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RESUME

La présente étude €value le niveau de qualité éducative de centres de la petite
enfance (CPE) a I’aide d’un outil d’observation québécois et d’une sous-échelle de
celui-ci créée pour mesurer le soutien langagier offert aux enfants. La sous-échelle
créée implique uniquement les énoncés associ€s au soutien langagier selon leur
validité théorique et constitue la contribution principale de 1’étude. Cette recherche
utilise un devis corrélationnel avec un échantillonnage non probabiliste. Les
participants sont 140 enfants de quatre ans (78 filles, 62 garcons) répartis dans 85
CPE de Montréal. Le langage est mesuré a 1’aide de I’Echelle d’intelligence Wechsler
(WPPSI-III, Wechsler, 2004) et du questionnaire Habiletés socio-conversationnelles -
de I’enfant (Dubé, 1997). Le niveau de scolarité de 1a mere est utilis€ comme variable
de contr6le de I’influence familiale. La qualité éducative est évaluée a ’aide de
I’Echelle d’observation de la qualité éducative (EOQE, Bourgon et Lavallée, 2004)
remplie lors d’une visite d’observation au CPE.

Des analyses de régressions hiérarchiques sont effectuées pour évaluer la force
des associations entre la qualité éducative du soutien langagier et le langage des
enfants. Les résultats de ces analyses indiquent que seule la dimension des
interactions €éducatrice-enfant ressort comme étant associée, modestement, aux
mesures de langage des enfants. Le niveau de scolarité de la mere est la variable qui
explique le mieux la variance du QI verbal (WPPSI-III, Wechsler, 2004) (17 %) et du
score composite de langage (WPPSI-III, Wechsler, 2004) (19 %), alors qu’elle en
explique beaucoup moins pour les mesures d’habiletés pragmatiques pergues (Dubé,
1997) (sensibilité envers I’interlocuteur = 7 % et initiative conversationnelle = 7 %).

Ces résultats laissent a penser que 1’on doit modifier les outils d’observation de la
qualité¢ des CPE afin de déceler des associations plus fortes entre ces mesures et le
langage de l’enfant. En effet, la qualité éducative globale est une mesure plus
générale qui ne semble pas permettre d’obtenir des coefficients de corrélations élevés.
Comme ces mesures ne sont pas congues pour évaluer 1’adéquation du milieu 2
soutenir spécifiquement le développement du langage des enfants, il demeure difficile

de déterminer la part d’influence réelle de la qualité des CPE sur cette variable.

Mots clés : service de garde, qualité éducative, dimensions de la qualité éducative,
langage, habiletés pragmatiques percues



INTRODUCTION

La période de la petite enfance est caractérisée par le développement rapide du
cerveau et ainsi des facultés de I’étre humain, dont le langage. Le langage se définit
comme les facultés cognitives et sociales qui permettent aux é&tres humains de
commimiquer et de partager leur vécu avec leurs congéneres (Tomasello, 1995). 11
faut spécifier que le langage comporte deux facettes, soit la compréhension et la
production (Bouchard, 2008). Cette dimension du développement, soit le langage, est
importante dans le développement de l’enfant puisqu’il lui permet de mieux
comprendre le monde qui l’entoure et d’entrer en relation avec les autres, ce qui
contribue & son développement global. De plus, I’aisance dans la compréhension du
langage et dans la capacité 4 communiquer favorise la maturité scolaire’ (Cristofaro
et Tamis-LeMonda, 2011; Daviault, 2011; Duncan, Dowsett, Claessens, Magnuson,
Huston, Klebanov et al., 2007; Geoffroy, C6té, Giguere, Dionne, Zelazo, Tremblay et
al., 2010) et le succes scolaire (Daviault, 2011; Duncan et al., 2007; McCain, Mustard
et McCuaig, 2011; Romano, Babchishin, Pagani et Kohen, 2010). Il est alors
primordial de soutenir le langage des enfants dans les milieux de garde pour mieux
les préparer 2 vivre la transition vers 1’école tout en leur donnant les outils nécessaires

pour favoriser leur succes scolaire.

Les services de garde (SG) constituent un environnement éducatif propice pour
soutenir le langage des enfants puisqu’une proportion importante d’enfants y passe de
nombreuses heures toutes les semaines (Institut de la Statistique du Québec, 2006,

2011a). De plus, il s’agit d’un environnement éducatif congu pour répondre aux

! La maturité scolaire se définit comme la préparation des enfants pour I’école ou I’état de
développement de I’enfant a son entrée 2 I’école (Gouvernement du Québec, 2008, p. 1)




besoins des jeunes enfants, notamment en matiére de soutien au développement
langagier (Ministére de la Famille et des Ainés, 2007a). Au Québec, le ministere de la
Famille et des Ainés (MFA) s’est en effet donné comme objectif de favoriser le
développement de 1’enfant, notamment sur le plan du langage, et de favoriser I’égalité

des chances pour tous les enfants qui les fréquentent (MFA, 2007a).

Par ailleurs, plusieurs études rapportent que la qualité des SG influence
effectivement le langage des enfants (Burchinal, Roberts, Riggins, Zeisel, Neebe et
Bryant, 2000; Burchinal, Vandergrift, Pianta et Mashburn, 2010; Marjanovic, Kranjc,
Fekonja et Bajc, 2006; Mashburn, Pianta, Hamre, Downer, Barbarin, Bryant et al.,
2008; McCartney, 1984; NICHD Early Child Care Research Network, 2000; NICHD
Early Child Care Research Network et Duncan, 2003; Peisner-Feinberg, Burchinal,
Clifford, Culkin, Howes, Kagan et al., 2001). Les éléments de la qualité associés aux
habiletés langagieres sont, entre autres, les interactions éducatrice-enfant,

I’organisation de I’environnement physique et des activités.

Le Québec se démarque des autres provinces canadiennes en matiere de SG
puisqu’il offre des services a2 moindre cofit. De plus, il met en ceuvre un programme
éducatif commun a tous les SG et créé par le MFA (2007a). Le gouvernement du
Québec régit les SG pour tenter, notamment, de garantir I’'uniformité€ des pratiques et

leur qualité.

Cette €tude se situe ainsi dans le contexte des SG régis par le gouvernement du
Québec; son objectif principal est de mesurer I’influence du niveau de qualité observé
dans les CPE sur certains aspects du langage d’enfants de quatre ans qui les
fréquentent. L’étude utilise des données secondaires provenant du projet de recherche
Jeune enfant et ses milieux de vie (JEMVIE) dirigé par Nathalie Bigras Ph.D,

professeure en sciences de I’éducation a 1’Université du Québec a Montréal. Le projet



de recherche JEMVIE étudie longitudinalement le développement d’enfants selon le
mode de garde qu’ils fréquentent (CPE, milieu familial ou & la maison avec un
parent). L’étude utilise, quant & elle, uniquement les mesures des enfants qui
fréquentent un CPE alors qu’ils sont Agés de quatre ans. L’originalité¢ de 1’étude
consiste a modifier ’outil d’observation de la qualité éducative pour conserver
uniquement les éléments qui la composent associé€s au soutien langagier, selon leur
validité théorique. Cette étude utilise un devis corrélationnel, contenant un volet

exploratoire, soit la modification de I’outil d’observation original (Gaudreau, 2011;

Karsenti et Savoie-Zajc, 2004).

Ce mémoire est divisé€ en cinq chapitres. Le premier porte sur la problématique de
I’étude et permet de justifier sa pertinence scientifique et sociale. 11 est d’abord
question des particularités des SG au Québec, de I’influence de la qualité des SG et *
du contexte familial sur le langage de 1’enfant. Ce chapitre se termine par les
questions de recherche. Le deuxi¢me chapitre porte sur le cadre théorique de I’étude.
I1 définit les principaux concepts de I’étude, soit le langage et la qualité éducative, qui
est composée de la qualité structurelle et la qualité des processus. Ensuite, il présente
le modele écologique de Bronfenbrenner (1979) et la perspective interactionniste
associée a plusieurs auteurs, dont notamment Vygotsky (1978, 1985), Bruner (1987)
et Tomasello (1992, 1995, 1998, 2005, 2008). Ce chapitre se termine par
I’explicitation des objectifs de 1’étude et les hypotheéses qui leurs sont li€s. Le
troisieme chapitre porte sur la méthodologie utilisée pour réaliser cette étude. Il est
ainsi question de I’approche de recherche, des sources de données, de leur collecte et
des régles d’éthique. Le quatriéme chapitre porte sur les analyses statistiques
effectuées pour répondre aux questions de recherche. Le cinqui¢me et dernier
cflapitre porte sur l’interprétation des résultats & la lumiére des connaissances
préexistantes sur le sujet. Enfin, 1’étude se termine par une conclusion qui résume la

recherche et ses implications.



CHAPITRE I

PROBLEMATIQUE

Ce chapitre expose le probleme & I’étude et établit la pertinence scientifique et
sociale de la recherche. D’abord, il est question du langage dans le développement de
I’enfant. Ensuite, il dresse le portrait global et de 1’évolution des services de garde au
Québec. Par la suite, il explique les constats déja établis entre le niveau de langage
des enfants et le niveau de qualité des services de garde qu’ils fréquentent. Puis, il est
question des influences familiales sur le langage des enfants, puisque ce milieu est
déterminant pour les habiletés langagiéres de ceux-ci. Enfin, un bref retour sur la
problématique est fait, suivi des questions de recherche.

1.1 LE LANGAGE DANS LE DEVELOPPEMENT DE L’ENFANT

Le langage est une dimension importante du développement global de 1’enfant. En
effet, le langage permet de construire des représentations symboliques, de développer
la pensée et de comprendre graduellement des concepts de plus en plus complexes, et,
de cette fagon, il favorise le développement cognitif (Andresen, 2005; Bruner, 1987;
MFA, 2007a; Sauvage, 2003; Tomasello, 1995, 1998; Vygotsky, 1985). De plus,
lorsque I’enfant est en mesure de s’exprimer verbalement, il est 8 méme de discuter
de divers sujets et d’entrer en interaction avec les autres, ce qui permet de favoriser le

développement social et moral (Bouchard et Charron, 2008; Cohen, 2005; MFA,




2007a; Olds et Papalia, 2001b; Sauvage, 2003; Wagner, Greene-Havas et Gillespie,
2010).

Le développement du langage jette les bases a I’apprentissage de la lecture et de
Iécriture. Il est notamment reconnu que plus un enfant est habile & s’exprimer
verbalement et a un vocabulaire riche, plus I’apprentissage de la lecture et de
I’écriture sera aisé (Catts, Fey, Zhang et Tomblin, 1999; Neuman et Roskos, 1993b;
NICHD Early Child Care Research Network, 2005; OCDE, 2007; Pullen et Justice,
2003; Storch et Whitehurst, 2002; Watson, 2001). Par ailleurs, les habiletés en lecture
favorisent la scolarisation ultérieure dans tous les domaines et facilitent la réussite
scolaire subséquente (Duncan et al., 2007; Geoffroy et al.,, 2010; Hohm, Jennen-
Steinmetz, Schmidt et Laucht, 2007; Marjanovic, Kranjc, Fekonja et Bajc, 2008;
Romano et al., 2010).

1l appert que le soutien du langage dans le quotidien est important pour toutes les
dimensions du développement de 1’enfant. Le langage intervient notamment dans le
développement cognitif, social et moral. Tel que mentionné précédemment, le fait
d’avoir un bon niveau de langage a la fin de la petite enfance facilite 1’apprentissage
de la lecture et de I’écriture et est un des €léments essentiels a la préparation scolaire.
A ce sujet, les SG sont des milieux qui peuvent contribuer au soutien du langage des

enfants, particulierement au Québec grace aux caractéristiques du réseau des SG.

1.2 LES SERVICES DE GARDE EDUCATIFS AU QUEBEC

En Amérique du Nord, le Québec se démarque par diverses mesures en matiere de

soutien aux familles et d’éducation a la petite enfance depuis maintenant 15 ans. En



effet, depuis 1997, cette province s’est dot€ d’une Politique familiale visant a 1)
assurer une plus grande équit€ dans le soutien aux familles, 2) accorder une aide
accrue aux familles a faible revenu, 3) faciliter la conciliation travail-famille et 4)
favoriser le développement des enfants ainsi que I’égalité des chances pour tous
(Bolduc, 2009; Marois, 2008). Trois mesures supplémentaires a cette Politique
familiale ont ét€ adoptées et concernent les SG : 1) la création du réseau des CPE, 2)
I’augmentation du nombre de places disponibles et 3) la diminution des cofts pour les
familles (Bigras, Bouchard, Cantin, Brunson, Coutu, Lemay et al., 2010). Le Québec
s’est ainsi doté de moyens pour €laborer un réseau de SG de qualité, favoriser son
utilisation, garantir I'uniformité de ces services et ainsi, faciliter la présence des

parents sur le marché du travail.

Conséquemment a la mise en place en 1997 de cette Politique familiale, le nombre
de places en SG régis a considérablement augmenté au Québec, passant de 58 284
places & 5 $ (places a contribution réduite) et un total de 82 302 places (tout type de
garde et tout type de contribution) en 1997 a 177 076 places a 7% (places a
contribution réduite) et un total de 252 556 places (tout type de garde et tout type de
contribution) en 2012 (MFA, 2012). Les SG régis a 7 $ par jour sont donc trés en
demande et tres utilisés par les québécois. En effet, en 2009, on notait que 49,5 % des
enfants gardés 1’étaient dans des SG régis a 7 $ par jour et 30,3 % des familles ayant
des enfants entre O et 5 ans qui fréquentaient un autre type de SG (garderie ou milieu
familial privé) avaient au moins un enfant sur une liste d’attente pour ce type de

service (a 7 $/jour) (Institut de la Statistique du Québec, 2011a).

Parallelement, le gouvernement du Québec tente de garantir I'uniformité des
pratiques dans les SG et leur qualité grice, notamment, a la réglementation les
régissant (MFA, 2007b) qui inclut la recommandation de I’application du programme

éducatif Accueillir la petite enfance (MFA, 2007a). Ce programme identifie des




objectifs communs pour tous les SG au Québec. Il donne ainsi des indications quant
au soutien a la qualité des services de garde, énonce quelques fondements théoriques
qui sous-tendent ce programme, ses principes de base et les dimensions du
développement de I’enfant (langagier, social/moral, cognitif, physique/moteur et
affectif). Enfin, il aborde I’application de ces €éléments dans I’intervention éducative,
la structuration des activités et des lieux, la relation avec les parents, tout en

mentionnant que ces éléments sont nécessaires a la qualité des SG (MFA, 2007a).

Suite a I’élaboration et I’implantation du programme éducatif, le MFA et I’Institut
de la statistique du Québec (ISQ), ont initi€ des travaux pour développer un outil
d’observation de la qualité éducative des SG; 1’Echelle d’observation de la qualité
éducative (EOQE, Bourgon et Lavallée, 2004). Pour le MFA, il s’agit d’avoir un outil
a méme d’évaluer la qualité éducative des SG en lien avec le programme éducatif
permettant ainsi d’évaluer la qualité en s’appuyant sur les valeurs québécoises en

matiere d’éducation a la petite enfance.

Conséquemment, les SG québécois constituent des milieux régis par le
gouvernement, qui disposent d’un programme éducatif et d’un outil pour évaluer la
qualité de ces services en fonction du programme éducatif québécois. De plus, grice a
ces caractéristiques et spécificités, les SG québécois sont des milieux propices pour
soutenir le développement, notamment du langage, des enfants. Enfin, puisque ces
services sont a ce point utilisés et en demande, qu’ils disposent d’outils pour en
assurer la qualité, il est important de vérifier si ces milieux contribuent effectivement

au développement, notamment langagier, des enfants.



1.3 LA QUALITE DES SG ET LE LANGAGE DES ENFANTS

Selon Vandell (2004), I’effet associ€ a la fréquentation d’un service de garde sur
le langage de I’enfant est, en fait, attribuable & la qualité de celui-ci. En effet, les
enfants qui fréquentent un SG se retrouvent en présence d’adultes formés, de pairs, de
matériel stimulant et d’un environnement congu pour répondre aux besoins des jeunes
enfants. Ces éléments sont associés a la qualité des SG et ils permettent un contexte
€ducatif propice pour soutenir le langage des enfants (Blain-Briére, Bouchard, Eryasa
et Boucher, 2012; Burchinal, Roberts, Nabors et Bryant, 1996; Fekonja, Marjanovic
et Kranjc, 2005; Marjanovic et al., 2006; Mashburn et al., 2008; McCartney, 1934;
NICHD Early Child Care Research Network, 2003, 2006; Peisner-Feinberg et al.,
2001).

Au Québec, malgré le programme éducatif, il semble que le niveau de qualité des
SG soit faible en ce qui a trait au soutien langagier. En effet, ’enquéte Grandir en
qualité, réalisée au Québec en 2003 (Drouin, Bigras, Fournier, Desrosiers ét Bernard,
2004), I’a constaté. Il faut d’abord mentionner que cette enquéte utilisait 1’ Echelle
d’observation de la qualité éducative (EOQE, Bourgon et Lavallée, 2004). De plus, il
est & noter que le seuil minimal établi pour respecter le programme éducatif québécois
a I’aide du ’EOQE se situe a 2,5/4. L’enquéte a notamment mis en évidence que le
niveau de qualité était faible (moyenne de 2,38/4) en ce qui a trait aux items qui
portent sur le soutien langagier, et ce, pour les trois types de SG (CPE, milieu familial
et garderie). De plus, les CPE observés dans cette enquéte ont obtenu un score moyen
de 2,54/4 aux items qui portent sur le soutien langagier, ce qui atteint le seuil passable

de qualité établi par les concepteurs de 1’outil (MFA, 2007a).

Au-dela de I’influence de la qualité globale des SG sur le langage des enfants, les

dimensions de la qualit€ de CPE peuvent également €tre associ€es au langage des




enfants lorsqu’elles sont analysées séparément (Burchinal, Kainz et Cai, 2011). Ces
dimensions sont notamment la structuration des lieux, la structuration des activités et
I’interaction des éducatrices’ avec les enfants. Par contre, la seule dimension qui
obtient des associations fréquentent et bien documentées est celle des interactions
éducatrice-enfant. En effet, les interactions éducatrice-enfant sont associées a de
meilleurs résultats en langage chez les enfants (vocabulaire réceptif, QI verbal,
habiletés pragmatiques pergues, etc.) (Alfaro Piker et Rex, 2008; Cabell, Justice,
Piasta, Curenton, Wiggins, Turnbull et al., 2011; de Schipper, Riksen-Walraven et
Geurts, 2006; Fekonja et al., 2005; Girolametto et Weitzman, 2002; McCartney,
1984).

Toutefois, de toutes les dimensions de la qualité des SG (structuration des lieux,
structuration des activités, interactions éducatrice-enfant) mesurées a 1’aide d’outils
d’observation, peu d’études ont analysé les corrélations entre la structuration des
lieux, la structuration des activités et le langage des enfants. La seule étude
répertori€e qui s’est penchée sur cette question était une méta-analyse (Burchinal et
al., 2011). Les auteurs ont constaté que seules les interactions éducatrice-enfant
étaient associ€es au langage des enfants, alors que certaines caractéristiques de la
structuration des lieux (type de regroupement des enfants) et certaines activités

1’étaient beaucoup moins.

D’autres auteurs se sont cependant penchés sur des éléments qui composent les
dimensions de la structuration des lieux et des activités (par exemple : type de
regroupement, matériel disponible, type d’activité) en lien avec le soutien langagier

(Blain-Briére et al., 2012; Connor, Morrison et Slominski, 2006; Dickinson, 2001;

2 1 est a noter que le terme éducatrice est utilisé au féminin dans le texte pour refléter le fait
qu’une mdjorité de femmes occupent ces postes, mais n’exclut en aucun cas les hommes éducateurs.
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Fulignia, Howes, Huang, Hong et Lara-Cinisomo, 2012; Montie, Xiang et
Schweinhart, 2006; Neuman et Roskos, 1993a, 1993b). Ces auteurs mentionnent
notamment que la participation aux activités (de soutien langagier) centrées sur le
sens (p. ex., la lecture de livres) est associ€e a I’augmentation du vocabulaire. Les
activités dirigées par 1’éducatrice ou celles dirigées par 1’éducatrice et les enfants sont
associées a la connaissance de 1’alphabet alors que les activités dirigées par les
enfants (p. ex., les jeux) sont associées a I’augmentation du vocabulaire (Jalongo et
Sobolak, 2011; Weigel, Martin et Bennett, 2005). Egalement, les activités en sous-
groupes plutot qu’avec le groupe complet sont plus bénéfiques pour le langage des
enfants (Blain-Briere et al., 2012; Bodrova, 2008; Connor et al., 2006; Dickinson,
2001; Fekonja et al., 2005). En outre, les jeux libres et les activités en sous-groupes
sont bénéfiques pour le langage des enfants, et ce, dans plusieurs pays (Bodrova,
2008; Fekonja et al., 2005; Fulignia et al., 2012; Montie et al., 2006). Par contre, il
n’existe pas, au Québec, d’outil d’observation spécifiquement li€ a la qualité du

soutien langagier.

Enfin, peu d’études au Québec se sont penchées sur ’influence de la qualité des
SG et le langage des enfants. Celles qui s’y sont consacrées ont mesuré la qualité
globale des SG en lien avec le vocabulaire réceptif des enfants (Mék, 2007;
Schliecker, White et Jacobs, 1991), mais en utilisant des outils d’observation de la
qualité développés aux Etats-Unis. Ces deux études rapportent des corrélations entre
la qualité globale des CPE, certaines variables associ€ées aux éducatrices et a
I’organisation des CPE (rapport éducatrice-enfant®, scolarité et formation des
éducatrices) et le vocabulaire réceptif des enfants. Toutefois, les dimensions de la

qualité n’ont pas été analysées indépendamment les unes des autres pour déterminer

3 Le rapport éducatrice-enfant renvoie au ratio éducatrice-enfant en langage courant.
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leur contribution respective dans le soutien langagier. Cette procédure permettrait de
déterminer dans quelle mesure ces dimensions particuliéres de la qualité participent a
I’explication du pourcentage de variance du langage des enfants. De plus, 1’analyse
indépendante des dimensions de la qualité pourrait aider a2 mieux comprendre les
processus associés au soutien langagier et les différentes formes que peut prendre ce
soutien. 11 serait alors possible de préciser des modalités d’interventions aux SG pour
améliorer le soutien langagier offert aux enfants qui les fréquentent. Enfin, il serait
possible d’établir des priorités et des améliorations possibles pour les SG afin de
soutenir le langage des enfants et ainsi contribuer davantage a leur développement et

a leur préparation a ’entrée scolaire.

1.4 LES INFLUENCES FAMILIALES

Au-dela des SG, la famille joue un rdle de premier plan dans le développement
langagier des enfants puisqu’elle constitue le milieu de vie le plus influent pour
I’enfant (Bradley, Caldwell et Rock, 1988; Daviault, 2011; Hart et Risley, 1992,
1995; Sauvage, 2003). Il existe plusieurs variables familiales qui influencent le
langage des enfants, par exemple : le niveau socioéconomique, la scolarité des meres
et les interactions parent-enfant (Becker, 2011; Burchinal, Peisner-Feinberg, Pianta et
Howes, 2002b; Daviault, 2011; Duncan et Brooks-Gunn, 2000; Hoff, 2003). 1l est
donc important de tenir compte de I’influence qui provient de la famille lorsque 1’on
s’intéresse a I’influence de la qualité des SG sur le langage des enfants, et ce, afin

d’identifier la part bel et bien attribuable aux SG.

