recueilli en conformité 
avec la certification du Comité d’éthique de la recherche de l’Université 
Laval (2019-088 A-5 / 27-05-2020). 

Afin de répondre aux objectifs de recherche, l’échantillon a été divisé 
en deux profils (voir tableau 1), en fonction de la fréquence de sorties en 
MN, à partir des réponses à une question du principe 1 du Questionnaire 
de la Boussole (vision du temps) : Quelle est la fréquence des sorties en 
milieu naturel (ou dans un lieu riche en biodiversité autre que la cour de 
votre milieu éducatif) que vous effectuez avec votre groupe? Huit 
personnes sur les 27 composant l’échantillon n’ont pas répondu à ce 
questionnaire, ce qui a réduit l’échantillon à 19 participantes et participants. 
Ceux dont la fréquence de sortie en MN correspond aux deux catégories 
les plus faibles ont été regroupés (N = 8), tout comme ceux se situant dans 
les deux catégories de fréquence les plus élevées (N = 11). Des analyses 
par groupe (en anglais, cluster analysis) ont permis de confirmer la 
pertinence de ces regroupements, notamment grâce au dendrogramme 
(diagramme en arbre). Les profils ainsi formés sont nommés sorties 
fréquentes et sorties peu fréquentes dans les analyses qui suivent. 

Tableau 1 
Fréquence des choix de réponses et regroupement pour former les 

profils de sorties en milieu naturel 
Choix de réponses Fréquence Regroupement/profil 

Jamais ou occasionnel (moins d’une fois par mois) 5 8 Quelques fois par mois 3 
Plus d’une fois par semaine 8 11 Au moins une fois par jour 3 
Total 19 19 

Outils 

Le Questionnaire de la Boussole 

Le recours à des actions éducatives relevant de la pédagogie 
émergente a été évalué au moyen d’une partie du Questionnaire de la 
Boussole (Bouchard et al., 2023). Il s’agit de la troisième partie qui réfère 
spécifiquement à la pédagogie émergente (principe 3 de l’EPN), telle que 
perçue par les personnes éducatrices (données déclarées). Les personnes 
éducatrices ont répondu au questionnaire en ligne (Lime Survey) à 
l’automne 2023. Sept questions portant sur leurs actions éducatives ont été 
retenues pour cet article7: 1) l’observation; 2) la planification; 3) la place du 

 
6 Ces formations ne sont pas liées au projet et n’ont pas été offertes par les chercheuses ou 

cochercheuses qui y sont associées. 
7 Une question sur les huit composant l’échelle (la question ouverte requérant des personnes 

participantes qu’elles décrivent les principaux défis rencontrés dans la mise en œuvre d’une 
pédagogie émergente) n’a pas été retenue puisque peu compatible avec une analyse 
quantitative. 
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jeu libre; 4) la nature de l’étayage et des rétroactions; 5) la consignation de 
traces et la documentation pédagogique; 6) ce qui guide le choix des 
expériences vécues (niveau de prédétermination); 7) les projets 
d’envergure sur plusieurs semaines. Les personnes participantes 
pouvaient répondre à chacune de ces questions au moyen d’une échelle 
de Likert en quatre points, dont les choix de réponses traduisent un 
continuum allant d’une approche pensée, initiée et menée par l’adulte 
(cotée 1) à une approche émergente centrée sur les champs d’intérêt et les 
initiatives des enfants (cotée 4). La signification de chaque cote sera 
présentée pour les sept questions sous les tableaux correspondants, dans 
la section résultats. 

Inspiré de l’outil utilisé pour soutenir le développement professionnel 
en EPN (AQCPE, 2021), le Questionnaire de la Boussole est le seul, à 
notre connaissance, à offrir une appréciation quantitative de la pédagogie 
émergente8. Bien qu’il n’ait fait l’objet d’aucune étude de validation, les sept 
actions éducatives sur lesquelles il porte sont abordées dans les écrits sur 
le curriculum émergent. Enfin, puisque ces questions traitent d’actions 
éducatives distinctes en pédagogie émergente, il a été choisi de ne pas les 
combiner en un seul score, ce qui permet de caractériser plus finement la 
pédagogie émergente et répond mieux à la finalité exploratoire de l’étude. 

