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Résumé : L objectif de cet article est de présenter les effets d’ateliers de lecture
interactive sur le développement de la conscience de I’écrit chez les enfants
fréquentant un centre de la petite enfance (CPE) en milieu défavorisé. Une
absence de différence statistiquement significative entre les résultats du groupe
expérimental (n=156) et du groupe témoin (n=68) a été relevée, pouvant en
partie étre expliquée par une implantation variable des ateliers et une présence
déja réguliere de la lecture avant la mise en place de I’intervention. On reléve
néanmoins une amélioration significative des résultats dans certains sous-
échantillons du groupe expérimental, notamment en ce qui concerne 1’age des
enfants et le sexe assigné a la naissance. De plus, selon les éducatrices, les
ateliers de lecture interactive ont permis de susciter davantage d’intérét envers
la lecture chez les enfants. Les conditions d’implantation de méme que la
difficulté a révéler les effets de changement de pratiques sur I’amélioration des
habiletés des enfants seront discutés.
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Introduction

Selon I’Enquéte québécoise de 2022 sur le développement des enfants a la maternelle
(EQDEM) (Ducharme et coll., 2023), une forte proportion des enfants qui entrent a 1’école
maternelle éprouvent des difficultés au niveau d’un ou de plusieurs domaines de
développement, tels que définis par I’Instrument de mesure du développement de la petite
enfance (IMDPE; Janus et Offord, 2007). Cet instrument fournit les seuils
développementaux pour chacun des domaines de développement, a la lumicre desquels les
personnes enseignantes évaluent les habiletés pergues de leurs éleves. Les habiletés liées a
la conscience de 1’écrit font partie du sous-domaine de I’'IMDPE désigné comme « littératie
de base » (Ducharme et coll., 2023, p.39) qui comprend des compétences telles que savoir
se servir d’un livre, étre capable de relier des sons a des lettres, comprendre le sens de
I’écriture, etc. On sait que la conscience de I’écrit est déterminante pour la suite du
développement langagier (Justice et Ezell, 2001), ce qui justifie que I’on y accorde une
attention particuliére. Des études antérieures ont exposé les disparités qui existent quant a
la maitrise d’habiletés langagiéres de base entre les enfants provenant de milieux
défavorisés et ceux provenant de milieux favorisés (Desrosiers et coll., 2012; Thériault,
2010). Les causes de ces disparités sont complexes, mais certaines pistes ont pu étre
avancées par la recherche en littératie.

Par ailleurs, plusieurs auteurs et autrices se sont intéressé-es a [’approche du
développement global en petite enfance qui favoriserait, a long terme, la réussite éducative
des enfants (Borri-Anadon et coll., 2022; Institut du Nouveau Monde, 2017, Leboeuf et
Bouchard, 2019). Cette approche, misant sur 1’exploration simultanée et naturelle
d’habiletés s’inscrivant dans diverses sphéres du développement, est préconisée dans les
centres de la petite enfance (CPE) au Québec (Accueillir la petite enfance, 2019). Dans
cette perspective, un projet d’ateliers de lecture interactive en CPE de milieux défavorisés
a été implanté, visant a former les éducatrices! a de nouvelles pratiques d’éveil a la lecture
et a I’écriture (ELE) qu’elles seraient amenées a intégrer réguliérement avec les enfants.
Le projet avait pour objectif plus général d’optimiser les impacts positifs que la
fréquentation d’un CPE peut avoir sur les enfants de milieux défavorisés en maticre de
développement de la littératie (Bouchard et coll., 2021; Lemire et coll., 2022; Elek et coll.,
2021; Laurin et coll., 2015; McKean et coll., 2017; Poissant, 2016a; 2016b). Cet article

I Le féminin est employé pour refléter la réalité de la profession, occupée en forte majorité par des femmes.
Toutes les participantes au projet s’identifient au genre féminin.
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présentera spécifiquement les effets des ateliers de lecture interactive sur la conscience de
I’écrit des enfants.

Problématique

La conscience de I’écrit est une habileté que les enfants peuvent développer tot, bien avant
d’entrer a la maternelle (Claravall et Whalthall, 2024; McBride, 2016; Thériault, 2010).
Elle s’inscrit dans un ensemble de pratiques et d’habiletés préalables a 1’apprentissage
formel de la lecture et de I’écriture, habituellement désigné par 1’expression émergence de
I’écrit ou éveil a la lecture et a 1'écriture (ELE) (Giasson, 2011; Sénéchal, 2006). Or, il
existerait des différences entre les pratiques familiales en ELE dans les milieux favorisés
et défavorisés (Gustafsson et coll., 2011; Heppt et coll., 2022; McElvany et coll., 2009;
Thériault, 2010), qui méneraient a d’importantes variations dans le développement de la
conscience de 1’écrit chez les enfants d’age préscolaire. Les recommandations issues de
plusieurs travaux (Domitrovich et coll., 2010; Duncan et Magnuson, 2013; Janosz et coll.,
2013) rappellent I'importance de 1’intervention précoce dans la vie des enfants de milieux
défavorisés, qui sont plus a risque de présenter des difficultés sur le plan des compétences
en lecture, elles-mémes reliées a leur réussite éducative ultérieure (Pagani et coll., 2011;
Simard et coll.,2013; Chalifoux et al., 2014; Puentes-Neuman et coll., 2015). En effet, les
enfants de familles plus aisées seraient plus fréquemment et plus précocement mis-es en
contact avec ’écrit, intégré-es plus naturellement aux discussions avec des adultes, et
seraient plus fréquemment susceptibles d’observer un parent en train de lire ou d’écrire
(Joigneaux, 2013). La fréquentation d’un CPE participerait €¢galement a combler cet écart,
en fournissant aux enfants de milieux défavorisés de nombreuses occasions de contact avec
1écrit, permettant ainsi de développer les habiletés liées a ’ELE (Bouchard et coll., 2021;
Elek et coll., 2021; Laurin et coll., 2015; Poissant, 2016b).

L’intention était d’encourager les éducatrices a intégrer des pratiques favorables au
développement langagier des jeunes enfants dans une perspective de développement
global. Le projet devait s’appuyer sur ’expertise des éducatrices et tenir compte des
contraintes propres a leur milieu (Myre Bisaillon et Frangois-Sévigny, 2024). Dans ce
contexte, 1’idée était de décrire les effets d’ateliers de lecture interactive dans une approche
adaptable et flexible sur le développement d’un ensemble d’habiletés dont la conscience
de I’écrit, spécifiquement abordé dans cet article.
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Cadre théorique

Le concept de conscience de 1’écrit semble avoir été étudié¢ de manicre extensive dans la
littérature scientifique anglo-saxonne, ou il apparait sous le nom de print awareness. Selon
Hiebert (1981), les diverses habiletés lies a la conscience de 1’écrit forment un tout, se
développant peu a peu sans suivre une séquence définie, certaines habiletés prenant parfois
de I’avance sur les autres, avec des variations liées a des facteurs comme I’age et
I’environnement familial de I’enfant. Joigneaux (2013) note que parmi les habiletés liées a
la conscience de I’écrit, les jeunes enfants apprennent généralement a « reconnaitre
globalement I’écrit et ses fonctions, avant d’apprendre a décoder ses différentes
composantes linguistiques » (Joigneaux, 2013, p.123). Dans le monde occidental, ces
habiletés peuvent se manifester par la prise de conscience du sens de la lecture (de gauche
a droite), par les diverses conventions liées a I’objet-livre (retrouver la page couverture,
tenir le livre a I’endroit, etc.) et par la reconnaissance des types de caracteéres, comme les
lettres majuscules. Thomas et Regaert (2019) indiquent que dés 1’age de 2 ou 3 ans, certains
enfants peuvent comprendre les concepts de 1’orientation du livre et du sens de la lecture,
la signification des mots comme « titre » et « auteur », faire la distinction entre 1’illustration
et le texte. Selon ces auteures, ce serait a partir de 4 ans environ que les enfants seraient en
mesure de comprendre des idées plus complexes comme « maison d’édition » ou « page
couverture » et des symboles typographiques comme le point, la virgule, ou les guillemets.
A partir de 4 ans également, les enfants auraient la capacité de reconnaitre les lettres, de
les nommer et de reconnaitre les mots identiques a différents endroits dans le texte.
Certaines connaissances devraient étre explicitement enseignées, par exemple le fait que
ce sont les mots qui sont lus et non les images, une nuance importante a faire pour plusieurs
enfants méme s’ils distinguent adéquatement les lettres des images (Farry-Thorn et
Treiman, 2022).

L’environnement familial est important pour le soutien du développement des
connaissances en lien avec 1’écrit durant la période préscolaire, notamment le faible niveau
socio-économique (Justice et coll., 2006). De plus, il a ét¢ montré que dans les familles a
faible revenu, une grande variabilit¢ d’environnement littéraire est présente, certains
¢léments ayant un impact plus marqué sur les habiletés des enfants. Par exemple, I’age a
partir duquel le parent a commence a lire a I’enfant et la fréquence des activités de lecture
sont associés a une meilleure performance a un test de concepts de 1’écrit (Burris et coll.,
2019). Par ailleurs, le niveau de stress parental, en particulier le stress li¢ a la relation
parent-enfant, contribue de maniére significative a la fréquence de pratiques éducatives de
qualité effectuées a la maison aupres des famille a faible revenu (Can et Ginsburg-Block,
2016). Finalement, divers aspects sont a considérer lors de I’analyse des environnements
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littéraires des enfants, notamment le type d’interactions effectuées lors des lectures et le
type de document utilisé lors de ces activités (Bonnéry et Joigneaux, 2015).

La lecture interactive est une activité reconnue pour soutenir le développement des
habiletés langagicres chez les enfants d’age préscolaire (Dupin de Saint-André et coll.,
2012; Nevo et Vaknin-Nusbaum, 2018; Price et coll., 2009; Thomas et coll., 2020). Il s’agit
d’une approche du récit qui encourage la participation active de 1’enfant a travers des
questionnements et des rétroactions fréquentes de la part de 1’adulte. Concernant la
conscience de 1’écrit, il a été démontré que les enfants de 3 a 5 ans ont plus d’aisance a
décoder les signes lorsqu’ils sont contextualisés dans I'univers du récit plutdt que pris hors
contexte. Evans et ses collégues (2008) recommandent de pointer le texte lors de la lecture
et d’utiliser des « tons de voix dramatisés » (Evans et coll., 2008, p.125, notre traduction),
de répéter les mots pour faire ressortir leurs sonorités particulieres en les pointant du doigt,
pour que les enfants puissent apprendre les correspondances graphophonologiques, et de
nommer ses actions lorsqu’on manipule le livre (« on tourne la page », « on lit a partir
d’ici », etc.). Lorsqu’une éducatrice fait oralement référence aux caractéres imprimés,
pointe le texte et les éléments infographiques, alors qu’elle raconte une histoire et
encourage les interactions, elle soutiendrait donc I’enfant dans 1’acquisition des
conventions de I’écrit qui lui serviront plus tard lors de I’apprentissage formel de la lecture
et de I’écriture.

Si I’éveil a la lecture et a 1’écriture a été au centre du développement professionnel des
personnes qui interviennent aupres des jeunes enfants depuis maintenant plusieurs années,
le projet mené visait a rehausser la qualité de ’interaction autour du livre en ajoutant une
condition expérimentale et en vérifiant les effets directs sur des habiletés précises en
contexte de défavorisation en fonction de 1’age et du genre.

Méthodologie
Les participants

Les personnes participantes du groupe expérimental ont été recrutées avec le soutien des
directions des CPE de I’Estrie, appuy¢ par le bureau du coordonnateur de la région, en
identifiant les CPE de zones géographiques défavorisées tel qu’identifiées par le ministere
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de I’Education et de I’Enseignement supérieur (2018)2. C’est ensuite sur une base
volontaire que 24 éducatrices de huit CPE différents répondant a ces critéres ont participé
a la formation et intégré les ateliers de lecture interactive a leur pratique. Le projet a duré
6 mois, de novembre 2021 a mai 2022. Il a été décidé de ne pas relever les caractéristiques
sociodémographiques précises des éducatrices, étant donné le nombre de milieux, la
mouvance des intervenantes et 1’hétérogénéité de leurs profils. Globalement, ces milieux
peuvent étre décrits comme mettant en place les pratiques « habituelles ».

Des 167 enfants participant au début de 1’étude a la condition expérimentale, les données
des 156 enfants ayant complété 1’évaluation sur la conscience de 1’écrit au pré-test et au
post-test ont été retenues. Ces 156 enfants étaient 4gé-es en moyenne de 48,33 mois au
début de ’étude (s=7,032). Les enfants ont été divisé€s en cinq sous-groupes correspondant
chacun a une tranche d’4ge en nombre de mois au début de I’étude (voir Tableau 1). Dans
le groupe expérimental, 82 enfants étaient de sexe féminin (52,6%) et 74 étaient de sexe
masculin (47,4%), selon le sexe assigné a la naissance. La condition expérimentale a été
attribuée aux CPE de I’Estrie pour des raisons de proximité avec 1’équipe de recherche.
Les enfants sont répartis dans 24 groupes dont les éducatrices responsables ont participé a
la formation (voir la section suivante pour plus d’informations).

Pour le groupe témoin, 68 enfants issu d’autres CPE ont participé pour mesurer 1’impact
des ateliers de lecture interactive. La composition du groupe témoin en termes d’age et de
sexe assigné a la naissance est similaire a celle du groupe expérimental. La moyenne d’age
dans le groupe témoin est de 48,15 mois au début de 1’étude (s=7,176). La proportion de
filles est de 53%, pour 47% de garcons (voir Tableau 1). Les enfants provenaient de huit
groupes différents, ils ont donc été¢ exposé€s aux pratiques habituelles de leur éducatrice,
I’une ou I’autre des huit éducatrices du groupe témoin.

2 L’indice de milieu socio-économique (IMSE) et du seuil de faible revenu (SFR) (MEES, 2018) ont été
utilisés.
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Tableau 1.

Portrait descriptif de |’échantillon

Proportion du sous-

G d’a G d ticipant .
roupe ¢ age en roupe du participan groupe d’age par rapport Filles Gargons

nombre de mois pour 1’étude au total (%)
33 4 39 moi Expérimental (n=22) 14,1 16 6
a 39 mois
Témoin (n=10) 14,7 6 4
. ) Expérimental (n=31) 19,9 13 18
40 a 45 mois —
Témoin (n=14) 20,6 7 7
. ) Expérimental (n=45) 28,8 23 22
46 a 51 mois —
Témoin (n=17) 25 6 11
. ) Expérimental (n=41) 26,3 20 21
52 a 57 mois —
Témoin (n=20) 29.4 12 8
. ) Expérimental (n=17) 10,9 10 7
58 a 63 mois —
Témoin (n=7) 10,3 5 2
Expérimental (n=156) 100 82 74
Total —
Témoin (n=68) 100 36 32

A titre informatif, on note quelques différences aux niveaux culturel et linguistique. Le
groupe expérimental provient d’un milieu dont 10% de la population est anglophone, alors
que c’est 1% de la population d’ou est issu le groupe témoin qui s’identifie comme
anglophone (Statistique Canada, 2016). Dans le groupe témoin, 3,5% de la population est
issue de I’immigration, par rapport a 1,9% pour le milieu du groupe expérimental
(Statistique Canada, 2016). Ces différences, mesurées a I’aide d’un test de Chi-2, se
reflétent dans la composition de notre échantillon. Dans le groupe expérimental, un seul
enfant sur 156 est né a I’extérieur du Québec (0,6%), alors que c’est 4 enfants sur 68 (5,9%)
qui sont né-es hors Québec, dans le groupe témoin. Il s’agit d’une différence significative
entre les groupes (p=0,018). Quant aux langues parlées a la maison, on note également des
différences significatives entre les groupes (p=0,002).

La formation préalable et le suivi de ’implantation

Les éducatrices du groupe expérimental ayant participé au projet ont assisté a une
formation en ligne avant d’intégrer les ateliers de lecture interactive dans leur milieu. Leurs
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pratiques de lecture ont été colligées par I’entremise d’un questionnaire auto-rapporté avant
et aprés I’implantation du projet. La formation aux éducatrices du groupe expérimental
s’¢étalait sur deux demi-journées, durant lesquelles on abordait, entre autres, les stades du
développement langagier, les fondements théoriques de la lecture interactive et leur
opérationnalisation. Le concept de conscience de I’écrit leur était présenté de maniére
simple, ainsi que des pratiques reconnues comme étant efficaces pour favoriser le
développement langagier de I’enfant a travers la lecture interactive.

Les éducatrices étaient invitées a animer un atelier de lecture interactive hebdomadaire
avec leur groupe, pendant 6 mois, au moyen des albums jeunesse qui leur étaient offerts et
du matériel accessible sur le site web du projet (Myre Bisaillon, s.d.) (fiches d’interaction
comprenant des suggestions qui favorisent le développement de la conscience de I’écrit,
fiches d’activités de prolongement, aide-mémoire théorique, etc.; voir Annexe 1). Il leur a
¢té recommandé d’adopter une approche non directive en lecture interactive, qui se
distingue par 1’attention particuliére portée au rythme de développement et aux intéréts des
enfants. Les consignes et directives détaillées sont décrites en détails dans Myre Bisaillon
(s.d). En résumé, les éducatrices étaient encouragées a accepter les interventions
spontanées des enfants (sans lever la main) et & minimiser les interventions concernant
leurs comportements (Myre Bisaillon, s.d.). Des interventions avant, pendant et apres la
lecture de 1’album étaient recommandées, de méme que des questions spécifiques a poser
aux enfants. Les éducatrices n’étaient pas tenues d’intégrer des pratiques spécifiques, a une
fréquence définie, visant le développement de la conscience de I’écrit ou d’autres habiletés.
Toutefois, de nombreux conseils apparaissant dans les fiches d’interactions rattachées a
chacun des albums proposés visaient a favoriser le développement de la conscience de
I’écrit. On conseillait par exemple aux éducatrices de « [montrer] la page de garde a la fin
de I’histoire et demander ce qu’elle représente » ou de « [mettre] plus d’intonation sur les
mots écrits en gros caracteres et le faire remarquer aux enfants » (Myre Bisaillon, s.d.).

Les éducatrices devaient remplir toutes les deux semaines un questionnaire de suivi de
I’implantation, lequel était disponible en ligne. Elles y faisaient état, notamment, de leur
utilisation des fiches d’interaction (p. ex., « Avez-vous posé toutes les questions proposées
par la fiche de lecture interactive? »). Une personne membre de 1’équipe de recherche se
tenait a leur disposition pour des entretiens téléphoniques, au besoin. Toutefois, la structure
de ’implantation était volontairement flexible et peu contraignante.
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L’évaluation de la conscience de I’écrit

Avant I’implantation du projet, les 156 enfants du groupe expérimental ont été rencontrés
par 14 évaluatrices. Les 68 enfants du groupe témoin ont été rencontrés par huit
¢valuatrices et évaluateurs. Ces évaluatrices ont ¢t¢ formées a I’utilisation des outils
d’évaluation des habiletés langagieres des enfants. Elles sont étudiantes en psychologie, en
adaptation scolaire et sociales et était sous la supervision d’une étudiante au doctorat en
éducation. Les différents outils servaient a évaluer chez les enfants la conscience de I’écrit,
le vocabulaire et la capacité a faire des inférences. La collecte des données avant
I’implantation du projet a eu lieu entre octobre et novembre 2021. Les évaluatrices et
¢valuateurs ont rencontré les enfants a nouveau aprés 6 mois, soit en mai et en juin 2022,
pour réévaluer les mémes habiletés.

L’outil choisi pour évaluer la conscience de l’écrit (le Preschool Word and Print
Awareness) chez les enfants a été¢ développé par Justice et ses collegues (2006). II a été
adapté a un public francophone par notre équipe de recherche. Les concepts suivants sont
évalués :

la page couverture
le titre du livre
le role du livre (’intention, le sujet)

la fonction du texte narratif (par rapport aux illustrations)

1.

2

3

4

5. Torganisation du livre (de la page de gauche a la page de droite)

6. l’organisation du texte, de gauche a droite

7. Dorganisation du texte, de haut en bas

8. lafonction des caracteres imprimés contextualisés (la reconnaissance, par exemple,
de la fonction du phylactere qui indique qu’un personnage est en train de parler)

9. la premiere lettre d’un mot

10. la premiere lettre d’une phrase (la majuscule)

11. la signification des caracteres imprimés contextualisés

Les résultats globaux de cet outil sont comptabilisé€s sur une échelle allant de 0 a 17 points
(score brut), correspondant a des scores standardisés situés entre 46 et 161 points. Il
s’adresse a des enfants de 3 a 5 ans dont le développement langagier est considéré comme
étant typique, ou a risque. Le statut socio-économique de la famille et la présence préalable
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ou non de difficultés langagiéres, lorsque mis en relation avec 1’age des enfants, seraient
les plus forts prédicteurs des résultats au test.

Une évaluation des qualités psychométriques de I'instrument a déterminé qu’il était
adéquat dans le cadre de recherches expérimentales, d’interventions cliniques et
d’interventions éducatives (Justice et coll., 2006). La validité de contenu de 1’outil a été
mesurée a I’aide du partial credit model (PCM). Ainsi, les personnes chercheuses ont établi
une échelle standardisée dont les intervalles entre les scores totaux varient en fonction du
niveau de difficulté correspondant a chaque score brut total. Par exemple, un score brut de
0 correspond a un score standardisé de 46, alors qu’un score brut de 1 correspond a un
score standardisé de 63, un intervalle de 17 points. L’intervalle n’est que de 5 points (de
118 a 123) sur I’échelle standardisée entre les scores bruts totaux de 12 et de 13, ce qui
signifie que I’on considere beaucoup plus difficile de passer d’un score brut de 0 a 1 que
de 12 a 13. La fidélité de 1’outil a été jugée excellente. La validité de I’outil a été évaluée
a ’aide du mod¢le de 1'ftem Response Theory, ce qui a permis de confirmer que les
connaissances liés a I’écrit forment un seul construit pouvant étre évalué avec cet outil de
mesure aupres des enfants de 3 a 5 ans (Justice et coll., 2006).

Pour la version francophone, 1’album jeunesse Wapi le wapiti et les citrouilles géantes a
¢été utilisé lors de I’administration du test. Il s’agit d’un album de 36 pages, écrit et illustré
par Chloé Baillargeon, publi¢ en 2019 aux éditions Les Malins. L’album présente des
caractéres écrits stylisés, un texte court, des onomatopées intégrés aux illustrations
vivement colorées et des phylacteres, ce qui en fait un outil bien adapté aux fins de
I’évaluation (Balslev et coll., 2006; de Jong et Bus, 2002; Evans et coll., 2005).

Les directives aux évaluatrices et évaluateurs vont comme suit: « Présentez les taches
suivantes dans 1’ordre indiqué ci-dessous. Utiliser le livre Wapi le wapiti et les citrouilles
géantes (C. Baillargeon, 2019). Lire I’énoncé de chaque item, puis administrer la tache
correspondante. Chaque ¢élément peut étre répété une fois. Ne pas inciter, renforcer ou
fournir une rétroaction a I’enfant de quelque maniére que ce soit. Pour chaque item, une
note de 0 est attribuée a ’enfant s’il ne répond pas ou s’il fournit une réponse qui ne répond
pas aux critéres de notation ». La personne évaluatrice dit a ’enfant avant de débuter le
test: « Nous allons lire ce livre ensemble, et j’ai besoin que tu m’aides a le lire ». Elle
assigne 14 taches a I’enfant tout au long de la lecture, dont trois (11a, 11b et 1lc)
concernent le concept de la lettre. L enfant peut obtenir de 0 ou 1 pour 11 des questions et
entre 0 et 2 pour les 3 autres questions, pour un maximum de 17 points au total. Il s’agit de
taches ou de questions telles que: « Montre-moi le nom du livre. », « Ou est-ce que je
commence a lire? », « Montre-moi quel personnage est en train de parler. ». Les points sont
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attribués a I’enfant selon des critéres plus ou moins flexibles (par exemple, lorsqu’on
demande a I’enfant de montrer la page couverture du livre, il obtiendra un point s’il la
pointe du doigt). Le score brut obtenu est converti par la personne évaluatrice en score
standardisé. Elle peut également noter ses observations relatives au comportement de
I’enfant, telles que « Difficulté de concentration », « Timide ou réticent » (Justice et coll.,
20006).

Les analyses statistiques

Le logiciel d’analyse statistique SPSS28 a servi a comparer, a I’aide de tests ¢ sur des
¢chantillons indépendants, les moyennes des résultats des enfants du groupe expérimental
(n=156) a celles des enfants du groupe témoin (n=68) au pré-test, puis au post-test. Des
scores de changement ont ensuite été créés a partir des résultats des enfants et ont été
comparés selon le groupe d’appartenance (expérimental ou témoin). L’ANOVA a permis
de décrire la force des associations entre les résultats des enfants au test sur la conscience
de I’écrit et les variables indépendantes du sexe assigné a la naissance, de I’age et de
I’éducatrice. Les scores de changement ont également ét¢ comparés. Les écarts-types (s)
ont été interprétés de sorte a évaluer la variabilité intragroupe. Les tailles d’effet (d) telles
que calculées lors des tests 7 sont également présentées.

Résultats

Dans les sections suivantes, les résultats obtenus seront présentés d’abord en focalisant sur
la comparaison du groupe expérimental et du groupe contrdle, puis I’impact du sexe
assigné a la naissance et de 1’age seront abordés. Finalement, les données portant sur les
pratiques des éducatrices seront présentées.

Comparaison des groupes expérimental et témoin

Globalement, aucune différence statistiquement significative n’a ét¢ démontrée entre les
moyennes des groupes expérimental (m=90,66; s=13,55) et t¢émoin (m=92,54; s=10,718)
au test sur la conscience de I’écrit avant I’implantation du projet (p=0,311). Le constat est
le méme au post-test : le groupe expérimental obtient alors une moyenne de 97,53 points
(s=15,814) et le groupe témoin, une moyenne de 96,79 points (s=15,194) (p=0,746). Les
enfants des deux groupes semblent donc se développer de la méme facon sur le plan de la
conscience de 1’écrit indépendamment de la condition expérimentale ajoutée.
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Les résultats du Tableau 2, toutefois, montre que tant dans le groupe expérimental que le
groupe controle, on observe une amélioration moyenne des résultats statistiquement
significative (p<0,001 et p=0,03, respectivement). La taille de l'effet pour le groupe
expérimental est modérée (d=0,405), mais faible pour le groupe contrdle (d=0,269).

Tableau 2.

Comparaison de I’amélioration globale des deux groupes
Groupe du participant pour ~ Différence

Ecart-t T h
I’étude moyenne carrtype d de Cohen
Expérimental (n=156) 6,812 16,951 5,063 0,405
p 3 b (p<0’01 *) b
L 2,221
Témoin (n=68) 4,250 15,778 (p=0.030%) 0,269

Des scores de changement pour les deux groupes ont été créés et comparés. Le test t sur
¢chantillons indépendants a été utilisé comme méthode de comparaison des scores de
changement. Le résultat du test confirme qu’il n’y a pas de différence statistiquement
significative entre les groupes (p=0,278).

Les analyses suivantes ont donc ¢été effectuées a partir des résultats des enfants du groupe
expérimental seulement, considérant que les pratiques des éducatrices du groupe
expérimental étaient connues. Ce choix assurait également de travailler a partir de données
provenant d’un échantillon relativement homogeéne.

Comparaison des résultats selon le sexe assigné a la naissance

Une analyse de variance unifactorielle (ANOVA), dont les résultats sont présentés au
Tableau 3, a permis de déterminer que le score des enfants du groupe expérimental était
associ¢ a leur sexe assigné a la naissance uniquement apres 1’implantation du projet
(F=4,181; p=0,043). Tous groupes d’ages confondus, les gar¢ons du groupe expérimental
(n=74) présentent généralement des résultats plus élevés que ceux des filles (n=82) au post-
test.
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Tableau 3.

ANOVA entre les scores des enfants et leur sexe assigné a la naissance

Groupe du participant

pour 1’étude Temps bdi F
R Pré-test 156 0,505 (p=0,478)
Xperimenta
P Post-test 156 4,181 (p=0,043%)

Alors que la moyenne chez les filles du groupe expérimental passe de 89,93 points a 95,10,
celle des garcons passe de 91,47 a 100,23 (voir Tableau 4). Il s’agit d’une amélioration
significative dans les deux cas. Notons que I’écart-type est par ailleurs plus important chez
les filles, en particulier au post-test (s=17,595). Au moment du pré-test, les écarts-types
sont trés similaires (s=13,691 chez les filles et s=13,437 chez les garcons), mais aprés
I’implantation du projet, les résultats chez les filles semblent plus inconstants, alors que
I’écart-type chez les gargons est 1égérement réduit (s=13,171).

Tableau 4.

Test des échantillons appariés selon le sexe assigné a la naissance, groupe expérimental

Sexe assigné a la

M Ecart- T
naissance de l'enfant oyenne cart-type
Pré-test 89,93 13,691
Féminin (n=82) 2,569 (p=0,012%)
Post-test 95,10 17,595
v i 24 Pré-test 91,47 13,437 1918 0.001*
= <
asculin (0=74) T est 100,23 13,171 918 (p<0,001%)

Malgré cette légere distinction favorable aux gargons au moment du post-test, la
comparaison statistique des scores de changement (f: 5,17; g: 8,76) n’indique aucune
différence significative entre les groupes (p=0,188), tel que détaillé dans le Tableau 5. Peu
importe leur sexe, les enfants se sont donc significativement amélioré-es sur le plan de la
conscience de 1’écrit, 6 mois apres le premier test.
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Tableau 5.

Test des échantillons indépendants sur le score de changement selon le sexe assignée a la
naissance, groupe expérimental seulement

Sexe assigné a la naissance de Moyenne du score de T
I'enfant changement
Féminin (n=82) 5,170 (s=18,229)
- -1,323 (p=0,188
Masculin (n=74) 8,757 (s=15,316) ® )

Comparaison des résultats selon le groupe d’ige en nombre de mois au début de
I’étude

Un test de corrélation de Pearson a permis de constater la présence d’une corrélation forte
entre les scores au pré-test (=0,334; p<0,001) et au post-test (+=0,354; p<0,001) des
enfants et leur 4ge en nombre de mois au début de I’étude. Les enfants ont été divisé-es en
cing groupes d’age en nombre de mois: 33 a 39 mois (n=22), 40 a 45 mois (n=31),46 a 51
mois (n=45), 52 a 57 mois (n=41) et 58 a 63 mois (n=17), de sorte & comparer les moyennes
et les scores de changement entre les groupes. Le Tableau 6 présente les résultats de ces
analyses.

Tableau 6.

Test des échantillons appariés selon le groupe d’age en nombre de mois au début de [’étude

Groupe du Groupe d’age Moyenne du

participant en nombre de Moyenne Ecart- score de T
pour I’étude mois type changement
33 a4 39 mois Pré-test 82,32 16,714 10,591 2,442
(n=22) Post-test 92,91 13,866  (s=20,346) (p=0,024%*)
40 a 45 mois Pré-test 88,32 10,001 1,484 0,591
(n=31) Post-test 89,81 14,124  (s=13,980) (p=0,559)
o 46 a 51 mois Pré-test 89,98 14,450 7,489 3,077
Expérimental (n=45) Post-test 97,47 13,634  (s=16,328) (p=0,004%)
52 a 57 mois Pré-test 93,80 12,370 8,976 3,536
(n=41) Post-test 102,78 15,696  (s=16,255) (p=0,001%)
58 a 63 mois Pré-test 99,94 6,571 5,176 1,082
(n=17) Post-test 105,12 19,808  (s=19,733) (p=0,295)
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Une amélioration significative (p=0,024) des résultats des enfants les plus jeunes (33 a 39
mois) est observée. Au pré-test, leur moyenne était de 82,32 points sur un maximum
possible de 161 points. IIs passent a 92,91 points au post-test, ce qui représente un résultat
plus élevé que les enfants qui avaient 40 a 45 mois avant I’implantation du projet (ceux-ci
obtenaient alors une moyenne de 89,81 points sur 161).

C’est toutefois chez les enfants de 46 a 51 mois (n=45) et de 52 a 57 mois (n=41) qu’on
constate les améliorations avec le plus haut niveau de significativité. Les enfants 4gé-es de
46 a 51 mois passent d’une moyenne de 89,98 points au pré-test a 97,47 au post-test
(»=0,004). Les 52 a 57 mois (entre 4 et 5 ans) (n=41) passent d’une moyenne de 93,8 au
pré-test a 102,78 au post-test (p=0,001).

Il est par ailleurs a noter qu’il y a une grande variabilité dans les résultats individuels des
enfants. Tous groupes d’age confondus, les scores standardisés au pré-test dans le groupe
expérimental varient entre 46 et 115 points. L enfant ayant obtenu le score le plus élevé au
pré-test était agé de 46 mois, soit un peu moins de 4 ans, alors que six enfants agé-es de 4
a 5 ans ont obtenu des scores situés entre 46 et 63 points au pré-test. L’écart-type moyen
au pré-test, tous groupes d’ages confondus dans le groupe expérimental, est de s=14,314,
ce qui indique que plusieurs scores peuvent étre ¢loignés de la moyenne (établie a 89,99
points). Il est trés légérement plus élevé au post-test (s=15,814). L’écart-type est

particulierement élevé chez les plus jeunes (33 a 39 mois) dans le groupe expérimental
(s=20,346).

Pratique des éducatrices

Les résultats du Tableau 7 montrent qu’une majorité d’éducatrices déclare déja, au pré-test,
faire la lecture tous les jours et poser souvent des questions sur 1’histoire. Lors du post-test,
le nombre de lecture effectué¢ est plus €levé tout comme ’acceptation des intervention
spontanées des enfants lors de la lecture.
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Tableau 7.

Questionnaire sur les pratiques déclarées en ELE : données quantitatives

Questions a choix de , ) Pre-test Post-test
, Réponses possibles
réponses (n=24) (n=16)
Dans la dernid . Moins d’une fois 0% 0%
an;. 2 (f rr;e?re semaine, Une fois 11,54% 6,3%
combien de fois avez-vous -
) Plus d’une fois 34,62% 43,8%
lu un livre aux enfants ? - -
A tous les jours 53,85% 50%
Pendant 1a 1 dul Jamais 0% 0%
ef ant la ecturle. u 1\1re, Rarement 0% 0%
est-ce ?uetvc')uts alSS‘eZ es Parfois 30.77% 0%
enfants intervenir
) Souvent 53,85% 43,8%
spontanément ? . -
Tres souvent ou toujours 15,38% 56,3%

A la fin de la période d’expérimentation, les éducatrices ont déclaré avoir complété en
moyenne 6,55 thémes au total, c’est-a-dire environ un théme par mois. L’écart-type
important (s=4,71) révele toutefois une grande variabilité dans le nombre d’ateliers de
lecture complétés par chacune des éducatrices. Elles avaient acces a 16 thémes et le projet
de recherche les invitait a en réaliser un aux deux semaines (un atelier par semaine), pour
couvrir environ 12 thémes au total. Pour les 26 groupes d’enfants participants :

1. 5 éducatrices ont répondu n’avoir complété aucun théme (dont une éducatrice
responsable de deux groupes) ;

2. 7 éducatrices ont complété entre 1 et 5 thémes (incluant une éducatrice responsable
de deux groupes) ;

3. 9 en ont complété entre 6 et 10 ;

4. 3 en ont complété entre 11 et 16, dont une seule ayant complété les 16 themes.

Les éducatrices n’ayant complété aucun théme ont toutefois continué a faire la lecture aux
enfants au moins une fois par semaine, comme le démontre le Tableau 7 plus haut.

En fonction des éducatrices, les résultats des enfants ne sont pas significativement
différents au pré-test, mais cette différence est significative au post-test (voir Tableau 8).
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Tableau 8.

Résultats pré-test et post-test en fonction de [’éducatrice

Sommef des Ddl Carré P Sig.
carrés moyen
Pré-test
Intergroupe 184,24 20 9,221 1,495 0,085
Intragroupe 1356,770 220 6,167
Total 1541,203 240
Post-test
Intergroupe 634,765 20 31,738 3,317 <0,001
Intragroupe 1952,195 204 9,570
Total 2586,960 224

Discussion

Le présent projet a été développé dans une perspective de développement global des
enfants, en encourageant les éducatrices a intégrer des ateliers de lecture interactive, une
pratique favorable au développement langagier des jeunes enfants. Dans le cadre de
I’implantation des ateliers, les éducatrices étaient appelées a se concentrer sur la
construction du sens, la compréhension globale et le dialogue autour du contenu narratif.
Elles étaient encouragées a interagir avec les enfants de maniere a stimuler le
développement de la conscience de 1’écrit, mais n’avaient pas a répondre a des exigences
spécifiques ou a atteindre des cibles précises en termes de fréquence et de nature des
interactions liées a ces habiletés. Elles étaient toutefois encadrées par la formation recue,
les fiches accompagnant les albums et les rapports hebdomadaires a remplir. Un contexte
d’évaluation contextualisée de la conscience de I’écrit avait été choisi (Hiebert, 1981), pour
reproduire ce qui a été vécu dans les ateliers de lecture interactive a 1’aide d’un outil qui
nécessite I’usage d’un album jeunesse ludique et agréable pour les enfants (Justice et coll.,
2006). Ainsi, on pouvait envisager qu’ayant pris I’habitude d’observer leur éducatrice
manipuler et lire des albums jeunesse lors des ateliers de lecture interactive, les enfants du
groupe expérimental auraient davantage amélioré leurs résultats a 1’évaluation que les
enfants du groupe témoin, apres les 6 mois d’implantation du projet. Dans les prochaines
sections, les résultats obtenus seront discutés, en commencant par la spécificité et la
fréquence des interventions sur la performance des enfants, suivi de I’impact des facteurs
du sexe assigné a la naissance et de 1’age, pour terminer sur les pratiques des éducatrices.
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La spécificité et 1a fréquence des interventions

Les résultats de la présente étude confirment que les habiletés liées a la conscience de I’écrit
ont le potentiel de se développer tot méme dans les milieux ou les enfants auraient été
moins exposés a I’écrit. Rappelons que 1’age approximatif auquel Thomas et Regaert
(2019) associent le développement de la conscience de 1’écrit, sans égard au niveau socio-
¢conomique, se situe entre 2 et 3 ans. Par contre, globalement, aucune différence
statistiquement significative entre les résultats des enfants au test selon leur groupe
d’appartenance pour I’étude (expérimental ou témoin) n’a été observée. Cette absence de
différence pourrait en partie s’expliquer par un manque de fréquence dans 1’implantation
des ateliers dans les groupes expérimentaux, comme il sera discuté plus loin. De plus, on
peut aisément penser que les efforts des derni¢res années en matiére de promotion de 1’éveil
a la lecture et de formation continue offerte aux éducatrices ont porté fruit et permis
d’améliorer les pratiques des éducatrices et que la condition expérimentale introduite n’a
peut-&tre pas tant changer la pratique maintenant plus habituelle des éducatrices.

Une étude récente de Thomas et coll. (2020) a montré que la lecture interactive pouvait
étre un outil efficace pour soutenir le développement de la conscience de 1’écrit chez les
enfants de faible niveau socio-économique, a condition d’intégrer des pratiques ciblées.
Comme mentionné plus haut, les interactions autour du livre lors des ateliers n’étaient pas
forcément axées sur les habiletés spécifiques évaluées par 1’outil Preschool Word and Print
Awareness. On peut se demander si les résultats auraient été¢ différents si on avait suggéré
aux éducatrices de maniere plus explicite de pointer les lettres et les mots, ou de nommer
leurs gestes lorsqu’elles manipulaient les livres (« je tourne la page », « je lis de gauche a
droite », etc.), lors de la formation. Les améliorations des enfants du groupe expérimental
auraient sans doute pu étre plus significatives si les éducatrices avaient employé
fréquemment, dans le cadre des ateliers de lecture interactive, des stratégies plus
spécifiques au développement de la conscience de 1’écrit, tel que le suggerent Evans et ses
collegues (2008), rejoignant également les travaux de Justice (notamment Justice et Ezell,
2002; Justice et coll. 2008) et d’Aram (2006), selon lesquels une approche qui combine
lecture interactive et interventions ciblées serait a privilégier.

Les facteurs du sexe assigné a la naissance et de I’age

Selon Bryk (2015), il faudrait davantage s’intéresser aux variations autour de la moyenne
et rechercher les causes de ces variations plutot que de s’intéresser aux effets moyens.
Ainsi, bien qu’aucune différence significative entre les résultats des enfants au test selon
leur groupe d’appartenance pour 1’étude (expérimental ou témoin) n’ait été observée, des
analyses comparatives plus spécifiques en fonction des variables du sexe et de I’age ont été
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effectuées. Ces analyses ont permis de relever des résultats intéressants quant au
développement de la conscience de I’écrit dans le groupe expérimental.

Ayant obtenu au départ une moyenne (m=91,47) fort similaire a celle des filles (m=89,93),
les gargons obtiennent au post-test une moyenne (m=100,23) de plus de 5 points supérieure
a celle des filles (m=95,1) et de presque 5 points supérieure a celle des garcons du groupe
témoin (m=95,47). La comparaison des scores de changement entre les garcons et les filles
du groupe expérimental ne montre pas de différence significative. Selon ’EQDEM, 14%
des garcons qui entrent a la maternelle présentent une vulnérabilité¢ dans le domaine du
développement cognitif et langagier (comprenant les compétences de base en littératie),
alors que c’est 10,2% des filles qui présentent une vulnérabilité dans la méme catégorie
(Ducharme et coll., 2023). Les améliorations observées chez les gargons invitent donc a
poursuivre des travaux de recherche de fagcon a mieux circonscrire les effets des ateliers de
lecture interactive suivant une approche non directive sur le développement de la
conscience de 1’écrit chez les jeunes garcons et les jeunes filles.

Bien que le facteur de 1’age soit un prédicteur important du score moyen obtenu par les
enfants (Evans et coll., 2008; Hiebert, 1981), des écarts-types élevés ont été observés dans
la totalité des groupes d’age. Les scores moyens augmentent généralement avec 1’age, mais
il n’est pas rare de rencontrer des enfants dont les résultats se situent loin de la moyenne
attendue pour leur age. Ce constat va dans le méme sens que les études menées jusqu’a
présent sur le fait que les enfants peuvent développer tres tot les habiletés liées a la
conscience de I’écrit et que ce serait également le cas pour les enfants de milieux plus
vulnérables. Un travail d’analyse supplémentaire basé sur le classement des enfants selon
leur niveau de performance pourrait étre intéressant a mener ultérieurement, pour identifier
si I’intervention a un impact différent selon que le niveau de performance des enfants au
début de 1’étude.

L’amélioration des pratiques

Les éducatrices ont généralement déclaré faire la lecture aux enfants au moins une fois par
semaine (comme a leur habitude), méme si elles ont intégré les nouvelles pratiques de
lecture interactive suivant la structure proposée par I’équipe de recherche (Myre Bisaillon
et Francois-Sévigny, 2024). La fréquence moyenne des ateliers de lecture interactive
animés par les éducatrices n’était donc peut-€tre pas suffisante pour que des différences
significatives soient observables chez les enfants du groupe expérimental.
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Ces résultats sont en cohérence avec les travaux de Bressoux (2020), a propos des résultats
des études de I'Institut des sciences de 1’éducation du département Américain d’éducation,
qui soulévent la difficulté & mettre en place, en situation scolaire, des pratiques qui
permettent 1I’amélioration des résultats des €léves.

On peut toutefois penser que les pratiques mises en place ont des effets sur les éléves, mais
qui sont difficilement démontrables sur le plan quantitatif parce qu’ils s’inscrivent dans
une réalité plus complexe que celle d’un laboratoire contrélé. En effet, lors du bilan a la
fin du projet, la plupart des éducatrices disent avoir remarqué des changements dans leur
groupe d’enfants. Trois d’entre elles ont souligné que les enfants participaient davantage,
qu’ils s’impliquaient avec enthousiasme dans la lecture et qu’ils nommaient avoir hate au
moment de la lecture. Durant ces interventions, les autres éducatrices présentes
acquiescaient de la téte ou souriaient en signe d’approbation. Une éducatrice a mentionné
que I’approche non directive en lecture interactive a favoris¢, chez les enfants timides, une
plus grande aisance a s’exprimer, ainsi qu’une capacité d’écoute accrue pour beaucoup
d’enfants. Considérant la recommandation de Toste et al. (2020) de combiner des
interventions portant sur les habiletés en lecture avec des interventions ayant un impact sur
la motivation a lire, ces résultats appuient la plus-value de la lecture interactive pour
augmenter 1’intérét envers la lecture des enfants d’age préscolaire. De plus, une diversité
d’habiletés langagiéres a pu étre travaillée avec les enfants a travers le projet, selon les
éducatrices : la capacité a faire des liens (inférences), le vocabulaire, la richesse
imaginative et le sens de 1’observation ont ét¢ nommés.

Limites de I’étude

Notre projet s’est déroulé dans un contexte d’instabilité et d’incertitude, en raison de la
pandémie de COVID-19. Dans ces circonstances, il était impossible d’assurer un suivi
soutenu et constant de I’implantation des ateliers de lecture interactive dans les CPE
participants. Les questionnaires remplis réguliérement par les éducatrices ont révélé que
les ateliers avaient été¢ implantés de maniere inégale dans chacun des groupes d’enfants
(Myre Bisaillon et Frangois-Sévigny, 2024). Enfin, méme si on peut penser que les
pratiques habituelles des éducatrices du groupe témoin peuvent ressembler a celles du
groupe expérimental, il n’est pas possible de I’affirmer hors de tout doute.
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Conclusion

Le projet d’implantation d’ateliers de lecture interactive mené auprés des enfants de CPE
de milieux défavorisés visait a encourager le développement d’habiletés en littératie au
moyen d’une approche non directive axée sur le développement global. Puisque de
nombreuses études démontrent que la défavorisation est un facteur de prédiction des
difficultés langagieres des enfants au moment de leur entrée a la maternelle (Chalifoux et
coll., 2014), il devenait pertinent de s’intéresser a ces milieux comme lieu d’intervention
privilégié. Tout au long des 6 mois d’implantation du projet, 156 enfants agé-es de 3 a 5
ans ont donc participé a des ateliers de lecture interactive animés par leurs éducatrices,
formées préalablement a 1’approche non directive en lecture interactive. Les 68 enfants du
groupe témoin ont complété les mémes évaluations avant et apres I’implantation, ce qui a
permis de comparer leurs résultats a ceux du groupe expérimental. Diverses habiletés
langagicres ont été évaluées, dont celles liées a la conscience de ’écrit, spécifiquement
abordées dans cet article. Les résultats montrent qu’il n’y a pas de différences significatives
entre les résultats du groupe expérimental et du groupe témoin, mais on remarque une
tendance a de plus fortes améliorations des résultats dans certains sous-groupes d’enfants
du groupe expérimental, notamment les garcons. Les ateliers de lecture interactive
semblent néanmoins avoir suscité, selon les éducatrices, davantage d’intérét et
d’engagement dans la lecture de la part des enfants.
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Annexe 1. Exemple de fiches d’interaction autour du livre
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