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RESUME

Cette intervention pédagogique vise I’augmentation du vocabulaire chez les enfants
d’age préscolaire. Elle a pour but de déterminer si 1’enseignement explicite d’un
corpus de mots permet d’élargir le vocabulaire chez des enfants qui fréquentent une
maternelle 5 ans. Le programme « Les aventures de Mimi et ses amis » a été implanté
dans une classe de maternelle, située en milieu favorisé, afin de vérifier si cet
enseignement explicite permet ’acquisition des mots présentés dans 30 livres
d’histoire. Les résultats de cette intervention montrent que ce programme,
initialement congu pour des enfants agés de 4 ans en milieux défavorisés, est
également efficace dans un milieu plus favorisé. De plus, le progrés des enfants est

associé a plusieurs indicateurs cognitifs associés a leur maturité scolaire.

Mots-clés : vocabulaire, maturité scolaire, réussite scolaire, enseignement explicite,

maternelle 5 ans



INTRODUCTION

Cette intervention pédagogique a pour objectif d’augmenter le vocabulaire des
enfants d’dge préscolaire. Le vocabulaire est un facteur important dans
I’apprentissage des différentes matiéres, mais également au niveau de la
compréhension de son environnement. Le programme éducatif des services de garde
du Québec souligne que I’enfant développe son vocabulaire au moyen du langage
oral (Ministere de la Famille et des Ainés; MFA, 2007). L’adulte doit ainsi stimuler le
développement du langage chez 1’enfant et porter une attention au vocabulaire de ce
dernier, a la prononciation et a I’ordre des mots dans la phrase. Plusieurs programmes
existent au niveau des services préscolaires afin d’augmenter le vocabulaire chez les
jeunes enfants. Le programme ALI, par exemple, vise le développement langagier des
jeunes enfants de niveau préscolaire. Il souligne également 1’efficacité du programme
d’activités de lecture interactive afin de hausser le développement cognitif et
langagier (Verreault, Pomerleau et Malcuit, 2005). I y a également certains
programmes dits « maison » utilisés par les Centres de la Petite Enfance (CPE) qui
appliquent certaines stratégies propres aux différentes intervenantes afin d’aider
I’enfant a acquérir du vocabulaire, en se basant sur les lignes directrices du MFA. Le
CPE Le Petit Réseau inc., par exemple, s’assure que ’enfant développe son langage
en communiquant. Pour ce faire, en tout temps, les termes appropriés sont utilisés
pour nommer les éléments, et les choses sont appelées par leur nom. Les enfants sont
stimulés et encouragés a parler pour démontrer ce qu’ils veulent ou ce qu’ils
ressentent. Dans un autre CPE, Centre Premier Pas, différents coins d’activités sont
proposés aux enfants en ayant comme objectif d’apprentissage I’acquisition du
vocabulaire associé a chaque coin distinct et approfondir la compréhension du monde

qui entoure 1’enfant.



Sur le site Internet de educatout.com, une éducatrice spécialisée donne plusieurs
conseils aux parents et aux autres intervenants spécialisés en éducation a la petite
enfance afin de les aider a stimuler le langage des jeunes de 0 a 5 ans selon leur 4ge
distinctif. La spécialiste offre des conseils permettant d’intervenir a différents niveaux
avec les enfants sur le plan langagier. L’éducatrice procure des indices qui permettent
de favoriser I’acquisition de références futures en orthophonie et donne également des
idées d’activités pour exploiter et stimuler le langage. Ces activités permettent

d’interagir autant au niveau scolaire qu’en milieu familial ou en service de garde.

Toujours selon le programme éducatif du MFA (2007), dans les divers services de
garde, au niveau de la dimension langagiere, « ’enfant apprend a comprendre et a
s’exprimer au moyen du langage oral, il développe son vocabulaire et sa conscience
phonologique. 11 apprend aussi & s’exprimer avec son corps et au moyen des arts :
dessin, mime, chant, danse, théatre, etc. Il s’éveille également a la culture qui
I’entoure, et en particulier & la lecture et a 1’écriture » (p. 29). Tenant compte des
principes de bases recherchés par le MFA, le programme n’est pas nécessairement
suivi de fagon adéquate dans les diverses écoles préscolaires, et ce dernier rencontre
des lacunes encore plus grandes dans certains CPE. Certains services présentent des
lacunes en ce qui concerne la stimulation langagiére des enfants. La majorité des CPE
satisfait les critéres de base du service qui doit étre donné, ce qui sous-entend la santé
et la sécurité de 1’enfant, mais démontre des faiblesses marquées en ce qui concerne

la stimulation du langage (Japel, Tremblay et C6té, 2005).

Le programme de formation de I’école québécoise, appuyé par le ministére de
1’Education se veut un programme dans lequel 1’enfant est amené a développer autant
ses compétences d’ordre psychomoteur, affectif, social, langagier, cognitif et
méthodologique ~(Ministére de 1’Education, 2006). Pour la compétence

« communiquer en utilisant les ressources de la langue », le ministére stipule que la



communication se développe a partir des situations de la vie courante, par les jeux
symboliques et le recours a la littérature pour la jeunesse Cette compétence, étant
divisée en trois composantes, n’est que partiellement définie et explicitée. Les
enseignants peuvent ainsi laisser libre-cours a leur imagination afin d’encourager les
enfants & démontrer de 1’intérét pour la communication, & comprendre un message
ainsi qu’a le produire. Toujours selon ce programme, a la fin de 1’éducation
préscolaire, I’enfant devrait étre « capable de s’exprimer et de s’expliquer pour étre
bien compris par les autres enfants et adultes. Il sait écouter une question ou une
consigne et peut y répondre adéquatement. Il réagit de maniére positive [...] ses
habiletés langagiéres, notamment dans les domaines de la lecture et de 1’écriture. Il
est initié aux différentes formes et fonctions du langage et les adapte a diverses

situations de communication » (Ministére de 1’Education, 2006, p. 61).

La lecture est un outil essentiel dans I’acquisition d’un vocabulaire riche, mais elle est
également a la base de sa compréhension. Celle-ci facilite I’acquisition d’un niveau
langagier supérieur permettant ainsi d’obtenir une plus grande facilité d’apprentissage

dans le domaine scolaire.

Le programme « Mimi et ses amis » est le noyau chapeautant cette intervention
pédagogique. Certains autres tests mesurant des performances cognitives ont
également été utilisés afin d’évaluer le niveau de fonctionnement des éléves avant
I’intervention et le lien entre leur progrés dans I’acquisition de nouveaux mots et leurs

habiletés cognitives mesurées avant le début de I’intervention.



CHAPITRE I

PROBLEMATIQUE

1.1 Importance du vocabulaire pour la réussite scolaire

Dans ce rapport d’intervention, I’importance du langage sera privilégiée bien que
plusieurs sphéres du développement de I’enfant existent. La réussite scolaire est un
concept qui est souvent promu et qui renvoie réguliérement au rendement dans les
différentes mati¢res enseignées a 1’école. Toutefois, la définition de la réussite
scolaire n’est pas universelle et dépend des différents milieux et intentions visées par
I’entourage. La définition qui sera ici privilégiée renvoie « a I’atteinte d’objectifs de
scolarisation, liés a la maitrise de savoirs déterminés. C’est-a-dire au cheminement

parcouru par I’éléve a I’intérieur du réseau scolaire » (Bouchard et St Amant, 1996,
p. 4).

Lehane (1976) et Coyne, McCoach, Loftus, Zipoli et Kapp (2009) nous expliquent
que la stimulation précoce au niveau de 1’acquisition du vocabulaire doit s’effectuer
le plus t6t possible, soit dés les premiers moments de vie de I’enfant et non seulement
lors de son entrée en garderie. Le développement du cerveau, des premicres heures de
vie jusqu’a I’age de ’entrée en premiére année, soit 6 ans, détermine les aptitudes a
I’apprentissage. La tranche d’4ge préscolaire, de 3 & 5 ans, quant a elle, est une
période cruciale pour tenter d’identifier les enfants susceptibles de développer des
difficultés d’adaptation scolaire ou sociale (Desrosiers, Tétreault, Boivin, 2012 ;

Venet, Bigras et Capuano, 2006).



Selon Hart et Risley (2003), de 86 % a 98 % de 1’acquisition des mots de vocabulaire
des jeunes enfants vient du fait qu’ils ’entendent de leurs parents. Japel et coll.
(2005) ajoutent que le fait que I’enfant soit bien stimulé lorsqu’il est a la garderie a un
impact positif immédiat et a long terme sur son langage ainsi que sur ses

performances scolaires.

Comme le rapportent Parent, Montésinos-Gelet, Séguin, Zelazo et Tremblay (2006)
ainsi que Desrosiers et Ducharme (2006), les compétences linguistiques et cognitives
a I’4ge préscolaire de D’enfant constituent de bons indices prédictifs de ses
performances futures en lecture, ainsi qu’en écriture. Dickinson et Porche (2011)
ajoutent que le fait d’utiliser réguliérement un niveau de vocabulaire sophistiqué
auprés des enfants est prédicteur d’un apprentissage plus rapide de la lecture, mais
également d’un niveau lexical plus riche. Cela peut étre amené simplement par des
discussions spontanées, mais également en utilisant la lecture de livres comme appui

afin d’interagir avec 1’enfant.

Lorsque les enfants débutent a la maternelle, ils arrivent chacun avec des
connaissances diverses, en fonction du milieu sociodémographique dans lequel ils ont
passé leurs premiéres années qui est associé a la qualité et a la richesse du vocabulaire
qu’ils ont entendu (Biemiller et Slonim, 2001 ; Brodeur, Gosselin, Mercier, Legault et
Vanier, 2006; Coyne et coll,2009; Hart et Risley,2003; Japel, 2008). Le
vocabulaire que I’enfant utilise, peu importe son age, est toujours plus restreint que
celui qu’il comprend (Japel ef coll., 2010). Par conséquent, lors de ses sept premiéres
années de vie, un enfant moyen apprend des centaines de mots lui permettant

d’accroitre son vocabulaire (Marulis et Neuman, 2010).

Le vocabulaire est un élément clé de la réussite scolaire puisque 1’acquisition de ce

dernier, lors des premiéres années de fréquentation en milieu pédagogique, prédit une



plus grande facilité d’acquisition de la lecture jusqu’en quatriéme année (Dickinson et
Porsche, 2011). Hirsch (2003) ajoute que lorsqu’un enfant acquiert un large éventail
de mots de vocabulaire, de fagon précoce, il est plus enclin & augmenter sa
compréhension du langage oral et écrit, tout en étant en mesure de conserver le fil
conducteur de la conversation. Lors de son entrée a 1’école, tout retard que 1’enfant a
eu dans son développement est d’ores et déja susceptible de fragiliser son plaisir
d’apprendre (Ministére de 1’Education et de I’Enseignement supérieur, 2017).
L’importance premiére d’enseigner & un dge préscolaire un vocabulaire adéquat aide
a prévenir des problémes de lecture. Ainsi I’acquisition d’un bon vocabulaire pourrait
prévenir des difficultés qui risquent de s’accumuler au courant des années futures.

(Vuattoux, Japel, Dion et Dupéré, 2013.)

Comme le rapportént Marulis et Neuman (2010), dans tous les domaines scolaires, le
vocabulaire est au cceur du développement de ’apprentissage. Son importance se
mesure autant au niveau de la communication orale que de la compréhension de
lecture. Des études ont démontré qu’il y avait un lien étroit et significatif entre
I’étendue du vocabulaire en premiére année et la compréhension de lecture lors des
années scolaires futures (Cunningham et Stanovich, 1997 ; McCardle, Scarborough et
Catts, 2001). Ce que ’enfant acquiert lors de ses années préscolaires est un bon
prédicteur de ses résultats académiques futurs et a un impact direct sur sa
compréhension et son interprétation du message (Coyne, McCoach et Kapp, 2007;
Hoff, 2013). L’exposition & une plus grande qualité de mots est plus importante au
niveau de la croissance linguistique que simplement 1’exposition & une immense

quantité de mots (Di(;kinson et Porche, 2011).

Les différentes recherches sur I’importance du vocabulaire auprés des enfants de
prématernelle 4 ans et de la maternelle 5 ans sont généralement effectuées auprés

d’une clientele en milieu défavorisé (Ryan, Fauth et Brooks-Gunn, 2006), ce qui n’est



pas le cas de cette intervention pédagogique. Ainsi, la comparaison et les points
d’appui sont un peu plus complexes a imbriquer. Selon le Ministére de la Famille
(2013), le fait d’étre vulnérable signifie étre susceptible d’étre moins bien outillé que
les autres pour profiter pleinement de ce que 1’école peut offrir. De ce fait, les
populations vulnérables sont plus souvent les familles issues d’un milieu
sociodémographique défavorisé, d’une famille monoparentale et des enfants comptant
au moins trois fréres ou sceurs (Desrosiers et coll., 2012). Au niveau de 1’acquisition
du vocabulaire, il y aurait une grande marge entre les enfants issus de milieux
favorisés et ceux de milieux moins bien nantis, et cela pourrait étre un facteur influent
sur les difficultés au niveau de I’acquisition de la lecture, car le langage est au centre
de celle-ci (Dickinson et Porche, 2011). Selon la Direction de santé publique (2008),
les enfants considérés comme vulnérables, provenant de milieux défavorisés,
représenteraient environ 20 % et le pourcentage diminuerait-a environ 13 % pour

ceux provenant de milieux plus favorisés.

Les enfants issus d’une famille dont les parents recoivent de 1’aide sociale ont
tendance a démontrer plus de retard au niveau de la quantité de mots auxquels ils sont
exposés que ceux issus d’une famille dont les parents sont des professionnels (Japel
et coll. 2010). Par exemple, une recherche menée par Hart et Risley (2003) a
démontré que les enfants issus de milieux défavorisés avaient non seulement une plus
petite acquisition du vocabulaire, mais qu’ils étaient également plus lents dans
I’acquisition de nouveaux mots. Ryan et coll. (2006) renchérissent sur le fait que la
majeure partie des enfants qui connaissent un nombre limité de mots proviennent
principalement des familles issues de milieux démunis. Cela serait principalement dii
au fait qu’il y a des lacunes dans la stimulation du vocabulaire & la maison ou que les
parents connaissent un degré lexical inférieur de la langue frangaise, ce qui engendre

des difficultés au niveau de la communication et de la compréhension.



Brodeur et coll. (2006) ont fait une recension des écrits et ont trouvé 10 études dans
lesquelles les enseignants de la maternelle réalisaient des interventions au niveau de
’acquisition de ’alphabet ainsi que du vocabulaire. Dans chacune des interventions
recensées, les enfants issus des milieux socioéconomiques défavorisés éprouvaient
plus de difficultés a I’école, et leur niveau et leur vitesse d’apprentissage étaient

inférieurs a celui des éléves issus de milieux socioéconomiques plus favorisés.

Comme mentionné précédemment, la lecture est un élément essentiel a la réussite
scolaire puisqu’il est a la base de toutes les matiéres (Brodeur et coll., 2005;
Ministére de I’Education et de I’Enseignement supérieur, 2017). Afin de bien
comprendre en mathématiques, par exemple, il faut €tre en mesure de bien lire les

consignes et surtout de les comprendre, sinon, la réussite devient précaire.

D’aprés le ministére de 1’Education (2003), les éléves considérés « a risque », sans
pour autant étre considérés comme un éléve handicapé, sont : « I’ensemble des éléves
qui présentent des facteurs de vulnérabilité, des difficultés d’apprentissage ou
d’adaptation, des retards d’apprentissage, un retard de développement, une déficience
intellectuelle 1égére ou des troubles du comportement » (p.7). Selon le cadre de
référence pour guider I’intervention des difficultés d’apprentissage a 1’école, publié
par le ministtre de I’Education (2003), les difficultés d’apprentissage sont
généralement liées aux domaines de la lecture, de 1’écriture, de la mathématique aussi

bien que de la communication orale.

1.2 Les comportements qui favorisent I’apprentissage

Au niveau de la maturité affective, qui est la capacité de gérer ses sentiments a un
niveau approprié pour son age, la sous-catégorie de ’inattention est importante et

corrélative avec les aptitudes cognitives (Simard, Tremblay, Lavoie et Audet, 2013).



Par conséquent, I’inattention est I’incapacité de se concentrer ou de le demeurer de
fagon durable sur une matiére, une tiche ou encore une activité donnée. En fait, le
jeune a un penchant a étre plus négligent dans certains détails, a tendance a se laisser
facilement distraire par ce qui I’entoure et, par conséquent, abandonne plus
rapidement la tiche a exécuter (Barriga et coll., 2002 ; Direction e santé publique,
2008). Des comportements liés & I’inattention sont évidents chez beaucoup
d’individus. Mais certaines personnes ont tendance a étre plus touchées par ce déficit,
qui peut atteindre toutes les spheres des activités quotidiennes (Children’s Hospital of
Eastern Ontario, 2013). Méme si I’attention est un phénoméne complexe, la définition
de William James est la plus utilisée dans laquelle il indique que cette derniére est la
prise de possession d’un objet ou d’une suite de pensées, par 1’esprit. L’attention
implique alors «le retrait de certains objets afin de traiter plus efficacement les
autres. » (Notes de cours de Horvais, extraites de James, p. 403-404.) Elle a aussi
pour fonction la flexibilité cognitive qui permet le déplacement de ’attention d’un

objet a un autre.

Deux études relatées par Cameron Ponitz et coll. (2008) rapportent qu’entre 15 et
50 % des enfants éprouvent de la difficulté a étre attentif et & se souvenir de
consignes données. Comme le démontrent plusieurs recherches, les taches liées a
’attention sont de bons prédicteurs de la performance scolaire en lecture et en
mathématiques (Craig, 2006 ; Japel et coll., 2010; Konold et Pianta, 2005 ; Leslie et
Allen, 1999). Toutefois, si un enfant n’est pas motivé a apprendre a lire, il ne sera pas
nécessairement en mesure d’atteindre son plein potentiel au niveau de la littératie
(Vaknin-Nusbaum et Nevo, 2017). Les enfants étant en mesure d’avoir une attention
soutenue ont tendance & mieux réussir a I’école que leurs pairs (Howse, Lange, Farran

et Boyles, 2003).