Le Classroom Assessment Scoring System (CLASS) 

La qualité des interactions déployées par les personnes éducatrices 
a été évaluée par le CLASS Pre-K, destiné aux enfants de 3 à 5 ans (Pianta 
et al., 2008). Des personnes observatrices dûment certifiées pour évaluer 
la qualité des interactions ont effectué quatre cycles d’observation 
consécutifs de 25 minutes chacun (15 minutes d’observation et 10 minutes 
de cotation), dans chaque groupe d’enfants. Ces observations priorisaient 
la période passée à l’extérieur, mais comme celle-ci pouvait être plus courte 
que le temps total à observer, quelques cycles ou portions de cycle ont été 
réalisés à l’intérieur, avant ou après la sortie. Le CLASS comporte une 
échelle en sept points pour caractériser les niveaux de qualité observés 
(allant de faible « 1 » à élevé « 7 »). La moyenne des scores obtenus aux 
quatre cycles d’observation, et ce, pour chacun des trois domaines et des 
dix dimensions (voir figure 1), a été calculée (pour un total de 
13 moyennes). La validité de cet outil a été démontrée dans divers 
contextes culturels (voir Lemay et al., 2017; Pianta et Hofkens, 2023), dont 
au Québec en maternelle 4 ans à mi-temps (Bouchard et al., 2017) ainsi 
que dans les CPE et les garderies (Lemay et al., 2021). Rappelons que 
bien que cette validation ait été réalisée dans des contextes intérieurs, 
l’outil est aussi utilisé dans des contextes extérieurs (Bouchard et al., 2024, 
soumis; Tonge et al., 2019). 

 
8 Sylva et al. (2024) proposent aussi un outil permettant d’apprécier quantitativement la 

pédagogie émergente, mais ce dernier s’inscrit dans une perspective disciplinaire plutôt que 
développementale. 
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Analyses 

Les deux profils (sorties en MN fréquentes et peu fréquentes) ont été 
comparés quant à la fréquence des actions éducatives déclarées 
(objectif 1) et quant à la qualité de leurs interactions observée (objectif 2). 
Pour les actions éducatives, les données n’ont pu être soumises à des 
analyses statistiques, en raison de la taille trop faible de l’échantillon. 
Seules les données descriptives seront présentées. Pour la qualité des 
interactions, les données ont été soumises à une analyse de variance 
Kruskall-Wallis afin de comparer les différents domaines et dimensions de 
la qualité des interactions chez les deux profils. 

Résultats 

Les actions éducatives de pédagogie émergente 

Afin de répondre au premier objectif qui est de comparer les actions 
de pédagogie émergente des personnes éducatrices des deux profils 
(sorties en MN fréquentes et peu fréquentes), leurs réponses aux questions 
du Questionnaire de la Boussole ont été comparées. Le recours aux 
fréquences plutôt qu’aux moyennes s’est imposé en raison de l’échelle de 
Likert en quatre points qui peut difficilement être considérée comme une 
échelle d’intervalle. Les tableaux 2 à 8 présentent la fréquence des choix 
de réponses pour les deux profils. Ces fréquences n’ont pu être soumises 
à des analyses statistiques en raison des faibles effectifs dans plusieurs 
cellules (Dancey et Reidy, 2007). Une simple analyse descriptive est donc 
privilégiée pour le premier objectif de l’étude. 

Pour deux actions éducatives, soit l’observation (tableau 2) et la 
planification (tableau 3), l’analyse visuelle des pourcentages9 suggère que 
les personnes éducatrices associées au profil sorties peu fréquentes 
répondent davantage en cohérence avec la pédagogie émergente (cote 4), 
contrairement à ce qui était attendu. 