La variable qui s’avere la plus fortement reliée au langage des enfants, selon les

chercheurs, est le niveau de scolarit€¢ des meres. En effet, lorsque les méres sont
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davantage scolarisées, les enfants obtiennent des résultats plus élevés aux diverses
mesures de langage (vocabulaire réceptif et expressif, QI verbal, pragmatique pergue,
etc.) (Becker, 2011; Daviault, 2011; Fekonja, Marjanovic et Kranjc, 2010; Geoffroy
et al., 2010; Hartas, 2011). Il est également associée a plusieurs autres variables qui
influencent plus directement le langage. Par exemple, les interactions parent-enfant,
les pratiques éducatives parentales, le mode de communication directif et la fréquence
des conversations parent-enfant sont des variables qui sont associ€es au niveau de
scolarité de la mere (Daviault, 2011; Garrett, Ng'andu et Ferron, 1994; Hart et Risley,
1992, 1995; Hoff, 2003). De surcroit, le niveau de scolarité de la mére influence sa
capacité a réaliser des activités avec son enfant et & utiliser des pratiques éducatives
parentales soutenant le développement du langage (Becker, 2011; Daviault, 2011;
Geoffroy et al., 2010; Korat, 2009; Marjanovic, Socan, Bajc et Fekonja, 2008; Neill,

Desrosiers, Ducharme et Gingras, 2006).

1.5 SYNTHESE DE LA PROBLEMATIQUE

La petite enfance est une période charniére pour le développement notamment
langagier. Le langage influence tous les domaines du développement des enfants et
les prépare a leur scolarisation. Les services de garde éducatifs, particulierement les
CPE, peuvent grandement contribuer au langage des enfants dans la mesure ou leur
niveau de qualité est €levé, et ainsi étre complémentaires & I’influence provenant de la
famille. En effet, les CPE constituent un environnement éducatif particuliérement
propice pour soutenir le langage des enfants qui les fréquentent, d’autant plus qu’un
nombre important d’enfants s’y retrouvent quotidiennement, et ce, durant de

nombreuses heufes et sur une longue période de temps (ISQ, 2006, 2011a). Les SG .



13

sont donc 2 méme de soutenir le développement langagier d’un grand nombre

d’enfants au quotidien et ainsi de contribuer a leur préparation scolaire.

Il demeure toutefois difficile d’avoir une compréhension précise des processus en
cause dans !’influence de la qualit€ des SG sur le langage des enfants. En effet, la
qualité est habituellement mesurée de maniére globale ou & I’aide de la dimension des
interactions éducatrice-enfant, qui regroupe non seulement les interactions qui
soutiennent le langage, mais qui soutiennent la socialisation, la vie de groupe, la
gestion du temps, etc. Plusieurs études ont porté sur le langage et la qualité des
milieux de garde (Burchinal et al., 1996, 2000, 2011; Guo, Pianta, Justice et
Kaderavek, 2010; M4k, 2007; Marjanovic et al., 2006; Mashburn et al., 2008;
McCartney, 1984; Montie et al., 2006; NICHD Early Child Care Research Network,
2000; NICHD Early Child Care Research Network et Duncan, 2003; Peisner-
Feinberg et al., 2001; Schliecker et al., 1991), mais peu d’entre elles se sont déroulées
au Québec dans le contexte des CPE francophones régis en installation. Qui plus est,
aucune de ces études n’utilisait l’EOQE (Bourgon et Lavallée, 2004), congue
spécifiquement pour mesurer la qualit€ selon le programme éducatif québécois

(MFA, 2007a).

Il apparait alors important de documenter 1’influence de la qualité globale et
I’apport respectif de ses composantes sur le langage des enfants qui fréquentent des
CPE (Forry, Vick et Halle, 2009; Zaslow, Halle, Martin, Cabrera, Calkins, Pitzer et
al., 2006; Zaslow, Martinez-Beck, Tout et Halle, 2011). De plus, il semble important
d’utiliser une mesure plus spécifique de la qualité, liée au soutien du développement
langagier afin de déterminer si I’influence apparait plus forte (Bryant, Burchinal et
Zaslow, 2011) que lorsqu’une mesure globale est utilisée. En effet, certains auteurs

soutiennent qu’une mesure plus spécifique pourrait étre plus sensible qu’une mesure
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globale et ainsi mieux détecter les liens qui existent entre la qualité des SG et le

langage des enfants (Bryant et al., 2011).

Les résultats de cette étude permettront de cibler les €léments de la qualité qui ont
le plus d’influence sur le langage des enfants. De ces résultats émergeront des
recommandations qui permettront d’améliorer la finesse de la mesure de la qualité et
la compréhension de certains éléments de la qualité en jeu dans le soutien du langage
dans le réseau de SG du Québec. Enfin, les résultats permettront de faire des
recommandations aux SG pour améliorer les services qui y sont offerts et les

pratiques éducatives.

1.6 QUESTIONS DE RECHERCHE

De cette problématique découlent la question générale de recherche suivante et les

questions spécifiques :

Quelles relations existe-t-il entre certains aspects du langage des enfants de 4 ans

et la qualité des CPE qu’ils fréquentent ?

1) Quel est le niveau des aspects mesurés du langage (langage réceptif et expressif,
vocabulaire réceptif, compréhension langagiére et habiletés pragmatiques

pergues) des enfants de quatre ans en CPE ?

2) Quel est le niveau de qualité éducative globale, par dimension et du soutien
langagier des CPE fréquentés par les enfants de 4 ans, mesuré 2 1’aide de 'EOQE
(Bourgon et Lavallée, 2004) ?



3)

4)

15

Quelles relations existe-t-il entre les aspects mesurés du langage des enfants
(langage réceptif et expressif, vocabulaire réceptif, compréhension langagiére et
habiletés pragmatiques pergues) et le niveau de qualité éducative globale, par

dimension et du soutien langagier des CPE ?

Le cas échéant, quelle mesure de la qualité du soutien langagier est associ€e aux
aspects mesurés du langage des enfants (langage réceptif et expressif,
vocabulaire réceptif, compréhension langagieére et habilet€s pragmatiques
pergues) et quelles relations existe-t-il entre les dimensions de la qualité du
soutien langagier et les aspects mesurés du langage des enfants lorsque la

scolarité de la mere (influence familiale) est contrdlée ?



CHAPITRE 11

CADRE THEORIQUE ET RECENSIONS DES ECRITS

Ce chapitre porte sur les théories et I’état de connaissances a la base de I’étude. 11
est d’abord question du concept de langage qui est défini et explicité et de la
perspective interactionniste (Bruner, 1987; Tomasello, 1992, 1995, 2005, 2008;
Vygotsky, 1978, 1985). Ensuite, les concepts de la qualité éducative, la qualité
structurelle et la qualité des processus sont définis. Suite a quoi, le modele écologique
de Bronfenbrenner (1975, 1979) est présenté. Deux recensions des écrits sont
réalisées. La premicre seit a exposer les constats des études portant sur la qualité des
SG et le langage des enfants qui les fréquentent. La seconde sert & identifier les
éléments qui composent la qualité éducative associés au soutien langagier. Le tout se
termine par une synthése qui résume les propos du chapitre, suivi des objectifs et des
hypotheéses de recherche qui en découlent.

2.1 LELANGAGE

Le langage est une caractéristique propre a 1’étre humain. Cette faculté lui permet
de concevoir et d’acquérir des syst¢mes de communication qui sont caractérisés par la
créativité et la dimension abstraite de ceux-ci (Daviault, 2011). En effet, le langage

N

est un code qui permet a ’enfant de représenter ses idées grice a un systéme
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conventionnel de signaux arbitraires qui a pour objectif principal I’interaction avec
autrui (Sauvage, 2003; Tomasello, 1995). Ainsi, le langage se compose de sons qui
sont arbitraires, puisque chaque langue utilise certains sons qui ne sont pas utilisés
dans d’autres langues. Ces sons font partie d’un systtme conventionnel pour que
chaque membre de cette culture puisse €tre en mesure de décoder les sons et le
message émis par ses semblables. De plus, le langage est caractérisé par la créativité,
puisque les idées qu’il permet de transmettre sont infinies, et tout ceci, dans 1’objectif

de communiquer avec les autres (Daviault, 2011; Tomasello, 1995).

11 faut mentionner que le langage comporte deux facettes, soit la compréhension et
la production (Bouchard, 2008). La compréhension de mots, ou langage féceptif fait
référence aux mots compris par I’enfant, alors que la production de mots, ou langage
expressif renvoie aux mots que I’enfant est en mesure d’utiliser et de prononcer, la
compréhension précédant toujours la production. Le langage est également composé
de quatre éléments nécessaires a sa production et sa compréhension, soit les sons, les
mots, les phrases et la communication (Bouchard, 2008; Bouchard et Charron, 2008).
Les sons qui composent les mots d’une langue donnée renvoient 2 la phonologie. Les
mots référent au vocabulaire, soit les mots que I’enfant est en mesure de comprendre
et d’utiliser pour communiquer, et a la sémantique, soit 1’acquisition du sens de ces
mémes mots dans un énoncé. Les phrases renvoient a la syntaxe, soit a I’ordre des
mots dans une phrase pour une langue donnée, et a la morphologie, c’est-a-dire les
différentes formes que peuvent prendre les mots (p. ex., le masculin et le féminin).
Enfin, la communication référe aussi a la pragmatique, ou 1’usage du langage en
contexte social (p. ex., faire une demande, exprimer ses émotions, etc.) (Bouchard,

2008; Daviault, 2011).

Il existe des universaux dans le langage humain, puisque les étres humains

partagent les mémes ressources cognitives, ont des intentions de communication
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sociale similaires et ont les mémes dispositifs communicationnels (c’est-a-dire le
systtme vocal, auditif et cognitif) (Tomasello, 1995). Les enfants acquiérent donc
progressivement et sur une longue période les conventions communicationnelles de
ceux qui les entourent et ils le font a 1’aide d’une grande variété d’habiletés

cognitives et sociocognitives également en développement (Tomasello, 1992, 1995).

Le langage est un comportement social et ses structures sont des conventions
sociales et culturelles (Sauvage, 2003; Tomasello, 1992). Ainsi, ses fonctions
découlent toutes, d’une maniére ou d’une autre, de la communication et le langage se
développe uniquement par I’interaction sociale avec d’autres étres humains. A cet
- effet, Lestage (2008, p. 14) mentionne 'que pour Bruner, le langage, quel qu'il soit, est
un moyen systématique de communication avec autrui qui permet d’influencer son
comportement et la seule maniére d'apprendre l'usage du langage est de 1'utiliser pour

communiquer.

La compétence communicationnelle ou les habiletés pragmatiques désignent
toutes les habiletés liées & la communication. Elles incluent les compétences lexicales
(connaissance de mots) et syntaxiques (formation de phrases), mais également les
compétences a respecter les tours de paroles, le maintien du sujet de conversation, la
communication non verbale, le choix des mots et, de mani¢re générale, les habiletés
nécessaires a la communication efficace avec les autres et contingente avec le
contexte (Bryant, 2009; Tomasello, 1992). Ainsi, pour qu’une communication soit
efficace et fonctionnelle, les interlocuteurs doivent tenir compte de la situation dans
laquelle se déroulent 1’échange verbal, les liens qui unissent les interlocuteurs et
I'intention derriere la communication. Alors, ’enfant qui apprend le langage
n’apprend pas seulement la grammaire, les régles de syntaxe et du vocabulaire, mais

il développe aussi des stratégies pour traiter 1I’information verbale dans son contexte
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social et un répertoire de conduites langagiere (Deleau, 2009; Florin, 1999; Marcos,

Salazar Orvig, Bernicot, Guidetti, Hudelot et Préneron, 2004).

2.1.1 Niveau de langage a quatre ans

Vers I’age 'de quatre ans, les enfants sont des communicateurs de plus en plus
efficaces, leur répertoire de mots s’accroit et la prononciation s’affine (Bouchard et
Charron, 2008). En effet, a cet 4ge, les enfants acquierent environ 800 & 1000 mots
par année et en comprennent 14 000 (Bouchard et Charron, 2008; Daviault, 2011). De
plus, le niveau de développement du vocabulaire est associé au développement
grammatical et syntaxique (Daviault, 2011). Egalement, Sauvage (2003) mentionne
que le langage permet de soutenir le développement cognitif par la catégorisation des
concepts transmis verbalement. Il ajoute aussi que le développement cognitif permet
de soutenir 1’apparition du langage symbolique (parler de quelque chose qui hors du
champ perceptif des sens) (Sauvage, 2003, p. 85). Ainsi, pour avoir une bonne
appréciation du niveau de langage d’enfants de quatre ans, il faut tenir compte non
seulement du vocabulaire et des éléments qui composent le langage, mais également
de la compréhension et de 1’expression verbale, tout comme de la formation de
concepts langagiers et de la pensée abstraite, donc des éléments cognitifs essentiels au

développement et a 1’utilisation du langage.

Au niveau de la pragmatique, les enfants de quatre a cinq ans sont en mesure de
faire des phrases de plus en plus longues, de poser des questions pour poursuivre la
conversation, de suivre le sujet de conversation sur plusieurs tours de parole
(Bouchard et Charron, 2008; Cloutier et Renaud, 1990). Ils ont aussi une plus grande
sensibilit€ locutoire, c’est-a-dire qu’ils différencient les significations différentes d’un

méme énoncé selon le contexte (par exemple : « il faut ramasser » dans le contexte
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du SG peut vouloir dire que tous les enfants doivent ramasser les jouets, alors qu’a la
maison, ¢a peut vouloir dire : « attends un peu que j’'aie terminé de ramasser »)
(Bouchard et Charron, 2008; Cloutier et Renaud, 1990). De quatre & cinq ans, les
enfants communiquent dans des buts vari€s, utilisent les formules de politesse et
arrivent & décoder les formes indirectes de langage (contenu du message non
explicite, par exemple : « As-tu [’heure ? » veut dire : « j’aimerais savoir 1’heure
qu’il est ».) (Bouchard et Charron, 2008; Cloutier et Renaud, 1990). Les enfants de
quatre a cing ans commencent a s’intéresser a la métalinguistique, soit 2 la
signification des mots qu’ils ne connaissent pas, aux formes des mots, au
fonctionnement de sa langue (par exemple : la facon d’agencer les mots dans une
phrase) (Bouchard et Charron, 2008; Cloutier et Renaud, 1990). Enfin, le langage,
entre I’4ge de quatre et cinq ans, a plusieurs fonctions. Il sert a établir des relations
avec les autres, a diriger son action ou I’action des autres, a s’affirmer, a décrire et a
se projeter dans le futur ou dans I'imaginaire (Bouchard et Charron, 2008; Olds et

Papalia, 2001a).

Rondal (1978) mentionne que « (...) les différentes composantes de I’économie du
systéme linguistique (pragmatique, sémantique, syntaxe) doivent étre prises
simultanément en considération » (p. 14). 1l ajoute que le développement du langage
«(...) est conceptualisé comme le développement de la capacité & communiquer
verbalement et linguistiquement par conversation dans une situation donnée et par
référence a un contexte spatio-temporel donné » (p.14). Dans le cadre de cette étude,
c’est cette conception du langage qui est choisie avec quelques précisions
supplémentaires. En effet, le langage est une fonction qui permet la communication
entre individus, ce qui inclut la production et la compréhension verbale, les habiletés
communicationnelles (pragmatiques) et les habiletés cognitives qui y sont associées.
Ainsi, pour avoir une bonne appréciation du niveau de langage de I’enfant de quatre

ans, il faut tenir compte de plusieurs domaines généralement reconnus comme étant




21

li€s au langage et a son développement (par exemple : reconnaissance/perception
auditive, reconnaissance/compréhension, production du langage/expression verbale,
mémoire auditive verbale, cognition/intelligence, etc.) et aux processus qui y sont liés
(par exemple : formation de concepts langagiers, pensée abstraite, conceptualisation
langagiere, extraction de mots dans la mémoire a long terme, perception, attention,
catégorisation, apprentissage, mémoire, etc.) (Bouchard, Fitzpatrick et Olds, 2009;
Tomasello, 1992).

2.2 LA PERSPECTIVE INTERACTIONNISTE

La perspective interactionniste (Bohannon et Bonvillian, 2009; Daviault, 2011;
Florin, 1999; Marcos et al., 2004; Otto, 2010) du développement du langage et des
fonctions cognitives de 1’enfant est principalement inspirée des travaux de Vygotsky
(1978, 1985), de Bruner (1987) et de Tomasello (1992, 1995, 2005, 2008). Dans cette
perspective théorique, 1’enfant est actif dans son développement et celui-ci se réalise
de maniére dynamique dans ses contextes sociaux et culturels. La perspective
interactionniste permet de mieux comprendre le développement du langage dans un
contexte interactionnel et de I’appliquer aux interactions éducatrice-enfant qui se

déroulent en CPE.

0N

I faut d’abord mentionner que les auteurs associés a la perspective
interactionniste considérent que les mécanismes de développement du langage ne
nécessitent pas d’aptitudes précises et ne sont pas propres a cette dimension, mais
qu’ils dépendent des mémes dispositifs que les habiletés cognitives générales utilisées
pour appréhender tous les autres aspects de la vie de I’enfant (Daviault, 2011). En

d’autres mots, les habilet€s nécessaires au développement du langage sont
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essentiellement les mémes que celles nécessaires, par exemple, a la socialisation et au
développement cognitif. En effet, le développement de I’enfant doit &tre vu comme
un processus global et intégré ol le développement d’une dimension implique une ou
plusieurs autres dimensions (affectif, physique et motrice, sociale et morale,
cognitive, langagiére) (Bohannon et Bonvillian, 2009; Bruner, 1987; Lestage, 2008;
MFA, 2007a; Tomasello, 1992, 1995). D’ailleurs, Tomasello (1992) mentionne que
le développement du langage passe nécessairement et dépend des processus cognitifs
généraux, tel que la perception, I’attention, la catégorisation, 1’apprentissage, la
mémoire, etc. De plus, plusieurs facteurs (social, linguistique, biologique/maturation,
cognitif, etc.) influencent le développement du langage et interagissent entre eux. Ils
s’avérent donc mutuellement dépendants et les modifications qui surviennent dans
I’'un d’eux modifient également les autres (Bohannon et Bonvillian, 2009). De telle
sorte que des facteurs cognitifs ou sociaux peuvent influencer le développement du
langage, mais le développement du langage influence aussi le développement des

habiletés cognitives et sociales (Vygotsky, 1985).

N

Les auteurs associés a cette perspective théorique considérent que le langage,
comme tout autre type de savoir, se développe d’abord en contexte d’interaction
sociale avant d’étre intérioris€ au plan psychologique (Bruner, 1987; Daviault, 2011;
Lestage, 2008; Otto, 2010; Tomasello, 1992, 1995; Vygotsky, 1978, 1985). En effet,
le langage ne se développe pas par enseignement direct, ni de mani¢re innée, mais est
plut6t réalis€ de maniere implicite sur une longue période de temps, en contexte
social, ou les interlocuteurs ont une intention de communication I’un envers 1’autre
(Marcos et al., 2004; Tomasello, 1992). Ainsi, I’enfant et son environnement
linguistique sont dynamiques, 1’un réagissant a 1’autre de mani€re constante pour
permettre la communication sociale efficace et fonctionnelle (Bohannon et
Bonvillian, 2009).
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D’ailleurs, les principaux auteurs de cette perspective théorique précisent que les
interactions doivent étre asymétriques, avec un adulte porteur de toute la culture ou
d’un pair plus expérimenté, pour que 1’enfant se développe de maniere optimale
(Bruner, 1987; Marcos et al., 2004). Ainsi, la perspective interactionniste s’appuie sur
la culture d’une société donnée qui devient le moteur de toutes les interactions dans
cette culture (Bruner, 1987; Lestage, 2008; Tomasello, 1992, 2005, 2008). Les
interactions sociales jouent un r6le formateur, constructeur, sans lesquelles le
développement du langage et des fonctions cognitives ne pourrait s’opérer (Bruner,
1987; Lestage, 2008).

Pour Vygotsky, I’apprentissage et le développement vont de pair, 'un étant
indissociable & I’autre (Vygotsky, 1978, 1985). En effet, c’est par les interactions
sociales que l’enfant apprend et se développe grace a la transformation de
phénomenes interpsychiques en phénomenes intrapsychiques (Vygotsky, 1978,
1985). C'est-a-dire que ’enfant apprend en voyant et en entendant les autres parler et
en les voyant interagir (phénomenes interpsychiques) et s’approprie ce langage et ces
manieres d’interagir dans ses propres fonctions cognitives (phénomenes
intrapsychiques). Ainsi, le langage qui est un outil de communication et
d’interactions sociales devient un instrument d’organisation psychique (Vygotsky,
1978, 1985).

Conséquemment, 1’environnement social ne joue pas seulement un role de
déclencheur du développement, mais joue €galement le role de co-constructeur de
celui-ci (Vygotsky, 1978). D’ailleurs, plusieurs auteurs associ€s a la perspective
interactionniste précisent que c’est par la collaboration dans des activités partagées
que réside le potentiel développemental de I’interaction sociale, gréce a I’interaction

et & I’aide apporté par I’ adulte (Burner, 1987; Tomasello, 1992; Vygotsky, 1978).
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En conclusion, la perspective interactionniste permet de rallier plusieurs
conceptions du développement du langage provenant de plusieurs disciplines. En
effet, cette position théorique reconnait notamment au béhaviorisme 1’importance de
la réponse de I’environnement aux tentatives communicationnelles de ’enfant, au
nativisme les capacités humaines innées du traitement de 1’information linguistique et
au cognitivisme I’importance de la nature et des séquences du développement cognitif
(Bohannon et Bonvillian, 2009; Otto, 2010). Ainsi, les auteurs qui se retrouvent dans
la perspective interactionniste analysent le développement du langage dans sa forme
fonctionnelle en prenant en considération la part d’innée et la part venant de
I’environnement, mais en considérant I’enfant comme actif dans son développement,

qui se réalise en contexte d’interactions socioculturelles (Lestage, 2008).

2.3 LA QUALITE EDUCATIVE

La qualité éducative a fait I’objet de nombreux écrits et recherches en éducation a
la petite enfance depuis plus de 20 ans (Azzi-Lessing, 2009; Barbour, Boyer, Hardin
et Wortham, 2004; Bigras et al., 2010; Blau, 1997; Burchinal, Cryer, Clifford et
Howes, 2002a; Dearing, McCartney et Taylor, 2009; Mashburn et al., 2008;
McCartney, 1984; McCartney, Dearing, Taylor et Bub, 2007; Peisner-Feinberg et al.,
2001; Phillipsen, Burchinal, Howes et Cryer, 1997). Par ailleurs, il existe plusieurs
conceptions de ce qu’est la qualité éducative dans le contexte de I’éducation 2 la

petite enfance.