Selon Duncan et coll. (2007), la connaissance des lettres et chiffres est un prédicteur

important de la réussite scolaire. Cependant, parmi les comportements examinés dans
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les cinq études longitudinales analysées par ces chercheurs, la capacité attentionnelle
de I’enfant est associée de fagon significative a sa réussite éducative future. Barriga et
ses collégues (2002) ont observé, quant a eux, qu’il y avait une corrélation entre les
problémes d’attention chez les éléves et le niveau de réussite scolaire, et ce lien était
principalement dii a la composante de I’inattention. Si un éléve est dans I’incapacité
d’assimiler les explications données, il sera donc a prévoir qu’il éprouvera également

de la difficulté & pouvoir les mettre en pratique.

1.3 Défis pour I’enseignant

L’enseignement auprés d’éléves en difficultés d’apprentissage, dans les classes
ordinaires, est une réalité présente et difficile pour les enseignants. Dés la maternelle,
les enseignants doivent faire face & ces enfants, mais ces derniers sont rarement
diagnostiqués puisqu’ils sont souvent jugés trop jeunes pour une évaluation des
difficultés qu’ils présentent. C’est d’ailleurs a 1’age de cinq ou six ans que la majorité
des diagnostics sont posés, principalement parce que les parents n’ont souvent aucun
repére de comparaison pour leur jeune et qu’ils ne sont pas en mesure de voir les
signaux d’alerte associés a certaines maladies ou certains retards (CHEO, 2013).
Régulierement, c’est ’enseignant qui émet les premieres observations auprés des
parents. C’est également lui qui confirme les soupgons et les craintes de ces derniers a
I’égard de leur enfant qui, comparé a ses pairs, semble manifester un certain retard.
Quoique plusieurs facteurs biologiques ou environnementaux puissent expliquer les
difficultés d’apprentissage, la fagon d’intervenir varie de fagon importante (Ministére

de I’Education, 2003).

Il est évident que les enseignants n’ont pas la formation nécessaire pour poser un
diagnostic a un enfant, mais ils doivent tout de méme avoir certaines connaissances

pour rapporter les différences ou comportements observés au parent. Il est fréquent
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que les parents et les enseignants soient amenés & remplir un questionnaire pour faire
ressortir les problématiques et comportements observés de 1’enfant. Par contre, cette
disposition est offerte seulement lorsque le jeune est suivi par un spécialiste.
Malheureusement, les listes d’attente peuvent s’éterniser dans le temps. Une fois
I’expert rencontré, des dispositions servant a aider 1’enfant peuvent étre p;ises et

mises en place autant a 1’école qu’a la maison.

Les problémes mineurs ou encore les difficultés d’apprentissage spécifiques sont plus
difficiles a identifier que les handicaps majeurs. Cela étant dii au fait que les enfants
ne sont généralement pas en situation d’éprouver ces problémes avant la période
scolaire (Venet et coll,, 2006). Quelle est I’approche qu’un enseignant doit faire pour
amener un parent a consulter pour son enfant ? Quels sont les outils a la disposition
des enseignants, au niveau du régulier, pour évaluer ou déceler les retards ou troubles

chez leurs éléves ?

Il serait utile pour les enseignants du secteur régulier d’avoir un ou des tests qu’ils
pourraient faire passer dans leur classe, avec I’appui et le consentement des parents,
bien entendu, afin de pouvoir dresser un meilleur profil de leur classe, mais aussi des
éleves éprouvant des difficultés. Bien souvent, les programmes d’intervention a la
maternelle sont utilisés pour aider a prévenir la violence et le décrochage scolaire,
mais moins sur les éventuelles difficultés cognitives (Bélanger, Belley et Gagné,

2003 ; Desrosiers et coll., 2012).

Il y a de nombreuses études qui font référence a la prévention des comportements
problématiques et des difficultés de relations sociales des enfants afin de minimiser la
violence et de favoriser le partage et I’amitié entre les éléves (MFA, 2007). Par
exemple, le programme Fluppy est un programme de prévention de la violence et du

décrochage qui est implanté en milieu scolaire et en milieu familial et qui a fait ses
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preuves auprés des enfants de la maternelle (Capuano, Bigras et Japel, 2014 ;
Comeau, 1999). Puisque ’aspect relationnel et comportemental est souvent un indice
de réussite scolaire, plusieurs études ont examiné cette dimension du développement.
Desrosiers, Japel, Singh et Tétreault (2012) rapportent qu’une bonne relation
entretenue entre I’enseignant et 1’éléve serait un atout pour aider ce dernier a
augmenter sa motivation et sa réussite scolaire. Par contre, si cette relation est

conflictuelle, la motivation et la réussite scolaire peuvent en étre affectées.

1.4 Maturité scolaire

La maturité scolaire est un facteur important dans 1’implantation de I’intervention
pédagogique privilégiée dans ce projet. Selon la Direction de santé publique (2008),
la maturité scolaire se définit comme le degré de préparation des enfants pour 1’école.
Cette mesure, prise a la maternelle, constitue un bon indicateur de 1’état de
développement de I’enfant au moment de son entrée a I’école et de sa capacité a

bénéficier du cheminement scolaire qu’il s’appréte a entreprendre.

Le Early Development Instrument (EDI) a été congu afin d’outiller les enseignants au
niveau de la maternelle 5 ans. I1 a été traduit et validé au Québec sous le nom de
Uinstrument de mesure du développement de la petite enfance (IMDPE). Les auteurs
de 'IMDPE ont divisé le test en 5 domaines distincts, mais tous sous-jacents a la
maturité scolaire pour la préparation a 1’école. Les cing domaines évalués sont la
santé physique et le bien-étre; la compétence sociale; la maturité affective; le
langage et le développement cognitif; les habiletés & la communication et les
connaissances générales (Janus et Offord, 2007). La notion de maturité scolaire
demeure toutefois contestée, mais les chercheurs s’entendent sur un point: sa grande

diversité et sa nature développementale (Forget-Dubois et coll., 2007).
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Toujours selon le rapport de la Direction de santé publique sur la maturité scolaire
(2008) et également celui de Simard et coll. (2013), la santé physique et le bien-étre
comprennent la motricité fine et globale, la ponctualité et la préparation physique
pour entamer la journée a 1’école (alimentation et habillement qui sont adéquats). La
compétence sociale inclut la confiance en soi, le sens des responsabilités ainsi que le
respect des pairs, des adultes, des régles et des routines de classe. L hyperactivité et
I’inattention, I’expression des émotions, le comportement prosocial et I’entraide sont
des exemples de maturité affective. Le développement cognitif et langagier se traduit
par D'intérét et les habiletés en lecture, en écriture et en mathématiques ainsi que
’utilisation adéquate du langage. Finalement, les habiletés de communication et les
connaissances générales sont composées de la capacité & communiquer de fagon a
étre compris, de la capacité a comprendre les autres, de ’articulation claire ainsi que

des connaissances générales.

Desrosiers et coll. (2012) montrent que différentes études, comme 1’Enquéte sur la
maturité scolaire des enfants montréalais (Direction de santé publique, 2008) et
I’Enquéte québécoise sur le développement des enfants a la maternelle 2012 (Simard
et coll.,2013), qu’au Québec, le nombre d’enfants vulnérables au moment de leur
entrée en milieu scolaire fluctuerait de 20% a 35%. Les trois domaines
particulierement faibles seraient le physique, le cognitif et le socioaffectif. Ce
pourcentage pourrait méme grimper et dépasser le 40 % dans certains secteurs

défavorisés de Montréal.

Dans son rapport de 2014, la Direction de santé publique (2014) déclare qu’a
Montréal, les enfants issus de milieux défavorisés sont enclins & rencontrer des
difficultés plus importantes dans leur développement. La proportion des enfants en
difficulté atteint 34 % dans les milieux trés défavorisés, dans au moins un domaine de

vulnérabilité. Cependant, bien que moins élevé, un pourcentage non négligeable, soit
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22 % des enfants issus de milieux trés bien nantis, manifeste une vulnérabilité dans
au moins un domaine. Ces différences de proportion ont été observées dans les cing
domaines de développement. Ces chiffres soulignent le fait que méme dans les
milieux favorisés, une proportion importante d’enfants éprouve certaines difficultés.
Ainsi, les éléves de la maternelle 5 ans peuvent étre vulnérables et cela, peu importe

le milieu duquel ils proviennent.

1.5 Approches efficaces de lecture pour améliorer le vocabulaire

L’intervention précoce auprés des jeunes enfants a risque de retard sur le plan
langagier est un facteur important et déterminant de leur réussite future (Aram, 2006;
Borman et Hewes, 2001; Brodeur et coll., 2006; Vaknin-Nusbaum et Nevo, 2017).
Elle peut favoriser le succes scolaire, mais malgré ces interventions précoces, des
difficultés persistent auprés de certains enfants (Landry, 2016). Cependant, un enfant
ne présentant pas de difficulté lors de son entrée & la maternelle n’aura pas
nécessairement plus de facilité tout au long de son parcours scolaire (Lemelin et
Boivin, 2007). Tenant compte du fait que les enfants passent souvent plus de leur
temps en garderie ou en milieu scolaire qu’en présence de leurs parents, ces derniers
demeurent néanmoins une source importante de stimulation éducative. Des résultats
de différentes études démontrent que les programmes préscolaires de qualité peuvent
étre bénéfiques pour la réussite scolaire future des jeunes (voir Japel, 2017). Selon
Hart et Risley (2003), ce que I’enfant apprend dés son jeune 4ge, soit entre 1 an et 3
ans, au niveau des encouragements regus ou encore de |’enseignement du
vocabulaire, a une influence directe sur I’acquisition du vocabulaire dans ses années
futures. Les milieux de garde sont incités a pallier certaines défaillances au niveau du
développement des habiletés langagiéres. Ainsi, pour tenter d’outiller les
intervenants, plusieurs programmes de qualité¢ ont ét€¢ implantés et validés afin de

favoriser le développement de compétences langagiéres chez les enfants, tel que
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certaines composantes du High/Scope Perry Preschool Project et de |’Abecedarian
Project (Japel et coll., 2010).

Le programme Success for All, qui a été implanté et validé aux Etats-Unis depuis
plusieurs années, est un des programmes les plus réussis qui a été en mesure de
changer les modeéles d’enseignement (Borman et Hewes, 2001 ; Cheung et Slavin,
2016; Cooper, Madden et Slavin, 1998 ; Munoz et Dossett, 2004). Il a eu des effets
trés positifs en donnant la chance a tous les enfants d’avoir les outils nécessaires pour
réussir a I’école ainsi qu’en prévenant des difficultés d’apprentissage futures. Les
enseignants lisent des histoires aux enfants et & la suite de la lecture, les enfants
doivent expliquer dans leurs mots, ou interpréter ces dernieres, afin d’augmenter le
niveau de participation ainsi que leur compréhension (Jones, Gottfredson et
Gottfredson, 1997). Success for All a été congu pour les €léves de la maternelle a la
sixiéme année du primaire et a pour mission de s’assurer que les enfants soient en
mesure de lire lors des premiéres années d’école, plus particuliérement avant la

troisiéme année (Jones ef coll., 1997 ; Munoz et Dossett, 2004).

Venet, Bigras et Capuano (2006) rapportent que différents services au niveau du
préscolaire ont été développés, mais que la plupart n’ont pas été évalués ou validés,
car leurs implantations varient largement et rendent, par ce fait, une évaluation
presque impossible. Ainsi, les résultats des recherches, qui visent a documenter des
effets positifs sur la maturité scolaire ou sur 1’acquisition du vocabulaire de maniére
précoce, ne sont pas concluants, a 1’exception de ceux menés par I’équipe de Capuano
et de celle de Tremblay (Capuano er coll., 2001; Pagani, Larocque, Tremblay et
Lapointe, 2003). Les interventions implantées doivent respecter certaines conditions
conformes aux objectifs du programme d’apprentissage et doivent avoir des
évaluations qui sont adéquates (Venet, Bigras et Capuano, 2006). Puisque les outils |

d’évaluation normalisés adéquats sont rares, 1’évaluation des capacités langagiéres
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des enfants en est donc difficile (Thodardottir, Keheyia, Lessard, Sutton et Trudeau,
2010). 1l est donc trés important d’intervenir rapidement aupres des jeunes enfants
dés leurs premiéres années de vie, mais de fagon adéquate. Au Québec, actuellement,
la majeure partie des éducatrices n’ont pas ét€ formées afin d’aider de fagon explicite
a développer le vocabulaire des jeunes et n’ont pas accés a différents programmes ou

méthodes qui ont fait leurs preuves (Japel ef coll., 2010; Venet et coll., 2006).

La lecture de livres d’histoires aux enfants est le moyen qui est le plus utilisé, par.
’adulte, afin d’augmenter ’acquisition du vocabulaire chez le jeune (Aram, 2006;
Bus, van Jjzendoom et Pellegrini, 1995 ; Gonzalez ef coll., 2014 ; Japel et coll., 2010).
Selon Dickinson et Porche (2011), les livres fournissent une riche source de
vocabulaire pour les jeunes ainsi qu’un bon contexte afin de discuter de ces nouveaux
mots. Généralement, I’adulte lit I’histoire et le jeune ne fait qu’écouter ce qui lui est
raconté, en observant les images et en posant & 1’occasion des questions sur la
signification de certains mots; cela est fait tout autant dans les foyers favorisés
qu’avec les éducatrices. La lecture de livres d’histoires est importante, mais est plus
particuliérement enrichissante lorsque la participation des enfants est demandée au
courant de 1’histoire, afin de les amener a acquérir la signification de nouveaux mots
de vocabulaire (Gonzalez ef coll., 2014 ; Hargrave et Sénéchal, 2000 ; Japel et coll.,
2010 ; NeVo et Vaknin-Nusbaum, 2017; O’Connor, 2017).

Au courant de la lecture d’un livre en littérature jeunesse, le lecteur peut poser
différentes questions portant sur le livre et par le fait méme, avoir une discussion plus
approfondie a propos du théme de ce dernier, par exemple, parler des cauchemars, a
la suite de la lecture d’un livre concernant les cauchemars (Aram, 2006). Une fois la
lecture terminée, les enfants peuvent également étre amenés a expliquer dans leurs
mots I’histoire racontée en utilisant les différentes images du livre. Ce type de lecture

peut aider a accroitre certains mots de vocabulaire, mais il faut s’assurer que ces mots
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soient également utilisés dans un avenir rapproché afin de les remettre en contexte.
Ainsi, le fait d’avoir des lectures répétées du méme livre, lorsque les mots de
vocabulaire sont expliqués, pourrait remédier a ce probléme (Japel et coll., 2010;
Sénéchal, Thomas et Monker, 1995). De plus, la lecture interactive qui comprend un
échange entre 1’adulte et ’enfant et qui invite ce dernier a répéter les mots et a
élaborer sur le sujet du livre semble efficace pour 1’élargissement du vocabulaire
(Lacroix, Pomerleau, Malcuit, Séguin et Lamarre, 2001; Verreault, Pomerleau et

Malcuit, 2005).

Cependant, la lecture interactive avec enseignement explicite, est le moyen le plus
efficace pour accroitre le niveau de vocabulaire des jeunes enfants (Biemiller et
Slonim, 2001 ; Gonzalez et coll., 2014 ; Japel et coll., 2010 ; Penno, Wilkinson et
Moore, 2002). L’enseignement explicite consiste a présenter la matiére en la divisant
en trois étapes : le modelage, la pratique guidée ou dirigée et la pratique autonome
(Bissonnette, Richard et Gauthier, 2005). Penno ef coll. (2002) ajoutent que le fait de
lire les histoires de fagon répétée, avec des explications pour les mots les plus
complexes, était également un bon atout. Des stratégies supplémentaires doivent
toutefois étre apportées pour les enfants ayant plus de difficultés. De plus, afin de
s’assurer que les différentes actions posées auprés des éléves sont adéquates, il est
important de questionner et de faire de la rétroaction de fagon constante, tout au long

de la démarche, peu importe I’étape du processus (Bissonnette et coll., 2005).

Le programme de lecture interactive enrichie qui comprend I’enseignement explicite
d’un corpus de vocabulaire « Les aventures de Mimi et ses amis » a été élaboré, en
s’appuyant sur la recherche, dans le but d’apprendre de nouveaux mots et leurs
définitions, leur discrimination dans différents contextes ainsi que leur généralisation
a d’autres situations (Japel et coll., 2010). 11 a démontré son efficacité¢ plus

particuliérement en milieu défavorisé, auprés d’une clientéle d’enfants 4gés de 4 ans.
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Ce type d’enseignement serait adapté pour les jeunes éléves (Bissonnette et coll.,

2005).

Pour conclure, les recherches convergent quant a I’importance de stimuler le
développement du vocabulaire a 1’dge préscolaire pour prévenir des problémes de

lecture et favoriser la maturité scolaire.

Toutefois, la majorité des recherches qui vise 1’augmentation du vocabulaire a ’age
préscolaire a été effectuée auprés d’enfants issus de milieux défavorisés (Brodeur et
coll., 2006 ; Dickinson et Porche, 2011 ; Hart et Risley, 2003). Etant donné que tous
les enfants peuvent bénéficier d’une stimulation langagiére, le présent projet vise a
vérifier si ce genre d’intervention est également efficace auprés d’enfants provenant

de familles mieux nanties.

Le programme choisit pour cette intervention est « Les aventures de Mimi et ses
amis », un programme de lecture interactive enrichie qui a été validé auprés d’enfants
4gés de 4 ans en milieux défavorisés. Soulignons que dans le cadre de cette
intervention, les caractéristiques relationnelles, comportementales et attentionnelles
n’étaient pas évaluées. Le rapport sera donc limité aux capacités cognitives en lien

avec le langage.