Tableau 2 
Fréquences (et pourcentages) des réponses relatives à l’observation 

*1 = Aucun moyen n’est utilisé pour observer les enfants au quotidien. 2 = Divers moyens sont utilisés au 
quotidien pour repérer les actions ou paroles des enfants qui pourraient témoigner de leurs intérêts, 
questionnements, hypothèses, etc. 3 = Divers moyens sont utilisés au quotidien pour repérer et consigner les 
actions ou paroles des enfants qui pourraient témoigner de leurs intérêts, questionnements, théories, hypothèses, 
etc. 4 = Divers moyens sont utilisés au quotidien pour repérer, consigner et analyser les actions ou paroles des 
enfants qui pourraient témoigner de leurs intérêts, questionnements, théories, hypothèses, etc. 

 
9 Puisque les deux groupes ne sont pas égaux, les pourcentages permettent de comparer 

plus adéquatement leurs fréquences relatives. 

 Choix de réponses 
Profils 1* 2 3 4 Total 
Sorties peu 
fréquentes 0 1 (12,5 %) 2 (25,0 %) 5 (62,5 %) 8 

Sorties 
fréquentes  0 1 (9,1 %) 5 (45,5 %) 5 (45,5 %) 11 

Total 0 2 (10,5 %) 7 (36,8 %) 10 (52,6 %) 19 
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Tableau 3 
Fréquences (et pourcentages) des réponses relatives à la planification 

*1 = Je ne réalise aucune planification des expériences vécues par les enfants ou de mes interventions. 2 = Je 
planifie les expériences offertes aux enfants et les interventions de soutien plusieurs semaines à l’avance et 
respecte toujours ce qui est initialement prévu. 3 = Je planifie les expériences offertes aux enfants et les 
interventions de soutien sur une base bimensuelle ou hebdomadaire, et respecte le plus possible ce qui y est 
prévu. 4 = Je planifie minimalement à chaque semaine certaines expériences offertes aux enfants et les 
interventions de soutien, à partir de mes observations, mais je fais preuve de grande souplesse afin de percevoir 
et saisir les occasions qui se présentent. 

Pour la place du jeu libre (tableau 4), l’analyse visuelle des pourcentages 
ne permet pas de constater que les deux groupes diffèrent entre eux. 

Tableau 4 
Fréquences (et pourcentages) des réponses relatives à la place du 

jeu libre dans l’horaire quotidien 

*1 = Moins de deux heures. 2 = Entre deux et trois heures. 3 = Entre trois et quatre heures. 4 = Plus de quatre 
heures. 

Concernant l’étayage offert aux enfants en situation de jeu (tableau 5), la 
documentation pédagogique (tableau 6), ce qui guide le choix des 
expériences vécues (tableau 7) et les projets d’envergure (tableau 8), on 
constate que la distribution des fréquences du profil sorties fréquentes se 
situe dans la portion plus élevée de l’échelle, comparativement au groupe 
sorties peu fréquentes. Le profil qui sort plus souvent en MN est donc plus 
près de la pédagogie émergente au regard de ces actions, comme attendu. 

Tableau 5 
Fréquences (et pourcentages) des réponses relatives à l’étayage du 

jeu ou des explorations des enfants 

*1 = Je préfère toujours rester en observation et je ne fais pas d’étayage du jeu ou des explorations des enfants. 
2 = Je préfère la plupart du temps rester en observation, tout en posant parfois quelques actions pour étayer le 
jeu ou les explorations des enfants. 3 = Je choisis parfois de rester en observation, tout en posant souvent des 
actions pour étayer le jeu ou les explorations des enfants. 4 = Je combine toujours l’observation du jeu et des 
explorations des enfants à des actions très fréquentes d’étayage. 