Moss, Dahlberg et Pence (2000), critiquent le concept de qualité éducative car il
n’est pas adaptable a la subjectivité, aux perspectives multiples, au contexte et aux

valeurs. En effet, selon eux, le concept de qualité éducative s’inscrit dans une
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croyance positiviste qui repose sur ’existence d’une norme universelle et objective
pouvant étre déterminée et mesurée par des experts qui auraient identifié des critéres
universels et objectifs. Moss, et ses collegues (2000) proposent plutdt le concept de
création de sens qui se situe dans une perspective postmoderne et qui met de 1’avant
une vision qui se veut provisionnelle, multiple et subjective. Par contre, cette
conception comporte de nombreuses limites conceptuelles qui rendent son
opérationnalisation ardue et qui ne permet pas la comparaison, méme au niveau

national, voire local.

Tobin (2005) prend, quant a lui, une perspective anthropologique pour analyser le
concept de qualit€ éducative. Il débute par la mise en évidence des différences
marquées entre les normes de bonne qualité en Amérique du Nord et les normes dans
les hoikuen (SG) au Japon et a I’école maternelle (dés deux ou trois ans) en France.
Dans ces deux derniers pays, Tobin (2005) mentionne que les rapports sont
respectivement de 30:1 et de 20-25:1, ce qui serait considéré comme de mauvaise
qualité en Amérique du Nord, mais qui respecte la norme pour les Japonais et les
Francais. De plus, Tobin (2005) note que la conception de la petite enfance et de
I’éducation que les enfants doivent recevoir a cette étape de la vie est tres différente
de celle de I’Amérique du Nord. En effet, au Japon, les meéres ont I’habitude de
dormir avec leurs enfants jusqu’a I’adolescence. Elles privilégient la relation parent-
enfant au détriment de la relation conjugale et ’interdépendance est favorisée au

détriment de 1’autonomie.

De plus, toujours au Japon, les éducatrices des hoikuen hésitent a intervenir
lorsque les enfants se chamaillent et elles n’interviennent que lorsqu’il y a un risque
imminent de blessure physique. En France, les enfants entreprennent leur
scolarisation deés 1’age de deux ou trois ans. Les activités sont principalement dirigées

par I’adulte et les moments de jeux libres sont peu nombreux dans la journée. Ces
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exemples démontrent a quel point le concept de qualité est fortement déterminé par la
culture et qu’il est essentiel de comprendre ce fait pour analyser la qualité éducative
en petite enfance. Ainsi, un outil d’observation qui a fait ses preuves dans un contexte
culturel donné peut ne pas étre valide dans un autre contexte, voire a un autre temps
(p. ex., avant et aprés la mise en place de la politique familiale au Québec).
Conséquemment, Tobin (2005) propose que le concept de qualité ne doive pas viser
I’universalité, la décontextualisation et les standards externes, mais qu’il soit un

processus plus qu’une fin en soi.

Sheridan (2009) mentionne quant a elle que «le concept de qualité en est un
chargé de valeurs et discursif » (p.245, traduction libre). Cette auteure observe que
deux types de définition sont donnés a ce concept qui présuppose une position
subjective ou objective. Dans la vision subjective de ce concept, la qualité est percue
comme un concept relatif et dynamique associ€ 4 une situation particuli¢re, a2 une
période dans le temps et & un contexte social et culturel donné. Dans la vision
objective de ce concept, la qualité est percue comme étant définissable et cette
définition est percue comme valide dans toutes situations et tous contextes. Cette
auteure suggere que chaque vision comporte ses limites. En effet, dans la vision
subjective de ce concept, le manque de définition de ce qui caractérise un
environnement éducatif de qualit€é meéne a de multiples interprétations et le concept
est appelé a changer constamment, ce qui restreint la possibilité d’établir des normes
de qualité tant au niveau international, national que local. Alors que dans la vision
objective de ce concept, les limites se situent dans la rigidité de la définition et de ce
qui caractérise la qualité éducative et par le fait méme, restreint la compréhension et
I’opérationnalisation de ce concept. De plus, les définitions établies dans ces
perspectives peuvent ne pas €tre représentatives de la conception de la petite enfance
dans toutes les cultures, voire méme pour tous les individus appartenant a une méme

société.
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En outre, la conception de la qualit€ éducative en éducation a la petite enfance
devrait étre, pour Sheridan (2009), « basée sur la perspective de 1’enfant et se centrer
sur les opportunités d’apprentissage, tout en étant fondée sur des théories du
développement et de l’apprentissage, les connaissances actuelles et en étant
culturellement et contextuellement sensible » (p. 246, traduction libre). Cette auteure
se situe donc a quelque part entre la vision subjective et objective de ce concept. Elle
précise que le concept de qualité doit &tre compris selon trois dimensions primaires,
soit la structure, les processus et les conséquences sur les apprentissages et le
développement de 1’enfant, dans une perspective écosystémique (Bronfenbrenner,
1975, 1979). La conception de la qualité de Sheridan (2009) est celle retenue dans le
cadre de cette étude. En effet, certains éléments de cette définition permettent
d’établir des criteres objectifs et mesurables a 1’aide d’outils d’observation, mais
demeure culturellement et socialement sensible, elle permet donc d’évaluer ce
concept selon les valeurs dominantes québécoises en matiere d’éducation 2 la petite

enfance.

Cette conception est cohérente avec le modele écologique de Bronfenbrenner
(1979), qui sera trait€ subséquemment, puisqu’elle tient compte des caraétéristiques
propres a I’enfant, & son environnement immédiat, mais €galement des cadres plus
larges de sa culture ou de sa société. En outre, cette conception permet de situer les
sources d’influences sur le développement de I’enfant et d’opérationnaliser le concept
de qualité éducative. En effet, la premiére dimension du concept de qualité éducative
est la structure, qui correspond au concept sous-jacent de qualité (Bronfenbrenner,
1979). La deuxiéme dimension du concept de qualité éducative fait référence aux
processus (Bronfenbrenner, 1979). Enfin, la derniére dimension du concept de qualité
éducative porte sur les conséquences sur les apprentissages et le développement de

I’enfant, ce qui est précisément 1’objet de cette étude, soit I’influence de la qualité des
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processus des CPE sur le langage des enfants (conséquences sur les apprentissages et

le développement) qui les fréquentent.

2.3.1 Laqualité structurelle

Le concept de qualité structurelle fait référence aux indicateurs distaux de qualité,
soit les influences provenant de la culture et des valeurs dominantes d’une société.
Ces influences prennent forme dans la réglementation gouvernementale et l€gislative
régissant les CPE et la gestion de ceux-ci par les directions et conseils
d’administration (Bigras et al., 2010; Bigras et Japel, 2008; MFA, 2007a). Ainsi, les
variables associ€es a la qualité structurelle recouvrent notamment le rapport
éducatrice-enfant, la taille des groupes, la scolarité des éducatrices, leur formation
spécialisée en éducation a la petite enfance et leur participation a des activités de

formation continue (Bigras et al., 2010; Bigras et Japel, 2008; Blain-Bricre et al.,

2012; de Schipper, Riksen-Walraven et Geurts, 2007; Drouin et al., 2004; Goelman, -

Forer, Kershaw, Doherty, Lero et LaGrange, 2006).

Ces variables représentent les normes établies qui visent 1’atteinte de certains
objectifs des CPE, nommément accueillir les enfants et répondre a leurs besoins,
assurer leur santé, leur sécurité et bien-€tre et favoriser 1’égalit€ des chances pour
tous. En effet, lorsque les éducatrices sont davantage scolarisées (Burchinal et al.,
2002a; Honig et Hirallal, 1998; NICHD Early Child Care Research Network, 1999,
2002; Saracho et Spodek, 2007), formées en éducation a la petite enfance (Fukkink et
Lont, 2007; Ghazvini et Mullis, 2002; Pianta, Mashburn, Downer, Hamre et Justice,
2008; Saracho et Spodek, 2007; Tout, Zaslow et Berry, 2006), suivent des activités de
formation continue spécifiquement li€es au soutien langagier (Abbott, Atwater, Lee et

Edwards, 2011; Ahsam, Shepherd et Warren-Adamson, 2006; Cabell et al., 2011;
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Girolametto, Weitzman et Greenberg, 2003, 2006), ont des rapports égaux ou en dega
des normes établies de 1:10 pour les groupes d’enfants de quatre ans et plus (de
Schipper et al., 2006; Ghazvini et Mullis, 2002; Goelman et al., 2006; Leach, Barnes,
Malmberg, Sylva et Stein, 2008) et sont dans des groupes de taille restreinte (leur
groupe seulement) (Médk, 2007; Otto, 2010), elles sont en meilleure position pour
soutenir le langage des enfants sous leur responsabilité et, par le fait méme, atteindre
les objectifs fixés dans les CPE. En principe, ces variables ne devraient pas différer
significativement d’un CPE & un autre, puisque la majorité de ces dispositions sont
réglementées et doivent étre respectées pour que les CPE soient autorisés a offrir des
services de garde (MFA, 2007b). Pour cette raison, la qualité structurelle n’est pas
incluse dans les analyses statistiques de cette étude, mais les variables de la qualité

structurelle sont néanmoins décrites pour s’assurer qu’elles sont comparables.

2.3.2 Laqualité des processus

Le concept de qualité des processus fait référence aux influences proximales qui
se retrouvent dans le milieu de vie des enfants, soit leur CPE. Elles se retrouvent
notamment dans la structuration des lieux et des activités et dans les interactions du
personnel éducateur avec les enfants et leurs parents. De plus, elles se retrouvent
également dans le programme éducatif (Bigras et al., 2010; Bigras et Japel, 2008;
Bigras et Lemay, 2012; Blain-Bri¢re et al., 2012; Drouin et al., 2004; MFA, 2007a).
L’influence de la qualité des processus est ainsi plus directe sur le langage des

enfants.
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Bodrova et Leong (2005) mentionnent que la qualité éducative réside dans le
programme éducatif, donc au niveau de la qualité des processus. Ces auteurs

mentionnent que : g

Les activités ne devraient pas viser le développement d’habiletés, de
connaissances et d’habitudes de la vie en groupe comme une fin en soi,
mais devraient étre vues comme le moyen a utiliser pour développer,
entre autres, [’habileté 2a s’engager intentionnellement dans des
comportements d’autorégulation, a utiliser des symboles et a interagir de
maniere positive avec les pairs et les adultes (p 442, traduction libre).

Ainsi, la structuration des lieux, soit I’organisation physique des lieux et le matériel
qui est a la disposition des enfants, et la structuration des activités, soit le type
d’activités privilégié par 1’éducatrice (MFA, 2007a), doivent soutenir le
développement, notamment langagier, par les interactions qui y ont lieu plutét que de

maniere directe.

A cet effet, Bodrova et Leong (2005) ajoutent que «le programme doit
promouvoir la coconstruction et l’interaction individualisée entre I’adulte et I’enfant
pour favoriser ’étayage du développement de ce dernier » (p. 442, traduction libre).
L’accent est ainsi mis sur le contexte social ou I’enfant est percu comme étant actif
dans son développement, ce qui est cohérent avec le modéle écologique de
Bronfenbrenner (1979) et le programme éducatif québécois (MFA, 2007a). Dans ce
contexte, le role de I’éducatrice est de promouvoir principalement le développement
de compétences globales qui favoriseront 1’apprentissage subséquent de
connaissances et la réussite éducative tout au long de la vie, plutdt que de développer
des habiletés spécifiques et décontextualisées. En effet, dans le programme éducatif
québécois, I’intervention démocratique, soit le partage du pouvoir de décision, doit
étre réparti entre 1’éducatrice et les enfants afin qu’ils soient autodéterminés et actifs

dans leur développement (MFA, 2007a).
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Enfin, Bodrova et Leong (2005) mentionnent aussi que « le programme éducatif
doit préparer les enfants pour leur entrée scolaire de maniére générale avec un
accent mis sur les compétences sous-jacentes » (p. 443, traduction libre). Cet élément
met I’accent sur le fait que I’éducation doit &tre vue dans un continuum, ce qui est
également soutenu dans le programme éducatif des SG (MFA, 2007a).
Conséquemment, 1’éducation a la petite enfance doit préparer les enfants a leur entrée
scolaire en leur permettant de développer notamment des compétences sociales et
cognitives. Ces compétences permettent aux enfants de devenir des éleves actifs et
autorégulés dans leurs apprentissages, en mesure d’établir des relations sociales

adéquates avec leurs pairs et le personnel scolaire.

Pour bien comprendre I’influence de la qualit€é des processus sur le
développement langagier, il faut situer ce concept dans un modele théorique qui
permet de rendre compte des interrelations qui existent dans 1’environnement de
I’enfant. De plus, comme I’enfant ne se développe pas uniquement dans le contexte
des SG, il faut situer toutes les sources d’influence qui peuvent intervenir dans son
développement langagier afin de dégager 1’apport potentiellement attribuable a la

qualité des CPE ou la qualité des processus.

2.4 LE MODELE ECOLOGIQUE

Le modele écologique de Bronfenbrenner (1975, 1979) est le modele théorique
retenu pour définir et situer les concepts de la qualité éducative (qualité structurelle et
des processus). De plus, ce modele est fréquemment utilis€é pour servir d’assise

théorique aux recherches portant sur le développement de I’enfant, notamment du
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langage, dans le contexte des SG et la qualité de ces derniers (Bigras et Japel, 2008;
Li-Grining et Coley, 2006; Sheridan, 2009; Vandell, 2004).

Ce modele permet d’analyser le développement de ’enfant dans son contexte
social en hiérarchisant les sources d’influences de 1’environnement. A cet effet,
Bronfenbrenner (1979) mentionne qu’« en recherche écologique, les propriétés de la
personne et de l'environnement, la structure de cadres environnementaux et des

processus qui s’y déroulent doivent étre interprétées comme étant interdépendantes et
analysées en termes de systemes » (p. 41, traduction libre). Ainsi, il faut tenir compte
des caractéristiques propres a l’enfant, de son environnement immédiat, mais
également des cadres plus larges d’une culture ou d’une société qui exercent une

influence sur le vécu quotidien de I’enfant et de ses environnements immédiats.

Ce modele rend également compte du processus temporel et continu du
développement. Il met en évidence I’aspect dynamique du développement dans ses
contextes sociaux qui sont également en constante évolution. A ce sujet,
Bronfenbrenner (1979) mentionne que «[l’écologie du développement humain
implique 1’étude scientifique de I’accommodation progressive et mutuelle entre un
étre humain actif et en croissance et les propriétés changeantes des environnements
immédiats dans lesquels | ;individu qui se développe vit » (p. 21, traduction libre). De
surcroit, ces processus sont influencés par les relations entre ces environnements et

par un contexte plus large dans lequel se situent ces environnements.

Ces processus sont contenus dans un environnement écologique (Bronfenbrenner,
1979, p. 22, traduction libre) représenté par des cercles concentriques hiérarchiques,
ou chaque niveau ou systtme contient le précédent (Figure 2.1). En partant de
I’extérieur vers I’intérieur du modele, le macrosystéme est celui qui englobe tous les

autres sous-systémes (exo-, méso-, micro- et onto-). Il est défini comme étant « la
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cohérence, dans la forme et le contenu des sous-systémes qui existent, ou qui peuvent
exister, au niveau de la sous-culture ou de ’ensemble de la culture, accompagné de
tout systeme de valeurs, de croyances ou d’idéologies qui sous-tend cette cohérence »
(Bronfenbrenner, 1979, p. 26, traduction libre). Autrement dit, le macrosystéme est
formé d’une part, des valeurs, croyances et idéologies d’une société ou d’une culture
qui orientent les décisions quant & son organisation, et d’autre part, de la cohérence
des mesures mises en place a Dintérieur des sous-systémes selon ces valeurs,

croyances et idéologies. Les composantes du macrosystéme exercent ainsi des

influences sur tous les sous-systémes suivants.

Gréce a cette perspective théorique, I’influence de la qualité des CPE au Québec
sur le langage de ’enfant peut €tre analysée a divers niveaux. Au niveau du
macrosystéme, le Québec a affirmé ses valeurs en matiere de petite enfance qui
concernent 1’égalité des chances pour tous, le soutien du développement de 1’enfant,
notamment de son langage, et de sa préparation a I’école. Ces valeurs sont articulées
par la Politique familiale, la mise en place du réseau des SG et le programme éducatif
du MFA (Bigras et Japel, 2008; Bolduc, 2009; Marois, 2008; MFA, 2007a). Ainsi, la
qualité des CPE est influencée par les choix que le MFA et le gouvernement du
Québec font en matiere de petite enfance et leur cohérence avec les valeurs
explicitées, notamment 1’établissement des rapports éducatrice-enfant, la taille des

groupes et la formation que les éducatrices doivent détenir.

Le sous-systtme suivant, ’exosystéme, influence les sous-systtmes subséquents
(méso-, micro- et onto-). Il fait référence & « un ou plusieurs environnements qui
n’impliquent pas 1’individu en développement en tant que participant actif, mais dans
lesquels les événements qui s’y produisent affectent, ou sont affectés par, ce qui se

déroule dans les environnements ou se trouve lindividu qui se développe »
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(Bronfenbrenner, 1979, p. 25, traduction libre). Autrement dit, ’enfant ne joue pas un

role actif dans I’exosysteéme, mais ce qui s’y déroule influence son vécu quotidien.

Au niveau de I’exosystéme, les directions et conseils d’administration des CPE
prennent des décisions qui peuvent influencer la qualité de leurs services, notamment
en établissant leurs propres normes en matiere de taille des groupes (en respectant les
rapports éducatrice-enfant établis par le gouvernement, ex.: groupe double),
d’activités de formation continue que les éducatrices doivent suivre, de structuration
des lieux et du programme d’activit€s. De plus, toujours au niveau de I’exosystéme,
la situation familiale est & considérer pour établir I’influence de la qualit€ des CPE sur
le langage des enfants. En effet, certains évenements ou choix des parents peuvent
influencer le développement du langage de leurs enfants, ce qui ne peut &tre
attribuable a la qualité des CPE (Bigras et Japel, 2008). Il s’agit notamment de la
scolarité de la mere qui sera utilisée comme variable de contrdle du langage des
enfants, puisque celle-ci est associée a plusieurs mesures du langage des jeunes
enfants (Becker, 2011; Daviault, 2011; Geoffroy et al., 2010; Hartas, 2011; Korat,
2009).
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Figure 2.1 Le modele écologique du développement de |’enfant (Inspiré de :

Bronfenbrenner, 1979; MFA, 2007a, p. 19)
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Le mésosysteme correspond aux interactions entre certains microsystémes dans
lesquels I’enfant se développe. Le mésosystéme est « constitué d’interrelations entre
deux environnements ou plus dans lesquels I’individu en développement participe
activement » (Bronfeﬁbrenner, 1979, p. 25, traduction libre). Ce qui est central dans
cette définition est [I’interrelation entre les personnes issues des divers
environnements immédiats (microsystémes) de I’enfant ou les liens qui les unissent.
L’enfant n’a pas une influence directe sur ce systéme, mais il peut se retrouver au
centre des préoccupations de celui-ci. Par exemple, si un enfant vit des difficultés
dans son SG, il est alors probable que son éducatrice en parle a ses parents et qu’ils

prennent des décisions le concernant, mais 1’enfant n’intervient pas directement.

Au niveau du mésosysteme, les interrelations qui s’établissent entre les
éducatrices et les parents de ’enfant constituent la principale influence sur la qualité
des SG en ce qui a trait au soutien langagier. Ainsi, plus les éducatrices ont des
relations cordiales et positives avec les parents, que ceux-ci agissent de concert et
s’appuient ’'un I’autre dans leurs roles respectifs, meilleures seront les répercussions
sur I’enfant et plus celui-ci vivra une continuité entre ces deux environnements

(Bigras et Japel, 2008).

Le microsysteme est, quant a lui, « un mode d’activités, de roles et de relations
interpersonnelles vécu par l'individu en développement dans un environnement
donné contenant des caractéristiques physiques et matérielles particuliéres »
(Bronfenbrenner, 1979, p. 22, traduction libre). En d’autres termes, le microsysteéme
est constitu€ des environnements immédiats, ou évolue ’enfant en constant
développement. Ces contextes impliquent des caractéristiques et des interactions
spécifiques a ces systémes, par exemple les caractéristiques du CPE ou de sa famille

immédiate. L’enfant est un participant actif dans ses microsystémes.
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Au niveau du microsysttme du CPE, la qualité éducative peut influencer le
langage des enfants grice aux interactions entre le personnel éducateur et les enfants
sous leur responsabilité et les activités qui s’y déroulent. 'Puisque les divers
microsystemes sont les principaux lieux d’influence directe sur le développement du
langage des enfants, il faut d’abord prendre en compte les caractéristiques du milieu
familial. De la méme maniere que dans les CPE, les interactions et activités qui se
produisent dans la famille influencent fortement le langage des enfants, ce qui se

conjugue alors aux influences du CPE.

Pour terminer, on retrouve au centre du modele écosystémique I’enfant en
développement que 1’on nomme ontosysteéme. Chaque enfant comporte des
caractéristiques innées et acquises qui lui sont propres. Il importe ainsi, lorsqu’on
souhaite déterminer I’influence de la qualit€ des CPE sur son langage, de s’assurer
que les enfants évalués présentent un niveau de développement typique et aucune
caractéristique particuliére qui pourrait influencer leurs résultats langagiers (Bigras et
Japel, 2008).

Pour conclure la présentation de ce modele théorique, rappelons qu’il permet
d’analyser I’influence de la qualit¢ des CPE sur le langage des enfants qui les
fréquentent pour plusieurs raisons. D’abord, il s’agit d’un modele qui met de 1’avant
’aspect dynamique et actif du développement de 1’enfant et de I’environnement dans
lequel il évolue, ce qui est en accord avec la vision québécoise du développement de
I’enfant. En effet, I’'un des principes de base du programme éducatif est : « I’enfant
est le premier agent de son développement» et ’on y explique que I’enfant se
développe par l’apprentissage actif (MFA, 2007a, p. 18). D’ailleurs, le programme
éducatif s’appuie, entre autres, sur ce modele théorique (MFA, 2007a, p. 12). De plus,
ce modele permet de positionner toutes les influences d’un contexte socioculturel sur

la qualité des CPE et sur le développement de 1’enfant. En effet, il est possible de
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déterminer les sources d’influences distales, qui se retrouvent dans le macrosystéme
et ’exosystéme, et les sources d’influences proximales, qui se retrouvent dans le
mésosysteme et les microsystemes. De plus, ce modéle tient compte du processus
développemental de I’enfant grice au chronosystme (le développement de 1’enfant
dans le temps), qui implique le cumul des expériences qui s’accroissent dans le
temps. De plus, ce modele tient compte du contexte socioculturel en constante
évolution dans lequel I’enfant se développe €galement grice au chronosystéme. Ceci
demande une constante réévaluation de I’influence de l’en\;ironnement sur le
développement de 1’enfant, puisqu’aucune conclusion ne sera définitive et immuable

due aux changements sociétaux constants.

