
UNIVERSITÉ DU QUÉBEC À MONTRÉAL 

 

 

 

LES CARACTÉRISTIQUES INDIVIDUELLES, FAMILIALES 

 ET PRÉSCOLAIRES DES ENFANTS  

ET LEURS LIENS AVEC LE DÉVELOPPEMENT COGNITIF ET LANGAGIER  

EN MATERNELLE 5 ANS 

 

 

 

ESSAI DOCTORAL PRÉSENTÉ 

COMME EXIGENCE PARTIELLE 

DU DOCTORAT EN PSYCHOLOGIE 

 

 

PAR 

TATIANA MALETSKAYA 

 

 

JANVIER 2024



 
 
 
 

UNIVERSITÉ DU QUÉBEC À MONTRÉAL 
Service des bibliothèques 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Avertissement 
 
 
 
 
La diffusion de cet essai doctoral se fait dans le respect des droits de son auteur, qui a 
signé le formulaire Autorisation de reproduire et de diffuser un travail de recherche de 
cycles supérieurs (SDU-522 – Rév.04-2020).  Cette autorisation stipule que 
«conformément à l’article 11 du Règlement no 8 des études de cycles 
supérieurs, [l’auteur] concède à l’Université du Québec à Montréal une licence non 
exclusive d’utilisation et de publication de la totalité ou d’une partie importante de [son] 
travail de recherche pour des fins pédagogiques et non commerciales.  Plus 
précisément, [l’auteur] autorise l’Université du Québec à Montréal à reproduire, diffuser, 
prêter, distribuer ou vendre des copies de [son] travail de recherche à des fins non 
commerciales sur quelque support que ce soit, y compris l’Internet.  Cette licence et 
cette autorisation n’entraînent pas une renonciation de [la] part [de l’auteur] à [ses] droits 
moraux ni à [ses] droits de propriété intellectuelle.  Sauf entente contraire, [l’auteur] 
conserve la liberté de diffuser et de commercialiser ou non ce travail dont [il] possède un 
exemplaire.» 
 
 
 
 
 



ii 

REMERCIEMENTS 

La réalisation de cet essai n’aurait pas pu se faire sans la contribution de plusieurs personnes. Je 

souhaite d’abord remercier ma directrice d’essai, Christa Japel, pour la qualité de son encadrement 

et son soutien. Sa confiance et ses judicieux conseils m’ont permis d’accomplir ce projet qui me 

tenait à cœur. Je souhaite également lui adresser ma reconnaissance pour avoir eu l’opportunité de 

travailler au sein de son projet de recherche et de contribuer avec mon essai à la banque de 

recherches sur les maternelles au Québec. Je remercie également  France Capuano et Marc Bigras 

d’avoir accepté d’être les évaluateurs externes. 

Je désire adresser mes sincères remerciements à plusieurs professeurs et professeures de l’UQAM 

grâce auxquels j’ai pu approfondir mes connaissances et habiletés en recherche. Je ne saurais passer 

sous silence la collaboration de Hugues Leduc, conseiller-statisticien à l’UQAM qui m’a guidée 

lors des analyses statistiques. 

Je tiens à remercier également mes superviseures, Dre Isabelle Gagnon, Dre Leonor Cunha Rêgo, 

Dre Maria-Cristina Gonsalez qui m’ont accompagnée au cours de mes internats et de mon travail 

en tant que doctorante. Votre soutien, vos conseils et votre généreux partage de connaissances 

m’ont soutenue non seulement dans le cheminement doctoral, mais aussi dans le cheminement 

d’intégration comme une professionnelle immigrante. 

Mon passage au doctorat aura été parsemé de défis et de changements personnels, ainsi je souhaite 

remercier mes chers amis Oksana, Lise et André qui ont toujours été présents avec leur précieux 

soutien, compréhension et encouragement. Je désire aussi remercier ma chère amie, Hamida, qui a 

traversé le doctorat à mes côtés, qui m’a outillée dès le début de mon parcours avec ses précieux 

conseils et ses encouragements dans les moments les plus difficiles. Je tiens à remercier mes 

parents, Olga et Yuriy, qui m’ont toujours encouragée à continuer mes études, bien qu’ils soient à 

des dizaines de milliers de kilomètres. 

Enfin, les mots me manquent pour remercier à sa juste valeur mon conjoint, Dominic, pour sa 

présence, sa patience, sa sensibilité, sa compréhension, son soutien constant et sa bonne humeur à 

toute épreuve lors de ces six dernières années de mon parcours universitaire. Tes encouragements 



 

iii 

soutenus ont contribué à l’avancement de mon travail. Ton soutien m’est inestimable. Un merci 

tout spécial à ma fille adorable, Vassilissa, qui a fait preuve d’une énorme patience et de 

compréhension lorsque sa maman était indisponible pendant la rédaction des travaux universitaires. 

Un remerciement tout spécial à mes grands-parents, Alexey et Antonina, qui veillent sur moi d’en 

haut. Merci pour votre amour inconditionnel qui a illuminé mon chemin depuis ma petite enfance 

jusqu’à aujourd’hui. Merci de m’avoir enseigné à aimer, à croire en moi-même et à chercher la 

vérité, et de m’avoir donné la confiance d'être fidèle à moi-même. Votre douce présence m’a 

procuré les forces et le courage de continuer et de finaliser mon cheminement. C’est grâce à toi, 

dédouchka, grâce aux valeurs que tu m’as transmises et grâce à nos conversations qui datent de 

plus que 15 ans, et grâce à ta chaleur et à tes prières, babouchka, je suis rendue à ce jour de la 

soutenance. 

 

 

 



iv 

DÉDICACE 

Avec une grande reconnaissance 

À mon rayon du soleil Vassilissa, 

À l’homme de ma vie Dominic 

Et en votre douce mémoire, mes chers grands-parents, Tossya et Alyosha. 

 

 



v 

TABLE DES MATIÈRES 

REMERCIEMENTS ................................................................................................................................... ii 

DÉDICACE ................................................................................................................................................. iv 

LISTE DES FIGURES ............................................................................................................................. vii 

LISTE DES TABLEAUX ....................................................................................................................... viii 

RÉSUMÉ ..................................................................................................................................................... ix 

ABSTRACT ................................................................................................................................................. x 

INTRODUCTION ....................................................................................................................................... 1 

CHAPITRE 1 CADRE THÉORIQUE...................................................................................................... 3 

1.1 Problématique ........................................................................................................................... 3 

1.2 Recension des écrits ................................................................................................................. 10 

1.2.1 Les facteurs environnementaux associés à la réussite éducative ....................................... 10 

1.2.2 Le développement cognitif et langagier comme facteurs de la préparation à l’école ....... 13 

1.2.3 Les liens entre les caractéristiques individuelles de l’enfant et la réussite éducative ....... 14 

1.2.3.1 L’âge de l’enfant............................................................................................................. 14 

1.2.3.2 Le sexe de l’enfant.......................................................................................................... 15 

1.2.4 La famille comme composante de la réussite éducative ................................................... 17 

1.2.4.1 Scolarité des parents ....................................................................................................... 19 

1.2.4.2 Type de la famille ........................................................................................................... 21 

1.2.5 Les expériences préscolaires et la réussite éducative ........................................................ 23 

1.3 Objectif et question de recherche ............................................................................................. 26 

CHAPITRE 2 MÉTHODOLOGIE .........................................................................................................28 

2.1 Participants et procédures ......................................................................................................... 28 

2.2 Instruments de mesure .............................................................................................................. 29 

2.2.1 Variable dépendante - le développement cognitif et langagier ......................................... 29 

2.2.2 Variables indépendantes .................................................................................................... 30 

2.2.2.1 Type de famille ............................................................................................................... 30 

2.2.2.2 Niveau d’éducation de la mère ....................................................................................... 31 

2.2.2.3 Revenu familial .............................................................................................................. 31 

2.2.3 Variables de contrôle ......................................................................................................... 32 

2.2.4 Variable modératrice ......................................................................................................... 32 

2.3 Éthique ..................................................................................................................................... 34 

CHAPITRE 3 RÉSULTATS ....................................................................................................................36 



 

vi 

3.1 Analyse des données ................................................................................................................ 36 

3.2 Statistiques descriptives (Corrélations entre les variables) ...................................................... 37 

3.3 Résultats de la régression ......................................................................................................... 39 

CHAPITRE 4 DISCUSSION ...................................................................................................................45 

4.1 Limites de l’étude et pistes pour des futures recherches .......................................................... 49 

CONCLUSION ..........................................................................................................................................52 

ANNEXE A Questionnaire autoadministré de l’enseignante maternelle 5 ans - 2016 ....................55 

ANNEXE B Questionnaire sur les caractéristiques familiales et de l’histoire préscolaire de 

l’enfant ........................................................................................................................................................65 

ANNEXE C Certificat d’approbation éthique .......................................................................................68 

ANNEXE D Formulaire d’information et  de consentement (parents – maternelle 5ans) ..............69 

ANNEXE E Formulaire d’information et  de consentement (enseignant(e) - maternelle 5 ans)....74 

BIBLIOGRAPHIE ....................................................................................................................................77 

 

 



vii 

LISTE DES FIGURES 

Figure 1.2.1.1. Modèle bioécologique de Bronfenbrenner (Bronfenbrenner et Morris, 2006)  traduit 

et adapté de Rivara et Le Menestrel (2016)……………………………..………………………...11 

Figure 3.3.1. Lien entre le niveau de développement cognitif et langagier des enfants en fonction 

de la fréquentation de maternelle 4 ans et le type de la famille…………………………...……...44 

 

 

 

 

 

 



viii 

LISTE DES TABLEAUX 

Tableau 2.2.4.1. Caractéristiques des variables indépendantes……………………….…………..33 

Tableau 2.2.4.2. Variables de contrôle – sexe et l’âge de l’enfant……………………………….34 

Tableau 3.2.1. Coefficients de corrélation entre les variables à l’étude………………...……......39 

Tableau 3.3.1. Résultats de la régression linéaire multiple………………………………...……..42 

Tableau 3.3.2. Analyse post-hoc du lien de niveau de développement cognitif et langagier en 

fonction du type de la famille et fréquentation de maternelle 4 ans………………………....……43 

 

 

 

 



ix 

RÉSUMÉ 

Cet essai vise à vérifier si la fréquentation de la maternelle 4 ans a un impact sur le développement 

cognitif et langagier de l’enfant mesuré à la fin de la maternelle 5 ans en considération du niveau 

de scolarité de la mère, du revenu familial et du type de famille. Cette analyse a été effectuée en 

utilisant les données d’un échantillon provenant du projet « Les maternelles 4 ans : la qualité de 

l’environnement éducatif et son apport à la préparation à l’école chez les enfants en milieu 

défavorisé », réalisé par Christa Japel. Des caractéristiques individuelles, familiales et scolaires 

associées à la préparation à l’école ont été mesurées par des entrevues téléphoniques avec les 

parents des enfants et à l’aide d’un questionnaire portant sur la préparation à l’école, rempli par 

l’enseignante de maternelle 5 ans, soit l’Instrument de mesure du développement de la petite 

enfance (IMDPE).  

Afin de répondre à la question de la recherche, une analyse des corrélations entre les variables à 

l’étude a été suivi par une analyse de régression linéaire multiple. Les résultats de la corrélation 

nous indiquent que le revenu familial est plus faible dans les constellations familiales autre que la 

famille biparentale et les enfants de familles biparentales sont moins susceptibles d’avoir fréquenté 

une maternelle 4 ans. De plus, les résultats des corrélations nous démontrent que le niveau de 

développement cognitif et langagier augmente avec l’âge de l’enfant et dépend du type et revenu 

de la famille dans lequel grandit l’enfant. 

Les résultats de la régression confirment que le niveau d’éducation de la mère, le fait de vivre dans 

une famille biparentale et l’âge de l’enfant sont les prédicteurs importants du développement 

cognitif et langagier de l’enfant. Le revenu familial n’est pas associé de façon significative au 

développement cognitif et langagier de l’enfant. La fréquentation d’une maternelle 4 ans s’avère 

marginalement associé au développement cognitif et langagier des enfants vivant dans d’autres 

constellations familiales que celui avec leurs deux parents biologiques. Cependant, cette étude n’est 

pas en mesure de confirmer l’effet de modération de la fréquentation d’une maternelle 4 ans entre 

les caractéristiques de l’enfant et de sa famille, et le développement cognitif et langagier. 

Mots clés : maternelle 4 ans, développement cognitif et langagier, scolarité de la mère, réussite 

éducative, milieu défavorisé, revenu familial, type de la famille. 
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ABSTRACT 

This work aims to verify whether attendance of pre-school for 4-year-olds has an effect on the 

child's cognitive and language development measured at the end of kindergarten attended at age 5 

while taking into account the mother's level of education, family income and type of family. This 

analysis was carried out by using data from the project “Pre-School for 4-Year-Olds: the Quality 

of the Educational Environment and its Contribution to School Readiness Among Children in 

Disadvantaged Neighborhoods”, carried out by Christa Japel. Individual, family and educational 

characteristics associated with school readiness were measured via telephone interviews with the 

children's parents and using a questionnaire on school readiness, completed by the teacher of the 

5-year-old kindergarten, using the Early Childhood Development Instrument (ECDI).  

To answer the research question, a correlation analysis of the included variables was followed by 

a multiple linear regression analysis. The correlation results reveal that family income is lower in 

family constellations other than the two-parent family and children from two-parent families are 

less likely to have attended pre-school at age 4. In addition, the correlation results show that the 

level of cognitive and language development increases with the age of the child and depends on 

the type of family in which the child grows up. The regression results confirm that the mother's 

level of education, living in a two-parent family and the child's age are significant predictors of the 

child's cognitive and language development at age 5. Family income is not significantly associated 

with the child's cognitive and language development. Attendance of pre-school at age 4 appears to 

be marginally associated with the cognitive and language development of children living in family 

constellations other than with their two biological parents. However, this study is not able to 

confirm the moderating effect of attending pre-school at age 4 between the characteristics of the 

child and his/her family, and cognitive and language development.  

Keywords: 4-year-old kindergarten, cognitive and language development, mother's education, 

educational success, disadvantaged environment, family income, family type. 
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INTRODUCTION 

La réussite éducative constitue une base importante dans l’intégration sociale de chaque citoyen. 

De manière générale, elle repose à la fois sur l’acquisition de savoirs scolaires, sur l’intégration 

d’autres savoirs, de valeurs, d’attitudes et de comportements propices au fonctionnement en 

société, de même que sur la préparation à l’insertion professionnelle. De plus, l’achèvement des 

études secondaires est une exigence normative pour la réussite sur le marché du travail. Par ailleurs, 

les statistiques indiquent que 13,5 % des jeunes au Québec ne réussissent pas à terminer leurs 

études secondaires (Ministère de l’Éducation, 2022). De nombreuses recherches portent sur les 

déterminants et les composantes de la réussite éducative. Les résultats font état d’un large éventail 

de facteurs associés à la réussite et au rendement scolaires. En effet, on observe un lien entre d’une 

part les caractéristiques individuelles de l’enfant, son milieu familial, ses expériences préscolaires, 

et d’autre part sa réussite éducative (Bouffard et al., 2005; Cloutier, 2005; Duclos, 2008; Laurin et 

al., 2015b; Lessard, 2008; Letarte et al., 2008; Saint-Laurent, 2000).  

De nombreuses recherches effectuées dans plusieurs pays concluent à l’importance de l’éducation 

préscolaire pour la réussite éducative ultérieure. Elles démontrent un impact positif sur le 

développement socioaffectif, le comportement et le développement cognitif chez les enfants 

(Desrosiers, 2013; Geoffroy et al., 2010; Irwin et al., 2007; Kholoptseva, 2016; Lefebvre et 

Merrigan, 2002; Melhuish et al., 2015; Nores et Barnett, 2010). Les chercheurs sont d’avis 

qu’investir dans la petite enfance est un moyen de prévention pour améliorer le bien-être des 

enfants qui grandissent dans des contextes de vulnérabilité et des enfants ayant des besoins 

particuliers (Currie et Aizer, 2016; Drange et Havnes, 2015; Grobon et al., 2019; Lubotsky et 

Kaestner, 2016; Melhuish et al., 2015). 

L’importance du développement harmonieux de l’enfant est reconnue non seulement par les 

chercheurs, mais aussi par les praticiens. Le développement de l’enfant pendant les premières 

années de sa vie est étroitement relié à la qualité de sa vie ultérieure et surtout à sa réussite éducative 

(Desrosiers, 2013). 
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Dans le cadre de notre étude, nous souhaitons explorer les liens entre les caractéristiques 

individuelles, familiales et préscolaires, à savoir la fréquentation de la maternelle 4 ans et le 

développement cognitif et langagier des enfants à la fin de la maternelle 5 ans. 

Ce document présente en premier lieu la problématique et le contexte théorique de notre étude. 

Nous aborderons ensuite l’objectif et la question de recherche, puis la méthodologie de l’étude, soit 

les participants, la procédure et les instruments de collecte de données. Par la suite, le type 

d’analyse prévu pour répondre à la question de recherche sera décrit. Ensuite, les considérations 

éthiques seront exposées. Finalement, les résultats de cette recherche sont présentés et sont suivis 

par la discussion qui inclut les limitations et les implications cliniques et scientifiques des résultats. 

En dernier lieu, une conclusion sera présentée. 
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CHAPITRE 1 

CADRE THÉORIQUE 

1.1  Problématique  

La scolarisation de la population est un élément essentiel pour le capital humain et social d’une 

société (Heckman et Krueger, 2005). Ainsi, le développement harmonieux de l’enfant et la 

scolarisation pour l’épanouissement d’une personne deviennent cruciales dans les pays développés. 

Toutefois, malheureusement, une proportion importante d’enfants vit dans des contextes où l’on 

retrouve de multiples facteurs de risque qui peuvent compromettre leur développement optimal 

(Japel, 2008), entraver leur réussite éducative et diminuer leurs possibilités d’épanouissement 

professionnel. 