Finalement, 1’objectif principal de ce projet est d’examiner si un programme congu
pour des enfants plus jeunes et provenant de milieux défavorisés est également
efficace pour augmenter le vocabulaire d’enfants plus vieux et plus favorisés sur le

plan socioéconomique.
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CHAPITRE II

CADRE THEORIQUE

2.1 Développement langagier et cognitif

Les difficultés scolaires des enfants peuvent étre présentes dues au parcours que les
enfants ont suivi avant leur entrée a la maternelle, peu importe le milieu
socioéconomique dont ils sont issus (Desrosiers et Ducharme, 2006). Le fait d’avoir
vécu dans une famille économiquement défavorisée ou d’avoir grandi dans une
famille ou la qualité des échanges €tait moins bonne engendre un risque plus élevé
d’avoir un retard au niveau de I’étendue du vocabulaire lors de I’entrée a la
maternelle. Desrosiers et Ducharme (2006) ajoutent que d’un autre c6té, un enfant qui
s’est fait faire la lecture de fagon habituelle avant 1’age de 3 % ans et qui est un peu
plus 4gé que d’autres éléves de la maternelle est moins susceptible d’avoir un retard

au niveau du vocabulaire.

Le développement cognitif et langagier est, selon la Direction de santé publique
(2008), une sphére d’une importance capitale dans le développement de 1’enfant
puisqu’il définit en grande partie le niveau de développement des autres spheéres, les
quatre autres sphéres étant santé physique et bien-étre ; habiletés de communication et
connaissances générales ; maturité affective et compétence sociale. Plusieurs études
suggérent que la difficulté cognitive, présente lors de ’entrée au premier cycle du
primaire, va engendrer des difficultés qui seront présentes tout au long du parcours
scolaire et qui sont difficiles, mais pas impossibles a rattraper (Borman et coll., 2007,

Cameron et coll., 2008; Japel et coll., 2010). Les retards cognitifs des éléves ont un
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impact sur leur trajectoire scolaire. Généralement, les retards vont en s’intensifiant
plus les années scolaires passent puisque le niveau de difficulté augmente. Les
objectifs prévus du début du primaire, par exemple, la connaissance de certains mots
ou la reconnaissance du son de certaines syllabes ne sont pas toujours atteints par
1’éleve (Coyne et coll., 2007 ; Desrosiers et coll., 2012). L’adulte a souvent tendance
a penser que la signification des mots est apprise rapidement et de maniére
permanente, cela est toutefois trés rare (Landry, 2016). La difficulté en lecture se
répercute dans toutes les mati€res scolaires, car elle est obligatoire au bon

fonctionnement et surtout, & la compréhension des différentes notions.

Tous les enfants considérés vulnérables lors de leur entrée & la maternelle ne vont pas
nécessairement avoir de la difficulté a réussir tout au long de leur parcours scolaire
(Konold et Pianta, 2005). D’un autre cdté, ce ne sont pas tous les enfants qui ne
présentent pas de vulnérabilité lors de leur entrée a la maternelle qui vont trés bien
réussir académiquement. Ainsi, la cohésion sociale du quartier de ’enfant jouerait un
réle important dans son développement ainsi que sur ses relations sociales et sur les
précurseurs de son entrée a I’école (Venet et coll., 2006). De plus, la notion de
«risque » demeure floue concernant 1’adaptation scolaire des enfants puisque

différents facteurs viennent s’entrecroiser (Desrosiers et Ducharme, 2006).

Selon Hirsch Jr. (2003), un éléve qui fait bonne figure en premiére année connait, en
moyenne, deux fois plus de mots qu’un enfant ayant des difficultés, et cette différence
tend a accroitre avec les années. Quant a Bowers, Kirby et Deacon (2010), la
conscience morphologique serait un prédicteur important de la compréhension en
lecture, et ce, dés la maternelle. Sans vocabulaire, la compréhension et la production
du langage ne sont pas possibles. Ainsi cela revient encore au fait que le
développement du vocabulaire est li€ au développement cognitif et a la réussite en

lecture. La compréhension orale doit étre développée tot chez les jeunes enfants afin
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de les aider a devenir de bons lecteurs (Hirsch, 2003). Les mots de vocabulaire sont
des outils qui permettent a I’esprit de s’emparer de ce qu’est la réalité. Afin de
bénéficier a sa pleine capacité de ce que l’école peut offrir aux enfants, il est
primordial que ces derniers posseédent de bonnes aptitudes langagiéres pour pouvoir
communiquer leurs besoins et leurs idées (Doherty, 1997; Duncan et coll., 2007;
Japel, 2017).

2.2 Stimulation précoce

Différentes recherches évoquent que la stimulation en bas 4ge est un bon prédicteur
de la réussite scolaire et du rendement éventuel de 1’enfant (Dion, Brodeur, Gosselin,
Campeau et Fuchs, 2010; Duncan et coll., 2007; Forget-Dubois et coll., 2007,
Lemelin et Boivin, 2007, Leslie et Allen, 1999). De surcroit, plus la prévention est
faite tot et de fagon intensive, plus elle aura d’impact sur le développement de
I’enfant. Cette prévention doit toutefois €tre faite de fagon appropriée, par des
intervenants compétents. Ainsi, I’importance d’intervenir tot afin que les enfants
soient bien préparés a leur entrée dans le systéme scolaire est accrue (Lemelin et
Boivin, 2007). Ces interventions doivent également é&tre faites de fagon rapide et
continue afin qu’elles soient bénéfiques pour I’enfant (Ministére de I’Education et de

I’Enseignement supérieur, 2017).

Le ministére de la Famille et des Ainés (2007) propose un programme dans lequel les
éducatrices doivent offrir un milieu éducatif stimulant tout en étant a 1’écoute des
jeunes, en les soutenant et en les encourageant dans le jeu. Cependant, malgré le fait
qu’il leur est conseillé de lire des histoires aux enfants, il n’y a pas d’intervention
ciblée derriére cela et elles sont généralement lues immédiatement avant la sieste, ot
I’enfant n’est pas a 100 % de son attention, car il est fatigué (Marulis et Neuman,

2010). De plus, le programme suggére que I’enfant va, de lui-méme, poser des
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questions lorsqu’il ne comprend pas un mot ou un contexte, ce qui semble toutefois
peu probable. Japel et coll. (2005) ajoutent que bien souvent, la qualité et la quantité
du matériel qui est lié aux activités pour développer le langage des enfants ne sont pas
de bonne qualité dans les différents milieux de garde, autant ceux a but lucratif qu’a

but non lucratif.

Malgré ce que recommande le programme du ministére, il arrive bien souvent que les
éducatrices ne stimulent pas adéquatement les enfants, car elles ne savent pas
comment s’y prendre ou n’ont tout simplement pas les outils concrets afin de pouvoir
y parvenir (Japel et coll. 2005). Les observations faites suite a I’enquéte menée par
Japel et ses collégues démontrent que la formation des éducatrices gagnerait a étre
améliorée. Justice, Mashburn, Hamre et Pianta (2007) soutiennent que la qualité de
I’enseignement prodigué aux jeunes enfants est au moins aussi importante que les
caractéristiques structurelles de la salle. Par contre, d’autres chercheurs affirment que
seulement la qualité de I’enseignement et la qualité du langage sont importantes dans
le développement adéquat de 1’apprentissage du langage (Hanushek, 1992 ; Nye,
Konstantopoulos et Hedges, 2004). Justice et coll. (2007) ajoutent que plus les
éducatrices disposent d’activités concrétes et de matériel adéquat, plus elles sont en

mesure de donner une meilleure éducation aux enfants.

2.3 Impact de la maturité scolaire

Selon Desrosiers ef coll. (2012), un enfant est vulnérable s’il obtient un score égal ou
inférieur au 10° percentile de son échantillonnage de référence, peu importe le
domaine de développement. L ’Instrument de mesure du développement de la petite
enfance (IMDPE) a permis d’établir des normes sur le plan canadien afin d’obtenir un
échantillonnage de référence. C’est un questionnaire qui a été développé en 1999 par

Magdalena Janus et Dan Offord, en collaboration avec des spécialistes du
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développement de I’enfant, des enseignants et des éducateurs en service de garde. Il a
pour but d’évaluer les cinq domaines de la maturité scolaire, mais n’est pas congu
pour étre utilisé sur une base comparative individuelle, mais bien d’un groupe
d’enfants par rapport a un autre groupe d’enfants (Directeur de santé publique, 2014).
Malgré cela, Desrosiers et coll. (2012) soulignent qu’il n’existe pas de norme
uniforme a travers le Canada quant a I’échantillon de référence retenu, attribuables a
la langue maternelle des provinces, au sexe de I’enfant et méme aux différents
secteurs des provinces qui peuvent Etre pris en considération et donner des
changements de données. Ils soutiennent cependant que les auteurs de I’IMDPE ont
divisé les enfants dans certains groupes afin d’établir les normes a 1’échelle
canadienne. Toutefois, les compétences cognitives des jeunes entrant & la maternelle
sont un bon prédicteur de ce qu’ils vont accomplir plus tard ou des difficultés qu’ils

éprouveront (Forget-Dubois et coll., 2007).

Le rapport de 2012 sur la maturité scolaire avait comme objectif de dresser un portrait
du développement des enfants québécois a la maternelle sur les cing domaines
mesurés par I’IMDPE (Simard et coll, 2013). Par la suite, les résultats de cette
enquéte étaient pour établir des comparaisons avec les autres provinces canadiennes
ainsi que de dresser un portrait pour ’ensemble du Québec afin d’établir une norme
québécoise (Simard et coll., 2013). Japel et coll. (2010) ajoutent que lors de son
entrée a la maternelle, on s’attend a ce qu’un enfant moyen connaisse entre 4000 et
5000 mots et qu’il acquiére autant de mots supplémentaires lors de cette année
scolaire. Toutefois, la situation observée ne refléte pas nécessairement celle qui est

attendue (Ministére de la Famille, 2013).

Selon une analyse des données de I’Etude longitudinale du développement des
enfants du Québec (ELDEQ) effectuée par Desrosiers et Ducharme (2006), il y avait

environ 17 % des enfants montréalais fréquentant la maternelle en 2006 qui
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présentaient des faiblesses dans le domaine du développement cognitif et langagier.
La proportion des enfants vulnérables dans au moins un domaine de maturité scolaire
atteignait pres de 35 %. De plus, elles ajoutaient, selon une analyse des données de
’ELDEQ, qu’a I’age de 5 ans, environ 1 enfant sur 6 présentait un retard relatif sur le
plan du vocabulaire et s’exposait a rencontrer des difficultés lors de son parcours
scolaire. Ce nombre €levé d’enfants grandissant avec des lacunes cognitives n’augure
rien de bon pour le bien-étre futur de toute la société, autant au niveau économique
que social (Japel, 2008). Le développement du vocabulaire constitue donc une facette

importante de la préparation des enfants a leur entrée a 1’école.
2.4 Approches efficaces de lecture pour améliorer le vocabulaire

Selon Craig (2006), le fait d’avoir un bon vocabulaire et de connaitre la phonémique
est un bon indice d’un apprentissage hatif au niveau de la lecture et de 1’épellation.
Dickinson et Porche (2011) renchérissent en disant que la lecture faite a I’enfant, a

voix haute, est un prédicteur de compréhension grammaticale.

Plusieurs recherches recensées par Swanson ef coll. (2011) avancent le fait que la
lecture aux enfants est un moyen efficace pour aider les jeunes a acquérir un
vocabulaire plus riche et plus vaste. Cependant, il faut que ces lectures soient faites
en ayant pour but d’aider le jeune a accroitre son vocabulaire. Différents types de
lecture sont suggérés et ont été analysés, mais seulement deux formes de lecture

prédomineraient sur les autres, soit la lecture structurée et la lecture explicite.

Marulis et Neuman (2010) ont fait une méta-analyse de différentes recherches qui
visait a identifier les types de lecture les plus efficaces. Ils en sont venus a la

conclusion que les programmes dans lesquels il y avait une lecture structurée et
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explicite, dans laquelle une définition du mot était donnée et des exemples étaient
donnés avant, pendant ou apres la lecture et un retour apres la lecture, avaient un plus
grand impact positif sur les jeunes que le fait d’avoir une lecture sans aucune
explication. Lorsque la lecture explicite et la lecture implicite, ou dans cette derniére
les mots sont enseignés en dehors du contexte de I’histoire, sont combinées, les

résultats ont été encore plus positifs.

Il y a un consensus quant a I’importance de faire la lecture aux enfants a voix haute,
puisque cela a un impact positif sur le développement futur du vocabulaire (Swanson
et coll., 2011). Swanson cite ’étude de Scarborough et Dobrich (1994), qui est une
recension de 31 études ayant étudié ’influence de la lecture de livres d’histoires a des
enfants sur leur cheminement scolaire éventuel. Ces derniéres en sont principalement
venues a la conclusion que les groupes du c6té expérimental avaient des scores plus
élevés que les groupes témoins. Encore une fois, ces différentes études ont

principalement eu lieu avec des enfants issus de milieux défavorisés.

En 2001, le programme Jouer, c’est magique ! a été implanté dans plusieurs Centres
de la petite enfance afin de guider les éducateurs et éducatrices a amener I’enfant a
devenir un étre autonome, tout en favorisant 1’apprentissage par le jeu. L’enfant est le
premier agent de son développement et son développement est un processus global et
intégré (Bélanger et coll., 2003). Un des objectifs de ce programme est de favoriser la
dimension langagiére du développement global de I’enfant et le tout en favorisant les
occasions d’échange entre les enfants. Le programme éducatif révisé des services de
garde du Québec, Accueillir la petite enfance, met, entre autre, 1’accent sur le
développement des habiletés langagiéres. Par ses interactions verbales avec les
adultes et ses pairs, I’enfant est amené a progresser au niveau de la compréhension et

de I’expression orale (MFA, 2007).
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Afin de promouvoir ’acquisition du vocabulaire des jeunes de la maternelle 5 ans,
certaines interventions ont €té élaborées. Une intervention explicite utilisant un
corpus de mots choisis a été mise de 1’avant dans le cadre de cette intervention. Ce
projet vise a vérifier si une approche explicite d’amélioration du vocabulaire, « Les
aventures de Mimi et ses amis », est également efficace chez des enfants provenant de
milieux plus favorisés. Plus précisément, nous voulons examiner I’effet de
I’implantation d’un programme validé sur I’acquisition de nouveaux mots chez un
groupe d’enfants en maternelle 5 ans. Notre hypothése stipule donc que ce
programme permet d’augmenter le vocabulaire chez des enfants dont le contexte
familial n’est pas défavorisé. De plus, il serait intéressant de savoir si ce programme,
validé aupres d’enfants 4gés de 4 ans, est également efficace pour les enfants qui

fréquentent une maternelle 5 ans.

De plus, nous voulons vérifier si I’implantation de ce programme est associée a la
maturité scolaire, et plus précisément la dimension cognitive qui comprend I’intérét et
les habiletés en lecture, en écriture et en mathématiques. Cette échelle permet entre
autre de déceler la facilité de I’enfant & se souvenir de différentes choses, de son
intérét pour les livres, les jeux de nombres, la signification des mots et les
mathématiques. La reconnaissance des formes géométriques, la classification des
objets selon une caractéristique commune, tourner les pages d’un livre, identifier
certaines lettres de I’alphabet, écrire son prénom et manifester une conscience des
rimes et du sens de ’écriture sont des exemples de renseignements que peut nous

référer la dimension cognitive.

Le programme « Les aventures de Mimi et ses amis » a été congu pour les enfants
agés de 4 ans issus de milieux défavorisés. Cependant, la présente intervention a été
réalisée aupres d’éléves de la maternelle 5 ans, issus d’un milieu socioéconomique

élevé. L’intervention s’est déroulée tout au long de 1’année scolaire 2009-2010 en
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maternelle de ces éléves, et il n’y avait malheureusement aucun groupe de
comparaison puisque ces €léves étaient dans la seule classe de maternelle de 1’école.
Cela représente donc un biais important de I’intervention, et devra étre considéré dans

les résultats.

Nous nous attendons a ce que le score obtenu au posttest soit associé de fagon
significative aux habiletés langagiéres mesurées avant le début de I’intervention.
Nous nous attendons également a ce que la performance de 1’éléve a I'IMPDE soit
reliée au progrés des enfants, au cours de I’intervention. Finalement, nous postulons
que la langue maternelle de I’enfant aura un impact sur les résultats obtenus par

I’enfant.
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CHAPITRE III

METHODOLOGIE

3.1 Mise en contexte et participants

L’enseignante qui a effectué I’intervention pédagogique a enseigné durant sept ans
dans une école préscolaire de la Rive-Sud de Montréal, dont deux ans dans la classe
de maternelle et cinq ans en premiére année. C’était dans une école privée qui pouvait
accueillir des enfants provenant de différentes villes de la Rive-Sud de Montréal,
mais aussi de 1’lle de Montréal. Ces enfants étaient issus de familles ayant un statut
socioéconomique moyen et élevé. Au fil des années, I’enseignante s’est rendu compte
qu’il y avait plusieurs enfants éprouvant différentes difficultés, mais que
malheureusement, les parents n’en étaient pas conscients. Elle a fait une formation en
éducation préscolaire et enseignement primaire (EPEP). Au cours de ses quatre
années de formation a 'UQAM, elle a a peine eu deux cours sur les types de
difficultés des enfants que I’on peut retrouver dans les classes ordinaires, et un cours
sur les éleves handicapés ou en difficulté comportemehtale ou d’apprentissage au
primaire dans lequel il n’y avait qu’un survol des définitions et des difficultés
pédagogiques de ces enfants. Elle ne se sentait donc aucunement outillée pour faire
face 4 ces jeunes ou a tenter de déceler leurs vraies difficultés. Elle était en mesure de
se rendre compte qu’un ou des enfants éprouvaient de la difficulté, mais elle ne savait
pas toujours comment les aider pour qu’ils puissent avancer ou mieux comprendre.
Par exemple, pour un enfant qui éprouve des difficultés au niveau du langage, elle est

en mesure de rapidement se rendre compte qu’il a une difficulté, mais n’ayant pas de
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base dans ce domaine comme 1’aurait une orthophoniste, elle fait de son mieux pour

lui faire répéter correctement le mot ou les phrases erronés.