2.5 SYNTHESE: COMPLEMENTARITE DU MODELE ECOLOGIQUE

ET DE LA PERSPECTIVE INTERACTIONNISTE

Le modele écologique de Bronfenbrenner (1979) ne se résume pas seulement a
Penvironnement écologique dans le développement de I’enfant, mais inclut un volet
portant sur les interactions avec un adulte significatif. Il existe ainsi une
complémentarit€ entre 1’interactionnisme social et le modele écologique du
développement. En effet, dans les deux modeles théoriques, les interactions avec un

adulte ou des pairs plus 4gés sont essentielles au développement de ’enfant.

D’abord, ces deux perspectives théoriques s’appuient sur la culture d’une société
donnée qui devient le moteur de toutes les interactions dans cette culture
(Bronfenbrenner, 1979; Lestage, 2008). De plus, le réle que joue 1’adulte est essentiel
dans le développement de 1’enfant. Bronfenbrenner (1979) mentionne que « le role

est en fait une série d’activités et de relations qui concordent avec la fonction de cette
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personne dans la société » (p. 85-86, traduction libre). Autrement dit, a I’instar de
Vygotsky (1978), de Bruner (1987; Lestage, 2008) et de Tomasello (1992, 1995,
2005, 2008), les interactions et le role de I’adulte, qui ont lieu au niveau des
microsystémes, sont influencés par les valeurs, croyances et idéologies de la culture &

I’égard de I’éducation a la petite enfance et, donc enracinés dans le macrosysteéme.

Bronfenbrenner (1979) affirme aussi que « le développement de la personne est
fonction de la complexité structurelle des activités (molaires) initiées par les autres,
qui deviennent une partie intégrante du champ psychologique de 1’enfant par sa
participation ou son observation » (p. 55, traduction libre). Dans le méme esprit,
Vygotsky (1978), Bruner (1987; Lestage, 2008) et Tomasello (1992, 1995, 2005,
2008) précisent que c’est par la collaboration dans des activités partagées que réside
le potentiel développemental de I’interaction sociale, grace a la collaboration et a
Iassistance de 1’adulte. A cet effet, Bronfenbrenner (1979) insiste sur 1’importance
des interactions dyadiques pour le développement de I’enfant et propose que « pour
qu’une dyade devienne une dyade développementale, celle-ci doit avoir lieu dans le
cadre d’activités partagées » et ajoute que .« les deux personnes dans la dyade
doivent avoir des sentiments positifs et réciproques entre eux, que 1’équilibre des
forces (soit le controle de la situation ou de ’activité) change graduellement en
faveur de Ulenfant en développement» dans le contexte d’activités qui se

complexifient progressivement (p. 59-60, traduction libre).

De surcroit, Bronfenbrenner (1979) mentionne que la capacit€ d’améliorer le
développement des compétences intellectuelles et éducationnelles des jeunes enfants
dépend du niveau de ’engagement des éducatrices dans leurs interactions avec les
enfants, dans des comportements qui stimulent, soutiennent et encouragent les
activités orientées vers la tiche de la part de I’enfant. Des exemples de tels

comportements adultes incluent le questionnement, 1’enseignement (par 1’exemple),
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la coopération, la rétroaction, la félicitation et le réconfort. Plus les adultes
démontrent ce type de comportements, plus les enfants deviennent aptes a réaliser des

activités orientées vers la tAche et de coopération (Bronfenbrenner, 1979).

En somme, il appert que le modele écologique (Bronfenbrenner, 1979) et la
perspective interactionniste (Bruner, 1987; Lestage, 2008; Tomasello, 1992, 1995,
2005, 2008; Vygotsky, 1978), considérés ensemble, constituent des modeles
pertinents pour rendre compte de 1’influence de la qualité des CPE et des interactions
éducatrice-enfant sur le langage des enfants qui les fréquentent. En effet, ces deux
modeles mettent de I’avant des positions dynamiques du développement et du soutien
a celui-ci, en plus de prendre en considération la multitude de facteurs qui y sont

associés.

2.6 L’ASSOCIATION DE LA QUALITE DES SG ET DU LANGAGE DES

ENFANTS

Plusieurs études se sont penchées sur la question de I’influence de la qualité sur le
langage des enfants, et ce, dans plusieurs pays. L’une de ces €tudes a été réalisée aux
Bermudes (n = 166, enfants de ~ 3 a 5 ans). Dans cette étude, McCartney (1984)
voulait déterminer I’influence de la qualit€ des SG sur le langage des enfants. Les
variables de la qualité mesurées étaient la qualité structurelle (par observation et a
I’aide de questionnaires complétés par les éducatrices) et des processus (Early
childhood environmental rating scale; ECERS, Harms, Clifford et Cryer, 1980). De
plus, certaines interactions étaient observées. Ces interactions concernaient
I’expressivité des sentiments, la capacité de demander ou de donner de I’information,

I’interaction sociale (débuter ou maintenir une intefaction sociale). De plus, cette
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étude évaluait le vocabulaire réceptif (Peabody Picture Vocabulary Test; PPVT,
Dunn, 1979), le quotient intellectuel (QI) verbal (The language of learning in
practice; PLAI, Blank, Rose et Berlin, 1978), les habiletés pragmatiques (Adaptive
language inventory; ALI, Feagans et Farran, 1979) et I’utilisation du langage par les

enfants (lors d’une tiche expérimentale de communication).

Les résultats de cette étude ont mis en évidence le lien entre la qualité des SG et le
langage des enfants qui les fréquentent. McCartney (1984) mentionne que la qualité
globale des SG prédit les habiletés langagicres des enfants (r=0,19 a 0,46) autant
que les variables familiales (scolarit¢ de la mere et du pere, informations
sociodémographiques, etc.). De plus, McCartney (1984) souligne que la qualité des
interactions avec 1’éducatrice est également associ€e aux résultats en langage des
enfants. Il semble également que le nombre de fois qu’un enfant initie la conversation
avec I’éducatrice prédise ses résultats ultérieurs en langage. Ainsi, les habiletés en
langage chez les enfants de cet €chantillon étaient associées a la fois a la qualité
globale du SG, aux interactions avec 1’éducatrice et a la possibilit€ pour 1’enfant

d’initier 1a conversation.

Bien que ces résultats soient 4 prendre en compte dans la présente étude,
puisqu’ils montrent un lien entre la qualit€¢ des SG et certaines interactions de
I’éducatrice et le langage des enfants, il demeure que les composantes de la qualité
(structuration des lieux et des activités) n’ont pas ét€ analysées en détail. Certaines
interactions ont ét€ mesurées, mais les analyses n’ont pas porté€ sur les interactions et
pratiques éducatives qui s’articulent dans toutes les dimensions de la qualité des
processus mesurées dans I’ECERS, ce qui ne permet pas de dégager celles qui sont
les plus déterminantes pour soutenir le langage des enfants en lien avec les

dimensions de la qualité des processus.
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Burchinal, Roberts, Riggins, Zeisel, Neebe et Bryant (2000) ont pour leur part
réalisé une étude longitudinale (12, 18, 24 et 36 mois) portant sur I’influence de la
qualité des SG sur le développement langagier (rn = 89 enfants afro-américains). Ils
ont utilisé des mesures d’observation de la qualité structurelle (rapport et taille des
groupes) ainsi que des entrevues avec la direction et les éducatrices des SG
(expérience et formation des éducatrices). Ils ont également mesuré la qualité des
processus a I’aide d’outils d’observation validés (ECERS, Harms et al., 1980; Infant
and toddler environment rating scale; ITERS, Harms, Cryer et Clifford, 1990). Leurs
mesures en langage portaient sur les habiletés conversationnelles réceptives et
expressives (Sequenced Inventory of Communication Development-Revised; SICD-
R, Hedrick, Prather et Tobin, 1984) et sur les habiletés pragmatiques
(Communication and Symbolic Behavior Scales - Research Edition; CSBS, Wetherby
et Prizant, 1993).

Les résultats de cette étude ont mis en évidence que plus les scores de la qualité
augmentent, meilleurs sont les résultats en langage réceptif et expressif et les
habiletés pragmatiques des enfants 2 toutes les prises de mesures, sauf  celle prise 2
12 mois (r = 0,14 a 0,49). Le rapport éducatrice-enfant prédisait toutes les mesures de
langage a la prise de mesures a 12 mois, sauf le langage eXpressif et seulement le
langage expressif & la prise de mesures & 36 mois (r = -0,31 & -0,51). La scolarité des

éducatrices prédisait également le langage expressif a la prise de mesures & 36 mois.

Il est a noter que cette €tude est I'une des rares a2 mesurer les habiletés
pragmatiques des enfants. Par contre, il semble y avoir une surreprésentation
d’enfants provenant de familles défavorisées, ce qui peut introduire des variables qui
ne sont pas contr6lées. Enfin, il n’y avait pas beaucoup de variabilité au niveau de la
qualité globale et de la scolarité des éducatrices, ce qui réduit la possibilité de détecter

des liens entre les scores de langage et la qualité des SG.
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Peisner-Feinberg, Burchinal, Clifford, Culkin, Howes, Kagan, et al. (2001) ont
~mesur€ la qualité des processus (ECERS, Harms, et al., 1980), des interactions
adulte-enfant (Caregiver Interaction Scale; CIS, Arnett, 1989; UCLA Early
Childhood Observation Form; ECOF, Stipek, Daniels, Galuzzo et Milburn, 1992) et
le vocabulaire réceptif (PPVT-R, Dunn et Dunn, 1981) (n = 733 enfants 4gés de 4 4 8
ans). Les résultats de cette étude ont mis en évidence un lien entre le vocabulaire
réceptif et le niveau de la qualité des interactions éducatrice-enfant. Encore la, cette
étude démontre I’importance des interactions dans le développement d’au moins une
composante langagiere, soit le vocabulaire. Par contre, seul le vocabulaire réceptif
était mesuré. Il n’est donc pas possible de tirer des conclusions concernant les autres
composantes du langage toutes aussi importantes que le vocabulaire réceptif (par
exemple, habiletés pragmatiques, compréhension/production, formation de concepts
langagier, etc.). De surcroit, les interactions éducatrice-enfant mesurées dans cette
étude ne concernaient pas uniquement celles qui soutiennent le langage, ce qui peut
venir influencer les relations observées. Enfin, la qualité des processus est associée au

vocabulaire réceptif des enfants, mais de maniére modeste (r = 0,35).

Deux autres études américaines de grandes envergures sont a rapporter, soit celles
du National Institute of Child Health and Human Development (NICHD) Early Child
Care Research Network (2000; 2003). Dans ces deux études réalisées avec le méme
échantillon, 1324 enfants ont ét€ recrutés a 1’dge d’un mois et ont ét€ suivis de
maniére longitudinale (6 & 54 mois). Des mesures de qualité structurelle recueillies
permettaient d’obtenir de I’information sur la formation des éducatrices, le rapport
éducatrice-enfant et la taille des groupes. La seule mesure de qualité des’ processus
utilisée, a la fois pour les analyses effectuées en 2000 et 2003, portait sur les
interactions éducatrice-enfant (Observational Record of the Caregiving Environment;
ORCE, NICHD Early Child Care Research Network, 1996) et informait sur les

comportements de 1’éducatrice et la qualité des soins qu’elle offrait. Les mesures en
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langage portaient sur le vocabulaire réceptif et expressif, le dévéloppement
syntaxique et morphologique, le style nominal/pronominal, la compréhension verbale
et le langage expressif (MacArthur Communicative Development Inventory; MCDI,
Fenson, Dale, Reznick, Bates et et al., 1994; Reynell Developmental Language
Scales; RDLS, Reynell, 1991) (NICHD Early Child Care Research Network, 2000).
Alors que dans 1’étude publiée en 2003, le langage était évalué par le biais de mesures
du vocabulaire réceptif, langage expressif et réceptif et des connaissances
phonologiques (Woodcock Johnson Tests of achievement revised; WJ-R, Woodcock
et Johnson, 1990).

En 2000, les auteurs ont mis en évidence un lien entre le soutien du
développement langagier ainsi que les interactions positives €ducatrice-enfant et les
résultats 2 toutes les mesures de langage de ces mémes enfants. Par contre, en 2003
les résultats furent peu concluants. En effet, les auteurs de 2003 rapportent un lien
entre la qualité des interactions et les habiletés langagieres des enfants, mais la taille
de I’effet n’était pas treés grande, c’est-a-dire que le lien statistique était présent, mais
n’était pas trés puissant (r=0,19 a 0,29). Plusieurs mesures en langage ont été
considérées dans cette étude, ce qui permet de mieux cerner I’influence de la qualité
sur plusieurs composantes du langage. Cependant, I’influence des variables de la
qualité n’est pas abordée et seules les interactions sont mesurées a 1’aide d’un outil
d’observation de la qualité€ des processus. Enfin, les mesures du langage des enfants a
15 et 24 mois étaient rapportées par les meres, ce qui peut biaiser favorablement
I’évaluation des habiletés de 1’enfant (NICHD Early Child Care Research Network,
2000).

Une étude américaine de grande envergure (n =2 439) réalisée par Mashbumn,
Pianta, Hamre, Downer, Barbarin, Bryant, Burchinal, Early et Howes (2008), portait

sur la qualit€ éducative et le langage d’enfants de quatre ans, mais se déroulait dans
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des classes de prématernelle. Dans cette €tude, les chercheurs mesuraient la qualité
structurelle a I’aide des criteres du National Institute for Early Education Research
(NIEER), la qualité des processus a 1’aide de I’'ECERS (ECERS, Harms et al., 1980;
ECERS-R, Harms, Clifford et Cryer, 1998a) et la qualité des interactions adulte-
enfant a I’aide du Classroom Assessment Scoring System (CLASS, Pianta, La Paro et
Hamre, 2007). Il est & mentionner que la qualité des interactions adulte-enfant fait
partie de la qualité des processus, mais les chercheurs voulaient utiliser un outil
d’observation qui donnerait plus d’information sur les interactions adulte-enfant.
Ainsi, ils ont sélectionné I’ECERS pour mesurer la qualité des proéessus de maniere
globale et le CLASS pour raffiner leur mesure des interactions adulte-enfant. De plus,
les auteurs ont sélectionné quelques dimensions du CLASS pour rendre compte des
interactions qu’ils voulaient observer : le climat positif, le climat négatif, la sensibilité
de I’enseignante, la prise en considération du point de vue de I’enfant, la gestion des
comportements des enfants, le développement de concepts et la qualité de la
rétroaction. Les mesures de la composante langagi¢re comprenaient le vocabulaire
réceptif (PPVT-R, Dunn et Dunn, 1981), I’expression orale (Oral Expression Scale
from the Oral and Written Language Scale; OWLS, Carrow-Woolfolk, 1995) et la
conscience des sons et des rimes (WJ-III, Woodcock, McGrew et Mather, 2001).

Les résultats de cette étude ont mis en évidence 1’absence de lien significatif entre
la qualité structurelle et le langage des enfants, alors que la qualité des processus
apparaissait plutét associ€e au langage expressif. On y note également que les
interactions adulte-enfant, particuliérement les interactions de soutien a
I’apprentissage (instructional support : développement de concepts, qualité de la
rétroaction et modelage langagier) mesurées par le CLASS sont les variables les plus
fortement associ€es a toutes les mesures de langage des enfants. Cette étude de
Mashburn et al. (2008) est particuliérement importante pour la présente étude,

puisqu’elle met en évidence I’importance des interactions adulte-enfant dans
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I’évaluation de la qualité. De plus, la variét€é des mesures de langage a permis de

rendre compte d’un éventail d’habiletés langagi¢res en contexte €ducatif.

Burchinal, Howes, Pianta, Bryant, Early, Clifford et al. (2008) ont également
contribué aux connaissances concernant I’influence de la qualité éducative sur le
langage des enfants. Dans leur étude de grande envergure (n =929 enfants de ~ 4
ans), ils mesuraient la qualité des interactions a 1’aide de certaines dimensions de
deux outils d’observation (ECERS-R, Harms et al., 1998a; CLASS, version inédite,
La Paro, Pianta, Hamre et Stuhlman, 2002), mais ne mesuraient pas la qualité
structurelle, ni les autres variables de la qualité des processus (structuration des lieux
et des activités). Les mesures en langage utilisées étaient le vocabulaire réceptif
(PPVT-III, Dunn et Dunn, 1997), I’expression orale (OWLS, Carrow-Woolfolk,
1995), I’identification de lettres et de mots (WIJ-III, Woodcock, et al., 2001), le
traitement phonologique (Comprehensive Test of Phonological Processing; CTOPP,
Wagner, Torgesen et Rashotte, 1999) et les habiletés langagieres évaluées par
I’enseignant a I’aide du Academic Rating Scale utilis€¢ dans le Early Childhood
Longitudinal Survey-Kindergarten Cohort (West, Denton et Germino-Hausken,
2000). Les résultats de cette étude semblent corroborer les résultats des études
précédentes. La qualité des interactions adulte-enfant prédit de mani¢re modeste les
résultats en langage des enfants (r=0,08 a 0,19). Par contre, ces auteurs n’ont pas
analysé les autres dimensions de la qualité, ni les éléments spécifiques au soutien
langagier. On n’y fournit donc pas d’explication sur I’apport de ces dimensions dans

les résultats des enfants.

Il est & noter que dans cette étude, comme dans celle de Mashburn et al. (2008)
vue précédemment, les chercheurs utilisaient a peu prés les mémes outils
d’observation et instruments de mesure (ECERS, CLASS, PPVT, OWLS). Ainsi, les

critiques sont similaires a ce qui est évoqué pour I’étude de Mashburn et al. (2008).
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En effet, ils n’ont pas analys€ les dimensions de la qualité de mani¢re indépendante,
ni les éléments spécifiques au soutien langagier. Par contre, leurs résultats contribuent
au constat & ’effet que les interactions éducatrice-enfant sont importantes dans le
soutien au développement langagier. En effet, les interactions adulte-enfant sont

associées aux résultats des enfants pour plusieurs composantes de leur langage.

Guo, Piasta, Justice et Kaderavek (2010) ont, quant a eux, mesur€ la qualité des
interactions adulte-enfant, 1’organisation de la classe (CLASS, Pianta, et al., 2007), le
vocabulaire réceptif (PPVT-III, Dunn et Dunn, 1997) et la sensibilité phonologique
(Phonological Awareness and Literacy Screening-PreK; PALS, Invernizzi, Meier et
Sullivan, 2004) (n = 328 enfants de 4 ans). Les résultats de cette étude ont mis en
évidence un lien entre la qualité des interactions adulte-enfant, plus particuliérement
les dimensions portant sur le soutien a 1’apprentissage et le soutien émotionnel, et les
résultats en vocabulaire réceptif. Encore une fois, cette étude démontre 1’importance
des interactions adulte-enfant, mais n’informe pas sur les autres mesures de la qualité

des processus, soit la structuration des lieux et des activités.

2.6.1 Les études québécoises et canadiennes

Peu d’études ont porté sur la qualité des SG et le langage des enfants qui les
fréquentent au Québec. Schliecker, White et Jacobs (1991), chercheurs montréalais,
ont mesuré la qualité des processus (ECERS, Harms, et al., 1980) et le vocabulaire
réceptif (PPVT-R, Dunn et Dunn, 1981) (n = 100 enfants anglophones de 4 ans). Les
résultats de cette étude ont mis en évidence un lien positif entre la qualité des
processus et le vocabulaire réceptif. Cette étude montréalaise corrobore les
précédentes concernant le lien positif €tabli entre la qualité et une composante du

langage de I’enfant. Par contre, les interactions éducatrice-enfant n’ont pas été
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analysées séparément de manicre a déterminer leur apport spécifique et seulement le
vocabulaire réceptif était utilis€ comme mesure de langage. Enfin, cette étude s’est
déroulée en 1991 avant la mise en place de la politique familiale et 1’élaboration du
réseau de SG en 1997.

Une étude de grande envergure menée au Québec est I’Etude longitudinale sur le
développement des enfants du Québec (ELDEQ). M4k (2007) a utilisé certaines
données de cette étude, mais ne présente pas d’information sur 1’échantillon retenu,
notamment 1’4ge des enfants n’est pas précisé. On y mesure la qualité¢ a 1’aide du
ECERS-R (Harms, Clifford et Cryer, 1998b) développé aux FEtats-Unis et
fréquemment utilis€ & travers le monde. Les données sur le langage portaient sur le
vocabulaire réceptif (Fchelle de vocabulaire en image Peabody révisée; EVIP-R,
Dunn et Dunn, 1997). Les résultats de cette €tude mettent en évidence 1’existence
d’une influence modérée de la qualité des SG sur le vocabulaire réceptif des enfants.
En effet, les enfants semblaient obtenir de meilleurs résultats en vocabulaire réceptif
lorsqu’ils fréquentaient un SG de qualité plus élevée. Par contre, le vocabulaire
réceptif ne rend pas compte de la complexité du langage, il n’en constitue qu’une
composante. Il est donc difficile d’affirmer, & 1’aide de ces données, qu’il existe un
lien entre le langage et la qualit€ des SG. De plus, 1’outil d’observation utilisé pour
évaluer la qualité a été développé aux Etats-Unis et pourrait ne pas rendre compte de
la conception québécoise de 1’éducation a I’enfance et, par conséquence, étre moins

sensible au contexte du Québec.

Enfin, Pence, Goelman, Kohen et Hunter (2000) ont suivi longitudinalement (sur
15 ans) une cohorte d’enfants canadiens (n = 105 enfants de 4 ans au départ) et
mesuraient la qualité des processus des SG fréquentés (ECERS-R, Harms, et al.,
1980) et leur vocabulaire récepﬁf (PPVT-R, Dunn et Dunn, 1981) et expressif
(Expressive One-Word Picture Vocabulary Test; EOWPVT, Gardner, 1979). Leurs
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résultats semblent indiquer un lien entre la fréquentation d’un SG régi de qualité
élevée et les mesures en langage. Par contre, aucune indication n’est donnée sur le
lien entre les variables de la qualité des processus et les résultats en vocabulaire
réceptif et expressif. Enfin, le vocabulaire n’est qu’une composante du langage et ne

rend pas compte de la complexité de celui-ci.

En résumé, peu importe 1’origine des études portant sur la qualité des SG et le
langage des enfants qui les fréquentent, quelques constats demeurent : les instruments
de mesure du langage utilisés varient considérablement, tout comme les composantes
du langage évaluées (vocabulaire et langage réceptif, vocabulaire expressif,
communication expressive, compréhension du langage, habiletés métalinguistiques,
QI verbal, etc.). Il serait préférable d’utiliser des mesures du langage qui en évaluent
plusieurs composantes pour raffiner la compréhension de I’influence de la qualité sur
le lahgage. Par contre, il existe une moins grande variété d’outils d’observation de la
qualité comparativement aux instruments de mesure du langage. Toutefois, la mesure
de la qualité doit étre sensible au contexte socioculturel pour rendre compte
adéquatement de I’influence de la qualité sur le langage des enfants. Il apert que ces
outils d’observation ne sont possiblement pas adaptés au contexte socioculturel du
Québec, comme ils ont été développé aux Etats-Unis. Il est alors possible que
certaines spécificités de 1I’éducation a 1’enfance, telle que conceptualisée au Québec,

ne soient pas incluses dans ces outils.