 Choix de réponses 
Profils 1* 2 3 4 Total 
Sorties peu 
fréquentes 0 1 (12,5 %) 1 (12,5 %) 6 (75,0 %) 8 

Sorties 
fréquentes  0 0 (0 %) 4 (36,4 %) 7 (63,6 %) 11 

Total 0 1 (5,3 %) 5 (26,3 %) 13 (68,4 %) 19 

 Choix de réponses 
Profils 1* 2 3 4 Total 
Sorties peu 
fréquentes 0 1 (12,5 %) 4 (50,0 %) 3 (37,5 %) 8 

Sorties 
fréquentes  0 1 (9,6 %) 6 (54,5 %) 4 (36,4 %) 11 

Total 0 2 (10,5 %) 10 (52,6 %) 7 (36,8 %) 19 

 Choix de réponses 
Profils 1* 2 3 4 Total 
Sorties peu 
fréquentes 0 (0 %) 3 (37,5 %) 3 (37,5 %) 2 (25,0 %) 8 

Sorties 
fréquentes  1 (9,1 %) 2 (18,2 %) 6 (54,5 %) 2 (18,2 %) 11 

Total 1 (5,3 %) 5 (26,3 %) 9 (47,4 %) 4 (21,1 %) 19 
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Tableau 6 
Fréquences (et pourcentages) des réponses relatives à la 

documentation pédagogique (consignation de traces) 

*1 = Je ne sais pas vraiment ce qu’est la documentation pédagogique et/ou je n’en fais pas. 2 = J’observe les 
enfants et garde parfois des traces de leurs actions et de leurs pensées. 3 = J’observe les enfants et garde 
régulièrement des traces de leurs actions et de leurs pensées. Je trie et analyse parfois ces traces afin de mieux 
les comprendre ainsi que la dynamique du groupe. 4 = J’observe les enfants et garde régulièrement des traces 
de leurs actions et de leurs pensées, que je trie et analyse régulièrement. Ces traces sont parfois partagées avec 
les enfants et leurs parents, et j’y repère des pistes pour relancer l’action des enfants, les accompagner ou 
complexifier leurs jeux ou réflexions.  

Tableau 7 
Fréquences (et pourcentages) des réponses relatives à ce qui guide 

les choix d’expériences vécues (niveau de prédétermination) 

*1 = Les expériences offertes ou vécues par les enfants sont toujours prédéterminées par des programmes (p. ex. 
programme d’habiletés sociales, d’éveil à la lecture, d’éveil à la numératie), des thèmes ou des fiches d’activité. 
2 = Les expériences offertes ou vécues par les enfants sont souvent prédéterminées par des programmes, des 
thèmes ou des fiches d’activité, en s’inspirant occasionnellement des intérêts, idées ou besoins des enfants. 
3 = Les expériences offertes ou vécues par les enfants sont parfois prédéterminées par des programmes, des 
thèmes ou des fiches d’activité. Elles s’inspirent souvent des intérêts, idées ou besoins des enfants. 4 = Les 
expériences offertes ou vécues par les enfants ne sont jamais prédéterminées par des programmes, des thèmes 
ou des fiches d’activité. Elles s’inspirent toujours des intérêts, idées ou besoins des enfants, ou encore d’éléments 
de l’environnement ou de propositions de l’éducatrice. 

Tableau 8 
Fréquences (et pourcentages) des réponses relatives aux projets 

d’envergure 

1 = Il n’y a pas de projets d’envergure réalisés au sein de mon groupe. 2 = Des projets d’envergure sont menés à 
l’occasion au sein de mon groupe. C’est moi qui initie et dirige ces projets proposés aux enfants. 3 = Je repère 
parfois des occasions de soutenir un projet initié par les enfants. Je laisse une certaine place aux enfants dans le 
leadeurship de ces projets.  4 = Je repère souvent des occasions de soutenir un projet initié et mené par les enfants 
et j’accompagne ces derniers pour que le projet se développe dans le temps. 

Enfin, notons que pour toutes les actions éducatives, une tendance 
générale se dégage : les scores les plus élevés dans l’échelle de réponses 
(3 et 4) sont plus fréquents que les scores bas (1 et 2), et ce, pour les deux 
profils.  

