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RESUME

Cette recherche s’intéresse aux relations entre la qualité de I’environnement éducatif en soutien a
I’émergence de I’écrit et I’engagement des enfants en classe d’éducation préscolaire 4 ans et 5 ans.
Dans le but de favoriser le développement global des enfants, dont le développement langagier, il
importe de mettre en place des pratiques éducatives de qualité qui soutiennent le langage oral et le
langage écrit, ce qui contribue a la réussite educative présente et ultérieure (Charron et al., 2022b;
Duncan et al., 2007). La qualité de I’environnement éducatif de la classe inclut la dimension
physique (p. ex. mobilier, jeux, livres, matériel d’écriture, affiches) et la dimension interactive (p.
ex. interactions entre 1’enseignante et les enfants et entre les enfants; conversations soutenues;
activités autour de I’écrit). Un autre déterminant a considérer est 1’engagement des enfants,
notamment dans les situations de développement et d’apprentissage en soutien a I’émergence de
I’écrit (Baroody et Diamond, 2016). L’engagement fait référence aux interactions des enfants avec
I’enseignante et avec les pairs, a I’orientation sur la tache et aux interactions négatives. Des
observations directes ont été effectuées dans 7 classes de maternelle 4 ans et dans 23 classes de
maternelle 5 ans, et auprés de 150 enfants de ces classes. L’outil Early Language and Literacy
Classroom Observation — Pre-K (Smith et al., 2008) a été utilisé pour mesurer la qualité de
I’environnement éducatif, tandis que 1’outil Individualized Classroom Assessment Scoring System
(Downer et al., 2010), a permis de mesurer I’engagement des enfants. Les résultats soulévent que
les pratiques qui soutiennent le langage oral et écrit sont généralement considérées de base, que ce
soit pour le programme éducatif, I’environnement langagier, les livres et la lecture, de méme que
I’écrit et I’écriture émergente. Seul le domaine de la structure de la classe tend vers une qualité
¢levée. Par ailleurs, de faibles niveaux d’engagement sont observés avec 1’enseignante et avec les
pairs, alors que I’engagement dans les taches s’avere moyen. Les interactions négatives demeurent
a un faible niveau. Toutefois, aucune association significative n’a été décelée entre la qualité de
I’environnement éducatif en matiere d’émergence de I’écrit et le niveau d’engagement des enfants.
Certaines variables de contrble (indice de milieu socioéconomique, nombre d’enfants dans le
groupe et age des enfants) sont associées a des domaines de 1’engagement des enfants. Les faibles
niveaux généralement observés au regard de la qualité de I’environnement éducatif et de
I’engagement des enfants incitent a mettre en place de meilleures pratiques éducatives lors de la
formation initiale et continue des enseignantes a 1’éducation préscolaire. Ainsi, il importe de mieux
soutenir le développement du langage oral et écrit des enfants et d’étudier les contextes
d’apprentissage qui permettront d’augmenter le niveau d’engagement des enfants dés I’éducation
préscolaire.

Mots-clés : éducation préscolaire; maternelle 4 ans; maternelle 5 ans; émergence de 1’écrit; langage
oral; langage écrit; engagement; environnement éducatif; qualité éducative.
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ABSTRACT

This research examines the relationship between the quality of the educational environment
supporting emergent literacy and children's engagement in preschool and kindergarten. In order to
support children's global development, including language development, it is important to
implement quality educational practices that promote oral language, reading, and writing, which
contribute to present and future educational success (Charron et al., 2022b; Duncan et al., 2007).
The quality of the educational environment of the classroom includes the physical dimension (e.g.,
furniture, games, books, writing materials, posters) and the interactive dimension (e.g.,
teacher/child and child/child interactions; sustained conversations; activities around print). Another
factor to consider is children's engagement, particularly in developmental and learning
opportunities related to emergent literacy (Baroody & Diamond, 2016). Engagement refers to the
quality of children's interactions with their teacher and peers, task orientation, and negative
interactions. Direct observations were conducted in 7 preschool classrooms and 23 kindergarten
classrooms, and with 150 children from these classrooms. The Early Language and Literacy
Classroom Observation - Pre-K tool (Smith et al., 2008) was used to assess the quality of the
educational environment, while the Individualized Classroom Assessment Scoring System tool
(Downer et al., 2010), was used to assess children's engagement. Findings suggest that practices
supporting oral and written language are generally considered basic, including curriculum,
language environment, books and book reading, and emergent writing. Only the classroom
structure tends toward high quality. On the other hand, low levels of engagement are observed with
the teacher and with peers, while task engagement is found to be in the mid-range. Negative
interactions remained at a low level. However, no significant association was found between the
educational environment regarding emergent literacy and children’s levels of engagement. Some
control variables (socioeconomic status, number of children in the group, and children's age) were
associated with domains of children's engagement. The generally low levels of quality of the
learning environment and children's engagement suggest that better educational practices need to
be put in place by supporting pre-service and in-service teacher training in early childhood
education. Thus, it is important to better support children's emergent literacy and to study
classroom contexts that will increase children's level of engagement in preschool and kindergarten.

Keywords: early childhood education; preschool; kindergarten; emergent literacy; oral language;
written language; engagement; educational environment; educational quality.
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INTRODUCTION

Au Québec, I’éducation préscolaire est offerte sur un cycle de deux ans pour favoriser la réussite
éducative des enfants de 4 ans et de 5 ans. Ainsi, le Programme-cycle de [’éducation préscolaire
(Ministére de I’Education du Québec [MEQ], 2021b) vise le développement global des enfants et
la prévention par des interventions universelles et ciblées. Il importe donc de soutenir les enfants
dans I’ensemble des domaines de développement (physique et moteur, affectif, social, langagier et
cognitif) et de mettre en ceuvre des mesures de prévention qui permettront de respecter chaque

enfant selon « sa maturité, son rythme et ses besoins » (MEQ, 2021b, p. 5).

Cela est d’autant plus vrai que plus d’un enfant sur quatre au Québec est considéré vulnérable dans
au moins un domaine de développement, dont le domaine langagier (Ducharme et al., 2023). Or,
ces vulnérabilités langagiéres peuvent entrainer des répercussions sur la réussite éducative présente
et ultérieure de I’enfant, notamment au regard de I’apprentissage de la lecture et de I’écriture
(Duncan et al., 2007). Le domaine langagier, incluant le langage oral et écrit (MEQ, 2021b), doit
donc faire 1’objet d’une attention particuliere dés 1’éducation préscolaire (Charron et al., 2022b).
Ces premiers apprentissages non conventionnels liés au langage oral et écrit, qui ont lieu avant la

premiere année du primaire, sont intégrés a la perspective de I’émergence de 1’écrit.

Pour favoriser I’émergence de 1’écrit chez les enfants de 4 ans et de 5 ans, un environnement
éducatif de qualité doit étre mis en place par les enseignantes® de 1’éducation préscolaire. Tant la
dimension physique que la dimension interactive de cet environnement éducatif sont reconnues
dans leur complémentarité et leur interdépendance pour favoriser le développement du langage oral
et écrit (Dynia et al., 2018; Guo et al., 2012). Or, plusieurs recherches ont démontré que la qualité
de ’environnement éducatif, plus particulicrement au regard de I’émergence de 1’écrit, s’avérait
généralement d’un faible niveau (Drainville et Charron, 2021; Piasta et al., 2019; Thériault, 2010;

Zhang et al., 2015). Par exemple, ces travaux font état d’une quantité insuffisante de matériel de

! Etant donné la trés grande majorité de femmes a 1’éducation préscolaire, I"utilisation du féminin sera privilégiée
tout au long de cette these et n’a d’autre but que celui d’alléger le texte.



lecture et d’écriture dans les classes, et d’interactions sur 1’écrit plutdt rares entre les enseignantes

et les enfants.

Par ailleurs, d’autres recherches ont démontré la contribution importante de 1’engagement des
enfants dans leur développement et leurs apprentissages, notamment en lien avec I’émergence de
I’écrit (Baroody et Diamond, 2016). Qui plus est, certaines associations ont été relevées entre la
qualit¢ de I’environnement éducatif et I’engagement des enfants a 1’éducation préscolaire
(Aydogan et al., 2015; Williford et al., 2013). Toutefois, comparativement au primaire et au
secondaire, I’engagement demeure moins étudié a 1’éducation préscolaire (Breton, 2020), alors
qu’il est reconnu pour favoriser le développement accru du langage oral et écrit (Williford et al.,
2013). Il y a donc un intérét a étudier les relations entre la qualité de 1I’environnement éducatif en
matiere d’émergence de I’écrit et le niveau d’engagement des enfants en classe d’éducation

préscolaire.

Dans cette optique, le premier chapitre de cette thése présente les enjeux de 1’éducation préscolaire,
notamment au regard du soutien offert aux enfants pour leur développement langagier. Il souligne
I’importance de I’environnement éducatif pour favoriser I’émergence de I’écrit, et évoque certaines
préoccupations concernant la qualité relevée dans les études recensées. Egalement, ce chapitre
s’attarde a I’engagement des enfants a 1’éducation préscolaire en raison de son rdle dans le
développement et les apprentissages des enfants et des liens potentiels avec la qualité de
I’environnement éducatif mis en place par les enseignantes. Ce chapitre justifie donc la
problématique étudiée et se conclut sur la question de recherche et la pertinence sociale et

scientifique de cette étude.

Par la suite, le second chapitre expose le cadre conceptuel de cette recherche. Les principaux
concepts de cette étude sont définis et mis en relation a I’aide de modeles théoriques. Ce chapitre
permet donc de préciser des concepts centraux a cette recherche, notamment la qualité éducative
en petite enfance, I’émergence de 1’écrit, ’environnement éducatif en ce qui a trait a ’émergence
de I’écrit et I’engagement des enfants de 4 ans et de 5 ans. Finalement, les objectifs spécifiques

sont présentés, de méme qu’une hypothése générale de recherche.



Afin d’atteindre ces objectifs, le troisieme chapitre expose la méthodologie quantitative utilisée.
Le devis méthodologique est précisé, incluant le recrutement des participants, les caractéristiques
de I’échantillon et les procédures de collecte de données. Par ailleurs, une recension des outils de
collecte de données portant sur I’environnement éducatif en émergence de [’écrit et sur
I’engagement des enfants a 1’éducation préscolaire permet de justifier les choix méthodologiques
effectués au cours de cette recherche. Les analyses descriptives et inférentielles utilisées pour
atteindre les objectifs spécifiques de la recherche sont également explicitées, tout comme les
considérations éthiques mises en place afin d’assurer la protection et le bien-étre de 1’ensemble des

participants.

Ensuite, le quatrieme chapitre dévoile les résultats relatifs a chacun des objectifs spécifiques de la
recherche. D’abord, les résultats des analyses descriptives de la qualité de 1I’environnement éducatif
en émergence de 1’écrit et de I’engagement des enfants sont présentés, suivis des résultats des
analyses inférentielles portant sur les relations entre la qualité de ’environnement éducatif en

émergence de 1’écrit et I’engagement des enfants.

Pour sa part, le cinquieme chapitre inclut la discussion des principaux résultats a la lumicre d’autres
travaux de recherche ayant étudié¢ les concepts au cceur de la présente étude. Des pistes
d’interprétation sont ainsi proposées, de méme que sont présentées les limites et les forces de cette
recherche.

Finalement, la conclusion de cette these intégre la contribution de cette étude a 1’avancement des
connaissances scientifiques, mais également aux retombées potentielles sur le plan pratique et sur

le plan politique. Pour terminer, des pistes de recherche future sont proposées.



CHAPITRE 1
PROBLEMATIQUE

Dans ce chapitre, nous abordons 1’éducation préscolaire au Québec et ses principaux enjeux au
regard de la réussite éducative des enfants de 4 a 6 ans. Par la suite, nous exposons les vulnérabilités
langagiéres présentes chez certains enfants de la maternelle et I’importance de soutenir le
développement du langage oral et écrit des enfants dés 1’éducation préscolaire. Egalement, nous
soulignons le role de I’environnement éducatif, dans ses dimensions physique et interactive, et son
importance pour soutenir a la fois I’émergence de 1’écrit et 1’engagement des enfants dans leur
développement et leurs apprentissages. Finalement, nous présentons la question générale de
recherche ainsi que les pertinences sociale et scientifique de ce projet de recherche.

1.1  Education préscolaire au Québec : principaux enjeux

L’éducation préscolaire représente la porte d’entrée du milieu scolaire pour des milliers d’enfants
au Québec et ailleurs dans le monde. La transition vers I’école constitue une étape primordiale dans
le parcours scolaire de I’enfant et influence les autres moments de passage qui marquent le
cheminement scolaire ultérieur (Duval et al., 2021). L’ éducation préscolaire centrée sur I’enfant
constitue donc un droit fondamental (Correia et al., 2019; Organisation des Nations unies pour
I'éducation, la science et la culture [UNESCQY], 2007) ainsi que 1’un des fondements essentiels du
parcours scolaire de I’enfant (Breton, 2020). En effet, I’entrée a 1’éducation préscolaire 4 ans et 5
ans représente une période charniere ou se forgent chez ’enfant des attitudes, des compétences,
des habiletés et des comportements qui soutiennent la réussite éducative présente et ultérieure
(Conseil supérieur de 1’éducation [CSE], 2012). Dans le contexte québécois, ce sont 104 149
enfants qui fréquentaient une classe d’éducation préscolaire 4 ans ou 5 ans pour I’année 2019-2020

(Gouvernement du Québec, 2021).

Dans le but de soutenir cette réussite éducative chez tous les enfants, peu importe leur milieu
socioéconomique, le récent Programme-cycle de I'éducation préscolaire (Ministére de 1’Education
du Québec [MEQ], 2021b) vise a favoriser le développement global de chaque enfant dans cing
domaines de développement (physique et moteur, affectif, social, langagier et cognitif) et a mettre

en ceuvre des interventions préventives « afin de soutenir son développement global selon sa



maturité, son rythme et ses besoins » (p. 1). En effet, la réussite éducative a 1’éducation préscolaire
correspond au développement de I’ensemble des domaines qui composent le développement global
de I’enfant (Montminy-Sanschagrin, 2020) et serait prédictive de la réussite scolaire ultérieure a
I’école primaire (Duncan et al., 2007; Sabol et al., 2018). L’appellation réussite éducative sera
privilégi¢e dans la suite de ce document, puisqu’elle référe au développement global de 1’enfant
qui prime a I’éducation préscolaire, alors que la réussite scolaire renvoie au rendement scolaire (p.
ex. notes dans les différentes maticres), appellation qui n’est pas adaptée a la réalité de 1’éducation

préscolaire (Duval et Bouchard, 2013).

Etant exposés a différents contextes environnementaux et & une variété d’expériences, les enfants
de I’éducation préscolaire ne cheminent pas tous de la méme fagon (Ducharme et al., 2023).
Certains d’entre eux sont moins bien outillés que d’autres et présentent une vulnérabilité dans I’un
ou I’autre des domaines de leur développement, ce qui peut les empécher de profiter pleinement
des occasions de développement et d’apprentissage offertes a 1’éducation préscolaire (Ducharme
et al., 2023). A cet égard, une enquéte menée auprés des enseignantes de maternelle 5 ans au
Québec a permis d’observer des différences importantes dans le développement de 87 264 enfants
de la maternelle, ce qui peut se traduire par 1’observation de vulnérabilités chez certains enfants
(Ducharme et al., 2023). Dans les prochains paragraphes, nous abordons plus spécifiquement les

vulnérabilités langagiéres et leurs répercussions potentielles sur la réussite éducative des enfants.

1.2 Vulnérabilités langagiéres des enfants de 1’éducation préscolaire

Le niveau de développement des enfants de 1’éducation préscolaire Serait assez hétérogene,
notamment en raison des différences entre les milieux socioéconomiques. Ce phénomene a été
observé tant aux Etats-Unis (Sabol et al., 2018) qu’au Canada (Forer et al., 2020), incluant le
Québec (Ducharme et al., 2023). Dans ce dernier cas, [’Enquéte québécoise sur le développement
des enfants a la maternelle 2022 [EQDEM] (Ducharme et al., 2023) rapporte que 28,7 % des
enfants qui fréquentent la maternelle cing ans présentent une vulnérabilité dans au moins un
domaine de développement, dont le domaine langagier (Ducharme et al., 2023). Le taux d’enfants
vulnérables grimpe a 34,7 % dans le cas des enfants dont la résidence est située dans un quartier
défavorise, contre 23,1 % pour les enfants dont la résidence est située dans un quartier treés favorisé

(Ducharme et al., 2023). Pour déterminer le seuil de vulnérabilité, le score de 1’enfant dans un



domaine de développement doit étre égal ou inférieur au 10° centile de la population de référence,
soit les enfants qui fréquentaient la maternelle en 2012 (Ducharme et al., 2023) et pour lesquels la

méme enquéte a été utilisée.

Certains enfants entrant & I’éducation préscolaire accuseraient jusqu’a un an de retard dans leurs
habiletés liées au langage oral et écrit, particulierement en milieux défavorisés (Sabol et al., 2018).
Les vulnérabilités langagicres peuvent se manifester chez I’enfant par un manque d’intérét et
d’habiletés en langage écrit, de méme que par une utilisation inadéquate du langage oral (Ducharme
etal., 2023). A cet égard, les difficultés langagiéres a I’oral et a I’écrit chez les enfants de maternelle
constitueraient 1’un des prédicteurs les plus fortement associés aux difficultés ultérieures en lecture
et en écriture au primaire (Duncan et al., 2007; Riley-Ayers, 2013; Snow et al., 1998). A I’inverse,
de bonnes compétences langagieres représenteraient un facteur important de la réussite éducative
présente et ultérieure, en fournissant au jeune enfant une base indispensable a ’apprentissage du

langage oral, de la lecture et de 1’écriture (Carr et al., 2019; McCabe, 2013; Snow et al., 1998).

Ainsi, compte tenu des différences observées dans le développement des enfants (Ducharme et al.,
2023), et de I’impact potentiel des vulnérabilités présentes a 1’éducation préscolaire sur le
rendement scolaire ultérieur (Duncan et al., 2007), il est essentiel d’agir le plus t6t possible afin de
prévenir les difficultés potentielles et de donner de meilleures chances de réussite a tous les enfants
dés I’éducation préscolaire (CSE, 2012; MEQ, 2021). Ainsi, il importe de favoriser le langage oral
et écrit dés la maternelle (MEES, 2018; MEQ, 2021), ce qui soutiendrait I’ensemble des enfants de
4 ans et de 5 ans, incluant les enfants présentant certaines vulnérabilités dans le développement de
connaissances, d’attitudes et d’habiletés essentielles et préalables a 1’apprentissage de la lecture et

de I’écriture avant leur entrée en premiére année du primaire (Altun et al., 2018; Carr et al., 2019).

1.3 Soutien du développement du langage oral et écrit a I’éducation préscolaire

La lecture représente un apprentissage de base au debut du primaire, puis, a partir du deuxieme
cycle, la lecture devient elle-méme un outil au service des autres apprentissages dans les différentes
matiéres (Cartier et al., 2015). Des difficultés en lecture en troisiéme année peuvent alors affecter
les apprentissages dans I’ensemble des disciplines scolaires et rendre ces enfants quatre fois plus

susceptibles de décrocher de I’école avant la fin du secondaire (Vernon-Feagans et al., 2019)



puisque ces difficultés auraient tendance a se maintenir, voire a s’accentuer dans le temps (Carr et
al., 2019; Janosz et al., 2013). Le développement du langage oral et écrit a 1’éducation préscolaire
constitue un préalable essentiel a une transition réussie vers les apprentissages scolaires ultérieurs
alors « [qu’] un déficit cumulé de ces compétences nuira aux apprentissages de la personne et

’empéchera de reconnaitre et de développer son plein potentiel » (MEES, 2017, p. 42).

Avant d’apprendre a lire de fagon conventionnelle, généralement en premiere année du primaire,
I’enfant développe un ensemble de connaissances, d’attitudes et d’habiletés au regard du langage
oral, de la lecture et de I’écriture, ce qui correspond a I’émergence de 1’écrit (Charron et al., 2022c;
Giasson, 2011; Rohde, 2015). En amont de I’apprentissage conventionnel de la lecture et de
I’écriture, I’enfant est appelé a développer des habiletés de bas niveau facilitant le décodage et
I’encodage de mots, baseées sur la connaissance du nom et du son des lettres, ainsi que des habiletes
de haut niveau soutenant le développement du vocabulaire et la compréhension du récit (Charron
et al., 2022c). A noter que les habiletés de haut niveau s’avérent généralement moins développés
chez les enfants provenant de milieux défavorisés (Altun et al., 2018; CSE, 2012). Il est reconnu
que I’acquisition du langage oral chez I’enfant d’age préscolaire soutient le développement des
habiletés de bas et de haut niveau en ce qui a trait a I’identification de mots en lecture et au
transcodage en écriture ainsi qu’a la compréhension de textes chez les éléves plus agés (Dumais et
al., 2017).