Enfin, aucune étude ne se questionnait sur 1’apport spécifique de la qualité du
soutien langagier. En effet, la qualité éducative est mesurée a 1’aide d’une grande
quantité de variables, composées de plusieurs items qui concernent tant la sant€ et la
sécurité que les activités et les interactions. Il est fort probable que le fait de mesurer

la qualit¢ de maniére globale ne donne pas suffisamment d’information sur les
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éléments de la qualité qui soutiennent effectivement le langage des enfants. De plus,
la mesure globale de la qualité ne permet pas d’identifier spécifiquement les relations
qui existent entre la qualité éducative et le langage des enfants (Forry et al., 2009;
Zaslow et al., 2006; Zaslow et al., 2011).

2.6.2 Eléments qui composent les dimensions de la qualité des processus liés

au soutien du langage

Tel que mentionné dans la problématique, le Québec s’est do.té d’un outil
d’observation de la qualité des SG. De plus, la qualité est composée de plusieurs
variables et que celles-ci se composent de plusieurs items et énoncé, dans le cas de
I’EOQE (Bourgon et Lavallée, 2004). Suite aux constats effectués lors de la recension
des écrits, il apparait nécessaire d’identifier les éléments de la qualité des processus
qui pourraient, selon leur validit€ théorique, &tre en cause dans le soutien au
développement du langage des enfants. Cela permettrait de déterminer s’il
conviendrait de mesurer uniquement les €léments associés au soutien du langage
plutdt que de mesurer la qualité globale pour déterminer son influence sur le langage

des enfants.

L’EOQE (Bourgon et Lavallée, 2004) est composée de plusieurs items et énoncés
dont certains apparaissent davantage associés au langage des enfants que d’autres.
D’abord, en ce qui concerne la structuration des lieux, 1’éducatrice peut faire des
choix qui auraient pour effet de soutenir le développement du langage des enfants. En
créant notamment des sous-groupes ou des ateliers pour réaliser des activités, plutot
que de les réaliser en groupe (complet), 1’éducatrice favorise les interactions et le
soutien langagier des enfants, puisqu’elle crée un climat plus favorable aux échanges

entre elle et les enfants, mais également entre les enfants (Blain-Bri¢re, et al., 2012;
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Bodrova, 2008; Connor, et al., 2006; Dickinson, 2001; Fekonja, et al., 2005; Montie,
et al.,, 2006). De plus, la présence de matériel permettant le jeu symbolique est
essentielle au développement langagier selon plusieurs auteurs (Bodrova, 2008;
Dickinson, 2001; Montie, et al., 2006; Otto, 2010), tout comme le matériel favorisant
le contact avec 1’écrit (Dickinson et Smith, 2001; Neuman et Roskos, 1993a; Otto,
2010). 11 est a noter que tout le matériel, fréquemment organisé en coins thématiques
(lecture, musique, ordinateur, construction, déguisement, arts plastiques, etc.), est
susceptible de soutenir le langage dans la mesure ot les interactions réalisées lors de
leur utilisation sont soutenantes pour le développement du langage des enfants (Otto,
2010). L’éducatrice doit également étre a 1’écoute des enfants et modifier

I’environnement pour qu’il réponde adéquafernent a leurs besoins (Otto, 2010).

En ce qui concerne la structuration des activités, certaines activités soutiennent
davantage le développement langagier que d’autres. C’est notamment le cas pour les
activités non-dirigées, les jeux libres et les jeux symboliques (Blain-Briere et al.,
2012; Bodrova, 2008; Dickinson, 2001; Fulignia et al., 2012; Samuelsson et Carlsson,
2008). L’éducatrice doit étre souple dans I’application de sa planification d’activités,
elle doit tenir compte des besoins des enfants et de leur niveau de développement,

leur permettre de faire des choix et, pour y arriver, elle doit les observer (Otto, 2010).

C’est toutefois I’interaction éducatrice-enfant qui demeure centrale dans le soutien
langagier des enfants. En effet, les interactions avec un adulte significatif sont
nécessaires au développement des habiletés langagieres des enfants (Bouchard, 2008;
Bouchard et Charron, 2008; Bruner, 1987; Daviault, 2011; Tomasello, 1995, 2005,
2008; Vygotsky, 1978, 1985). Certaines interactions ont été reconnues comme plus
favorables que d’autres au soutien du langage. Dans les interactions qui soutiennent le
langage, 1’enfant doit étre au centre des préoccupations de 1’éducatrice et celle-ci doit

encourager tout type d’initiative venant de lui. Les interactions a privilégier pour
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soutenir le langage sont celles qui placent 1’enfant en position active, ou il apprend et
se développe au contact et en interaction avec les autres, principalement par le jeu et
dans un environnement accueillant, chaleureux et positif (Bodrova, 2008;
Bronfenbrenner, 1979; Jalongo et Sobolak, 2011; Otto, 2010; van Kuyk, 2011;
Vygotsky, 1978). De plus, I’éducatrice doit favoriser les moments d’interactions
verbales entre elle et les enfants et entre les enfants eux-mémes et doit €tre un modele
en matiere de langage (Blain-Bri¢re et al., 2012; Bouchard, Bigras, Cantin, Coutu,
Blain-Briére, Eryaéa et al., 2010; Girolametto et Weitzman, 2002; Girolametto et al.,
2003, 2006; Otto, 2010; Wasik et Hindman, 2011; Weitzman et Greenberg, 2008).

Pour favoriser les interactions qui soutiennent le langage, il est préférable de
placer I’enfant en contexte de jeu libre, ou en sous-groupe, que dans un contexte ol
les activités sont dirigées par 1’éducatrice en grand groupe (Bigras et al., 2010;
Buréhjnal et al., 2008; Fekonja et al., 2005; Gest, Holland-Coviello, Welsh, Eicher-
Catt et Gill, 2006; Girolametto, Weitzman, van Lieshout et Duff, 2000; Turnbull,
Anthony, Justice et Bowles, 2009). Lors d’activités proposées ou dirigées, les
interactions ont plutét tendance a €tre limitées au sujet de l’activité en cours.
L’éducatrice fait aussi davantage de gestion de comportement, tel que demander aux
enfants de rester assis et d’écouter, de gestion des réponses et, conséquemment, de
gestion du sujet de conversation (Girolametto, et al., 2000; Turnbull, et al., 2009).
Ainsi, lors des activités dirigées par 1’éducatrice, les enfants sont moins actifs qu’ils
ne le sont dans le contexte de jeux libres ou d’ateliers, puisque 1’éducatrice mene
I’activité et les interactions qui y ont lieu. De plus, 1’éducatrice s’exprime davantage a
I’ensemble du groupe, ce qui a pour effet de freiner la participation des enfants,

puisqu’ils ne se sentent pas directement interpelés (Girolametto, et al., 2000).

Les activités de routine (repas, collation, rangement, etc.) et les activités qui

reviennent sur une base réguliere (la causerie, les ateliers ou jeux libres, etc.) sont des




53

moments particuliérement propices pour soutenir le langage (Fulignia et al., 2012;
Otto, 2010). En effet, ces moments permettent d’établir la communication entre
I’adulte et I’enfant, de créer une réalité partagée qui soutient la maitrise de plusieurs
aspects du langage (grammaire, référant, signifiant), dont la maniere de réaliser ses
intentions de communication (habiletés pragmatiques) (Bruner, 1987; Lestage, 2008;
Marcos, et al., 2004; Tomasello, 1992). De plus, les routines, par leur systématisation,
favorisent le développement du langage, puisque les actions sont répétées
quotidiennement et sont des épisodes d’attention conjointe qui permettent a 1’enfant
de comprendre le langage dans un contexte concret d’actions, de comportements

humains et d’interactions sociales et culturelles (Tomasello, 1992).

L’éducatrice doit agir en tant que modele langagier et favoriser 1’expression des
enfants. Elle peut notamment leur poser des questions ouvertes, laisser la parole aux
enfants et leur donner suffisamment de temps pour répondre ou prendre un tour de
parole, répondre de maniére contingente aux enfants, répéter les propos des enfants,
faire de I’expansion (p. ex., ajouter de 1’information, reformuler), faire de I’écoute
active, etc. (Bouchard et al., 2010; Jalongo et Sobolak, 2011; Otto, 2010; Weitzman
et Greenberg, 2008). Enfin, I’environnement du CPE, tout comme 1’éducatrice, doit
offrir le plus d’opportunités possible de contact avec le langage oral et écrit, que ce
soit par les interactions avec un adulte ou d’autres enfants, ou par le matériel

disponible et 1’organisation de I’environnement physique (Otto, 2010).

2.7 SYNTHESE DU CADRE THEORIQUE

Le modele écologique de Bronfenbrenner (1979) a été sélectionné comme assise

théorique permettant de conceptualiser et de définir les concepts de qualité €ducative,
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de qualité structurelle et de qualité des processus de cette étude. Ce modele permet de
saisir toutes les influences d’une société et de sa culture sur les choix et les mesures

mises en place pour 1’éducation a la petite enfance.

La perspective interactionniste (Bruner, 1987; Daviault, 2011; Lestage, 2008;
Tomasello, 1995, 1998, 2005, 20048; Vygotsky, 1978, 1985) permet, quant a elle, de
saisir I'importance des interactions dans le développement du langage des enfants.
Cette perspective théorique permet de définir le concept de langage et de saisir

I’'importance des interactions dans son développement.

De plus, il appert que ces deux théories sont particulierement compatibles dans

|
leur compréhension du développement de I’enfant et des apports de 1’environnement
dans lequel celui-ci évolue. En effet, 1’environnement joue un réle actif dans le

soutien au développement de 1’enfant.

Les études recensées démontrent que des corrélations existent entre la qualité des
SG et le langage de I’enfant, mais laissent plusieurs questions sans réponse. Elles ne
renseignent pas sur les éléments qui composent la qualité éducative essentiels au
langage des enfants, pour ne donner que certaines informations sur le lien entre le
langage et la qualité globale. Par contre, plusieurs études ont démontré que les
interactions éducatrice-enfant semblent effectivement importantes dans le soutien du
langage, mais encore 1a, la dimension inclut des interactions qui ne sont pas associées

spécifiquement au soutien langagier en contexte de SG.

Il existe de plus en plus d’appuis empiriques concernant les mani¢res de soutenir
le langage de I’enfant dans le contexte des SG. Ces connaissances ont permis de
cibler des éléments qui composent la qualité des processus pouvant intervenir dans le
soutien langagier. Il a donc été possible de cibler certains types d’organisations de

I’environnement physique, de choix de matériel, de choix d’activités et de types
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d’interactions éducatrice-enfant pouvant expliquer davantage les relations entre la
qualité des SG, le soutien langagier et le langagé des enfants. De plus, il est important
de vérifier si des mesures plus spécifiques de la qualité permettraient de trouver des
liens plus puissants entre la qualité et les résultats des enfants, notamment en langage

(Zaslow et al., 2011).

Par ailleurs, peu d’études au Québec se sont penchées sur I’influence de la qualité
des SG sur le langage des enfants. Qui plus est, peu d’études utilisent 'EOQE
(Bourgon et Lavallée, 2004), outil d’observation cohérent avec les valeurs et objectifs
de la politique familiale et congu pour mesurer le niveau d’application du programme
éducatif des SG. De surcroit, aucune étude n’a analysé les dimensions de la qualité
des SG (structuration des lieux, des activités et interaction éducatrice-enfant) afin

d’identifier leur apport respectif dans le soutien du langage des enfants.

2.8 OBJECTIFS ET HYPOTHESES DE RECHERCHE

De la problématique et du cadre théorique découlent I’objectif principal et les

objectifs spécifiques de recherche suivants :

Etudier les relations entre certains aspects du langage des enfants de 4 ans et la

qualité des CPE qu’ils fréquentent.

1. Mesurer le niveau de certains aspects du langage (langage réceptif et
expressif, vocabulaire réceptif, compréhension langagiére, habiletés
pragmatiques pergues, mémoire, reconnaissance/perception auditive,
compréhension, production, cognition, formation de concepts, pensée

abstraite, conceptualisation langagiére, etc.) des enfants de 4 ans en CPE.
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Etudier les différences entre les niveaux de qualité éducative globale, par
dimension et du soutien langagier mesurés a 1’aide d’un outil d’observation

développé au Québec (EOQE originale, Bourgon et Lavallée, 2004).

Hypothese : Comme ces deux questions de recherche sont de nature
descriptive, aucune hypothése ne leur sont liées puisque I’intention est de
dresser le portrait des habiletés langagieres des enfants en regard des mesures
de langage sélectionnées et de dresser le portrait des CPE en regard de leur

niveau de qualité tant global, par dimension que du soutien langagier.

Vérifier si le niveau de qualit€é des CPE (globale, par dimensions ou du
soutien langagier) est associ€ au niveau des aspects mesurés du langage des
enfants de 4 ans qui les fréquentent et vérifier si la qualité du soutien langagier

y est associée plus fortement.

Hypotheses : Sur la base d’écrits (Burchinal, 2000; M4k, 2007; Marjanovic,
2006; NICHD, 2000, 2003; Peisner-Feinberg, 2001; Schliecker, 1991), il est
attendu que plus les niveaux de qualité éducative des CPE (globale et par
dimension) seront €levés, plus le niveau de langage des enfants de 4 ans qui
les fréquentent sera grand. De plus, il est attendu que 1’association sera
légerement plus élevée entre le niveau de qualité du soutien langagier et les
résultats aux mesures de langage des enfants que celle de la qualité globale

(Forry et al., 2009; Zaslow et al., 2006; Zaslow et al., 2011).

Le cas échéant, étudier quels aspects de la qualité du soutien langagier des

CPE permettent d’expliquer le niveau de langage, tel que mesuré, des enfants
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de 4 ans qui les fréquentent en contrlant I’influence provenant du milieu

familial (scolarité de la mére).

Hypothese : 1l est attendu que le niveau de qualité des interactions éducatrice-
enfant expliquera davantage le langage des enfants que le niveau de qualité de
la structuration des lieux et des activités (Burchinal, et al., 2008; Mashburn, et

al., 2008; McCaftney, 1984; Peisner-Feinberg, et al., 2001).




CHAPITRE III

METHODOLOGIE

Ce chapitre porte sur la méthodologie utilisée pour mener 1’étude, et ainsi,
répondre aux questions, objectifs et hypothéses de recherche précédemment
présentés. 11 faut rappeler que cette étude est réalisée grace a des analyses secondaires
de données provenant du projet de recherche JEMVIE (Bigras et al., 2010). Dans ce
chapitre, I’échantillon sélectionné pour les analyses secondaires est décrit. Ensuite,
les instruments de mesure et I’outil d’observation sélectionnés sont détaillés et
présentés en lien avec la conceptualisation des variables identifiées dans le chapitre
précédent. Enfin, la procédure de collecte des données est explicitée.

3.1 ECHANTILLON

Le recrutement pour le projet de recherche JEMVIE 4-5 ans a débuté le ler
octobre 2009 et s’est poursuivi jusqu’au 30 septembre 2010. L’équipe de recherche a
obtenu la liste des enfants qui allaient avoir quatre ans entre le premier octobre 2009
et le 30 septembre 2010, & Montréal, par la Régie de 1’assurance maladie du Québec
(RAMQ), suite a 1’autorisation de la Commission d’acces a I’information du Québec

(CAIQ). De cette liste, 3 000 familles qui avaient des enfants sur le point d’avoir
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quatre ans ont €t€ sélectionnées au hasard. Le projet JEMVIE a recruté des enfants
qui fréquentaient des CPE, des milieux familiaux affili€s a un bureau coordonnateur
et des enfants qui demeuraient a la maison avec un parent, et ce, tout au long de leur
petite enfance. Il est A noter que I’étude n’utilise que le sous-échantillon d’enfants qui
ont fréquenté un CPE. Les criteres de sélection sont notamment d’avoir un état de
sant€ typique a la naissance (apgar > 7, poids >2 500 grammes 2 la naissance et
gestation de plus de 37 semaines), un développement typique, particulierement au
niveau du langage. Le francais est leur langue maternelle ou encore, s’ils sont

bilingues, 1’une des deux langues est le francais®.

L’échantillon de 1’étude est composé de 140 enfants (78 filles et 62 garcons) qui
ont fréquenté un CPE pour lequel la qualité a été évaluée. Les enfants de cet
échantillon ont intégré le CPE observé a I’dge moyen de 16,2 mois (ET =7,23 et
md = 14). De plus, 73 % d’entre eux proviennent de familles favorisées selon les
crittres de statistiques Canada. Ces enfants passent en moyenne 40,34 heures
(ET = 5,83 et md = 40) et 4,9 jours par semaine (ET = 4,88 et md = 5) en CPE. Il est
a noter'que 86 enfants n’ont pas fréquenté d’autre SG que le CPE observé, alors que
56 enfants ont fréquenté un autre SG (CPE, milieu familial, halte-garderie, adulte
autre que parent, garderie privée et milieu familial privé) et 5 enfants ont fréquenté

deux autres SG avant de fréquenter le CPE observé.

Les éducatrices (n = 120) de cet échantillon ont en moyenne des groupes de neuf
enfants. La majorité d’entre elles ont une formation collégiale ou universitaire (33
attestations d’études collégiales, 50 diplomes d’études collégiales, 19 certificats

universitaires, 18 baccalauréats), par contre seulement 74 d’entre elles ont une

* Pour 1a liste exhaustive des critéres de sélection, voir 4 ’annexe B
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formation reli€e a 1’éducation a I’enfance. Elles ont suivi en moyenne deux activités
de perfectionnement, d’une durée moyenne de 22 heures au total et 58 d’entre elles
rapportent avoir suivi une formation portant sur le développement de 1’enfant ou le

dépistage de problemes de développement.

3.2 INSTRUMENTS DE MESURE ET OUTIL D’OBSERVATION

Comme cette étude s’intéresse a ’association entre le langage des enfants et la
qualité des CPE, les variables mesurées sont le langage des enfants, la qualité des
processus (dimensions: structuration des lieux, structuration des activités,
interactions éducatrice-enfant et activit€s de base), la qualit€é du soutien langagier
(contenant seulement les €noncés associés au soutien langagier) et le niveau de

scolarité des meres.

3.2.1 Langage

Echelle d’intelligence de Wechsler pour la période préscolaire et primaire
(WPPSI-III, Wechsler, 2004) (Annexe E.l1). Le WPPSI-III est sélectionné pour
mesurer certains aspects du langage. Cet instrument est généralement utilisé pour
obtenir un score de quotient intellectuel (QI). Il est composé de cinq sous-échelles :
verbale, performance, vitesse de traitement de ’information, échelle globale et le
score composite de langage (GLC). Les scores par sous-échelle et pour 1’échelle
globale sont normalisés (M = 100, ET = 15) et permettent de situer un enfant par
rapport a2 son groupe de référence. De plus, cette échelle a ét€ validée aupres

d’enfants francophones du Canada.
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Dans le cadre de cette étude, deux sous-échelles du WPPSI-III ont été
sélectionnées pour obtenir de I’information sur le niveau de langage des- enfants et

leurs habiletés cognitives verbales.

La premiere sous-€chelle est le QI verbal composée de trois sous-tests: 1)
Connaissances permet d’obtenir une appréciation de la connaissance générale de
I’enfant, de sa compréhension et de sa perception auditive, ainsi que ses habiletés
d’expression verbale. 2) Vocabulaire permet d’obtenir une appréciation de la
connaissance de mots, de la formation de concepts langagiers, du niveau de
développement langagier, de la conceptualisation langagiere, de la pensée abstraite et
de ’expression verbale de I’enfant. 3) Raisonnement de mots permet d’obtenir une
appréciation du raisonnement langagier, de la compréhension langagiere, du
raisonnement général et analogique, de I’habileté & intégrer et & synthétiser différents
types d’information, de la capacité d’abstraction langagicre, et de la capacité a

générer des concepts alternatifs.

La deuxieme sous-€chelle est le score composite de langage (GLC) composée de
deux sous-tests : 1) Vocabulaire réceptif permet d’obtenir une appréciation de
I’habileté de 1’enfant & comprendre les directives verbales, la discrimination visuelle
et auditive, le traitement auditif, et I’intégration de la perception visuelle et de I’entrée
auditive. 2) Identification d’images permet d’obtenir une appréciation de 1’habileté
d’expression langagiere, 1’extraction de mots dans la mémoire & long terme, et
I’association de stimuli visuels au langage. Cette échelle est normalisée sur un
échantillon représentatif d’enfants francophones canadiens. Il permet de situer un
enfant par rapport a 1’échantillon de référence, soit les autres enfants du méme 4ge, en

ce qui concerne son résultat aux sous-tests ainsi qu’a leurs différentes composantes.
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Cet instrument d’évaluation possede une bonne validité et une bonne fidélité test-
retést. Cet instrument obtient un o =095 a [’échelle verbale et une stabilité
temporelle r = 0,87 (durée de passation ~ 35 a 45 min.). La standardisation a été
obtenue en administrant 1’échelle & 1 700 enfants, par échantillonnage stratifié selon
les caractéristiques démographiques : 1’4ge, le sexe, I’ethnie, 1’éducation parentale et
la région géographique, 100 garcons et 100 filles composent les 8 premiers groupes

d’age de 2-6 a 7-0 ans (Wechsler, 2004).

La passation de 1’échelle d’intelligence se faisait au domicile de 1’enfant par une
auxiliaire de recherche formée au WPPSI-III. Ces auxiliaires de recherche ont obtenu
98,0 % de taux d’accord inter-juges sur 16,7 % des passations et une contre cotation a
été réalis€e sur 100 % des échelles. Les enfants ont ét€ évalués prés de leur

anniversaire de 4 ans, soit entre 48 et 51 mois.

Bien que cet outil ne semble pas mesurer directement le langage, il contient, entre
autre, la mesure du vocabulaire réceptif qui est une mesure fréquemment utilisée dans
les études du domaine (Guo et al.,, 2010; Mak, 2007; Mashburn et al., 2008;
McCartney, 1984; Peisner-Feinberg et al., 2001; Schliecker et al., 1991). De plus, tel
que le mentionne Bouchard, Fitzpatrick et Olds (2009), qui ont fait une étude critique
de 31 instruments de mesure du langage, il y a peu d’instruments d’évaluation du
langage adaptés aux enfants francophones canadiens. De tous les instruments évalués,
un seul instrument satisfaisait a 14 des 16 critéres psychométriques qu’elles avaient
fixés, soit I'Echelle d’intelligence de Wechsler pour enfants, 4e édition (WISC-IV,
Wechsler, 2005). Deux instruments satisfaisaient & 12 critéres, soit le WPPSI-III
(Wechsler, 2004) et les Inventaires MacArthur du développement de la
communication (IMDC, Trudeau, Frank et Poulin-Dubois, 1999). En ce qui concerne
I’Echelle de vocabulaire en images Peabody (EVIP, Dunn, Theriault-Whalen et
Dunn, 1991), instrument fréquemment utilis€ dans les études (Guo, et al., 2010; Mak,
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2007; Mashburn, et al., 2008; McCartney, 1984; Peisner-Feinberg, et al., 2001;
Schliecker, et al., 1991), il satisfaisait a 10 critéres et ne mesure que le vocabulaire

réceptif.