 Choix de réponses 
Profils 1* 2 3 4 Total 
Sorties peu 
fréquentes 1 (12,5 %) 1 (12,5 %) 2 (25,0 %) 4 (50,0 %) 8 

Sorties 
fréquentes  0 (0 %) 1 (9,1 %) 3 (27,3 %) 7 (63,6 %) 11 

Total 1 (5,3 %) 2 (10,5 %) 5 (26,3 %) 11 (57,9 %) 19 

 Choix de réponses 
Profils 1* 2 3 4 Total 
Sorties peu 
fréquentes 0 1 (12,5 %) 3 (37,5 %) 4 (50,0 %) 8 

Sorties 
fréquentes  0 0 (0 %) 4 (36,4 %) 7 (63,6 %) 11 

Total 0 1 (5,3 %) 7 (36,8 %) 11 (57,9 %) 19 

 Choix de réponses 
Profils 1* 2 3 4 Total 
Sorties peu 
fréquentes 3 (37,5 %) 2 (25 %) 3 (37,5 %) 0 (0 %) 8 

Sorties 
fréquentes  0 0 7 (63,6 %) 4 (36,4 %) 11 

Total 3 (15,8 %) 2 (10,5 %) 10 (52,6 %) 4 (21,1 %) 19 
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La qualité des interactions 

Pour répondre au deuxième objectif qui consiste à comparer la 
qualité des interactions de chacun des deux profils, les moyennes (et les 
écarts-types) obtenues au CLASS ont été calculées et sont présentées au 
tableau 9. De manière générale, ces moyennes oscillent entre une qualité 
des interactions moyenne (scores de 3 à 5) à élevée (score 6 et 7), à 
l’exception du climat négatif, pour lequel un score faible est associé à une 
qualité des interactions élevée (échelle inversée). Considérant la taille de 
l’échantillon, ces moyennes ont été converties en rangs moyens afin d’être 
comparées à l’aide de l’analyse de variance Kruskall-Wallis (test non 
paramétrique), dont la valeur (H) apparait aussi au tableau 9. 

Tableau 9 
Moyennes (et écarts-types) obtenues aux domaines et aux 
dimensions de la qualité des interactions selon le CLASS 

(*) p = 0,06; *p < 0,05; **p < 0,01. 

Comme on peut le constater, pour deux des trois domaines de la qualité 
des interactions (soutien émotionnel et organisation du groupe), les scores 
moyens sont significativement10 plus élevés pour le profil sorties fréquentes 
que pour celui sorties peu fréquentes. Les scores moyens des deux profils 
ne sont toutefois pas significativement différents en ce qui a trait au soutien 
à l’apprentissage. On constate aussi des différences significatives entre les 
deux profils sur certaines dimensions de la qualité des interactions. Le profil 
sorties fréquentes obtient des scores moyens plus élevés que l’autre profil 
pour deux dimensions du soutien émotionnel (climat positif et sensibilité de 
l’adulte), et pour deux dimensions de l’organisation du groupe (productivité 
et modalités d’apprentissage).  

 
10 Considérant la nature exploratoire de l’étude, la taille de l’échantillon et la nature non 

invasive des conditions comparées pour les personnes impliquées (adultes et enfants), les 
différences dont le seuil de probabilité était égal à 0,06 ont été jugées significatives. 

 Sorties peu 
fréquentes (n = 8) 

Sorties fréquentes 
(n = 11) H de K-W 

Domaines et dimensions M (É.-T) M (É-T)  
Soutien émotionnel 5,73 (0,34) 6,21 (0,43) 5,63(*) 

Climat positif 5,53 (0,77) 6,34 (0,73) 5,58(*) 

Climat négatif 1,31 (0,35) 1,18 (0,23) 1,52 
Sensibilité de l’adulte 5,41 (0,42) 6,05 (0,70) 7,34* 
Considération pdv enfant 5,31 (0,64) 5,64 (0,68) 2,31 
Organisation du groupe 5,02 (0,30) 5,73 (0,87) 11,26** 
Gestion des comportements 5,34 (0,71) 5,98 (0,70) 4,42 
Productivité 5,25 (0,33) 5,93 (0,55) 8,81* 
Modalités d’apprentissage 4,47 (0,43) 5,30 (0,77) 7,33* 
Soutien à l’apprentissage 2,82 (0,54) 3,39 (0,69) 4,48 
Développement de concepts 2,56 (0,53) 2,98 (0,68) 4,04 
Qualité de la rétroaction 2,72 (0,77) 3,43 (0,88) 3,40 
Modelage langagier 3,19 (0,88) 3,75 (1,08) 0,99 
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Discussion 