1.4 Environnement éducatif en matiére d’émergence de I’écrit

De facon générale, I’environnement éducatif oriente I’ensemble des interactions sociales et des
apprentissages qui se produisent en classe, tout en déterminant les émotions, les pensées et les
comportements de I’enseignante et des enfants (Roskos et Neuman, 2011). A I’éducation
préscolaire, il est reconnu qu’un environnement éducatif de qualité, ¢’est-a-dire riche en oral et en
écrit, procure aux enfants des contextes d’apprentissage signifiants pour qu’ils puissent faire des
choix, expérimenter le langage social et scolaire, échanger des idées avec leurs pairs et les adultes
ainsi qu’explorer des concepts liés a I’écrit (Cunningham, 2010). Ces contextes d’apprentissage
peuvent étre trés variables en termes de types de regroupement (p. ex. grand groupe, petits groupes

ou individuel) et d’activité (p. ex. activités initiées par ’enseignante, activités initiées par les



enfants et soutenues par I’enseignante, collation, routines et transitions) (Booren et al., 2012; Nores
etal., 2022).

L’environnement éducatif de la classe comprend deux dimensions qui sont interreliées, mais
souvent étudiées de facon séparée : 1) I’environnement physique (p. ex. le mobilier, le matériel
écrit et le matériel d’écriture disponibles, le nombre de livres, les affiches) et 2) I’environnement
interactif (p. ex. les interactions entre 1’enfant et 1’enseignante, les activités proposées) (Dynia et
al., 2018; Guo et al. 2012; Morrow et al., 2019). Les prochaines sections présentent des recherches
qui se sont penchées sur la qualit¢é de ces deux dimensions de I’environnement éducatif,

particuliérement au regard de 1’émergence de 1’écrit.

1.4.1 Qualité de I’environnement physique en émergence de 1’écrit

L’environnement physique représente un facteur important du soutien offert aux enfants pour
favoriser I’émergence de 1’écrit (Casbergue et al., 2008; Dynia et al., 2018; MEES, 2018; Morrow
et al., 2019). Il réfere a I’laménagement physique et au matériel qui soutiennent le développement
du langage oral et écrit ainsi qu’aux différents écrits affichés dans la classe (Guo et al., 2012). Cela
inclut donc la présence d’aires aménagées pour stimuler le langage oral et écrit, de méme que les
ressources matérielles disponibles et accessibles aux enfants (Guo et al., 2012). D’aprés Morrow
et ses collaboratrices (2019), I’environnement physique constitue la fondation pour les
apprentissages en émergence de 1’écrit. En effet, une classe dont le matériel écrit (p. ex. affiches,
étiquettes et livres) et le matériel d’écriture (p. ex. crayons, papiers, enveloppes) sont bien organisés
soutiendrait la motivation des enfants a utiliser ce matériel (Drainville et Charron, 2021). Par
ailleurs, un environnement physique de qualité aurait un effet positif sur les habiletés liées a
I’émergence de 1’écrit des enfants, d’aprés une étude de Guo et al. (2012) menée auprés de 30

classes de maternelle 4 ans.

Plus spécifiqguement, un environnement physique enrichi d’écrits environnementaux et de matériel
d’écriture variés serait significativement lié a I’amélioration des habiletés d’écriture chez les
enfants (Baroody et Diamond, 2016; Dynia et al., 2018; Zhang et al., 2015). D’autres études
(Cunningham, 2010; Guo et al., 2013; Kennedy, 2013) parviennent a des résultats similaires et
dénotent une corrélation positive entre la qualité de 1I’environnement physique et le développement

d’habiletés liées a I’émergence de 1’écrit. D’apres [’une de ces études, menée aupres de 167 enfants



Agés de 4 ans et 5 ans dans des classes d’éducation préscolaire aux Etats-Unis, les résultats
suggerent qu’un environnement riche en écrits soutiendrait positivement I’intérét des enfants pour
la lecture et 1’écriture, de méme que leur engagement dans des activités touchant 1I’émergence de

I’écrit lors des jeux initiés par les enfants (Baroody et Diamond, 2016).

Malgré les résultats précédents qui démontrent I’importance de 1’environnement physique, celui-
ci serait souvent négligé dans la planification des enseignantes, selon McGee et Morrow (2005),
alors que les éléments visuels et spatiaux devraient étre coordonnés et soutenir les situations de
développement et d’apprentissage en lien avec I’émergence de 1’écrit. Ces situations incluent toutes
les expériences que les enfants peuvent vivre en classe lors d’interactions avec 1’enseignante et les
autres enfants, mais également 1’exploration, la manipulation et 1’utilisation de I’ensemble du
matériel et des jeux disponibles en classe pour soutenir leur développement dans tous les domaines

(physique et moteur, affectif, social, langagier et cognitif) (MEQ, 2021).

A I’égard de la qualité de I’environnement physique, les résultats de Thériault (2010), issus d’une
étude menée aupres de six classes d’éducation préscolaire 4 ans (n = 2) et multiage (4 et 5 ans) (n
= 4), font état de I’absence de matériel écrit dans plusieurs aires de la classe et de bibliotheques qui
contiennent peu de livres qui seraient, par ailleurs, rarement manipulés par les enfants. Des résultats
similaires ressortent de I’étude de Boudreau et Charron (2015) qui constatent que seule la moitié
des 61 classes d’éducation préscolaire 5 ans observées proposent des aires de jeux symboliques
enrichies de matériel écrit. De méme, une autre étude portant sur 16 classes de maternelle 4 ans
révele des lacunes importantes concernant le mobilier et ’aménagement général des lieux (Japel et
al., 2017) sans toutefois s’attarder dans ce dernier cas aux aspects de I’environnement physique qui

soutiennent plus spécifiquement 1’émergence de I’écrit.

Récemment, Charron et ses collaboratrices (2022a) ont mené au Québec une étude sur la qualité
de I’environnement physique et interactif de 30 classes de maternelle 4 ans a temps plein en milieu
défavorisé. Leurs résultats corroborent les études précédentes puisque les classes observées
présentent un environnement physique contenant peu d’écrits (p. ex. affiches, étiquettes), de
matériel d’écriture (p. €X. papiers varies, carnets de notes, crayons) ou de jeux liés aux premiers

apprentissages en lecture et en écriture (p. ex. casse-tétes de lettres ou de mots) (Drainville et



Charron, 2021). Un niveau de qualité généralement faible ou de base de 1I’environnement physique
ressort également de différentes études américaines (Cunningham, 2010; Fractor et al., 1993; Guo
et al., 2013; Zhang et al., 2015). Outre un environnement physique de qualité, la présence d’un
adulte qui s’engage activement auprés des enfants serait essentielle pour favoriser I’utilisation
réguliere du matériel de lecture et d’écriture en classe (Drainville et Charron, 2021), ce qui reléve

de I’environnement interactif abordé dans la section suivante.

1.4.2 Qualité de I’environnement interactif en émergence de I’écrit

L’environnement interactif qui soutient I’émergence de 1’écrit, incluant le langage oral et écrit,
regroupe essentiellement les interactions de 1’enseignante avec les enfants et des enfants entre eux
durant les activités vécues en classe (Guo et al., 2012; Justice et al., 2008; Mashburn et al., 2008).
Globalement, a I’image de I’environnement physique de la classe, un environnement interactif de
qualité, caractérisé par un climat propice aux conversations soutenues, des activités de lecture
interactive et le modelage quotidien d’activités d’écriture, est associé a des progrés accrus en
émergence de 1’écrit (Casbergue et al., 2008; Guo et al., 2012). En rejoignant les intéréts et les
besoins des enfants, I’enseignante soutient et enrichit leurs conversations, utilise un vocabulaire
riche lors des jeux libres, anime des jeux de syllabes, de rimes ou de phonemes, lit a voix haute
quotidiennement, attire 1’attention des enfants sur les lettres dans I’environnement, valorise les
tentatives d’écriture des enfants et écrit des histoires avec eux (Riley-Ayers, 2013). L’ensemble de
ces interactions s’avére essentiel et complémentaire a la qualité de 1’environnement physique au

regard de I’émergence de 1’écrit (Guo et al., 2012).

Cependant, au méme titre que les lacunes observées en lien avec I’environnement physique, la
recherche de Charron et ses collaboratrices (2022a) révele que le soutien de I’enseignante en ce qui
a trait au langage oral et écrit est considéré de base, tel que mesuré par 1’outil Early Language and
Literacy Classroom Observation Pre-K [ELLCO Pre-K] (Smith et al., 2008), niveau qui serait jugé
inadéquat ou insuffisant pour soutenir le développement des enfants, particulierement en milieux
défavorisés ol les enfants auraient davantage besoin de stimulation (Justice et al., 2008). Aux Etats-
Unis, I’étude de Justice et al. (2008) fait également ressortir des lacunes en ce qui a trait a
I’environnement interactif de la classe au regard de 1I’émergence de 1’écrit. Menée aupres de 135

classes de maternelle 4 ans de milieux socioéconomiques considérés a risque, les résultats de cette
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¢tude font ressortir que peu d’enseignantes utilisent des pratiques reconnues par la recherche pour
soutenir le développement d’habiletés en émergence de 1’écrit (Justice et al., 2008). Ces résultats
sont corroborés par d’autres chercheurs qui se sont également attardés a I’environnement interactif
et qui constatent que les interactions autour de I’émergence de 1’écrit et I’étayage par I’enseignante
sont peu fréquents (Gerde et al., 2012; Pelatti et al., 2014; Piasta, 2019; Quinn et al., 2021; Thériault,
2010; Zhang et al., 2015). Par exemple, ces recherches soulevent que les enseignantes engagent
rarement les enfants dans des activités d’écriture spontanée ou attirent peu leur attention sur des
¢léments reliés a 1’écrit lors d’interactions avec les livres. Des résultats similaires ressortent de
I’étude de Zhang et Cook (2019) selon laquelle les 13 enseignantes de maternelle 4 ans observées
utilisaient peu de pratiques de qualité pour soutenir 1’acquisition de vocabulaire, le développement

de la conscience phonologique et 1’écriture des enfants.

De son c6té, a la suite de périodes d’observation en classe et d’entretiens semi-dirigés effectués
aupres de six enseignantes de maternelle 4 ans et de maternelle 4-5 ans, Thériault (2010) souligne
que peu d’interventions éducatives sont mises en place par ces enseignantes pour soutenir
I’émergence de I’écrit chez les enfants de ces classes. Comme pour I’étude de Zhang et Cook (2019),
il faudrait toutefois se questionner sur la représentativité de cet échantillon restreint et obtenir des
données plus récentes auprés d’un plus large échantillon sur les interactions vécues en classe
concernant I’émergence de 1’écrit. D’autres études font état de constats similaires (Gerde et al.,
2012; Zhang et al., 2015), a savoir un faible nombre d’interactions entre 1’enseignante et les enfants
au regard de I’écrit. Cependant, ces travaux sont exclusivement orientés vers les pratiques
soutenant 1’écriture des enfants, et ne fournissent pas d’informations concernant les pratiques qui
touchent d’autres composantes de 1’émergence de 1’écrit comme le langage oral, la conscience

phonologique et la conscience de I’écrit.

1.4.3 Interdépendance des environnements physique et interactif

Un environnement physique de qualité représente une composante importante de I’environnement
éducatif de la classe pour soutenir 1’émergence de I’écrit (Dynia et al., 2018), mais s’avére
insuffisant a lui seul (Gerde et al., 2015; Guo et al., 2012). Selon les résultats obtenus par Guo et
al. (2012), la présence de matériel d’écriture (p. ex. variété de papiers et de crayons) dans la classe

aurait des effets positifs sur les habiletés en émergence de I’écrit des enfants seulement lorsque
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combinée a un haut niveau de soutien a I’apprentissage de la part de 1’enseignante.
L’interdépendance entre ces deux dimensions (physique et interactive) est donc généralement
reconnue pour mieux soutenir le développement des habiletés en émergence de 1’écrit (Guo et al.,

2012).

Par ailleurs, un environnement éducatif qui combine la qualité des dimensions physique et
interactive permet d’atténuer les difficultés des enfants en milieux défavorisés et de leur offrir des
chances accrues de réussite en lecture et en écriture jusqu’en troisiéme année du primaire (\Vernon-
Feagans et al., 2019), ce qui est en cohérence avec le second objectif du mandat du Programme-
cycle de I’éducation préscolaire (MEQ, 2021b) en matiére de prévention. Le niveau de qualité de
I’environnement physique et de I’environnement interactif étant reconnu pour ses effets sur le
développement langagier des enfants (Baroody et Diamond, 2016; Casbergue et al., 2008; Dynia
et al., 2018; Guo et al., 2012; Zhang et al., 2015), il s’avére essentiel de concevoir la qualité de
I’environnement éducatif en émergence de 1’écrit comme une combinaison de ces deux dimensions,
leur intégration favorisant une meilleure compréhension de cette qualité (Casbergue et al., 2008;
Guo et al., 2012). En cohérence avec une approche écosystémique de la qualité éducative, I’étude
du milieu physique et des interactions qui s’y déroulent permettent aux chercheurs de mieux
comprendre les facteurs qui entrent en jeu pour soutenir I’expérience des enfants a 1’éducation
préscolaire (Booren et al., 2012). Selon O’Leary (2017), il importe que les études adoptent la
perspective d’étudier conjointement la qualité de 1’environnement physique et de 1I’environnement
interactif, puisqu’une mesure globale de cette qualité serait essentielle pour mieux décrire les

pratiques qui soutiennent I’émergence de 1’écrit.

Que ce soit au Canada ou aux Etats-Unis, il est préoccupant de constater le faible niveau de qualité
de I’environnement éducatif de la classe au regard de I’émergence de 1’écrit Un tel environnement,
caractérisé par le soutien de I’enseignante et la disponibilité de matériel écrit varié, favorise les
experiences des enfants liees au langage oral et écrit (Dynia et al., 2018), celles-ci étant
déterminantes pour la réussite éducative présente et ultérieure des enfants (Duncan et al., 2007). A
cet égard, les résultats de la recherche de Cunningham (2010) démontrent qu’en milieux
défavorises, lorsque la qualité de I’environnement éducatif atteint un niveau de base, 60 % des

enfants seraient considérés vulnérables ou a risque concernant I’émergence de 1’écrit, contre 43 %
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des enfants dans les classes présentant un niveau de qualité exemplaire. Pourtant, il semble rare
qu’un tel niveau de qualité soit atteint, comme en font foi les résultats obtenus par Cunningham
(2010) aupres de 24 classes de maternelle 4 ans et par Zhang et Cook (2019) aupres de 13 classes
de maternelle 4 ans, ayant utilisé dans ces deux cas 1’outil d’observation ELLCO Pre-K (Smith et
al., 2008) pour mesurer la qualité globale de I’environnement éducatif au regard du langage oral et
écrit. Méme une légere amélioration dans les scores de qualité au regard de I’environnement
éducatif favoriserait 1’émergence de 1’écrit, ce qui démontre I’importance de s’y intéresser pour

soutenir le développement langagier des enfants (Quinn et al., 2021).

Plusieurs facteurs expliqueraient ce faible niveau de qualité généralement observé dans les classes
d’éducation préscolaire. D’abord, des contraintes budgétaires ainsi qu’une importance plus grande
accordée au développement des habiletés sociales, surtout au début de 1’année scolaire, pourraient
influencer la qualité de I’environnement éducatif (Zhang et al., 2015). Puis, on note 1’absence d’un
curriculum de formation ayant une mesure commune de la qualité et basée sur les pratiques
reconnues par la recherche (Justice et al., 2008). S’ajoutent a cela le manque de connaissances des
enseignantes au sujet de 1’émergence de ’écrit (Piasta et al., 2019), de méme qu’une formation
initiale et continue insuffisante (Bédard et al., 2002; Drainville et Charron, 2021; Lehrer et al.,
2017).

En plus de la qualit¢ de I’environnement éducatif, les expériences individuelles de 1’enfant
joueraient un role primordial au regard de I’émergence de 1’écrit a I’éducation préscolaire (O’Leary,
2017). En effet, I’engagement des enfants dans leur développement et leurs apprentissages
constituerait un déterminant de leur réussite éducative, ce qui sera abordé plus en détail dans la

prochaine section.

1.5 Engagement des enfants et réussite éducative

En contexte scolaire, principalement au primaire et au secondaire, I’engagement a suscité 1’intérét
des chercheurs depuis trois décennies en raison de son potentiel pour réduire le décrochage scolaire
et favoriser une meilleure réussite scolaire des éléves (Wang et al., 2019). L’engagement présente
donc un intérét particulier pour les intervenants du milieu de 1’éducation, car, contrairement a
d’autres indicateurs comme le statut socioéconomique ou l’origine culturelle, 1’engagement

représente une influence proximale potentiellement malléable au regard du cheminement scolaire
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de I’enfant et sur laquelle les intervenants ont davantage le pouvoir d’agir (Fredricks et al., 2004;
Neuharth-Pritchett et Bub, 2022; Skinner et al., 2009; Wang et al., 2019). De plus, les expériences
vécues a I’éducation préscolaire seraient des plus formatrices pour I’engagement des enfants, ce

qui aurait des effets a long terme sur la réussite éducative ultérieure (Reschly et Christenson, 2022).

Comme exposé précédemment, la mesure de la qualité de I’environnement éducatif permet de
cerner le contexte dans lequel évolue I’enfant. Cependant, 1’observation directe de 1’engagement
individuel de I’enfant serait nécessaire pour comprendre 1’expérience de 1’enfant dans ce contexte
(Bohlmann et al., 2019; Chien et al., 2010; Nores et al., 2022; Ramirez et Linberg, 2022). La qualité
éducative, et plus spécifiquement la qualité des interactions entre 1’enseignante et les enfants, serait
associée au niveau d’engagement des enfants envers leurs apprentissages (Bouchard et al., 2021).
Qui plus est, un environnement éducatif de qualité susciterait une attitude plus positive envers les
activités qui soutiennent I’émergence de 1’écrit, tant au regard du langage oral que du langage écrit
(O’Leary, 2017). L’éducation préscolaire constitue donc un terreau fertile qui permet d’étudier
I’engagement des enfants, un construit qui suscite de plus en plus I’intérét des chercheurs
s’intéressant a la réussite éducative (Bohlmann et al., 2019; Downer et al., 2010; Lachapelle et al.,
2021; Ramirez et Linberg, 2022).

A 1’éducation préscolaire, 1’engagement référe a la capacité des enfants a interagir avec leur
enseignante, leurs pairs et les taches? proposées en classe (Downer et al., 2010). De fagon générale,
I’engagement des enfants serait associé a des manifestations positives dans leur comportement et
a un niveau d’apprentissage supérieur au sein de la classe (Futterer et al., 2022; McWilliam et
Casey, 2008; Neuharth-Pritchett et Bub, 2022; Vitiello et al., 2012). L’engagement serait
également reconnu comme un facteur de protection qui favoriserait la résilience des enfants,
particulierement dans les milieux défavorisés (Vitiello et al., 2012; Wang et al., 2019). Ainsi, un
engagement positif de la part des enfants contribuerait a leur développement et a leurs
apprentissages, car c’est lors de leurs interactions avec 1’enseignante, les pairs et les taches que les
enfants développent des compétences et des habiletés qui contribuent a leur réussite éducative

présente et ultérieure (Sabol et al., 2018). Par exemple, des enfants manifestant un engagement

2 Selon Downer et al. (2010), le terme tache inclut toutes les activités vécues par I’enfant en classe.
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positif en classe démontreraient davantage de motivation et de persévérance, et leur niveau

d’engagement constituerait un prédicteur de leurs apprentissages (Vitiello et al., 2012).

L’étude de Bouchard et al. (2021) révele d’ailleurs que pour les 113 enfants répartis dans les 12
classes de maternelle 5 ans observées, un niveau élevé de la qualité des interactions, mesuré par
I’outil Classroom Assessment Scoring System (CLASS; Pianta et al., 2008) est associé a un niveau
plus élevé d’engagement envers les activités de développement et d’apprentissage. Il est a noter
que cette recherche n’étudie que cette seule dimension de I’engagement et n’aborde pas
specifiquement les apprentissages en émergence de 1’écrit puisque les observations réalisées grace
a I’outil CLASS portent sur la qualité globale des interactions en classe. Une autre étude portant
sur les liens entre le soutien émotionnel de 1’enseignante, tel que mesuré par le CLASS, et
I’engagement d’enfants a 1’éducation préscolaire 5 ans mesuré par 1’Indivdualized Classroom
Assessment Scoring System (inCLASS; Downer et al., 2010) révele que le climat positif de la classe
permet de prédire le niveau de qualité des interactions avec les pairs (Breton et al., 2021).

En lien avec le développement du langage oral et écrit, les gains observés dans leur développement
langagier seraient plus ¢élevés lorsque le niveau d’engagement des enfants est également élevé
(Williford et al., 2013). D’autres études présentent des constats similaires, a savoir que
I’engagement positif serait associé¢ au développement accru du langage oral et écrit des enfants au
sein de I’environnement éducatif de la classe (Aydogan et al., 2015; Baroody et Diamond, 2016;
Hume et al., 2016; Sabol et al., 2018; Vitiello et al., 2012). En contrepartie, I’engagement négatif
serait associ€ a des gains plus faibles pour I’émergence de 1’écrit (Sabol et al., 2018). Qui plus est,
I’engagement des enfants interagirait avec la qualité de I’environnement éducatif (physique et
interactif), celle-ci favorisant ’engagement des enfants a 1’éducation préscolaire (Aydogan et al.,
2015).