Enfin, le WPPSI-IIIT (Wechsler, 2004) correspond a la conceptualisation du
langage et a son opérationnalisation. En effet, il permet de rendre compte de plusieurs
composantes du langage et des processus cognitifs qui lui sont associés (la
reconnaissance et la perception auditive, la reconnaissance ou la compréhension, la
production du langage ou l’expression verbale, la mémoire auditive verbale, la
cognition ou intelligence, la formation de concepts langagiers, la pensée abstraite, la
conceptualisation langagiére, 1’extraction de mots dans la mémoire a long terme, etc.)
dans une situation donnée et un contexte spatio-temporel donné qui sont similaires

pour tous les enfants de 1’échantillon, ce qui rend les données comparables entre elles.

Les habiletés socio-conversationnelles de votre enfant (Dubé, 1997) (Annexe
E.4). Ce questionnaire, une adaptation du Protocole sur les habiletés
conversationnelles de ’enfant [28, 35] (durée = 5-8 min./enf.), permet d’obtenir une
appréciation du niveau d’habiletés pragmatiques des enfants. Le questionnaire est
rempli par la mere. Ce protocole est composé de 20 items de type likert en 5 points
(1 = jamais, 2 = presque jamais, 3 = parfois, 4 = souvent, 5 = toujours). Huit items se
rapportent a la sensibilit¢ de D’enfant envers son interlocuteur en situation
conversationnelle (par exemple : I’enfant répond aux questions posées) et 12 autres
renvoient a sa capacité a initier une conversation (par exemple : I’enfant pose des

questions).

Ce questionnaire est sélectionné pour compléter I’information sur le langage des
enfants. Il permet d’obtenir une appréciation de I’utilisation fonctionnelle du langage

de I’enfant dans la vie quotidienne. De plus, il donne une évaluation des habiletés
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pragmatiques percues de 1’enfant, ce que le WPPSI-III (Wechsler, 2004) ne fait pas.
Enfin, il permet 1’opérationnalisation du concept d’habiletés pragmatiques puisqu’il
évalue la capacité de I’enfant a faire des choix, poser des questions, répondre aux
questions de maniére contingente, débuter une conversation, répéter lorsqu’on lui
demande, faire des demandes, maintenir le sujet de conversation, demander de 1’aide,

etc.

3.2.2 Qualité des processus

La qualité de processus est composée de plusieurs variables qui se retrouvent dans
les dimensions et sous-dimensions mesurées par I’EOQE (Bourgon et Lavallée,
2004). Les dimensions sont respectivement la structuration des lieux, la structuration
des activités, les interactions éducatrice-enfant, les interactions éducatrice-parent et
les activités de routine. L’outil d’observation choisi pour mesurer ces variables est un
outil qui a été développé au Québec par le MFA afin de mesurer la qualité du niveau

d’application du programme éducatif québécois (Drouin et al., 2004).

Echelle d’observation de la qualité éducative (EOQE) (Bourgon et Lavallée,
2004) (Annexe E.2). La version de I’EOQE en installation pour les enfants de 18
mois et plus a été sélectionnée. Il contient 122 items, comporte cinq dimensions et 19
sous-dimensions de la qualité éducative (voir le tableau synthése 3.1). Les items sont
composés d’énoncés a cocher lorsque ceux-ci sont présents dans 1’environnement.
Chaque item peut obtenir jusqu’d un maximum de 4 points (1 =inadéquat,
2 =minimal, 3 =bien et 4 =tres bien) qui sont associ€s a un score de qualité
(1 = qualité¢ inadéquate, 2 =-qualité minimale, 3 = bonne qualité et 4 = trés bonne
qualit€). Lors de la compilation des résultats par sous-dimension et dimension, la

moyenne des scores permet d’attribuer des seuils de qualité : 1 a 1,49 =trés bas, 1,52
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1,99 = bas, 2 a 2,49 = moyen-bas, 2,5 2 2,99 = moyen-€levé, 3 & 3,49 =élevé et 3,5 2

4 = tres élevé.

Une période d’observation dure un peu plus d’une demi-journée, soit de 1’arrivée
des enfants jusqu’a la sieste (~ 8h & 13h). Lorsque I’observation est terminée,
I’auxiliaire de recherche conduit une entrevue avec 1’éducatrice pour compléter les
items non-observables. Cette entrevue dure quelques minutes (~ 20 min.) et permet
d’obtenir de I’information sur la communication avec les parents, I’observation des
enfants par 1’éducatrice, les sorties extérieures et la planification des activités. Le
score de qualité globale est obtenu en faisant la moyenne de tous les items de
I’EOQE.

Les auxiliaires de recherche ont participé a une journée de formation sur I’EOQE.
Lors de cette formation, la procédure et le protocole d’observation sont expliqués et
les énoncés qui composent les items sont revus en détail. Il est a noter que les
énoncés a cocher doivent 1’étre uniquement lorsque 1’auxiliaire de recherche les a

observés a plusieurs reprises et que ces énoncés sont représentatifs de

I’environnement de grade et du vécu des enfants.

La validité et la fidélité de ’EOQE ont été obtenues par une procédure de
validation concurrente en le comparant a8 ’ECERS (Drouin et al., 2004; Harms ét al.,
1998b). Ainsi, il a été possible de mesurer 1’association entre les mesures de la qualité
obtenue par les deux outils d’observation, tout en considérant qu’une légere
différence était attendue, voire souhaitable, puisque l’EOQE se base précisément sur
la compréhension de la qualité véhiculée par le programme éducatif (Bourgon et
Lavallée, 2004; MFA, 2007a) qui différe de celle de I’'ECERS. La corrélation obtenue
est de 0,36, ce qui est conforme aux attentes des auteurs, soit entre 0,3 et 0,6. Pour ce

qui est de la fidélité interne de ’EOQE, ces auteurs mentionnent que pour I’ensemble
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de I’échelle, ils ont obtenu un a de Cronbach de 0,954 pour la cohérence interne. Ils
ont également obtenu un o de Cronbach de 0,849 pour la dimension 1 Structuration
des lieux, de 0,842 pour la dimension 2 Structuration des activités, de 0,930 pour la
dimension 3 Interactions de I’éducatrice avec les enfants et de 0,648 pour la

dimension 4 Interactions de 1I’éducatrice avec les parents.

La cohérence interne a également ét€ mesurée avec les données de 1’échantillon.
Ainsi, les a de Cronbach sont de : 0,822 pour la dimension 1 Structuration des lieux,
0,822 pour la dimension 2 Structuration des activités, 0,947 pour la dimension 3
Interactions de 1’éducatrice avec les enfants et 0,394 pour la dimension 4
Interactions de [I’éducatrice avec les parents. Comme cette derniére dimension
n’obtient pas un a de Cronbach suffisamment &levé (0,70) pour étre acceptable

(Nunnaly, 1978), cette dimension n’est pas incluse dans les analyses statistiques.
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Tableau 3.1 Dimensions et sous-dimensions dé¢ I'EOQE originale (Bourgon et
Lavallée, 2004)

Dimensions Sous-dimension

1.2 Le matériel

2. L’obsrvation des enfants

2.4 Les activités

3.2 L’intervention démocratique

4.1 La continuité de I’intervention entre
I’éducatrice et la famille est privilégi€e par
des échanges

4. L’interaction de I’éducatrice avec les
parents (7 items)

4.3 L’ éducatrice collabore avec les parents
d’un enfant en difficulté

5. Les activités de base (items sont i .
BE e s} 5.1 L’accueil

rattachés a la dimension mrresiondante
5.3 Les soins ﬁsonnels

. 5.5 Les périodes transitoires

5 Les items de 1a dimension 5 sont rattachés aux autres dimensions selon qu’ils portent sur la
structuration des lieux, des activités, etc. et sont comptabilisés dans la dimension & laquelle ils se
rapportent.
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3.2.3 Laqualité du soutien langagier

La sous-échelle de la qualité du soutien langagier est dérivée de I'EOQE

(Bourgon et Lavallée, 2004), détaillée précédemment.

Sous-échelle de la qualité du soutien langagier (Annexe C et tableau synth¢se
3.2). La sous-€échelle du soutien langagier est obtenue suite 2 la sélection des énoncés
qui sont susceptibles de contribuer au langage des enfants selon leur validité

théorique. En effet, & travers cet outil d’observation plusieurs énoncés sont

susceptibles de contribuer plus spécifiquement au langage de I’enfant.

Dans la dimension 1 Structuration des lieux, les énoncés sélectionnés concernent
I’aménagement des lieux qui permet des activités de sous-groupes, des jeux
symboliques, la lecture et la musique. De plus, dans cette dimension il est question du
matériel et les énoncés sélectionnés concernent la disponibilit€ de matériel fait
maison, de récupération, qui favorise le langage symbolique et la créativité (Neuman

et Carta, 2011).

Dans la dimension 2 Structuration des acti\;ite’s, les énoncés sélectionnés
concernent la préparation de 1’organisation physique des lieux et du matériel par
I’éducatrice, la planification souple des activités, le recourt a diverses sources
d’inspiration, 1’observation des enfants, la souplesse et la prise en considération des
enfants dans la séquence des activités, la variation des types d’activités, la
valorisation des jeux libres, la possibilité pour I’enfant de faire des choix significatifs,
le choix d’activités appropri€ aux enfants du groupe et le soutien de 1’apprentissage

actif (Neuman et Carta, 2011).

Dans la dimension 3 Interactions éducatrice-enfant, les énoncés sélectionnés

concernent le respect du jeu des enfants, le soutien des initiatives personnelles des
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enfants dans leurs jeux, la création d’un climat propice & I’évolution du jeu des
enfants, le soutien du processus de planification des activités, la flexibilité de
I’éducatrice, le soutien dans la prise de conscience des réalisations des enfants,
I’ organisation d’une période de réflexion ou d’un retour sur les activités réalisées, le
partage de la prise de décision, I’écoute des enfants, le soutien du langage, le soutien
a D’expression verbale, ’utilisation d’un langage appropri€ par 1’éducatrice et le

soutien des interactions harmonieuses entre les enfants (Neuman et Carta, 2011).

Enfin, dans la dimension 5 Activités de base, les énoncés sélectionnés concernent
le climat des repas et collations, les occasions d’apprentissage lors des soins
personnels et les opportunités d’apprentissage lors des périodes de rangement
(Neuman et Carta, 2011). Il est & noter que dans 1’échelle originale, les items de la
dimension 5 Activités de base sont redistribués dans les autres dimensions selon les
énoncés. Par exemple, I’item 5.1.1 Aménagement du vestiaire favorise I’accueil des

familles se comptabilise dans la dimension 1 Structuration des lieux.

Suite au choix de ces énoncés selon leur validité théorique, les items, sous-
dimensions et dimensions de I"’EOQE originale sont reconstitués pour respecter la
logique de I’échelle originale et pour inclure uniquement les énoncés qui sont
associés au soutien du langage. Il est a noter que le critere de la validité théorique est
la premicere étape de la validation d’une mesure et que 1’objectif de 1’étude ;1’est pas
de créer une nouvelle mesure, mais plutdt d’explorer la différence dans la force des
liens en comparant une mesure globale et une mesure plus spécifique (Bryant et al.,
2011).

La cohérence interne de cette nouvelle sous-échelle a été vérifiée et les a de
Cronbach sont de : 0,414 pour la dimension 1 Structuration des lieux, 0,714 pour la

dimension 2 Structuration des activités, 0,882 pour la dimension 3 Interactions
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éducatrice-enfant et 0,401 pour la dimension 5 Activités de base. Les a de Cronbach
sont suffisamment élevée avec la sous-échelle du soutien langagier pour les
dimensions 2 et 3, alors que pour les dimensions 1 et 5, ils sont plutot faibles a cause
du faible nombre d’items et de sous-dimension. La dimension 1 est néanmoins
conservée car elle comporte quelques sous-dimensions et items. Par contre la
dimension 5 ne sera pas utilisée dans les analyses & cause d’un trop faible nombre
d’énoncés dans les items, ce qui cause des scores particulierement faibles, voire des

données extrémes qui ne peuvent pas étre utilisées.
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Tableau 3.2 Synthese des €léments qui composent la qualité du soutien langagier
(EOQE, Bourgon et Lavallée, 2004) (tableau détaillé a 1’annexe C)

Sélection pour PEOQE du soutien langagier

Dimension 1 : Structuration des lieux

Sous-
dimensions

1.1

Lo

Items

113

1.14

1.2.1 D

122 DetE

Eléments
choisis

1.3 2, B 9

1,5, 7

2etS

Complet

Dimension 2 : Structuration des activités

dimensions

P |

2.2

Ttems

' Bt

2.14

221

222 2.4.3

Eléments
choisis

5.6 8910

4,5,6,7 2883

Sous-
dimensions

5

24

Items

231 | 232

234 A

etB

24.1

242B

24.3

244

245 |2.4.6

Eléments
choisis

4et5 | Set6

S5et6

Complet

Complet
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Dimension 3 : Interactions adulte-enfants

Sous-
dimensions

Items 3.5L) | 3.2 | 3437 344 | 3.1.5 | 316 | S1T 324

Sl 3.2

Elé:ments

I Au complet

Sous-

i R 3.3
 dimensions

Items 3.3.1 3.3.2 3.3.3 3.3.6 338B

. Eléments
g!%?isis

1 Complet 1,5. 7.8

3.2.4 Variable de contrdle et critéres de sélection

La scolarité de la mere a été sélectionnée comme variable de contrble afin de
s’assurer que les corrélations observées entre la qualité des CPE et le langage des
enfants soient bel et bien attribuables a la qualité du CPE. De plus, plusieurs criteres
de sélection (voir annexe B) ont été établis afin de s’assurer que les enfants ont des
caractéristiques similaires et pour diminuer le risque que 1’effet observé soit dii a une

variable qui n’a pas été contrdlée.

Renseignements généraux sur la famille (Bigras, 2006) (Annexe E.5). Ce
questionnaire est rempli par la mere et permet d’obtenir des informations sur son 4ge,
le revenu familial, sa scolarité, son statut marital, sa langue maternelle, le pays
d’origine des parents et la structure familiale (mono vs biparentale, famille nucléaire

vs recomposée). Le niveau de scolarité des parents comprend deux catégories : faible
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scolarité (secondaire 5 ou moins) et scolarité suffisante (supérieure a secondaire 5).
Dans le cadre de la présente étude, seuls les items li€s au niveau de scolarité de la
mere seront utilisés pour les analyses, étant donné que les études soulignent
généralement qu’il s’agit de 'une des variables familiales les plus fréquemment
associées au niveau de langage des enfants (Becker, 2011; Daviault, 2011; Hartas,
2011).

Expérience de garde de lenfant (Bigras et Lemay, 2006) (Annexe E.6). Ce
questionnaire est rempli par la mere. Il permet de compiler le nombre d’heures par
semaine de fréquentation du SG (<15 h, 15 2 30 h, 30 2 45 h, >45 h) et la durée
d’expérience de garde (nbrs de jour/sem.) pour chacun des SG fréquentés par 1’enfant

depuis sa naissance.

Etat de santé actuel de I’enfant (Séguin, Monette, De Blois, Lagué, Bastien, Denis
et al., 2002) (Annexe E.7). Ce questionnaire complété par la meére permettra
d’identifier les problemes de santé de 1’enfant au cours de la derni¢re année (8 items).
11 est utilisé pour s’assurer de la bonne santé et du développement typique des enfants

de I’échantillon.

3.3 PROCEDURE DE COLLECTE DE DONNEES

Recrutement. Des lettres qui expliquent le projet de recherche ont été envoyées
aux parents de 3 000 enfants choisis au hasard par la RAMQ dans des territoires de
CLSC ou I’on retrouvait au moins 30 % de familles dont les niveaux de revenu était
inférieur au seuil de faible revenu de Statistiques Canada. Dans cette lettre (Annexe

D), le projet de recherche est sommairement décrit, ainsi que la nature volontaire de
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leur participation et de certaines considérations éthiques (confidentialité, utilisation
des données, possibilité de se retirer de la recherche a tout moment, etc.). Suite a
I’envoi de ces lettres, les familles étaient contactées par téléphone. Lors de cet
entretien, le parent était questionné sur son intérét a participer a la recherche, le projet
était sommairement expliqué et les parents pouvaient poser des questions, le cas
échéant. Si le parent acceptait de participer, 1’auxiliaire de recherche s’assurait que
I’enfant répondait aux criteres de sélection. Les critéres de sélection étaient 1’4ge de
I’enfant (4 ans entre le ler octobre 2009 et le 30 septembre 2010), la fréquentation
d’un SG a temps plein, le poids normal a la naissance, I’état de santé et le
développement typique (Annexe B : tableau des crittres de sélection). Suite a
I’acceptation des parents a participer au projet de recherche, un formulaire de
consentement €tait envoyé a la famille et devait étre en possession de 1’équipe de
recherche avant de poursuivre. Le milieu de garde fréquenté par 1’enfant était ensuite
sollicité. Une auxiliaire de recherche contactait le SG par téléphone pour expliquer le
projet a la direction et aux éducatrices du milieu et répondre a leurs questions. Si le

SG acceptait de participer, des formulaires de consentement €taient alors signés.

Collecte de données. Lorsque les parents et le SG acceptaient de participer, un
rendez-vous était pris avec les parents pres du‘ quatrieme anniversaire de leur enfant
(entre 48 et 51 mois) pour la passation du WPPSI-III et la complétion des
questionnaires par la mere. Lors de la rencontre au domicile de 1’enfant, une
auxiliaire de recherche administrait le ‘WPPSI—III a l’enfant alors qu’une autre
remplissait les questionnaires (13) avec la mere. Un autre rendez-vous était pris avec
le CPE pour réaliser 1’observation de la qualité €ducative du milieu de garde avec
I’EOQE (Bourgon et Lavallée, 2004). Deux questionnaires envoyés par courrier
postal deux semaines avant I’observation au service de garde pc;rmettaient de
recueillir les données sur 1’éducatrice (qualité structurelle) et étaient remis en main

propre a I’auxiliaire de recherche lors de la visite d’observation au CPE. Les enfants
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de I’échantillon ont été observés dans leur groupe au CPE a 1’4ge de quatre ans par
des auxiliaires de recherche formées 4 I’'EOQE et qui ne connaissent pas le systeme
de cotation de 1’échelle (observation & 1’aveugle). Ces auxiliaires de recherche ont

obtenu 86,0 % de taux d’accord inter-juges sur 9,6 % des observations.




CHAPITRE IV

RESULTATS

Ce chapitre porte sur les analyses statistiques effectuées. Les deux premicres
sections portent sur les analyses descriptives du langage des enfants et de la qualité
des CPE et répondent aux deux premieres questions de recherche. La troisitme
section porte sur les analyses de corrélations qui permettent de vérifier la présence de
liens statistiques entre la qualité des CPE et le langage des enfants, pour répondre a la
troisieme question de recherche. Enfin, la quatriéme section porte sur les analyses de
régressions hiérarchiques qui permettent de dégager I’apport des dimensions de la
qualité sur le niveau de langage des enfants afin de répondre a la quatrieme question
de recherche.

La présente étude a comme objectif principale de déterminer la contribution du
niveau de qualité des CPE au le langage des enfants qui les fréquentent. De plus, cette
étude vise a déterminer si les corrélations entre les aspects mesurés du langage des
enfants et la qualité sont plus €levées avec les dimensions complétes de la qualité ou
avec la qualité du soutien langagier. Pour répondre aux questions de recherche et
ainsi atteindre les objectifs de I’étude, le langage est mesuré a 1'aide de deux
instruments de mesure différents (WPPSI-III et questionnaire sur la pragmatique
pergue) qui permettent d’obtenir quatre scores différents (QI verbal, score composite

de langage, sensibilit€¢ envers l’interlocuteur et I’initiative conversationnelle). La
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qualité éducative des CPE est mesurée 2 ’aide de 'EOQE (Bourgon et Lavailée,
2004) et les données sont saisies & deux reprises de maniere a obtenir celles de la
qualité du soutien langagier. Pour mieux saisir la part d’influence associée a la qualité
des CPE, la scolarité de la mére est considérée éomme variable de contrble, puisque
cette variable est reconnue comme étant fortement associée du niveau de langage des

enfants (Becker, 2011; Daviault, 2011; Hartas, 2011).

Les analyses effectuées dans cette étude sont réalisées a 1’aide du logiciel SPSS
16.0. Les seuils de signification sont préétablis a p <0,05. Une vérification de la
distribution des variables a révélé que les variables dépendantes et indépendantes
respectent le postulat de normalité nécessaire a la poursuite des analyses statistiques.
La variable de contrble a, quant a elle, di subir une transformation. Lors de la
vérification de celle-ci, un effet plafond a été décelé. En effet, les meres des enfants
de I’échantillon ont majoritairement une formation universitaire. Pour remédier a la
situation, la variable a été transformée en variable dichotomique selon la médiane qui
se situe a 3 (formation de niveau universitaire) (loi binomiale de Bernoulli, Martin et
Baillargeon, 1989). Ainsi, les deux valeurs de cette nouvelle variable sont :
0 =aucune scolarité, diplome d’études secondaires (DES), diplome d’études
professionnelles (DEP) ou scolarité collégiale et 1 =scolarité universitaire. Les
analyses de régressions hi€rarchiques subséquentes utilisent les données transformées

de cette variable.

4.1 ANALYSES DESCRIPTIVES DU LANGAGE

Pour répondre & la premiére question de recherche qui vise a décrire le niveau de

langage des enfants de I’échantillon, des analyses descriptives sont effectuées avec
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les données portant sur les aspects mesurés du langage des enfants. Le tableau 4.1

présente les statistiques descriptives des mesures de langage des enfants.

Tableau 4.1 Statistiques descriptives des mesures de langage dés enfants

Ecart-t De

WPPSIGLC _

Pragm;thue Bt
initiative

La moyenne du QI verbal des enfants de 1’échantillon (n = 140) est de 107,04
(ET = 12,83). Cette moyenne est légerement supérieure aux normes du WPPSI-III
(M = 100, ET = 15), mais se situe tout de méme 2 I’intérieur d’un écart type (15). Les
enfants de cet échantillon se situent donc dans la moyenne attendue pour leur groupe
d’dge en ce qui a trait a leurs connaissances (connaissance générale,
compréhension/perception auditive et habiletés d’expression verbale), leur
vocabulaire (connaissance de mots, formation de concepts langagiers, niveau de
développement langagier, conceptualisation langagi¢re, pensée abstraite et expression
verbale) et leur raisonnement langagier (compréhension langagiére, raisonnement
général et analogique, habilet€¢ a intégrer et a synthétiser différents types
d’information, capacité d’abstraction langagiére et capacité a générer des concepts
alternatifs). La moyenne du score composite de langage (GLC) se situe quant a lui a
102,8 (ET =11,62), ce qui est légerement supéricur aux normes du WPPSI-III
(M = 100, ET = 15), mais demeure également conforme & ceux-ci (Wechsler, 2004).
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Les données de la pragmatique pergue montrent qu’en ce qui a trait a la sensibilité
envers I’interlocuteur, la moyenne se situe a 4,44 (ET=0,38) et qu’en ce qui
concerne |’initiative conversationnelle, la moyenne se situe a 4,35 (ET =0,34). Les
données mesurées sont similaires pour les deux dimensions de la pragmatique pergue
et montrent que les enfants de cet échantillon ont des habiletés pragmatiques pergues

élevées, 4 étant un niveau élevé d’habiletés pragmatiques pergues.