Lors du déroulement du projet d’intervention, I’enseignante vivait une situation
particuliére dans cette école puisque les éléves de sa classe de maternelle 5 ans étaient
les plus vieux de I’école étant donné que cette derniére accueillait les enfants agés de
2 a5 ans. Le contexte d’intervention s’est donc tenu dans un milieu privé offrant un
service de garde pour les enfants de 2 a 4 ans, régit par le Ministére de la Famille
ainsi qu’un service scolaire de maternelle 5 ans, régit par le Ministére de I’Education.
Ses collégues de travail étaient ainsi principalement des éducatrices et non des
enseignantes et il n’y avait pas de psychologue, orthophoniste ou orthopédagogue qui
étaient affiliés a 1’établissement. Bien souvent, elle était un peu laissée a elle-méme
pour répondre a ses questions ou faire face a ses difficultés. Elle pouvait tout de

méme discuter avec des collégues de 1’école ou provenant d’autres écoles.

Avant le début du projet de recherche, les parents des différents éléves de la classe,
qui désiraient que leur enfant participe au projet, ont dii remplir un formulaire de
consentement (appendice A). Une rencontre d’informations afin de leur expliquer le
but de D’intervention pédagogique et de répondre a leurs diverses questions a
également eu lieu. A la suite du retour des formulaires de consentement, seuls les
parents de 15 enfants sur 18 éléves ont accepté (10 filles et 5 garcons). Ces quinze
enfants fréquentaient une maternelle 5 ans, dans un milieu urbain et favorisé. Puisque
le groupe était petit, les histoires de Mimi et ses amis ont été lues a I’ensemble de la
classe. Cependant, les 3 éléves pour lesquels le consentement des parents n’a pas été
obtenu n’ont pas été évalués. Lors du début de I’année scolaire, les enfants étaient

agés d’en moyenne 5 ans et 6 mois et le ratio gargon/fille de 1 sur 2.
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Puisque ces enfants étaient les seuls éléves de maternelle de 1’école, il n’était pas
possible de recruter un groupe témoin ayant les mémes caractéristiques. Pour tous ces
éleves, le frangais était la langue maternelle, a I’exception d’un, dont le portugais était
la langue maternelle. De cet échantillon, 1 seul enfant était gaucher, 2 utilisaient
généralement la main droite, mais quelques fois la gauche et 12 étaient droitiers. 6
éleves étaient enfants uniques, 6 éléves étaient issus de famille dont les parents
étaient séparés, mais de ces 6, il y en avait 3 dont les parents avaient un nouveau

conjoint(e) ayant un enfant ou deux (voir Tableau 1).

Durant I’année scolaire 2009-2010, dans la classe de dix-huit (18) éléves de la
maternelle de ’enseignante, elle avait un enfant qui avait des problémes de motricité
globale, une avec un retard de langage, un autre qui avait plusieurs difficultés et
retards et un autre qu’elle soupgonnait d’autisme. Pour ce demier, elle soupgonnait
qu’il avait un syndrome d’Asperger, mais les seuls outils qu’elle avait pour penser
cela étaient ses notes de cours de I’université, ainsi que le Diagnostic and Statistical
Manual of Mental Disorders (DSM-IV). Malheureusement, la mere de cet enfant n’a
pas accepté que son enfant fasse partie de la présente étude; il n’y aura donc aucun
résultat a son sujet. Aucun de ses éléves n’avait de diagnostic précis. Seul 1’éleéve
ayant un retard de langage était suivi par une orthophoniste, en dehors de I’école, a
raison d’une séance d’une heure, toutes les deux semaines. Elle aurait aimé que les
enseignants du régulier aient un outil a leur disposition qui leur permettrait de faire
des observations et qu’ils aient un moyen de faire de I’intervention précoce ou méme
d’élaborer un plan d’intervention. Pour ce qui est de son éléve ayant plusieurs
difficultés et retards, il était treés difficile pour elle d’interagir avec cet éléve puisqu’il
avait des troubles du langage, un retard intellectuel, des difficultés au niveau de la
motricité fine et de la motricité globale. Il en était d’ailleurs a sa deuxiéme année a la
maternelle puisqu’il éprouvait de sérieux retards développementaux. Malgré toutes

ces observations, aucun diagnostic n’était présent puisque la mere refusait de voir et
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de croire aux difficultés de son fils. Raison d’ailleurs pour laquelle, probablement,

elle n’a pas accepté de remplir le formulaire de consentement pour la présente

intervention.

Tableau 1

Caractéristiques des enfants ayant participé au projet en 2009-2010, lorsqu’ils
fréquentaient la maternelle 5 ans.

Date de Genre | Langue Rang dans la famille | Statut familial
Eléve | naissance maternelle
jj-mm-aa
1 20-07-04 M Frangais Ainé de 2 enfants, a | Parents séparés, habite
une sceur chez sa mere, voit pére 1
' fds sur 2
2 11-02-04 F Frangais Enfant unique, mais | Parents séparés, 1 semaine
a 1 demi-sceur de 2 | chez son pere et 1 chez sa
ans et 1 desondge | mere
3 28-01-04 F Frangais Ainée de 2 enfants, | Parents ensemble, mais
a un frére pére dans I’armée
4 21-02-04 F Frangais Ainée de 2 enfants, | Parents séparés, habite
al sceuret 1 demi- | chez sa mére, voit pére 1
sceur de son age fds sur 2
5 16-04-04 M Frangais Ainé de 2 enfants, a | Parents ensemble
une seeur
6 08-01-04 F Frangais et | Cadette de 2 Parents ensemble
anglais enfants, a un frére
7 04-10-03 M Francais Enfant unique Parents ensemble
8 21-05-04 M Portugais Petite sceur, en mai | Parents ensemble
9 05-01-04 F Frangais et | Ainée de 3 enfants, | Parents ensemble
anglais a 1 frére et 1 sceur
10 | 20-06-04 F Francais Enfant unique Parents séparés, 1 semaine
chez son pére et 1 chez sa
mere
11 09-08-04 F Francais Enfant unique, mais | Parents séparés, habite
a 4 demi-sceurs et chez sa mére seulement
fréres plus 4gés
12 | 30-07-04 F Francais Enfant unique Parents séparés, situation
trés complexe
13 28-09-04 F Frangais Cadette de 2 Parents ensemble
enfants, a 1 sceur
14 13-09-04 F Francais Enfant unique Parents ensemble
15 11-12-03 M Frangais et | Ainé de 3 enfants, a | Parents ensemble
anglais 2 sceurs
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3.2 Instruments

Les tests suivants ont été passé€s aux enfants avant I’implantation du programme « Les
aventures de Mimi et ses amis ». Dans le but d’obtenir un profil de leurs compétences
langagiéres, spatiales et arithmétiques, les enfants ont été évalués a I’aide de I’EVIP,
du Lollipop ainsi que du prétest de Mimi et ses amis au début de I’année scolaire. Au
cours de I’intervention, des questionnaires portant sur Mimi et ses amis ont été
donnés. Chacune des évaluations a été effectuée en individuel, dans une classe
fermée, entre 1’enseignante elle-méme et 1’enfant. Les trois tests de départ n’ont pas
¢été passés en méme temps. En premier lieu, tous les enfants dont les parents ont remis
le formulaire de consentement ont passé I’EVIP. Une fois ce test terminé, tous les
enfants ont passé le test du Lollipop, puis le prétest de Mimi et ses amis. Le prétest
Mimi a été utilisé de fagon a vérifier si les enfants connaissaient les définitions d’un
échantillon de mots présentés dans le programme. Quelques explications sur la
passation des tests ont été données a I’enseignante afin de guider sa méthode. En
demeurant seulement avec 1’enseignante, un certain climat de confiance était créé et

établi entre I’enseignante et ses éleves.
3.2.1 EVIP

Le premier test utilisé est 1’échelle de vocabulaire en images Peabody (EVIP) forme
A est une adaptation en langue francaise du Peabody Picture Vocabulary Test —
Revised (Dunn, Thériault-Whalen et Dunn, 1993). Cette échelle est conforme aux
normes québécoises et canadiennes. La version frangaise de ce test a été validée par
Dunn, Thériault-Whalen et Dunn (1993). Ce test de compréhension de mots et de
vocabulaire réceptif sert aussi a mesurer la capacité de vocabulaire compris d’une
personne et évalue 1’enfant par rapport a son groupe d’age. Un aspect intéressant de

I’EVIP est qu’il ne dépende pas des réponses orales ou écrites de 1’enfant puisque ce
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dernier doit pointer une image ; il semble donc plus approprié pour des enfants qui
éprouveraient des difficultés a s’exprimer verbalement, comme des enfants ayant un
trouble du langage (Desrosiers et coll., 2012 ; Desrosiers et Ducharme, 2006). Il
évalue rapidement la compétence verbale, peut déceler la douance ou la déficience
intellectuelle et peut compléter d’autres tests de compétence et de rendement. Ici, la
raison principale de son utilisation est d’évaluer 1’étendue du vocabulaire réceptif, en
frangais, acquis par I’éléve. Selon Neill, Ducharme et Gingras. (2006), le résultat
obtenu a ce test, qui a une bonne validité interne et prédictive, est un bon prédicteur

du succeés scolaire de I’enfant (Gaul Bouchard, Fitzpatrick et Olds, 2009).

Ce test est d’une durée d’environ 15 minutes par éléve, et I’administration se fait
individuellement a 1’aide d’un manuel comprenant des images & identifier. Au début,
il y a quelques pages d’entrainement, 5 plus précisément, afin de s’assurer de la
compréhension du jeune. Par la suite, au cours du test, ’enseignante présente a
I’enfant une feuille comprenant quatre images au trait. L’enfant doit pointer 1’image
qui correspond au mot lu par I’enseignante. La page comprenant quatre dessins
change a toutes les fois qu’un nouveau mot est demandé. Le point de départ du test
dépend de I’age de I’enfant et les mots vont en se complexifiant. Dans le cas présent,
les éléves ont presque tous débuté aux alentours de la planche 35, qui signifie que

I’enfant est 4gé d’environ 5 ans 6 mois.

Tout au long du test, I’enseignante a noté les résultats obtenus par 1’éléve sur une
feuille de réponse qui comprend une échelle de notation. Selon le ministére de
I’Education (2003), un vocabulaire plus riche serait un bon indicateur des aptitudes

nécessaires pour les apprentissages ultérieurs.

Afin de noter le score de I’enfant et de pouvoir le comparer a la moyenne des enfants

de son 4ge, on doit utiliser un point de base et un point plafond. La série de bases est



34

définie comme la plus haute séquence de huit bonnes réponses. La série plafond,
quant a elle, est définie aprés six erreurs consécutives dans une séquence de huit
réponses. Le score brut se calcule en soustrayant les échecs qui excédent la plus haute
base du point plafond ; on inscrit donc le numéro du point plafond, on y soustrait le
nombre d’échecs et cela nous donne le score brut. Une fois le score brut trouvé, il
s’agit de trouver le score normalisé équivalent, par rapport a 1’4ge chronologique de

’enfant, pour finalement obtenir la conversion en rangs centiles.

3.2.2 Lollipop

Un autre test utilisé est le Lollipop Test: A Diagnostic Screening Test of School
Readiness-III par Alex L. Chew. A priori, ce test a été fait en anglais et a été traduit
par Venet, Normandeau, Letarte et Bigras (2003) afin qu’il soit validé. La version
espagnole du test a été publiée en 1989 (Chew et Lang, 1990). Ce test comporte 52
questions et est divisé en 4 sous-tests et évalue I’enfant par rapport a son groupe
d’age. Les couleurs, les formes, les nombres et les lettres y sont évalués. Le premier
test (14 questions) correspond a I’identification des couleurs et des formes ainsi qu’a
la reproduction de formes. Le deuxiéme test (10 questions) est sur la description des
images, les positions et I’identification spatiale. Le troisiéme (14 questions) porte sur
I’identification des chiffres et le calcul, et finalement, le quatriéme (14 questions) est

sur I’identification des lettres et I’écriture.

Selon Venet et coll. (2003), Chew aurait créé le Lollipop en visant trois objectifs bien
précis, soit détecter le potentiel des enfants en un minimum de temps, augmenter
’accessibilité accrue du test pour les enfants provenant d’un milieu socioéconomique
défavorisé grace au choix des images utilisées et finalement, administrer de fagon

rapide.
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Le Lollipop Test a fait ses preuves dans plusieurs recherches pour démontrer sa
validité en étant prédicteur de certaines difficultés chez les jeunes enfants, mais aussi
de leur taux de réussite (Eno, Hunt et Reynolds, 2008). Ses propriétés
psychométriques sont bien établies tant sur le plan de la validité interne que sur le
plan de sa valeur prédictive (Venet et coll., 2003). Ce test est utilisé depuis 1981 en
anglais. Eno et ses collegues (2008) ont déja utilisé ce test comme élément afin
d’aider a diagnostiquer les enfants susceptibles d’avoir des difficultés d’apprentissage
ou des retards de développement. Ce test s’avére un bon prédicteur pour le rendement
en premiere année ainsi qu’en quatrieme année. D’un autre c6té, Lang, Chew,
Crownover et Wilkerson (2007) ont comparé les versions anglophone, espagnole et
frangaise du Lollipop Test et en sont venus a la conclusion que les résultats de la
version frangaise n’étaient pas aussi performants que les deux autres versions, mais
qu’elle était tout de méme acceptable. Il a été soulevé que cette différence venait
peut-€tre du fait que la prononciation de certains mots était plus complexe en frangais
qu’en anglais ou en espagnol. Les résultats obtenus en anglais et en espagnol sont
équivalents, tandis que ceux en frangais démontrent qu’il y aurait quelques biais au
niveau de la traduction ou de la signification de certains termes ou de la consigne

donnée.

Ce test est d’une durée d’environ 15 minutes et 1’administration se fait
individuellement a I’aide d’un cahier comprenant 7 planches distinctes, d’une feuille
et d’'un crayon. Au cours du test, I’enseignante présente a 1’enfant les planches les
unes apres les autres et ce dernier doit répondre aux différentes questions. Au début
de chacune des parties du test, de 1’aide peut étre apportée a 1’enfant afin de le guider
dans la compréhension de ce qu’il doit faire. Cependant, aprés la premiére question,
aucune aide supplémentaire ne peut étre accordée. Tout au long du test, I’enseignante
doit noter les résultats obtenus par 1’éleve sur une feuille de réponse qui comprend

une échelle de notation ou le nombre de points accordés a chaque question varie entre
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0 et 5. L’enfant peut ainsi obtenir un score situé entre 0 et 69 points. Un des
avantages de ce test est qu’il est rapide, mais aussi qu’il utilise des images (ex. sugons
et chats) qui sont connues de I’enfant, peu importe son niveau socioéconomique. De
plus, I’enfant le prend plus comme un jeu et le trouve stimulant. (Chew et Moriss,

1987).
3.2.3 Tests Mimi

Avant de commencer les histoires de Mimi et ses amis, un prétest a été administré
aux €léves dans lequel 15 « mots magiques », a voir au courant des histoires, ont été
sélectionnés. Le prétest a été développé en se basant sur la méthode de Biemiller et
Slonim (2001). Le prétest consistait en la lecture de 15 phrases ou I’enfant devait
indiquer la signification d’un mot-clé dans la phrase (ex.: « J’imagine une grande
féte pour mon anniversaire. »). Les différentes réponses verbales et gestuelles sont
inscrites et des points sont accordés selon la réponse donnée par I’enfant. Une
réponse compléte, valant 1 point, est attribuée lorsque le jeune démontre sa
compréhension du mot par une définition ou un synonyme (ex. penser, c’est dans la
téte, pour imagine). Lorsque la réponse est incompléte, 0,5 point est accordé (ex. j’ai
hate). Finalement, la réponse est erronée, donc aucun point donné, si I’enfant ne
donne aucune réponse ou en mentionne une qui ne démontre pas sa compréhension
du mot demandé (ex. un gateau, pour imagine). Le prétest est d’une durée d’environ

15 minutes par €leve et s’est fait de fagon individuelle entre 1’éléve et I’enseignante.
3.2.4 Questionnaire sur le développement cognitif et langagier

Finalement, il y a le questionnaire autoadministré de I’enseignante, afin de recueillir

des renseignements sur le développement des enfants. Cet outil permet a ’enseignant



37

d’évaluer les différentes capacités de I’enfant avant son entrée en premiére année au
niveau de cinq domaines distincts (Janus et Offord 2007). Doherty (1997) et Kagan
(1992) relatent que les différents domaines qui sont ressortis de cet instrument
démontrent bien ce que devrait mesurer un test sur la maturité scolaire. Janus et
Offord (2007) ont développé le IMDPE et défini les cinq domaines en se basant sur 7
tests existant préalablement, notamment le test Lollipop (Chew et Lang, 1990), The
Peabody Picture Vocabulary Test (Dunn et Dunn, 1981), des entrevues avec des
enseignants ainsi que des « focus groups ». Pour faire suite a ces recensions, les
chercheurs en sont venus a créer 128 questions, dont plus de 60 % étaient basées sur
la Canadian National Longitudinal Study of Children and Youth (NLSCY). Etant
donné que les questions de ce test ne couvraient pas la totalité des facettes de la
maturité scolaire, Janus et Offord ont congu de nouvelles questions en se basant sur le
travail de recherche de Doherty (1997) (Morongiello, 1997). Cette chercheure a fait
une recension de plusieurs textes sur la préparation a 1’école et en a ressorti cinq

¢éléments clés associés a mieux préparer les enfants a leur entrée scolaire.