Cette étude visait à explorer la pédagogie émergente de personnes 
éducatrices en CPE, en s’intéressant aux actions éducatives et aux 
interactions qu’elles déploient auprès des enfants, dans deux contextes 
d’EPN susceptibles de la faire varier (sorties en milieu naturel -MN- 
fréquentes ou peu fréquentes). Il était attendu que les actions éducatives 
relèvent davantage de la pédagogie émergente (réponses 3 et 4) pour le 
groupe sorties fréquentes (objectif 1) et que la qualité des interactions y 
soit aussi plus élevée pour certaines dimensions pouvant être considérées 
comme caractéristiques de cette pédagogie (objectif 2). 

Actions éducatives de pédagogie émergente 

Les résultats n’ont pas permis de montrer que les personnes 
éducatrices qui s’adonnaient fréquemment à l’EPN en MN avaient 
davantage recours à l’ensemble des actions éducatives caractérisant la 
pédagogie émergente que celles qui s’y adonnaient moins fréquemment. 
En fait, les réponses des deux profils témoignent de perceptions élevées 
du recours à ces actions. Les taux d’adhésion aux options 3 ou 4 de 
l’échelle de réponses (comprenant 4 réponses) se traduisent par des 
fréquences variant de 68 % à 94,7 % selon la question posée, suggérant 
une adhésion élevée à la pédagogie émergente dans cet échantillon. 
D'ailleurs, le fait que l'EPN constitue une approche à part entière, et non 
seulement un contexte ou un lieu, pourrait expliquer cette tendance. 

En outre, les deux profils sont semblables à certains égards. Le jeu 
occupe une grande place dans l’horaire quotidien (plus de 3 heures pour 
près de 90 % de l’échantillon), et ce, pour les deux profils. La valorisation 
du jeu libre dans le programme national pourrait expliquer ces résultats. Si 
l’ensemble de l’échantillon rapporte majoritairement faire preuve d’une 
grande souplesse dans la planification et utiliser divers moyens pour 
observer et consigner les actions ou les paroles des enfants pouvant 
témoigner de leurs intérêts et de leurs questionnements, les personnes 
éducatrices dont les sorties en MN sont peu fréquentes semblent toutefois 
plus près de la pédagogie émergente à cet égard, contrairement à ce qui 
était attendu. Il est possible que certaines actions éducatives soient plus 
difficiles à réaliser en MN. L’observation, par exemple, implique de prendre 
des moyens pour repérer, consigner et analyser les actions ou les paroles 
des enfants, ce qui peut comporter des défis logistiques plus importants 
pour la personne éducatrice lorsqu’elle amène son groupe en milieu naturel 
que lorsqu’elle observe et consigne dans le CPE. 

Quatre actions de pédagogie émergente semblent cependant 
favorisées par une pratique plus fréquente de l’EPN en MN. Les 
expériences des enfants y sont plus rarement prédéterminées par un 
programme ou des recueils d’activités, et davantage initiées par les intérêts 
des enfants ou inspirées d’éléments de l’environnement. De plus, si la 
majorité des personnes éducatrices (quel que soit leur profil) recourt 
souvent ou toujours à l’étayage pendant le jeu, on note qu’elles sont 
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légèrement plus nombreuses à le faire dans le profil qui sort fréquemment 
en MN. Lorsque les expériences sont initiées par les enfants, la part de 
l’adulte se concentre alors plus facilement sur le soutien qu’il peut apporter 
au jeu ou à l‘exploration. On note aussi que les projets d’envergure, réalisés 
sur plusieurs jours ou semaines, sont plus fréquents dans ce profil et que 
les traces qu’on garde des expériences réalisées (documentation 
pédagogique produite pour en rendre compte) le sont également, 
comparativement au profil aux sorties peu fréquentes. 