Au Canada, on constate un problème inquiétant sur le plan de l’acquisition des compétences de 

base développées à l’école. Le dernier rapport de Canadian Council of Learning publié en 2007, 

avant la fin de ses services, met en lumière que près de 40 % des personnes de 16 à 65 ans 

démontraient un manque de compétences en lecture alors que presque 50 % présentaient un 

manque de connaissances de base en mathématiques, soit deux compétences importantes pour 

réussir dans leur vie quotidienne et dans notre société moderne basée sur l’économie et le savoir 

(Canadian Council of Learning, 2007). Le problème reste aussi inquiétant au Québec, bien que l’on 

constate une baisse du décrochage scolaire, qui est passé de 14,2 % en 2019 à 13,5 % en 2020 

(Ministère de l’Éducation, 2022). Cependant, en milieu défavorisé, c’est-à-dire dans les quartiers 

où sont observés des taux élevés de pauvreté, de monoparentalité et de faible éducation des parents, 

les taux de sorties d’école sans diplôme ni qualification sont nettement plus élevés que la moyenne 

provinciale. Malgré des écarts persistants, des gains ont été réalisés puisque le pourcentage de 

décrocheurs a diminué entre les années scolaires 2008-2009 et 2019-2020 (Ministère de 

l’Éducation, 2022). Il est important de tenir compte de l’analyse des dernières données statistiques, 

c’est-à-dire des circonstances exceptionnelles de l’année scolaire 2019-2020 (à savoir la pandémie 

de COVID-19). Il est possible que la fermeture des écoles et les limitations des contacts à 

l’extérieur aient favorisé l’assiduité des décrocheurs potentiels puisqu’ils ont terminé leur 

secondaire dans des conditions propices aux études. Il se peut également qu'un certain nombre de 
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jeunes ne soit pas retourné à l'école après la fermeture des écoles au printemps 2020. Mais pour 

l'instant, nous ne disposons pas de données sur les années scolaires 2020-2021 et 2021-2022. 

Le pourcentage de personnes sans diplôme soulève une inquiétude concernant le nombre d’enfants 

et d’adolescents qui n’acquièrent pas les compétences importantes pour fonctionner adéquatement 

dans ce pays dont l’économie est d’abord basée sur le savoir. Une société en croissance constante 

comme celle du Québec a besoin de citoyens bien éduqués. La situation décrite ci-dessus laisse 

donc présumer des problèmes dans différentes sphères de la société, notamment en économie et en 

santé. 

Différents chercheurs stipulent que les caractéristiques du capital humain en enfance sont associées 

à la santé à l’âge adulte, au niveau de scolarité, à l’occupation, au comportement social ou déviant 

et à la satisfaction de la vie (Anderson et al., 2015; Fletcher et Sarkar, 2013; Frijters et al., 2014). 

Par exemple, 25 % des personnes n’ayant pas obtenu de diplôme d’études secondaires sont 

susceptibles de présenter un indice élevé de détresse psychologique, alors que ce taux est de 18 % 

chez les personnes ayant obtenu un diplôme d’études postsecondaires (Institut de la statistique du 

Québec, 2015). De plus, les personnes sans diplôme d’études secondaires sont proportionnellement 

moins nombreuses que les personnes diplômées à considérer leur santé mentale comme excellente 

ou très bonne, soit respectivement 61 % et 70 % chez ces deux groupes (Institut de la statistique 

du Québec, 2015). Outre ces problèmes d’ordre physique ou psychologique, il apparaît que les 

jeunes ayant décroché sont plus à risque de s’engager dans des activités illégales (Vitaro et al., 

2014). 

D’autre part, selon le Groupe d’action sur la persévérance et la réussite scolaire au Québec financé 

par le ministère de l’Éducation, du Loisir et du Sport (2009), le décrochage représente pour le 

gouvernement une perte considérable en matière de taxes et d’impôts ainsi que des coûts sociaux 

additionnels, pour un montant total qui a été estimé à 1,9 milliard de dollars par cohorte de 

décrocheurs au Québec. Or, l’économie québécoise et l’économie canadienne dépendent 

grandement des contributions fiscales pour maintenir les programmes sociaux destinés à plusieurs 

sous-groupes de la population. Ainsi, la réussite éducative de chaque enfant, qui avec le temps 

entrera sur le marché du travail, représente un enjeu de société. 
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Irwin et al. (2007) affirment que les sociétés qui investissent dans la petite enfance et dans la famille 

sont les sociétés dont l’état de santé est le meilleur et dont les inégalités sociales en matière de 

santé sont les plus faibles du monde. Plusieurs pays développés ont implanté des stratégies visant 

les enfants des milieux défavorisés afin de favoriser l’égalité des chances et promouvoir le bien-

être de tous les enfants (Currie et Aizer, 2016). 

Compte tenu du taux élevé de décrochage scolaire et des facteurs corrélés à ce phénomène, 

notamment le fait de grandir dans un milieu de vie défavorisé et de présenter différentes 

vulnérabilités sur les plans physique, cognitif ou socioaffectif (Desrosiers, 2013), le ministère de 

l’Éducation a mis en place différentes stratégies pour diminuer le décrochage scolaire depuis la 

Révolution tranquille dans les années 1960, époque où la scolarisation est devenue gratuite pour 

tous les citoyens québécois. À cet effet, le développement optimal des enfants d’âge préscolaire 

constitue toujours un enjeu important pour Québec, comme en témoignent les politiques et les 

programmes gouvernementaux. En effet, récemment, des orientations en ce sens ont paru dans le 

Programme national de santé publique 2015-2025 du ministère de la Santé et des Services sociaux 

(MSSS; 2015), dans sa Politique gouvernementale de prévention en santé (MSSS, 2016), dans le 

Plan stratégique 2017-2022 du ministère de la Famille (2017) de même que dans la Loi sur les 

services de garde éducatifs à l’enfance (Ministère de la Famille, 2018). 

La réussite éducative, le décrochage scolaire et les facteurs qui sont susceptibles de les influencer 

restent des sujets importants étudiés dans de nombreuses recherches. Ainsi, on observe un lien 

entre les facteurs individuels, familiaux, scolaires ou sociaux et le décrochage scolaire (Boivin et 

al., 2014). Plusieurs recherches démontrent que les caractéristiques individuelles telles que les 

capacités intellectuelles, les compétences langagières et mathématiques, les caractéristiques 

d’autocontrôle et la motivation permettent dans une certaine mesure de prédire la réussite éducative 

(Bierman et al., 2009; Bouffard et al., 2005; Deary et al., 2007; Duncan et al., 2007; Galéra et al., 

2011; Moffit et al., 2011; Pingault et al., 2011). De plus, la présence de facteurs de risque comme 

la pauvreté, le désengagement, l’absentéisme et le redoublement d’une année scolaire augmentent 

la probabilité qu’un enfant présente des lacunes sur le plan scolaire (Battin-Pearson et al., 2000; 

Christenson et al., 2001).  
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Comme le montre l’étude d’Irwin et al. (2007), les enfants de milieux défavorisés sont exposés à 

plusieurs facteurs de risque qui influencent leur développement, leur adaptation à l’école, leur 

maturité scolaire ainsi que leur motivation aux études. Selon l’Agence de la santé et des services 

sociaux de Montréal (ASSSM; 2008), 25 % à 35 % des enfants résidant à Montréal sont vulnérables 

sur le plan physique, cognitif ou socioaffectif lors de leur entrée à l’école. Les résultats de l’Enquête 

québécoise sur le développement des enfants à la maternelle (EQDEM) (Institut de la statistique 

du Québec, 2013) soulèvent la même inquiétude puisque sur le plan provincial, un enfant de 

maternelle sur quatre présentait une vulnérabilité dans au moins un domaine de son développement. 

Selon les résultats de la dernière EQDEM, en 2017, la situation de la préparation à l’école des 

enfants québécois ne s’est pas améliorée : un enfant sur quatre est vulnérable dans au moins un des 

cinq domaines de développement1 évalués et un enfant sur sept est vulnérable dans au moins deux 

domaines (Simard et al., 2018). 

Les enfants développent les compétences nécessaires à la réussite éducative au cours de la petite 

enfance. Leur niveau de développement dépend surtout de la qualité et de la quantité de stimulation 

reçue par l’enfant (McCain et al., 2011). Ainsi, différentes recherches soulignent la présence 

d’écarts dans le niveau de maturité scolaire des enfants, en se basant sur les caractéristiques 

personnelles et environnementales présentes lors des premières années de la vie (Desrosiers, 2013; 

Japel, 2008). Les études de Desrosiers et al. (2012) et de Japel (2008) démontrent un lien fort entre 

la préparation à l’école des enfants québécois et leurs caractéristiques démographiques, notamment 

le faible niveau de scolarité des parents, la monoparentalité, les pratiques parentales inadéquates, 

le niveau socioéconomique de la famille et les caractéristiques du quartier de résidence. Selon 

l’Institut de la statistique du Québec, ce sont 26 % des enfants qui entrent à l’école avec un retard 

ou une vulnérabilité (Simard et al., 2013). Poissant (2016) ajoute que cette proportion s’élève à 

31 % pour les enfants des milieux défavorisés. Certaines régions affichent des proportions encore 

plus élevées pouvant atteindre 42 %. 

D’autres études québécoises confirment qu’environ la moitié des enfants de milieux défavorisés 

présentent un retard sur le plan du développement cognitif à leur entrée à l’école (ASSSM, 2008; 

 
1 Les cinq domaines de maturité scolaire ou préparation à l’école sont les suivants : santé physique et bien-être, 

compétence sociale, maturité affective, développement cognitif et langagier, habiletés de communication et 

connaissances générales. 
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Japel, 2008; Simard et al., 2018). De plus, des études constatent l’existence de liens étroits entre le 

niveau de préparation à l’école des enfants, leur rendement et leur adaptation scolaires ultérieurs. 

Ainsi, les enfants moins bien préparés lors de leur entrée à l’école sont plus susceptibles de 

présenter des difficultés scolaires de même que des problèmes sur les plans du comportement et 

des habiletés sociales (Connell et Prinz, 2002; Japel, 2008). 

Pour ces raisons, la préparation à l’école et la réussite éducative des enfants dans les milieux 

défavorisés demeurent une préoccupation. Les inégalités sociales présentes chez ces enfants sont 

observées dès leur entrée à l’école, quand tous les enfants doivent répondre aux exigences du 

programme scolaire (Japel, 2008). De nombreuses recherches mettent en évidence que cette 

inégalité sociale peut être réduite par une offre de services de soutien aux familles et par la 

fréquentation des services de garde de qualité (Japel et al., 2005; Japel, 2008; Laurin et al., 2012; 

Sylva et al., 2004).  

D’autre part, les recherches portant sur les programmes d’intervention éducative précoce 

confirment l’effet bénéfique des environnements éducatifs de qualité pour les enfants de milieux 

défavorisés et montrent que l’écart entre les enfants de milieux défavorisés et ceux de milieux 

mieux nantis peut être réduit de façon significative (Boivin et al., 2012; Duncan et Sojourner, 2013; 

Irwin et al., 2007). Cela souligne l’importance des expériences préscolaires qui peuvent contribuer 

à la préparation à l’école chez les enfants de milieux défavorisés, entre autres, l’implantation de 

programmes éducatifs visant à offrir à tous les enfants des possibilités égales pour développer leurs 

habiletés, surtout dans les milieux défavorisés. 

Le système scolaire du Québec étant en constante évolution, le ministère de l’Éducation vise de 

plus près la petite enfance et le développement des enfants dans leur premier programme 

concernant l’éducation préscolaire en 1981. Le Ministère poursuit l’Opération Renouveau qui a 

commencé dans les années 1970 avec la mise en place de programmes préscolaires à temps partiel 

dans les milieux défavorisés. Ces services étaient inspirés par le programme « Head Start » 

implanté aux États-Unis pour favoriser la réussite éducative des enfants provenant de familles 

défavorisées. 
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Le rapport de la Commission des états généraux sur l’éducation (1996) a soulevé que les besoins 

en services préscolaires continuaient d’augmenter – les mères de jeunes enfants sortaient de plus 

en plus du marché du travail, beaucoup de parents se trouvaient en situation de monoparentalité ou 

de précarité financière. Les garderies n’ont pas été en mesure de fournir des services de qualité et 

l’entièreté du territoire n’était pas desservie. 

Bien qu’en 2012, dans son Avis sur l’accueil et l’éducation des enfants d’âge préscolaire, le Conseil 

supérieur de l’éducation (CSE; 2012) recommande de promouvoir l’accès à des services de garde 

éducatifs de qualité pour tous les enfants de quatre ans. Cette même recommandation était présenté 

dans le Rapport sur l’état et les besoins de l’éducation 2014-2016 (CSE, 2016). On y indique que 

près du tiers des enfants de quatre ans vivant dans des milieux défavorisés ne fréquentent pas un 

service de garde éducatif. Ces données peuvent contribuer à expliquer le constat des enquêtes 

populationnelles canadiennes selon lesquelles plusieurs enfants, particulièrement ceux de milieux 

défavorisés, présentent des lacunes dans leur préparation à l’école (Institut de la statistique du 

Québec, 2018). Afin de donner suite à la recommandation du CSE (2012a) qui souligne 

l’importance d’offrir des services éducatifs préscolaires de qualité afin de réduire les inégalités 

sociales, le ministère de l’Éducation, du Loisir et du Sport (MELS) commence à implanter dès 

2013 des classes de maternelle 4 ans à temps plein en milieu défavorisé (CSE, 2012a). De plus, le 

ministère de l’Éducation et de l’Enseignement supérieur (MEES), soulignant l’importance d’agir 

tôt afin de réduire le nombre d’enfants entrant à l’école avec des vulnérabilités, adopte la Stratégie 

0-8 ans – Tout pour nos enfants (MEES, 2018a). Présentement, dans le cadre de la lutte contre le 

décrochage et pour la réussite éducative, les stratégies qui semblent contribuer le plus à la réussite 

éducative des jeunes sont regroupées en treize voies, parmi lesquelles la voie quatre, « Préparer 

l’entrée à l’école des enfants de milieux défavorisés ou en difficulté », regroupe les stratégies 

comme l’implantation des maternelles à l’âge de quatre ans, le soutien à la petite enfance et la 

diffusion des meilleures pratiques (MEES, 2018b). 

Ainsi, pour mieux répondre aux besoins grandissant en services de garde, le gouvernement a pris 

la décision d’ouvrir, en milieu scolaire, des maternelles 4 ans à temps plein aux enfants dans les 
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milieux défavorisés 2. L’idée principale des maternelles 4 ans est que ce sera une mesure destinée 

à aider les enfants plus vulnérables, vivant dans des milieux moins stimulants. Par ailleurs, cette 

mesure contribuera à diminuer l’écart développemental entre les enfants vivant dans les milieux 

défavorisés et ceux issus de milieux mieux nantis, notamment en soutenant leur développement 

cognitif avant de commencer la maternelle 5 ans. Le mandat de la maternelle 4 ans est triple : offrir 

des chances égales à tous les enfants; s’assurer que chaque enfant se développe dans tous les 

domaines; et faire en sorte qu’il croie en ses capacités et découvre le plaisir d’apprendre (MEES, 

2017). 

Pour améliorer les expériences éducatives vécues par les enfants de l’âge préscolaire, les décideurs 

politiques ont besoin de recherches concernant les effets des services préscolaires sur le 

développement de l’enfant et la réussite éducative. La qualité des services reçus par l’enfant dans 

son environnement, hors de la maison avant la rentrée au primaire, influence son développement 

social, émotionnel et cognitif (Lefebvre et Merrigan, 2002). Murphey et al. (2017) confirment que 

les enfants qui ont bénéficié des activités éducatives avec les parents à l’âge préscolaire, par 

exemple, la lecture, l’éveil à l’écriture et les jeux comportant des chiffres, performent mieux en 

mathématiques.  

Les auteurs expliquent que les psychologues spécialisés en développement décrivent la qualité des 

services éducatifs par la qualité des interactions entre les adultes et les enfants, par les activités 

auxquelles l’enfant est exposé et l’environnement où les services sont fournis (Anders et al., 2013; 

Melhuish et al., 2015, Sabol et al., 2013). Lefebvre et Merrigan (2002) mentionnent également que 

le développement des habiletés sociales, émotionnelles et cognitives favorise l’apprentissage 

ultérieur. D’autres recherches confirment le fait que la mise en place de programmes spécifiques 

améliore le développement des fonctions exécutives et donc le développement cognitif chez les 

enfants d’âge préscolaire (Anderson et al., 2008; Diamond et al., 2007; Hatfield et al., 2013).  

Plusieurs facteurs favorisent le développement cognitif des enfants. Parmi ces facteurs se trouvent 

les activités centrées sur l’enfant, le temps accordé au jeu, la sensibilité et l’accompagnement de 

 
2 Pour être considérés comme étant un milieu défavorisé, les quartiers où se retrouvent les écoles doivent obtenir un 

score de neuf ou dix à l’indice de milieu socio-économique (IMSE). Il est à noter que les écoles en milieu défavorisé 

représentent environ le tiers des écoles publiques du Québec. 
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l’enseignante, le climat en classe qui est associé à la qualité des interactions en classe (Heim, 2021; 

Melhuish et al., 2015). Raver et al. (2011) démontrent que les enfants évoluant dans une classe où 

le climat est de meilleure qualité réussissent mieux en comparaison avec les enfants qui se trouvent 

dans une classe où le climat était de plus faible qualité. 

Ainsi, la possibilité d’obtenir des services de qualité dans les maternelles 4 ans pour les enfants qui 

n’ont pas eu l’occasion de bénéficier des services de garde, et qui présentent des lacunes au niveau 

du développement, devient primordiale pour offrir à ces enfants un milieu éducatif qui permet de 

développer les habiletés nécessaires pour bien commencer la scolarisation formelle. Étant donné 

les multiples facteurs associés à la réussite éducative des enfants, notre étude vise à investiguer et 

à mieux comprendre les liens entre les caractéristiques individuelles, familiales et les expériences 

préscolaires des enfants d’une part, et leur développement cognitif et langagier en maternelle 5 ans 

d’autre part, ce dernier étant un prédicteur important de la réussite éducative. 

1.2 Recension des écrits  

1.2.1 Les facteurs environnementaux associés à la réussite éducative  

L’apprentissage est un phénomène complexe qui ne dépend pas seulement des capacités 

individuelles de l’enfant, mais qui est également associé aux caractéristiques de son milieu de vie 

et à son milieu éducatif, et surtout aux interactions entre lui et son environnement. Irwin et al. 