Dans le présent projet, nous avons seulement répondu a la sous-échelle se rapportant
au langage et aux aptitudes cognitives. Ce questionnaire est tiré en partie du
questionnaire « Instrument de mesure du développement de la petite enfance »
(IMDPE) développé par le « Canadian Center for Studies of Children at Risk », de
I’Université McMaster (Janus et Offord, 2007). La validité interne et prédictive de cet
instrument est bien établie (Janus et Offord, 2007). Ce questionnaire est également
utilisé dans le cadre de I’Etude longitudinale du développement des enfants du
Québec (ELDEQ), pour les enquétes de I’Institut de la statistique du Québec ainsi que
celles de la Direction de santé publique de Montréal. La version utilisée dans le
présent rapport est celle de I’Etude longitudinale du développement des enfants du
Québec (ELDEQ — E7) — Volet 2004, version frangaise.
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L’enseignante a répondu au questionnaire autoadministré dés les premiéres semaines
de ’année scolaire afin d’établir un portrait global des enfants le plus t6t possible.
Pour remplir toutes les sections de ’'IMDPE, il est nécessaire de prendre environ 45
minutes par éléve. Cependant, pour I’utilité de ce travail, seulement les questions 14 a
46 ont été comptabilisées, car elles se préoccupaient plus particulierement du
développement du langage et des aptitudes cognitives, ce qui réduisait le temps
nécessaire a une durée moyenne de 15 a 20 minutes. Différents points ont été
accordés aux questions, selon leur section. Pour les questions 14 a 20, par exemple,
« Comment évalueriez-vous les aspects suivants du développement de I’enfant :
utilisation efficace du frangais parlé », un maximum de 5 points était accordé a
chacune des questions, selon le baréme suivant : 5 points pour excellent, 4 pour bon,
3 pour moyen, 2 pour mauvais et 1 pour trés mauvais. Pour les questions 21 a 46, par
exemple, « A votre avis, I’enfant sait se servir d’un livre (p. ex., tourner les pages) »,
un score maximal de 2 points était accordé par question, selon la réponse obtenue : 2
points pour oui et 1 pour non. La compilation des résultats donnait un maximum de
87 points. L’instrument de mesure du développement de la petite enfance (IMDPE) a
di étre recodé pour cette intervention, car a 1’origine, plus un score est élevé, plus le
jeune est susceptible de rencontrer des difficultés (Institut de la statistique du Québec,
2013). Pour la présente, plus I’éléve obtient un score élevé, moins il est susceptible de

rencontrer des difficultés.

3.3 Le programme « Les aventures de Mimi et ses amis »

L’intervention principale a été faite en utilisant le programme « Les aventures de
Mimi et ses amis » ou nous suivons les interactions de 1’abeille Mimi, mais aussi de
ses amis comme, entre autres, Kali la baleine et Coco le cochon. Tout au long des

trente histoires, des activités pédagogiques ont été élaborées afin d’accroitre le
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vocabulaire des jeunes a 1’aide de nouveaux mots rencontrés dans 1’histoire, qui sont

appelés les « mots magiques » (voir Japel ez coll., 2010).

L’approche « Mimi et ses amis » est une intervention qui vise a améliorer le
vocabulaire des jeunes enfants, plus particulierement des enfants d’4ge préscolaire 4
ans issus de milieux défavorisés. Lire des histoires aux enfants est un bon moyen
d’attirer leur attention et de les intéresser, mais il est important de donner des
informations explicites concernant de nouveaux mots rencontrés, pendant la lecture,

afin de soutenir 1’apprentissage chez les enfants (Biemiller et Slonim, 2001).

Afin de bétir les différentes histoires de « Mimi et ses amis», un processus
d’identification de mots pertinents a di étre mis sur pied. Une liste de 1081 mots de
vocabulaire, tirée de livres de frangais 1™ année du premier cycle, conforme au
Ministére de I’Education et de I’Enseignement supérieur ainsi qu’une liste de mots
utilisés dans la vie de tous les jours que les enfants 4gés de 5 a 8 ans devraient
connaitre, a été retenue (Japel et coll., 2010; Vuattoux, 2014 ; Vuattoux et coll.,
2013). Par la suite, cette liste a été réduite & 276 mots, en se basant sur L Echelle de
vocabulaire en images Peabody, version francaise validée, et en enlevant les articles,
pronoms, conjugaisons de verbes et pluriels des noms, en réponse a une démarche
systémique. Etant sur le terrain, des éducateurs provenant de différents milieux
socioéconomiques ont indiqué si leurs groupes d’enfants 4gés de 4 ans connaissaient
ou non ces divers mots. La majeure partie d’entre eux n’était pas connue par les
enfants issus des milieux défavorisés. Ainsi, un corpus de 174 mots précis (70 noms,
56 verbes, 44 adjectifs et 4 adverbes) a été établi et intégré dans 30 histoires

différentes afin que ces derniéres soient cohérentes et intéressantes (Japel et coll.,
2010).
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Chaque histoire présente cinq ou six nouveaux mots, qui seront introduits de fagon
explicite. Les histoires suivantes contiennent des mots déja présentés dans les
histoires précédentes, utilisés dans un nouveau contexte, afin de réviser avec les
enfants et de transférer les apprentissages (Vuattoux, 2014). L’enseignement explicite
de différents mots, lors de la lecture, aiderait a ’augmentation de la compréhension
de I’enfant et serait essentiel pour le développement du vocabulaire (Gersten, Dimino,

Jayanthi, Kim et Santoro, 2010 ; Leslie et Allen, 1999 ; Marulis et Neuman, 2010).

Au mois de février de I’année scolaire ou les tests et questionnaires ont été donnés,
les éléves ont passé un prétest ou 15 « mots magiques » & voir au courant des histoires
ont €té sélectionnés. Cela s’est déroulé avant le début de la lecture des différentes
histoires. Le prétest consistait en la lecture de 15 phrases ou I’enfant devait indiquer
la signification et donner la définition d’un mot-clé dans la phrase (ex. : « J’imagine
une grande féte pour mon anniversaire. »). Les différentes réponses verbales et
gestuelles sont inscrites et des points sont accordés selon la réponse donnée par
I’enfant. Le prétest est d’une durée d’environ 15 minutes par éléve et s’est fait de
fagon individuelle entre 1’éléve et I’enseignante. Plus le score de 1’éléve est élevé,

plus il a une connaissance au niveau du vocabulaire.

Une fois que tous les éléves ont passé le prétest, la lecture des histoires a pu débuter.
Ces différentes histoires ont ainsi ét¢ ajoutées comme complément au cursus
d’enseignement de 1’année scolaire. L’activité de lecture avait généralement lieu le
matin, vers 10 h, apres la prise de la collation des enfants. Le déroulement de chacune
des trente histoires est le méme. Chaque histoire est lue a deux reprises, durant deux
journées consécutives ou il y a une intervention durant la lecture (définition) et elles
sont chacune suivies de trois activités servant a rappeler, discriminer et généraliser
chacun des nouveaux mots. Si possible, les histoires devraient étre lues sur une base

quotidienne et deux histoires devraient étre lues par semaine. Dans le Tableau 2, voici
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un exemple du mot « rayé » qui est introduit dans la premiére histoire (tiré du manuel

pédagogique).

Le Tableau suivant illustre le déroulement de fagon explicite de la premiére lecture du
premier livre. Le déroulement de chacune des histoires est identique et fonctionne sur
le méme modéle. Le manuel pédagogique fournit des verbatim et exemples pour

toutes les étapes de la lecture.

Avant d’entamer I’histoire, I’enseignante explique aux enfants qu’ils devront étre
attentifs aux trois « mots magiques » de la journée. Ces mots sont en bleu ou en rouge
dans I’histoire afin d’aider au repérage visuel (par exemple, les mots en bleu sont
ceux de la premiére lecture et ceux en rouge, de la deuxiéme lecture). Les enfants
doivent répéter les mots et lorsqu’ils les entendent dans 1’histoire, ils doivent lever la
main. Comme dans 1’exemple précédant « rayé », lorsque les enfants entendent le mot
dans une phrase, ils doivent immédiatement lever la main. A ce moment,
I’enseignante arréte la lecture, félicite les éléves et leur donne la définition du mot
magique accompagnée de quelques répétitions ; « Rayé veut dire quelque chose qui a
des lignes de deux couleurs. Vous voyez Mimi et les autres abeilles sont rayées, elles
ont des lignes jaunes et noires. Elle a des lignes noires et jaunes. Elle est rayée de noir
et de jaune. Maintenant, tout le monde redit le mot : “rayé” ». L’enseignante doit
s’assurer d’appuyer sur le mot magique. La procédure pour la définition des mots est
la méme pour tous les autres mots magiques qui seront présentés dans 1’histoire ainsi

que dans les histoires subséquentes.
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Objectifs et consignes pour chacune des activités

OBJECTIF

CONSIGNES

Définitions
pendant la lecture

Expliquer le mot au
moment ou il se
présente dans 1’histoire.
Le répéter avec sa
définition et le faire
répéter aux enfants.

Rayé veut dire quelque chose qui a des lignes
de deux couleurs. Vous voyez Mimi et les
autres abeilles sont rayées, elles ont des lignes
jaunes et noires. Elle a des lignes noires et
jaunes. Elle est rayée de noir et de jaune.
Maintenant, tout le monde redit le mot:
«rayé ».

1 activité apres
la lecture

Rappel : Revenir avec
les enfants sur le mot
magique

Regardez Mimi et les autres abeilles. Vous
vous souvenez de notre mot magique pour
dire qu’elles ont des lignes de deux couleurs ?
Oui, rayé veut dire avec des lignes de deux
couleurs.

2° activité apres
la lecture

Discrimination :
Donner aux enfants
différentes amorces

correspondantes ou non
au mot magique.

Je vais vous parler de certaines choses et si
vous pensez que ¢a a des lignes de deux
couleurs, je veux que vous me disiez « Oui !!!
C’est rayé ! » Si vous pensez que ¢a n’a pas
des lignes de deux couleurs, dites-moi « Non,
non ce n’est pas rayé ! »

— Un gant tout noir

— Une abeille comme Mimi

— Un zebre

— Une page toute blanche

3¢ activité aprés
la lecture

Généralisation :
Donner aux enfants un
nouveau contexte leur
permettant d’utiliser le
mot magique.

Maintenant, je vais vous donner des exemples
de phrases ou vous devez retrouver un mot
magique. Si Léa porte un chandail avec des
lignes de deux couleurs, & quel mot magique
cela vous fait-il penser ?

A la suite de la premiére lecture de I’histoire, la premiére activité est un rappel de

tous les mots magiques présentés. L’enseignante prend donc le livre et I’ouvre a une

illustration représentant le premier mot magique ; dans le cas présent, « rayé ». Elle

demande donc aux enfants : « Est-ce que vous vous souvenez de notre mot magique

pour dire qu’elles ont des lignes de deux couleurs? » Les enfants répondent et

répétent donc le mot « rayé ».
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Pour ce qui est de la deuxiéme activité, les éléves sont amenés a discriminer
’utilisation du mot vu dans un contexte différent de celui de I’histoire. Le support
visuel du livre n’est donc pas utilisé, car I’on veut que 1’éléve élargisse le contexte
d’utilisation du mot. Dans le cas présent, I’enseignante demandera donc aux éléves de

lui dire si un gant tout noir, une abeille comme Mimi ou un ze¢bre sont rayés.

Finalement, la troisiéme activité donne aux enfants un nouveau contexte afin de leur
permettre d’utiliser le mot magique. Cette fois-ci, le support visuel du livre n’est
toujours pas nécessaire, car I’on veut s’assurer d’avoir une généralisation du mot. Par
exemple, « Si Léa porte un chandail avec des lignes de deux couleurs, & quel mot

magique, cela vous fait-il penser ? ».

Apreés la lecture, a deux reprises, des dix premiéres histoires, une premiére évaluation
est effectuée. Elle est comparable au prétest qui consiste en la lecture de 15 phrases
ou I’enfant doit indiquer la signification d’un mot-clé dans la phrase. Les 15 mots-
clés ont été choisis parmi tous ceux vus au cours des dix premiéres histoires. Les
différentes réponses verbales et gestuelles sont inscrites et des points sont donnés
selon la réponse donnée par I’enfant. La note 0 est donnée si I’enfant ne donne aucun
concept ou une mauvaise réponse, 0,5 est accordé s’il y a 1 des deux concepts présent
et 1 point si les 2 concepts ou 1 des concepts, lorsque celui-ci est essentiel, est
présent. Lors de I’évaluation, la phrase donnée peut étre utilisée pour démontrer une
compréhension du concept. Cela est la méme chose pour le mot a définir. S’il est
utilisé de la bonne fagon dans la phrase, c’est un point. Par exemple, « Le lapin
s’approche de sa carotte. ». La définition est « venir plus prés »; il y a donc 1 seul
concept, celui de venir, d’avancer pour faire quelque chose. 1 point sera accordé si
I’enfant dit : on marche pour prendre quelque chose, venir proche, avancer et 0,5 pour
approcher devant, marcher. La premiére évaluation est d’une durée d’environ 15

minutes par éléve et est faite de fagcon individuelle entre 1’éléve et I’enseignante.
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La lecture de la onziéme histoire n’a été faite qu’aprés la passation de la premiere
évaluation par les quinze éléves. La deuxiéme évaluation a été administrée aprés la
lecture de 10 histoires supplémentaires, donc un total de 20. Les mots-clés repris
étaient ceux vus dans les histoires 11 a 20 seulement. Le posttest, quant a lui, était
effectué apres la lecture des 30 histoires et afin de pouvoir comparer, il était identique
au prétest. Pour un calendrier détaillé des interventions indiquant la progression des

activités planifiées et réalisées, voir Appendice 1.
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CHAPITRE IV

RESULTATS

4.1 Résultats des enfants aux 4 tests de Mimi

Le Tableau 3 ci-dessous représente les résultats des 15 enfants du groupe aux quatre
tests de vocabulaire administrés en lien avec Mimi et ses amis, évalués par la
procédure de Biemiller et Slonim (2001), soit le prétest, les évaluations a deux
reprises pendant la lecture des histoires et le posttest. Comme nous pouvons le
constater, il y a eu une amélioration des résultats entre le prétest et le posttest pour
tous les enfants & I’exception de deux. Ainsi, lors du posttest, les enfants ont été en
mesure de produire, en moyenne, plus de treize bonnes définitions, comparativement
au prétest, ou ils en fournissaient un peu plus de dix. Les moyennes des résultats des
évaluations un et deux sont également supérieures aux résultats du prétest de Mimi.
Nous pouvons également constater que 1’éléve qui a fait preuve du plus grand
progrés, enfant numéro 8, est un enfant qui n’a ni le frangais ni I’anglais comme

langue maternelle et qui avait le score le plus bas au prétest.

I1 est également a noter que la moyenne obtenue au posttest (13.07) est plus élevée
que celle obtenue lors du prétest (10.53); une amélioration au niveau de 1’acquisition
du vocabulaire a donc été généralement constatée. L’éléve numéro 4, une fille, est la
seule a avoir obtenu une note parfaite (15/15) lors d’une des évaluations effectuées

entre le pré- et le posttest.



Tableau 3

Résultats de tous les enfants aux 4 tests de Mimi

# enfant | Prétest /15 | Evaluation 1 Evaluation 2 Posttest /15
/15 /15

1 12 14,5 13 14,5

2 11 10,5 10 12,5

3 12 13,5 11,5 14,5

4 10,5 15 11 14,5

5 13 14 10,5 12,5

6 14,5 13,5 13 14

7 11,5 12,5 7,5 13,5

8 4,5 11,5 10,5 10

9 10,5 13 13,5 14

10 11,5 13,5 12,5 13

11 10 14,5 12,5 12,5

12 5,5 9 9,5 9,5

13 9,5 11,5 10,5 13

14 11 12 13,5 14

15 11 10,5 13 14

Moyenne | 10,53 12,6 11,47 13,07

4.2 Scores moyens obtenus
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La Figure 1 présente les moyennes des résultats du groupe aux deux moments de

I’évaluation du vocabulaire enseigné de fagcon explicite, soit le prétest (avant la

lecture des histoires) et le posttest (a la fin de I’intervention). On peut constater qu’il

y a une hausse des résultats entre la prise des mesures quand on examine tout le

groupe d’enfants. Ces derniers ont fait des gains importants au niveau de 1’acquisition

du vocabulaire. Il y a une différence significative entre le début et la fin du projet

concernant le nombre de bonnes définitions retenu.
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Tableau 4

Moyenne obtenue aux différents tests

EVIP IMDPE | Lollipop | Lollipop Lollipop Lollipop

Couleurs/ | Descr. Chiffres/ | Lettres/

formes Spatiale calcul écriture

Moyenne | 117,27 75,53 16,27 15,2 16,13 15,93
Minimum 80 58 13 12 12 12
Maximum 140 84 17 17 17 17

4.3 Corrélation entre les divers instruments de mesure

Le tableau 5 représente les coefficients de corrélation obtenus entre les différents
instruments de mesure ainsi que 1’dge de I’enfant lors du prétest de Mimi. On peut
constater que le prétest de Mimi est fortement corrélé avec la performance a 'IMDPE
et a deux sous-tests du Lollipop, soient chiffres et calcul de méme que lettres et
écriture ainsi qu’au posttest de Mimi. Le score au prétest de Mimi est également
fortement corrélé avec ’EVIP ainsi que celui obtenu au posttest. La performance des
enfants au posttest de Mimi est fortement corrélée avec toutes les autres mesures a
I’exception de 1’dge de I’enfant au prétest et du Lollipop description spatiale.
Finalement, on peut observer que 1’dge de ’enfant n’est pas corrélé avec la

performance aux différents tests administrés dans le cadre de ce projet.

Selon les résultats produits a chacun des instruments de mesure, soit le Lollipop,
’EVIP et PIMDPE, on peut constater que les enfants ayant obtenu un score élevé a
’EVIP, par exemple, ont également obtenu un score élevé a I’IMDPE, ainsi qu’au
posttest de Mimi. Huit éléves sur quinze ont obtenu un rang centile dit bon ou
excellent, car ce dernier était supérieur a 85 et seulement un éléve a obtenu un score
dit médiocre, en obtenant un trés bas rang centile (soit 9). Les résultats obtenus a la

passation de 'IMDPE sont associés aux progrés des enfants lors de la passation du
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posttest. En général, les éléves ont trés bien performé lors de la passation de chacun

des tests (appendice F).

Tableau 5

Coefficients de corrélation de Pearson entre les instruments de mesure et [’dge de

I’enfant au prétest

Instruments 1 2 3 4 5 6 7 8 9
1. Mimi prétest -

2. EVIP J9** | -

3. IMDPE 60% | T1** -

4. Lollipop 49 | 53* | 46 -

Couleurs/formes

5. Lollipop 43 35 .26 37 -

Desc. spatiale

6. Lollipop B1F* | 62%* | 66%* [ 22 .26 -

Chiffres/calcul

7. Lollipop B2%* 1 68 43 31 24 | 82%* -
Lettres/écriture

8. Mimi posttest | .80** | 73%* | 74** | 65** [ 13 | .71%* | .67** | -

9. Ageauprétest | .36 | -.05 | 27 [ .07 | -01 | .40 16 | .32 -

**_La corrélation est significative au niveau 0.01 (bilatéral).

*. La corrélation est significative au niveau 0.05 (bilatéral).