Les résultats de cette étude exploratoire montrent que la 
fréquentation du milieu naturel pourrait s’avérer propice à l’adoption de 
pratiques de pédagogie émergente et à certaines actions éducatives la 
caractérisant. D’autres études réalisées auprès d’échantillons variés et 
dont l’exposition à la nature serait quantifiée et qualifiée sont toutefois 
nécessaires pour le confirmer. D’une part, rappelons que l’EPN peut se 
pratiquer à l’extérieur dans différents milieux (le MN ou la cour) et même à 
l’intérieur lorsque qu’il y a présence d’éléments naturels et que les activités 
réalisées avec les enfants sont coordonnées avec des sorties extérieures. 
Près de la moitié des personnes (huit sur dix-neuf : quatre dans chacun 
des deux profils) avait suivi une formation sur l’EPN dans les cinq dernières 
années, mais nous ne savons pas exactement quelles pratiques de l’EPN 
elles exerçaient. D’autre part, la formation sur l’EPN proposée par l’AQCPE 
s’appuie sur le cadre de référence Alex, qui traite explicitement de 
pédagogie émergente (troisième principe de l’EPN) et des actions 
éducatives qui en témoignent. Puisque ce sont les personnes éducatrices 
elles-mêmes qui répondaient au questionnaire sur leurs actions 
éducatives, il est possible qu’un biais de désirabilité sociale ait contaminé 
leurs réponses11. Notons toutefois que 50 % des personnes du groupe 
sorties peu fréquentes avaient suivi une formation, comparativement à 
seulement 36,4 % du groupe sorties fréquentes. 

Enfin, le Questionnaire de la Boussole utilisé pour évaluer les actions 
de pédagogie émergente pourrait bénéficier d’un processus de validation, 
notamment par l’analyse de la validité de contenu pour les items de 
l’échelle sur la pédagogie émergente (Fortin et Gagnon, 2022). À cet effet, 
l’analyse des écrits sur le curriculum émergent réalisée dans le cadre de 
cette étude laisse voir qu’un élément de contenu pourrait être ajouté au 
questionnaire : l’intention pédagogique de la personne éducatrice. 
S’appuyant sur des données ethnographiques amassées entre 2015 et 
2023 auprès de personnes éducatrices d’expérience en maternelles-nature 
(bush kinders), Speldewinde et al. (2024) décrivent comment l’intention 
pédagogique de l’adulte préside à la mise en place d’un curriculum 
émergent. Cette intention découlerait des étapes préalables d’observation 
des activités spontanées des enfants et des réflexions qu’elles suscitent en 
s’appuyant notamment sur la documentation de ces activités. Les auteurs 
concluent que le curriculum émergent (pédagogie émergente) est plus 
qu’un apprentissage guidé par les enfants, au sens où il implique l’intention 

 
11 À notre connaissance, le questionnaire de Sylva et al. (2024) sur le curriculum émergent 

s’appuie aussi sur des données déclarées. 
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de l’adulte, la familiarité du milieu extérieur et la spontanéité des adultes et 
des enfants. L’intention pédagogique semble donc aussi à explorer dans la 
perspective d’une pédagogie émergente à visée développementale, et ce, 
malgré le fragile équilibre entre l’intention de l’adulte et les intérêts des 
enfants. 

La qualité des interactions comme caractéristique de la 
pédagogie émergente 

L’étude visait aussi à explorer la pédagogie émergente de personnes 
éducatrices en CPE à travers la qualité de leurs interactions dans deux 
contextes d’EPN susceptibles de faire varier le recours à la pédagogie 
émergente (sorties en MN fréquentes et peu fréquentes). Il était attendu 
que la qualité des interactions soit plus élevée pour le profil dont les sorties 
en MN étaient fréquentes, entre autres pour les domaines et dimensions 
pouvant être considérés comme caractéristiques de la pédagogie 
émergente. 