4.2 ANALYSES DESCRIPTIVES DE LA QUALITE

Pour répondre a la deuxiéme question de recherche, des analyses descriptives ont
ét€ effectuées a partir des données portant sur la qualité éducative des CPE. Le
tableau 4.2 présente les statistiques descriptives de la qualité globale et par dimension
de ’EOQE complete et le tableau 4.3 présente les statistiques descriptives de la sous-
échelle du soutien langagier globale et par dimension. Il faut rappeler que le niveau
de qualité tel que mesuré par 'EOQE (Bourgon et Lavallée, 2004) se divise en six
seuils de qualité : trés bas = 1 & 1,49, bas = 1,5 & 1,99, moyen-bas = 2 a 2,49, moyen-
élevé = 2,5 22,99, élevé =3 a 3,49 et trés élevé = 3,5 a 4.



80

Tableau 4.2 Statistiques descriptives de la qualité¢ globale et par dimension de
I’EOQE compléte (Bourgon et Lavallée, 2004)

Moyenne Ecart-type N

1. Structuration
3,08 0,32 140
des lieux

. Interactins
éducatrices 2,98 0,48 140

enfant

Pour I’échelle compléte, 1a moyenne de la qualité globale est de 3,01 (ET =0,32).
La moyenne de la dimension 1 Structuration des lieux est de 3,08 (ET =0,32), la
moyenne de la dimension 2 Structuration des activités est de 2,95 (ET =0,32) ¢t la
moyenne de la dimension 3 Interactions éducatrice-enfant est de 2.98 (ET = 0,48).
Les mesures montrent que les CPE de I’échantillon ont un niveau de qualité moyen-

élevé a €levé pour la qualité globale et les dimensions.
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Tableau 4.3 Statistiques descriptives de la sous-échelle du soutien langagier (SL)
globale et par dimension

Moyenne Ecart-type N

1. Structuration
des lieux-SL

58] 0,37 140

3. Interactions
éducatrices 2,44 0,66 140
enfant-SL

La moyenne de la qualité globale du soutien langagier est de 2,44 (ET = 0,39), ce
qui se situe a un seuil de qualité moyen-bas. La moyenne de la dimension 1
Structuration des lieux-SL est de 3,31 (ET = 0,37), ce qui correspond 2 un seuil de
qualité €élevé. La moyenne de la dimension 2 Structuration des activités-SL est de
2,55 (ET = 0,44), ce qui correspond au seuil de qualité moyen-élevé. La moyenne de
la dimension 3 Interactions éducatrice-enfant-SL est de 2,44 (ET =0,66), ce qui

correspond au seuil de qualité moyen-bas.

I1 est a noter que le niveau de qualité globale et de qualité de la dimension 1
Structuration des lieux est 1égerement plus €levé dans la sous-échelle du soutien
langagier que dans I"’EOQE compléte (Bourgon et Lavallée, 2004) et que le niveau de

qualité de la dimension 2 Structuration des activités est légérement inférieur avec la
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sous-échelle du soutien langagier que celui obtenu avec ’'EOQE compléte (Bourgon
et Lavallée, 2004), mais pas suffisamment pour que le seuil de qualité differe. Dans le
cas de la dimension 3 Interactions éducatrice-enfant, le niveau de qualité est plus
faible avec la sous-échelle du soutien langagier que celui obtenu avec I’EOQE
complete (Bourgon et Lavallée, 2004) et fait diminuer le seuil de qualité de moyen-

élevé a moyen-bas.

4.3 ANALYSES CORRELATIONNELLES

Afin de déterminer les liens qui existent entre le niveau des aspects mesurés du
langage des enfants et la qualit€ des CPE et répondre a la troisiéme question de
recherche, des analyses corrélationnelles ont été effectuées avec la qualité globale,
par dimension et du soutien langagier obtenues & 1’aide de I’EOQE (Bourgon et
Lavallée, 2004). Le tableau 4.4 présente les coefficients de corrélations entre les

mesures de langage et la qualité globale et par dimension de I'EOQE compléte.
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Tableau 4.4 Coefficients de correjlations entre les mesures de langage et la qualité
globale et par dimension de I’EOQE compléte (Bourgon et Lavallée, 2004)

Corrélations de Pearson

WPPSIQI  WPPSIGLC Pragmatique Pragmatique
_verbal 5 Sensibilié ___Initiative

T e o11 . 021% 0,18 0,16
Structuration
de lieux

3. 0,20* (,23+* 027X 0,23%*
Interactions

éducatrice-

enfant

*p<0,05. ** p <0,01.

Le score de qualité glopale est significativement associé, quoique faiblement, aux
quatre mesures de langage (QI verbal : r=0,17, p <0,05, GLC: r=0,23, p < 0,01
sensibilité¢ envers ’interlocuteur : r=0,26, p <0,01, initiative conversationnelle :
r=0,23, p<0,01). La dimension 1 Struéturation des lieux est significativement
associ€e au score composite de langage (GLC) (r=0,21, p <0,05) et au score de
sensibilité envers I’interlocuteur (pragmatique percue) (r=0,18, p<0,05). La
dimension 2 Structuration des activités est significativement associée au score
d’initiative conversationnelle (pragmatique pergue) (r=0,19, p <0,05) seulement.
Enfin, la dimension 3 Interactions éducatrice-enfant est significativement associée

aux quatre mesures de langage (QI verbal : r=0,20, p<0,05, GLC: r=0,23,
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p<0,01, sensibilit¢ envers I’interlocuteur: r=0,27, p<0,01, initiative

conversationnelle : r = 0,23, p < 0,01).

Le tableau 4.5 présente les coefficients de corrélations entre les mesures de

langage et la sous-échelle du soutien langagier globale et par dimension.

Tableau 4.5 Coefficients de corrélations entre les mesures de langage et la sous-
échelle du soutien langagier (SL) globale et par dimension

Corrélations de Pearson

WPPSI WPPSI GLC Pragmatique Pragmatique
0 __Sensibilité ____Initiative _

. 015  019%*  021*  017*
Structuration
des lieux-SL

3. Interacons  021* 0,27+ 0,20%* 0,23%*
éducatrice-
enfant-SL

*p <0,05. ** p < 0,01.

Le score de qualité globale du soutien langagier est significativement associé aux
quatre mesures de langage (QI verbal : r=0,27, p <0,01, GLC: r=0,29, p <0,01,
sensibilit€ envers l’interlocuteur: r=0,30, p < 0,01, initiative conversationnelle :
r=0,28, p<0,01). La dimension 1 Structuration des lieux est significativement

associée au score composite de langage (GLC) (r=0,19, p <0,05), au score de
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sensibilité envers 1’interlocuteur (r = 0,21, p < 0,05) et d’initiative conversationnelle
(pragmatique pergue) (r = 0,17, p <0,05). La dimension 2 Structuration des activités
est significativement associ€e au score d’initiative conversationnelle (pragmatique)
(r=0,24, p<0,01) seulerﬁent. Enfin, la dimension 3 Interactions éducatrice-enfant
est significativement associ€e aux quatre mesures de langage (QI verbal : r=0,21,
p<0,05 GLC: r=0,27, p<0,01, sensibilit¢é envers I’interlocuteur: r=0,29,

p < 0,01, initiative conversationnelle : r = 0,23, p < 0,01).

Lorsque les coefficients de corrélations significatifs de I’EOQE (Bourgon et
Lavallée, 2004) sont comparés avec ceux de la sous-échelle du soutien langagier, il
ressort que les relations obtenues avec cette derniere sont plus fortes en ce qui a trait &
la qualité globale et les quatre mesures de langage. De plus, les relations entre la
dimension 1 Structuration des lieux-SL et les deux mesures de pragmatique percue
(sensibilité et initiative), entre la dimension 2 Structuration des activités-SL et la
mesure d’initiative conversationnelle (pragmatique pergue) et entre la dimension 3
Interactions éducatrice-enfant-SL et trois des mesures de langage (QI verbal, score
composite de langage et la sensibilit€ envers 1’interlocuteur) sont plus forte avec la
sous-échelle du soutien langagier. La seule relation qui s’aveére plus forte avec
I’EOQE compléte (Bourgon et Lavallée, 2004) concerne la dimension 1 Structuration

de lieux et le score composite de langage (GLC).

Le tableau 4.6 présente la comparaison des coefficients de corrélations entre les
mesures de langage, I'EOQE compléte (Bourgon et Lavallée, 2004) et la sous-échelle
du soutien langagier. Il reprend donc les données présentées aux tableaux 4.4 et 4.5
afin de faciliter la comparaison des résultats et de répondre & la troisieéme question de

recherche.
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Tableau 4.6 Comparaison des coefficients de corrélations entre les mesures de
langage, ’EOQE compléte (Bourgon et Lavallée, 2004) et la sous-échelle du soutien
langagier (SL)

Corrélations de Pearson

WPPSI WPPSI GLC Pragmatique Pragmatique
DIV Sensibilité Initiative

1. 0,11 0:2 1% 0,18%* 0,16
Structuration

des lieux

1. 0,15 0,19* 0.21* D.I7=
Structuration

des lieux-SL

3. Interactions 0,20* 0,23%* 0,27** 0,23%*
éducatrice-
enfant
3. Interactions 0,21* DT 0,29%* 0,23%*
éducatrice-
enfant-SL

* p <0,05. ** p < 0,01.

Ainsi, il est possible de répondre a la troisieme question de recherche, c’est-a-dire
que la sous-échelle du soutien langagier obtient des coefficients de corrélations
légerement plus €levés que 1’échelle compléte et est donc davantage associée aux
mesures de langage des enfants globalement, quoi que modestement.
Conséquemment, les données obtenues a 1’aide de la sous-€chelle du soutien

langagier sont utilisées pour réaliser les analyses de régressions hiérarchiques.
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44 ANALYSES DE REGRESSIONS HIERARCHIQUES

Des analyses de régressions hiérarchiques ont été effectuées afin de déterminer
quelles dimensions de la qualité du soutien langagier permettent le mieux de prédire
les résultats aux diverses mesures de langage et de répondre a la quatrieme question

de recherche.

A Pinstar des écrits scientifiques qui montre que, la scolarité de la mere est liée au
niveau de langage des enfants et en est I’'un des meilleurs prédicteurs (Becker, 2011;
Daviault, 2011; Hartas, 2011), des analyses corrélationnelles ont été€ effectuées avec
cette variable transformée (valeurs dichotomiques). Le tableau 4.7 présente les

corrélations entre la scolarité de la mére et les mesures de langage.

Tableau 4.7 Corrélations entre la scolarité de la mere et les mesures de langage

WPPSIQIV  WPPSI GLC Pragmatique Pragmatique
sensibilit(fe initiative

** p < 0,01

Ces résultats montrent qu’en effet, la scolarité de la mere est fortement corrélée
avec les mesures de langage obtenues & 1’aide du WPPSI-III (Wechsler, 2004) (QIV
et GLC) et des mesures de pragmatique pergue (Dubé, 1997) (sensibilité et initiative).
Les régressions hiérarchiques tiennent donc compte de la scolarit€ de la mére comme

variable de contrdle.
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44.1 QI verbal et qualité du soutien langagier

Le QI verbal (WPPSI-III, Wechsler, 2004) est la premi¢re mesure du langage
traitée dans les analyses de régressions hi€rarchiques. Cette variable est d’abord
insérée dans le modele. Les variables indépendantes sont ensuite insérées selon leur
influence proximale ou distale au soutien langagier, en cohérence avec le cadre
théorique présenté précédemment. Conséquemment, la scolarité de la mere (variable
dichotomique) est insérée au premier bloc puisqu’il s’agit de la variable de contrdle.
La dimension 3 Interactions éducatrice-enfant-SL est insérée au deuxi¢me bloc
comme son influence est proximale. La dimension 2 Structuration des activités-SL est
insérée au troisiéme bloc et enfin, la dimension 1 Structuration des lieux-SL est
insérée au quatritme bloc car ces variables sont celles dont I’influence est
respectivement de plus en plus distale. Le tableau 4.8 présente le sommaire de la
régression hiérarchique pour les variables qui prédisent le QI verbal du WPPSI-III
(Wechsler, 2004).

Le premier bloc de la régression hi€rarchique indique que la scolarité de la mére
est associée au score de QI verbal et explique 18% de sa variance,
F[1,138]=29,97, p<0,001. Le coefficient Béta indique que les enfants de meres
détenant 'un niveau de scolarité universitaire obtiennent des résultats de QI verbal
(connaissances, vocabulaire et raisonnement de mots) plus €levés que les enfants de
meres ayant un dipléme collégial, d’études secondaires ou professionnelles ou de

mere n’ayant pas de diplome (B = 0,42, p < 0,001).

Le deuxie¢me bloc de la régression hiérarchique indique que le niveau de qualité
de la dimension 3 Interactions éducatrice-enfant-SL est associé€ au score de QI verbal
et augmente le pourcentage de la variance de 3 %, F [2, 137] = 17,70, p <0,001. Le

coefficient Béta indique que les enfants qui sont dans des groupes de CPE ou le
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niveau de qualité¢ de l’interaction entre 1’éducatrice et les enfants est plus élevé
obtiennent des résultats de QI verbal également plus élevés que les enfants qui se

retrouvent dans des groupes ol le niveau de qualité de cette dimension est plus faible

(B=0,17, p=0,033).

Les résultats du troisitme et du quatritme bloc de la régression hiérarchique
indiquent que le lien entre la dimension 2 Structuration des activités-SL, 1a dimension
1 Structuration des lieux-SL et le QI verbal ne sont pas significatifs. Ces résultats
étaient attendus, car les résultats des analyses de corrélations n’étaient pas
significatifs pour ces deux dimensions. Elles ont néanmoins €té€ ajouté au modeéle afin
de répondre a la quatriéme question de recherche, soit de déterminer quelle dimension
de la qualité du soutien langagier contribue aux aspects mesurés du langage des
enfants. Ainsi, le modele complet indique que la qualité des interactions éducatrice-

enfant et la scolarité de la mere explique 21 % de la variance du score de QI verbal.
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Tableau 4.8 Sommaire de la régression hiérarchique pour les variables qui
prédisent le QI verbal du WPPSI-III (Wechsler, 2004)

B SEB B

Bloc 2

Scolarité de la mere 10,95 2,09 0,40%**
3. Interaction 3,19 1,48 0,17*
éducatrice-enfant-

SL

Bloc 4
Scolarité de la meére 10,87 2,02 0,40%**
3. Interaction 400 1,94 0,21%*
éducatrice-enfant-
SL
2. Structuration des -2,28 2,78 -0,08
activités-SL
1. Structuration des 0,37 2,93 0,01
lieux-SL

Notes : Bloc 1, R> =0,17*** AR®=0,18*** Bloc 2, R°=0,19* AR®=0,03*,
* p < 0,05. ** p < 0,01. *** p < 0,001.
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4.4.2 Score composite de langage et qualité du soutien langagier

Une deuxicme analyse de régression hiérarchique est réalisée avec le score
composite de langage (GLC) (WPPSI-III; Wechsler, 2004) en tant que variable
dépendante. Les variables indépendantes sont ensuite insérées selon leur influence
proximale ou distale au soutien langagier, tel que dans la premiére régression
hiérarchique. Conséquemment, la scolarité de la mere (variable dichotomique) est
insérée au premier bloc, la dimension 3 Interactions éducatrice-enfant-SL est insérée
au deuxiéme bloc, la dimension 2 Structuration des activités-SL au troisieéme bloc et
enfin, la dimension 1 Structuration des lieux-SL est insérée au quatri¢éme bloc. Le
tableau 4.9 présente le sommaire de la régression hiérarchique pour les variables qui

prédisent le score composite de langage (GLC) du WPPSI-III (Wechsler, 2004).

Le premier bloc de la régression hiérarchique indique que la scolarité de la mére
est associée au score composite de langage (GLC) et explique 19 % de sa variance,
F[1, 138] = 32,14, p < 0,001. Le coefficient Béta indique que les enfants qui ont des
meres détenant un niveau de scolarité universitaire obtiennent des résultats de GLC
(vocabulaire réceptif et identification d’images) plus élevés que les enfants de mére
ayant un diplome collégial, un DES, un DEP ou de mére n’ayant pas de diplome
(B =0,44, p <0,001).
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Tableau 4.9 Sommaire de la régression hiérarchique pour les variables qui
prédisent le score composite de langage (GLC) du WPPSI-IIT (Wechsler, 2004)

B SEB B

Bloc 2
Scolarité de la mére 10,04 1,85 0,41%%%*
3. Interaction 3,91 1,31 0,22%*

éducatrice-enfant-SL

. loc 4

Scolarité de la mére 9,95 9,07 0,40%**
3. Interaction 4,38 1,88 0,25%*
éducatrice-enfant-SL

2. Structuration des -1,55 2,47 -0,06
activités-SL

1. Structuration des 0,67 2,60 0,02
lieux-SL

Notes : Bloc 1, R® =0,19**%* AR’ =0,19%** Bloc 2, R® = 0,24%* AR’ =0,05**,
* p<0,05. %* p < 0,01. ¥** p < 0,001.
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Le deuxi¢me bloc de la régression hiérarchique indique que le niveau de qualité
de la dimension 3 Interactions éducatrfce-enfaanL est associé au score composite
de lang_ag'e (GLC) et ajoute 5 % de la variance, F [2, 137] =21,42, p<0,001. Le
coefficient Béta indique que les enfants qui sont dans des groupes de CPE ou le
niveau de qualité de I’interaction entre 1’éducatrice et les enfants est plus élevé
obtiennent des résultats de GLC plus €levés que les enfants qui se retrouvent dans des
groupes ol le niveau de qualité de cette dimension est plus faible (B=0,22,

p =0,003).

Les résultats du troisiéme et du quatrieme bloc de la régression hiérarchique
indiquent que les relations entre la dimension 2 Structuration des activités-SL et la
dimension 1 Structuration des lieux-SL et le GLC ne sont pas significatives et que
chacune de ces deux dimensions expliquent moins de 1 % de la variance. Ces
résultats concordent avec ceux de la régression hiérarchique précédente et permettent
d’arriver aux mémes conclusions en lien avec la quatricme question de recherche.
Ainsi, le modele complet indique que le niveau de qualité des interactions éducatrice-
enfant et la scolarité de la mere explique 24 % de la variance du score composite de

langage (GLC).

443 Sensibilité envers ’interlocuteur et la qualité du soutien langagier

La troisitme analyse de régression hiérarchique effectuée est réalisée avec les
données portant sur la sensibilité envers 1’interlocuteur, obtenues a 1’aide du
questionnaire sur la pragmatique pergue (Dubé, 1997). Ces données sont insérées en
tant que variable dépendante. Les variables indépendantes sont ensuite insérées selon

leur influence proximale ou distale au soutien langagier, tel que dans les régressions
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hiérarchiques précédentes. Conséquemment, la scolarité de la mere (variable
dichotomique) est insérée au premier bloc, la dimension 3 Interactions éducatrice-
enfant-SL est insérée au deuxieme bloc, la dimension 2 Structuration des activités-SL
au troisieme bloc et enfin, la dimension 1 Structuration des lieux-SL est insérée au
quatrieme bloc. Le tableau 4.10 présente le sommaire de la régression hiérarchique
pour les variables qui prédisent la sensibilité envers I’interlocuteur (Pragmatique

percue) (Dubé, 1997).

Le premier bloc de la régression hiérarchique indique que la scolarité de la mere
est associée au score de sensibilité envers I’interlocuteur (pragmatique pergue) et
explique 7 % de sa variance, F [1, 138]=10,17, p=0,002. Le coefficient Béta
indique que les enfants qui ont des meres détenant un niveau de scolarité universitaire
obtiennent des résultats de sensibilit€ envers I’interlocuteur (percue) plus élevés que
les enfants de mere ayant un dipldme collégial, un DES, un DEP ou de mére n’ayant

pas de diplome (B = 0,26, p = 0,002).

Le deuxieéme bloc de la régression hiérarchique indique que le niveau de qualité
de la dimension 3 Interactions éducatrice-enfant-SL est associ€ au score de sensibilité
envers I’interlocuteur et explique 7 % de la variar-lce, soit autant que la scolarité de la
mere, F [2, 137] = 10,97, p <0,001. Le coefficient Béta indique que les enfants qui
sont dans des groupes de CPE ou le niveau de qualité¢ de l’interaction entre
I’éducatrice et les enfants est plus élevé obtiennent des résultats de sensibilité envers
I’interlocuteur (percue) plus €levés que les enfants qui se retrouvent dans des groupes

ol le niveau de qualité de cette dimension est plus faible (B = 0,27, p = 0,001).
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Tableau 4.10 Sommaire de la régression hiérarchique pour les variables qui
prédisent la sensibilité envers I’interlocuteur (Pragmatique pergue) (Dubé, 1997)

B SEB B

Bloc 2

Scolarité de la meére 0,19 0,07 0,23%*
3. Interaction 0,15 0,05 0,27***

éducatrice-enfant-SL

Bloc 4

Scolarité de la mére 0,18 0,07 0,22%*
3. Interaction 0,16 0,06 0,28%*
éducatrice-enfant-SL

2. Structuration des -0,05 0,09 -0,06
activités-SL

1. Structuration des 0,08 0,09 0,07
lieux-SL

Notes : Bloc 1, R’ =0,07%* AR’ =0,07** Bloc 2, R’ =0,14***, AR’ = 0,07***,
* p<0,05. ** p <0,01. *** p < 0,001.

Les résultats du troisitme et du quatritme bloc de la régression hiérarchique
concordent avec ceux des régressions hiérarchiques précédentes et permettent

d’arriver aux mémes conclusions en lien avec la quatrieme question de recherche.
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Ainsi, le modele complet indique que la qualité des interactions éducatrice-enfant et
la scolarité¢ de la mere explique 14 % de la variance du score de sensibilité envers

I’interlocuteur.

4.4.4 Initiative conversationnelle et qualité du soutien langagier

La quatrieme et derniére régression hiérarchique effectuée est réalisée avec les
données portant sur I’initiative conversationnelle, obtenue a 1’aide du questionnaire
sur la pragmatique percue (Dubé, 1997). Ces données sont insérées en tant que
variable dépendante. Les variables indépendantes sont ensuite insérées selon leur
influence proximale ou distale au soutien langagier, tel que dans les régressions
hiérarchiques précédentes. Conséquemment, la scolarit¢ de la mere (variable
dichotomique) est insérée au premier bloc, la dimension 3 Interactions éducatrice-
enfant-SL est insérée au deuxiéme bloc, la dimension 2 Structuration des activités-SL
au troisieme bloc et enfin, la dimension 1 Structuration des lieux-SL est insérée au
quatrieme bloc. Le tableau 4.11 présente le sommaire de la régression hiérarchique
pour les variables qui prédisent I’initiative conversationnelle (Pragmatique percue)
(Dubé, 1997).