Plus specifiqguement, Williford et ses collaborateurs (2013) ont observeé que dans 325 classes de
maternelle 4 ans ou la qualité des interactions entre 1’enseignante et les enfants était de plus faible
niveau, les enfants (n = 605) démontrant un niveau d’engagement moyen faisaient de plus petits
gains en langage oral expressif, comparativement a leurs pairs démontrant un niveau élevé

d’engagement. La qualité des interactions a ¢ét¢ mesurée par 1’outil CLASS (Pianta et al., 2008),
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alors que le niveau d’engagement des enfants a été mesuré par 1’outil INCLASS (Downer et al.,
2010). Lorsque la qualité des interactions mesurée avec le CLASS entre 1’enseignante et les enfants
¢était plus élevée, les enfants dont le niveau d’engagement était moyen faisaient des gains
semblables en langage oral expressif que leurs pairs démontrant un niveau d’engagement élevé.
Ces constats tendent a démontrer I’importance de I’environnement dans le développement de
I’enfant, mais également I’apport de ses expériences individuelles. Rappelons toutefois que I’outil
de mesure CLASS mesure la qualité globale des interactions en classe, et non pas spéecifiquement

dans les situations de développement et d’apprentissage en émergence de 1’écrit.

Dans une recherche qualitative menée auprés de neuf enfants de maternelle 4 ans et 5 ans, Deris et
ses collaboratrices (2020) ont observé un plus grand nombre de comportements portant sur 1’écrit
en lien avec des scores plus éleves au ELLCO Pre-K, outil qui mesure a la fois des éléments de la
qualité de I’environnement physique et de la qualité de I’environnement interactif au regard de
I’émergence de I’écrit dans les classes d’éducation préscolaire. Toutefois, cette étude comporte
certaines limites dont le fait de n’avoir recueilli des données qu’aupres de trois classes seulement,
ce qui ne permet pas de généraliser les résultats. A I’inverse des résultats précédents, 1’étude de
Neaum (2020), basée sur une observation narrative non structurée, dénote toutefois peu d’instances
ou les 14 enfants observés étaient spécifiguement engagés dans des activités en émergence de
I’écrit. Vu la petite taille de 1’échantillon et le contexte spécifique (milieu rural en Grande-
Bretagne), ces résultats invitent toutefois a la prudence et démontrent la nécessité d’autres études
pour en apprendre davantage sur I’engagement de I’enfant en classe au regard de 1’émergence de

Iécrit (Altun et al., 2018).

En somme, I’engagement des enfants a I’éducation préscolaire serait un aspect encore relativement
peu étudié (Breton, 2020), alors qu’il contribuerait a I’émergence de 1’écrit (Dynia et al., 2018) et
représenterait plus largement un facteur clé pour la réussite éducative de I’enfant dans ce contexte
(Aydogan et al., 2015; Breton, 2020; Williford et al., 2013). Peu de recherches auraient étudié de
facon spécifique les associations entre la qualit¢ de I’environnement éducatif et I’engagement des
enfants au regard de 1’émergence de 1’écrit, alors méme que cette qualité influencerait le niveau
d’engagement observé (Baroody et Diamond, 2016; Norling et al., 2015). Une autre limite

importante des €tudes recensées est qu’elles utilisent différents outils de mesure de I’engagement,
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certains basés sur des questionnaires complétés par I’enseignante ou le parent, d’autres basés sur
des observations en classe avec des outils utilisés dans un nombre restreint de recherches (Baroody
et Diamond, 2016; Coelho et al., 2019; Hume et al., 2016; Neuharth-Pritchett et Bub, 2022). Cette
disparité des outils utilisés pour mesurer I’engagement rend difficile la comparaison entre les
résultats de ces différentes recherches. 1l apparait donc pertinent de privilégier 1’utilisation d’outils
standardises, tels que I’ELLCO Pre-K (Smith et al., 2008) et I'inCLASS (Downer et al., 2010) qui
faciliteraient 1’étude des associations entre la qualité de I’environnement éducatif de la classe en

matiére d’émergence de 1’écrit et le niveau d’engagement des enfants.

1.6  Synthese du probléme de recherche

Au Québec, I’éducation préscolaire vise a soutenir la réussite éducative de I’ensemble des enfants
de 4 ans et de 5 ans. Dans cette visée, le nouveau Programme-cycle de [’éducation préscolaire
(MEQ, 2021b) s’appuie sur le développement global de I’enfant et sur la mise en ceuvre
d’interventions préventives pour favoriser cette réussite éducative. Si les interventions universelles
rejoignent généralement une majorité d’enfants, plus d’un enfant sur quatre au Québec présenterait
tout de méme des vulnérabilités dans au moins un domaine de développement, notamment le
domaine langagier (Ducharme et al., 2023). Ce domaine de développement est reconnu comme
particulierement important pour faciliter les apprentissages ultérieurs en lecture et en écriture (CSE,
2012). A l’inverse, des difficultés langagiéres tant a I’oral qu’a 1’écrit constitueraient de forts
prédicteurs des difficultés en lecture et en écriture a 1’école primaire (Duncan et al., 2007). Les
différences observées au regard du développement des enfants (Ducharme et al., 2023) et I’impact
potentiel des vulnérabilités langagieres sur le rendement scolaire ultérieur (Duncan et al., 2007)
justifient I’importance de soutenir le développement du langage oral et écrit des enfants dés

1’éducation préscolaire.

A cet égard, la perspective de I’émergence de 1’écrit reconnait toute la place qu’occupent les
premiers apprentissages de 1’enfant au regard du langage oral et écrit, avant méme de recevoir un
enseignement formel en premiére année du primaire (Ecalle et Magnan, 2015; Giasson, 2011;
Rohde, 2015; Whitehurst et Lonigan, 1998). L’émergence de 1’écrit inclut donc le développement
intégré du langage oral, de la conscience phonologique et de la conscience de 1’écrit (Rohde, 2015).
Afin de soutenir I’ensemble des enfants en contexte d’éducation préscolaire, de prévenir des

vulnérabilités langagicres et d’en atténuer I’impact potentiel, il importe de mettre en place les
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conditions adéquates en classe, lesquelles s’actualisent au sein de 1’environnement éducatif de la

classe.

L’environnement éducatif en émergence de 1’écrit comporte deux dimensions interreliées et
complémentaires : I’environnement physique, qui référe a I’aménagement physique, au matériel et
aux différents écrits dans la classe, et I’environnement interactif, qui inclut les pratiques éducatives
et les interactions entre 1’enseignante et les enfants (Dynia et al., 2018; Guo et al., 2012). De fagon
générale, les recherches ayant étudié la qualité de I’environnement éducatif au regard de
I’émergence de 1’écrit relevent un niveau de qualité genéralement faible dans les classes
d’éducation préscolaire (Drainville et Charron, 2021; Piasta et al., 2019; Thériault, 2010; Zhang et
al., 2015), ce qui se manifeste notamment par une quantité insuffisante de livres disponibles aux
enfants dans la classe et par de rares interactions sur 1’écrit entre I’enseignante et les enfants dans
des contextes signifiants. De tels constats sont préoccupants, considérant que la qualité de
I’environnement physique et de 1’environnement interactif, dont 1’étude conjointe est primordiale,
représente un facteur important au regard du soutien offert aux enfants dans le développement de

leurs habiletés en émergence de 1’écrit (Dynia et al., 2018; Guo et al., 2012).

Outre ’environnement éducatif qui joue un role de premier plan pour soutenir I’émergence de
I’écrit, I’engagement des enfants en classe, c’est-a-dire le niveau de qualité de leurs interactions
avec I’enseignante, les pairs et les taches, serait associé au développement accru du langage oral et
écrit a I’éducation préscolaire (Aydogan et al., 2015; Baroody et Diamond, 2016; Sabol et al., 2018;
Vitiello et al., 2012; Williford et al., 2013). Les résultats d’autres recherches démontrent également
que I’engagement des enfants interagirait avec la qualité de I’environnement éducatif, cette qualité
favorisant a son tour I’engagement (Aydogan et al., 2015; Williford et al., 2013). Considéré comme
un facteur clé de la réussite éducative, I’engagement demeure néanmoins un aspect encore peu
étudié du développement de 1’enfant de 4 ans et de 5 ans (Breton, 2020), comparativement aux
nombreuses études menées au primaire et au secondaire. De plus, les recherches ayant étudié
I’engagement des jeunes enfants utilisent des outils de mesure différents, ce qui affecte
I’interprétation et la comparaison des résultats (Neuharth-Pritchett et Bub, 2022; Nores et al., 2022).
C’est dans cette perspective que la problématique soulevée met en lumiere I’importance d’étudier

les niveaux d’engagement des enfants au sein de I’environnement éducatif de la classe, étant donné
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son rdle important dans le développement de I’enfant, notamment au regard de 1’émergence de

I’écrit.

1.7 Question générale de recherche

Considérant I’impact potentiel de I’environnement éducatif en émergence de [’écrit sur
I’engagement de 1’enfant, tous deux des déterminants de sa réussite éducative, une préoccupation
émerge quant aux relations entre la qualité de cet environnement éducatif et le niveau
d’engagement des enfants dans leurs expériences en lien avec 1’émergence de 1’écrit, ce qui a fait

I’objet de peu de recherches (Breton, 2020). Il y a donc lieu de se poser la question suivante :

Quelles sont les relations entre la qualité de I’environnement éducatif a I’éducation préscolaire et
le niveau d’engagement des enfants dans les situations de développement et d’apprentissage en

émergence de [’écrit ?

L’engagement de I’enfant a I’éducation préscolaire est un sujet de recherche encore peu étudié,
particulierement en relation avec 1’environnement éducatif en matiére d’émergence de 1’écrit.

L’objectif général de la recherche est donc le suivant :

Analyser les relations entre la qualité de [’environnement éducatif a I’éducation préscolaire et le
niveau d’engagement des enfants dans les situations de développement et d’apprentissage en

émergence de |’écrit.

1.8 Pertinence sociale

En lien avec I’émergence de 1’écrit a I’éducation préscolaire, les recherches recensées font état de
lacunes importantes concernant I’environnement éducatif des classes, tant en ce qui a trait a
I’environnement physique qu’a I’environnement interactif (Drainville et Charron, 2021; Guo et al.,
2012; Justice et al., 2008; Piasta et al., 2019). Ces résultats sont d’autant plus préoccupants qu’un
environnement éducatif de qualité favoriserait I’émergence de 1’écrit a I’éducation préscolaire,
offrant de meilleures chances de réussite aux enfants lors de leur scolarité ultérieure (Duncan et al.,
2007). De ces constats émane un besoin chez les enseignantes de 1’éducation préscolaire de

développer des connaissances sur les pratiques reconnues par la recherche pour soutenir
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I’émergence de 1’écrit des enfants de 4 ans et de 5 ans (Piasta et al., 2019). Mené dans le cadre du
récent Programme-cycle de [’éducation préscolaire (MEQ, 2021b), ce projet de recherche s’inscrit
dans une démarche continue de prévention, comme mentionné dans la Politique de la réussite éducative
(MEES, 2017), a savoir d’agir tot et rapidement (orientation 1.1) et de soutenir le développement et
I’appropriation des meilleures pratiques éducatives (orientation 4.2). De plus, ce projet aura des
retombées qui contribueront a I’application de la Stratégie 0-8 ans, tout pour nos enfants (MEES, 2018)

en matiére de soutien aux pratiques éducatives de qualité (objectif 3).

Par ailleurs, pour soutenir les pratiques éducatives de qualité, il importe de comprendre comment
favoriser I’engagement des enfants dans les situations de développement et d’apprentissage
touchant 1I’émergence de 1’écrit en organisant 1’environnement physique (p. ex. le matériel qui
stimule le langage oral et écrit) et I’environnement interactif (p. eX. la maniére dont 1’enseignante
présente les activités) (Baroody et Diamond, 2016). Une compréhension accrue de 1’engagement
des enfants en contexte d’émergence de 1’écrit, par I’é¢tude de leurs interactions avec I’enseignante,
les pairs et les taches, serait bénéfique pour leur développement et pour ’ensemble de leurs
apprentissages (Aydogan et al., 2015). Considérant I’influence positive de 1’engagement sur la
réussite éducative (Bohlmann et al., 2019; Downer et al., 2010; Sabol et al., 2018), il s’avere
important de poursuivre les recherches dans ce domaine des I’éducation préscolaire (Bouchard et
al., 2021), particuliérement en lien avec la qualité de 1’environnement éducatif (Hoang, 2019). En
effet, le développement d’habiletés en émergence de I’écrit serait le produit d’une interaction
dynamique entre 1’environnement €ducatif et les expériences proposées en classe, et le niveau
d’engagement des enfants lors de ces différentes occasions de développement et d’apprentissage
(Greenwood et al., 2021). En somme, I’engagement démontré par les enfants dans les situations de
développement et d’apprentissage en émergence de 1’écrit serait particulieérement profitable pour

les apprentissages subséquents en lecture et en écriture au primaire (Hume et al., 2016).

1.9 Pertinence scientifique

L’engagement serait sensible au contexte et au niveau de qualité de 1’environnement éducatif,
quoique le nombre de recherches portant sur le sujet soit assez limité (Fredricks et al., 2004). Or,
les études au Québec et a I’international qui se sont penchées sur la qualité¢ de 1’environnement

éducatif au regard de I’émergence de 1’écrit a 1’éducation préscolaire font généralement mention
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d’un niveau global de qualité faible ou de base (voir notamment Drainville et Charron, 2021;
Justice et al., 2008; Thériault, 2010; Zhang et al., 2015), ce qui se traduit par un environnement
contenant peu de livres (Turgeon et al., 2021) et de matériel 1ié a 1’écrit et a I’écriture, et offrant de
rares occasions d’interactions entre 1’enseignante et les enfants au regard du langage oral et écrit
(Thériault, 2010). D’autres recherches sont donc nécessaires pour étudier tant I’environnement
interactif (Norling et al., 2015) que I’environnement physique (Holfslundsengen, 2020), ainsi que
les liens entre leur qualité et ’engagement des enfants dans les situations de développement et

d’apprentissage qui touchent plus particulierement 1’émergence de 1’écrit.

A ce sujet, il est permis de penser qu’un environnement éducatif de qualité soutiendrait
I’engagement de 1’enfant, mais d’autres recherches sont requises pour étudier les relations entre
ces deux variables (Aydogan et al., 2015). En outre, Breton (2020) souligne la nécessité d’identifier
des pistes favorisant un engagement de meilleure qualité chez les enfants de la maternelle,
considérant que son étude, sans toutefois porter spécifiquement sur 1’émergence de 1’écrit,
démontre un niveau d’engagement plutdt faible des enfants envers leur enseignante et leurs pairs.
Par ailleurs, les recherches recensées s’appuient sur des méthodologies trés variées et parfois moins
rigoureuses. A cet égard, 1’utilisation d’un outil validé par la recherche qui mesure spécifiquement
I’engagement des enfants de 1’éducation préscolaire devrait étre priorisée dans les études a venir

afin d’améliorer la validité des résultats (Aydogan et al., 2015).

L’engagement des enfants a 1’éducation préscolaire a fait ’objet d’un plus grand nombre de
recherches aux Etats-Unis (Williford et al., 2013), mais ce concept demeure moins étudié au
Québec (Bouchard et al., 2021; Breton, 2020). Si les relations entre 1’engagement et la réussite
éducative des enfants sont certes bien établies (Lindstrom et al., 2021; Neuharth-Pritchett et Bub,
2022), I’étude de I’engagement a 1’éducation préscolaire demeure toutefois peu développée. En
effet, ’engagement de 1’éléve a largement été étudié au primaire, notamment en lien avec
I’apprentissage de la lecture et le décrochage scolaire (Fredricks et al., 2004; Williford et al., 2013),
mais plus rarement chez les enfants en contexte d’éducation préscolaire (Breton, 2020; Ladd et
Dinella, 2009). En amont de la réussite scolaire au primaire, 1’éducation préscolaire se veut un
contexte €ducatif d’intérét pour des études plus récentes portant sur I’engagement des enfants dans

les situations de développement et d’apprentissage en lien avec 1’émergence de 1’écrit (Bohlmann
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et al., 2019; Downer et al., 2010). De plus, a notre connaissance, la qualité de I’environnement
éducatif en matiére d’émergence de 1’écrit et I’engagement des enfants n’ont pas encore a ce jour

¢été étudiés conjointement dans une méme recherche a I’aide d’outils de mesure standardisés.

Le prochain chapitre permet de définir les principaux concepts de cette recherche, soit la qualité
éducative en petite enfance, 1’émergence de 1’écrit, ’environnement éducatif et I’engagement des
enfants. Des modeles théoriques relatifs a ces concepts seront également presentés. Finalement, les

objectifs spécifiques de la présente recherche seront énoncés.
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CHAPITRE 2
CADRE CONCEPTUEL

Le chapitre précédent a exposé les principaux enjeux de I’éducation préscolaire axés sur la réussite
éducative des enfants. Malgré le fait qu’une majorité d’enfants se développent bien, il a été
démontré que des vulnérabilités sont présentes chez environ un enfant sur quatre au Québec,
notamment au regard du développement langagier. Au croisement de la réussite éducative et de ces
vulnérabilités, le soutien du développement du langage oral et écrit trouve ses fondements dans la
qualité de I’environnement éducatif, lesquels incluent une dimension physique et une dimension
interactive. Par ailleurs, la problématique a soulevé la place prépondérante de I’engagement des
enfants dans leur propre réussite éducative qui s’actualise au sein des expériences individuelles des
enfants dans les situations de développement et d’apprentissage en émergence de 1’écrit. La
question de recherche se penche donc sur les relations entre la qualité de I’environnement éducatif
et le niveau d’engagement des enfants dans ces situations de développement et d’apprentissage en

mati¢re d’émergence de 1’écrit.

Dans le présent chapitre, les principaux concepts abordés dans la problématique sont définis et
présentés selon des modéles théoriques pertinents. Dans un premier temps, le concept de qualité
éducative est défini en relation avec le modele écosystémique de la qualité en petite enfance et
présente globalement I’ensemble des variables pertinentes pour cette étude. Egalement, la
perspective de 1’émergence de 1’écrit est abordée en fonction de son évolution historique et
conceptuelle, puis définie afin de justifier les choix faits pour le présent projet de recherche. Par la
suite, les dimensions physique et interactive de 1’environnement éducatif sont définies au regard
des €léments qui composent leur qualité pour soutenir I’émergence de 1’écrit chez les enfants a
I’éducation préscolaire. Ensuite, I’engagement est présenté comme un construit multidimensionnel
et précisé en fonction de définitions, de modeles et d’outils de mesure propres a 1’éducation

préscolaire. Finalement, les objectifs spécifiques et I’hypothése de recherche sont présentés.

2.1 Qualité éducative

Pour mieux contextualiser 1’importance de 1’environnement éducatif et des expériences

individuelles des enfants a I’éducation préscolaire, il importe de situer plus globalement le concept
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de qualité éducative. Relativement au modele écosystémique d’abord présenté par Bronfenbrenner
(1979), la qualité éducative en petite enfance serait considérée comme un concept
multidimensionnel incluant des processus, des caractéristiques structurelles et des orientations
pédagogiques (Bigras et al., 2020). En premier lieu, la qualité des processus fait référence aux
interactions entre I’enseignante et les enfants, aux interactions des enfants entre eux, ainsi qu’a la
fagon dont les enfants interagissent avec I’espace, le matériel et les activités disponibles (Dowsett
et al., 2008). En second lieu, la qualité structurelle est généralement basée sur des indicateurs qui
relévent de la réglementation en vigueur et de 1’injection de fonds publics. La qualité structurelle
peut inclure, par exemple, la formation des enseignantes, le ratio enseignante/enfants, les budgets
alloués a I’éducation préscolaire et la taille du local de la classe (Hartman et al., 2016). Finalement,
la qualité des orientations pédagogiques concerne davantage les croyances des enseignantes, leurs
valeurs éducatives au sujet des compétences a développer chez les enfants, leurs approches
pédagogiques ainsi que leur vision de I’enfant (Anders, 2015). Tous ces systémes sont appelés a

évoluer dans le temps, d’ou la présence du chronosystéme dans ce modele (Crawford et al., 2020).