(2007) soulignent que le développement de l’enfant et son niveau de préparation à l’école sont 

influencés en grande partie par ses expériences précoces, soit le soutien physique et affectif qu’il a 

reçu et qu’il reçoit dans le milieu où il grandit, vit et apprend. Les chances de réussite éducative 

des enfants des familles défavorisées sont augmentées lorsque la famille a l’accès à des services de 

santé et de soutien de qualité dès la naissance de l’enfant. Shonkoff et Philips (2000) affirment 

qu’un environnement sécuritaire et prévisible contribue au développement de l’enfant. Il doit à la 

fois lui offrir une variété d’expériences pour son développement cognitif, langagier, social, affectif 

et moteur. Bouffard et al. (2005) concluent que la réussite éducative dépend des facteurs 

environnementaux et des caractéristiques individuelles de l’enfant. Ainsi, l’environnement peut 

favoriser le développement de certaines compétences chez les enfants qui ont certaines lacunes 

(Houdé, 2000; Montagner, 1993). 
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Le modèle bioécologique de Bronfenbrenner (Bronfenbrenner et Morris, 2006) (voir Figure 1.2.1.1) 

illustre bien l’influence de différents milieux entourant l’enfant dès sa naissance. Le 

développement de l’enfant se produit dans l’interaction de quatre types de systèmes : le 

microsystème, le mésosystème, l’exosystème et le macrosystème. 

Figure 1.2.1.1 Modèle bioécologique de Bronfenbrenner (Bronfenbrenner et Morris, 2006)   

                        Traduit et adapté de Rivara et Le Menestrel (2016). 

 

Au cœur de ce modèle se trouve l’ontosystème (l’enfant lui-même avec ses caractéristiques 

personnelles) entouré par le microsystème, où se situe l’enfant dans ses interactions avec sa famille. 

Aux fins d’analyse de la réussite éducative avec ce modèle, l’intérêt se porte sur l’enfant avec ses 

caractéristiques personnelles telles que son sexe, son âge, son tempérament et ses capacités 

intellectuelles, en d’autres termes l’ontosystème. De même, il est important de considérer que le 

développement de l’enfant est en lien direct avec les caractéristiques de sa famille, par exemple le 

type de famille, ses conditions socioéconomiques et les pratiques parentales. 
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Au cours de son développement, l’enfant crée des relations significatives dans plusieurs autres 

milieux. Ces processus se situent au niveau du mésosystème, qui comprend les relations 

développées hors du système familial comme dans les services de garde, l’école et le voisinage. La 

qualité des expériences à ce niveau du système contribue à la réussite éducative des enfants. 

La perspective bioécologique postule également des influences plus distales concernant le 

développement de l’enfant : elles se situent au niveau de l’exosystème. Celui-ci réfère aux 

décisions prises par l’État quant aux services offerts aux familles et à leurs enfants. Finalement, le 

macrosystème englobe l’ensemble de tous les systèmes. Il s’agit des valeurs, des croyances, de la 

culture et des modes de vie de la société qui ont un impact sur les décisions prises au niveau de 

l’exosystème. 

Ainsi, ce modèle soutient l’idée que si les parents et le milieu préscolaire partagent les mêmes 

valeurs et objectifs (par exemple, les activités éducatives) le système relationnel de l’enfant sera 

renforcé (Padilla et Ryan, 2020). Padilla et Ryan (2020) citent Sameroff (1975) en se référant à 

l’hypothèse de compensation qui suggère que les milieux préscolaires deviennent un 

environnement éducatif qui, s’ils sont de qualité, sont en mesure d’atténuer l’impact des facteurs 

de risque sur le développement cognitif, langagier, émotionnel et social chez les enfants issus de 

milieux défavorisés. Ce constat est cohérent avec les objectifs de plusieurs programmes 

préscolaires visant le soutien des enfants des milieux défavorisés (p.ex., Head Start aux États-Unis, 

Passe-Partout au Québec). Différents chercheurs ont examiné l’effet à court et à long terme de ces 

programmes (Miller et al., 2014; Watamura et al., 2011; Zigler et Styfco, 2010). 

La recherche longitudinale de Padilla et Ryan (2020) confirme l’existence d’un lien entre la 

fréquentation de centres éducatifs préscolaires, la stimulation éducative à la maison et les habiletés 

en lecture chez les enfants à l’école primaire. Leur recherche appuie la théorie de Bronfenbrenner 

et les recherches antérieures sur les bienfaits de plusieurs environnements stimulants – les services 

préscolaires et la famille (Anders et al., 2012; Votruba‐Drzal, et al., 2004; Watamura et al., 2011).   

Dickens et Flynn (2001) démontrent dans leur étude l’effet modérateur des facteurs 

environnementaux sur les facteurs génétiques faisant en sorte que les enfants pourront obtenir de 

meilleurs résultats aux tests cognitifs. De plus, les travaux de Duyme, et al. (1999) révèlent 
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l’augmentation du niveau de QI chez les enfants de 4 ans (ayant un niveau faible au début) placés 

dans les milieux familiaux à haut niveau intellectuel pour atteindre un QI de 100 plus tard. Les 

travaux de Björklund et al., (2006), Kendler et al. (2015) et Neiss et Rowe (2000) confirment 

l’influence du milieu familial, à savoir le niveau d’éducation des parents adoptifs sur le niveau de 

QI de leur enfant adopté et sur sa réussite scolaire. 

1.2.2 Le développement cognitif et langagier comme facteurs de la préparation à l’école  

Les compétences préscolaires sur les plans cognitif et langagier et celles acquises durant les 

premières années du primaire sont de forts prédicteurs des apprentissages futurs ainsi que de la 

réussite scolaire (Coyne et al., 2004; Duncan et al., 2007; LaParo et Pianta, 2000; Lemelin et al., 

2007; Vitaro et al. 2014). D’autres études constatent l’apparition des différences individuelles 

importantes sur le plan des connaissances prémathématiques dès l’âge de deux ou trois ans, et cet 

écart augmente avec l’âge (Baroody, 2009).  

Les faibles connaissances pémathématiques en maternelle ont un impact négatif sur la maîtrise de 

plusieurs aspects mathématiques et sont un prédicteur du rendement en mathématiques en 

deuxième et troisième années du primaire (Baroody, 2009; Mazzocco et Thompson, 2005). Les 

études de Duncan et al. (2007) et Pagani et al. (2010) révèlent un fort lien entre des connaissances 

des notions prémathématiques et le développement cognitif et qui permettent de prédire la réussite 

scolaire au primaire.  

Kurdek et Sinclair (2000) montrent que les compétences en numératie sont correlées au rendement 

scolaire jusqu’à la cinquième année du primaire. Selon Starkey (2009), comparativement aux 

enfants de la classe moyenne, les enfants américains d’âge préscolaire qui viennent de milieux 

défavorisés reçoivent moins de soutien à la maison pour le développement de leurs connaissances 

et habiletés en numératie et sont susceptibles d’acquérir un retard dans ce domaine. Baroody (2009) 

remarque qu’un certain nombre d’enfants au début de la maternelle ne reconnaissent pas de façon 

intuitive tous les nombres. Il voit un risque d’échec scolaire chez ces enfants et le besoin de services 

d’orthopédagogie intensive. Il conclut que les parents et les éducateurs de prématernelle sont des 

acteurs importants pour fournir les expériences et la rétroaction nécessaires afin de développer les 

concepts numériques. 
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Quant aux habiletés langagières, les enfants présentant un niveau de vocabulaire réceptif plus 

avancé avant leur entrée à l’école ont un meilleur rendement scolaire en première année, et surtout 

en lecture (Hart et Risley, 1995; Lemelin et Boivin, 2007). Pagani et al. (2010) affirment, en 

s’appuyant sur les résultats de l’Étude longitudinale du développement des enfants du Québec 

(ÉLDEQ), que les habiletés en langage et en littératie sont associées à la réussite éducative dans 

l’ensemble des matières scolaires. D’après les données de l’ÉLDEQ, les difficultés en lecture à 

l’âge de sept ans sont des signes avant-coureurs d’un risque de décrochage scolaire (Janosz et al., 

2013). D’autres études indiquent que le langage joue un rôle clé dans l’apprentissage des 

mathématiques, surtout dans le développement de connaissances prémathématiques (Baroody et 

al., 2006). 

Des études révèlent de fortes associations entre le développement du langage et le niveau 

socioéconomique (Christensen et al., 2014; Hoff et Tian, 2005). Des écarts importants entre des 

enfants de la classe moyenne et des enfants de milieux défavorisés dans les habiletés en numératie 

et en littératie sont observables sur plusieurs plans, par exemple, la connaissance des nombres, 

l’arithmétique, la géométrie, les notions de mesure et de formes, la lecture, l’expression et la 

compréhension du langage (Clements, 2001; Hart et Risley, 1995; Hoff, 2003; Lee et Burkam, 

2002). 

En ce qui concerne le Québec, les résultats de la dernière étude sur la préparation à l’école des 

enfants en maternelle 5 ans (EQDEM, Institut de la statistique du Québec, 2017) ont révélé 

qu’environ 12 % des enfants présentaient des lacunes marquées sur le plan du développement 

cognitif et langagier. Dans des milieux défavorisés sur les plans social et matériel, on observe qu’un 

enfant sur six commence l’école avec de faibles compétences cognitives et langagières. 

1.2.3 Les liens entre les caractéristiques individuelles de l’enfant et la réussite éducative 

1.2.3.1 L’âge de l’enfant  

Les chercheurs et les professionnels en petite enfance s’entendent pour dire que chaque enfant se 

développe selon son propre rythme, de sorte que l’on observe des écarts sur le plan du 

développement cognitif et langagier chez les enfants d’âge préscolaire. Les performances 

cognitives non verbales et l’ensemble des performances scolaires de l’enfant sont fortement 

https://www.sciencedirect.com/science/article/abs/pii/S0021992405000146#!
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associés à son âge (Guimard, 2010). Les données de l’EQDEM démontrent une baisse du taux 

d’enfants vulnérables avec l’âge dans au moins un domaine de développement, passant de 34,3 % 

chez les enfants âgés de 5 ans et 9 mois au moment de l’enquête à 22,6 % chez ceux qui avaient au 

moins 6 ans et 3 mois (Institut de la statistique du Québec, 2018). 

Puisque l’âge de l’enfant est reconnu comme étant un facteur important dans le développement, il 

est pris en compte dans toutes les recherches. L’effet de l’âge se manifeste notamment par le biais 

de ce qui est appelé « l’effet Matthieu » (Stanovich, 2009), selon lequel le plus tôt l’enfant 

commence à apprendre les matières, le plus tôt il les pratique, et plus son processus d’apprentissage 

devient plus fluide par la suite, générant ainsi sa motivation. L’effet Matthieu explique en partie en 

quoi l’écart entre les enfants provenant de différents milieux socioéconomiques persiste durant le 

cheminement scolaire. De plus, l’écart entre les enfants de différents milieux, découlant de l’effet 

Matthieu cumulé au fil des ans, s’accentue alors que l’enfant grandit. Plusieurs études confirment 

que les enfants ayant différents niveaux de développement cognitif et langagier au début de la 

scolarisation, bien que montrant une évolution dans les apprentissages, présenteront le même écart 

plus tard (Kempe et al., 2011).  

La recherche de Lubotsky et Kaestner (2016) met en évidence que les enfants qui sont plus âgés à 

l’entrée à la maternelle progressent plus rapidement que les enfants plus jeunes en ce qui concerne 

les dimensions cognitives. Cependant, selon ces auteurs, , la différence de progrès s’estompe avec 

les années d’études. 

1.2.3.2 Le sexe de l’enfant 

Le ministère d’Éducation du Québec (MEQ) (2004) indique que, durant les premières années de 

scolarisation, les taux de réussite entre les garçons et les filles sont semblables en se basant sur les 

résultats de cinq commissions scolaires francophones qui affichent les plus hauts taux de réussite 

chez les garçons aux épreuves uniques en langue d’enseignement. Toutefois, les données des cinq 

commissions scolaires francophones qui obtiennent les plus faibles taux de réussite chez les 

garçons aux épreuves uniques de français, on observe un écart de réussite à ces épreuves très 

important entre les garçons et les filles, soit 14,8%. Plante (2009) met en évidence la présence de 

stéréotypes sociaux de genre qui influencent la façon dont les filles et les garçons performent à 
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l’école. Lorsque la chercheuse évoque les stéréotypes sociaux de genre, elle parle des croyances 

généralisées à propos d'individus sur la base de leur appartenance à un groupe social. Ses résultats 

confirment la présence de la perception chez les élèves que généralement les mathématiques et le 

français sont des disciplines qui conviennent mieux aux filles qu'aux garçons. 

Selon l’EQDEM, les filles sont moins susceptibles d’être vulnérables dans au moins un domaine 

de développement – 20,2 % des filles comparativement à 35,0 % des garçons (Institut de la 

statistique du Québec, 2018). Cloutier (2003) constate en s’appuyant sur les données statistiques 

d’obtention d’un diplôme d’études secondaires dans 19 pays, que la meilleure réussite des filles est 

observée dans la majorité des pays industrialisés. Selon Pelletier (2004), les filles et les garçons 

diffèrent dans leurs attitudes envers l’école et envers leurs apprentissages. Pelletier (2004) affirme 

que les filles s’investissent davantage que les garçons dans leur vie scolaire, en adoptant des 

comportements qui soutiennent la réussite. Cui et al. (2019) mettent en évidence que le lien du 

niveau de scolarité de la mère varie selon le sexe de l’enfant. Ainsi, le niveau d’éducation chez la 

mère augmente significativement l’intérêt dans le choix des programmes au collège pour les 

enfants des deux sexes. Cependant, cet impact diffère quant aux composantes de la réussite 

éducative chez les garçons et les filles. Chez les filles, ces chercheurs constatent de meilleurs 

résultats en mathématiques, un plus haut taux d’inscription pour les études et une amélioration du 

lieu de contrôle interne. Les garçons dans cette étude démontrent un meilleur niveau de santé 

mentale, et un meilleur poids. 

De nombreuses études mettent en avant que les filles semblent démontrer un meilleur contrôle 

inhibiteur, des comportements plus adaptatifs en classe et une plus grande persévérance scolaire 

(Deater-Deckard et al., 2006; McClelland et al., 2000; Ready et al., 2005). Les filles sont également 

moins susceptibles d’être vulnérables dans les différents domaines de développement (santé 

physique et bien-être, compétences sociales, maturité affective, développement cognitif et 

langagier, habiletés de communication et connaissances générales) lors de leur passage à l’école 

(EQDEM, 2017). 

Feyfant (2011) constate que dans les familles défavorisées, on stimule plus les filles que les garçons. 

Elle explique qu’en matière de réussite scolaire, l’encouragement à l’autonomie et à la prise 
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d’initiatives est plus favorable à la réussite, mais les rôles stéréotypés sont moins favorables à la 

réussite des garçons. 

1.2.4 La famille comme composante de la réussite éducative 

L’environnement familial entoure l’enfant et met en place des conditions favorables ou 

défavorables pour son développement. La recension de plusieurs études révèle que les compétences 

acquises par l’enfant avant l’entrée au primaire constituent une base pour son succès scolaire 

(p. ex. Florin, 2011). Les caractéristiques socioéconomiques du milieu familial sont associées au 

développement de l’enfant à la fois directement, par leurs effets sur l’organisation de son milieu de 

vie, et indirectement par leurs interrelations avec les valeurs, les représentations, les attitudes et les 

pratiques parentales (Cloutier, 2005; Dearing, 2001; Duclos, 2008; Lessard, 2008; Luster et al., 

2000; Saint-Laurent, 2000; Terrisse et al., 1998). Le milieu socioéconomique peut être caractérisé 

selon plusieurs paramètres dont le revenu familial, le niveau de scolarité des parents, l’attitude des 

parents à l’égard de l’éducation de l’enfant, le type ou la taille de la famille (qui est en relation avec 

le temps accordé exclusivement à l’enfant par ses parents) et le type d’activités et de stimulations 

qui lui sont offertes lors de la période préscolaire (Bergonnier-Dupuy, 2005; Cloutier, 2005; 

Desrosiers et al., 2012; Saint-Laurent, 2000; Suh et al., 2007). 

Rimm-Kaufman et al. (2000) montrent que le niveau de la préparation à l’école diffère chez les 

enfants appartenant à différents milieux socioéconomiques. Dans cette étude, 20 % des enfants 

issus des familles défavorisées sur le plan économique présentaient, au début de leur scolarisation, 

une faible préparation à l’école et des difficultés émotionnelles et comportementales élevées qui 

nuisaient à leur engagement et à leur intégration dans la vie scolaire. Dans l’étude de Macmillan et 

al. (2004), plus de 40 % des enfants de milieux défavorisés avaient des retards en matière 

d’habiletés langagières et sociales et plus de 20 % présentaient des comportements perturbateurs 

qui nuisaient à l’intégration à l’école. 

Feyfant (2011) remarque que le statut social est associé au choix des valeurs et à l’attitude envers 

l’éducation, le travail et envers autrui. Différents auteurs tentent de comprendre les différents types 

d’implication parentale selon leurs milieux socioéconomiques. Ainsi, ils démontrent que les 

parents provenant de milieux défavorisés sont moins impliqués dans le processus des études de 
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leur enfant (Malone, 2017; Wang et al., 2016). L’implication parentale dans le soutien éducatif peut 

être expliquée par leur disponibilité, leur connaissance des exigences de l’école envers l’enfant et 

ses parents, leurs capacités de fournir un accompagnement lors de devoirs, et leurs capacités 

physiques (Tan et al., 2020). 

Les chercheurs constatent des liens forts entre le statut socioéconomique et le développement 

cognitif de l’enfant, notamment dans l’acquisition du vocabulaire et dans les habiletés en littératie 

et en numératie (Lugo-Gil et Tamis‐LeMonda, 2008; Melhuish et al., 2008b; Park, 2008; Schneider 

et al., 2010). Fluss et al. (2009) démontrent que les risques de troubles de l’apprentissage de la 

lecture sont environ dix fois plus élevés chez les enfants issus d’un milieu défavorisé par rapport à 

ceux provenant d’un milieu favorisé. Ce désavantage pourrait probablement être compensé dans la 

situation où les enfants possèdent des compétences cognitives adéquates et s’ils reçoivent un 

soutien pédagogique approfondi. 