Comme attendu, les résultats montrent que la qualité des 
interactions s’est avérée supérieure pour certains domaines et dimensions 
chez les personnes éducatrices qui sortaient plus souvent en MN, 
comparativement à celles qui sortaient peu. Ainsi, celles qui s’adonnent à 
des sorties fréquentes montrent un niveau plus élevé de soutien émotionnel 
auprès des enfants et d'organisation du groupe que leurs pairs. Sur le plan 
des dimensions, ces personnes se démarquent par rapport à leurs 
homologues sortant peu en milieu naturel, notamment par des interactions 
plus chaleureuses vis-à-vis des enfants (climat positif), une plus grande 
écoute à leurs besoins (sensibilité), une meilleure optimisation du temps 
d’apprentissage et une meilleure fluidité dans les transitions (productivité) 
ainsi qu’une plus grande mobilisation de modalités et de matériels 
diversifiés (Modalités d’apprentissage). 

Considérant que les personnes éducatrices qui pratiquent 
régulièrement l’EPN en MN sont susceptibles de recourir davantage à la 
pédagogie émergente, en raison de la nature spontanée et inattendue des 
expériences que les enfants y vivent, ces résultats suggèrent que ces 
domaines et ces dimensions pourraient caractériser la pédagogie 
émergente. En outre, ces domaines et ces dimensions sont presque les 
mêmes que Bouchard et al. (2023; soumis) ont identifiés comme 
caractérisant la qualité des interactions de personnes éducatrices 
s’adonnant à l’EPN en MN. Une nouvelle dimension compatible avec la 
pédagogie émergente s’ajoute toutefois ici : la sensibilité aux besoins des 
enfants. En effet, il est possible que l’adulte, plus ouvert aux intérêts et aux 
initiatives des enfants en MN (comme cela est révélé par nos résultats sur 
les actions éducatives de pédagogie émergente à la question « ce qui 
guide les expériences vécues »), adopte une posture d’écoute qui lui 
permet aussi d’être plus attentif et sensible à leurs besoins. 

Certaines des dimensions identifiées ici comme distinguant les deux 
profils sont cohérentes avec les écrits sur la pédagogie émergente. La 
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sensibilité aux besoins des enfants et l’utilisation de modalités et de 
matériels variés sont compatibles avec la flexibilité qui caractérise cette 
pédagogie (Aslan, 2018) et la place que devraient y tenir les enfants dans 
les décisions de l’adulte (Clerc-Georgy, 2024). Il est néanmoins surprenant 
de ne pas avoir trouvé de différences significatives, quant à la considération 
pour le point de vue de l’enfant. Celle-ci semble pourtant conceptuellement 
indissociable de la pédagogie émergente. Elle est d’ailleurs positivement 
corrélée aux temps de sorties à l’extérieur chez Tonge et al. (2019)12 et elle 
caractérise les interactions des personnes éducatrices lorsqu’elles sont en 
MN chez Bouchard et al. (2024). Des comparaisons auprès de groupes de 
plus grande taille que ceux comparés ici pourraient permettre d’identifier 
d’autres dimensions pouvant caractériser la pédagogie émergente en EPN, 
notamment celles compatibles avec l’importance du dialogue avec les 
enfants, comme la qualité des rétroactions et la présence de conversations 
fréquentes et de questions ouvertes (modelage langagier). 

Limites de la recherche 

Cette étude de nature exploratoire comporte des limites qu’il faut 
rappeler. D’une part, la petite taille de l’échantillon a constitué un frein aux 
analyses effectuées. Une étude qui comporte un plus grand échantillon et 
dans laquelle l’exposition à la nature est quantifiée et qualifiée pourrait 
révéler d’autres tendances que celles esquissées ici. D’autre part, l’outil 
permettant d’évaluer les actions éducatives de pédagogie émergente n’a 
pas fait l’objet d’études de validation. Enfin, l’emploi d’un devis quasi-
expérimental comparant des groupes s’adonnant ou non à la pédagogie 
émergente permettrait de mieux comprendre la relation entre pédagogie 
émergente et qualité des interactions. 
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