Etant donné que le nombre d’enfants dans ce groupe est limité, il n’est pas possible

d’effectuer des analyses statistiques pour établir des liens entre leurs caractéristiques

du contexte familial et leur performance. Toutefois, une analyse plus qualitative (voir

Tableau 1 et Tableau 3) suggére un lien entre le progrés fait par I’enfant a la fin de

I’intervention et le statut familial et la place dans la fratrie. Plus précisément, on

observe une tendance que les enfants qui habitent avec leurs parents biologiques ont

fait plus de progrés que ceux vivant dans une famille monoparentale. Au niveau de la

place dans la fratrie, on constate également que les enfants ainés ou uniques sont

parmi ceux qui ont fait les progres les plus marquants.
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CHAPITRE V

DISCUSSION

5.1 Rappel des objectifs et des résultats

L’objectif principal de ce projet était de vérifier si un programme d’enseignement
explicite de vocabulaire, tel que « Les aventures de Mimi et ses amis », est également
efficace dans une maternelle 5 ans située en milieu plus favorisé étant donné que ce
programme a été congu pour et validé aupres d’une population défavorisée d’enfants
agés de 4 ans. « Les aventures de Mimi et ses amis » est un programme qui présente
un corpus de vocabulaire dans 30 livres d’histoires. Ce corpus de vocabulaire a
auparavant été identifié par les chercheurs (Japel et coll., 2010) comme étant connu
par des enfants en milieu favorisé, mais non connu par des enfants en milieu
défavorisé. Les trente histoires sont lues aux enfants a deux reprises. Chaque lecture
comprend la présentation de 2 ou 3 mots magiques pour lesquels une définition
simple est introduite. Comme suite a la lecture de ces histoires, des activités
pédagogiques ont lieu afin de réviser la définition et favoriser la généralisation des

mots présentés.

En suivant la procédure des chercheurs qui ont développé ce programme
d’amélioration du vocabulaire, nous avons fait passer plusieurs tests aux enfants
avant ’implantation du programme pour identifier les compétences des enfants qui
pourront étre associées a leur acquisition de nouveaux mots. Ainsi, nous avons évalué

la capacité de vocabulaire réceptif de 1’enfant, évaluée par rapport & son groupe
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d’age, a I’aide de I’Echelle de vocabulaire en images Peabody (EVIP). Ce premier
test évalue rapidement le niveau de vocabulaire réceptif. Le résultat obtenu a ce test
peut s’avérer un bon prédicteur du succeés solaire futur de ’enfant (Dunn et coll.,
1993; Neill et coll., 2006). Par la suite, le Lollipop Test a ét¢ administré afin de
détecter le potentiel des enfants au niveau de 1’identification de couleurs et de formes,
la reproduction de formes, la description d’images, I’identification spatiale,
I’identification de chiffres, le calcul, I’identification de lettres et I’écriture (Chew et
Lang, 1990; Chew et Morris, 1984; Chew et Morris, 1987; Venet et coll., 2003). Il est
un bon prédicteur de certaines difficultés chez les jeunes ainsi que de leur réussite
scolaire ultérieure (Eno et coll., 2008). Ensuite, il y a eu le prétest de Mimi et ses
amis qui a été administré afin d’obtenir une balise de comparaison qui permettra de
vérifier le degré d’’acquisition de la définition de nouveaux mots au cours de
I’implantation du programme. Finalement, une partiec du questionnaire tiré de
I’Instrument de mesure du développement de la petite enfance (IMDPE), a été
remplie par ’enseignante afin d’évaluer les aptitudes cognitives et langagiéres de

chacun des enfants.

Les résultats de ce projet d’intervention montrent que tous les enfants ont fait des
progrés au niveau des définitions retenues des mots présentés lors de I’implantation
de Mimi et ses amis. Le score moyen du groupe au posttest a connu un gain important
comparativement a la moyenne au prétest. Le programme a permis a 13 éleves sur 15

d’acquérir de nouveaux mots et leurs définitions.

Les résultats au prétest sont fortement associés au vocabulaire réceptif que posséde
I’enfant ainsi qu’a ses connaissances préalables. Le score obtenu au Lollipop Test,
qui est associé aux résultats de I'IMDPE, montre que ces tests sont associés de fagon
significative au résultat du prétest du programme Mimi (Eno et coll., 2008).

Finalement, on peut observer que les résultats au prétest sont également un bon
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prédicteur du résultat obtenu au posttest qui est associé de fagon significative a tous

les tests administrés.

Malgré le fait que la majeure partie des résultats au posttest de Mimi étaient plus
élevés qu’au prétest, il faut souligner que la moyenne du groupe avant le début de
I’intervention était relativement élevée comparé aux scores obtenus chez les enfants
en milieux défavorisés (Japel et coll., 2010). Ceci s’explique par le fait que les
enfants ayant participé au présent projet sont plus dgés et que leur milieu familial est
beaucoup plus favorisé sur le plan socioéconomique. Cela explique également que les
résultats obtenus aux autres tests sont relativement élevés. En fait, le lien entre les
conditions socioéconomiques et la performance des enfants est bien documenté

(Berkowitz, Moore, Avi Astor et Benbenishty, 2017; Sirin, 2005).

Desrosiers et Ducharme (2006) ont constaté que les enfants exposés & une autre
langue que celle des évaluations du programme sont plus susceptibles d’avoir un
niveau de vocabulaire relativement moins étendu, ce qui était le cas pour 1’enfant
dont la langue maternelle était autre que le francais ou ’anglais. Par ailleurs, cet
enfant est celui qui, en chiffres absolus, a fait le plus grand progrés du groupe. Ceci
montre que le programme « Mimi est ses amis » est également efficace auprés
d’¢éléves allophones malgré le fait que leur score initial est généralement plus bas que

celui obtenu par des francophones (Vuattoux, 2014).

Fait intéressant a souligner, les résultats de cette intervention pédagogique
démontrent que les enfants bilingues, soit ceux qui parlent le frangais et I’anglais a la
maison, ont obtenu de bons résultats. On peut donc constater que pour un éleéve
allophone le score au début est le plus faible tandis que les enfants de familles
bilingues ou francophones ne se distinguent pas. Ce résultat peut étre dii au fait que
ce sont tous des enfants issus d’un milieu socioéconomique élevé et que plusieurs de

ces familles sont bilingues.
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Quanf aux autres résultats qui découlent de nos analyses, on observe quelques
tendances en lien avec les caractéristiques familiales. Bien que le groupe est trop
petit pour des analyses poussées, il semble se dégager un profil qui suggere que
habiter avec ses parents biologiques semble associé a plus de progrés comparé aux
enfants vivant dans une famille monoparentale. De méme, le fait d’étre 1’ainé d’une
famille ou un enfant unique est lié & plus de progrés que d’autres statuts dans la

fratrie.

5.2 Validité des résultats

Ce projet comporte toutefois quelques limites. Premi¢rement, il y avait absence de
groupe témoin afin de pouvoir comparer le groupe qui a regu cette intervention a un

groupe qui ne recevait aucune intervention spécifique.

Deuxiémement, 1’échantillon du groupe était trés petit puisque ce groupe était le seul
de son niveau dans I’école. En étant de taille relativement restreinte, les possibilités
de généralisation de ce projet sont donc limitées. De plus, d’autres caractéristiques
des enfants n’ont pas été obtenues. Par exemple, pouvoir établir le lien entre le statut

socioéconomique des parents et la performance des enfants aurait été intéressant.

Troisiétmement, la compétence de I1’autorégulation ainsi que les capacités
attentionnelles, méme si un lien étroit existe entre ces derniéres et le rendement

scolaire, n’ont pas été évaluées au courant de cette intervention pédagogique.

Néanmoins, il faut souligner quelques forces de ce projet. L’enseignante a effectué

ces tests de fagon rigoureuse afin de pallier aux obstacles encourus dans les
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limitations précédentes. L enseignante a pris le soin d’effectuer les tests et de poser
les questions aux enfants sans passer par une tierce partie, ce qui a pu augmenter le
lien de confiance et par conséquent, les résultats pourraient s’en voir plus précis ou
méme plus élevés. Puisque I’échantillon était restreint, elle s’est assurée d’obtenir des
données pbur tous les enfants, a chacune des étapes, sans exception, méme si elle
devait attendre une journée supplémentaire, par exemple, en cas d’absence d’un

éleve.

Par ailleurs, les éleves de la classe pour lesquels les parents n’avaient pas signé le
consentement ont également bénéficié de 1’intervention, mais ils n’ont passé aucun
test. Finalement, fait important a souligner, les différentes histoires ont été lues a
intervalles réguliers et a raison de plus d’une fois par semaine, comme stipulé dans le

guide pédagogique qui accompagne les différentes histoires.
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CHAPITRE VI

CONCLUSION

Les résultats de cette intervention pédagogique démontrent que le programme « Les
aventures de Mimi et ses amis » est également efficace au niveau d’une clientéle de la
maternelle 5 ans en milieu plus favorisé. Méme si les enfants ayant participé a ce
projet arrivent probablement avec un vocabulaire de base plus élevé que les enfants
agés de 4 ans en milieu défavorisé, la procédure a la base du programme Mimi
s’avere efficace pour augmenter le vocabulaire d’enfants plus dgés et plus favorisés.
Méme en milieu favorisé, il y a des enfants qui éprouvent des difficultés a différents
niveaux tel que révélé au cours des derniéres années par les résultats des enquétes sur

la maturité scolaire au Québec.

Malgré le fait que les enfants de ce projet étaient issus d’un milieu urbain et favorisé,
ils ne sont pas & I’abri des difficultés pouvant compromettre leur réussite scolaire.
Cela raméne au fait qu’il serait important et bénéfique que les établissements
préscolaires, les services en milieu scolaire ainsi que le réseau des services de garde,
soient en mesure d’identifier des retards avant I’entrée dans le systéme scolaire de
I’enfant. Pour que cela puisse fonctionner, il faut qu’il y ait des services préscolaires
de qualité, mais cela demeure un défi au Québec (Desrosiers ef coll., 2012; Giguére et
Desrosiers, 2010; Japel, 2017; Japel et coll., 2005; Ministére de I’Education et de

I’Enseignement supérieur, 2017).
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Coyne, Simmons, Kame’enui et Stoolmiller (2004) ont démontré que le fait de lire
des histoires aux enfants, tout en donnant certaines explications sur des mots de
vocabulaire, était bénéfique chez les jeunes et plus particuliérement auprés de ceux
éprouvant déja un certain retard. Plusieurs autres recherches démontrent que le fait de
travailler le niveau de vocabulaire dés un jeune age est associ€ a la réussite scolaire
de I’enfant (Desrosiers et Ducharme, 2006; Dickinson et Porche, 2011; Parent ef coll.,
2006). 11 est généraiement reconnu que l’intervention précoce et la stimulation du
développement langagier en bas dge sont de bons prédicteurs de la réussite scolaire
future des enfants. Ces pratiques devraient également &tre basées sur la recherche afin
qu’elles soient plus efficaces et avoir un contenu qui est pertinent (Cheung et Slavin,

2012; Cheung et Slavin, 2016 ; Dion ef coll., 2010).

Le programme « Les aventures de Mimi et ses amis » semble efficace pour le
préscolaire en milieu défavorisé et favorisé, tant que les enfants n’éprouvent pas de
difficultés particuliéres. Par contre, il serait important d’adapter la démarche du
programme pour des enfants ayant plus de difficultés afin d’augmenter les chances
qu’ils progressent. Le degré d’attention de 1’enfant lors de la lecture des histoires
ainsi que sa motivation a lire (Vaknin-Nusbaum et Nevo, 2017) sont des atouts
importants afin d’augmenter la disponibilit¢ a I’apprentissage. Faire un suivi
rigoureux de cette attention par un rappel, encourager le jeune ou s’assurer que
I’enfant participe a travers des activités physiques, par exemple, peuvent étre des
compléments a cette approche. De plus, faire une rétroaction aux enfants lorsqu’ils
font ces différents apprentissages ou utiliser la gestuelle afin de démontrer la
compréhension de certains mots pourraient également étre des compléments actifs a

ce programme.
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Finalement, il serait intéressant et pertinent de refaire cette étude avec des enfants
agés de 5 ans, sur une plus grande échelle et avec un groupe témoin. Ainsi, il pourrait
y avoir la possibilité de comparer deux différents groupes afin de voir si I’évolution
demeure aussi positive. De plus, des mesures plus détaillées quant aux
caractéristiques  familiales et socioéconomiques et aux comportements
d’autorégulation pourraient étre ajoutées comme évaluation aupres des éléves. Cela
permettrait d’obtenir un profil plus complet des différents facteurs associés aux

apprentissages des enfants.

En juin 2017, le ministre de la Famille a lancé la Politique de la réussite éducative
dans laquelle il met de ’avant un enjeu important qui est celui des interventions
précoces, rapides et continues (Ministére de I’Education et de I’Education
supérieure, 2017). Le gouvernement du Québec croit que le fait de procurer des
interventions rapides et précoces va permettre d’offrir & ’enfant une réponse adaptée
qui lui sera bénéfique a sa capacité d’apprendre, de réussir et a une optimisation de
son développement global. Le programme de lecture interactive enrichie par un
enseignement explicite du vocabulaire, a travers les histoires comme « Les aventures
de Mimi et ses amis », pourrait étre partie intégrante de cette nouvelle politique. Il a
fait ses preuves auprés de plusieurs groupes d’enfants et pourrait étre bénéfique pour
la majeure partie de ces jeunes. Par une implantation correcte et compléte de ce
programme aupres des éducatrices et enseignantes, les bénéfices ne pourraient en étre

que positif.
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Je tiens a vous rassurer que les résultats d’évaluation de votre enfant ne seront pas
portés a son dossier scolaire. Les résultats individuels d’un enfant ne seront pas
transmis aux parents. Les données seront sous la responsabilité de Christa Japel,
professeure et chercheure a 1’Université du Québec a Montréal. Les informations
recueillies dans ce projet de maitrise demeureront strictement confidentielles. Elles
seront entrées a 1’ordinateur sans nom ni adresse, mais avec un numéro de dossier
afin d’en assurer I’anonymat. Les questionnaires seront conservés dans un classeur
sous clé, puis détruits aprés cinq années de conservation. Notez que vous demeurez
libre d’arréter votre participation a tout moment au cours du projet, et ce, sans
préjudice et sans devoir justifier votre décision.

Sabrina Deschénes
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APPENDICE B

QUESTIONNAIRE SUR LE DEVELOPPEMENT COGNITIF ET LANGAGIER
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Section B
Langage et aptifudes cognitives
C(?mment ev’aluerlez-vous les . aspects Excellent Bon Moyen Mauvais §Trés mauvais fNe sait pas
suivants du développement de I’enfant :
14. Utilisation efficace du frangais parlé 1 2 3 4 5 8
15. Capacité d’écoute en francais 1 2 3 4 5 8
16. Capacité de raconter une histoire 1 2 3 4 5 8
17. Capacité de participer & un jeu
d’imagination 1 2 3 4 5 8
18. Capacité de communiquer ses propres
besoins d’une maniére compréhensible
pour les adultes et ses pairs 1 2 3 4 5 8
19. Capacité de comprendre ce qu’on lui
dit du premier coup 1 2 3 4 5 8
20. Son habileté a articuler clairement les
mots (sans substitution de sons) 1 2 3 4 5 8
A votre avis, I’enfant... Oui Non Ne sait pas
21. ... sait se servir d’un livre (p. ex., tourner les pages) 1 2 8
22. ... s’intéresse généralement aux livres (images et textes) 1 2 8
23. ... s’intéresse a la lecture (cherche a connaitre la signification des textes) 1 2 8
24. ... est capable d’identifier certaines lettres de 1’alphabet 1 2 8
25. ... est capable de relier des sons a des lettres 1 2 8
26. ... manifeste une conscience des rimes et assonances 1 2 8
27. ... est capable de participer a des activités de lecture en groupe 1 2 8
28. ... est capable de lire des mots simples 1 2 8
29. ... est capable de lire des mots complexes 1 2 8
30. ... est capable de lire des phrases simples 1 2 8
31. ... essaie d’utiliser des outils d’écriture 1 2 8
32. ... comprend le sens de I’écriture (de gauche a droite, de bas en haut) 1 2 8
33. ... manifeste le désir d’écrire (pas seulement sous la direction de
I’enseignante ou 1’enseignant) 1 2 8

Suite a la page suivante...
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A votre avis, I’enfant... Oui Non Ne sait pas
34. ... sait écrire son prénom en francais 1 2 8
35 est capable d’écrire_des mots simples 1 2 8
36. ... est capable d’écrire des phrases simples 1 2 8
37. ... se souvient facilement des choses 1 2 8
38 s’intéresse aux mathématiques 1 2 8
39. ... s’intéresse aux jeux de nombres 1 2 8
40. ... est capable de trier et de classer des objets selon une caractéristique
commune (p. ex., la forme, la couleur, la taille) 1 2 8
41. ... est capable d’établir des correspondances simples (un seul élément) 1 2 8
42 est capable de compter jusqu’a 20 1 2 8
43. ... reconnait les nombres de 1 & 10 1 2 8
44. ... est capable de dire quel nombre est le plus grand des deux 1 2 8
45. ... est capable de reconnaitre des formes géométriques (p. ex., triangle,
cercle, carré) 1 2 8
46. ... comprend des concepts du temps (aujourd’hui, 1I’été, I’heure du
coucher) 1 2 8
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APPENDICE C

CONSIGNES DE PASSATION ET EVALUATIONS DU VOCABULAIRE
SPECIFIQUE

Test de vocabulaire:
(d’aprées Biemiller & Slonim, 2001)

Les cing consignes de départ a 'enfant:

(1) Je vais te demander ce que des mots veulent dire. (2) Il y a des mots qui vont étre faciles,
d’autres qui vont étre difficiles. (3) Je vais te lire une phrase et je vais te demander de me
dire ce que le mot veut dire dans cette phrase. (4) Tu peux m’expliquer le mot comme tu
veux, avec des mots ou en faisant un geste. (5) On va faire une pratique.