Certains éléments offerts par les parents favorisent l’acquisition de compétences associées à la 

réussite éducative, notamment la présence de livres et la lecture au quotidien. Ces activités qui sont 

reliées aux compétences de l’enfant peuvent être de la lecture ou des jeux de société variés, ce qui 

contribue à l’acquisition des compétences en numératie. De plus, les pratiques culturelles des 

parents comme des visites au musée, au théâtre et au cinéma contribuent grandement au 

développement des connaissances (Feyfant, 2011; Myrberg et Rosen, 2009; Schneider et al., 2010).  

Ainsi, l’étude comparative de Park (2008), basée sur l’enquête « Progress in International Reading 

Literacy Study » (PIRLS) menée en 2001 dans 25 pays, montre que le nombre de livres à la maison, 

les activités précoces de lecture et l’attitude des parents envers la lecture et le calcul sont reliés. 

Park (2008) conclut de cette enquête que, même dans des familles socioéconomiquement 

défavorisées, si l’on retrouve une attitude positive des parents par rapport à la lecture, ces pratiques 

parentales influencent positivement les apprentissages scolaires de l’enfant. 

Il faut préciser que le revenu n’est pas la variable qui joue le rôle le plus important dans la réussite 

éducative des enfants. En effet, le niveau socioéconomique faible est souvent associé à une scolarité 

moins élevée chez les parents, particulièrement chez la mère (Clements, 2001; Lee et Burkam, 

2002; Potvin et Paradis, 2000), telle qu’abordée dans la partie suivante. 
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1.2.4.1 Scolarité des parents 

Le soutien des parents à l’éducation de leur enfant est lié à certaines caractéristiques familiales 

telles que leur niveau de revenu et leur niveau d’éducation (Japel et al., 2011). La scolarité des 

parents joue un rôle de transmission implicite de valeurs concernant la trajectoire scolaire. La 

recension de la documentation scientifique en psychologie de l’éducation effectuée par Davis-Kean 

(2005) met en évidence l’influence des aspirations scolaires ou professionnelles des parents sur la 

réussite éducative des enfants. Louis et al. (2005) soulignent également le lien positif entre le 

niveau d’études des parents et le développement cognitif des enfants. Harding et al. (2015) et 

Lefebvre et Merrigan (2002) constatent que l’éducation de la mère est plus fortement associée au 

développement cognitif de l’enfant lorsqu’elle possède un diplôme d’études supérieures. Tazouti 

et Jarlégan (2010) citent plusieurs recherches ayant démontré que l’éducation familiale a un effet 

sur le développement cognitif et langagier de l’enfant sans avoir un lien avec le milieu 

socioéconomique. Grobon et al., (2019) décrivent un écart dans le développement langagier des 

enfants d’âge préscolaire ayant des mères avec différents niveaux de scolarité. Les enfants dont les 

mères ont un niveau d’études très bas présentent des lacunes dans le développement du langage. 

Dickson et al. (2016) démontrent que les années additionnelles d’études des parents sont liées au 

rendement aux tests cognitifs des enfants de 4 ans et plus. 

De plus, de nombreux travaux montrent qu’un faible niveau de scolarité des parents, 

particulièrement de la mère, a un impact sur la qualité du milieu familial en le rendant moins 

stimulant pour l’apprentissage et le développement global de l’enfant (Black et al., 2017; Duncan 

et Brooks-Gunn, 1997; Glasman et Besson, 2004; Meuret et Morlaix, 2006; Repetti et al., 2002). 

Inversement, il est reconnu que les enfants dont la mère est plus scolarisée sont plus susceptibles 

de mieux s’adapter à l’école, ont de meilleures habiletés liées aux fonctions exécutives, ce qui 

favorise une meilleure réussite éducative (Ardila et al., 2005; Burchinal et al., 2002; Connell et 

Prinz, 2002; Ferguson et al., 2001). 

De plus, les mères plus éduquées possèdent un capital humain qui inclut la flexibilité cognitive, de 

bonnes habiletés en lecture et écriture, de larges connaissances générales, des habiletés en matière 

de recherche et d’application de l’information et des habiletés dans la prévention et la résolution 

de problèmes dans la vie quotidienne (Harding et al., 2015; Lefebvre et Merrigan, 2002). Ainsi, 
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elles deviennent les figures de soutien apportant de la stabilité dans la vie de l’enfant qui fait face 

aux nombreux facteurs de stress liés au début de l’école. Les mères plus éduquées utilisent leur 

capital humain et social pour chercher des services disponibles et choisir des activités appropriées 

à l’âge de leurs l’enfant dans le but de les stimuler et de les éduquer (Cuartas et al., 2020). Par 

conséquent, comparativement aux mères moins éduquées, les mères ayant un haut niveau d’études 

s’engagent plus souvent dans les activités stimulantes comme la lecture, le jeu, le chant et des 

comptines (Davis-Kean, 2005). Ainsi, les enfants étant exposés à différentes activités stimulantes 

se développent mieux sur le plan cognitif et socioémotionnel (Black et al., 2017; Cuartas et al., 

2020). 

Quant aux impacts différentiels de l’éducation des parents, l’enquête « Information et vie 

quotidienne » menée en France révèle que le niveau d’études complété par la mère est l’un des 

facteurs les plus déterminants pour les compétences scolaires en mathématiques et en écriture de 

l’enfant, alors que celui du père influence davantage la persévérance scolaire (Murat, 2009; Place 

et Vincent, 2009). Par ailleurs, le suivi scolaire assuré par les parents diffère selon le genre de 

l’enfant : les pères s’engageraient généralement plus dans la scolarité de leur garçon que dans celle 

de leur fille, tandis que les mères s’intéresseraient plus à la scolarité de leur fille (Deslandes, 2004). 

Des chercheurs constatent que les pratiques d’accompagnement de l’enfant dans ses études sont 

effectuées davantage par les parents qui ont suivi des études universitaires, tandis que 40 % des 

parents ouvriers non qualifiés se sentent incompétents face à l’accompagnement scolaire de leurs 

enfants (Feyfant, 2011). Bouffard et al. (2005) et Saint-Laurent (2000) confirment ce constat en 

observant que les parents de milieux défavorisés se sentent peu outillés pour accompagner leur 

enfant dans son parcours scolaire. Pourtois et al. (2008) soulignent que lors des périodes de devoirs, 

les mères plus instruites permettent à leurs enfants d’accomplir la tâche, alors que les mères moins 

instruites ont tendance à faire le travail à la place de l’enfant. 

L’étude montréalaise « En route vers l’école » (Laurin et al., 2012) effectuée auprès de plus de 

10 000 enfants de maternelle 5 ans révèle une association significative entre le niveau de scolarité 

de la mère ou du père et le degré de préparation à l’école. Près de 50 % des enfants dont la mère 

n’avait pas terminé les études secondaires présentaient des lacunes importantes dans au moins un 

des cinq domaines de maturité scolaire, c’est-à-dire qu’ils présentaient des lacunes sur le plan du 

développement cognitif et socioaffectif, alors que seulement 28 % de ceux dont la mère avait 
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achevé des études universitaires étaient dans cette situation. À la fin de la maternelle, les enfants 

dont la mère était moins scolarisée et ceux issus de familles à plus faible revenu tendaient à obtenir 

de moins bons résultats à un test mesurant des habiletés cognitives liées à la préparation à l’école 

(Lemelin et Boivin, 2007). Comparés aux pays développés, les pays en voie de développement 

socioéconomique fournissent, en général, moins de services aux enfants en ce qui a trait à la santé 

ou à l’éducation. Ainsi, dans ces pays, on observe un lien encore plus fort entre le milieu familial, 

l’éducation des parents et le développement de l’enfant. Par exemple, quelques études effectuées 

en Zimbabwe (Grépin et Bharadwaj, 2015), Uganda (Keats, 2018) et Pakistan (Andrabi et al., 2012) 

révèlent des résultats positifs du niveau de l’éducation de la mère quant à la santé des enfants et 

leur persévérance scolaire. 

1.2.4.2 Type de la famille 

L’évolution démographique au cours des dernières décennies montre un changement et une 

diversification des configurations conjugales. La famille nucléaire, qui anciennement prédominait, 

laisse place à de nouvelles structures familiales. On observe des changements dans la taille de la 

famille qui se réduit et une augmentation d’autres types de familles telles des familles recomposées 

et monoparentales (Berger et McLanahan, 2015; Institut de la statistique du Québec, 2023; Ryan 

et al., 2015). Tous ces changements engendrent des pratiques éducatives diversifiées et nouvelles 

au sein de l’enfant. Dans la société québécoise, les familles se diffèrent aussi sur les plans culturel, 

linguistique, religieux, ethnique et de l’identité de genre. Ainsi, le développement de l’enfant est 

influencé par cette diversité des modèles familiaux et par leurs valeurs et croyances. Lefebvre et 

Merrigan (2002) mettent en évidence que la présence de deux parents à la maison enrichit les 

interactions parents-enfants et crée une meilleure base de ressources parentales pour soutenir 

l’enfant lors de son développement et pour développer ses apprentissages. Leur étude confirme que 

les enfants se développant à 4 et 5 ans dans leur famille biologique démontrent des résultats plus 

élevés au niveau du développement cognitif, que ceux qui vivent dans une famille recomposée ou 

avec une mère monoparentale. Louis et al. (2005) arrivent à une conclusion semblable, soit qu’il 

existe un lien positif entre le fait que les parents vivent en couple et le développement cognitif des 

enfants. De son côté, Bawa (2022) souligne un lien significatif entre les performances scolaires et 

la structure familiale, à savoir que les enfants qui habitent dans une famille biparentale obtiennent 

de meilleurs résultats scolaires. 
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D’autres chercheurs démontrent que les enfants vivant avec leurs parents biologiques et mariés 

présentent un meilleur niveau de développement cognitif que ceux habitant dans d’autres types de 

familles avec deux adultes, par exemple avec un beau-père ou des parents cohabitant sans être 

mariés (Artis, 2007; Brown, 2004; Brown, 2006). Les chercheurs expliquent ce fait par plusieurs 

facteurs, notamment le niveau de revenu plus élevé chez les couples mariés et l’implication et les 

pratiques parentales et familiales de meilleure qualité dans ces couples. Plusieurs études mettent 

en évidence un lien entre le développement cognitif et émotionnel chez les enfants et les différences 

en ce qui concerne le revenu familial, la qualité des relations familiales et les aptitudes parentales 

(Becker et al., 2019; Fluss et al., 2009; Idris et al., 2020; Schoon, 2019). Le revenu familial et la 

qualité des relations parentales diffèrent souvent selon le type de famille. Ainsi, les couples qui 

cohabitent et les familles recomposées rapportent souvent des revenus inférieurs à ceux des parents 

de familles constituées de parents biologiques ou mariés (Berger et Langton, 2011; Carlson et 

Berger, 2013; Hofferth, 2006; Manning et Brown, 2006). 

Berger et McLanahan (2015) révèlent que les enfants vivant avec leurs deux parents mariés 

démontrent un plus haut niveau d’habiletés cognitives que ceux qui grandissent dans les autres 

types de familles. Il s’avère intéressant que, dans cette étude, on n’observe pas de différences 

significatives entre les parents mariés, les familles recomposées (avec un beau-père) et les parents 

biologiques non mariés quant au revenu familial et les relations familiales et parentales. 

Plusieurs recherches documentent l’impact de l’instabilité familiale (qui inclut le fait de naître dans 

une famille monoparentale, de vivre avec des parents séparés ou dans une famille recomposée) sur 

la qualité des relations parentales, sur le développement cognitif social et sur le bien-être des 

enfants (Beck et al., 2010; Berger et al., 2018; Fomby et Cherlin, 2007; Lee et McLanahan, 2015; 

Osborne et McLanahan, 2007; Schoon, 2019). D’autres chercheurs révèlent un effet négatif sur le 

développement cognitif et le comportement de l’enfant lorsqu’un parent biologique quitte la famille 

ou lorsqu’une nouvelle figure parentale arrive dans la famille monoparentale (Magnuson et Berger, 

2009; Mitchell et al., 2015; Osborne et al., 2012). 

Ryan et al. (2015) soulignent qu’aux États-Unis, les politiques publiques reconnaissent l’existence 

d’un fort lien entre le changement au niveau de la constellation familiale et le développement de 

l’enfant dans les milieux économiquement défavorisés. Les recherches révèlent que le changement 
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de la structure familiale pendant les cinq premières années de l’enfance modifie la trajectoire 

développementale de l’enfant puisqu’il est plus dépendant du contexte familial et plus affecté par 

les changements dans la structure familiale (Elder et Shanahan, 2006; Shonkoff, 2003). Magnuson 

et Berger (2009) démontrent une association entre le changement de la structure familiale et la 

détérioration du bien-être et du développement cognitif chez les enfants. Il est à noter qu’il y a une 

variation dans la réaction au changement de la structure familiale chez les enfants de différentes 

cultures. Ainsi, chez les enfants caucasiens, l’impact a été plutôt remarqué sur le plan des 

problèmes de comportement (Fomby et Cherlin, 2007; Osborne et McLanahan, 2007). Chez les 

enfants d’origine afro-américaine, ce changement de la structure familiale est plutôt associé au 

développement cognitif et au rendement scolaire (Heard, 2007). Lee et McLanahan (2015) 

démontrent que la séparation des parents peut avoir un impact négatif sur le développement cognitif 

chez les filles et les enfants d’origine afro-américaine. Toutefois, ils soulignent que le statut 

socioéconomique est plus important que la stabilité de la structure familiale pour le développement 

cognitif des enfants. De plus, Deslandes et Cloutier (2005) révèlent le fait que les enfants de 

familles non traditionnelles (monoparentales ou recomposées), comparés à ceux de familles 

traditionnelles (biparentales), obtiennent des résultats scolaires plus faibles et éprouvent davantage 

des problèmes disciplinaires. 

1.2.5 Les expériences préscolaires et la réussite éducative 

La fréquentation d’un service préscolaire est devenue une expérience normale pour la majorité de 

jeunes enfants du Québec. Cependant, la proportion d’enfants ayant fréquenté régulièrement un 

service de garde avant l’entrée à l’école est significativement plus basse chez les enfants vivant 

dans un contexte de multiples facteurs de risque associés à la réussite éducative (CSE, 2012; Guay 

et al. 2015; Japel et al., 2005; Japel, 2008; Japel et Friendly, 2018; Vandenbroeck et Lazzari, 2014). 

De plus, lorsque ces enfants fréquentent un service de garde, ils se retrouvent plus souvent dans 

des milieux de moindre qualité (Japet et al., 2005; Japel et al., 2017; Japel et Friendly, 2018). La 

qualité de l’environnement éducatif fréquenté par l’enfant au cours des années préscolaires peut 

devenir un facteur de protection, tout comme elle peut ajouter un facteur de risque et ainsi 

augmenter le degré de la vulnérabilité de l’enfant. 
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Il y a généralement un consensus parmi les chercheurs au regard des expériences vécues par les 

enfants dans les milieux préscolaires et leur association à leur trajectoire développementale ainsi 

qu’à leur réussite éducative ultérieure (p. ex.: Côté et al., 2013; Laurin et al., 2015). Plusieurs études 

démontrent que le fait de fréquenter un service de garde tôt dans la vie peut être bénéfique pour les 

enfants venant de familles à faible revenu et peut contribuer à leur réussite éducative. Les effets 

bénéfiques des programmes préscolaires de qualité sur la réussite éducative pour les enfants 

vulnérables sont bien documentés (Bigras et al., 2012; Burchinal et al., 2010; Crockenberg et 

Leerkes, 2005; Geoffroy et al., 2007; McCartney et al., 2007; Pierrehumbert et al., 2002; Pluess et 

Belsky, 2010; Reynolds et Robertson, 2003; Votruba-Drzal et al., 2010). 

D’ailleurs, une méta-analyse effectuée par Burchinal et al. (2011) révèle une forte association entre 

la qualité du service à la petite enfance fréquenté et le développement cognitif, langagier et 

comportemental des enfants. Ainsi, la fréquentation de services de garde et de programmes 

préscolaires de haute qualité favorise le développement des habiletés cognitives et sociales 

facilitant la préparation à l’école chez les enfants à risque (Bassok et al., 2016; Japel et Dihman, 

2013; NICHD, 2002). Grobon et al. (2019) ont investigué les inégalités du développement 

langagier des enfants en lien avec le niveau de scolarité de la mère. Ils concluent que l’inégalité 

des compétences langagières et leur lien avec le niveau de la scolarité de la mère ne sont plus 

significatifs chez les enfants fréquentant des services de garde en installation. Padilla et Ryan (2020) 

démontrent que la fréquentation d’un service d’éducation préscolaire en installation régi par le 

gouvernement est associée positivement avec les résultats scolaires et le comportement positif au 

début de l’école. 

La méta-analyse effectuée par Nores et Barnett (2010) sur les études portant sur les programmes 

éducatifs dans plus de 20 pays démontre l’impact positif de la fréquentation des services en 

installation sur le développement cognitif, les compétences comportementales et la santé. Geoffroy 

et al. (2010) confirment que les modes de garde préscolaire en installation améliorent la cognition 

et les performances scolaires à court terme. De même, Laurin et al. (2015a) constatent que l’effet 

positif des services préscolaires en installation reste présent jusqu’à l’adolescence. 

Dans la recension des articles, Heim (2021) décrit que les modes de garde préscolaire ont un impact 

positif pour les enfants issus de milieux défavorisés à la condition que ces services soient de bonne 
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qualité et appliquent un programme éducatif. Heim (2021) souligne également l’impact positif sur 

les capacités motrices et socioémotionnelles (Felfe et Lalive, 2018) et sur les résultats en lecture et 

en mathématiques à l’âge de 7 ans (Drange et Havnes, 2015) pour les enfants issus des familles à 

faible revenu. 

Thériault (2010) dans sa recherche menée dans six classes de maternelle 4 ans révèle que les 

interventions éducatives contribuent peu au développement de la conscience de l’écrit. Une réponse 

possible est présentée dans le travail de Labbé (2019) qui, en se référant aux experts dans le 

domaine de l’éducation et de la psychologie, stipule que la maternelle 4 ans introduite dans le 

système scolaire semble focalisée sur le développement des compétences scolaires au lieu de se 

concentrer sur des compétences globales en lien avec la préparation à l’école. Il stipule que « les 

élèves souffrent d’un manque de préparation [à l’école] et sont directement amenés à apprendre du 

contenu proprement scolaire plutôt que développer leurs fonctions exécutives » (Labbé, 2019, 

p.98).  

Les chercheurs américains expliquent le lien entre la fréquentation d’un centre préscolaire et les 

compétences des enfants au début de l’école par la meilleure qualité d’application du programme 

éducatif comparativement aux services en milieu familial ou la garde à la maison. L’implantation 

d’un bon programme – ce qui est un défi pour les services de garde en milieu familial – propose 

une diversité d’activités visant le développement global de l’enfant (Bassok et al., 2016; Dowsett 

et al., 2008; Feller et al., 2016). D’autres chercheurs mettent en évidence que la fréquentation d’un 

centre préscolaire pendant la petite enfance s’avère d’autant plus bénéfique sur le plan scolaire et 

comportemental pour les enfants issus de familles récemment immigrées que pour ceux de familles 

natives (Johnson et al., 2014; Votruba-Drzal et al., 2015). 

Une méta-analyse de la littérature effectuée par Kholoptseva (2016) sur l’effet de la fréquentation 

des services de garde en installation (centre ou école) aux États-Unis démontre que les enfants 

ayant vécu cette expérience présentent de meilleures compétences en littératie et en numératie et 

que cet écart perdure jusqu’à quatre ans après la fin du programme. Melhuish et al. (2015) précisent 

que les enfants de milieux défavorisés ayant fréquenté des services de garde en installation à partir 

de trois ans présentent des améliorations dans le développement cognitif. En même temps, ils 

remarquent que ces bienfaits ne persistent pas tout au long de la scolarité des enfants. Ils expliquent 
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ce fait par de mauvaises expériences scolaires qui l’emportent sur les bénéfices antérieurs d’une 

expérience d’éducation préscolaire de haute qualité. Par ailleurs, les travaux de Johnson et Jackson 

(2019) et Lubotsky et Kaestner (2016) mettent en évidence la nécessité de porter l’attention 

particulière au développement cognitif des enfants issus de milieux défavorisés en investissant dans 

les ressources nécessaires  dans les services préscolaires et scolaires. 

La qualité des services préscolaires est donc un élément clé pour favoriser le développement des 

enfants. Cependant, plusieurs grandes enquêtes effectuées au Québec ont montré que la qualité des 

services de garde nécessite des améliorations pour avoir les effets escomptés chez les enfants de 

milieux défavorisés (Drouin et al., 2004; Gingras et al., 2015; Japel et al., 2005).  

En résumé, la recension des écrits montre que la réussite éducative à court et à long terme est 

associée à un bon degré de préparation à l’école. Cette dernière est un élément complexe composé 

de multiples facteurs qui ont un impact sur la trajectoire scolaire, notamment les caractéristiques 

de l’individu, son milieu familial, les pratiques parentales et ses expériences préscolaires. Tous ces 

facteurs peuvent avoir un impact individuel sur le développement de l’enfant et à sa réussite 

éducative. Cependant, c’est le cumul de plusieurs facteurs de risque qui entrave le développement 

de l’enfant et sa réussite éducative de façon significative (Japel, 2008). 

1.3 Objectif et question de recherche 

De nombreuses études identifient d’importants prédicteurs de la préparation à l’école, notamment 

les caractéristiques individuelles de l’enfant telles que l’âge, le sexe, ainsi que ses habiletés 

cognitives et langagières, les caractéristiques familiales telles que le revenu familial, le type de 

famille, la scolarité des parents et les expériences préscolaires. Dans la section de recension des 

écrits nous avons vu plusieurs recherches parmi lesquels les recherches de Guimard (2010), Kempe 

et al. (2011), Lubotsky et Kaesstner (2016), qui démontrent le lien entre l’âge et le développement 

cognitif; des travaux de Anders et al. (2012), Padilla et Ryan (2020) qui décrivent un effet positif 

de la fréquentation d’un milieu préscolaire sur le développement cognitif et langagier; des 

recherches de Björklund et al., (2006), Black et al. (2017), Dickson et al. (2006), Grobon et al. 

(2019), Kendler et al. (2015) et Neiss et Rowe (2000) qui démontrent l’influence du niveau 

d’éducation des parents sur le développement cognitif et langagier. L’attitude envers l’éducation 
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et réussite éducative en fonction du sexe est largement présentée dans les travaux de Cloutier 

(2003), Cui et al. (2019), Deater-Deckard et al. (2006), Feyfant (2011), Pelletier (2004), et Plante 

(2009). Les chercheurs constatent des liens entre les caractéristiques socioéconomiques du milieu 

familial (soit le revenu familial et le type de la famille) et le développement cognitif de l’enfant 

(Feyfant, 2011; Malone, 2017; Schneider et al., 2010; Wang et al. (2016). Toutefois, nous n’avons 

pas trouvé des recherches qui examinent des interactions potentielles entre les caractéristiques 

individuelles de l’enfant, ses caractéristiques familiales et ses expériences préscolaires et leur 

impact sur le niveau de développement cognitif et langagier de l’enfant. Cette recherche vise à 

examiner les caractéristiques individuelles, familiales et préscolaires des enfants qui sont associées 

à leur développement cognitif et langagier à la fin de la maternelle 5 ans. 

Question de recherche : 

Quels sont les liens entre les caractéristiques individuelles de l’enfant, ses caractéristiques 

familiales et ses expériences préscolaires, et son niveau de développement cognitif et langagier 

selon l’évaluation par l’enseignante à la fin de la maternelle 5 ans ? 

Hypothèses : 

1. Selon la recension de la littérature, nous pouvons émettre l’hypothèse que les caractéristiques 

familiales, notamment le niveau de scolarité de la mère élevée, le revenu familial élevé et le 

fait de vire dans une famille biparentale sont associées à un meilleur niveau de développement 

cognitif et langagier de l’enfant mesuré à la fin de la maternelle 5 ans. 

2. Étant donné que le programme préscolaire peut agir comme un facteur de protection pour le 

développement des enfants en milieu défavorisé, le fait d’avoir fréquenté la maternelle 4 ans 

est associé à un meilleur niveau de développement cognitif et langagier de l’enfant mesuré à la 

fin de la maternelle 5 ans. 
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CHAPITRE 2 

MÉTHODOLOGIE 

Cette étude quasi expérimentale est réalisée à partir d’une base de données non colligée par 

l’auteure. Les données utilisées proviennent du projet « Les maternelles 4 ans : la qualité de 

l’environnement éducatif et son apport à la préparation à l’école chez les enfants en milieu 

défavorisé », réalisé par Christa Japel et un groupe de chercheurs de l’Université du Québec à 

Montréal et de l’Université de Montréal. Cette recherche a duré deux ans (les années 

scolaires 2014-2015 et 2015-2016) et la collecte de données a été effectuée auprès des enfants 

fréquentant des écoles en milieu défavorisé dans des régions urbaines, semi-urbaines et rurales. 

Pendant l’année scolaire 2014-2015, la collecte de données a été effectuée dans les classes de 

maternelle 4 ans, et l’année suivante, en 2015-2016, auprès de tous les élèves des maternelles 5 ans 

dans les mêmes écoles, y compris des élèves de la maternelle 4 ans qui ont poursuivi le 

cheminement préscolaire dans ces écoles. Le groupe contrôle des enfants de 5 ans (qui n’ont pas 

fréquenté la maternelle 4 ans dans les écoles participantes ou ailleurs) a été ajouté lors de la 

deuxième période de collecte des données. 

Des caractéristiques individuelles, familiales et scolaires associées à la préparation à l’école ont été 

mesurées par des entrevues téléphoniques avec les parents, permettant d’obtenir des données 

sociodémographiques. Un questionnaire portant sur la préparation à l’école a été rempli par 

l’enseignante de maternelle 5 ans. Les instruments et les procédures de la collecte de données sont 

décrits dans les sections suivantes. 

2.1 Participants et procédures 

La population visée par ce projet est composée des enfants fréquentant le programme préscolaire 

du MEQ en milieu défavorisé. Environ 450 enfants et leurs familles ont été recrutés au début de 

l’étude, soit lorsque ces enfants commençaient leur maternelle 4 ans. Des données recueillies aux 

diverses étapes sont disponibles pour 329 enfants. Aux fins de notre essai, nous avons utilisé les 

données qui ont été recueillies pendant la dernière étape de la recherche, soit à la fin de la maternelle 

5 ans. 
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Les caractéristiques socio-démographiques de l’échantillon sont présentées dans le Tableau 2.2.4.2. 

La puissance statistique est évaluée à l’aide du logiciel Mplus. Selon la méthode de Cohen (1992), 

nous avons un échantillon suffisamment grand pour appliquer le modèle de régression multiple et 

détecter des effets de taille allant de faibles à modérés (r = 0,2) avec une puissance de 0,8, soit 80 % 

de chances de détecter un effet réel.  

La recherche « Les maternelles 4 ans : la qualité de l’environnement éducatif et son apport à la 

préparation à l’école chez les enfants en milieu défavorisé » utilise plusieurs instruments de collecte 

afin d’obtenir des informations sur différents aspects de la vie de l’enfant : les facteurs familiaux, 

les expériences préscolaires, le niveau de développement et le niveau de préparation à l’école. 

Aux fins de notre étude, nous tenons compte des données suivantes : 

- Les informations sur la famille de l’enfant et ses expériences préscolaires ont été recueillies à 

l’aide d’une entrevue téléphonique avec les parents. 

- Le niveau de développement cognitif et langagier des enfants a été mesuré par un questionnaire 

rempli par l’enseignante à la fin de la maternelle 5 ans. 

2.2 Instruments de mesure 

2.2.1 Variable dépendante - le développement cognitif et langagier 

Le choix du domaine de développement cognitif et langagier comme une variable dépendante est 

issu de recherches qui ont montré que le développement cognitif et langagier est un des meilleurs 

prédicteurs de la réussite éducative ultérieure (Duncan et al.,2007; Lemelin et al., 2007; Pagani et 

al., 2010; Vitaro et al., 2014 ). 

Le niveau de développement cognitif et langagier a été analysé à partir d’un questionnaire rempli 

à la fin de la maternelle 5 ans par les enseignantes. Il s’agit de l’Instrument de mesure du 

développement de la petite enfance (IMDPE) qui est la version française validée de l’instrument 

développé par les chercheurs de l’Université McMaster, en Ontario, Janus et Offord (2007). Ce 

questionnaire évalue le niveau du développement de l’enfant avant son entrée à l’école. Il comporte 
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103 questions et permet d’obtenir un profil de la préparation scolaire en mesurant cinq domaines 

de développement, soit la santé physique et le bien-être, la compétence sociale, la maturité affective, 

le développement cognitif et langagier, les habiletés de communication et les connaissances 

générales. 

L’enseignante remplit le questionnaire en se basant sur ses observations et sa connaissance de 

l’enfant. Bien que l’IMDPE soit rempli par l’enseignante en se basant sur ses perceptions, cela ne 

semble pas compromettre sa validité comme mesure de la préparation scolaire d’un groupe 

d’enfants (Janus et Offord, 2007). Les propriétés psychométriques de l’IMDPE sont bien établies 

et ont été confirmées par plusieurs recherches (Janus et Offord, 2007; Laurin et al., 2012). De plus, 

cet indice est un bon prédicteur de la performance scolaire ultérieure (Janus, 2002). 

Dans la présente étude, la dimension du niveau de développement cognitif et langagier a été retenue 

pour nos analyses. L’échelle mesurant le niveau de développement cognitif et langagier contient 

40 questions, les questions de 1 à 7 requièrent une réponse selon une échelle de type Likert (de [1] 

très bon/bon – [2] moyen – à [3] mauvais). Les questions 8 à 40 demandent des réponses 

dichotomiques, soit oui ou non, pour décrire un certain comportement ou une certaine habileté. Ces 

questions ont été intégrés dans le questionnaire rempli par l’enseignante qui est présenté en Annexe 

A. 

2.2.2 Variables indépendantes  

Des assistantes de recherches ont effectué une courte entrevue téléphonique avec les parents. 

L’entrevue comportait des questions sociodémographiques (revenu familial, éducation des parents, 

type de famille, langue parlée à la maison) et des informations concernant la fréquentation de la 

maternelle 4 ans à temps plein ou à temps partiel ainsi que sur les différents types de service de 

garde fréquentés au cours de la petite enfance. Le questionnaire utilisé par les assistantes de 

recherche lors de l’entrevue téléphonique est présenté en Annexe B. 

2.2.2.1 Type de famille  

Les réponses ont été regroupées dans quatre groupes selon le type de la famille de l’enfant : 1 – 

l’enfant habite avec les deux parents, 2 – avec sa mère, 3 – avec la mère et un beau-père, 4 – autre 
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(p. ex. famille d’accueil, avec les grands-parents, avec le père et une belle-mère). Le Tableau 

2.2.4.1. présente les caractéristiques de notre échantillon. Nous constatons qu’un peu plus que 70 % 

des enfants de notre échantillon vivent avec leurs parents biologiques. Un peu plus que 12 % des 

enfants de notre échantillon vivent avec leur mère, 1,2 % avec la mère et un beau-père et presque 

9 % dans d’autres types de la famille. 

2.2.2.2 Niveau d’éducation de la mère  

Le niveau d’études de la mère a été divisé dans les catégories suivantes : 1) secondaire 5 non 

complété; 2) diplôme d’études secondaires (DES/DEP); 3) études collégiales non complétées; 4) 

études collégiales complétées; 5) études universitaires non complétées; 6) études universitaires 

complétées (BAC ou plus élevées). Comme on peut constater au Tableau 2.2.4.1., dans notre étude 

plus d’une mère sur six (16,4 %) n’a pas complété ses études secondaires et près d’une mère sur 

six (14,3 %) a obtenu un diplôme d’études secondaire. Près de 60 % des mères rapportent d’avoir 

commencé des études collégiales, mais sans les compléter, et près d’un quart de mères (24,6 %) a 

déclaré qu’elles ont complété leurs études collégiales. Quant aux études universitaires, près de 3 % 

des mères en ont entrepris sans les compléter, et un quart des mères rapporte qu’elles ont obtenu 

un BAC ou des études plus élevées. 

Notons que, lors de la création de ces catégories, il était entendu que la mère étant aux études serait 

classée dans la catégorie des études non complétées. 

2.2.2.3 Revenu familial3 

Les parents ont été interrogés quant à leur niveau de revenu familial annuel selon l’échelle 

d’intervalles : 1 – moins de 10 000 $; 2 – de 10 000 $ à 15 000 $; 3 – de 15 000 $ à 20 000 $; 4 – de 

20 000 $ à 25 000 $; 5 – de 25 000 $ à 30 000 $; 6 – de 30 000 $ à 35 000 $; 7 – de 35 000$ à 

40 000 $; 8 – plus que 40 000 $. 

Le Tableau 2.2.4.1 montre que presque 55 % des répondants ont un revenu plus élevé que 40 000 $ 

par année. Le groupe où il y avait le moins de répondants (3,3 %) est le groupe avec un revenu de 

 
3 Au moment de la collecte de ces données (2016) le revenu familial annuel au Québec était de 37 200 $ et en 2021 

il s’élevait à 41 600$ (Institut de la statistique du Québec, 2023) 
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35 000 $ à 40 000 $. Dans les autres groupes de revenus, le nombre des répondants varie entre 

4,3 % et 5,5 %. 

2.2.3 Variables de contrôle  

Dans la littérature, plusieurs auteurs décrivent un lien entre le sexe et l’âge des enfants et le niveau 

du développement cognitif et langagier. Ainsi, ces deux caractéristiques ont été incluses dans nos 

analyses comme variables de contrôle. Dans le Tableau 2.2.4.2 les variables de contrôle, soit les 

caractéristiques des enfants selon le sexe et l’âge, sont présentées. Notre échantillon est constitué 

de 52 % de garçons et de 48 % de filles. La majorité des enfants (90 %) sont âgés entre 61 et 72 

mois. Il y a un petit pourcentage (2 %) d’enfants qui sont plus jeunes et 8 % qui sont plus âgés. 

2.2.4 Variable modératrice 

Selon les recherches présentées dans la première partie, nous avons déjà une compréhension des 

effets directs et linéaires des variables indépendantes (type de famille, revenu familial, niveau 

d’études de la mère) de notre étude sur la variable dépendante, soit le développement cognitif et 

langagier de l’enfant. Nous nous sommes plutôt penchés sur le rôle de la fréquentation de la 

maternelle 4 ans sur le développement cognitif et langagier de l’enfant pour mieux comprendre la 

décomposition des mécanismes d’influence entre les variables étudiées. Ainsi, nous avons choisi 

comme variable modératrice le fait d’avoir fréquenté la maternelle 4 ans. Il est à noter que dû aux 

données manquantes et au petit nombre d’enfants dans les catégories décrivant le type de 

maternelle 4 ans (25 % des enfants, soit 82 enfants qui ont fréquenté la maternelle à temps plein, 

19 %, soit 64 enfants qui ont fréquenté la maternelle 4 ans à temps partiel), nous avons choisi 

d’analyser les données portant sur le fait de fréquenter la maternelle 4 ans à temps plein ou à temps 

partiel avant de commencer la maternelle 5 ans.  

Une variable modératrice est une variable qui agit essentiellement sur la relation entre deux autres 

variables. Elle modifie systématiquement la grandeur, l’intensité, le sens et/ou la forme de l’effet 

de la variable indépendante sur la variable dépendante (Sharma et al., 1981). En d’autres mots, le 

lien observé entre les deux variables peut devenir plus fort ou plus faible ou même changer en 

négatif alors qu’il était positif sans l’effet de la variable modératrice. 
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Les données sur la fréquentation de la maternelle 4 ans ont été recueillies au début du projet de 

recherche et elles ont été validées par la suite lors de l’entrevue téléphonique avec les parents à la 

fin de la maternelle 5 ans. 

Le Tableau 2.2.4.1 présente les caractéristiques des variables indépendantes. Les variables de 

contrôle sont présentées dans le Tableau 2.2.4.2. Il est à noter que le nombre total de sujets varie 

selon les variables en fonction des données manquantes. Ainsi, pour le sexe des enfants, le nombre 

de sujets pour lesquels nous avons eu l’information se situe à 286 et pour la variable âge de l’enfant, 

nous avons des données pour 262 enfants. 

Tableau 2.2.4.1 Caractéristiques des variables indépendantes 

Variables n % 

a) Type de famille (l’enfant vit avec)   

Ses deux parents 232 70,5 

Sa mère 40 12,2 

Sa mère et beau-père 4 1,2 

Autre (père et belle-mère, les grands-parents, famille d’accueil) 29 8,8 

b) Niveau d’éducation de la mère   

Secondaire 5 non-complété 54 16,4 

Diplôme d’études secondaires (DES/DEP) 47 14,3 

Études collégiales non-complétées 19 5,8 

Études collégiales complétées (DEC ou DEC technique) 81 24,6 

Études universitaires non-complétées 9 2,7 

Études universitaires complétées (BAC ou plus élevées) 82 24,9 

c) Revenu familial   

moins de $10 000 16 4,9 

entre $10 000 et $15 000 17 5,2 

entre $15 000 et $20 000 16 4,9 

entre $20 000 et $25 000 18 5,5 

entre $25 000 et $30 000 14 4,3 
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entre $30 000 et $35 000 18 5,5 

entre $35 000 et $40 000 11 3,3 

plus de $40 000 180 54,7 

Note. 1) Il est à noter que le nombre total de sujets varie selon les variables en raison de données manquantes. 

a) n total = 305. b) n total = 292. c) n total = 290.  

2) Le revenu est indiqué en dollars canadiens. 

Tableau 2.2.4.2. Variables de contrôle – sexe et l’âge de l’enfant 

Variables de contrôle n  % 

a) Sexe de l’enfant      

Fille 136  47,6 

Garçon 150  52,4 

b) Âge en mois      

58-60 5               2 

61-63 46  17,6 

64-66 54  20,7 

67-69 69  26,3 

70-72 67  25,5 

73-83 (1 à 77 et 1 à 83) 21  8,1 

Note. Il est à noter que le nombre total de sujets varie selon les variables en raison de données 

2.3 Éthique 

Le projet « Les maternelles 4 ans : la qualité de l’environnement éducatif et son apport à la 

préparation à l’école chez les enfants en milieu défavorisé », dans lequel se situe cette étude, a été 

financé par le Fonds de recherche du Québec – Société et culture (FRQSC) et mené par Christa 

Japel, professeure et chercheuse à l’UQAM. L’utilisation secondaire de données a été approuvée 

par le Comité d'éthique de la recherche pour les projets étudiants impliquant des êtres humains 

(CERPE FSH) de l’UQAM, comme l’atteste le certificat d’approbation éthique portant le numéro 

4191, émis le 02-03-2020, qui est présenté en Annexe C. 
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Les données sont anonymisées. Ainsi, toute information qui permettrait d’identifier un enfant, un 

parent, une enseignante, une école ou toute autre personne ou institution a été remplacée par des 

codes dans la banque de données, afin de respecter le droit à la protection de la vie privée. 

Dans le cadre de la recherche « Les maternelles 4 ans : la qualité de l’environnement éducatif et 

son apport à la préparation à l’école chez les enfants en milieu défavorisé », des consentements 

libres et éclairés ont été signés par les enseignantes et les parents avant chaque collecte de données, 

soit au début de la maternelle 4 ans et au début de la maternelle 5 ans. Le formulaire de 

consentement présentait les procédures de la recherche (les étapes et les activités effectuées) et les 

répondants ont été libres de refuser ou d’accepter complètement ou partiellement la procédure de 

collecte des données. Les formulaires de consentement pour un parent et pour l’enseignant(e) se 

retrouvent dans l’Annexe D et l’Annexe E. 
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CHAPITRE 3 

RÉSULTATS 

3.1 Analyse des données 

L'objectif principal des analyses est d'examiner l’association entre l’effet de fréquenter la 

maternelle 4 ans et le niveau du développement cognitif et langagier des enfants issus du milieu 

défavorisé en tenant compte des caractéristiques individuelles et familiales des enfants.   

En première étape, nous avons effectué des corrélations entre les variables incluses dans cette 

recherche soit le développement cognitif et langagier de l’enfant à la fin de maternelle 5 ans, le 

sexe et l’âge de l’enfant, la scolarité de la mère, le revenu familial, le type de la famille de l‘enfant 

(si l’enfant vit avec ses parents biologiques ou dans d’autres constellations familiales) et la 

fréquentation d’une maternelle 4 ans. À la suite du calcul des corrélations, nous avons obtenu des 

associations significatives entre le développement cognitif et langagier et l’âge de l’enfant, la 

scolarité de la mère, le revenu familial et le type de la famille. 

En deuxième lieu, nous avons procédé avec une analyse par régression linéaire multiple. Cette 

méthode d’analyse a été choisie étant une technique qui permet de déterminer la force du lien entre 

une seule variable dépendante (VD) et plusieurs variables indépendantes (VI) et de contrôle, ainsi 

qu’à évaluer l’importance d’une ou de plusieurs variables (modératrices) sur ce lien, le cas échéant. 

En d’autres termes, l’analyse de régression multiple permet de combiner linéairement les VIs 

continues (ou dichotomiques), afin de prédire de la manière la plus optimale possible une VD 

(Tabachnick et Fidell, 2013). L’équation de la régression s’exprime de la façon suivante : 

 

Y’ = A + B1X1 + B2X2 + *** + BkXk. 

 

Le processus de l’analyse de la régression linéaire multiple consiste donc à calculer un ensemble 

de valeurs B (coefficients de régression) pour les VIs permettant de rapprocher le plus possible les 
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valeurs Y prédites par l’équation avec les valeurs Y obtenues par les mesures (Field, 2005; 

Tabachnick et Fidell, 2013).  

Premièrement, nous avons effectué une régression linéaire multiple, où les variables ont été entrées 

en trois blocs. Ce modèle contrôle en premier lieu pour l’âge et le sexe de l’enfant. Ensuite sont 

entrées les variables indépendantes pour estimer leur association avec la variable dépendante. Le 

3e bloc ajoute le modérateur potentiel, soit la fréquentation d’une maternelle 4 ans. Finalement, 

nous avons introduit quatre interactions4 entre les variables indépendantes et la fréquentation d’une 

maternelle 4 ans qui pourraient modérer le score de l’enfant sur l’échelle de développement cognitif 

et langagier selon les caractéristiques de la famille et la fréquentation ou non fréquentation d’une 

maternelle 4 ans. 

3.2 Statistiques descriptives (Corrélations entre les variables) 

Dans le Tableau 3.2.1, les corrélations entre les variables sont présentées, à savoir le 

développement cognitif et langagier de l’enfant à la fin de maternelle 5 ans, le sexe de l’enfant, 

l’âge de l’enfant, la scolarité de la mère, le revenu familial, la fréquentation d’une maternelle 4 ans, 

le type de la famille de l’enfant (si l’enfant vit avec ses deux parents ou dans d’autres constellations 

familiales).  

Nous constatons plusieurs corrélations significatives : 

- Entre les variables indépendantes « niveau de la scolarité de la mère » et « revenu familial ». 

L'indice de corrélation montre qu'elles sont fortement liées entre elles. Ce qui signifie que le revenu 

familial est plus élevé dans les familles où la mère rapporte un plus haut niveau de scolarité. 

- La corrélation entre une variable indépendante « niveau de la scolarité de la mère » et la variable 

modératrice « la fréquentation de la maternelle 4 ans » est négative, ce qui signifie qu’il est moins 

 
4 les interactions étudiées : l’interaction entre la fréquentation d'une maternelle 4 ans et le type de famille; 

l’interaction entre la fréquentation d'une maternelle 4 ans et  la scolarité de la mère; l’interaction entre la 

fréquentation d'une maternelle 4 ans et le revenu familial; l’interaction entre la fréquentation d'une 

maternelle 4 ans et vivre dans une famille monoparentale versus autres types de  famille (variable crée). 
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probable que l’enfant fréquente la maternelle 4 ans dans une famille où la mère possède un niveau 

de scolarité élevé.  

- La corrélation est également négative entre les variables indépendantes : « le type de la famille » 

et « revenu familial », ce qui indique que le revenu familial est plus bas dans les familles 

monoparentales comparé aux familles biparentales. De plus, le type de la famille et la fréquentation 

de maternelle 4 ans sont aussi corrélés, ce qui signifie qu’il est plus probable que l’enfant qui  ne 

vit pas avec ses deux parents avait fréquenté une maternelle 4 ans. 

- Le Tableau 3.2.1 montre également des associations significatives positives entre le 

développement cognitif et langagier de l’enfant et son âge, la scolarité de sa mère et le revenu 

familial. De plus, on constate une association significative négative entre le développement cognitif 

et langagier et le type de la famille. Ainsi, les résultats de corrélation nous démontrent que le score 

de développement cognitif et langagier augmente avec l’âge de l’enfant et il est lié au niveau de la 

scolaire de la mère, au niveau de revenu familial ainsi qu’au type de famille dans lequel grandit 

l’enfant. 
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Tableau 3.2.1. Coefficients de corrélation entre les variables à l’étude 

Variables 1 2 3 4 5 6 7 

1. Développement 

cognitif et 

langagier de 

l’enfant 

  0,066  0,156*  0,198**  0,127*  0,008 -0,124* 

2. Sexe de l’enfant  0,066  -0,096  0,014 -0,133*  0,009  0,108 

3. Âge de l’enfant  0,156* -0,096  -0,065 -0,053  0,062 -0,052 

4. Niveau de 

scolarité de la mère 

 0,198**  0,014 -0,065   0,221** -0,210** -0,084 

5. Revenu familial  0,127* -0,133* -0,053  0,221**   0,008 -0,233** 

6. Fréquentation 

d’une maternelle 4 

ans 

 0,008  0,009  0,062 -0,210**  0,008  -0,159** 

7. Type de la 

famille  

-0,124*  0,108 -0,052 -0,084 -0,233** -0,159**  

* p ˂ 0,05, **p ˂ 0,01  

3.3 Résultats de la régression 

Afin de répondre à l'objectif principal de cette étude, une analyse de régression linéaire multiple a 

été utilisée. Cette analyse permet de clarifier le lien entre la fréquentation de la maternelle 4 ans et 

le développement cognitif et langagier considérant la contribution unique de chacune des variables 

indépendantes après avoir introduit les variables de contrôle.  

La régression a été effectuée en trois blocs successifs. Le premier bloc contient les variables de 

contrôle (sexe et âge de l’enfant). Le deuxième bloc introduit les variables indépendantes (scolarité 

de la mère, revenu familial, type de famille) et, après avoir contrôlé pour tous ces facteurs, la 

fréquentation de la maternelle de 4 ans est ajoutée au modèle. Finalement, quatre interactions entre 

les variables indépendantes et la fréquentation de la maternelle de 4 ans sont testées. Toutes les 
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variations ont été standardisées et la variable dépendante a été traitée avec une transformation 

logarithmique (voir Tableau 3.3.1). 

Les résultats de cette régression indiquent que le sexe de l’enfant n’est pas associé à la perception 

de l’enseignant quant au développement cognitif et langagier des enfants. Ainsi, les garçons et les 

filles ne se distinguent pas sur ce plan développemental à la maternelle 5 ans. Toutefois, il y a une 

association significative (p=0,014) entre l’âge de l’enfant et ses compétences cognitives et 

langagières. Ces compétences augmentent avec l’âge de l’enfant. 

Quant aux variables du contexte familial, on observe que le niveau de scolarité de la mère est un 

prédicteur important (p˂0,001) du développement cognitif et langagier de l’enfant tel que rapporté 

par l’enseignante. Le type de famille est également associé à cette sphère de développement. Les 

enfants provenant de familles biparentales sont perçus comme plus performants sur le plan cognitif 

et langagier que les enfants vivant dans d’autres types de famille (monoparentale, avec un beau 

père ou autre constellation) (p˂0,001). Cependant, le revenu familial n’est pas associé de façon 

significative au développement cognitif et langagier de l’enfant. La fréquentation de la maternelle 

4 ans avant d’entrer en maternelle 5 ans est également non significative sur le plan statistique. 

Parmi les quatre interactions introduites, il n’y a qu’une seule qui est d’intérêt. Bien qu’elle ne soit 

pas significative (p=0,076), elle indique une tendance que la fréquentation d’une maternelle 4 ans 

s’avère bénéfique pour le développement cognitif et langagier des enfants vivant dans d’autres 

types de famille qu’avec leurs deux parents biologiques. Toutefois, un effet de modération de la 

fréquentation d’une maternelle 4 ans entre les caractéristiques de l’enfant et de sa famille et le 

développement cognitif et langagier ne peut pas être confirmé par ces analyses. 

Ce modèle de régression explique environ 15% de la variance dans le score sur l’échelle du 

développement cognitif et langagier selon l’enseignante en maternelle 5 ans. Selon Cohen (1992), 

dans le modèle final de la régression, les effets des variables significatives sont de petite taille : 

pour l’âge de l’enfant (d=0,16), le niveau de scolarité de la mère (d=0,24) et le type de famille 

(d=0,26).  
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Dans le but de nuancer les résultats de la différence dans le niveau du développement cognitif et 

langagier pour chaque type de la famille à condition que l’enfant ait fréquenté la maternelle 4 ans 

le Tableau 3.3.2 présente les résultats de l’analyse simple (post-hoc). Nous constatons que la 

différence du niveau de développement cognitif et langagier chez les enfants qui ont ou qui n’ont 

pas fréquenté la maternelle 4 ans chez les enfants qui vivent avec leurs deux parents (d=0,05) ou 

seulement avec leur mère (d=0,12) est non-significative. Toutefois, la différence du niveau de 

développement cognitif et langagier chez les enfants qui ont ou qui n’ont pas fréquenté la 

maternelle 4 ans chez les enfants vivant dans la famille avec leur mère et beau-père (d=0,33) ou 

autre constellation familiale (d=0,23) est de la taille moyenne. Le niveau de développement cognitif 

et langagier des enfants qui ont ou qui n’ont pas fréquenté une maternelle 4 ans vivant dans 

différents types de familles est présenté dans la Figure 3.3.1 Ainsi, nous constatons une tendance 

de l’effet bénéfique de fréquentation de maternelle 4 ans est présente pour les enfants vivant dans 

les constellations familiales autres que la famille biologique.  
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Tableau 3.3.1. Résultats de la régression linéaire multiple 

Étape Variables prédictives B ES B β t p 

1 (Constant) -0,024 0,061  -0,404 0,686 

Sexe de l'enfant 0,005 0,061 0,006 0,086 0,931 

Âge en mois tests t3 0,138 0,063 0,147 2,180 0,030 

2 (Constant) -0,032 0,058  -0,547 0,585 

Sexe de l'enfant 0,040 0,059 0,045 0,683 0,496 

Âge en mois tests t3 0,161 0,061 0,172 2,642 0,009 

Scolarité de la mère 0,187 0,060 0,206 3,128 0,002 

Type de famille -0,187 0,061 -0,204 -3,086 0,002 

Revenu familial 0,056 0,061 0,062 0,919 0,359 

3 (Constant) -0,110 0,079  -1,381 0,169 

Sexe de l'enfant 0,041 0,059 0,046 0,700 0,485 

Âge en mois tests t3 0,158 0,061 0,169 2,597 0,010 

Scolarité de la mère 0,208 0,061 0,230 3,388 <0,001 

Type de famille -0,172 0,061 -0,188 -2,817 0,005 

Revenu familial 0,058 0,061 0,064 0,941 0,348 

Enfant a fréquenté une mat. 4 avant mat. 5 0,173 0,121 0,096 1,429 0,154 

4 (Constant) -0,104 0,079  -1,317 0,189 

Sexe de l'enfant 0,037 0,058 0,042 0,641 0,522 

Âge en mois tests t3 0,150 0,060 0,161 2,488 0,014 

Scolarité de la mère 0,215 0,061 0,238 3,518 <0,001 

Type de famille -0,237 0,071 -0,259 -3,345 <0,001 

Revenu familial 0,056 0,061 0,062 0,923 0,357 

Enfant a fréquenté une mat. 4 avant mat. 5 -0,429 0,358 -0,238 -1,198 0,232 

Type de fam. X fréq. une mat. 4  0,514 0,288 0,352 1,784 0,076 
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Tableau 3.3.2. Analyse post-hoc du lien entre le niveau de développement cognitif et langagier en 

fonction du type de la famille et de la fréquentation de maternelle 4 ans 

Type de la famille Variables prédictives B ES B β t p 

L'enfant vit avec ses 

deux parents 

(Constante) 1,365 0,011  128,719 <0,001 

Enfant a fréquenté une 

maternelle 4 ans  

-0,010 0,015 -0,046 -0,693 0,489 

L'enfant vit avec sa 

mère 

(Constante) 1,342 0,023  57,218 <0,001 

Enfant a fréquenté une 

maternelle 4 ans 

-0,035 0,046 -0,122 -0,750 0,458 

 

L'enfant vit avec sa 

mère et un beau-père  

(Constante) 1,350 0,048  27,844 0,001 

Enfant a fréquenté une 

maternelle 4 ans 

0,048 0,097 0,329 0,493 0,671 

Autre type de la 

famille 

(Constante) 1,293 0,030  42,889 <0,001 

Enfant a fréquenté une 

maternelle 4 ans 

0,071 0,057 0,232 1,239 0,226 

 

a. Variable dépendante : LangTrans 
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Figure 3.3.1. Lien entre le niveau de développement cognitif et langagier des enfants en fonction 

de leur fréquentation de la maternelle 4 ans et leur type de la famille  
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CHAPITRE 4 

DISCUSSION 

Dans le cadre de cet essai, nous avons effectué l’analyse de données secondaires provenant du 

projet de recherche « Les maternelles 4 ans : la qualité de l’environnement éducatif et son apport à 

la préparation à l’école chez les enfants en milieux défavorisés ». Les résultats de cette étude 

s’ajoutent aux résultats obtenus par Japel et al. (2017) qui ont examiné les liens entre la 

fréquentation de la maternelle 4 ans, l’âge de l’enfant, la langue parlée à la maison, le type de 

service de garde et la performance aux tests mesurant les différents domaines de la préparation à 

l’école. Notre étude avait donc pour objectif d’approfondir cette étude en examinant l’effet 

modérateur de la fréquentation de la maternelle 4 ans sur le lien entre les caractéristiques 

individuelles et familiales de l’enfant et le développement cognitif et langagier de l’enfant mesuré 

à la fin de la maternelle 5 ans. 

Nous avons vérifié nos hypothèses à l’aide d’une régression linéaire multiple. Nos résultats 

confirment les résultats des études précédentes qui révèlent un lien entre l’âge de l’enfant, le type 

de sa famille, le niveau de scolarité de la mère et le développement cognitif et langagier de l’enfant 

(Bawa, 2022  ; Grobon et al., 2019  ; Guimard et al., 2012  ; Japel et al., 2017). Cependant, notre 

étude n’est pas en mesure de faire ressortir un effet de modération de la fréquentation d’une 

maternelle 4 ans entre les caractéristiques familiales et individuelles de l’enfant et le 

développement cognitif et langagier. Fait intéressant à noter, bien que l’effet se situe à un niveau 

de tendance, une des 4 interactions testées suggère que la fréquentation d’une maternelle 4 ans 

s’avère bénéfique pour le développement cognitif et langagier chez les enfants qui vivent dans 

d’autres types de familles que ceux qui vivent avec leurs deux parents biologiques. Il est possible 

que cet effet reste à un niveau de tendance à cause de la distribution de l’échantillon dans les 

différents groupes de type de la famille, tel que l’illustre la Figure 3.3.1. Une autre possibilité est 

liée au fait que nous ne sommes pas en mesure de conclure sur la qualité des maternelles 4 ans, qui 

est une condition primordiale pour pouvoir soutenir les enfants issus des familles moins outillées 

pour favoriser le développement cognitif et langagier de leur enfant. Bien que le fait de fréquenter 

la maternelle 4 ans ne démontre pas de résultats statistiquement significatifs pour les enfants qui 

n’habitent pas dans une famille biparentale, une tendance sur le plan statistique suggère que les 
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enfants dans d’autres types de familles que biparentales et qui ont fréquenté une maternelle 4 ans 

ont fait du progrès dans le domaine de développement cognitif et langagier. Ceci souligne 

l’importance d’avoir accès à ce service préscolaire pour des enfants potentiellement à risque de 

rencontrer des difficultés lors de leur scolarisation formelle.  

Il est à noter que notre étude n’a pas eu pour but d’investiguer la qualité de maternelles 4 ans. Ainsi, 

il est possible que l’effet modérateur de la fréquentation d’une maternelle 4 ans n’a pas atteint un 

seuil significatif puisque son effet pourrait dépendre de la qualité des services éducatives. Les 

recherches de Japel et al. (2005), Japel et Dihman (2013) et de Padilla et Ryan (2020) démontrent 

l’importance de la qualité de l’environnement préscolaire de l’enfant dans le développement de 

l’enfant. Lefebvre et Merrigan (2002) soulignent que les psychologues caractérisent la qualité des 

soins aux enfants par la qualité des interactions entre l’adulte et l’enfant, de l’environnement, du 

matériel accessible et des activités auxquelles l’enfant est exposé. Vandell et al., (2010) stipulent 

que plus de dix ans après que les enfants ont quitté la prématernelle, la qualité d’un bon service à 

la petite enfance continue de prédire le rendement scolaire qui est fortement associé au 

dévelopment cognitif. De plus, l’Organisation de coopération et de développement économiques 

(OCDE) dans son rapport, à la suite de l’enquête PISA (Programme for International Student 

Assessment) en 2009, rapporte que la fréquentation d’un établissement préscolaire pendant une 

période de plus d’un an apporte à l’élève une avance sur ses pairs indépendamment du milieu 

socioéconomique. 

L’étude de St-Jean et al. (2021) portant sur la qualité des interactions enseignant-enfant dans la 

maternelle 4 ans soulève des lacunes dans ce domaine, notamment la possibilité de découverte, 

d’expérimentation et d’apprentissage par des essais-erreurs. De plus, les enseignants semblaient 

utiliser davantage l’enseignement magistral au lieu de laisser réfléchir les enfants, d’expliquer et 

de généraliser l’habileté ciblée par une activité. 

Nos résultats peuvent être aussi expliqués par la faible qualité des interactions enseignant-enfant. 

Une méta-analyse de Sabol et al. (2013), indique que ces interactions sont un prédicteur significatif 

de la réussite éducative de l’enfant de quatre ans. Ils stipulent également que la qualité des 

interactions enseignant-enfant sont une composante essentielle à la qualité du milieu éducatif. De 

plus, Anders et al. (2013) révèlent que le niveau de qualité des interactions entre l’enseignant et 
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les enfants âgés de trois à cinq ans aurait des répercussions sur le développement des notions en 

mathématiques. 

Le rapport de MELS en 2015 présente la perception de l’ensemble du personnel scolaire 

(enseignants et direction) sur la mesure mise en place dans le cadre de la maternelle 4 ans à temps 

plein en milieu défavorisé. Les résultats suggèrent que cette mesure répond pleinement (61 %) ou 

assez (39 %) aux besoins des enfants visés. Cependant, Japel et al. (2017), appliquant une méthode 

plus approfondie d’observation, relèvent des insuffisances importantes dans les différents éléments 

qui constituent la qualité des maternelles 4 ans, soit le mobilier et l’aménagement des lieux, les 

soins personnels, la stimulation du langage et du raisonnement, les activités offertes, et les 

interactions entre le personnel et les enfants. 

Après l’analyse de plusieurs recherches, Melhuish et al. (2015) synthétisent les paramètres de 

qualité des services préscolaires contribuant au développement des enfants : 

- Une interaction adulte-enfant devrait être adaptée, affectueuse et facilement accessible; 

- Un personnel bien formé et engagé dans son travail avec les enfants, intégrant une composante 

pédagogique explicite et renforcée ; 

- Des installations sûres, saines et accessibles aux parents ; 

- Des ratios adulte/enfant et une taille de groupe permettant au personnel d’interagir de manière 

appropriée avec les enfants; 

- Une supervision qui maintient la cohérence; 

- Le développement du personnel qui assure la continuité, la stabilité et l’amélioration de la qualité; 

- Un curriculum adapté au développement, avec un contenu éducatif. 
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Par conséquence, il est possible qu’un manque des données sur la qualité de maternelle 4 ans et sur 

la qualité des interactions enseignant-élève dans notre étude ne nous a pas permis de nuancer les 

résultats obtenus sur l’effet modérateur de fréquentation de la maternelle 4 ans.  

Les résultats de notre recherche concordent avec les résultats des recherches de Harding et al. 

(2015), Kurstjens et Wolke (2001) et Murray et al. (1996) qui constatent un lien significatif entre 

le niveau d’éducation de la mère et l’âge de l’enfant. Ces chercheurs considèrent ces facteurs 

comme étant les meilleurs prédicteurs du développement cognitif de l’enfant. Le développement 

cognitif de l’enfant dans les conditions optimales devient propice à la réussite éducative. Mazeau 

(2020) démontre un lien entre la stimulation en milieu familial et les problèmes d’apprentissage. 

Notre étude soutient les conclusions de Fluss et al. (2009) et Schneider et al. (2010) qui rapportent 

un lien entre l’échec scolaire, les difficultés en lecture et le milieu socioéconomique. La plupart 

des professionnels et professionnelles travaillant avec les enfants présentant des troubles 

d’apprentissage sont d’avis que des facteurs biologiques et environnementaux interagissent comme 

une cause de ses troubles (Mazeau, 2020; McCandliss et Noble, 2003; Snowling et Hayiou-

Thomas, 2006). McDonald et al., (2013) mentionnent un lien entre la négligence parentale et le 

développement langagier, un lien qui est basé sur des interactions parents-enfants sensibles et 

chaleureuses. Les recherches en psychologie, en neuroscience et en génétique tentent de 

comprendre le rôle des facteurs environnementaux sur le développement langagier et les troubles 

d’apprentissages (Nation, 2006 ; Noble et McCandliss, 2005). Certains chercheurs suggèrent que 

des facteurs génétiques représentent une proportion importante dans l’hérédité des troubles de 

l’apprentissage, laissant une partie considérable aux facteurs environnementaux (Grigorenko, 

2001; Ludeke et al., 2021 ; Olson et Gayan, 2001). Haworth et al. (2010) démontrent que les 

habiletés cognitives sont considérablement influencées par les gênes. Ainsi le développement 

cognitif et langagier de l’enfant pourrait être lié aux habiletés cognitives de leurs parents. 

Néanmoins, les chercheurs mettent en lumière que l’influence potentielle de la génétique pourrait 

être modérée par des facteurs environnementaux comme l’éducation et les facteurs 

socioéconomiques (Haworth et al., 2010; Kendler et al., 2015; Mollon et al., 2021) . 

Notre étude soulève une question à débat : quels sont les facteurs les plus importants contribuant 

au développement cognitif et langagier de l’enfant ? Bien que plusieurs recherches soulignent la 

corrélation positive entre la performance scolaire et le milieu socioéconomique de l’enfant (p. ex. 
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Battin-Pearson et al., 2000 ; Christenson et al., 2001; Schneider et al., 2010), on doit se demander 

si ce facteur à lui seul explique le risque que l’enfant puisse rencontrer des difficultés lors de son 

parcours scolaire. En analysant les données de l’ÉLDEQ, Japel (2008) met en évidence que c’est 

le cumul de facteurs de risque qui a un impact sur le développement de l’enfant. Ainsi, dans un 

contexte de pauvreté, on retrouve souvent d’autres facteurs de risque, notamment la 

monoparentalité, la faible éducation des parents, des pratiques parentales inadéquates et la vie dans 

un quartier qui n’est pas sécuritaire (Japel, 2008). 

Ainsi, pour bien comprendre le développement de l’enfant, plusieurs facteurs et leurs interactions 

doivent être considérés, soit le sexe de l’enfant, ses prédispositions génétiques, les valeurs et 

l’encadrement familial, le niveau de scolarité des parents, le type de famille, la taille de la famille, 

le capital culturel des parents, la qualité de l’éducation que l’enfant reçoit à partir de l’âge 

préscolaire et les composantes du milieu socioéconomique. Notre étude n’a mis en lumière qu’une 

petite partie d’un système complexe du développement de l’enfant. 

4.1 Limites de l’étude et pistes pour des futures recherches 

Notre étude a tenté d’identifier l’effet modérateur de la fréquentation de la maternelle 4 ans sur le 

développement cognitif et langagier de l’enfant en tenant compte du revenu familial, du type de 

famille, de la scolarité de la mère, du sexe et de l’âge de l’enfant. Bien que notre étude n’ait pas pu 

démontrer que la fréquentation de la maternelle 4 ans permet de modérer le lien entre les 

caractéristiques individuelles et familiales de l’enfant et son développement cognitif et langagier, 

les données indiquent une tendance du bienfait de la fréquentation de la maternelle 4 ans chez les 

enfants provenant d’un milieu défavorisé qui grandissent dans un autre type de famille que 

biparentale. Cette absence d’effet clair de modération peut être due au fait que nous n’avons pas 

tenu compte de la qualité de ces prématernelles. Dans la recherche de Japel et al., (2017), 

l’observation de la qualité de ces milieux révèle que la qualité est assez faible et qu’il y a peu de 

variabilité dans les scores obtenus par les prématernelles incluses dans l’étude. Il est toutefois 

possible que d’autres facteurs importants soient associés au développement cognitif et langagier 

dans notre échantillon. Ainsi, il sera intéressant d’investiguer en profondeur l’effet modérateur de 

fréquentation de maternelle 4 ans en tenant compte de la qualité de la maternelle 4 ans et des 

interactions enseignant-élève. 
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Cette étude présente certaines limites qui suggèrent également des pistes pour les futures 

recherches. 

Premièrement, une des limites de notre étude est liée à la composition de la famille, à savoir la 

présence de la fratrie. Dans notre étude, nous avons considéré les caractéristiques familiales comme 

le type de famille, le revenu familial et la scolarité de la mère, mais nous n’avons pas des données 

quant à la présence de la fratrie dans la famille. Lefebvre et Merrigan (2002) révèlent que le temps 

accordé à un enfant par les parents diffère selon le nombre d’enfants dans la famille, ainsi que les 

ressources émotionnelles et financières fournies à l’enfant par ses parents. Ces chercheurs trouvent 

un lien entre le développement cognitif et le nombre d’enfants dans la famille : les enfants uniques 

ont un résultat cognitif plus élevé que ceux qui ont au moins un frère ou une sœur. La méta-analyse 

de Juhn et al. (2015) confirme ce constat en faisant ressortir que les enfants issus de plus petites 

familles auraient notamment plus de probabilités de réussir dans la vie que ceux issus de familles 

avec de nombreux enfants. D’après leurs conclusions, l’investissement parental diminuerait après 

chaque naissance, notamment envers l’enfant aîné, entraînant des troubles de comportement et une 

perte cognitive. Dans notre étude, ces données n’étaient pas disponibles et par conséquent, nous ne 

pouvions pas investiguer la possibilité de l’impact de la présence de fratrie sur le développement 

de l’enfant. 

Deuxièmement, une autre limite concerne d’autres caractéristiques familiales, à savoir 

l’appartenance ethnique et les langues parlées dans la famille. Lefebvre et Merrigan (2002) 

constatent un fort lien entre le fait d’être issu d’une famille récemment immigrée et le 

développement cognitif de l’enfant. Ce lien peut être expliqué par l’environnement de l’enfant, les 

différences culturelles de la stimulation éducative de l’enfant, des pratiques parentales qui varient 

d’une culture à l’autre, et la surcharge des parents immigrants. Ainsi, le temps que ces parents 

peuvent consacrer à leur enfant et à ses apprentissages peut être associé aux différences du 

développement de l’enfant dans plusieurs sphères. De plus, l’effet d’être exposé à plusieurs langues 

est lié au développement langagier de l’enfant (Armand, 2013 ; Paze et al., 2021). Dans notre étude, 

nous n’avons pas été en mesure de prendre en considération la variable d’exposition à différentes 

langues ou le fait d’être issu d’une famille immigrante étant donné le petit nombre d’enfants 

utilisant une autre langue à la maison que le français. 



 

51 

Troisièmement, en tenant compte de la scolarité de la mère et du type de famille, comme étant des 

caractéristiques contribuant au développement cognitif et langagier de l’enfant, nous n’avons pas 

considéré la qualité de la contribution parentale aux activités éducatives de nos participants (par 

exemple : lire des livres, raconter des histoires, chanter des comptines et chansons, jouer à des jeux 

différents, faire du bricolage et construction, parler de la nature ou de la science, effectuer des 

activités de prélecture et de préécriture). Selon le modèle bioécologique et différentes recherches, 

ces pratiques éducatives à la maison sont un des facteurs contribuant au développement cognitif et 

langagier de l’enfant (Black et al., 2017; Cloutier, 2005; Cuartas et al., 2020; Davis-Kean, 2005; 

Desrosiers et al., 2012; Duclos, 2008; Feyfant, 2011; Lessard, 2008; Schneider et al., 2010). 

Ainsi, notre étude laisse entrevoir diverses avenues de recherche. Dans les lignes qui suivent, nous 

en présentons brièvement quelques-unes. Nous avons identifié la tendance que la fréquentation 

d’une maternelle 4 ans pourrait être bénéfique pour le développement cognitif et langagier des 

enfants vivant dans d’autres types de familles qu’avec leurs deux parents biologiques. Cette 

tendance pourrait être investiguée davantage dans une étude longitudinale et comparative. 

De plus, les futures recherches pourront se centrer sur la compréhension de l’impact de la 

maternelle 4 ans sur le développement cognitif et langagier de l’enfant en tenant compte de la 

contribution d’autres facteurs familiaux comme la taille de la famille, le niveau d’implication des 

parents et la stimulation éducative à la maison, la langue maternelle des parents et de l’enfant, les 

facteurs génétiques et le niveau de développement cognitif des parents. Il est également possible 

que la fréquentation des services de garde de différents types avant l’entrée en maternelle 5 ans 

puisse contribuer au niveau du développement cognitif et langagier des enfants. 
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CONCLUSION 

De nombreuses études tentent d’identifier les facteurs associés à la réussite éducative. Il en ressort 

un bon nombre de facteurs d’ordre individuel, familial, social et génétique. Notre recherche tente 

de saisir l’impact d’une mesure implantée par le gouvernement, soit la maternelle 4 ans, qui a été 

mis en place afin de diminuer le risque d’échec scolaire chez les enfants vivant dans les milieux 

défavorisés. Nous avons analysé le développement cognitif et langagier des enfants fréquentant la 

maternelle 5 ans en tenant compte de leurs caractéristiques individuelles et familiales et l’effet 

potentiel de la fréquentation de la maternelle 4 ans qui peut agir comme modérateur quant au 

développement cognitif et langagier de l’enfant. Nos résultats montrent que les caractéristiques 

individuelles et familiales sont associées au développement cognitif et langagier de l’enfant et que 

la fréquentation d’une maternelle 4 ans ne diminue pas l’impact du contexte de la vie de l’enfant. 

Cependant, il doit y avoir d’autres facteurs non inclus dans nos analyses qui contribuent au 

développement cognitif et langagier de l’enfant. 

Notre étude suggère l’existence de multiples facteurs favorisant le développement cognitif et 

langagier de l’enfant d’âge préscolaire. En même temps, les résultats nous laissent croire que l’effet 

de la fréquentation de la maternelle 4 ans sur le développement des enfants de milieux défavorisés 

doit être analysé d’une façon plus approfondie en tenant compte des limites de notre étude. 

Bien que notre étude ait fait ressortir un lien entre l’éducation de la mère, le type de famille, l’âge 

de l’enfant et son développement cognitif et langagier, nous n’avons pas obtenu de résultats 

significatifs pour pouvoir affirmer que la fréquentation de la maternelle 4 ans peut atténuer 

l’association entre les facteurs individuels et familiaux et le développement cognitif et langagier 

de l’enfant en maternelle 5 ans. Lahire (2008) dresse le portrait des familles pour montrer la 

complexité des processus familiaux de construction et de renforcement des difficultés scolaires. 

Feyfant (2011), en s’appuyant sur les travaux de Bourdieu, confronte également la notion de 

déterminisme social qui explique le développement de l’enfant en lien avec son milieu économique. 

Et bien que plusieurs recherches nous indiquent l’existence de l’impact du revenu familial sur le 

développement de l’enfant, notre recherche ne prouve pas ce lien avec le niveau de revenu, mais 

bien avec la scolarité de la mère et le type de famille. Ainsi, il reste clair que le développement 
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cognitif et langagier de l’enfant est le résultat de multiples facteurs et ne peut pas être expliqué par 

l’appartenance au milieu socioéconomique. Un grand nombre d’études confirme qu’un niveau 

élevé de stimulation à la maison à l’âge préscolaire et la fréquentation d’un centre préscolaire de 

qualité sont associés à un meilleur rendement en mathématiques et en lecture à l’école primaire 

(Melhuish et al., 2008a; Song et al., 2014; Tamis-LeMonda et al., 2014). 

La théorie bioécologique de Bronfenbrenner (Bronfenbrenner et Morris, 2006) explique bien tous 

les facteurs qu’il faudrait prendre en considération pour mieux comprendre le développement de 

l’enfant. Ainsi, attribuer toute responsabilité du développement de l’enfant à la famille et enlever 

la partie importante que joue le système éducatif dans le développement et la réussite de l’enfant 

sera une direction erronée. Selon la théorie bioécologique, de multiples facteurs doivent être 

considérés dans le développement de la personne dans la société. Ainsi, le genre, l’hérédité, le 

capital culturel de la famille, le niveau de scolarité des parents, le type de famille, la présence de 

fratrie s’ajoutent aux données économiques et sociales. Le rôle de la société et des politiques 

éducatives et sociales du gouvernement s’avère important pour soutenir les enfants dans les défis 

développementaux qu’ils peuvent rencontrer. 

Le milieu scolaire joue un rôle important dans l’évaluation des besoins de tous les enfants et de 

leurs familles, et particulièrement chez les enfants qui grandissent dans des milieux où l’on retrouve 

de multiples facteurs de risque. Feyfant (2012) souligne qu’il est primordial d’envisager une 

stratégie globale entre tous les acteurs éducatifs afin de soutenir l’enfant et sa famille et ainsi 

prévenir des difficultés au niveau de la scolarisation formelle. 

Pour favoriser le développement cognitif et langagier de l’enfant, ce dernier devrait bénéficier de 

plusieurs types de stimulation sur le plan familial et scolaire. Une analyse des pratiques parentales 

dans des milieux socioéconomiques différents montre des lacunes dans les pratiques parentales 

dans les milieux défavorisés (Black et al., 2017; Malone, 2017; Tan et al., 2020). Ainsi, il est 

important de développer et d’offrir des interventions au niveau des services de garde et du 

préscolaire qui sensibilisent les parents à leur rôle important dans le développement de leur enfant 

et les soutiennent dans leurs pratiques éducatives pour favoriser le développement global de 

l’enfant. 
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L’influence de l’éducation de la mère sur le développement de l’enfant ressort dans la majorité des 

études. Le rôle des parents, de leur comportement, des interventions au quotidien et leur niveau 

d’études influencent la réussite éducative de l’enfant non seulement sur le plan du développement 

cognitif et langagier, mais surtout sur l’éventail des cheminements proposés à l’enfant. Tan et al. 

(2020) ressortent de leur étude que différentes variables de l’implication parentale dans le 

développement de l’enfant contribuent à la réussite scolaire. Parmi ces facteurs, se trouvent 

notamment les attentes des parents envers le niveau d’éducation de leur enfant, le soutien aux 

apprentissages, les discussions parentales sur l’importance de l’école, la participation des parents 

dans les événements scolaires et la lecture partagée avec les enfants. Ludeke et al. (2021) 

soulignent que les études démontrent que le facteur génétique dans le développement cognitif et 

langagier est aussi influencé par le milieu de vie de l’enfant. En conséquence, plusieurs possibilités 

d’intervention auprès des enfants ayant des parents avec un bas niveau d’éducation s’ouvrent pour 

pallier leurs lacunes et pour favoriser le développement de leur enfant. 

Par exemple, Feyfant (2011) propose des avenues positives pour contribuer au développement des 

enfants à partir des recherches nord-américaines qui ont mis en relief deux possibilités 

principales : envisager un programme d’intervention préscolaire favorisant les compétences des 

enfants (adaptation, langage, compétence sociale, intérêt pour la lecture) et mettre en place un 

programme d’aide aux familles défavorisées comme des allocations, de l’assurance maladie et 

l’accès aux services psychosociaux et communautaires. 

Comme nous avons constaté, la fréquentation d’une maternelle 4 ans n’a pas de lien significatif 

avec le développement de l’enfant. Étant donné la faible qualité des prématernelles, améliorer la 

qualité de ce programme et des interactions entre le personnel enseignant et les enfants et leurs 

parents pourrait jouer un rôle important dans le développement cognitif, langagier et social de 

l’enfant. 

En conclusion, nous constatons que plusieurs facteurs biopsychosociaux doivent être pris en 

compte pour expliquer le développement cognitif et langagier de l’enfant. Une étude de grande 

envergure et basée sur des données probantes permettra d’établir un profil de la qualité des 

programmes mis en place par le gouvernement pour pallier les lacunes en stimulation préscolaire 

des enfants issus de milieux défavorisés pourra mieux répondre à une partie de ces questions. 
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ANNEXE A 
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ANNEXE B 

Questionnaire sur les caractéristiques familiales et de l’histoire préscolaire de l’enfant 
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ANNEXE C 

Certificat d’approbation éthique 
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ANNEXE D 

FORMULAIRE D’INFORMATION ET  DE CONSENTEMENT (parents – maternelle 

5ans) 

 

FORMULAIRE D’INFORMATION ET  DE CONSENTEMENT  

(parents – maternelle 5ans) 

Les maternelles 4 ans : la qualité de l'environnement éducatif  

et son apport à la préparation à l'école chez les enfants en milieux défavorisés 

 

IDENTIFICATION 

 

Chercheures responsables du projet : Christa Japel et France Capuano 

Département, centre ou institut : Département d’éducation et formation spécialisées, UQAM 

Adresse postale : Case postale 8888, Succursale Centre-ville, Montréal, H3C 3P8 

Adresse courriel : japel.christa@uqam.ca et capuano.france@uqam.ca  

Co-chercheur(s) : Marc Bigras, Monique Brodeur, Jacinthe Giroux, Catherine Gosselin, 

Pierre Lapointe, Pierre Lefebvre, Anik Ste-Marie 

 

BUT GÉNÉRAL DU PROJET 

 

Votre enfant est invité à prendre part à ce projet. Si votre enfant a fréquenté la maternelle 4 

ans de cette école, il est fort probable que vous avez déjà participé à notre projet. Nous 

sollicitons alors de nouveau votre participation pour cette deuxième phase. Si votre enfant 

arrive à la maternelle 5 ans cette année sans avoir fréquenté la maternelle 4 ans dans cette 

école l’année dernière, nous sollicitons également votre participation. Ceci nous permettra 

de mieux comprendre le lien entre divers parcours préscolaires et la préparation à l’école des 

enfants en maternelle 5 ans. 

 

mailto:japel.christa@uqam.ca
mailto:capuano.france@uqam.ca
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Ce projet de recherche reçoit l’appui financier des Fonds de recherche du Québec - Société 

et culture (FRQSC). 

 

La direction de l’école de votre enfant ainsi que son enseignant(e),                                        , 

ont également donné leur accord à ce projet. La contribution de votre enfant nous permettra 

d’avancer nos connaissances dans le domaine de l’apprentissage scolaire. 

 

PROCÉDURE(S) ou TÂCHES DEMANDÉES À VOTRE ENFANT ET À VOUS 

 

Avec votre permission et l’accord de votre enfant, il sera invité à rencontrer une assistante 

de recherche qui va lui présenter quatre petites activités - sous forme de jeu - qui mesurent 

son vocabulaire, ses connaissances des nombres et sa capacité à se concentrer. Ces activités 

auront lieu dans un local près de la classe de votre enfant et prendront environ 30 minutes. 

De plus, nous allons demander à l’enseignant(e) de votre enfant de remplir un questionnaire 

qui nous permettra d’obtenir des renseignements quant à la préparation à l’école des enfants 

de son groupe. 

   

Nous demandons également votre permission de pouvoir vous contacter pour une courte 

entrevue téléphonique. Cette entrevue nous permettra de mieux connaître votre famille et les 

expériences en milieu de garde de votre enfant avant d’entrer en maternelle.  

 

AVANTAGES ET RISQUES D’INCONFORT 

 

Il n’y a pas de risque associé à la participation de votre enfant à ce projet. Les activités 

proposées à votre enfant sont présentées sous forme de jeu, sont de courte durée et ne 

devraient pas causer du stress ou des malaises. Néanmoins, soyez assuré que l’équipe de 

recherche demeurera attentive à toute manifestation d’inconfort chez votre enfant durant sa 

participation. Nous tenons à souligner que les résultats obtenus par votre enfant aux tests 

administrés lors de ce projet ne seront pas partagés avec l’enseignant(e) de votre enfant et ne 

pourront donc avoir aucun impact sur son bulletin scolaire. De plus, ces résultats ne serviront 

aucunement pour établir un diagnostic et aucun résultat individuel ne sera retransmis. 

 

ANONYMAT ET CONFIDENTIALITÉ 

 

Il est entendu que les renseignements recueillis auprès de votre enfant sont confidentiels et 

que seuls les membres de l’équipe de recherche auront accès à ses tests, à son questionnaire 

rempli par l’enseignant(e) et aux informations fournies par vous lors de l’entrevue 

téléphonique. L’ensemble du matériel de recherche sera conservé sous clé au laboratoire du 

chercheur responsable pour la durée totale du projet. Les tests et questionnaires ainsi que les 

formulaires de consentement seront détruits 5 ans après les dernières publications.  
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PARTICIPATION VOLONTAIRE 

 

La participation de votre enfant à ce projet est volontaire. Cela signifie que même si vous 

consentez aujourd’hui à ce que votre enfant participe à cette recherche, il demeure 

entièrement libre de ne pas participer ou de mettre fin à sa participation en tout temps sans 

justification ni pénalité. Vous pouvez également retirer votre enfant du projet en tout temps. 

 

Pour les enfants qui ne participeront pas au projet, il n’y aura aucun désavantage. Ils 

resteront en classe et participeront aux activités habituelles. 

 

Votre accord à participer implique également que vous acceptez que l’équipe de recherche 

puisse utiliser aux fins de la présente recherche (articles, mémoires, thèses, conférences et 

communications scientifiques) les renseignements recueillis à la condition qu’aucune 

information permettant d’identifier votre enfant ne soit divulguée publiquement à moins 

d’un consentement explicite de votre part et de l’accord de votre enfant. 

 

COMPENSATION  

 

Votre enfant recevra un petit cadeau pour le remercier de sa participation. 

 

DES QUESTIONS SUR LE PROJET OU SUR VOS DROITS? 

 

Pour des questions additionnelles sur le projet ou sur vos droits ou ceux de votre enfant en 

tant que participant de recherche, ou pour retirer votre enfant du projet, vous pouvez 

communiquer avec Christa Japel ou France Capuano (voir coordonnées en bas de page). 

 

Le Comité institutionnel d’éthique de la recherche avec des êtres humains de l’UQAM (CIÉR) 

a approuvé le projet de recherche auquel votre enfant est invité à participer. Pour des 

informations concernant les responsabilités de l’équipe de recherche au plan de l’éthique de 

la recherche avec des êtres humains ou pour formuler une plainte, vous pouvez contacter la 

présidence du CIÉR, par l’intermédiaire de son secrétariat au numéro (514) 987-3000 # 7753 

ou par courriel à CIEREH@UQAM.CA 

 

REMERCIEMENTS 

 

Votre collaboration et celle de votre enfant sont importantes à la réalisation de notre projet 

et l’équipe de recherche tient à vous en remercier. Si vous souhaitez obtenir un résumé écrit 

des principaux résultats de cette recherche, veuillez ajouter vos coordonnées ci-dessous. 

 

mailto:CIEREH@UQAM.CA
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Christa Japel,      France Capuano, 

Chercheure responsable du projet   Co-chercheure 

Université du Québec à Montréal   Université du Québec à Montréal  

Téléphone : 514-987-3000     Téléphone : 514-987-3000 

poste 5647      poste 5674 

Adresse courriel :     Adresse courriel :  

japel.christa@uqam.ca    capuano.france@uqam.ca 

 

 

 

AUTORISATION PARENTALE 

 

En tant que parent ou tuteur légal de                           , je  reconnais avoir lu le présent 

formulaire de consentement et consens volontairement à ce que mon enfant participe à ce 

projet de recherche. Je reconnais aussi que les chercheures responsables ont répondu à mes 

questions de manière satisfaisante, et que j’ai disposé suffisamment de temps pour discuter 

avec mon enfant de la nature et des implications de sa participation. Je comprends que sa 

participation à cette recherche est totalement volontaire et qu’il peut y mettre fin en tout 

temps, sans pénalité d’aucune forme, ni justification à donner. 

 

J’accepte que mon enfant soit rencontré par  

une assistante de recherche pour l’administration  

de 4 tests mesurant son vocabulaire, ses connaissances  

des nombres et sa capacité à se concentrer :   □ OUI  □ NON 

 

J’accepte que l’enseignant(e) de mon enfant remplisse  

un questionnaire sur sa préparation à l’école   □ OUI  □ NON  

J’accepte qu’une assistante de recherche me contacte  

pour une courte entrevue téléphonique    □ OUI  □ NON  

Pourriez-vous nous fournir vos coordonnées pour que nous puissions vous rejoindre pour 

l’entrevue téléphonique ? 

Numéro de téléphone (maison)……………… Numéro de cellulaire……………..…..  

 

Si jamais vous allez déménager au cours de l’année, pourriez-vous nous donner un autre 

numéro de téléphone qui nous permettra de vous rejoindre pour la suite de la recherche et 

pour pouvoir vous faire parvenir un résumé écrit de ses principaux résultats? 

 

Numéro de téléphone ………………. Numéro de cellulaire………………. 

mailto:japel.christa@uqam.ca
mailto:capuano.france@uqam.ca
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Nom de la personne…………………………………………………………….  

 

 

Signature du parent/tuteur légal :…………………………. Date : …………………. 

 

Nom (lettres moulées) et coordonnées :  

……………………………………………………………………………………………… 

……………………………………………………………………………………………… 

Un exemplaire du formulaire d’information et de consentement signé doit être remis au participant. 
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ANNEXE E 

FORMULAIRE D’INFORMATION ET  DE CONSENTEMENT (enseignant(e) - 

maternelle 5 ans) 

 
Les maternelles 4 ans : la qualité de l'environnement éducatif  

et son apport à la préparation à l'école chez les enfants en milieux défavorisés 

 

IDENTIFICATION 

 

Chercheur responsable du projet : Christa Japel 

Département, centre ou institut : Département d’éducation et formation spécialisées, UQAM 

Adresse postale : Case postale 8888, Succursale Centre-ville, Montréal, H3C 3P8 

Adresse courriel : japel.christa@uqam.ca 

Co-chercheur(s) : Marc Bigras, Monique Brodeur, France Capuano, Jacinthe Giroux, 

Catherine Gosselin, Pierre Lapointe, Pierre Lefebvre, Anik Ste-Marie 

 

BUT GÉNÉRAL DU PROJET 

 

Vous êtes invité(e) à prendre part à ce projet visant à examiner la contribution de la 

fréquentation de la maternelle 4 ans à la préparation à l’école des enfants en maternelle 5 

ans. Plus précisément, nous voulons mieux comprendre si les enfants qui ont fréquenté la 

maternelle 4 ans sont mieux préparés pour l’école que les enfants qui ont commencé leur 

scolarisation seulement à l’âge de cinq ans. Pour arriver à une meilleure compréhension des 

multiples facteurs qui contribuent à la préparation à l’école, nous allons tenir compte des 

caractéristiques individuelles, familiales et des expériences antérieures en milieu de garde des 

enfants, de la composition du groupe classe ainsi que des caractéristiques de l’environnement 

éducatif de la maternelle 4 ans.  

Ce projet de recherche reçoit l’appui financier du Fonds de recherche sur la société et la 

culture du Québec. 

 

PROCÉDURE(S) OU TÂCHES DEMANDÉES AU PARTICIPANT 

 

Votre participation consiste à remplir un questionnaire portant sur la préparation à l’école 

des enfants dans votre classe (IMDPE – Instrument de mesure du développement de la petite 

enfance) et sur votre formation professionnelle.  
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AVANTAGES et RISQUES 

 

Votre participation contribuera à l’avancement des connaissances par une meilleure 

compréhension des multiples facteurs qui contribuent à la préparation à l’école des enfants 

en milieux défavorisés. Il n’y a pas de risque d’inconfort important associé à votre 

participation.  

 

ANONYMAT ET CONFIDENTIALITÉ 

 

Il est entendu que les renseignements recueillis à l’aide de l’IMDPE sont confidentiels et que 

seuls les membres de l’équipe de recherche auront accès à ces données. Les questionnaires 

ainsi que votre formulaire de consentement seront conservés séparément sous clé au 

laboratoire du chercheur responsable pour la durée totale du projet. Les questionnaires ainsi 

que les formulaires de consentement seront détruits 5 ans après les dernières publications. 

 

PARTICIPATION VOLONTAIRE 

 

Votre participation à ce projet est volontaire. Cela signifie que vous acceptez de participer 

au projet sans aucune contrainte ou pression extérieure, et que par ailleurs vous être libre de 

mettre fin à votre participation en tout temps au cours de cette recherche. Dans ce cas, les 

renseignements vous concernant seront détruits. Votre accord à participer implique 

également que vous acceptez que l’équipe de recherche puisse utiliser aux fins de la présente 

recherche (articles, mémoires, thèses, conférences et communications scientifiques) les 

renseignements recueillis à la condition qu’aucune information permettant de vous identifier 

ne soit divulguée publiquement à moins d’un consentement explicite de votre part. 

 

COMPENSATION FINANCIÈRE 

 

Il est entendu que vous recevrez une somme de 10$ à titre de compensation pour chaque 

questionnaire rempli. 

 

DES QUESTIONS SUR LE PROJET OU SUR VOS DROITS? 

 

Pour des questions additionnelles sur le projet, sur votre participation et sur vos droits en 

tant que participant de recherche, ou pour vous retirer du projet, vous pouvez communiquer 

avec : 

 

Christa Japel, professeure, Université du Québec à Montréal 

Numéro de téléphone : 514-987-3000 poste 5647 

Adresse courriel : japel.christa@uqam.ca 
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Le Comité institutionnel d’éthique de la recherche avec des êtres humains de l’UQAM (CIÉR) 

a approuvé le projet de recherche auquel vous allez participer. Pour des informations 

concernant les responsabilités de l’équipe de recherche au plan de l’éthique de la recherche 

avec des êtres humains ou pour formuler une plainte, vous pouvez contacter la présidence du 

CIÉR, par l’intermédiaire de son secrétariat au numéro (514) 987-3000 # 7753 ou par courriel 
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