I1 est généralement reconnu que le développement global de 1’enfant et sa réussite éducative dans
tous ses domaines de développement (physique et moteur, affectif, social, langagier et cognitif)
seraient influencés de fagon plus directe par la qualité des processus, un systeéme proximal a I’enfant
selon I’approche écosystémique. La qualité des processus serait elle-méme influencée par les
caractéristiques structurelles (p. ex. le budget alloué pour I’achat de livres) et les orientations
pédagogiques (p. ex. les approches pédagogiques et les croyances des enseignantes), ces
caractéristiques se situant a un niveau plus distal de ’enfant (Bigras et al., 2020). Au cceur du
modele écosystémique, l’ontosystéme représente l’enfant, puisqu’il est constitué de ses
caractéristiques propres (dont son tempérament, ses forces et ses vulnérabilités ainsi que son niveau
d’engagement). Par exemple, I’enfant vit ses propres expériences en classe qui peuvent différer du
reste du groupe, que ce soit dans ses interactions avec son enseignante et ses pairs, dans son
engagement envers les taches et activités proposées et dans sa capacité a faire preuve de controle
comportemental. Le microsystéme représente pour sa part les expériences les plus proximales
vécues par I’enfant. Il s’agit, en premier lieu, des expériences procurées par sa famille, puis, plus
tard, par son milieu de garde et par la classe d’éducation préscolaire, deux milieux éducatifs dans

lesquels I’enfant est actif et interagit, et qui sont eux-mémes influencés par la qualité des processus
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et la qualité structurelle (Bigras et al., 2020). Etant donné son importance au regard du
développement de I’enfant, il semble donc pertinent d’étudier des éléments relevant de la qualité
des processus qui englobe a la fois I’environnement interactif au regard de la qualité des
interactions enseignante/enfants et des activités proposées, et I’environnement physique, dans le
cas de I’laménagement des lieux et du matériel de la classe proposés par 1’enseignante et utilisés
par les enfants. Ceci permettra de mieux comprendre comment ces éléments du microsysteme
influencent I’ontosystéme, ¢’est-a-dire I’enfant lui-méme et ses expériences individuelles au regard
de son engagement. La figure 2.1 illustre les différents systémes qui influencent 1’enfant de fagon
plus ou moins distale. A noter que les éléments indiqués en jaune représentent des variables

auxquelles nous nous intéressons plus spéecifiquement dans le cadre de cette étude.

Figure 2.1 Modéle écosystémique de la qualité éducative en petite enfance (adapté de Bigras et al.,
2020)
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Ainsi, chaque systéme interagit de manicre bidirectionnelle avec 1’enfant, les éléments du
microsystéme influencant plus directement I’enfant (ontosystéme), alors que les autres systémes
exerceraient une influence plus indirecte. A I’intérieur du microsystéme, la qualité des processus,
tout en étant influencée par la qualité structurelle et les orientations pédagogiques, serait la plus
déterminante pour le développement et la réussite éducative de I’enfant, étant la plus proximale a
I’enfant puisqu’elle fait partie de ses expériences quotidiennes. L’environnement éducatif de la
classe regroupe ainsi les lieux, les activités et les interactions, trois éléments faisant partie de la
qualité des processus. Pour les licux, il importe d’étudier la structure de la classe, comme le
mobilier adapté aux enfants, le matériel attrayant et en quantité suffisante pour que tous les enfants
puissent le manipuler, les jeux, la quantité et la qualité des livres disponibles, les écrits
environnementaux de la classe ainsi que le matériel d’écriture accessible aux enfants. Quant aux
activités, il s’agit du programme éducatif propre a I’enseignante (p. ex. activités proposées pour
soutenir le développement et les apprentissages), I’environnement langagier (p. ex. activités qui
soutiennent plus spécifiqguement le langage oral), la lecture (p. ex. lecture a voix haute effectuée
par l’enseignante) et 1’écriture émergente (p. ex. les tentatives d’écriture des enfants,
I’identification de leurs créations). Cet environnement est également affecté par le mésosystéme
(p. ex. niveau socioéconomique de la famille) et le macrosysteme (p. ex. politiques

gouvernementales).

Les prochains paragraphes permettent de définir et de modéliser le deuxiéme concept a 1’étude, a

savoir I’émergence de 1’écrit.

2.2 Emergence de 1écrit

Le concept de I’émergence de 1’écrit est le fruit d’une évolution marquée par un certain nombre de
paradigmes de I’apprentissage de la lecture et de 1’écriture. Une bréve présentation du contexte
historique des différents courants qui ont influence les approches éducatives de 1’apprentissage de
la lecture et de 1’écriture est suivie de I’exposé des principales définitions de I’émergence de I’écrit

et des modeles théoriques qui témoignent de I’évolution de ce concept.
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2.2.1 Evolution des approches éducatives de 1’apprentissage de la lecture et de I’écriture

Les différents courants liés a I’apprentissage de la lecture et de I’écriture se sont superposés les uns
aux autres, plutot que d’apparaitre dans le temps de fagon purement linéaire. Encore aujourd’hui,
certains courants coexistent dans les classes d’éducation préscolaire (Drainville et al., 2020). Les
trois courants abordés ci-dessous sont le courant de la maturation, le courant de 1’intervention et le

courant de I’émergence de 1’écrit.

Courant de la maturation (1920-1950)

Etant donné que les études menées au début du 20° siécle entrevoient la lecture comme une activité
perceptuelle centrée sur la relation entre les sons et les symboles, le courant de la maturation
implique que ’enfant soit prét mentalement et physiquement avant de débuter I’apprentissage de
la lecture et de I’écriture (Gillen et Hall, 2013). Basé sur la théorie de la maturation, ce courant
stipule que 1’enfant doit atteindre un certain stade de développement intellectuel et de maturation
neurologique avant de pouvoir apprendre a lire et a écrire (Drainville et al., 2020). L enfant ne peut

donc développer cette compétence qu’une fois qu’il y est prét.

D’aprés cette perspective, aucune intervention ne serait nécessaire pour soutenir 1’apprentissage de
la lecture et de 1’écriture chez I’enfant d’age préscolaire qui, de toute fagon, ne pourrait percevoir
de facon exacte les lettres et les mots avant 1’age de 6 ans et demi environ (Drainville et al., 2020).
La solution est donc d’attendre que le temps fasse son ceuvre et que 1’enfant acquiere la maturité
nécessaire (Durkin, 1970). Ainsi, selon le courant de la maturation, il serait plus profitable pour
I’enfant de retarder le début de 1’apprentissage du langage écrit puisque, de toute fagon, aucun
apprentissage a cet égard ne pourrait débuter avant d’avoir en face de lui un enseignant (Gillen et
Hall, 2013).

Courant de l’intervention (années 1950)

Ce second courant, présent jusque dans les années 1980, est issu de la perspective behavioriste
selon laquelle I’apprentissage survient grace a 1’association établie entre des stimuli, des réponses
et des renforcements (Drainville et al., 2020). A I’inverse du courant de la maturation, la

perspective interventionniste congoit qu’il est possible d’accélérer le moment ou I’enfant sera prét
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a apprendre a lire et a écrire en proposant des interventions appropriées favorables a 1’acquisition
de préalables (Teale et Yokota, 2000; Thériault, 1995). Par conséquent, I’adulte doit procurer un
enseignement direct, séquentiel et formel d’habiletés préalables telles que la reconnaissance des
lettres, la discrimination visuelle et auditive, la mémoire visuelle ainsi que la correspondance
graphophonétique (Otto, 2019; Thériault, 1995). Ce type d’enseignement peut €tre associé a un
mateériel spécifiquement développé pour suivre et évaluer la progression des apprentissages des
enfants, tel que des cahiers d’exercices, des feuilles de travail et des tests pour déterminer si les
enfants sont préts pour 1’apprentissage formel de la lecture et de 1’écriture (Otto, 2019; Thériault,
1995).

Courant de [’émergence de [’écrit (années 1980 a aujourd’hui)

La perspective précédente de préparation a la lecture et a I’écriture a commencé a se transformer
lorsque des études ont démontré que le paradigme était errone sur le plan théorique et pragmatique.
En effet, les travaux de Durkin (1966) et de Clay (1966) stipulent qu’au contact de 1’écrit, I’enfant
développe des connaissances et des habiletés qui sont tout a fait légitimes. Le monde étant inondé
d’écrits, le jeune enfant y est exposé quotidiennement, ce qui nourrit sa motivation a les
comprendre pour des raisons personnelles et sociales (Saracho, 2017). Alors qu’auparavant on
utilisait I’appellation de « pré-lecteur » pour désigner I’enfant d’age préscolaire, ces connaissances
et ces habiletés développées par les enfants sont maintenant reconnues comme pavant la voie a
I’apprentissage formel de la lecture et de I’écriture (Drainville et al., 2020). De nos jours, la plupart
des enfants a 1’éducation préscolaire sont considérés comme des lecteurs et des scripteurs en
émergence et passent au stade d’apprentis lecteurs et d’apprentis scripteurs vers la fin de la
maternelle 5 ans et a leur entrée en premiere année lorsqu’ils font la découverte du principe
alphabétique, qui référe a 1’association des unités orales et des unités graphiques (Charron et al.,
2022c; Giasson, 2011). L’émergence de 1’écrit repose donc sur un processus naturel
d’apprentissage qui s’étend de la naissance a I’entrée au primaire, lorsque débute un apprentissage
formel de la lecture et de I’écriture (Drainville et al., 2020; Otto, 2019; Rohde, 2015).

L’émergence de 1’écrit €élargit donc les perspectives antérieures sur 1’apprentissage de la lecture et
de I’écriture pour inclure des comportements de 1I’enfant qui se rapprochent de ceux de 1’adulte (p.

ex. faire semblant de lire, écrire des pseudolettres), sans oublier I’apport des expériences sociales
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(p. ex. jeux, activités familiales, interactions en contextes éducatifs) qui constituent une avenue
essentielle pour exposer I’enfant a des connaissances et a des pratiques signifiantes liées a I’écrit
(Saracho, 2017). D’une part, le langage oral et le langage écrit sont développés a travers ces
expériences sociales et, d’autre part, les acquisitions de 1’enfant doivent étre reconnues comme
étant tout a fait acceptables selon son niveau de développement (Saracho, 2017). Cette perspective
considére I’enfant comme un étre littéraire qui utilise 1’écrit d’une maniére qui est appropriée et
signifiante pour lui : ses pratiques et ses réalisations sont donc considérées comme valides et
légitimes, et non comme des manifestations inadéquates selon le regard de I’adulte (Giasson, 2011;

Gillen et Hall, 2010).

2.2.2 Définitions de I’émergence de 1’écrit

Whitehurst et Lonigan (1998) sont parmi les premiers auteurs a avoir proposé une définition et une
modélisation de 1’émergence de 1’écrit a la suite d’études menées dans les années 1980 et 1990.
L’émergence de 1’écrit est alors considérée comme un phénomene social, la découverte de la
lecture et de I’écriture se faisant dans le cadre de la vie quotidienne, notamment au cours
d’interactions avec des adultes, et ce, préalablement a un enseignement formel (Whitehurst et
Lonigan, 1998). Différents auteurs ont proposé des définitions du concept de I’émergence de 1’écrit

et les composantes qui s’y rattachent, ce qui est synthétisé dans le tableau 2.1.
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Tableau 2.1 Définitions et composantes de I’émergence de 1’écrit selon Whitehurst et Lonigan
(1998), Sénéchal et al. (2001), Giasson (2011), Rohde (2015) et Saracho (2017)

Auteurs Définition de ’émergence de I’écrit Composantes

Whitehurst | Habiletés, connaissances et attitudes qui | 1. Processus outside-in

et Lonigan | sont des précurseurs développementaux | ¢ Connaissance des conventions de 1’écrit

(1998) a ’apprentissage de la lecture et de * Lecture émergente
I’écriture (traduction libre, p. 848) » Connaissance narrative

* Langage oral (vocabulaire)

2. Processus inside-out

* Connaissance du nom des lettres
* Connaissance du son des lettres
* Conscience phonologique

» Conscience syntaxique

« Ecriture émergente

Sénéchal et | Construit distinct du langage oral et des | 1.Connaissances conceptuelles liées a

al. (2001) habiletés métalinguistiques qui inclut I’écrit
des connaissances conceptuelles (savoir | » Connaissance des actes de lecture et
pourquoi) et procédurales (savoir d’écriture
comment) et qui se développe avant » Connaissance sur les fonctions de 1’écrit
I’enseignement formel de la lecture et de | * Perception de soi en tant qu’apprenti
I’écriture (traduction libre, p. 439 et 448) | lecteur

* Lecture émergente en contexte

2. Connaissances procédurales liées a
I’écrit

« Ecriture préconventionnelle

* Connaissance du nom des lettres

* Connaissance du son des lettres

* Lecture de mots (avec aide)

Giasson Connaissances et habiletés acquises par | Langage oral, clarté cognitive,

(2011) I’enfant avant de faire ’acquisition de la | connaissance des lettres, conscience
lecture selon un enseignement phonologique et découverte du principe
conventionnel alphabétique

Rohde Processus interactif qui s’amorce dés la | Composantes interreliées : langage oral,

(2015) naissance et qui se poursuit tout au long | conscience phonologique, conscience de
de la petite enfance (jusqu’a ’age de I’€crit et écriture émergente.
cing ans environ) avant que I’enfant ne | Contexte culturel, communautaire et
recoive un enseignement formel. Permet | sociodémographique
de développer un ensemble de
compétences émergentes (traduction
libre, p.1)

Saracho Développement, chez les enfants, de la | Connaissances a propos du vocabulaire, de

(2017) naissance a cing ans, des compétences, la syntaxe, de la structure narrative,

des connaissances et des attitudes qui
constituent la base de la lecture et de
I'écriture avant de recevoir un
enseignement formel de la lecture
(traduction libre, p. 306)

d’aspects métalinguistiques du langage,
des lettres et du texte
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A la lumiére des différentes définitions présentées dans le tableau 2.1, plusieurs points de
convergence peuvent étre soulevés. Dans un premier temps, il est possible de constater que
I’émergence de 1’écrit concerne la période de la petite enfance et précede 1’enseignement formel
généralement donné en premicre année du primaire. Dans un second temps, I’émergence de I’écrit
englobe généralement le développement de connaissances, d’attitudes et d’habiletés qui touchent
a lafois le langage oral, la lecture et I’écriture. A noter que Rohde (2015) et Saracho (2017) incluent
également le développement de compétences dans leur définition. Au regard des composantes qui
constituent I’émergence de I’écrit, le langage oral, la connaissance des conventions et des fonctions
de I’écrit, aussi appelée clarté cognitive (p. ex. le sens de la lecture, le fait qu’un message puisse
servir a informer), la connaissance des lettres de ’alphabet, la conscience phonologique (unités
sonores du langage) ainsi que la découverte du principe alphabétique représentent des points
communs a ces différents auteurs (Giasson, 2011; Rohde, 2015; Saracho, 2017; Whitehurst et
Lonigan, 1998).

D’autres points font plutot état de divergences plus rares, mais quand méme significatives. Tout
d’abord, le langage oral est inclus dans la définition et les composantes de 1’émergence de 1’écrit
selon une majorité d’auteurs (Giasson, 2011; Rohde, 2015; Saracho, 2017; Whitehurst et Lonigan,
1998), mais serait distinct du concept de I’émergence de 1’écrit selon Sénéchal et ses collaboratrices
(2001), tout comme le sont dans leur modele les habiletés métalinguistiques. Autre fait a noter,
seule Rohde (2015) insiste sur les processus interactifs qui entreraient en jeu pour soutenir
I’émergence de 1’écrit, de méme que sur I'influence du contexte culturel, communautaire et

sociodémographique de I’enfant dans la mise en action de ces processus.

S’inscrivant dans une approche développementale (Drainville et al., 2020), la perspective de
I’émergence de 1’écrit s’avére cohérente avec le Programme-cycle de [’éducation préscolaire
(MEQ, 2021b) dont I’'un des objectifs du mandat est le développement des domaines physique et
moteur, affectif, social, langagier et cognitif. Le domaine langagier, tel que présenté dans le
programme-cycle, regroupe plusieurs des composantes de 1’émergence de 1’écrit présentées ci-
dessus dans le tableau 2.1. Il se décline selon une compétence, deux axes de développement et neuf

composantes (voir tableau 2.2).
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Tableau 2.2 Développement du domaine langagier selon le Programme-cycle de [’éducation
préscolaire (MEQ, 2021b)

Compétence Axes de Composantes

développement
Communiquer a  Langage oral - Interagir verbalement et non verbalement
’oral et a I’écrit - Démontrer sa compréhension

- Elargir son vocabulaire
- Expérimenter une variété d’énoncés
- Développer sa conscience phonologique
Langage écrit - Interagir avec 1’écrit
- Connaitre des conventions propres a la lecture et a
1’écriture
- Découvrir des fonctions de 1’écrit
- Connaitre les lettres de 1’alphabet

Dans le cadre de ce projet de recherche, la définition de Rohde (2015) apparait comme
particuliérement pertinente puisqu’elle présente 1I’émergence de 1’écrit selon un processus interactif
ou différentes habiletés sont conjointement développées pour produire des compétences
émergentes en langage oral et écrit. Dans les prochaines sections, le modéle de 1I’émergence de
I’écrit de Rohde (2015) est présenté plus en détail et son choix est justifié en lien avec le présent

projet de recherche.

2.2.3 Modéle de I’émergence de 1’écrit de Rohde (2015)

Avant de recevoir un enseignement conventionnel en premiere année, I’enfant évolue au sein d’un
contexte qui est marqué par la culture distincte de son milieu familial et de son milieu de garde,
par des conditions démographiques variables (milieu favorisé, défavorisé) et par la communauté
au sens plus large (p. ex. acces a la bibliothéque du quartier, valorisation de la lecture au quotidien).
Ces éléments font partie du mésosysteme du modéle écosystémique de la qualité éducative en petite

enfance (Bigras et al., 2020).

Dans le modele de I’émergence de 1’écrit de Rohde (2015), la conscience de 1’écrit, la conscience
phonologique et le langage oral représentent les trois composantes principales qui se chevauchent
pour former des habiletés plus complexes et essentielles aux apprentissages ultérieurs en langage
oral et écrit. Le point central des trois composantes est représenté par 1I’écriture émergente qui

requiert pour I’enfant de faire intervenir I’ensemble des habiletés développées (voir figure 2.2).

32



Figure 2.2 Modele de I'émergence de I'écrit de Rohde (2015), adapté de Drainville et al. (2020)
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La conscience de I’écrit conduit a I’identification de mots et inclut la connaissance de I’alphabet et
les concepts liés a D’écrit (p. ex. manipulation d’un livre). La conscience phonologique est
intimement liée aux capacités d’écoute de I’enfant et inclut des habiletés comme la reconnaissance
de rimes et la segmentation de mots. Le langage oral représente un précurseur essentiel a la
compréhension en lecture et inclut des habiletés comme 1’acquisition et I’utilisation du vocabulaire,

les connaissances antérieures et I’aspect sémantique du langage.

Une distinction importante du modele de Rohde (2015) est qu’un certain nombre d’habiletés plus
complexes sont développées lorsque deux composantes principales se chevauchent. Par exemple,

la conscience de ’écrit et la conscience phonologique soutiennent conjointement des habiletes
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comme la compréhension des relations entre les lettres et les sons ainsi que 1’écriture inventée
(aussi apparentée aux orthographes approchées; Charron, 2006). Le chevauchement du langage
oral et de la conscience de 1’écrit soutient la compréhension orale et permet le développement de
notions de grammaire et de syntaxe (p. ex. ’utilisation correcte des temps de verbes, la structure
d’une phrase). Le chevauchement du langage oral et de la conscience phonologique favorise la
restructuration lexicale, c’est-a-dire la discrimination sonore de plus en plus raffinée des mots

emmagasinés en mémoire.

Au centre du modele se trouve une quatriéme composante, 1’écriture émergente, point de rencontre
des autres composantes du modele. C’est par I’écriture que les enfants peuvent démontrer leurs
connaissances des concepts liés au langage oral et au langage écrit. Par exemple, les enfants
peuvent manipuler les lettres de 1’alphabet, choisir des mots et mettre a profit ce qu’ils connaissent
des relations entre les lettres et les sons lors de situations authentiques de développement et
d’apprentissage. En créant leurs propres messages et histoires, les enfants approfondissent leur
compréhension des différentes composantes du modeéle.

En somme, les trois principales composantes du modele se chevauchent selon un processus
interactif pour permettre a I’enfant de développer d’autres habiletés plus complexes qui soutiennent
I’émergence de 1’écrit. De plus, le Programme-cycle de [’éducation préscolaire (MEQ, 2021b)
regroupe le langage oral et le langage écrit dans la compétence langagiére, ce qui est en adéquation
avec le modéle de Rohde (2015). Egalement, ce modele intégre des habiletés de bas niveau
nécessaires pour le décodage et I’encodage de mots, comme la connaissance du nom et du son des
lettres, ainsi que des habiletés de haut niveau, comme ’acquisition du vocabulaire et les stratégies
de compréhension, ces deux types d’habiletés étant essentielles pour I’apprentissage ultérieur de la

lecture et de I’écriture (Almasi et Hart, 2019).

Finalement, le modele de Rohde (2015) se distingue en intégrant le contexte dans lequel évolue
I’enfant, incluant les éléments de sa culture, de sa communauté environnante et ses propres
experiences en lien avec le langage oral et écrit. Cette importance accordée au contexte est en
continuité avec le Programme-cycle de [’éducation préscolaire (MEQ, 2021b) qui met de ’avant
la collaboration et le partenariat entre les différents intervenants (p. ex. famille, enseignants,

personnel de soutien) qui gravitent autour de I’enfant et qui contribuent a sa réussite éducative.
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Dans une visée d’éducation inclusive, il importe de tenir compte du contexte, et donc de la diversité
et des speécificités des enfants, puisque le milieu socioéconomique influence également le

développement global des enfants (Borri-Anadon et Charron, 2022).

Les prochains paragraphes traitent plus en détail de la qualité de I’environnement éducatif en
mati¢re d’émergence de I’écrit et exposent les pratiques éducatives a mettre en place pour soutenir

le développement du langage oral et écrit des enfants.

2.3 Environnement éducatif

En soutien a la réussite éducative, ici en lien avec 1’émergence de 1’écrit, I’environnement de la
classe comprend deux dimensions, soit I’environnement physique (p. ex. aménagement d’aires
d’apprentissage - lecture, écriture, jeux symboliques, etc. - le matériel écrit disponible, le nombre
de livres, les affiches, les tablettes électroniques) et I’environnement interactif (p. ex. les pratiques

éducatives et les interactions entre 1’enseignante et les enfants) (Dynia et al., 2018; Guo et al. 2012).

2.3.1 Environnement physique

Pour ce qui est de I’aménagement de la classe, un environnement physique de qualité inclut du
matériel et des ressources qui soutiennent I’émergence de 1’écrit (Boudreau et al., 2022; Charron
et al., 2021; Guo et al., 2012) et permet a ’enfant d’€tre exposé a des contenus varié€s, présentés
sous différentes formes et ayant diverses fonctions (Justice, 2004). Pour favoriser 1’apprentissage
actif des enfants, I’enseignante doit organiser les aires de la classe « de telle sorte que les enfants
puissent avoir de multiples occasions d’apprendre activement et qu’ils puissent gérer leur
environnement le mieux possible » (Hohmann et al., 2007, p. 111). L’organisation de la classe en
aires d’apprentissage bien délimitées stimule des formes de jeu variées, facilite I’observation par
I’enseignante et soutient I’autonomie de I’enfant en facilitant I’accés et le rangement du matériel
(Charron et al., 2021; Hohmann et al., 2007). Si des aires d’apprentissage sont généralement
aménageées dans la classe pour faciliter 1I’organisation spatiale et le rangement, il n’en demeure pas
moins qu’elles sont interreliées et en continuité les unes avec les autres. Par exemple, I’aire de
lecture, I’aire d’écriture et I’aire des jeux symboliques sont souvent adjacentes étant donné leur
influence réciproque (Morrow et al., 2019). En outre, ’aménagement de la classe en différents aires
d’apprentissage bien définies et la présence de materiel varié en quantité suffisante facilitent les

interactions entre les enfants et soutient leur langage oral (Charron et al., 2016). Le tableau 2.3
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présente des exemples d’éléments de 1I’environnement physique qui soutiennent le développement
des principales composantes de I’émergence de 1’écrit telles que présentées dans le modele de

Rohde (2015) a la figure 2.2.

Tableau 2.3 Composantes de I'émergence de I'écrit et éléments observables en classe relevant de
I'environnement physique

Composantes de ’émergence de I’écrit Exemples d’éléments de
(Rohde, 2015) I’environnement physique (Drainville
et Charron, 2021; Dynia et al., 2018;
Morrow et al., 2019; Smith et al., 2008;
Villeneuve-Lapointe et al., 2023)
Langage oral e Aires de la classe délimitées pour faciliter
les interactions en sous-groupes
e Aire de rassemblement prés d’un tableau
pour les discussions en grand groupe
e Présence de jeux de vocabulaire
Matériel de jeu ouvert qui stimule les
échanges entre les enfants
Alphabet a la hauteur des enfants
Mur de mots placés en ordre alphabétique
Prénoms des enfants pour I’identification
Carte conceptuelle sur le theme en cours
Quantité suffisante de livres (5 a 8 par
enfants) répartie dans les différentes aires
de la classe
o (Casse-tétes de lettres
Variété de papiers et de crayons
e Lettres manipulables (p. ex. lettres
magnétiques, lettres en mousse, etc.)
Conscience phonologique e Aire d’écoute autonome pour les enfants
(livres d’histoires, chansons, comptines,
tablette numérique, etc.)
e Livres de poésie, abécédaires, imagiers
o Affiches diverses auxquelles les enfants
peuvent se référer (p. ex. horaire du jour,
calendrier, mots thématiques)
e Présence de jeux de conscience
phonologique (p. ex. images a associer,
syllabes a compter)

Conscience de 1’écrit

2.3.2 Environnement interactif

Quant a I’environnement interactif, il fait référence aux pratiques éducatives que 1’enseignante met

en place avec les enfants pour soutenir I’émergence de I’écrit (Guo et al., 2012), aux interactions
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entre 1’enseignante et les enfants ainsi qu’aux interactions entre les enfants (Dynia et al., 2018;
Morrow et al., 2019). Un environnement interactif de qualité se caractérise, par exemple, par des
conversations fréequentes, le modelage de concepts complexes, des rétroactions sur les processus
durant les activités de développement et d’apprentissage et des discussions portant explicitement
sur les fonctions et les usages de 1’écrit (Guo et al., 2012). Un niveau élevé de la qualité des
interactions en classe serait associé¢ a un niveau d’engagement plus élevé de 1I’enfant envers la tache
(Bouchard et al., 2021). L’engagement des enfants ainsi que leur utilisation du matériel d’écriture
et de I’écrit dans I’environnement représenteraient donc des aspects importants de la dimension

interactive de 1’environnement (Dynia et al., 2018).

Le tableau 2.4 présente des exemples d’éléments de 1’environnement interactif qui soutiennent le

développement des principales composantes de I’émergence de 1’écrit telles que présentées dans le

modeéle de Rohde (2015) a la figure 2.2.
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Tableau 2.4 Composantes de I’émergence de I’écrit et éléments observables en classe relevant de
I’environnement interactif

Composantes de I’émergence de I’écrit Exemples d’éléments de

(Rohde, 2015) I’environnement interactif
(Cunningham, 2010; Giasson, 2011;
Morrow et al., 2019; Smith et al., 2008)

Langage oral e Conversations soutenues entre

I’enseignante et les enfants

e Conversations soutenues entre les enfants

e Lecture interactive qui soutient le
développement de stratégies de
compréhension

e Efforts pour la construction du
vocabulaire

Conscience de 1’écrit e Routines autour de 1’écrit (p. ex. faire
référence a 1’horaire de la journée,
observer le calendrier)

e Message du jour

e Lecture interactive (p. ex. attirer
I’attention des enfants sur le titre, ’auteur
et Iillustrateur)

e Dictée a I’adulte (p. ex. faire observer aux
enfants le sens de 1’écriture)

Conscience phonologique e Jeux portant sur les syllabes, les rimes et
les phonémes (p. ex. faire deviner le
prénom d’un enfant selon le premier son)

e Soutien offert aux enfants pour leurs
tentatives d’écriture (p. ex. orthographes
approchées)

e Lecture interactive (p. ex. attirer
I’attention des enfants sur les syllabes, les
rimes et les phonemes contenus dans le
livre)

e Chansons et comptines

Rappelons qu’il importe de retrouver a la fois des éléments de I’environnement physique et des
¢léments de I’environnement interactif pour assurer la qualité de I’environnement éducatif de la
classe (Guo et al., 2012). La qualité de I’environnement éducatif, en soutien a I’émergence de I’ écrit,
représente un aspect important du développement et des apprentissages des enfants de 4 ans et de
5 ans. Comme en font foi les exemples présentés dans les tableaux 2.3 et 2.4, le materiel utilisé en
classe par les enfants et les différentes interactions qui y sont vécues s’actualisent dans divers

contextes d’apprentissage, tels que des activités vécues en grand groupe, en petits groupes ou de
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facon individuelle, ainsi que les activités initiées et animées par 1’enseignante ou les moments de

jeux libres initiés par les enfants.

L’engagement des enfants constitue un second facteur au regard de leur réussite éducative. En effet,
selon Kennedy (2013), accroitre le niveau d’engagement des enfants passe par la considération de
différents éléments de I’environnement de I’enfant, notamment 1’aménagement physique, le choix
des ressources et du matériel proposé ainsi que les activités et les approches pédagogiques mises

de ’avant. A cet égard, le concept de I’engagement est défini et modélisé dans la prochaine section.

2.4 Engagement des enfants

En plus de la qualité de I’environnement éducatif, I’engagement des enfants dans leurs expériences
d’apprentissage serait un déterminant de leur réussite éducative (Lachapelle et al., 2021). Pour
cause, I’engagement des enfants serait lié a un niveau de développement langagier oral et écrit plus
avancé (Justice et al., 2018; Williford et al., 2013). Dans les sections qui suivent, le concept

d’engagement est défini et des modeles pertinents pour I’enfant d’age préscolaire sont présentés.

2.4.1 Définition de I’engagement

L’intérét grandissant des chercheurs vis-a-vis I’engagement est issu de son influence positive sur
la réussite éducative présente et ultérieure de I’enfant (Bohlmann et al., 2019; Neuharth-Pritchett
et Bub, 2022; Sabol et al., 2018). Influencé par les théories de 1’auto-détermination, 1’engagement
se définit comme la qualité de la participation des enfants et de leur implication en classe (Skinner
et al., 2009), I’attention centrée et soutenue des enfants (Halliday et al., 2018; Norling et al., 2015)
de méme que la durée des interactions appropriées des enfants avec leur environnement social et
physique (enseignante, pairs et matériel) (Castro et al., 2017 ; Coelho et al., 2019; McWilliam et
Casey, 2008; Wang et al., 2019). Un enfant engagé dans ses expériences d’apprentissage démontre
donc de la curiosité, de la motivation et de la persévérance dans les activités qu’il entreprend et
développe des relations de proximité avec son enseignante et ses pairs (Bouchard et al., 2021;
Breton et al., 2021; Norling et al., 2015; Sabol et al., 2018).

Dans leurs travaux portant sur I’engagement de 1’enfant de 3 a 5 ans et basés en grande partie sur
la théorie de 1’attachement, Downer et ses collaborateurs (2010) ont précisé que 1’engagement

releve de la capacité de I’enfant a interagir avec 1’enseignante, les pairs et les tiches au sein de
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I’environnement éducatif. L’engagement de 1’enfant envers 1’enseignante fait référence a la qualité
du lien émotif entre I’enfant et I’enseignante, y compris sa recherche et son appréciation des
interactions ainsi que I’initiation et le maintien de conversations. Par ailleurs, I’engagement envers
les pairs référe aux émotions positives, telles que vécues avec d’autres enfants au moyen
d’interactions et de conversations ainsi que la capacité de I’enfant a utiliser des stratégies positives
pour amorcer et diriger ces interactions. L’engagement envers la tache se définit comme la
manifestation de la part de I’enfant de comportements centrés sur la tache et de son niveau
d’autonomie dans la gestion des exigences sociales et cognitives de la classe (Downer et al., 2010).
Au fil du temps, d’autres travaux ont intégré 1I’engagement dit négatif (Breton, 2021). Inverse aux
trois premiers domaines, 1’engagement négatif de ’enfant se caractérise par des comportements
agressifs, antisociaux, non conformes ou perturbateurs, qui se manifestent généralement par des

conflits avec les enseignantes et les pairs (Bohlmann et al., 2019).

2.4.2 Modéles de I’engagement des enfants

Dans le contexte de 1’éducation préscolaire, trois modeles apparaissent comme particuliérement
pertinents pour les enfants de 4 ans et de 5 ans. En premier lieu, le modéle de référence de Fredricks
et ses collaboratrices (2004) est brievement présenté en raison de son réle important dans les
recherches subséquentes ayant porté sur I’engagement. Par la suite, le modéle des niveaux
d’engagement de McWilliam et Casey (2008) aborde 1’évolution de I’engagement lors de la petite
enfance. Finalement, le modéle de Downer et al. (2010), révisé par Bohlman et al. (2019), présente

les domaines et les dimensions qui composent 1I’engagement de I’enfant de I’age de 3 a 5 ans.

2.4.2.1 Modeles des trois dimensions de I’engagement de Fredricks, Blumenfeld et Paris (2004)

Préalablement aux travaux portant plus spécifiquement sur les enfants de I’éducation préscolaire,
un modele comportant trois dimensions a été proposé par Fredricks et ses collaboratrices (2004).
Ce modéle de référence a été régulierement cité dans des recherches subséquentes pour
conceptualiser 1’engagement de ’enfant, que ce soit au niveau de 1’éducation préscolaire, de
I’enseignement primaire ou du secondaire. Dans ce modéle, I’engagement est illustré comme un
construit multidimensionnel regroupant trois dimensions : comportementale, émotionnelle et
cognitive (Neuharth-Pritchett et Bub, 2022; Wang et al., 2019). La figure 2.3 illustre le modele des
trois dimensions de I’engagement (Fredricks et al., 2004) ainsi que les composantes de chacune de

ces dimensions.
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Figure 2.3 Modgéle des trois dimensions de I’engagement (Fredricks et al., 2004)
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Comme indique, la dimension comportementale réfere a des indicateurs comportementaux
observables, comme la participation, la concentration, la persévérance et 1’effort lors d’une tache
ou d’une activité sociale. Quant a la dimension émotionnelle, elle regroupe les émotions positives
(p. ex. la joie et I’enthousiasme) et négatives (p. ex. la frustration et 1’anxiété) observées lors des
différentes activités de développement et d'apprentissage (Kennedy, 2013). Finalement, la
dimension cognitive inclut des processus mentaux comme 1’auto-régulation, 1’utilisation de
stratégies d’apprentissage appropriées ainsi que la volonté¢ manifestée par 1’enfant face aux défis
quotidiens (Shafer et Wanless, 2023; Wang et al., 2019). L’interaction des trois dimensions serait
indispensable pour mieux caractériser I’engagement de 1’enfant et ainsi saisir la complexité de ses
expériences individuelles en classe (Fredricks et al., 2004; Neuharth-Pritchett et Bub, 2022). Qui
plus est, c’est en étudiant I’engagement comme un construit multidimensionnel et comme une
interaction entre les enfants et leur environnement qu’il sera possible de mieux comprendre la
complexité de leurs expériences a 1’éducation préscolaire (Fredricks et al., 2004). Ainsi, tout en
mesurant la qualité des processus en classe, dont font partie les lieux et les activités proposés a
I’enfant pour soutenir le langage oral et écrit, il importe de s’attarder aux relations potentielles entre
cette qualité mesurée au niveau de la classe (microsystéme) et I’enfant lui-méme (ontosysteme),

dont son niveau d’engagement en classe (Bigras et al., 2020).
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2.4.2.2 Modele des niveaux d’engagement de McWilliam et Casey (2008)

Le modéle de McWilliam et Casey (2008), dont les travaux de recherche ont principalement porté
sur I’engagement des enfants de 0 a 6 ans, s’avére pertinent puisqu’il rend compte de 1’évolution
de ’engagement lors de la petite enfance. Le chronosysteme du modele écosystémique tient compte
de ces changements qui se produisent dans le temps (Crawford et al., 2020). Une progression dans
le niveau d’engagement de I’enfant se manifesterait par des changements positifs dans son
comportement et des apprentissages plus avancés au sein de son environnement éducatif. Ainsi, le
modele présenté par McWilliam et Casey (2008) s’avére particulierement adapté au contexte de
I’éducation préscolaire, car il tient compte du développement de 1’enfant, notamment au regard de
sa maturité, dans 1’évolution de son engagement. Ainsi, de 1’dge de 0 a 6 ans, I’enfant devrait passer
du non-engagement, ou d’un niveau d’engagement non sophistiqué, a un niveau d’engagement de
plus en plus sophistiqué et differencié (McWilliam et Casey, 2008). Le tableau 2.5 illustre ces

différents niveaux d’engagement en fonction de cette hiérarchie développementale.

Tableau 2.5 Modg¢le des niveaux d’engagement (adapté de McWilliam et Casey, 2008, p. 5)

Niveaux d’engagement Catégories d’engagement
1. Persévérant
2. Symbolique o
3 Encodé Sophistiqué
4. Constructif
5. Différencié Différencié/participation
6. Attention ciblée Attention ciblée
7. Indifférencié Non sophistiqué
8. Attention de base phistiq
9. Non-engagement Non engagé

Le non-engagement réfere au comportement de 1’enfant lorsqu’il semble inoccupé, par exemple
attendre sans raison, avoir le regard dans le vide, se promener sans intention précise, pleurer, poser
des gestes d’agressivité ou enfreindre les régles de base de la classe. L’attention de base représente
un niveau d’engagement non sophistiqué qui peut s’observer lorsque I’enfant fixe son regard sur

un élément de la classe pendant au moins trois secondes (p. ex. chercher son ami préferé dans la
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classe). Pour ce qui est du niveau d’engagement indifférencié, cela s’observe lorsque 1’enfant
interagit avec I’environnement sans modifier son comportement en fonction du contexte, ce
comportement étant souvent de nature répétitive (p. ex. faire des allers et retours répétitifs avec une
voiture). L’attention ciblée concerne 1’enfant qui est en mesure de regarder un élément précis de la
classe et de diminuer sensiblement son agitation motrice lorsque, par exemple, il écoute une histoire

racontée par son enseignante.

Caractérisé€ par une série d’actions motrices ou verbales qui peuvent prendre différentes formes
selon le contexte, I’engagement différencié se distingue de 1’engagement non différencié par
1’absence du caractére répétitif des actions. A ce stade supérieur de la hiérarchie développementale,
les niveaux d’engagement sont qualifiés de sophistiqués. L’engagement constructif est observable
lorsque I’enfant manipule du matériel avec une intention manifeste (p. ex. faire un dessin ou
construire une maison avec des blocs). L’engagement encodé concerne les comportements sociaux
et implique généralement des pratiques langagiéres qui servent a la communication, comme
discuter de ce qu’un ami fait dans I’aire des sciences. L’engagement symbolique est basé sur la
décontextualisation, par exemple, lors des jeux de faire-semblant, et peut inclure différentes formes
d’expression comme le langage ou le dessin. Finalement, la persévérance représente la forme la
plus sophistiquée de I’engagement. Elle repose sur la résolution de problémes et les defis a relever
qui exigent plusieurs tentatives de la part de ’enfant. A ce niveau d’engagement, la mobilisation
d’une variété de stratégies sera nécessaire pour que 1’enfant puisse atteindre son objectif. En somme,
le modéle de McWilliam et Casey (2008) est d’intérét du fait de sa présentation de 1’évolution de

I’engagement de 1’enfant, convenant davantage a une étude longitudinale.

Le prochain modéle des domaines et des dimensions de I’engagement développé par Downer et al.
(2010) et Bohlmann et al. (2019) propose d’étudier en contexte naturel les schémes des expériences
individuelles de I’enfant en classe au regard de ses interactions avec son enseignante, ses pairs et
les taches qui lui sont proposées. Selon ces auteurs, un acces limité aux représentations verbales
des enfants concernant leur engagement en classe impose une observation de leur vécu quotidien

au sein de leur environnement éducatif.

43



2.4.2.3 Modele des domaines et des dimensions de I’engagement pour ’enfant de 3 a 5 ans de
Downer et al. (2010) et Bohlmann et al. (2019)

Intégrant différents éléments des trois dimensions (comportementale, émotionnelle, et cognitive)
du modé¢le de Fredricks et al. (2004), I’engagement représente dans le présent modéle la capacité
de I’enfant a interagir avec 1’enseignante, les pairs et les taches au sein de I’environnement éducatif
(Downer et al., 2010). Dans leurs travaux menés aux Etats-Unis auprés d’un échantillon de 711
enfants de maternelle 4 ans en milieux multiethniques et défavorisés, les résultats obtenus par
Bohlmann et ses collaborateurs (2019) ont permis de confirmer la validité d’un modéle a quatre
domaines, soit les interactions avec 1’enseignante, les interactions avec les pairs, 1’orientation sur
la tdche ainsi que les interactions négatives. Les interactions avec 1’enseignante incluent
I’engagement positif et la communication, alors que les interactions avec les pairs reposent sur la
sociabilité, la communication et 1’affirmation. Quant a 1’orientation sur la tache, elle regroupe
I’engagement et 1’autonomie dans les apprentissages. Finalement, le domaine des interactions
négatives fait état des conflits avec 1’enseignante et les pairs, ainsi que 1’absence de contrdle
comportemental (p. ex. attendre son tour, étre conscient des autres dans son espace). La figure 2.4

présente ces quatre domaines et les dix dimensions qui leur sont associées.

44



Figure 2.4 Domaines et dimensions de I’engagement de 1’enfant de 3 a 5 ans (adapté de Downer et
al., 2010 et de Bohlmann et al., 2019)

Interactions
avec

Interactions Orientation sur Interactions

avec les pairs

la tiche négatives

I’enseignante

Le tableau 2.6 détaille chacun des quatre domaines de 1’engagement selon les dimensions qui le

composent ainsi que les indicateurs comportementaux observables en classe.
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Tableau 2.6. Domaines et dimensions de 1’engagement (adapté de Downer et al., 2010 et de

Bohlmann et al., 2019)

Domaines

Dimensions

Interactions avec
I’enseignante

1) Engagement positif avec [’enseignante (Syntonie /

2)

sensibilité a I’adulte, recherche de proximité, partage
d’affect positif)

Communication (initiative conversationnelle,
maintien de la conversation, intentions
communicationnelles)

Interactions avec les pairs

3)

4)

5)

Sociabilité (recherche de proximité, partage d’affect
positif, coopération, popularité)

Communication (initiative conversationnelle,
maintien de la conversation, intentions
communicationnelles)

Affirmation (initiative relationnelle, leadership)

Orientation sur la tache

6)
7)

Engagement (attention soutenue, engagement actif)
Autonomie dans ses apprentissages (initiative
personnelle, indépendance)

Interactions négatives

8)

9)

Conflits avec ’enseignante (agression, affect négatif,
recherche d’attention, opposition/non-obéissance)
Conflits avec les pairs (agression, affect négatif,
recherche d’attention, confrontation)

10) Contr6le comportemental (patience, respect des

attentes, controle de soi, conscience de son corps
dans 1’espace)

La présence d’indicateurs précis pour chaque dimension (numéros 1 a 10) dans le tableau 2.6
permet donc d’observer le niveau d’engagement des enfants en contexte naturel, ici la classe
d’éducation préscolaire. En relation avec le modéle de Fredricks et ses collaboratrices (2004), il est
possible de constater que certains indicateurs relevent de la dimension comportementale (p. ex.
coopération, respect des attentes), de la dimension émotionnelle (p. ex. syntonie/sensibilité a

I’adulte, partage d’affect positif) et de la dimension cognitive (p. ex. initiative personnelle,

indépendance).

La prochaine section présente une synthese intégrative du cadre conceptuel qui se conclut par une

hypothése de recherche et les objectifs spécifiques qui en découlent.
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2.5 Synthese intégrative

Le présent chapitre a d’abord briévement présenté le modéle écosystémique de la qualité educative
en petite enfance afin de mieux saisir comment les expériences individuelles de I’enfant
(ontosysteme) sont influencées par I’environnement éducatif dans lequel il évolue (microsystéme).
L’enfant et ses caractéristiques propres, dont son niveau d’engagement envers son enseignante, ses
pairs et les taches proposées en classe, ainsi que son contrdole comportemental, seraient donc
influencés par le microsystéme qui comprend la qualité des processus (activités, lieux, interactions)

et la qualité structurelle (p. ex. nombre d’enfants dans le groupe, expérience de I’enseignante).

Par la suite, un survol de I’évolution historique des différentes approches éducatives qui ont marqué
I’apprentissage de la lecture et de 1’écriture chez le jeune enfant a permis d’en présenter les trois
principaux courants. En premier lieu, le courant de la maturation, en vigueur dans la premiere
moitié du 20° siécle, congoit la lecture comme une activité perceptuelle dépendante du
développement intellectuel et de la maturité neurologique de 1’enfant. Cette perspective implique
une absence d’intervention aupres de ’enfant avant 1’entrée a I’école primaire vers 6 ans et demi.
En second lieu, et opposé au courant précédent, le courant de 1’intervention (1950-1980) entrevoit
plutdt, selon une perspective behavioriste, la nécessité de préparer 1’enfant a la lecture avant son
entrée a I’école, par un certain nombre d’exercices préalables et séquentiels. Finalement, le courant
actuel de I’émergence de ’écrit, développé dans les années 1980, souligne que 1’enfant acquiert
des connaissances et des habiletés liées a 1’écrit au contact de son environnement. Ce processus
d’apprentissage naturel permet au langage oral et au langage écrit de se développer grace a une
variété d’expériences sociales et pratiques des la naissance et jusqu’au début de 1’enseignement

plus formel de la lecture et de I’écriture généralement offert en premiére année du primaire.

L’émergence de I’écrit représente donc un processus interactif qui s’amorce des la naissance et en
fonction duquel plusieurs types de connaissances, d’attitudes et d’habiletés sont conjointement
développées par les enfants, notamment lors de leurs expériences a I’éducation préscolaire. Ces
connaissances, ces attitudes et ces habiletés sont relatives au langage oral, a la conscience
phonologique et a la conscience de 1’écrit (Rohde, 2015). La perspective de I’émergence de I’écrit
est cohérente avec I’approche développementale préconisée par le Programme-cycle de
[’éducation préscolaire (MEQ, 2021b).
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Pour ce projet de recherche, nous avons retenu le modéle de Rohde (2015), lequel fait état du
processus dynamique qu’est I’émergence de 1’écrit, tout en donnant une large part au contexte dans
lequel évolue I’enfant de I’éducation préscolaire, élément important du modele écosystémique
(Bigras et al., 2020). Le modéle de Rohde (2015) intégre par ailleurs des habiletés de base
essentielles au décodage de mots en lecture et a I’encodage de mots en écriture, de méme que des
habiletés de haut niveau orientées vers l’acquisition de vocabulaire et les stratégies de

compréhension.

Pour soutenir I’émergence de 1’écrit chez I’enfant de 4 a 6 ans, il est essentiel de lui offrir un
environnement éducatif de qualité. En lien avec le modele écosystémique de la qualité éducative
en petite enfance, I’environnement physique et I’environnement interactif font partie de la qualité
des processus qui inclut, au sein du microsysteme, les lieux, les activités et les interactions qui
exercent une influence directe sur I’ontosystéme, soit I’enfant lui-méme (Bigras et al., 2020). Ainsi,
deux dimensions interreliées composent 1’environnement éducatif, soit la dimension physique qui
fait référence a I’aménagement du mobilier, du matériel et des ressources liées a I’écrit en classe
(Charron et al., 2021; Guo et al., 2012) ainsi que la dimension interactive qui concerne les pratiques
éducatives que I’enseignante met en place avec les enfants pour soutenir I’émergence de I’écrit
(Guo et al., 2012) et aux interactions entre 1’enseignante et les enfants, mais aussi entre les enfants
eux-mémes (Dynia et al., 2018; Morrow et al., 2019). La qualité de I’environnement physique et
de I’environnement interactif dépend de la présence de certains éléments ciblés par la recherche
(voir tableaux 2.3 et 2.4) et intégrés aux différents contextes d’apprentissage qui caractérisent
1I’éducation préscolaire, tels que les types de regroupements (grand groupe, petit groupe, individuel)

et d’activités (activités dirigées par I’enseignante, jeux libres, routines, transitions, collation).

Les expériences individuelles des enfants sont également importantes a considérer. Ainsi, outre la
qualit¢ de D’environnement éducatif, 1’engagement des enfants dans les situations de
développement et d’apprentissage serait également un facteur important de leur réussite éducative,
notamment au regard de I’émergence de 1’écrit (Bohlmann et al., 2019; Neuharth-Pritchett et Bub,
2022; Sabol et al., 2018). L’engagement étant un produit des expériences propres de I’enfant, ce
concept fait partie de I’ontosysteme du modele écosystémique, soit les caractéristiques de I’enfant

lui-méme, dont son développement et ses apprentissages.
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L’engagement est considéré comme un construit multidimensionnel (Fredricks et al., 2004) et
devient de plus en plus sophistiqué selon une hiérarchie développementale (McWilliam et Casey,
2008). L’engagement, qui s’appuie sur des facteurs internes a 1’enfant, est composé de quatre
domaines, soit les interactions avec 1’enseignante, les interactions avec les pairs, 1’orientation sur

la tache ainsi que les interactions négatives (Bohlmann et al., 2019; Downer et al., 2010).

En somme, au regard du modéele écosystémique de la qualité éducative, cette recherche s’intéresse
aux relations entre deux systemes exercant une influence directe sur 1’enfant, soit 1’ontosystéme
pour ce qui est de I’engagement de 1’enfant, et le microsystéme, dont la qualité des processus inclut
I’environnement physique et [’environnement interactif qui soutiennent les situations de

développement et d’apprentissage en émergence de I’écrit a I’éducation préscolaire.

2.6  Objectifs specifiques et hypothese de recherche

Compte tenu de I’importance de la qualité de I’environnement éducatif et de son impact potentiel
sur le niveau d’engagement des enfants en classe d’éducation préscolaire dans les situations de
développement et d’apprentissage en émergence de 1’écrit, la problématique a soulevé la pertinence

de s’intéresser aux relations entre ces deux variables.

L’objectif principal de cette recherche est d’analyser les relations entre la qualit¢ de
I’environnement éducatif a 1’éducation préscolaire et le niveau d’engagement des enfants dans les

situations de développement et d’apprentissage en émergence de 1’écrit.
Le présent projet de recherche poursuit donc les trois objectifs spécifiques suivants :

1. Evaluer la qualité de I’environnement éducatif en matiére d’émergence de ’écrit de classes
d’éducation préscolaire 4 et 5 ans;

2. Evaluer le niveau d’engagement des enfants dans les situations de développement et
d’apprentissage en émergence de 1’écrit;

3. Analyser la force et la direction des relations entre la qualité de I’environnement éducatif en
matiére d’émergence de 1’écrit et le niveau d’engagement des enfants dans les situations de

développement et d’apprentissage en émergence de 1’écrit.
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Considérant qu’au sein du modele écosystémique de la qualité éducative le microsystéme (incluant
la qualité des processus) exerce une influence sur I’ontosystéme (I’enfant et ses caractéristiques

individuelles, dont son niveau d’engagement);

Considérant que le microsystéme integre I’environnement éducatif dans ses dimensions physique
et interactive, dont la qualité permet de soutenir I’émergence de I’écrit en classe d’éducation

préscolaire 4 ans et 5 ans;

Considérant que [’ontosystéme intégre 1’engagement de I’enfant dans les situations de

développement et d’apprentissage en émergence de 1’écrit;

L’hypotheése générale de la présente recherche est que la qualité de I’environnement éducatif au
regard de I’émergence de 1’écrit sera associée au niveau d’engagement des enfants dans les

situations de développement et d’apprentissage en émergence de 1’écrit.

Etant donné le caractére innovant de la présente recherche portant sur la mise en relation entre la
qualité de I’environnement éducatif en matiere d’émergence de 1’écrit et le niveau d’engagement
des enfants, I’hypothése générale émise s’appuie sur des considérations théoriques. En effet, la
nature exploratoire de cette étude ne permet pas d’émettre des hypothéses plus spécifiques qui

seraient basées sur des études antérieures.

Ce chapitre a permis de présenter les principaux concepts inhérents a cette recherche, soit la qualité
éducative, I’émergence de I’écrit, I’environnement éducatif ainsi que I’engagement de I’enfant. Le
chapitre suivant expose la méthodologie envisagée pour atteindre les objectifs spécifiques de la

recherche.
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CHAPITRE 3
METHODOLOGIE

Les chapitres précédents ont expose la problématique de la présente recherche ainsi que les
principaux concepts a I’étude. En premier lieu a ét¢ démontrée la pertinence de s’intéresser aux
relations entre la qualité de I’environnement éducatif, dans ses dimensions physique et interactive,
et ’engagement des enfants de I’éducation préscolaire dans les situations de développement et
d’apprentissage en émergence de 1’écrit. Par la suite ont été définis les principaux concepts de cette
recherche, soit la qualité éducative et comment les différents systemes dans lesquels évoluent
I’enfant influencent son développement et ses apprentissages, l’émergence de [1’écrit,
I’environnement éducatif ainsi que I’engagement des enfants a I’éducation préscolaire. Finalement,

des modeles pertinents pour cette recherche ont été présentés.

Dans le présent chapitre, la méthodologie qui permet de répondre aux trois objectifs spécifiques de
la recherche est décrite au regard du devis méthodologique, des participants, des modalités de
recrutement, des procédures et des outils de collecte de données ainsi que des analyses réalisées.

En dernier lieu, les considérations éthiques sont abordées.

3.1 Devis méthodologique

Cette recherche a pour objectif principal d’analyser les relations entre la qualité de I’environnement
éducatif a I’éducation préscolaire et le niveau d’engagement des enfants dans les situations de
développement et d’apprentissage en émergence de 1’écrit. Le devis méthodologique utilisé
s’articule donc autour d’un devis corrélationnel descriptif qui permet d’explorer et de décrire les
relations possibles entre les variables a 1’étude (Duval et al., 2021; Fortin et Gagnon, 2022; Gorard,
2021; Hoy et Adams, 2016) afin de mettre en lumiére les facteurs ou les caractéristiques propres a
une situation donnée (Duval et al., 2021). 1l est habituellement privilégié dans les recherches de
type exploratoire dans un contexte ou les connaissances sont encore peu développees (Duval et al.,
2021; Fortin et Gagnon, 2022), de méme que dans les études menées en contexte naturel pour
lequel les variables ne peuvent étre controlées de maniere expérimentale ou quasi experimentale
(Duval et al., 2021; Fortin et Gagnon, 2022). Ce type de recherche s’inscrit dans le paradigme

postpositiviste selon lequel la réalité peut étre objectivement appréhendée tout en étant conscient
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de I’influence potentielle des expériences et des valeurs du chercheur (Duval et al., 2021; Fortin et

Gagnon, 2022).

3.2 Participants

Afin d’obtenir des tests statistiques significatifs, il est nécessaire de prévoir une taille d’échantillon
suffisamment grande (Fortin et Gagnon, 2022), soit de 1’ordre de 25 participants ou plus (Jenkins
et Quintana-Ascencio, 2020). Dans le cas présent, ou les enfants sont nichés au sein de classes
d’éducation préscolaire, Bressoux (2007) recommande un échantillon de 30 enseignantes ou plus
et de 5 enfants ou plus par classe afin de réaliser les analyses prévues pour atteindre les objectifs
de recherche. Un échantillonnage non probabiliste de convenance (Fortin et Gagnon, 2022)
convient au contexte de la présente étude et a été réalisé a partir des contacts de la chercheuse et

de son comité de recherche.

Les participants ont été recrutés dans la région du Grand Montreal. Le recrutement des enseignantes
s’est réalisé a 1’aide des conseilléres pédagogiques a I’éducation préscolaire des Centres de services
scolaires (CSS) concernés. Parmi 12 CSS sollicités, 8 ont accepté de participer au projet de
recherche. Il est a noter qu’une autorisation éthique fut obtenue pour les CSS de Montréal et
Marguerite-Bourgeoys, en plus de I’autorisation éthique délivrée par le Comité institutionnel
d’éthique de la recherche avec des étres humains (CIEREH) de I’Université du Québec a Montréal
(UQAM). Préalablement au recrutement des enseignantes et des enfants de leur classe, un contact
par courriel a donc été établi avec ces conseilleres pédagogiques afin que leur CSS accorde son
appui au projet de recherche. Les conseilleres pédagogiques ont par la suite envoyé une invitation
a participer a I’ensemble des enseignantes de 1’éducation préscolaire 4 ans et 5 ans de leur CSS
respectif. Les enseignantes qui ont manifesté leur intérét pour participer au projet de recherche ont
ensuite été contactées par courriel par la chercheuse pour leur transmettre une invitation détaillée
incluant les principales modalités de participation, obtenir leur contentement (un formulaire de
consentement pour les enseignantes et chaque enfant de leur classe a été envoye par la poste) et
planifier les dates d’observation dans leur classe. Dans la mesure du possible, nous avons respecte
la proportion actuelle du nombre de classes de maternelle 4 ans et 5 ans, étant donné qu’il y avait
un plus grand nombre des classes de maternelle 5 ans dans les écoles au moment de la collecte des

données.
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Une fois ce recrutement réalisé, le nombre de participantes de cette étude est donc de 30
enseignantes volontaires d’éducation préscolaire, dont sept a 1’éducation préscolaire 4 ans et 23 a
I’éducation préscolaire 5 ans. Parmi ces 30 classes, 11 comptaient également une ressource
additionnelle a temps plein ou a temps partiel (p. ex. éducatrice spécialisée, préposée aux éléves
handicapés). L’indice de milieu socioéconomique (IMSE) des écoles, composé de deux variables
(sous-scolarisation de la mére et inactivité des parents) se situait de 2 a 10 (M = 6,90; ET = 2,58),
sur une echelle de 1 (trés favorisé) a 10 (trés défavorisé) (MEQ, 2021a). Les enseignantes étaient
Agées de 33 4 59 ans (M = 43,13; ET = 6,85) et comptaient entre 6 et 30 ans d’expérience en
enseignement (M = 17,20; ET = 6,38). En ce qui concerne leur expérience a 1’éducation préscolaire,
les enseignantes cumulaient entre 4 et 25 ans d’expérience dans ce domaine (M = 13,30; ET =
6,50). Le nombre total d’enfants dans le groupe variait de 10 & 19 (M = 15,93; ET = 2,46), avec
une moyenne de 14,43 enfants a I’éducation préscolaire 4 ans (ET = 2,37) et 16,39 enfants a
1’éducation préscolaire 5 ans (ET = 2,35). Au total, 150 enfants ont participé au projet de recherche
(n = 75 filles). L’age des enfants variait de 54 a 88 mois (M = 69,72; ET = 6,44).

3.3 Procédures et outils de collecte de données

Les sections suivantes présentent une recension des écrits concernant les outils de mesure existants
pour évaluer, dans un premier temps, la qualit¢ de I’environnement éducatif en maticre
d’émergence de 1’écrit de classes d’éducation préscolaire 4 ans et 5 ans et, dans un deuxieme temps,
le niveau d’engagement des enfants dans les situations de développement et d’apprentissage en

émergence de 1’écrit.

3.3.1 Outils de mesure portant sur la qualité de I’environnement éducatif

La méta-analyse réalisée par Egert et al. (2018) portant sur I’évaluation de 1’accompagnement
professionnel des enseignantes indique que 16 des 17 études mesurant plus spécifiqguement la
qualité des pratiques €ducatives et de I’environnement physique en matiére d’émergence de I’écrit
ont utilisé 1’outil ELLCO Pre-K pour recueillir leurs données. En effet, méme s’il existe d’autres
outils qui mesurent la qualité de I’environnement éducatif au regard du soutien au langage oral et

écrit, ces derniers ont été sélectionnés dans un nombre trés limité de recherches.
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Parmi les outils recensés, le Teacher Behavior Rating Scale (Assel et al., 2008), a été utilisé dans
une seule recherche (Piasta et al., 2019) et cible, en plus de certains éléments liés au langage oral
et écrit, la sensibilit¢ de 1’enseignante, la planification des lecons et les mathématiques, des
éléments qui ne font pas ’objet de la présente recherche. Egalement, le Classroom Literacy
Environnemental Profile (Wolffersberger et al., 2004) accorde une plus grande importance a
I’environnement physique de la classe au détriment des interactions entre 1’enseignante et les
enfants au regard de I’émergence de 1’écrit. Cet outil ne semble pas avoir été employé récemment
dans une recherche, la derniére recensée étant celle de D’On Jones et al. (2010). Finalement, le
Systematic Assessment of Book Reading 2.2, dont la version révisee a été validée par Pentimonti et
al. (2021), est une mesure spécifique de 1’utilisation du langage par I’enseignante lors de séances
de lecture a voix haute en maternelle 4 ans et 5 ans, ce qui s’avere trop étroit comme perspective

dans le cadre de cette recherche.

Ainsi, pour mesurer plus globalement la qualité de I’environnement physique, par exemple la
quantité et la qualité des livres, le matériel pour I’écriture, les écrits environnementaux et la qualité
de I’environnement interactif, par exemple les approches de 1’enseignante face a la lecture et les
conversations soutenues, Quinn et al. (2021) considérent que 1’outii ELLCO Pre-K est
particuliérement bien adapté a 1’éducation préscolaire 4 ans et 5 ans. Plusieurs recherches, dont
certaines tres récentes, ont privilégié I’outil ELLCO Pre-K pour mesurer la qualité de
I’environnement éducatif en ce qui a trait au langage oral et écrit au Québec (Charron et al., 2022a),
aux Etats-Unis (Arteaga et al., 2021; Barker et al., 2022; Crawford et al., 2021; Cunningham, 2010;
Deris et al., 2021; Dickinson et Caswell, 2007; Durén et al., 2010; Odom et al., 2019; Palmer et al.,
2018; Xu et al., 2014; Zhang et Cook, 2019) et a I’international (Altun et al., 2018). L utilisation
fréquente d’un outil standardisé par d’autres chercheurs est a prendre en compte et constitue un
indice de sa validité (Creswell et Guetterman, 2019). Pour toutes ces considérations, I’outil ELLCO
Pre-K (Smith et al., 2008) a donc été utilisé dans le cadre de cette recherche afin de mesurer la
qualit¢ de I’environnement physique et de 1’environnement interactif de la classe en matiere

d’émergence de 1’écrit.
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3.3.2 Early Language and Literacy Classroom Observation Pre-K

L’ELLCO Pre-K (Smith et al., 2008) est une grille d’observation qui comporte 19 items cotés sur
une échelle de type Likert a 5 niveaux (1 = « déficient » ; 2 = « inadéquat » ; 3 = « suffisant »; 4 =
« adéquat » et 5 = « exemplaire »). Ces items sont répartis en cing domaines : a) structure de la
classe (4 items), b) programme éducatif (3 items), ¢) environnement langagier (4 items), d) livres
et lecture (5 items) et e) écrit et écriture émergente (3 items). Ces domaines sont regroupés en deux
sous-échelles : a) environnement géneral de la classe qui comprend les deux premiers domaines et
b) langage et habiletés de lecture et d’écriture qui comprend les trois derniers domaines. Cette grille

de scores incluant le détail des 19 items est présentée a I’annexe A.