Trois phrases de pratique (deux avec un mot facile, une avec un mot difficile) :

(1) Je vais te lire une premiére phrase : «J)’ai mis mon chapeau.» Dans cette phrase, qu’est-ce
que «chapeau» veut dire?

Si I'enfant a de la difficulté, fais-lui une démonstration sur la facon de répondre. Dans cet
exemple, pointer sa téte serait une réponse acceptable. Encouragez I'enfant.

(2) Une autre phrase pour se pratiquer «Le coq chante fort.» Dans la phrase, «coq» ¢a veut
dire quoi?

Assistez au besoin. Dans cet exemple, imiter le chant du coq serait une réponse acceptable.
Encouragez I'enfant.

(3) Une derniere phrase de pratique «La vitre est translucide?» Est-ce que tu sais ce que veut
dire «translucide»?

Probablement qu’aucun enfant ne connaitra la signification de ce mot. Expliquez que ce
n’est pas grave de dire «Je ne sais pas.»

OK, nous allons commencer.
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Assistant(e) :
Date de I’évaluation :
Heure :
Nom de I’enfant : CPE:
DDN : Educatrice :
Groupe :
Evaluation pré-test et post-test
1. Jeanregarde un nid. 2. Julie est décue de ne pas voir son
amie.
3. Mélanie est une petite fille 4. La maman chat protége son bébé
timide. chat.
5. Mon chien est bizarre. 6. Le collier de Marie est
magnifique.
7. Catherine a un énorme morceau 8. Les enfants se moquent de
de gateau. Mathieu.
9. Marie se joint aux enfants pour 10. J’imagine une grande fé€te pour
jouer avec eux. mon anniversaire.
11.Rémi donne des conseils a 12. J’apercois un oiseau dans le parc.
Jérdme.
13. Anna et Emilie sont des jumelles. 14. 11 y a des algues dans I’eau.
15.Ma maman n’aime pas les

orages.




Assistant(e) :

Date de I’évaluation :
Heure :

Nom de I’enfant :
DDN :

81

(;PE :
Educatrice :
Groupe :

Evaluation n°1.

1. Robert a un chat rayé.

2. Eric s’est acheté une nouvelle valise.

3. Le lapin s’approche de sa carotte.

4. Mon petit frére est paresseux.

5Julien a la permission de jouer a
I’ordinateur.

6. Léa déteste les 1égumes.

7. Ce film est hilarant.

8. Magalie fait des pirouettes sur la
glace.

9. Loic vérifie s’il a sa serviette pour la
piscine.

10. Le chat est immobile devant le gros
chien.

11. Myriam aime se promener dans les
champs.

12. La maman oiseau défend son bébé.

13. Lisa est soulagée de voir son chat
rentrer.

14. 11 y a de la boue sur mes souliers.

15. Samir présente son voisin.
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Assistant(e) :
Date de 1’évaluation :
Heure :
Nom de I’enfant : CPE:
DDN : Educatrice :
Groupe :
Evaluation no 2
1. Jérome va voir ses camarades. 2. Melissa a sursauté quand je suis
rentrée.
3. Le collier de Gabrielle est 4. Les poissons nagent a la surface.
brillant.
5. Mathieu va épouser Julie. 6. Cette journée a été
exceptionnelle.
7. Pour I’épicerie, maman prépare 8. Mon chien creuse dans la terre.
une liste.
9. Grand-papa bougonne en 10. Robert regarde une affiche.
cherchant ses lunettes.
11. Mon pére annonce une grande 12. Ce géateau est vraiment délicieux!
nouvelle.
13. Les crevettes se cachent dans le 14. Mon bébé chat est dissimulé dans
sable. ma chambre.
15. Mathis est un excellent joueur de

hockey.
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APPENDICE D
CODIFICATION BIEMILLER POUR LES TESTS

CODIFICATION BIEMILLER

Pré-test/Post-test

0 = Aucun des concepts ou mauvaise réponse
0,5 =1 des deux concepts
1 =Les 2 concepts ou 1 des concepts lorsque celui-ci est essentiel

*La phrase peut étre utilisée pour démontrer une compréhension du concept. Méme
chose pour le mot a définir. S’il est utilisé de la bonne fagon dans la phrase, c’est 1
point.

1. Nid :

Def : La maison des oiseaux

Deux concepts : Oiseaux + Maison, habitat, résidence

1=Y’a des oiseaux dans le nid, y’a des ceufs et un oiseau dedans
0,5=oiseau qui vole, ya des ceufs, pour les oiseaux

O=bateau

2. Décue

Def : Triste

1 concept : Triste
1 = Triste, pleurer, faire le geste d’avoir de la peine, elle voulait vraiment voir son
amie, mais elle ne pouvait pas
0,5 = Pas gentil,

0 =Faché

3. Timide

Def : Qui a un peu peur de jouer avec les autres amis

2 concepts : Peur + Jouer avec les amis (Concept de socialiser, interagir)
1=elle ne parle pas, elle veut pas d’ami

0,5= bébé

O=enfant
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4. Protége

Def : Faire attention a quelque chose et ne pas lui faire de mal

2 concepts : Faire attention/ne pas faire de mal/éviter un danger

1=Sauver (synonyme), pas qu’il le mange, pour pas qu’il se fasse mal, Les voleurs le
prennent pas (exemple), pour qu’il ne tombe pas,

0,5= Avoir peur des monstres /méchants, Quand il y a des monstres, mettre dans une
cage

0=

5. Bizarre

Def : Qui n’est pas comme les autres

2 concepts : Différence + Par rapport aux autres
1=Droéle (synonyme), qui n’est pas pareil, Pas beau
0,5=

0=

6. Magnifique

Def : Tres trés beau

2 concepts : Beauté/Positif + Trés Trés

Considérant leur ge, I’important reste tout de méme « beau »
1=Beau, joli, brillant

0,5=

0=

7.Enorme

Def : Trés trés gros

2 concepts : Grosseur + Tres Trés

Considérant leur age, I’important reste tout de méme « gros »
1=Géant, Gros, Grand

0,5=

0=

8. Se moquent

Def : Rire de quelqu’un .

2 concepts : Rire + De quelqu’un (Aspect social du geste)

Considérant leur 4ge, I’important reste tout de méme « rire »

1=Ils rient, Quand on dit na na na na na (elle chante) aprés il est triste (Exemple),
0,5= c’est pas gentil, se chicanent, on a de la peine

0=

9. Se joint
Def : Aller avec
2 concepts : Aller quelque part + Avec quelqu’un



1=Rejoindre ses amis, revenir, il va avec
0,5=
0=Jouer avec (répétition de la phrase),

10. Imagine

Def : Pense

1 concept : Pense, le fait que ce n’est pas vrai, que c’est abstrait
1=Penser, dans ta téte on imagine

0,5=

0=Un gateau,

11. Conseils

Def : Trucs pour réussir

2 concepts : Trucs qui aident + Le dire & quelqu’un d’autre, parler
1=Consignes (synonyme),

0,5=Ils te parlent, on dit qqch,

0:

12. Apercois

Def : Voir

1 concept : Voir

1=Je vois

0,5=

0= C’est qu’on aime les choses

13. Jumelles

Def : La sceur qui est pareille comme elle
2 concepts : Sceur + Pareille

1= Des sceurs

0,5= Jumelles pour voir, pour regarder
0= Amies,

14. Algues
Def : Une plante verte qui pousse dans [’eau
2 concepts : Plante/C’est vert + Dans 1’eau

1= Dans I’eau c’est vert, herbes dans I’eau, les poissons mangent ¢a

0,5= C’est des fleurs, on peut pas se baigner, c’est vert
0= Serpent,

15. Orages
Def : La pluie et des gros bruits
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2 concepts : Pluie/Mots qui se rapportent aux conditions météorologiques orageuses +

Gros bruits/éclairs/tonnerre/concept de la peur



1= Des gros tonnerres pis la pluie
0,5= La pluie, nuages, les horreurs/cauchemars,
0=
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Evaluation n°1

1. Rayé
Def : qui a des lignes de deux couleurs
1 concept : des lignes
1= des lignes, des lignes de couleurs, Montre des rayures sur son gilet

0,5 = on a des bleu, rouge, bleu, rouge
0=

2. Valise
Def : un sac pour voyager
2 concepts : I’enfant comprend qu’on met des choses dans une valise + voyage
1= pour mettre qqchose dedans, pour porter les jouets
0,5 = quand on déménage
0=

3. S’approche
Def : Venir plus prés
1 concept : venir, avancer pour faire quelque chose
1= on marche pour prendre qqchose, venir proche, avancer
0,5 = approcher devant, marcher
0=

4. Paresseux
Def : Qui n’aime pas travailler
1 concept : celui de ne pas faire grand-chose!
1=l dort tout le temps
0,5= il veut pas écouter
0=

5. Permission
Def : le droit de faire qqchose
2 concepts : demander + droit de faire qqchose
1= avoir le droit, il a des minutes pour jouer, demander pour avoir le droit
0,5= qu’il veut jouer a I’ordinateur, demander, il ne peut pas



6. Déteste
Def : Ne pas aimer du tout
1 concept : Ne pas aimer du tout
1= on aime pas ¢a, on mange pas (dans le contexte de la phrase = Léa déteste les
légumes)
0,5=
0=

7. Hilarant
Def : tres tres drile
1= drole, on rit
0,5=
O:

8. Pirouettes
Def : quand tu tournes dans tous les sens
1 concept : rouler (bouger dans tous les sens)
1= Culbutes, Geste de rouler, Rouler sans se faire mal

0,5 = par en avant
0=

9. Vérifie
Def : Regarder pour étre sir.
1= voir (si...), regarder (si...)
0,5= Chercher, on vérifie si tout est 1a
0=

10. Immobile
Def : qui ne bouge pas
1=l a peur (ok dans le contexte de la phrase Le chat est immobile devant le gros
chien), il ne bouge pas, référence a une statue (geste)
0,5=
0=

11. Champs
Def : Grand terrain ou pousse de I’herbe ou des légumes ou des fleurs
2 concepts : lieu + nature
1= comme des champs de foin et de mais, terre avec beaucoup de foin

0.5= dans les arbres, ou il y a oiseaux, des fraises, pelouse
0=
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12. Défend
Def : Arréter quelqu’'un de faire quelque chose de mal
1 concept : éloigner d’un danger
1 = sauver, protéger, cacher, il le garde dans ses bras
0,5 = on doit étre trés fort
0=

13. Soulagée
Def : se sent mieux
1= elle et contente
0,5= guérie
14. Boue
Def : de la terre mouillée
2 concepts : terre + brun (sale)/mouillée
1= terre mouillée, de la terre et de 1’eau,
0,5= brun, on saute dedans
0=

15. Présente :

Def : Montrer pour la premiere fois

1= on présente qqn et on lui dit comment tu t’appelles, le montrer, lui dire
bonjour, montrer

0,5 = parler

0=

r Evaluation n°2 J

1. Camarades

Def : Amis

1 concept : amis

1= des amis

0,5 = des gens, I’enfant donne des noms de ses amis
0=

2. Sursauté

Def : étre surpris

2 concepts : faire un mouvement ou avoir été surpris/peur, bondir
1= avoir peur, sauté de sur sa chaise, I’enfant imite I’action

0.5 = sauté, un saut

0=
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3. Brillant

Def : comme une lumiére

1 concept : Lumiére (brille) ou exemple pertinent

1= comme une pi¢ce d’or, comme un trésor; comme le soleil, trés beau
0,5 =1l brille

0=

4. Surface

Def : la partie de I’eau que [’on peut voir

2 concepts: compréhension du dessus + 1’eau
1= en haut de I’eau, par-dessus 1’eau, rester en haut pas aller dans le fond,
0,5 = référence a I’eau

0=

5. Epouser

Def : Se marier

1= mariages (synonymes) et amour!

0,5=

0=

6. Exceptionnelle
Def : Pas comme les autres
1= spéciale, excellent, une belle journée

0,5 = beau
0=
7. Liste

Def : Une feuille ot il y a beaucoup de choses écrites.

1= pour savoir de quoi on a besoin pour I’épicerie, pour acheter a I’épicerie
0,5 = un papier, pour mettre des noms

0=

8. Creuse

Def : Faire un trou

1 concept : référence a trou

1= faire un trou, geste, cacher qqchose
0,5=

0=

9. Bougonne

Def : Parler a voix basse quand on est faché

1= on parle faché, gestes appropriés, il chiale!!, on boude parce qu’on n’aime pas
ca!

0,5 = étre faché
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0 = pleure

10. Affiche
Def : Un grand dessin collé sur les murs
1= une pancarte, 1’enfant pointe gqchose sur un mur, une feuille qu’on regarde

0,5 = pour un autobus
0=

11. Annonce

Def : Dit

1= dire qqchose, I’enfant donne un exemple approprié (ex : il va y avoir de la
visite)

0,5 = annonce & la TV, avant le film

0=

12. Délicieux

Def : Tres trés_bon

1= excellent, trés bon, on trouve ¢a bon, ...
0,5=

0=

13. Crevettes

Def : Des petits animaux roses qui vivent dans la mer

2 concepts : petit animal + eau

1= animal qui vit sous 1’eau, des petites choses qui habitent sous 1’eau, qqchose
que les poissons mangent

0,5 = c’est rose, pour manger

0=

14. Dissimulé

Def : Caché

1=l se cache, caché, on le met en dessous du lit

0,5 =il s’est couché avec toi dans le lit, faut fouiller
0=

15. Excellent (joueur)

Def : Trés trés bon

2 concepts : trés + bon

1= trés bon, c’est un champion (en référence a la phrase), quand tu gagnes
0,5 =bon ’

0=
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LISTE DES MOTS ET DES DEFINITIONS RENCONTREES DANS LES
30 HISTOIRES DE MIMI ET SES AMIS
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Liste des mots et des définitions rencontrées dans les 30 histoires

Histoire Mot ciblé Définition
1. Le travail de Mimi Rayée Qui a des lignes de 2 couleurs
Ruche La maison des abeilles
Défendre Arréter quelqu’un de faire quelque chose de mal.
Reine La chef des abeilles
Champs Grand terrain ol pousse de I’herbe ou des 1égumes
ou des fleurs
Immense Tres trés grand
2. Mimi part a I’aventure! ~ Voyage Quand on part de la maison pour aller voir une autre
place
Pondre Faire des ceufs
Paresseuse Qui n’aime pas travailler
Derriére Dans le dos
Pirouettes Quand tu tournes dans tous les sens.
Approcher Venir plus prés
3. Voici Rosalie! Décoré Rendu plus joli
Framboises Des petits fruits rouges sucrés
Heureuse Trés contente
Compter Dire des chiffres
Valise Sac pour voyager
S’est cognée S’est frappé contre quelque chose
4. Une grande soif! Prépare Faire a I’avance
Occupé Faire beaucoup de choses
Présenter Montrer pour la premiére fois
Cercle Un rond
Immobile Qui ne bouge pas
S’envolent Montent vers le ciel
5. As-tu vu Manu? Timide Qui a un peu peur de jouer avec les autres amis. Des
Insectes petites bétes comme des fourmis,des mouches ou
des araignées
Hilarantes Tres drdles
Riment Des mots qui finissent pareil
Sirop d’érable C’est un liquide sucré qui vient des arbres.
6. L’oiseau blessé (1) Pousse Faire bouger vers ’avant
Qui n’a pas beaucoup de force

Faible
Nid

La maison des oiseaux
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Histoire

Mots-ciblés

Définitions

7. L’oiseau guéri (2)

8.Un cochon pas comme
les autres

9. Coco en ville

10. Kali, la baleine a
bosse

11. La cachette

12. Une visite spéciale!

Blessé
Chemin
Siffle
Permission

Vérifier
Malheureux

Guérir
Vétérinaire
Soulagé
Tot
Nettoyer
Débute
Beige
Boue
Déteste
Habiter

Veston
Affiche
Camarades

Extérieur
Se déguiser

Océan
Disparition
Plonger
Excellente

Surface

Protéger

Enjouée
Algue

Dissimulé
Enorme
Sursautent

Exceptionnel

Délicieux

Qui s’est fait mal

Une petite route

Faire un bruit avec sa bouche
Le droit de faire quelque chose
Regarder pour étre sir

Triste

Soigner pour ne plus étre malade
La personne qui soigne les animaux
Se sent mieux

Le matin de bonne heure

Laver

Commencer

Brun péle

De la terre mouillée

N’aime pas du tout

Rester

Manteau court
Un grand dessin collé sur les murs.
Amis

Dehors

S’habiller pour avoir I’air de quelqu’un
d’autre.  (comme pour Halloween)
Une grande mer avec beaucoup d’eau.