Le premier bloc de la régression hiérarchique indique que la scolarité de la mére
est associée au score d’initiative conversationnelle (pragmatique pergue) et explique
7 % de la variance, F [1, 138] =9,59, p = 0,002. Le coefficient Béta indique que les
enfants qui ont des méres détenant un niveau de scolarité universitaire obtiennent des
résultats d’initiative conversationnelle (pergue) plus élevés que les enfants de mere
ayant un dipléme collégial, un DES, un DEP ou de mére n’ayant pas de diplome
(B =0,26, p=0,002).
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Tableau 4.11 Sommaire de la régression hiérarchique pour les variables qui
prédisent 1’initiative conversationnelle (Pragmatique pergue) (Dubé, 1997)

B SEB B

Bloc 2
Scolarité de la mére 0,17 0,06 0,23%x*
3. Interaction 0,10 0,04 0,20*

éducatrice-enfant-SL

Bloc 4

Scolarité de la mére 0,16 0,06 0,22%*
3. Interaction 0,04 0,06 0,07

éducatrice-enfant-SL

2. Structuration des 0,13 0,08 0,17
activités-SL

1. Structuration des 0,07 0,08 0,07
lieux-SL

Notes : Bloc 1, R°=0,07** AR°=0,07** Bloc 2, R°=0,10%, AR®=0,04%,
* p<0,05. ** p < 0,01. *** p <0,001.
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Les résultats du troisitme et du quatrieme bloc de la régression hiérarchique
concordent avec ceux des régressions hiérarchiques précédentes et permettent
d’arriver aux mémes conclusions en lien avec la quatrieme question de recherche. Le
modele complet indique que la qualit€ du soutien langagier, mais principalement les
interactions €ducatrice-enfant et la scolarité de la mere explique 13 % de la variance.
En effet, la dimension 2 Structuration des activités-SL ajoute 2 % d’explication de la
variance tout en n’étant pas significatif, alors que la dimension 1 Structuration des

lieux ajoute moins de 1 % d’explication de la variance.




CHAPITRE V

DISCUSSION

Ce chapitre vise a situer les résultats de 1’étude par rapport aux connaissances
préétablies par les écrits scientifiques portant sur I’influence de la qualité des SG sur
le langage des enfants. Enfin, les limites de I’étude sont explicitées, ainsi que les
implications des résultats pour les milieux de la recherche, de la pratique et pour les
décideurs.

11 importe d’abord de rappeler les objectifs de la recherche afin d’interpréter les
résultats : 1) dresser le portrait du niveau de certains aspects du langage des enfants
de quatre ans, 2) dresser le portrait de la qualité globale, par dimension et du soutien
langagier des CPE fréquentés par ces enfants, 3) vérifier si la qualit€¢ des CPE
(globale, par dimension et du soutien langagier) était associée aux aspects mesurés du
langage des enfants et vérifier si la nouvelle sous-échelle du soutien langagier était
plus fortement associée aux mesures de langage que 1’échelle compléte, et 4) explorer
si certaines dimensions de la qualité du soutien langagier étaient davantage associées

a certaines mesures de langage plutot que d’autres.

La discussion aborde consécutivement ces objectifs de recherche. Les principales

sections concernent donc la description de certains aspects du langage des enfants et
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de la qualité des CPE a la fois globale, par dimension et du soutien langagier. La
section suivante porte sur les analyses de corrélations effectuées afin de dégager les

associations entre la qualité des CPE et les divers aspects mesurés du langage des

enfants. La quatrieme section aborde 1’exploration de ces associations en contrdlant

I’influence provenant de la famille (scolarité de la mere) afin de dresser un portrait
plus clair de I'influence de la qualit¢ des CPE dans le soutien au développement
langagier des enfants qui les fréquentent. Suite aux résultats des analyses statistiques
effectuées, il convient de discuter de la mesure de la qualité dans les SG selon les
objectifs poursuivis afin d’éclairer les résultats obtenus. Enfin, les limites de 1’étude
sont considérées, tout comme ses contributions 2 la recherche, & la pratique et aux

politiques publiques.

5.1 DESCRIPTION DES ASPECTS LANGAGIERS MESURES CHEZ LES

ENFANTS

Les enfants de 1’échantillon ont un niveau de connaissances (connaissance
générale, compréhension et perception auditive et habiletés d’expression verbale), de
vocabulaire (connaissance de mots, formation de concepts langagiers, développement
langagier, conceptualisation langagi€re, pensée abstraite et expression verbale), de
raisonnement de  mots (capacité de raisonnement langagier, compréhension
langagiére, raisonnement général et analogique, abstraction langagicre et génération
de concepts alternatifs), de vocabulaire réceptif (habileté & comprendre les directives
verbales, discrimination auditive et visuelle, traitement auditif et intégration de la
perception visuelle et de 1’entrée auditive) et d’identification d’images (habileté

d’expression langagiere, extraction de mots dans la mémoire a long terme et




101

association de stimuli visuels au langage) dans la moyenne pour leur groupe d’4ge
(Wechsler, 2004).

De plus, les enfants ont un niveau d’habiletés pragmatiques percues élevé tel
qu’évalué par leurs meres. En effet, ces enfants disposent d’une sensibilité envers
I’interlocuteur élevée : soit la capacité a faire des choix et & les verbaliser, de
répondre de maniere contingente aux questions qui leurs sont posées, de répéter leurs
propos lorsque demandé, de maintenir le sujet de conversation, de suivre le sujet de
conversation et d’étre contingent avec le sujet de conversation dans le choix des mots
ou des gestes (Dubé, 1997). De plus, ils ont une initiative conversationnelle élevée :
soit la capacit¢ de l’enfant a poser des questions, débuter une conversation,
s’affirmer, amener les autres dans ses jeux, suggérer des fagons différentes de jouer,
demander de I’aide, demander un objet qu’il désire, demander de reprendre une

activité et persister lorsque son message n’est pas compris (Dubé, 1997).

5.2 DESCRIPTION DE LA QUALITE DES CPE

Les résultats concernant la qualité globale démontrent que les CPE observés sont
de bonne qualité, ce qui est une bonne nouvelle. En effet, I’enquéte Grandir en
qualité (Drouin et al., 2004) a démontrée que le niveau de qualité des CPE (18 mois a
5 ans) était moyen (2,54/4) en ce qui a trait aux items qui portent sur le soutien

langagier et également moyen (2,93/4) en ce qui a trait & la qualité globale.

Les résultats montrent également que les niveaux de qualité sont différents selon

que l'on considere I’échelle compléte ou la nouvelle sous-échelle comprenant
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seulement les énoncés et les items associ€s au soutien langagier. En effet, le niveau
de qualité globale et par dimension est généralement plus élevé avec I'EOQE
compléte (Bourgon et Lavallée, 2004) qu’avec la sous-échelle du soutien langagier.
La seule dimension qui est plus élevée avec la sous-échelle du soutien langagier est la
structuration des lieux. La sous-échelle du soutien langagier semble donc plus stricte
que I’échelle complete. En effet, comme cette sous-échelle est plus spécifique, elle
n’est composée que des énoncés et items qui sont associés au soutien langagier selon
leur validité théorique. Elle comporte donc moins d’énoncés et d’items que 1’échelle
complete. Ainsi, les éléments qui soutiennent le développement langagier contribuent
de maniere importante a la qualité globale des CPE. En effet, comme les niveaux de
qualité ne sont pas trés différents, les éléments sélectionnés pour constituer la sous-
échelle du soutien langagier contribuent grandement a la qualit€ globale obtenue a
I’aide de I’échelle complete. Suite a ces observations, il convient d’observer les
associations de ces niveaux de qualité avec les aspects mesurés du langage des

enfants afin de cerner ceux qui y sont le plus fortement liés.

5.3 RELATIONS ENTRE CERTAINS ASPECTS DU LANGAGE DES

ENFANTS ET LA QUALITE DES CPE

Afin de répondre au deuxieme objectif de I’étude, des analyses de corrélations ont
été effectuées a ’aide de ’EOQE complete (Bourgon et Lavallée, 2004) et de la sous-
échelle du soutien langagier créée pour 1’étude. A Iinstar de plusieurs études, ces
analyses ont permis de confirmer I’hypothese de recherche a I’effet que la qualité des
CPE, tant celle globale que celle par dimension, contribue modestement, mais

significativement, au niveau de langage des enfants, tel qu’il est mesuré dans cette
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étude (Burchinal et al., 2000, 2008, 2011; McCartney, 1984; Peisner-Feinberg et al.,
2001; Schliecker et al., 1991; Zaslow et al., 2006). 1l est & noter que les coefficients
de corrélations étaient modestes mais significatifs (r=0,17 4 0,30, p < 0,05 et 0,01)
et correspondent a ce qui est trouvé dans la littérature scientifique (r = 0,14 a 0,49;
p <0,10 a 0,001) (Burchinal et al., 2000, 2008, 2011; McCartney, 1984; Peisner-
Feinberg et al., 2001; Schliecker et al., 1991; Zaslow et al., 2006). '

Les résultats indiquent également que seule la dimension de la qualité associée a
toutes les mesures de langage est celle des interactions de 1’éducatrice avéc les
enfants. Ces résultats corroborent les postulats théoriques selon lesquels les
interactions avec des adultes significatifs sont essentielles au soutien langagier
(Bruner, 1987; Tomasello, 1992, 1995, 2005, 2008; Vygotsky, 1978, 1985). De plus,
cette dimension de la qualité éducative a ét€ maintes fois associée aux résultats en
langage des enfants dans plusieurs études, a 1’aide de divers instruments de mesure du
langage (Burchinal, et al., 2000, 2008, 2011; McCartney, 1984; Peisner-Feinberg, et
al., 2001; Schliecker, et al., 1991). Qui plus est, ces résultats confirment les constats
de Burchinal, Kainz et Cai (2011) dans le cadre d’une méta-analyse qui visait a
comprendre les liens statistiques entre les mesures de la qualité et le développement
des enfants, notamment celui langagier. Ces auteurs rapportent en effet des
corrélations plus élevées entre la qualité des interactions éducatrice-enfant et le

langage, lors de 1’analyse séparée des dimensions de la qualité.

Les dimensions de la structuration des lieux et des activités sont, quant a elles,
associées a certaines mesures de langage. Les coefficients de corrélations obtenus
sont significatifs, mais généralement plus faibles que ceux obtenus avec la dimension
des interactions de I’éducatrice avec les enfants. Le cadre théorique de 1’étude
souligne que I’organisation physique des lieux, le type d’activités qui s’y déroulent et

le matériel mis a la disposition des enfants peuvent contribuer au soutien de leur
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langage (Bodrova, 2008; Burchinal et al., 2008, 2011; Dickinson et Smith, 2001;
Fulignia et al., 2012; Montie et al., 2006; Neuman et Carta, 2011; NICHD Early
Child Care Research Network, 2000; Otto, 2010; Samuelsson et Carlsson, 2008). En
effet, les résultats obtenus 2 I’aide de I’'EOQE compléte (Bourgon et Lavallée, 2004)
montrent des liens modestes mais significatifs entre la structuration des lieux, le score
composite de langage (GLC; WPPSI-III, Wechsler, 2004) et la sensibilité envers
I’interlocuteur (pragmatique pergue; Dubé, 1997), alors que la structuration des
activités n’est associée qu’a I’initiative conversationnelle (pragmatique percue, Dubé,
1997). Ces résultats corroborent également les constats qui émergent de la méta-
analyse de Burchinal, Kainz et Cai (2011). Effectivement, ces auteurs rapportent de
modestes corrélations entre la structure du programme (par exemple : jeux libres,
activités en groupe) et les résultats aux mesures de langage des enfants. Ils précisent
également que les corrélations les plus faibles étaient obtenues entre les items li€s aux
activités et les résultats aux mesures de langage des enfants. Il semble donc que les
éléments inclus dans les outils d’observation de la qualité ne sont pas suffisamment
liés, conceptuellement, au soutien du développement langagier en ce qui concerne la
structuration des lieux et des activités. A cet effet, Bryant, Burchinal et Zaslow
(2011) mentionnent que pour €tre 2 méme de déceler les associations entre la qualité
des SG et une dimension du développement de l’enfant, il faut développer de
nouveaux outils d’observation spécifiquement liés a la dimension du développement

sur laquelle les chercheurs se questionnent.

La comparaison des résultats des analyses de corrélations entre I'EOQE compléte
(Bourgon et Lavallée, 2004) et la sous-échelle de soutien langagier permet de faire
émerger certains constats. Les résultats obtenus a 1’aide de la sous-échelle de soutien
langagier indiquent que les associations entre les mesures de langage et la qualité
éducative globale sont légeérement plus élevées que celles obtenues a I’aide de

’EOQE compléte (Bourgon et Lavallée, 2004). En effet, les tailles d’effet des



105

corrélations obtenues a 1’aide de I’EOQE compléte (Bourgon et Lavallée, 2004) sont
faibles a modérées (r=autour de 0,10 a 0,20), alors que les tailles d’effet des
corrélations obtenues a 1’aide de la sous-échelle de soutien langagier sont moyennes
(r = autour de 0,30) (Cohen, 1988).

Ainsi, la deuxiéme hypoth&se de recherche, a I’effet que la qualité du soutien
langagier est associée plus fortement aux mesures de langage que ’EOQE complete
(Bourgon et Lavallée, 2004), est partiellement confirmée. En effet, le seul coefficient
de corrélation plus faible obtenu avec la sous-échelle du soutien langagier se trouve
entre la dimension de la structuration des lieux et le score composite de langage
(GLC; WPPSI-III, Wechsler, 2004), alors que tous les autres coefficients de
corrélation trouvés sont plus €levés avec la sous-échelle du soutien langagier. De
plus, un coefficient de corrélation apparait modeste mais significatif entre la
dimension de la structuration des lieux et ’initiative conversationnelle (pragmatique
percue; Dubé, 1997) avec la sous-échelle du soutien langagier, mais n’est pas
significatif lorsque ’EOQE compléte (Bourgon et Lavallée, 2004) est utilisée. A
I’instar des résultats de Burchinal, Kainz et Cai (2011), les coefficients de
corrélations sont plus élevés lorsque 1’on considére uniquement les items associés au
soutien langagier. Par contre, ces auteurs n’ont pas reconstitué les scores globaux de
qualité a I’aide des items associés au soutien langagier, comme c’est le cas ici. Il n’est
donc pas possible de comparer les résultats globaux obtenus & 1’aide de la sous-
échelle de soutien langagier. Pour étre en mesure de faire ces comparaisons, il est
important de développer des outils d’observations spécifiquement liés au soutien

langagier qui permettraient d’obtenir des scores globaux.

Par ailleurs, les résultats obtenus permettent de corroborer les constats des écrits
scientifiques et du cadre théorique a I’effet que les interactions éducatrice-enfant sont

essentielles et centrales dans le soutien du développement langagier des enfants
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(Bruner, 1987; Tomasello, 1992, 1995, 2005, 2008; Vygotsky, 1978, 1985). Ainsi, le
développement de nouveaux outils d’observation doivent tenir compte de cette

association récurrente dans leur élaboration.

5.4 LES DIMENSIONS DE LA QUALITE DU SOUTIEN LANGAGIER

ASSOCIEES AUX MESURES DE LANGAGE

Le dernier objectif de recherche visait a déterminer ce qui, dans la qualité du
soutien langagier, permettait d’expliquer le niveau de langage des enfants, tel que
mesuré dans 1’étude, tout en contrdlant I’influence provenant du milieu familial. Pour
répondre a cet objectif, des analyses de régressions hiérarchiques ont été effectuées.
Ainsi, a I'instar de plusieurs études, la scolarité de la mere a été sélectionnée comme
variable de contrle de I’influence familiale sur ie niveau de langage des enfants
(Becker, 2011; Burchinal et al., 2011; Daviault, 2011; Fekonja et al., 2010; Geoffroy
et al., 2010; Hartas, 2011).

Les résultats des analyses de régressions hiérarchiques indiquent que la scolarité
de la mere et les interactions éducatrice-enfant sont associées a toutes les mesures de
langage. En ce qui a trait aux mesures du WPSSI-III (Wechsler, 2004), la scolarité de
la mere explique une part importante de la variance (QI verbal = 18 %, score
composite de langage = 19 %), alors que la qualité des interactions éducatrice-enfant
en explique une moins grande part (QI verbal=3 %, score composite de
langage = 5 %). La structuration des lieux et des activité€s ne sont pas associées aux
deux scores (QI verbal et score composite de langage) du WPPSI-III (Wechsler,
2004). Ces résultats sont similaires a ce qui est rapporté dans les écrits scientifiques.

En effet, la scolarité de la mere explique une part importante des résultats en langage
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de leur enfant (entre 17 % et 23 % de variance) (Becker, 2011; Daviault, 2011;
Hartas, 2011). Il appert que, dans les résultats de 1’étude, la scolarité de la mére est
effectivement un des meilleurs prédicteurs du niveau langagier des enfants, mais que |
la qualité¢ des interactions éducatrice-enfant y contribue également, quoique de

maniére moins importante.

Les résultats obtenus concernant les habiletés pragmatiques pergues (Dubé, 1997)
des enfants sont légerement différents de ceux obtenus avec le WPPSI-III (Wechsler,
2004) en ce qui concerne I’apport de la scolarité de la mere. En effet, la scolarité de la
mere explique une moins grande part des résultats relatifs aux habiletés pragmatiques
percues des enfants que les mesures plus cognitives du langage (QI verbal et score
composite de langage ou GLC). Ainsi, pour la sensibilité envers I’interlocuteur, la
scolarité de la mére explique autant de pourcentage de variance que la qualité des
interactions éducatrice-enfant (7 % chacun), alors que pour I’initiative
conversationnelle, la scolarité¢ de la mere explique un peu plus le pourcentage de la

variance (7 %) que les interactions éducatrice-enfant (4 %).

De mani¢re générale, ces résultats indiquent que la scolarité de la mere contribue
autant que le soutien de I’éducatrice dans le développément des habiletés
pragmatiques de ’enfant. Il semble donc que la scolarité de la mére contribue moins
aux résultats des enfants aux mesures des habiletés pragmatiques pergues qu’elle ne
le fait pour les mesures plus cognitives du langage (QI verbal et score composite de
langage ou GLC). De plus, le pourcentage de variance expliquée par la scolarité de la
mere est le méme ou trés prés de celui des interactions éducatrice-enfant pour les
mesures des habilet€s pragmatiques. Ainsi, le niveau de qualité des interactions
éducatrice-enfant qui soutiennent le développement langagier de I’enfant semble
contribuer autant au développement des habiletés pragmatiques que la scolarité de la

mere.
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Enfin, la force du lien entre les mesures de langage et les dimensions de la
structuration des lieux et des activités demeure faible pour toutes les mesures de
langage (moins de 1% a 2% de la variance expliquée). Tel que mentionné
précédemment, ces résultats corroborent‘ ceux de Burchinal, Kainz et Cai (2011), a
I’effet que les -interactions éducatrice-enfant sont centraux dans le soutien au
développement langagier des enfants, mais que les dimensions de la structuration des

lieux et des activités y sont moins associées.

Pour comprendre les résultats de ces analyses, tant les analyses de corrélations
que les analyses de régressions hiérarchiques, il faut se pencher sur la mesure de la
- qualité des SG. Cette prochaine section permet de mieux expliquer certains des

résultats observés.

5.5 LA MESURE DE LA QUALITE DE SG ET SON ASSOCIATION AU

LANGAGE DE L’ENFANT

11 faut d’abord rappeler que I’EOQE (Bourgon et Lavallée, 2004) a été créée pour
évaluer I’application du prograrﬁme éducatif du MFA (2007a) et pour évaluer la
qualité des SG au Québec afin de tracer un portrait global et contextuel. Ainsi, cet
outil d’observation ne visait pas spécifiquement 1’association de la qualité avec une
dimension particuliére du développement de 1’enfant. A cet effet, Bryant, Burchinal
et Zaslow (2011) mentionnent qu’« il est peu probable qu’un seul outil d’observation
de la qualité des SG rende compte adéquatement de tous les construits conceptuels
impliqués dans la notion de SG de qualité » (p.35, traduction libre). En effet, comme
I’EOQE (Bourgon et Lavallée, 2004) a été congue pour mesurer la qualité éducative

de maniere globale, les construits qui ont guidés son élaboration peuvent étre



109

différents ou ne pas inclure la conception de la qualité du soutien langagier élaborée
dans cette étude. Bryant, Burchinal et Zaslow (2011) ajoutent qu’il existe plusieurs
sources d’erreurs attribuables a la mesure de la qualité des SG lorsque 1’on tente de la
lier 4 une dimension du développement de 1’enfant. En effet, Burchinal, Kainz et Cai
.(2011) mentionnent qu’il serait peu probable que la sous-estimation du lien entre la
qualité des SG et le langage des enfants soit due a une erreur de mesure provenant des
instruments de mesure du langage, particulidrement lorsque ce sont des instruments

de mesure standardisés, qui ont une validité et une fidélité€ reconnues, tel les tests de

QL

La premicre erreur de mesure dont parlent Bryant, Burchinal et Zaslow (2011) et
qui peut étre une explication potentielle des résultats observés dans 1’étude concerne
la capacité limité de 1’outil & rendre compte de toutes les habiletés importantes des
éducatrices dans leurs interactions avec les enfants. Ainsi, 'EOQE (Bourgon et
Lavallée, 2004) et la sous-échelle de soutien langagier dégagée de cet outil
d’observation ne contiennent possiblement pas toutes les interactions susceptibles de
soutenir le développement langagier des enfants. En somme, les faibles coefficients
de corrélations et pourcentages de variance expliqués obtenus pourraient étre issus de
I’absence de mesure de certaines interactions éducatrice-enfant soutenant Ie

développement langagier des enfants.

Une autre explication possible réside dans le type de données obtenues selon les
outils d’observation de la qualité. En effet, Bryant, Burchinal et Zaslow (2011)
mentionnent que la maniére d’accorder le pointage aux items n’est possiblement pas
la meilleure. Ils donnent comme exemple le fait que le poids accordé aux items peut
étre le méme alors que .leur apport peut é€tre différent dans le soutien au
développement d’une dimension particuliére du développement des enfants. En effet,

dans I’EOQE (Bourgon et Lavallée, 2004) les énoncés de chaque item ont un poids
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égal, sauf les éléments a proscrire, et on utilise des moyennes pour générer les scores
des sous-dimensions, des dimensions et de 1’échelle compléte. Il en va de méme pour
la sous-échelle du soutien langagier dérivée de cet outil d’observation, puisque la
cotation de 1’échelle originale a été respectée afin de pouvoir comparer les résultats.
Ainsi, certains éléments mesurés peuvent avoir un poids plus important dans le
soutien au développement langagier des enfants, mais 1’outil d’observation pourrait

ne pas rendre compte de ces différences a cause du systéme de cotation utilisé.

Pour toutes les raisons mentionnées précédemment, il est possible que I’influence
de la qualité¢ des CPE soit plus grande que ne le laisse croire les résultats de cette
étude. Néanmoins, il demeure important de mesurer la qualité de maniere globale afin
de savoir si ces milieux s’améliorent, stagnent ou reculent quant a la qualité des
services qu’ils offrent et leur respect du programme éducatif québécois (MFA,
2007a). Par contre, il importe également de se questionner sur la mesure de la qualité
selon les objectifs poursuivis. Ainsi, il faut donc privilégier les deux ty<ns1:XMLFault xmlns:ns1="http://cxf.apache.org/bindings/xformat"><ns1:faultstring xmlns:ns1="http://cxf.apache.org/bindings/xformat">java.lang.OutOfMemoryError: Java heap space</ns1:faultstring></ns1:XMLFault>