Pour chacun des 19 items, il est possible de collecter des données descriptives qualitatives afin de
soutenir I’attribution des scores de 1 a 5 pour chacun des 19 items. Dans le cas de I’environnement
physique, une liste & cocher complémentaire a 1’outil ELLCO Pre-K a permis de collecter des
données sur la présence ou 1’absence d’espace et de matériel reliés au langage oral, a la lecture et
a I’écriture. Elle compte 24 items répartis en 5 catégories : a) Coin lecture (3 items) ; b) Choix des
livres (4 items) ; ¢) Utilisation des livres (5 items) ; d) Matériel d’écriture (6 items) et ) Ecrit dans
I’environnement (6 items). Les 24 items ont été regroupés en deux sous-échelles : 1) Lecture (12
items) et 2) Ecriture (12 items). Cette grille d’observation a cocher complémentaire est présentée

a ’annexe B.

Chaque observateur a préalablement suivi une formation sur I’utilisation de 1’outil ELLCO Pre-K
s’adressant aux classes d’éducation préscolaire. La période totale d’observation en classe variait
de 2,5 a 3 heures et se déroulait en matinée. Un accord interjuges a été effectué pour 20 % des
observations. Le taux d’accord était de 98,3 % a plus ou moins un point d’écart sur I’échelle
d’observation. La liste & cocher relative a I’environnement physique (24 items) était complétée
lorsque les enfants étaient absents de la classe puisque nous n’avions pas 1’autorisation de prendre
en photo tous les enfants et qu’il était plus facile d’effectuer certaines taches, comme le comptage

des livres dans la classe, alors que ceux-ci n’étaient pas manipulés par les enfants.
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Propriétés psychométriques de [’outil ELLCO Pre-K

L ELLCO Pre-K (Smith et al., 2008) est un outil présentant une trés bonne cohérence interne (o =
0,90), testée a partir des résultats obtenus a la suite de 203 observations réalisées en classes
d’éducation préscolaire aux Etats-Unis. La sous-échelle de 1’environnement général de la classe
obtient également une bonne cohérence interne (o = 0,83), tout comme la sous-échelle du langage
et des habiletés de lecture et d’écriture (oo = 0,86). Cet outil atteint une fidélite interjuges de 90 %
et une fidélité test-retest de 91,5 % (Smith et al., 2008). Le tableau 3.1 détaille la cohérence interne

pour chacun des domaines.

Tableau 3.1 Cohérence interne pour les cinq domaines de 1’outil ELLCO Pre-K (n = 203)

Domaines Coefficient Alpha de Cronbach (a)
Structure de la classe 0,79
Programme éducatif 0,72
Environnement langagier 0,79
Livres et lecture 0,87
Ecrit et écriture émergente 0,89

3.3.3 Outils de mesure portant sur I’engagement des enfants a I’éducation préscolaire

S’intéressant aux relations entre 1’engagement et la réussite éducative d’enfants agés de 0 a 5 ans,
la méta-analyse de Lindstrém et al. (2021) présente différents outils sélectionnés pour mesurer le
niveau d’engagement en classe. Dans les 21 études retenues, deux outils étaient principalement
utilisés, soit I’outil inCLASS (Downer et al., 2010) et le Preschool Learning Behavior Scales
(PLBS; McDermott et al., 2002), et ce, dans des proportions identiques (29 %). Dans le cas du
PLBS, il s’agit d’un outil complété par I’enseignante en dehors du temps passé avec les enfants,
basé sur les perceptions de celle-ci quant a I’engagement de I’enfant en classe, et non sur des
observations directes en classe. Le PLBS est par ailleurs davantage orienté sur I’apprentissage et
la dimension cognitive de I’engagement, ce qui est moins cohérent avec la définition et les modeles

de I’engagement qui ont été¢ exposés dans le chapitre précédent pour lesquels les dimensions
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affective et comportementale sont également importantes a considérer dans 1’étude de

I’engagement des enfants de 4 ans et 5 ans.

D’autres outils mesurant certains aspects de 1’engagement de 1’enfant incluent le Learning-to-
Learn Scale (McDermott et al., 2011), également complété par 1’enseignante. Tout comme le PLBS,
cet outil est orienté sur la motivation de 1I’enfant dans ses apprentissages, laissant complétement de
cOté les interactions avec les pairs. Une seule recherche aurait utilisé cet outil pour mesurer
’engagement (Lindstrom et al., 2021). Egalement employé pour mesurer 1’engagement d’enfants
de 3a5 ans, le Emerging Academic Snapshot (Ritchie et al., 2001) est complété lors d’observations
directes en classe et cible plus particulierement I’engagement au regard des apprentissages
disciplinaires (p. ex. arts, lettres et sons, mathématiques, langage oral, sciences, prélecture, écriture)
et a été sélectionné dans les travaux de Chien et al. (2010). Toutefois, cette orientation disciplinaire
s’¢loigne de la vision développementale de I’enfant préconisée dans les classes d’éducation
préscolaire au Québec (MEQ, 2021b). Le Child Observation in Preschool (Farran et Anthony,
2014), mentionné dans la recherche de Coelho et al. (2019) et reposant également sur des
observations directes, mesure différents éléments, tels que les comportements d’écoute, les
comportements verbaux, 1’horaire, la proximité des interactions et le niveau d’implication. Les

trois outils précédents ont en commun d’avoir été validés par un nombre restreint de recherches.

L’outil inCLASS se distingue donc a cet égard, car, en plus des recherches citées dans la méta-
analyse de Lindstrom et al. (2021), il a été utilisé et validé dans plusieurs recherches aux Etats-
Unis (Bohlmann et al., 2019; Bohlmann et Downer, 2016; Booren et al., 2012; Sabol et al., 2018;
Vitiello et al., 2012; Williford et al., 2013), en Europe (Slot et Bleses, 2018) et au Canada (Bigras
et al., 2020; Bouchard et al., 2021; Roy-Valliéres et al., 2022). De plus, en considérant
I’engagement comme ’ensemble des interactions appropriées selon le développement de I’enfant
dans différents contextes (p. ex. enseignante, pairs, activités, routines) a 1’éducation préscolaire
(Lindstrom et al., 2021), il apparait pertinent d’utiliser pour la présente recherche I’outil inCLASS
puisqu’il permet de mesurer le niveau d’engagement des enfants de 0 a 5 ans avec 1’enseignante,

les pairs et les tAches de maniére authentique et contextualisée (Downer et al., 2010).
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3.3.4 Individualized Classroom Assessment Scoring System

L’inCLASS (Downer et al., 2010; 2012) est un outil d’observation directe qui permet de mesurer
le niveau d’engagement d’enfants de 3 a 5 ans. L’INCLASS est constitué de dix dimensions
associées a quatre domaines : 1) interactions avec 1’enseignante (incluant les dimensions
engagement positif et communication); 2) interactions avec les pairs (incluant les dimensions
sociabilité, communication et affirmation); 3) orientation sur la tache (incluant les dimensions
engagement et autonomie dans les apprentissages) et 4) interactions négatives (incluant les
dimensions conflit avec [’enseignante, conflit avec les pairs et contrdle comportemental [score

inverseé]).

L’observation a 1’aide de 1’outil inCLASS a été effectuée, lorsque cela était possible, la méme
journée que I’ELLCO Pre-K. Toutefois, certaines contraintes d’horaire pouvaient occasionner des
observations lors de journées différentes, mais tout au plus a une semaine d’intervalle. La période
totale d’observation était habituellement de 2,5 & 3 heures et se deroulait en matinée. Les
observatrices avaient toutes suivi une formation de deux jours et réussi un examen de certification
en ligne (observation de vidéos) exigeant un minimum de 80 % d’accord avec les codes maitres
pour assurer la fiabilité des observations. Cette procédure standardisée de formation a 1’utilisation
de I'inCLASS a été validée par les auteurs de I’outil et la certification est renouvelable
annuellement. Pour les procédures de cotation de I’instrument, deux observatrices ont porté
chacune leur regard sur un enfant a la fois, pour un total de 5 enfants au cours d’une méme période
d’observation. Dans le cas ou le nombre de consentements parentaux était supérieur a 5, un tirage
au sort a eté effectué tout en maintenant une parité entre les garcons et les filles dans le nombre
total d’enfants participant a la recherche (Chien et al., 2010; Williford et al., 2013). A noter que la
chercheuse a participé a environ 50 % des observations, tout en assurant la coordination du projet

de recherche plus large dans lequel s’insérait ce projet doctoral.

Chaque enfant a fait 1’objet de 4 cycles d’observation au total. Pour chaque cycle, 10 minutes
étaient consacrées a 1’observation en lien avec les interactions observées pour I’enfant et étaient
suivies de 5 minutes de cotation pour attribuer des scores a chaque dimension en fonction de la
présence de marqueurs comportementaux (voir I’annexe E). L’échelle de cotation en 7 points : (1-

2 = faible niveau, 3-5 = moyen et 6-7 = élevé) permettait de situer le niveau d’engagement de
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I’enfant. Un accord interjuges a été effectué pour 20 % des observations. Le taux d’accord pour
I’ensemble des domaines était de 92,5 % a plus ou moins un point d’écart sur 1’échelle

d’observation.

Les observations menées en classe a I’aide de I’inCLASS se sont déroulées lors de différents
contextes d’apprentissage (p. eX. activité en grand groupe, activité en petit groupe, activité
individuelle, jeux libres, routines et transitions, collation) dans lesquels évoluent les enfants. Une
section du protocole d’observation permettait d’inscrire, par exemple, le contexte d’apprentissage,
la présence et I’implication de I’enseignante, les lieux, les types d’activités et le nombre de
personnes présentes au cours d’un cycle d’observation. Afin de porter une attention particuliére a
I’engagement des enfants lors de situations de développement et d’apprentissage en émergence de
1’écrit, la grille d’observation inCLASS (voir annexe C) a été adaptée par 1’équipe de recherche.
Différents exemples d’éléments pouvant étre observés au regard du soutien au langage oral
(conversations soutenues entre 1’enseignante et les enfants; conversations soutenues entre les
enfants; activités de conscience phonologique; activités soutenant le développement du
vocabulaire), a la lecture (fréquentation par I’enfant de 1’aire de lecture; utilisation par I’enfant de
jeux de lettres de sons ou de mots; lecture de livres par ’enfant; lecture interactive animée par
I’enseignante; message du jour animé par 1’enseignante) et a 1’écriture (écriture spontanée par
I’enfant; orthographes approchées; utilisation par I’enfant du matériel d’écriture et des écrits

environnementaux de la classe) avaient été ajoutés a la grille de cotation.

Propriétés psychométriques de [’outil inCLASS

L’inCLASS (Downer et al., 2010) est un outil présentant une bonne cohérence interne (o = ,72),
testée a partir des résultats obtenus a la suite d’observations dans 104 classes d’éducation
préscolaire auprés de 381 enfants aux Etats-Unis. La fidélité interjuges est de 87 %, de sorte que
I’outil fournit une évaluation rigoureuse et contextualisée des comportements des enfants en classe
(Downer et al., 2010). Une seconde phase de validation menée auprés de 44 classes d’éducation
préscolaire a permis d’établir une fidelité interjuges de 86 % et une fidélité test-retest allant de 0,07
a 0,50 dans les différents cycles d’observation d’une méme journée, et de 0,33 a 0,59 sur une
période de deux semaines. Le tableau 3.2 détaille la cohérence interne des quatre domaines de

I’outil inCLASS, qui varie d’acceptable a bonne.
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Tableau 3.2 Cohérence interne des quatre domaines de I’outil inCLASS (n = 381)

Domaine Coefficient Alpha de Cronbach (a)
Interactions avec 1’enseignante 0,81
Interactions avec les pairs 0,89
Orientation sur la tache 0,63
Interactions négatives 0,57

A notre connaissance, aucune étude n’aurait utilisé conjointement les deux outils standardisés que
sont ’ELLCO Pre-K (Smith et al., 2008), qui propose une mesure globale de la qualité de
I’environnement éducatif — dans ses dimensions physique et interactive — au regard du langage oral
et écrit, et I’'inCLASS (Downer et al., 2010), qui mesure spécifiquement 1’engagement des enfants
de 3 a5 ans. Les prochaines sections abordent les analyses effectuées pour répondre aux objectifs

de recherche.

3.4 Analyse des données

Les sections qui suivent présentent les analyses descriptives utilisées a partir des scores obtenus
avec les outils d’observation ELLCO Pre-K (Smith et al., 2008) et inCLASS (Downer et al., 2010)
ainsi que les analyses inférentielles sélectionnées pour analyser les relations entre les variables
relatives a 1’environnement éducatif en matiére d’émergence de 1’écrit et celles relevant de

I’engagement des enfants.

3.4.1 Analyses descriptives

Pour atteindre le premier objectif, qui consiste a évaluer la qualité de 1’environnement éducatif en
matiére d’émergence de 1’écrit, des analyses descriptives (moyenne, écart-type, étendue; Laflamme
et Zhou, 2020) ont été effectuées. Ces analyses permettent de dégager les résultats concernant, dans
le cas de I’outil ELLCO Pre-K (Smith et al., 2008), la structure de la classe, le programme éducatif,

I’environnement langagier, les livres et la lecture, ainsi que 1’écrit et 1’écriture émergente.
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Pour atteindre le deuxieme objectif, qui consiste a évaluer le niveau d’engagement des enfants dans
les situations de développement et d’apprentissage en émergence de [’écrit, des analyses
descriptives ont également été réalisées (moyenne, écart-type, étendue; Laflamme et Zhou, 2020).
Ces analyses permettent pour leur part de dégager les résultats concernant, dans le cas de I’outil
INCLASS (Downer et al., 2010), les interactions avec 1’enseignante, les interactions avec les pairs,

I’orientation sur la tache et les interactions négatives.

Quant aux contextes d’apprentissage observes, a la présence et a I’implication de I’enseignante et
aux contextes spécifiques au soutien du langage oral, de la lecture et de I’écriture, ils ont fait I’objet

d’analyses de fréquences.

3.4.2 Analyses inférentielles

Afin de répondre au troisieme objectif, soit d’analyser les relations entre la qualité de
I’environnement éducatif en matiére d’émergence de 1’écrit et le niveau d’engagement des enfants
dans les situations de développement et d’apprentissage en lien avec 1’émergence de 1’écrit, des
analyses de régression multiniveau ont été effectuées. En effet, ce type d’analyse est réguliérement
utilisé en contextes éducatifs caractérisés par un systeme hiérarchique de plusieurs niveaux
composés d’individus nichés au sein de groupes (Field, 2009; Hox et al., 2017; Seltzer et Rickles,
2021). La classe est ici considérée comme une variable contextuelle (Field, 2009). L’analyse de
régression multiniveau repose sur la prémisse que les individus interagissent avec des groupes
auxquels ils appartiennent, et que ces groupes sont eux-mémes influencés par les individus qui
composent ces groupes (Hox et al., 2017). Le fait que les enfants appartiennent a une méme classe
les rend plus similaires entre eux, et donc chaque cas ne peut plus étre considéré comme
complétement indépendant des autres cas (Field, 2009). L’analyse de régression multiniveau
permet de corriger ce probléme de dépendance des observations qui est associé aux données ayant
une structure nichée dans laquelle les unités plus petites, dans ce cas-ci les enfants, sont regroupées

au sein d’unités de niveau supérieur, soit la classe (Brault et al., 2020; Field, 2009; Hox et al., 2017).

Ainsi, les données concernant le niveau d’engagement de 1’enfant sont nichées au sein de classes

d’éducation préscolaire et ont fait 1’objet d’analyses de régression multiniveau (niveau 1 : enfant;
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niveau 2 : classe), a partir des scores obtenus pour I’ELLCO Pre-K et ’inCLASS pour I’ensemble
des classes observees (Hox et al., 2017). Ces analyses visent a Vérifier la force et la direction des
relations entre la qualité de I’environnement éducatif et 1’engagement des enfants dans les

situations de développement et d’apprentissage en émergence de 1’écrit.

Comme il a été exposé précédemment, I’hypothése de recherche suggére que le niveau
d’engagement des enfants dans les situations de développement et d’apprentissage en émergence
de I’écrit serait associ¢ a la qualité de I’environnement éducatif en matiére d’émergence de 1’écrit.
Par conséquent, le niveau d’engagement de I’enfant dans les quatre domaines de 1’outil inCLASS
(interactions avec I’enseignante, interactions avec les pairs, orientation sur la tache et interactions
négatives) représente la variable dépendante (niveau 1), alors que le niveau de qualité de
I’environnement éducatif au regard de 1’émergence de I’écrit dans les cinq domaines de 1’outil
ELLCO Pre-K (structure de la classe, programme éducatif, environnement langagier, livres et
lecture, écrit et écriture émergente) constitue la variable indépendante (niveau 2). Des analyses de
régression multiniveau ont donc été effectuées pour les quatre domaines de 1’outil inCLASS avec

chacun des cinq domaines de I’outil ELLCO Pre-K.

Etant des caractéristiques propres a 1’enfant telles que présentées dans 1’ontosystéme du modéle
écosystémique (figure 2.1), I’age et le sexe des enfants ont été utilisés comme variables de contréle
de niveau 1. Pour ce qui est des variables de contrdle de niveau 2 relatives a la classe et a
I’enseignante, outre les activités en émergence de 1’ écrit mesurées par 1’outil d’observation ELLCO
Pre-K, rappelons que nous avons utilisé la liste a cocher complémentaire pour évaluer plus
specifiquement la qualité de I’environnement physique relative a la lecture et a 1’écriture, ¢’est-a-
dire les lieux en ce qui a trait a la qualité des processus. Dans le cas de la qualité structurelle, les
variables de contréle incluent le nombre d’années d’expérience des enseignantes (en enseignement
et a I’éducation préscolaire) et le nombre d’enfants par groupe, qui font partie de la qualité
structurelle au sein du microsysteme. La formation des enseignantes n’a pas été utilisée comme
variable de contréle dans les analyses, puisqu’elle est généralement uniforme (formation
universitaire) pour les enseignantes. Les informations sociodémographiques des enseignantes ont
été obtenues au moyen d’un questionnaire sociodémographique via la plateforme de sondage

LimeSurvey de PTUQAM.
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Quant a I’indice de milieu socioéconomique (IMSE) et le seuil de faible revenu (SFR), ces variables
généralement intégrées au meésosysteme ont été utilisées pour caractériser le niveau
socioéconomique de la classe, et sont donc considérées comme des variables de niveau 2. Les
indices concernant le milieu socioéconomique et le seuil de faible revenu proviennent de données
publiées par le Ministére de I’Education (MEQ, 2021a).

3.5 Considérations éthiques

Cette recherche s’inscrit dans un projet de recherche plus vaste dirigé par Annie Charron dans le
cadre du Programme de recherche en littératie financé par le Fonds de recherche du Québec —
Société et culture (2021-2024). Ce projet a regu 1’approbation éthique du Comité institutionnel
d’éthique de la recherche avec des étres humains (CIEREH) de I’Université du Québec a Montréal

(voir le certificat a I’annexe D).

Le consentement libre et éclairé constitue la régle la plus courante en éthique de la recherche
(Gaudreau, 2011; Thouin, 2014). Un formulaire de consentement décrivant les modalités de la
recherche a été envoyé aux enseignantes et aux parents des enfants de leur classe (voir les annexes
E et F) environ un mois avant le début des observations pour obtenir leur consentement. Ces
formulaires incluaient toutes les informations pertinentes, telles que les buts de la recherche, les
modalités de participation, les avantages et les inconvénients ainsi que les difficultés ou les
problemes potentiels. Les participants étaient informés de la possibilité de se retirer en tout temps

du projet de recherche et d’en recevoir les résultats ultérieurement.

Par ailleurs, des mesures ont été prises afin d’assurer la confidentialit¢ des données récoltées et
I’anonymat des participants, telles que I’attribution d’un code alphanumérique a chaque classe
observée ainsi qu’a chaque enfant observé, I’entreposage des données en format papier sous clé et

la création d’un mot de passe pour accéder aux données numériques.
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CHAPITRE 4
RESULTATS

Dans ce chapitre, les résultats seront présentés en fonction des trois objectifs de la recherche. Dans
un premier temps, afin d’évaluer la qualité de I’environnement éducatif en matiére d’émergence de
Iécrit de 30 classes d’éducation préscolaire 4 ans et 5 ans, des analyses descriptives provenant des
mesures prises avec 1’outil ELLCO Pre-K (Smith et al., 2008) permettront de présenter globalement
les scores obtenus pour I’ensemble des classes dans chacun des domaines de ’outil (structure de la
classe, programme éducatif, environnement langagier, livres et lecture, écrit et écriture émergente).
Dans un second temps, afin d’évaluer le niveau d’engagement des enfants, notamment dans leurs
expériences en lien avec I’émergence de 1’écrit, des analyses descriptives provenant des mesures
prises avec I’outil inCLASS (Downer et al., 2010) permettront de présenter I’engagement des
enfants observés au regard des interactions avec 1’enseignante, des interactions avec les pairs, de
I’orientation sur la tiche et des interactions négatives. Finalement, pour analyser la force et la
direction des relations entre la qualité de I’environnement éducatif en matiére d’émergence de
I’écrit et le niveau d’engagement des enfants, des analyses de régression multiniveau ont été

effectuées en incluant les variables de niveau 1 (enfant) et les variables de niveau 2 (classe).

4.1 Analyses descriptives des variables de I’environnement éducatif en matiére d’émergence
de I’écrit

Afin d’évaluer la qualité de I’environnement éducatif en matiere d’émergence de I’écrit dans les
30 classes d’éducation préscolaire 4 ans et 5 ans observées, les données collectées en classe ont été
soumises a des analyses descriptives (mesures de tendance centrale et mesures de dispersion). Le
tableau 4.1 présente les scores moyens et les écarts-types obtenus a la grille d’observation ELLCO
Pre-K pour chacune des deux sous-échelles (environnement général de la classe; langage et
habiletés de lecture et d’écriture) et pour les cing domaines (structure de la classe; programme
éducatif; environnement langagier; livres et lecture; écrit et écriture émergente) regroupant chacun
de 3 a 5 items d’évaluation. Ces moyennes sont ensuite interprétées en fonction des indicateurs
proposeés par Smith et al. (2008) qui indiquent différents niveaux de qualité selon les scores obtenus
(0 a 2,50 = faible; 2,51 a 3,50 = de base; 3,51 a 5,00 = élevé).
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Tableau 4.1 Statistiques descriptives de la grille d'observation ELLCO Pre-K par domaine et par

item
M (ET) Etendue
Environnement général de la classe 3,28 (0,71)  2,09-4,84
Domaine I. Structure de la classe 3,65 (0,72)  2,33-5,00
Item 1. Organisation de la classe 3,70 (0,88)  2,00-5,00
Item 2. Contenus de la classe 3,50 (0,78)  2,00-5,00
Item 3. Gestion de la classe 3,57 (1,17) 1,00-5,00
Item 4. Personnel 3,93 (1,22) 1,00-5,00
Domaine I1. Programme éducatif 2,91 (0,86) 1,67-4,67
Item 5. Approches face au programme éducatif 3,07 (1,08) 1,00-5,00
Item 6. Opportunites de choix et d'initiatives pour les enfants 3,63 (1,07)  1,00-5,00
Item 7. Reconnaissance de la diversité en classe 2,03 (1,03) 1,00-5,00
Langage et habiletés de lecture et d'écriture 3,23 (0,69) 2,19-4,87
Domaine I11. Environnement langagier 3,38 (0,73)  2,25-5,00
Item 8. Climat de discussion 3,73 (0,83)  2,00-5,00
Item 9. Opportunités de conversations soutenues 3,53 (0,86)  2,00-5,00
Item 10. Efforts pour la construction du vocabulaire 3,40 (1,00)  1,00-5,00
Item 11. Conscience phonologique 3,10 (1,32) 1,00-5,00
Domaine IV. Livres et lecture 3,37 (0,72)  2,20-4,80
Item 12. Organisation de l'aire de lecture 3,10 (1,03)  1,00-5,00
Item 13. Caractéristiques des livres 2,97 (1,07)  2,00-5,00
Item 14. Livres d'apprentissage 2,77 (1,19)  1,00-5,00
Item 15. Approches face a la lecture des livres 3,83 (0,65)  3,00-5,00
Item 16. Qualité de la lecture des livres 4,20 (0,76)  2,00-5,00
Domaine V. Ecrit et écriture émergente 2,90 (0,87) 1,33-5,00
Item 17. Environnement d'écriture émergente 2,80 (0,96) 1,00-5,00
Item 18. Soutien a I'écriture de I'enfant 2,53 (1,25)  1,00-5,00
Item 19. Ecrit dans I'environnement 3,37 (0,85)  2,00-5,00
Moyenne du score total 3,24 (0,65) 2,18-4,83

Note. n = 30 (sauf pour I'item 4 pour lequel n = 11)
Scores possibles : 1 a 5 pour chaque item.
M = moyenne. ET = écart-type

En ce qui concerne la sous-échelle de I’environnement général de la classe (M = 3,28) et la sous-

échelle de la lecture et des habiletés de lecture et d’écriture (M = 3,23), toutes deux atteignent un

niveau de qualité de base. Les scores moyens obtenus aux cinq domaines de I’outil permettent de

constater que le domaine de la structure de la classe est le seul a correspondre a un niveau de haute
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qualité (M = 3,65), alors que les autres domaines demeurent a un niveau de qualité de base, soit
pour le programme éducatif (M = 2,91), I’environnement langagier (M = 3,38), les livres et la
lecture (M = 3,37) ainsi que I’écrit et I’écriture émergente (M = 2,90). La moyenne du score global
de ’ELLCO Pre-K (M = 3,24) indique donc généralement une qualité de base de I’environnement
éducatif au regard de I’émergence de I’écrit dans les classes d’éducation préscolaire 4 ans et 5 ans
participantes. A noter que les indices de cohérence interne (n = 30) varient d’acceptables a trés
bons (Nunally, 1978) pour les cinq domaines de I’outil ELLCO Pre-K (structure de la classe, o =
0,61; programme educatif, o = 0,74; environnement langagier, o. = 0,81; livres et lecture, o = 0,80;

écrit et écriture émergente, o = 0,79).

4.1.1 Analyses descriptives de la liste a cocher complémentaire ELLCO Pre-K

Les données recueillies au moyen de la liste a cocher complémentaire ELLCO Pre-K ont été
soumises a des analyses descriptives (mesures de tendance centrale et mesures de dispersion). Cette
liste permet d’évaluer de fagon plus fine I’environnement physique de la classe en ce qui concerne
la lecture et 1’écriture dans les classes d’éducation préscolaire 4 ans et 5 ans observées. Elle est
composée de deux sous-échelles (lecture et écriture). L’échelle lecture se rapporte a trois catégories
d’items mesurées, soit le coin lecture, la sélection des livres et 1’utilisation des livres. La sous-
échelle écriture se rapporte a deux catégories d’items, soit le matériel d’écriture et les écrits dans
la classe. Les scores moyens et les écarts-types pour les deux sous-échelles et les cing catégories

de mesure sont présentés dans le tableau 4.2.

Tableau 4.2 Statistiques descriptives pour la liste a cocher ELLCO Pre-K (dimension physique)

Etendue des scores possibles M (ET)  Minimum Maximum

Sous-échelle : Lecture 2a14 8,50 (2,97) 2,00 14,00
Coin lecture 0a3 1,77 (1,10) 0,00 3,00
Sélection des livres 249 6,37 (1,90) 2,00 9,00
Utilisation des livres 0az 0,37 (0,61) 0,00 2,00

Sous-échelle : Ecriture 0az2l 7,30 (3,83) 2,00 18,00
Matériel d'écriture 0as8 3,93 (1,62) 1,00 8,00
Ecrits dans la classe 0al3 3,37 (2,67) 0,00 12,00

Score moyen 2a35 15,80 (5,73) 5,00 28,00

Note. n = 30. M = moyenne.
ET = écart-type
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Dans le but d’interpréter les moyennes obtenues, les scores ont été divisés en quartiles. L’analyse
de la sous-échelle lecture repose donc sur les indicateurs suivants : score trés faible (0-3,50), score
faible (3,51-7,00), score de base (7,01-10,50), score élevé (10,51-14). L analyse de la sous-échelle
écriture repose sur les indicateurs suivants : score trés faible (0-5,25), score faible (5,26-10,50),
score de base (10,51-15,75) et score éleve (15,76-21). L’analyse du score moyen obtenu a la liste
a cocher repose sur les indicateurs suivants : score tres faible (0-8,75), score faible (8,76-17,50),
score moyen (17,51-26,25) et score élevé (26,26-35).

Il est ainsi possible de constater que la sous-échelle lecture obtient un score moyen de base (M =
8,50), alors que la sous-échelle écriture obtient un score moyen faible (M = 7,30). Le score moyen
pour les deux sous-échelles combinées (M = 15,80) est donc considéré faible. On constate aussi
que les scores s’aveérent particulierement plus faibles dans le cas de 1’utilisation des livres (M =
0,37) et dans le cas des écrits dans la classe (M = 3,37). Toutefois, de facon globale, la sous-échelle
lecture obtient des scores plus €levés que la sous-échelle écriture. Pour comparer les scores de ces
deux sous-échelles, ceux-ci ont été ramenes tous les deux sur 100. La sous-échelle lecture a donc
obtenu un score moyen de de 60,7 %, alors que la sous-échelle écriture a obtenu un score moyen
de 34,8 %. Un test t pour échantillons appariés a permis de constater qu’il y a une différence
significative entre les scores moyens pour la sous-échelle lecture et la sous-échelle écriture (t149) =
14,805; p < .001).

4.1.2 Synthése des résultats pour la qualité de I’environnement éducatif en émergence de I’écrit

Comme mentionné¢, la majorité des indicateurs de qualité mesurés a 1’aide de I’outil ELLCO Pre-
K obtient des scores moyens allant de 2,90 a 3,65 pour les cing domaines mesurés (structure de la
classe; programme éducatif; environnement langagier; livres et lecture; écrit et écriture émergente),
allant d’un niveau de qualité faible a élevé. De méme, la liste & cocher complémentaire de
I’environnement physique de la classe portant sur la lecture et I’écriture rapporte une qualité de
base en ce qui concerne la sous-échelle lecture, mais une qualité jugée faible dans le cas de la sous-
échelle écriture. Globalement, il est donc possible de conclure que la qualité de I’environnement
éducatif au regard de 1’émergence de 1’écrit est généralement considérée de base. Cela signifie que
les enseignantes mettent parfois en place certaines pratiques soutenant le langage oral et écrit, mais

que cela ne se fait pas de facon constante lors des observations faites en classe.
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4.2  Analyses descriptives des niveaux d’engagement des enfants

Afin d’évaluer le niveau d’engagement des 150 enfants dans les 30 classes d’éducation préscolaire
4 ans et 5 ans observées, les données collectées en classe ont été soumises a des analyses
descriptives (mesures de tendance centrale et mesures de dispersion). Le tableau 4.3 présente les
scores moyens et les écarts-types obtenus a la grille d’observation inCLASS pour chacun des
domaines et leurs dimensions respectives (les interactions avec I’adulte, incluant 1’engagement
positif et la communication; les interactions avec les pairs, incluant la sociabilité, lacommunication
et I’affirmation; [’orientation sur la tiche, incluant 1’engagement et I’autonomie dans les
apprentissages; les interactions négatives, incluant les conflits avec I’adulte et les pairs, ainsi que
le contréle comportemental, dont le score est inversé). Ces moyennes sont ensuite interprétées en
fonction des niveaux de qualité proposés par Downer et al. (2010), soit 1-2 = faible, 3-5 = moyen

et 6-7 = élevé.

Tableau 4.3 Statistiques descriptives de I'outil inCLASS par domaine et par dimension

Domaines / dimensions Moyenne Ecart-type Minimum Maximum
Interactions avec I'enseignante 2,43 0,63 1,00 4,38
Engagement positif 2,94 0,81 1,00 5,25
Communication 1,91 0,65 1,00 4,25
Interactions avec les pairs 2,82 0,73 1,25 4,58
Sociabilité 3,60 0,86 1,75 5,75
Communication 2,56 0,77 1,00 4,25
Affirmation 2,30 0,76 1,00 4,50
Orientation sur la tache 4,49 0,68 2,63 6,25
Engagement 5,19 0,76 3,25 7,00
Autonomie dans les apprentissages 3,79 0,82 1,75 6,50
Interactions négatives 1,32 0,35 1,00 2,83
Conflit avec I'enseignante 1,09 0,21 1,00 2,25
Conflit avec les pairs 1,25 0,34 1,00 2,75
Contrdle comportemental™* 1,64 0,73 1,00 5,00

Note. n = 150 (75 filles)

* (score inversé)
Scores possibles=1a7

A la lumiére des résultats obtenus, il est ainsi possible de constater que pour les domaines des

interactions avec 1’adulte (M = 2,43; ET = 0,63) et des interactions avec les pairs (M = 2,82; ET =
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0,73), les scores se situent a des niveaux considérés de faibles a moyens. Le domaine de
I’orientation sur la tache présente, quant a lui, un niveau moyen (M = 4,49; ET = 0,68). Finalement,

le score associé¢ au domaine des interactions négatives est d’un niveau considéré faible (M = 1,32;

ET =0,35).

Dans le cas du domaine des interactions avec 1’adulte, la dimension de la communication avec
I’adulte obtient un score faible (M = 1,91; ET = 0,65), alors que la dimension de 1’engagement
positif se rapproche d’un niveau moyen (M = 2,94; ET = 0,81). Pour ce qui est du domaine des
interactions avec les pairs, la dimension de la sociabilité se situe & un niveau moyen (M = 3,60; ET
= 0,86), alors que la communication se situe & un niveau faible-moyen (M = 2,56; ET = 0,77) et
Iaffirmation a un niveau faible (M = 2,30; ET = 0,76). L’orientation sur la tiche est le domaine qui
obtient les scores les plus élevés pour la dimension de I’engagement (M = 5,19; ET = 0,76) et de
I’autonomie dans les apprentissages (M = 3,79; ET = 0,82), ces deux dimensions se situant a un
niveau de qualité moyen. Finalement, les interactions négatives demeurent a des niveaux faibles
pour les trois dimensions de ce domaine, soit le conflit avec 1’enseignante (M = 1,09; ET = 0,21),
le conflit avec les pairs (M = 1,25; ET = 0,34) et le contr6le comportemental (M = 1,64; ET = 0,73),

dont le score est inversé.

A noter que les indices de cohérence interne varient d’acceptables a excellents (Nunally, 1978)
pour les quatre domaines de 1’outil inCLASS (interactions avec I’adulte, a = 0,67; interactions avec

les pairs, a = 0,91; orientation sur la tache, a = 0,65; interactions négatives, a = 0,54).

4.2.1 Synthése des résultats pour les niveaux d’engagement des enfants

Les scores obtenus pour les niveaux d’engagement des enfants indiquent des niveaux
d’engagement généralement faibles tant pour les interactions avec I’adulte que pour les interactions
avec les pairs. L’engagement des enfants envers les activités est, pour sa part, d’un niveau moyen,
comme en témoigne le score obtenu pour le domaine de ’orientation sur la tiche. Quant aux
interactions négatives, elles demeurent globalement faibles pour 1I’ensemble des enfants observes
(n = 150). Cela signifie que les enfants sont généralement peu engagés envers leur enseignante et
leurs pairs, initiant et maintenant peu de contacts, alors qu’ils sont plus engagés envers les taches

et les activités proposés en classe. De plus, les enfants vivent en général peu de conflits en classe.
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4.3 Analyses descriptives des variables de niveau 1 (enfant) et de niveau 2 (classe)

Dans le cadre d’analyses de régression multiniveau, il importe de s’attarder aux variables qui seront
incluses a chacun des niveaux du modele hiérarchique. Les variables de niveau 1 (voir tableau 4.4)

concernent les enfants observés, alors que les variables de niveau 2 (voir tableau 4.5) se rapportent

aux variables qui relevent de la classe.

Tableau 4.4 Statistiques descriptives des variables de niveau 1

Variables de niveau 1 (niveau enfant)

i Ecart-

Scores INCLASS Moyenne  type  Minimum Maximum CCl
Interactions avec I'enseignante 2,43 0,63 1,00 4,38 0,178
Interactions avec les pairs 2,82 0,73 1,25 4,58 0,086
Orientation sur la tache 4,49 0,68 2,63 6,25 0,024
Interactions négatives 1,32 0,35 1,00 2,83 0,239

Variable de contréle
Age de I'enfant (mois) 69,73 6,44 54,00 88,00

Note. n = 150 (75 filles)

Les variables de niveau 1 sont représentées par les scores obtenus aux quatre domaines de 1’outil
d’observation inCLASS (interactions avec 1’adulte, interactions avec les pairs, orientation sur la
tache et interactions négatives). Dans le cas des variables de contréle, seul ’age de I’enfant (M =
69,73; ET = 6,44) est considéré comme une variable de niveau 1.

Le coefficient de corrélation intraclasse (CCI) est également indiqué pour les quatre domaines de
I’engagement mesurés par I’inCLASS. Cette statistique descriptive permet de décrire a quel point
les unités d’un méme groupe se ressemblent, et donc quelle part de la variance de 1’engagement
peut étre expliquée par le niveau 2, dans ce cas-ci la classe. Le CCI permet donc de déterminer la
proportion de la variance expliquée par la structure multiniveau (Tabachnick et al., 2019). Ainsi,
plus un CCI se rapproche d’une valeur de 1, plus la variabilité est due a la classe. A I’inverse, un
CCl prés de 0 indique que la variabilité est due a ’enfant. Il est a noter que le CCI pour le domaine
de I’orientation sur la tiche s’avére faible (0,024), indiquant que la variabilité pour ce domaine

refléte davantage des différences entre les enfants d’une méme classe que des différences entre les
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classes. Toutefois, afin de conserver la cohérence du devis méthodologique, la structure

multiniveau est maintenue pour I’ensemble des analyses (Futterer et al., 2022).

Tableau 4.5 Statistiques descriptives des variables de niveau 2

Variables de niveau 2 (niveau classe)

Scores pour 'ELLCO Pre-K (1-5) Moyenne Ecart-type Minimum Maximum
Structure de la classe 3,65 0,72 2,33 5,00
Programme éducatif 2,91 0,86 1,67 4,67
Environnement langagier 3,38 0,73 2,25 5,00
Livres et lecture 3,37 0,72 4,80 3,37
Ecrit et écriture émergente 2,90 0,87 1,33 5,00
Programme éducatif/Livres et lecture - combiné 3,14 0,77 2,10 4,73

Variables de controle
Expérience en enseignement (années) 17,20 6,38 6,00 30,00
Expérience a I'éducation préscolaire (années) 13,30 6,50 4,00 25,00
Nombre d'enfants dans le groupe 15,93 2,46 10,00 19,00
Indice de milieu socioéconomique (IMSE) 20,80 13,63 0,78 50,39
IMSE rang 1 a 10 7,37 2,91 1,00 10,00
Seuil de faible revenu (SFR) 11,97 6,80 4,14 29,04
SRFrang1al10 6,90 2,58 2,00 10,00
Environnement physique - Lecture (0-1) 0,61 0,21 0,14 1,00
Environnement physique - Ecriture (0-1) 0,35 0,18 0,10 0,86

Note. n =30

Les variables de niveau 2 sont pour leur part représentées par les scores obtenus a la grille
d’observation ELLCO Pre-K et a la liste a cocher (dans ce dernier cas pour la mesure de la qualité
de I’environnement physique touchant la lecture et I’écriture). L’analyse inclut également des
variables de controle qui sont liées a la classe. Il s’agit, dans le cas de I’enseignante, de 1I’expérience
globale en enseignement (M = 17,20; ET = 6,38), de I’expérience a I’éducation préscolaire (M =
13,30; ET = 6,50) et, dans le cas de la classe, du nombre d’enfants dans le groupe (M = 15,93; ET
= 2,46), de I’indice de milieu socioéconomique (M = 20,80; ET = 13,63) et du seuil de faible
revenu (M =11,97; ET = 6,80).
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A noter que dans le cas des variables provenant de ’outil ELLCO Pre-K, la présence d’une
multicolinéarité a été détectée entre les variables programme éducatif et livres et lecture, tel que
verifié par un indice FIV (Facteur d’inflation de la variance) supérieur a 3. Afin de conserver une
part suffisante de détails dans les analyses, et parce que les livres utilises et disponibles en classe
sont réguliérement en lien avec une thématique exploitée dans le programme éducatif (Shedd et
Duke, 2008), le choix a été fait de faire la moyenne de ces deux variables afin de créer une nouvelle
variable (programme éducatif/livres et lecture - combiné). Les analyses descriptives pour cette

variable (M = 3,14; ET = 0,77) révélent un niveau de qualité de base.

4.4 Analyse des fréquences pour les contextes d’apprentissage observés

Rappelons que lors des observations menées avec 1’outil inCLASS, I’observatrice devait noter le
contexte d’apprentissage dans lequel se déroulait chaque cycle d’observation. Les contextes pris
en compte comprenaient I’activité en grand groupe, I’activité en petit groupe, 1’activité individuelle,
les jeux libres, les routines et les transitions, et finalement, la collation. Lorsque plusieurs de ces
contextes €taient observés au cours d’'un méme cycle, I’observatrice devait indiquer le contexte
dominant sur la grille d’observation. Par ailleurs, il a été noté, pour chaque cycle d’observation, la
nature de la présence de I’enseignante, c’est-a-dire si celle-ci était impliquée et/ou dirigeait

I’activité a laquelle participait I’enfant observé.

Egalement, comme I’outil ELLCO Pre-K porte sur la qualité de I’environnement éducatif au regard
du soutien au langage oral, a la lecture et a 1’écriture, des ¢léments se rapportant a cette grille
d