Quand quelque chose n’est plus 1a.
Aller loin sous I’eau
Trés bonne

La partie de ’eau que 1’on peut voir

Faire attention a quelque chose et ne pas lui faire de

mal.
Joyeuse

Une plante verte qui pousse dans ’eau

Caché
Trés trés grosse
Etre surpris

Pas comme les autres

Trés, trés bon
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Histoire Mot ciblé Définition
Crevettes Des petits animaux roses qui vivent dans la mer
Enrouler Mettre autour de quelque chose
Epouser Se marier avec
Liste Une feuille ou il y a beaucoup de choses écrites.
13. Rosalie et les pirates Creuser Faire un trou
Brillant Comme une lumiére
Or Quelque chose de jaune qui sert a faire des bijoux
Vilains Meéchants
Se joindre Aller avec
Réfléchit Pense
14. Une nouvelle amie Annonce Dit
pour Manu Au centre Au milieu
Jeux libres Jeux ou I’on peut faire ce que 1’on veut
Bougonner Parler a voix basse quand on est faché
Apergoit Voit
Kiwis Un fruit vert et poilu
15. Un petit geste pour la  Utilisé Dont on s’est déja servi
planéte Fabriquer Construire
Orignaux Gros animal brun
Eléves Enfants qui vont a I’école
Fiers Contents de ce qu’ils ont fait
16. La visite aux crapauds ~ Canot Un petit bateau
Accompagner Venir avec quelqu’un
Prudent Qui fait attention
Veste de sauvetage Quelque chose que I’on met pour flotter
Chavirer Tomber dans I’eau
Crapauds Des grosses grenouilles
17. Mimi fait de la Suffisant Assez
télévision! Possible Que I’on peut faire
Lunettes On les met sur le nez pour mieux voir
Publicité Un petit film a la télévision qui parle d’une chose
pour qu’on I’achéte
Actrice Son métier est de faire des films, elle fait semblant
d’étre quelqu’un d’autre '
Visiter Aller voir
18. Le ski de fond Ski Des grands bouts de bois pour glisser sur la neige
Se moquer Rire de quelqu’un
Sentier Un trés petit chemin
Plat Sans bosse
Pente Un chemin qui descend
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Histoire Mot ciblé Définition
Conseils Trucs pour réussir
19. Retour a la ruche Campagne Un endroit ot il y a des champs, des bois, des
fermes et des riviéres
Bourdons Grosses abeilles
Hurler Crier trés fort
Embarquent Montent
Débat Bouger dans tous les sens pour ne pas faire
quelque chose.
Béte Stupide
20. Coco dans le noir Bercer Faire bouger tout doucement
Chatons Bébés chats
Agréable Bon, que I’on aime bien
Orage La pluie et des gros bruits
Eclair Une grosse lumiére dans le ciel
Batiment Une grosse maison
21. De la visite a I’école Bleuets Des petits fruits bleus
Gourmande Qui mange beaucoup
Chasse Faire partir
Tremble Bouge tout doucement quand on a peur
Effrayés Qui ont trés peur ‘
22. La montagne magique = Montagne Un endroit trés haut avec de la neige
Admirer Regarder et trouver beau.
Forét Un endroit ol il y a plein d’arbres
Frais Un peu froid
Bizarre Qui n’est pas comme les autres
Racine Ce sont les pieds des arbres qui sont sous la terre
23. Coco se déguise Terrible Qui fait peur
Vacciner Recevoir une piqiire pour ne pas avoir de maladie.
Invisible On ne le voit pas
Odeur C’est ce que I’on sent avec son nez
Poussiére Des petits grains gris qui salissent tout.
. Aimable Gentille
24. Rosalie veut gagner la  Magnifique Trés trés beau
course Paire Choses qui vont par 2 (+ exemples)
Macher Ecraser ce que 1’on mange avec les dents (comme

pour une gomme, mais sans ’avaler)
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Histoire Mot ciblé Définition

Ralentie Va moins vite
Dégue Triste

25. Prét pour un décollage! Décollage Monter dans le ciel
Poussin Le bébé de la poule
Bec La bouche des oiseaux
Réaliser Faire
Rapetisser Devenir tout petit
Rappeler Répéter encore une fois

26. La jumelle de Marie Jumelle La sceur qui est pareille comme elle
Identiques Pareilles
Qbservation Regarder avec beaucoup d’attention
Echangent Donner quelque chose a la place d’autre chose
Ricane Rire tout doucement
Détective La personne qui aide & comprendre ce qui ne va pas

(comme un policier)

27. Kali joue au détective ~ Village Petite ville
Imagine Pense
Phoques Un animal qui vit dans les mers froides
Coquins Qui aiment faire des blagues
Piquer Voler
Bijoutier La personne qui vend des bijoux

28. Mimi est coincée Plage Un endroit au bord de la mer ol il y a du sable
Bagages Valises (pour mettre ses affaires)
Paniquée Qui a tres peur
S’enfuir Partir pour se sauver
Coincée Qui ne peut plus bouger
Solution Quand on sait quoi faire

29. La plage (1) Flotter Rester sur I’eau sans couler
Unique Le seul, il n’y en a pas d’autres comme lui
Préfere Aimer le plus
Agressif Qui peut faire du mal

30. La plage (2)

Se questionnent
Rassure

Se précipite
Explorer
Chuchotter
S’embrassent
Epuisée

Prisonniére

Se demandent

Dire quelque chose pour calmer quelqu’un.
Courir trés vite

Se promener pour trouver quelque chose.
Parler tout doucement

Se donner des becs

Trés fatiguée

Elle ne peut pas sortir
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| FORMEA .

Admlnistration des items d entramement

Page 2

FEUILLE DE REPONSE

Prénom :

départ pour tous les sujets dans un intervalle d'age de 6 ou 12 mois.
Par exemple, le point de dépant pour les sujets allant de 2-6 ans a 3-5

POUR LA PLUPART DES SUJETS DE 8 ANS ET MOINS : ~* :
“Utiliser les planche A, B et C. Ne faire passer que le nombre de.séries
nécassalre a l'obtenbon da trois bonnes réponses consécutwes

: -'homme(Z\

- peigne (3).
se balancer (3) boire (4)

o roba (4) . fermeture

- éclair ().

. géant(t) ; manée(s) f
Pourplusdedélalla, voir le manuel.

' chaussene (4) ' bouche (1)

sorcire (4). r‘oy'aly @

ans est I'item 1; Iitem 15 est le point de départ pour les sujets de 3-6
a 3-11 ans; et I'item 120, pour les sujets de 16-0 ans et plus. Pour
les points de départ pour les sujets faibles ou excellents, voir la partie
2 du Manuel.

REGLES DE LA BASE ET DU PLAFOND

marcher (1) grimper. (2) : BASE : Pius haute série de 8 bonnes réponses consécutives.
cable (1) L raeau (8) PLAFOND : Plus basse série de 8 réponses consécutives contenant
{ R SRt 6 échecs.

Pour plus de détails, voir le manuel.

POUR LA PLUPART DES SUJETS DE 8 ANS ET PLUS :

NOTATION DES REPONSES ET DES ECHECS

<Utiliser les planches D et E. Ne faire passer que le nombre de séries - B On notera la réponse donnée par le sujet (1, 2, 3 ou 4) & chacun des

nécessa ad l'oblentlon de trais bonnes réponses consécutives. e items administrés. Pour chaque échec tracer une diagonale & travers
2 - R la figure qui suit la réponse du sujet tel qu’indiqué ci-dessous :
1bateau(?) _ 4 &
POINTS DE DEPART La série de B figures de la colonne Echec est répétée afin de faciliter
Le point de départ pour ies sujets d’habileté moyenne apparait dans la le repérage de la base et du plafond, et-ainsi réduire les fautes de
colonne Age. Les numéros encerclés sont placés prés de I' l(em de notation.

@G

wmﬂmmbmm—g

ITEMS DE L’ECHELLE, REPONSES, CODE DE NOTATION ET ECHECS

autobus

tracteur .

=

accidant..........
tambour
vache....
serpent .
lampe
genou
plume ...
pingouin
cidture ..
parachute .......
fiéche ...
carré ..
filet ...

Mesurer ..........
enveloppe .
hélicoptére ...... (1)
pneu ..

vide
nid .
cage ..
griffe ..
s'étirer ..
attacher
flatter .
coller
coudre ..
gonfié
épaule ..
cadre ....
décoré ..
tige ...
tambourin ....... (1)
repasseuse ..... (1)

<

HE-N

IO On a2 1o

robinet ..

voile.. 1 —n
narine (1) <
signal 3 o
surpris .. @4 —
groupe .. B —O
remplir .. (1) ——0O
peler . @ —a
dispute . 1 —n
plonger @ —o
livrer . (L) p—
démolir 4 —O
pot ... B —C
écorce .

dégoutter .

balcon ............

Age  Punche ™1 Code  Raponse Echec. kg Pache ot
61 hamegon ... (3) — @ 121 charogne
62 récompenser.. (3) — % i 122 boulon ..
63 fatigus............ M) —o 123
64 cérémonie .....(4) ___O 124
656 mécanicien.... 2) 0O 125
66 fragile (3 —A 126
67 tronc .. @ ——n 127 -
68 anneau... 4 —v 128 consteilation....(4) ____. 0O
(3 —— 129 seringue.........(2) . A&

70 tir & l'arc
71 ustensile.
72 casserole

@ —O 130 indigent..........{2) — Q
() —-0 131 perpendiculaire (3) —_ ©
@ —0O 132 assaillir ..

73 pédale () — 133 arrogant....
74 colére. .8 —n 134 péninsule ..
() 75 vanquilits ...... (3) @ 135 spatule ..

76 cylindrique ..... (1) — 136 filtration..
77 infirme.... .

139 défense.
140 cbte ...
abraeif ..

83 moulinet .
84 transparent..... (3) __ 0

(3) 85 communication (4) —O brindille .
86 pidton ...cceeureene 146 inciément .
87 enflammé .. 147 calice.....
88 crampon. 148 émacié..
83 classer ... 149 spectre .
90 véhicule . 150 cornée ..
91 pyramide 151 entravé .
92 isolement .. 152 enjoliver
93 délabré ... 153 jubilante

94 médailion .......
@ 95 sommeiller .....
96 ajustable ........
97 dromadaire

154 mercantile
155 incandescent ..(4) ... C
156 obélisque ........
157 palan ..........c...

98 extérieur 158 agrume ...........
99 reptile...... - 158 restreindre

12 }100 trajectoire ....... 160 divergence ...... @)
101 crane.. 161 convexe ...... e (1) . O
102 vigne .. 162 déambulation ..(2) ___ O
103 coopération ... (3) —_ 163 1arcin ....cccvenee.
104 penderie . 164 émission ..

105 charpentier
106 nautique
107 déception .......
108 cascade .
109 peiucheux ......
110 quatuor .

165 tangente .........
166 entomologiste .
167 homoncule .....
168 dénuement .
165 repoussé..
170 anthropoide..

11 vitrifié
112 avachi ..
13 parallélogramma (1) —O CALCUL DU SCORE BRUT
114 cachet ............ i -
@11 5 sphérique ...... Numé;o del }tam plafond
116 rembourrage .. (1) — 0 Moins les échecs
117 belette....... e () @ . .
118 incentitude Score brut Q

119 serres....
16+) 120 ascension....
It est diégal de reproduire ces feuilles de réponss en toulas circonstances.

(On compta tes échecs entre 1a base
supérieure of le plafond intérigur.)
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No.d’assistante : No. de visite : No. de famille :
Ordre de Date de naissance (jour/mois/année) : / /
Contrebalancement: Date de passation (jour/mois/année) : / /

72 MOIS —THE LOLLIPOP
TEST 1
IDENTIFICATION DES COULEURS ET DES FORMES
ET DESCRIPTION DES FORMES

Instructions: Demandez a I’enfant: « Qu’est-ce que c’est? » en pointant les sucettes; si I’enfant répond
Sugon ou bonbon, employez ce terme tout au long du test.
Placez le livre des cartes devant 1’enfant et montrez-lui la carte 1 et dites : « Regarde, ce
sont des sugons et il y en a de plusieurs couleurs. »

Evaluation: Indiquez un point pour chaque bonne réponse.

Instruction du test Résultats de ’enfant

1. Dite : « Montre-moi le sugon rouge »
(Note: Si I’enfant ne répond pas, pointez la sucette rouge et dite : «celui-ci est le
sugcon rouge », mais ne lui apportez plus d’aide pour cette section.).

2. Dite : «Montre-moi le sugon vert »

3. Dite : « Montre-moi le sugon orange »

4. Pointez le sugon bleu et demandez : « Quelle est la couleur de ce sugon ? »

5. Pointez la sucette brune et demandez
« Quelle est la couleur de ce sugon ? »

6. Pointez la sucette jaune et demandez :
« Quelle est la couleur de ce sugon ? »

Tournez la carte 2 et dites:
« Regarde toutes ces formes différentes »

7. Dite : « Montre-moi le cercle »

(Note : si I’enfant ne répond pas, pointez le cercle et dites :

« Ceci est le cercle », mais ne lui apportez plus d’aide pour cette section).
8. Dite : « Montre-moi le rectangle »
9. Dite : « Montre-moi la croix »

10. Pointez le triangle et demandez: « Quelle est cette forme ? »

11. Pointez le carré et demandez: « Quelle est cette forme ?

Le Test 1 continue a la page suivante.
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TEST 1, Suite (1°F Test)

Instructions: Placez un crayon sur la table devant I’enfant et demandez : « Tu vois ce cercle (pointez le
cercle)? Dessine un cercle juste comme celui-ci. Dessine-le ici (pointez 1’espace a coté du
cercle). Les enfants devront dessiner chacune des formes 2 fois. Notez au bas de la
page, la main avec laquelle 1’enfant dessine.

Suivez ces instructions pour la croix et ensuite pour le

Evaluation: Indiquez deux points si 1’enfant réussit a ’une ou I’autre des deux tentatives.

Pointage

Pointage:

Pointage:

L’expérimentateur doit vérifier la description appropriée:
L’enfant tient son crayon avec sa main gauche
L’enfant tient son crayon avec sa main droite
L’enfant tient son crayon avec ses deux mains
L’enfant alterne d’une main a 1’autre

Total possible du résultat :

Résultat total de ’enfant :
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DESCRIPTION DES IMAGES, POSITIONS ET IDENTIFICATION SPATIALE

Instructions: Tournez la carte 3 et dites : « Regarde cette image

Evaluation: Indiquez un point pour chaque bonne réponse, sauf indication contraire.

Instructions Résultats de ’enfant

1. Dite : « Parle-moi de cette image » (Note : si ’enfant

ne répond pas, dites : Qu’est-ce qui se passe dans cette (Maximum
de 5 points)

Incitatif:
Pour améliorer les réponses de 1’enfant, un incitatif est permis. Notez les concepts ici :
Demandez-lui : « Est-ce que tu peux m’en dire plus sur cette image? » 1)

v 2)
Evaluation: 3)
Si ’enfant identifie « petits chats » ou « chat » ou « chaton », indiquez 1 4)
point. Si I’enfant dit « maman chat et petits chats » ou « chatons », 5)

indiquez 2 points. Indiquez 1 point supplémentaire (5 max.) pour chaque
concept additionnel que I’enfant mentionne, ex : « petit chat a faim », « le
bol est vide », « petit chat grimpe sur le dos de maman », « petit chat joue
avec la balle », etc.

2. Dite: « Montre-moi (en pointant) le petit chat
(ou utilisez le terme de I’enfant) qui est sur le dessus ».

3. Dite: « Montre-moi le petit chat qui est dans quelque chose ».
4. Dite: « Montre-moi le petit chat qui est sur le c6té gauche ». (2 points)
5. Dite: « Montre-moi le petit chat qui est dessous ». (2 points)

Tournez & la carte 4 et dites : « Tu vois ces sugons ? Ils sont
tous

6. Dite: « Montre-moi le plus gros ».

7. Dite: « Montre-moi le plus petit ».

8. Demandez : « Lequel est le premier ? »

9. Demandez : « Lequel est en dernier ? »

10. Demandez : « Lequel est au milieu ? » (2 points)

Total possible du résultat: 17 Total du résultat de ’enfant:
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IDENTIFICATION DES CHIFFRES, ET CALCUL
Instructions: Tournez a la carte 5 et dites : « Regarde cette page de chiffres
Evaluation : Indiquez 1 point pour chaqﬁe bonne réponse a moins qu’un commentaire soit noté.

Instructions Résultats de I’enfant

1. Dites : « Montre-moi le chiffre 5 » (Note : si I’enfant ne répond

pg?riez le chiffre S et dites : « Voici le chiffre 5 », mais ne lui

2. Dites : « Montre-moi le 4

3. Dites : « Montre-moi le 7

4. Dites : « Montre-moi le 9

5. Pointez le chiffre 3 et demandez : « Quel est ce chiffre ? »

6. Pointez le chiffre 6 et demandez : « Quel est ce chiffre ? »

7. Pointez le chiffre 2 et demandez : « Quel est ce chiffre ? »

8. Pointez le chiffre 8 et demandez : « Quel est ce chiffre ? »

9. Dite : « Dis-moi quel age tu as ? »
(Note: si I’enfant ne le sait pas, demandez-lui de montrer combien de doigt
et demandez-lui de compter ses doigts. L’enfant doit dire verbalement son age).

Tournez 4 la carte 6 et dites: « Regarde tous ces sugons sur cette page.

10. Pointez la boite A et dites: « Compte les sugons rouges dans cette
boite

11. Pointez la boite B et dites: « Compte les sugons jaunes dans cette
boite

12. Pointez encore la boite B et demandez: « Si on ajoute un autre (2 points)
sugon jaune, combien on aura de sugons en tout ?»

13. Pointez la boite C et dites: « Compte les sugons verts (2 points)
dans
14. Pointez la boite D et dites: « Compte les sugons orange dans (2 points)

cette boite pour moi ».

Total possible du résultat: 17 Résultat de I’enfant:
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IDENTIFICATION DES LETTRES ET ECRITURE

Instructions: Tournez a la carte 7 et dites: « Regarde toutes les lettres sur cette page

Evaluation: Indiquez 1 point pour chaque bonne réponse. Voir les instructions spéciales pour évaluer
I’item 14.

Instructions Résultats de ’enfant

1. Dite : « Montre-moi la lettre B » (Note : si I’enfant ne répond pas,

pointez la lettre B et dites : « Voici la lettre B », mais ne lui

apportez plus d’aide pour cette section du test).

2. Dite : « Montre-moi la lettre L »

3. Dite : « Montre-moi la lettre C »

4. Dite : « Montre-moi la lettre P »

5. Dite : « Montre-moi la lettre F »

6. Pointez la lettre M et demandez : « Quelle est cette lettre ?».

7. Pointez la lettre E et demandez : « Quelle est cette lettre ?».

8. Pointez la lettre S et demandez : « Quelle est cette lettre ?».

9. Pointez la lettre D et demandez : « Quelle est cette lettre ?».

10. Pointez la lettre H et demandez : « Quelle est cette lettre ?».

Enlevez la carte 7 de la vue de I’enfant.

11. Demandez: « Peux-tu écrire la lettre A pour moi ? » )

Placez une feuille de papier non lignée devant I’enfant et dites : « Ecris la lettre
A sur cette page pour moi ».

12. Répétez les directives ci-dessus pour la lettre B.

13. Répétez les directives ci-dessus pour la lettre C.

14. Demandez: « Peux-tu écrire ton nom ?»

Utilisez la méme feuille de papier et dites : «Ecris ton nom sur cette feuille pour moi ».

(Evaluation : 1 point pour chacune des deux premiéres lettres. Cinq points pour le nom
au complet, s’il est reconnaissable.)

Total possible du résultat: 18 Résultat de I’enfant:








