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Résumé : La présente étude s’intéresse à la qualité de l’environnement 

langagier en classe d’éducation préscolaire en matière de soutien au langage 

oral et à l’engagement des enfants au regard de leur communication avec 

l’enseignante et les pairs dans différents contextes d’apprentissage. Les 

personnes participantes incluent 23 enseignantes en maternelle 5 ans, 7 

enseignantes en maternelle 4 ans et 150 enfants de leur classe. L’outil 

d’observation Early Language and Literacy Classroom Observation (Smith et 

al., 2008) a été utilisé pour évaluer l’environnement langagier. En outre, 

l’Individualized Classroom Assessment Scoring System (Downer et al., 2010) 

a permis d’évaluer l’engagement des enfants au regard de la communication 

avec l’enseignante et les pairs. Globalement, les résultats font état d’un niveau 

de qualité de base en ce qui a trait à l’environnement langagier, d’un niveau 

faible quant à la communication avec l’enseignante et faible-moyen quant à la 

communication avec les pairs, ce qui fait écho aux résultats d’études 

antérieures. En tenant compte des contextes d’apprentissage observés en classe, 

certaines recommandations sont présentées afin de rehausser la qualité des 

pratiques enseignantes en lien avec le langage oral, tout en contribuant à un 

niveau d’engagement plus élevé au regard de la communication avec 

l’enseignante et les pairs. 
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Introduction et problématique  

À l’éducation préscolaire, le développement du langage oral joue un rôle déterminant dans 

les interactions sociales, tant avec les pairs qu’avec les adultes, mais également pour 

l’ensemble des apprentissages (Bouchard et al., 2022; Dumais et Soucy, 2022a). Les 

recherches des dernières décennies ont largement démontré l’importance du langage oral, 

notamment pour soutenir le développement du langage écrit, et ce, bien avant les premiers 

apprentissages formels liés à la lecture et à l’écriture au primaire (Bianco, 2016; Dumais 

et al., 2017; Hadley et al., 2023c), d’où la pertinence d’y accorder suffisamment de temps 

et de soutien au quotidien en classe d’éducation préscolaire (Bouchard et al., 2022; Crinon, 

2023; Parent et Bouchard, 2020). Des études longitudinales ont établi des liens entre le 

développement du langage oral et celui du langage écrit. À titre d’exemple, une étude 

longitudinale, menée aux États-Unis par Catts et ses collaborateurs (2006) auprès de plus 

de 604 enfants de la maternelle 5 ans, met en lumière l’importance du langage oral comme 

prédicteur de la réussite ultérieure en lecture. Après avoir évalué périodiquement ces élèves 

de la fin de la maternelle 5 ans jusqu’en 2e secondaire (élèves de 13-14 ans), les résultats 

de cette étude soulignent l’impact des difficultés langagières orales sur les performances 

en lecture, rapportant que 72 % des élèves considérés comme faibles lecteurs en 2e 

secondaire présentaient des retards de langage à la fin de la maternelle, ces difficultés 

affectant à la fois des habiletés de bas niveau liées au traitement phonologique ou des 

habiletés de haut niveau relevant du vocabulaire et de la compréhension. Une seconde 

étude américaine, menée cette fois-ci par Cabell et ses collaborateurs (2022) auprès de 313 

enfants, rapporte des résultats similaires pour ce qui est de la réussite en écriture. En effet, 

leur étude longitudinale, menée de la maternelle à la 1re année (enfants de 4 à 6 ans), fait 

état du pouvoir prédictif des habiletés en langage oral, dont la compréhension, le 

vocabulaire expressif et la conscience phonologique, sur les habiletés déployées en écriture 

au début du primaire. 

 

Ces recherches font écho aux disparités importantes observées entre les enfants dès 

l’éducation préscolaire, particulièrement pour ceux provenant de milieux 

socioéconomiques vulnérables où la stimulation langagière lors de la petite enfance peut 

s’avérer insuffisante pour soutenir adéquatement les enfants dans leurs apprentissages liés 

au langage oral (Ducharme et al., 2023; Dumais et Soucy, 2022a; Crinon, 2023; Finders et 

al., 2023; McCabe, 2013). Or, une attention particulière et parfois exclusive a été accordée 

ces dernières années au développement d’habiletés de bas niveau soutenant le décodage, 

comme la conscience phonologique, au détriment d’autres aspects du langage oral 

soutenant les habiletés de haut niveau comme le développement du vocabulaire, du 

discours narratif et de la compréhension (McCabe, 2013). Une approche intégrée du 
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développement langagier, c’est-à-dire incluant des habiletés de bas niveau et de haut 

niveau, est pourtant considérée essentielle dès l’éducation préscolaire pour bien jeter les 

fondements du langage oral et écrit (Charron et al., 2022a; McCabe, 2013).  

 

Ayant pour mandat de favoriser le développement global de tous les enfants et de mettre 

en œuvre des interventions préventives, le Programme-cycle de l’éducation préscolaire du 

Québec (Ministère de l’éducation du Québec [MEQ], 2023) présente le domaine langagier 

comme intégrant le langage oral, soit les interactions verbales et non verbales, la 

compréhension, le vocabulaire, la production d’une variété d’énoncés (p. ex. conduites 

discursives telles que décrire, raconter, justifier, actes de parole tels que formuler des 

demandes) et la conscience phonologique (syllabes, phonèmes, rimes), ainsi que le langage 

écrit, basé sur les interactions avec l’écrit (p. ex. montrer de l’intérêt pour les livres, imiter 

un scripteur), la connaissance de conventions propres à la lecture et à l’écriture (p. ex. sens 

spatial de la lecture et de l’écriture), la découverte des fonctions de l’écrit (p. ex. identifier, 

communiquer) et la connaissance des lettres de l’alphabet (nom et son). Le langage oral 

constituant le socle du langage écrit, l’enfant est donc amené progressivement à explorer 

la relation qui existe entre les deux, alimentant ainsi la découverte du principe alphabétique 

(Bouchard et al., 2022; Giasson, 2011; MEQ, 2023). Ancré dans une approche 

développementale, le Programme-cycle de l’éducation préscolaire du Québec est en 

cohérence avec un processus d’émergence de l’écrit au cours duquel l’enfant développe un 

ensemble de connaissances, d’habiletés et d’attitudes liées au langage oral, à la lecture et à 

l’écriture avant de recevoir un enseignement formel en 1re année du primaire (Drainville, 

2023; Giasson, 2011; Rohde, 2015). Or, les enseignantes1 à l’éducation préscolaire 

utiliseraient régulièrement des pratiques dites scolarisantes, telles que des fiches 

d’exercices, au détriment d’activités plus signifiantes issues du jeu des enfants et répondant 

mieux à leurs besoins et à leurs intérêts (Crinon, 2023; Drainville, 2023; Dumais et Soucy, 

2020; Marinova et al., 2020). Les enseignantes en insertion professionnelle, soient celles 

qui détiennent cinq ans et moins d’expérience en enseignement (Desmeules et al., 2017), 

seraient particulièrement sensibles à certaines pressions exercées par les directions 

d’établissement et les collègues qui les inciteraient à utiliser des trousses pédagogiques 

commerciales, associées à une approche scolarisante, pour favoriser principalement le 

développement des habiletés en conscience phonologique (Lachapelle et Charron, 2020).   

 

 
 
 
1 Considérant la très grande majorité de femmes à l’éducation préscolaire, l’emploi du féminin sera privilégié 

dans cet article. 
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Il semblerait donc qu’une certaine confusion persiste chez les enseignantes à l’éducation 

préscolaire quant aux pratiques signifiantes à mettre de l’avant pour soutenir le langage 

oral des enfants. À cet égard, des résultats de recherche suggèrent que des pratiques de 

qualité, notamment celles qui sont déployées en contexte d’apprentissage par le jeu pour 

soutenir le développement de concepts et l’apprentissage de mots nouveaux ou celles 

déployées lors d’interactions au cours desquelles l’enseignante pose des questions 

ouvertes, ne sont pas nécessairement mises en place pour que les enfants obtiennent des 

gains langagiers significatifs (Charron et al., 2022a; Weadman et al., 2023b). D’ailleurs, 

dans une recherche qualitative menée auprès de six nouvelles enseignantes à l’éducation 

préscolaire, ces dernières déclarent surtout profiter des activités dirigées comme la causerie 

et la lecture d’histoires (voir également Hadley et al., 2023a) pour développer le langage 

oral des enfants, alors que leurs interventions se font plus rares dans d’autres contextes 

d’apprentissage plus ouverts comme les jeux libres (Lachapelle et Charron, 2020). 

Pourtant, d’autres études suggèrent que les enseignantes pourraient mieux profiter de toutes 

les occasions du quotidien dans divers contextes d’apprentissage qui soutiennent le 

développement global de l’enfant, incluant le langage oral, en facilitant une utilisation 

fréquente et signifiante du langage, et en déployant diverses pratiques enseignantes qui se 

centrent sur l’enfant, promeuvent les interactions verbales et enrichissent le langage 

(Dumais et Soucy, 2022a; Lefebvre, 2024; Mathers, 2021; Parent et Bouchard, 2020).  

 

Il y a donc un intérêt à examiner de plus près les pratiques enseignantes actuelles en soutien 

au langage oral à l’éducation préscolaire en s’attardant à la qualité de l’environnement 

langagier qui réfère aux pratiques qui favorisent un climat propice aux discussions, qui 

encouragent les conversations soutenues en classe, qui soutiennent l’apprentissage de mots 

nouveaux et le développement de la conscience phonologique (Smith et al., 2008). Outre 

cet aspect important, d’autres études suggèrent que l’engagement de l’enfant au regard de 

son propre développement et de ses apprentissages jouerait un rôle déterminant en ce qui 

a trait au développement du langage oral (Baroody et Diamond, 2016; Sabol et al., 2018). 

L’engagement, caractérisé notamment par la participation active de l’enfant (Péroz, 2024), 

son attention soutenue lors des activités d’apprentissage et la durée de ses interactions 

appropriées avec l’environnement physique et social (McWilliam et Casey, 2008), 

permettrait des gains langagiers accrus (Aydoğan et al., 2015; Baroody et Diamond, 2016).  

 

Comme l’engagement des enfants en contextes éducatifs est reconnu pour soutenir 

l’ensemble des apprentissages (Lachapelle et al., 2021; Reschly et Christenson, 2022), 

incluant ceux liés au langage oral, les enseignantes à l’éducation préscolaire ont tout intérêt 

à voir comment elles peuvent soutenir leur engagement, et dans quels contextes 
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d’apprentissage ceux-ci semblent les plus engagés, plus particulièrement dans leur 

communication avec l’enseignante et avec leurs pairs. 

 

La présente étude vise à mettre en lumière la qualité de l’environnement langagier en 

matière de soutien au langage oral et à l’engagement des enfants dans leur communication2 

avec l’enseignante et les pairs dans différents contextes d’apprentissage.  

 

Cadre conceptuel 

Le cadre conceptuel présente d’abord certains indicateurs de qualité de l’environnement 

langagier en matière de langage oral, puis l’engagement des enfants en termes de 

communication avec l’enseignante et les pairs, pour se conclure avec la présentation des 

contextes d’apprentissage à l’éducation préscolaire. 

 

Qualité de l’environnement langagier et soutien au langage oral à l’éducation 

préscolaire 

Un environnement langagier de qualité qui soutient le langage oral permet aux enfants 

d’apprendre par le jeu et dans le plaisir, de faire des découvertes, de favoriser les dialogues 

et le développement de stratégies d’écoute et de compréhension (Mandel Morrow et al., 

2016). Le jeu constitue une orientation importante du Programme-cycle de l’éducation 

préscolaire du Québec qui est basé sur une approche développementale (MEQ, 2023). Qui 

plus est, des travaux réalisés à l’éducation préscolaire confirment l’importance du jeu pour 

soutenir le développement de l’enfant, incluant le langage oral (Clerc-Georgy et al., 2021; 

Doyon et Fisher, 2010; Pyle et Danniels, 2017; Weisberg et al., 2013). Par ailleurs, dans 

une même situation de communication, notamment en contexte d’apprentissage par le jeu, 

plusieurs pratiques peuvent se déployer, telles que les pratiques pour se centrer sur l’enfant, 

les pratiques pour promouvoir les interactions verbales et les pratiques pour enrichir le 

langage, leur combinaison augmentant la qualité du soutien au langage oral offert aux 

enfants (Bouchard et al., 2022; Lefebvre, 2024; Parent et Bouchard, 2020). 

 

 
 
 
2 Lorsqu’il est question de communication, nous faisons référence à la communication orale, tant en 

production qu’en compréhension, et non à la communication écrite. La communication orale exclut dans ce 

cas-ci la communication non verbale dont les éléments font l’objet d’autres dimensions de l’engagement 

présentés dans l’outil de mesure inCLASS (voir section « Méthodologie »). 
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L’évaluation de l’environnement langagier permet ainsi de mieux cerner son niveau de 

qualité, d’identifier des pratiques porteuses pour soutenir le langage oral des enfants et de 

guider les politiques publiques en matière de mise en œuvre de programmes éducatifs et 

de formation du personnel enseignant (Finders et al., 2023). Certaines mesures 

d’évaluation globale, incluant le Early Language and Literacy Classroom Observation 

(ELLCO Pre-K; Smith et al., 2008), examinent au niveau de la classe et des pratiques 

enseignantes différents aspects de l’environnement langagier, comme la façon dont 

l’enseignante favorise un climat de classe propice aux conversations soutenues, les 

pratiques qui soutiennent le développement d’habiletés langagières et cognitives 

complexes, ainsi que les activités qui favorisent la construction du vocabulaire et le 

développement d’habiletés de conscience phonologique. D’autres outils vont plutôt cibler 

des variables au niveau de l’enfant en mesurant leurs expériences langagières individuelles, 

offrant une vision micro de leurs échanges avec les adultes et les pairs (Finders et al., 2023). 

  

Engagement des enfants au regard de la communication avec l’enseignante et les pairs 

L’engagement des enfants comprend la qualité de leurs interactions avec l’enseignante et 

les pairs, ainsi que leur engagement dans les activités d’apprentissage (Downer et al., 2010; 

McWilliam et Casey, 2008). Lorsqu’il est question du langage oral, une dimension 

essentielle à prendre en considération au regard de l’engagement de l’enfant envers son 

enseignante et ses pairs est la communication qu’il établit avec ces personnes. La 

communication, qu’elle soit avec l’enseignante ou avec les pairs, renvoie à différents 

indicateurs comportementaux observables chez l’enfant. À titre d’exemple, un enfant qui 

s’engage pleinement en termes de communication amorce et maintient des conversations 

soutenues avec plusieurs échanges verbaux de type aller-retour qui touchent différents 

aspects de la vie de classe, tant sur le plan pratique (p. ex. demander de l’aide) que social 

(p. ex. raconter une activité faite en famille) (Downer et al., 2010). Également, l’enfant 

prend des initiatives communicationnelles pour faire connaitre ses idées, poser des 

questions, émettre des commentaires, partager des informations et répondre à ses besoins, 

et ce, dans divers contextes d’apprentissage propres à la classe d’éducation préscolaire 

(Downer et al., 2010).  

 

Or, cet engagement de l’enfant est reconnu pour sa contribution aux gains langagiers, 

notamment pour la conscience phonologique (p. ex. syllabes, rimes, phonèmes) et le 

vocabulaire expressif (p. ex. nommer un objet présenté sur une photo) (Baroody et 

Diamond, 2016). Malgré ces constats, il semble que la participation active de l’enfant aux 

conversations observées avec son enseignante et ses pairs est rarement prise en compte 

(Hadley et al., 2023b), alors que c’est dans l’espace accordé à l’enfant dans les échanges 
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communicationnels avec son enseignante et ses pairs que le langage oral serait 

adéquatement soutenu, notamment par l’étayage de l’enseignante (Bouchard et al., 2022). 

Qui plus est, ces échanges doivent être fréquents et se produire au sein d’une variété de 

situations de communication dans différents contextes d’apprentissage (p. ex. ateliers en 

petits groupes, jeux de faire semblant, collation, jeux libres, jeux moteurs à l’extérieur) 

(Bouchard et al., 2022; Cabell et al., 2022; Hadley et al., 2023b; Nores et al., 2022). 

 

Contextes d’apprentissage à l’éducation préscolaire 

À l’éducation préscolaire, Ritchie et ses collaborateurs (2001) regroupent les contextes 

généraux d’apprentissage en six catégories : 1) les activités en grand groupe amorcées par 

l’enseignante, 2) les activités en petits groupes amorcées par l’enseignante, 3) les activités 

individuelles amorcées par l’enseignante, 4) les collations, 5) les routines et transitions, et 

6) les activités amorcées par les enfants. Le langage oral étant omniprésent à l’éducation 

préscolaire, les pratiques enseignantes se déploient donc au sein d’une variété de contextes 

d’apprentissage. À titre d’exemple, les activités en grand groupe ou en petits groupes 

amorcées par les enseignantes peuvent inclure la causerie ou la lecture d’histoires et les 

activités amorcées et contrôlées par les enfants peuvent comprendre les jeux libres, incluant 

le jeu de faire semblant (Bouchard, 2022). Dans les différents contextes d’apprentissage 

instaurés en classe, l’utilisation du langage oral répond à diverses intentions 

communicationnelles, par exemple l’expression d’idées ou de sentiments, l’acquisition de 

connaissances ou l’atteinte de certaines visées sociales (Hadley et al., 2023a). Certains 

contextes d’apprentissage plus spécifiques sont aussi reconnus pour soutenir le langage 

oral comme les conversations entre l’enseignante et les enfants, les conversations entre les 

enfants, les activités liées à la construction du vocabulaire et les activités liées à la 

conscience phonologique (Smith et al., 2008). L’enseignante doit toutefois porter attention 

à la place qu’elle occupe dans ces conversations, certaines études suggérant que les adultes 

parlent trop en classe, au détriment du temps de parole accordé aux enfants (Doyon et 

Fisher, 2010; Florin, 1991; Sénéchal et al., 2021). 

 

Les contextes d’apprentissage gagnent à être exploités pour favoriser un niveau 

d’engagement plus élevé chez l’enfant afin que celui-ci ait plusieurs occasions 

quotidiennes de communiquer et d’interagir avec son enseignante et ses pairs en classe 

(Bouchard et al., 2022). Certains contextes d’apprentissage, comme la lecture interactive 

animée par l’enseignante, sont plus susceptibles de soutenir le développement de concepts 

abstraits (p. ex. résolution de problèmes, prédictions, inférences), l’apprentissage de 

nouveaux mots de vocabulaire et le développement de structures syntaxiques complexes 

(Hadley et al., 2023a). D’autres contextes d’apprentissage moins structurés, comme les 
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jeux libres en classe ou les jeux extérieurs, vont solliciter autrement l’engagement des 

enfants en étant plus propices à des conversations soutenues entre l’enseignante et les 

enfants que ne le seraient des activités vécues en grand groupe, à la condition que 

l’enseignante soit présente auprès des enfants lors de ces moments et qu’elle leur offre de 

l’étayage langagier, par exemple en reformulant les propos des enfants ou en leur donnant 

des indices pour prédire la suite d’une histoire (Hadley et al., 2023a; Nores et al., 2022). 

 

Tout en reconnaissant l’importance de la qualité de l’environnement langagier en matière 

de langage oral, il importe de prendre en considération l’engagement des enfants dans leur 

communication avec l’enseignante et les pairs au sein de divers contextes d’apprentissage 

en classe d’éducation préscolaire.  

 

Les objectifs spécifiques de la présente étude sont les suivants : 

1. Évaluer la qualité de l’environnement langagier de 30 classes d’éducation 

préscolaire 4 ans et 5 ans ; 

2. Évaluer le niveau d’engagement de 150 enfants au regard de la communication avec 

leur enseignante et leurs pairs ;  

3. Examiner les contextes d’apprentissage à l’éducation préscolaire qui contribuent au 

développement du langage oral.  

 

Méthodologie 

La présente étude utilise un devis descriptif quantitatif pour présenter les variables d’intérêt 

relatives à notre échantillon (Fortin et Gagnon, 2022). Les caractéristiques de l’échantillon 

sont présentées, suivies des instruments de mesure et des procédures utilisés lors de la 

collecte des données ainsi que des analyses sélectionnées pour répondre aux objectifs de la 

recherche. Cette étude a été approuvée par le Comité institutionnel d’éthique de la 

recherche avec des êtres humains de l’Université du Québec à Montréal.3 

 

 

 
 
 
3 Nous remercions le Fonds de recherche du Québec – Société et culture, pour le financement accordé à ce 

projet de recherche. 
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Échantillon 

Avec la collaboration des conseillères pédagogiques à l’éducation préscolaire, huit centres 

de services scolaires de la grande région de Montréal ont accepté de participer à cette étude, 

ce qui a permis de recruter 23 enseignantes en maternelle 5 ans et 7 enseignantes en 

maternelle 4 ans à temps plein. Les participantes étaient âgées en moyenne de 43,13 ans et 

détenaient une expérience totale moyenne en enseignement de 17,20 ans, dont 13,30 ans 

spécifiquement à l’éducation préscolaire. En outre, 150 enfants (n = 75 filles) ont été 

recrutés pour participer à l’étude. Un tirage au sort a été effectué afin d’observer 5 enfants 

par classe pour lesquels un consentement parental avait été obtenu. L’âge moyen des 

enfants retenus était de 69,72 mois. 

 

Instruments de mesure et procédures 

Afin de répondre au premier objectif de l’étude, soit d’évaluer la qualité de 

l’environnement langagier de 30 classes d’éducation préscolaire 4 ans et 5 ans, l’outil 

ELLCO Pre-K (Smith et al., 2008) a été utilisé par la chercheuse principale ou des 

assistantes de recherche formées. Cette observation a été effectuée en matinée et sa durée 

variait de 2,5 à 3 heures. Les enseignantes étaient informées qu’elles devaient faire leurs 

activités habituelles en classe, mais il leur était demandé d’inclure leur séance de lecture 

d’histoire en matinée afin de pouvoir tenir compte des indicateurs relevant de cette pratique 

qui est parfois faite en après-midi. La grille d’observation ELLCO Pre-K comporte au total 

19 items cotés sur une échelle de type Likert à 5 niveaux (1 = « déficient » ; 2 = « inadéquat 

» ; 3 = « de base » ; 4 = « adéquat » et 5 = « exemplaire »). Ces items sont répartis en cinq 

domaines : a) structure de la classe (quatre items), b) programme éducatif (trois items), c) 

environnement langagier (quatre items), d) livres et lecture (cinq items) et e) écrit et 

écriture émergente (trois items). Les moyennes des scores sont ensuite interprétées en 

fonction des indicateurs proposés par Smith et al. (2008) qui indiquent différents niveaux 

de qualité (0 à 2,50 = faible; 2,51 à 3,50 = de base; 3,51 à 5,00 = élevé). Dans le cadre de 

cet article, seuls les résultats se rapportant au domaine de l’environnement langagier 

(climat de discussion, occasions de conversations soutenues, efforts pour la construction 

du vocabulaire et conscience phonologique) sont présentés puisqu’ils se rapportent plus 

spécifiquement au soutien du langage oral. 

 

Pour ce qui est du second objectif, soit d’évaluer le niveau d’engagement de 150 enfants 

au regard de leur communication avec l’enseignante et les pairs, nous avons utilisé l’outil 

d’observation Individualized Classroom Assessment Scoring System (inCLASS; Downer 

et al., 2010). L’échelle de cotation en 7 points (1-2 = niveau faible, 3-5 = niveau moyen et 

6-7 = niveau élevé) permet de situer le niveau d’engagement de l’enfant. L’inCLASS est 
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constitué de 10 dimensions associées à 4 domaines : 1) interactions avec l’enseignante 

(incluant les dimensions engagement positif et communication), 2) interactions avec les 

pairs (incluant les dimensions sociabilité, communication et affirmation), 3) engagement 

envers les activités d’apprentissage (incluant les dimensions engagement et autonomie 

dans les apprentissages) et 4) interactions négatives (incluant les dimensions conflit avec 

l’enseignante, conflit avec les pairs et contrôle comportemental [score inversé]). 

L’observation à l’aide de l’outil inCLASS a été effectuée, lorsque cela était possible, la 

même journée que l’ELLCO Pre-K. Toutefois, certaines contraintes d’horaire pouvaient 

occasionner des observations lors de journées différentes, mais tout au plus à une semaine 

d’intervalle. Dans ce cas également, la chercheuse principale et des assistantes de recherche 

certifiées ont procédé aux observations. En alternant entre les 5 enfants tirés au sort, un 

seul enfant était observé à la fois et faisait l’objet de quatre cycles d’observation au total, 

chaque cycle comportant 10 minutes d’observation et 5 minutes de cotation, les scores de 

1 à 7 étant attribués en fonction de la présence de marqueurs comportementaux. La période 

totale d’observation était habituellement de 2,5 à 3 heures et se déroulait en une seule 

matinée. Dans le cadre de cet article, seuls les résultats se rapportant aux indicateurs de la 

communication avec l’enseignante et de la communication avec les pairs seront présentés 

puisqu’ils se rapportent plus spécifiquement au langage oral4. 

 

Finalement, pour le troisième objectif de cette étude, soit d’examiner les contextes 

d’apprentissage à l’éducation préscolaire qui contribuent au développement du langage 

oral des enfants, la personne observatrice devait noter, lors des observations avec l’outil 

inCLASS, le contexte d’apprentissage prédominant lors de chaque cycle d’observation de 

10 minutes. L’observatrice notait les contextes d’apprentissage généraux (activités 

amorcées par l’enseignante en grand groupe, en petits groupes ou individuelles; collations; 

routines et transitions; activités amorcées par les enfants) ainsi que les contextes 

spécifiques au langage oral en lien avec les rubriques d’observation de l’outil ELLCO Pre-

K (conversations entre les enfants, conversations entre l’enseignante et les enfants, activités 

de construction du vocabulaire, activités de conscience phonologique). 

 

 

 

 
 
 
4 Il est à noter que l’outil inCLASS mesure certains éléments liés à la communication, comme l’utilisation 

par l’enfant du langage pour converser avec l’enseignante ou les pairs, pour partager ses idées et poser des 

questions. Cet outil n’est toutefois pas dédié à l’oral.  
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Analyses des données  

Dans le cas des objectifs 1 et 2 (évaluation de l’environnement langagier et du niveau 

d’engagement des enfants pour les indicateurs de la communication avec l’enseignante et 

de la communication avec les pairs), des analyses descriptives (moyenne, écart-type, 

étendue) ont été effectuées, alors que des analyses de fréquence ont été effectuées pour 

répondre à l’objectif 3 en lien avec les contextes d’apprentissage observés (Fortin et 

Gagnon, 2022). 

 

Résultats  

Dans un premier temps seront présentés les résultats liés à la qualité de l’environnement 

langagier, suivis des résultats qui concernent l’engagement des enfants au regard de la 

communication avec l’enseignante et les pairs, pour se terminer par les fréquences des 

contextes d’apprentissage observés (contextes généraux et contextes spécifiques au 

langage oral). 

 

Qualité de l’environnement langagier 

L’évaluation de la qualité de l’environnement langagier à l’aide de l’outil ELLCO Pre-K 

indique qu’un niveau de qualité de base (tel qu’indiqué par un score moyen de 3,38 sur 5) 

caractérise généralement les pratiques mises en place pour soutenir le langage oral (voir 

Tableau 1). Plus spécifiquement, le climat de discussion et les occasions de conversations 

soutenues sont présents à certains moments, comme en font foi les scores dépassant 

légèrement le seuil de base, alors que les pratiques qui soutiennent les efforts pour la 

construction du vocabulaire et la conscience phonologique semblent plus rarement 

observées. 

 

Tableau 1.  

 

Statistiques descriptives pour la qualité de l’environnement langagier  

Domaine M (ET) Minimum Maximum 

Environnement langagier 3,38 (0,73) 2,25 5,00 

Climat de discussion 3,73 (0,83) 2,00 5,00 

Occasions de conversations soutenues 3,53 (0,86) 2,00 5,00 

Efforts pour la construction du vocabulaire 3,40 (1,00) 1,00 5,00 

Conscience phonologique 3,10 (1,32) 1,00 5,00 

Note. N = 30. M = moyenne, ET = écart-type. Scores possibles : 1-5 
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Dans le cas du climat de discussion, les résultats indiquent que les enseignantes vont, à 

l’occasion, encourager la participation des enfants pour communiquer leurs idées, leurs 

opinions ou leurs émotions, et qu’elles encouragent les enfants à écouter leurs pairs et à 

leur répondre. Toutefois, ces pratiques ne sont pas observées de façon soutenue, comme en 

fait état le score moyen de 3,73 pour les 30 enseignantes observées. Un écart-type de 0,83 

suggère toutefois une certaine variabilité dans les pratiques. 

 

Pour ce qui est d’offrir aux enfants des occasions de conversations soutenues, le score 

moyen de 3,53 suggère que les 30 enseignantes soutiennent la participation des enfants 

dans des conversations, mais sans que les sujets abordés soient nécessairement en lien avec 

leur vécu ou le thème du moment (p. ex. le corps humain, l’espace). Les observations 

indiquent que les enseignantes sollicitent plus rarement des habiletés cognitives et 

langagières de haut niveau, comme l’analyse, la prédiction ou la résolution de problèmes. 

Dans un niveau de base, les enseignantes varient peu les contextes d’apprentissage au cours 

desquels ont lieu les conversations. Par exemple, ces conversations peuvent se produire 

davantage lors d’activités en grand groupe que lors d’activités individuelles ou en petits 

groupes. Les conversations ont tendance à être orientées vers un mélange de conversations 

d’instruction et de gestion, et moins vers une communication qui soutient les 

apprentissages, qui élargit les connaissances des enfants ou qui permet de développer des 

habiletés orales spécifiques (p. ex. syntaxe, sémantique, pragmatique). Ici aussi, un écart-

type de 0,86 suggère que les pratiques mises en place par les enseignantes peuvent s’avérer 

relativement variables d’une classe à l’autre.  

 

Enfin, les scores de base concernant les efforts pour la construction du vocabulaire (3,40) 

et les pratiques soutenant la conscience phonologique (3,10) suggèrent que l’enseignante 

y consacre une certaine part du temps d’observation, qui coïncide généralement avec la 

lecture d’histoire en grand groupe. En effet, les enseignantes profitent de cette activité 

dirigée pour introduire et expliquer de nouveaux mots de vocabulaire retrouvés dans le 

livre sélectionné. Pendant la lecture d’histoire, certaines enseignantes attirent également 

l’attention des enfants sur des habiletés de conscience phonologique (p. ex. syllabes, rimes, 

phonèmes) à partir de passages d’intérêt. Toutefois, en dehors de cette lecture d’histoire, 

de telles pratiques sont plus rarement observées. 
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Qualité de l’engagement des enfants au regard de la communication avec 

l’enseignante et les pairs 

L’évaluation de la qualité de l’engagement des enfants à l’aide de l’outil inCLASS indique 

de faibles scores aux dimensions de la communication avec l’enseignante et de la 

communication avec les pairs (voir Tableau 2). Ces résultats suggèrent que les enfants ne 

semblent pas tous bénéficier équitablement des pratiques mises en place pour le groupe, 

notamment lorsqu’il s’agit de promouvoir un climat propice aux discussions ou d’offrir des 

occasions de prendre part à des conversations soutenues de plusieurs échanges entre les 

interlocuteurs. Dans le cas de la communication avec l’enseignante, il semble donc rare 

que les enfants observés amorcent et soutiennent des conversations avec celle-ci qui vont 

inclure des commentaires ou des requêtes à visées sociales (p. ex. raconter sa sortie au zoo) 

et pratiques (p. ex. demander de l’aide pour attacher son manteau). Pour ce qui est de la 

communication avec les pairs, les résultats font état de rares moments où l’enfant amorce 

et maintient sur plusieurs tours de parole des échanges avec ses pairs, malgré le fait qu’il y 

ait un plus grand nombre d’interlocuteurs dans ce cas. Toutefois, la communication avec 

les pairs s’avère généralement plus élevée lors des jeux libres, au cours desquels l’enfant 

peut choisir ses partenaires de jeux. 

 

Tableau 2.  

 

Statistiques descriptives pour les interactions avec l’enseignante et les pairs, incluant 

seulement la dimension de la communication  

Domaines 

Dimensions 
M (ET) Minimum Maximum 

Interactions avec l’enseignante 2,43 (0,63) 1,00 4,38 

Communication 1,91 (0,65) 1,00 4,25 

Interactions avec les pairs 2,82 (0,73) 1,25 4,58 

Communication 2,56 (0,77) 1,00 4,25 

Note. N = 150. M = moyenne, ET = écart-type. Scores possibles : 1-7 

 

 

Fréquences des contextes d’apprentissage généraux et spécifiques au langage oral 

Les résultats liés aux fréquences des contextes d’apprentissage généraux et spécifiques au 

langage oral relevés lors de l’observation de l’engagement des enfants sont présentés dans 

le Tableau 3. Quatre cycles d’observation ont été effectués dans le cas de l’évaluation de 

l’engagement des enfants et sont présentés séparément dans ce tableau. 
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Tableau 3.  

 

Fréquences des contextes d’apprentissage observés par cycle d’observation 

Contextes d’apprentissage 
Cycle 1 

% 

Cycle 2 

% 

Cycle 3 

% 

Cycle 4 

% 

Moyenne des 

quatre cycles 

Contextes 

généraux 

Activités dirigées 

par l’enseignante 
     

Activité en grand 

groupe 
30,7 31,3 23,3 36,0 30,3 

Activité en petits 

groupes 
3,3 5,3 7,3 5,3 5,3 

Activité 

individuelle 
7,3 18,7 13,3 7,3 11,7 

Routines et 

transitions 
18,7 7,3 19,3 10,0 13,8 

Collation 5,3 18,7 3,3 0,7 7,0 

Activités amorcées 

par les enfants 
     

Jeux libres 34,7 18,7 33,3 40,7 31,9 

Contextes 

spécifiques 

au 

langage 

oral 

Conversations 

entre les enfants 
36,7 39,3 48,0 45,3 42,3 

Conversations 

enseignante / 

enfants 

20,0 19,3 14,7 14,7 17,2 

Activités liées à la 

conscience 

phonologique 

11,3 18,0 10,7 9,3 12,3 

Activités liées au 

vocabulaire 
6,0 6,0 8,7 8,0 7,2 

Note. N = 150; % = proportion du contexte d’apprentissage observé pour l’ensemble des observations. 

 

Ces résultats témoignent de la prévalence des activités en grand groupe dirigées par 

l’enseignante (30,3 %) et des jeux libres (31,9 %). Les activités en petit groupe (5,3 %) ou 

individuelles (11,7 %) sont beaucoup plus rarement observées. Les routines et les 

transitions occupent environ 13,8 % du temps et la collation, 7,0 % du temps, avec une 

fréquence nettement plus élevée (18,7 %) au cycle 2. Lorsque l’on s’attarde aux contextes 

d’apprentissage observés qui se rattachent plus spécifiquement au langage oral, nous 

constatons que les conversations soutenues entre les enfants (42,3 %) sont plus fréquentes 

que les conversations entre l’enseignante et l’enfant observé (17,2 %). Il est à noter que 

l’outil inCLASS permet d’observer un seul enfant à la fois, ce qui peut expliquer l’absence 
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de l’enseignante auprès de cet enfant au moment du cycle d’observation. Par ailleurs, les 

résultats font état de seulement 12,3 % du temps d’observation consacré aux activités liées 

à la conscience phonologique. Encore plus rarement, des pratiques pour soutenir la 

construction du vocabulaire sont observées (7,2 %). Ces résultats reflètent les niveaux de 

qualité de base obtenus avec l’outil d’observation ELLCO Pre-K en ce qui concerne les 

efforts de l’enseignante pour soutenir la construction du vocabulaire et les habiletés de 

conscience phonologique. Précisions également qu’il était demandé aux enseignantes, à la 

suite de l’observation en classe, s’il s’agissait d’une journée typique et représentative de 

leurs pratiques habituelles. Toutes les enseignantes (n = 30) ont répondu par l’affirmative. 

 

Discussion 

Dans la section précédente, la présentation des résultats a fait ressortir certains éléments 

importants concernant la qualité des pratiques mises en place à l’éducation préscolaire pour 

soutenir le développement du langage oral. La discussion permettra d’éclairer ces résultats 

à la lumière d’études antérieures et d’émettre des recommandations pour la recherche et la 

pratique. 

 

Environnement langagier 

En s’attardant à l’environnement langagier, les résultats obtenus sont similaires à d’autres 

études ayant décelé un niveau de qualité de base (Arteaga et al., 2019; Barker et al., 2022; 

Charron et al., 2022a; Zhang et Cook, 2019). À l’instar d’autres travaux menés en contexte 

d’éducation préscolaire, ces résultats suggèrent que les enseignantes pourraient saisir 

davantage les occasions qui se présentent en classe, qu’elles soient planifiées ou 

spontanées, pour promouvoir l’engagement des enfants dans des situations signifiantes qui 

soutiennent le langage oral (Charron et al., 2022a; Gerde et al., 2015; Guo et al., 2012). Il 

est possible de penser que les enseignantes n’ont pas toutes les connaissances requises pour 

mettre en place des pratiques de qualité qui soutiennent le langage oral (Charron et al., 

2022a; Houben et al., 2022; Piasta et al., 2019). En effet, en raison d’une formation initiale 

souvent insuffisante en éducation préscolaire (Dumais et Soucy, 2020; Lehrer et al., 2017), 

des dispositifs de développement professionnel et d’accompagnement s’avèrent 

indispensables pour le déploiement de pratiques enseignantes de qualité qui favorisent, 

notamment, un climat propice aux discussions, et qui soutiennent l’acquisition de nouveaux 

mots et le développement d’habiletés de conscience phonologique (Charron et al., 2022a; 

Piasta et al., 2019). Cela semble d’autant plus pertinent qu’une variabilité dans la qualité 

de l’environnement langagier suggère des différences entre les enseignantes au regard des 

pratiques qui soutiennent le langage oral. Une hypothèse explicative quant à cette 
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variabilité serait la présence de classes de maternelle 4 ans (n = 7) et de classes de 

maternelle 5 ans (n = 23) dans notre échantillon, ce qui n’a toutefois pas été spécifiquement 

vérifié dans la présente étude. 

 

À ce sujet, le Programme-cycle de l’éducation préscolaire du Québec indique comme 

attente à la fin de l’éducation préscolaire 5 ans, pour ce qui est du développement langagier, 

que « […] l’enfant manifeste de l’intérêt pour la communication orale, la lecture et 

l’écriture dans des contextes variés [et] s’exprime pour raconter, expliquer et questionner 

ainsi que pour nommer ses besoins » (MEQ, 2023, p. 40). Cette notion d’intérêt revêt donc 

une importance particulière à l’éducation préscolaire puisqu’il s’agit d’une condition 

essentielle à l’engagement des enfants envers le langage oral (Baroody et Diamond, 2016). 

Alors que les trousses pédagogiques commerciales souvent utilisées à l’éducation 

préscolaire se centrent davantage sur la conscience phonologique, les enseignantes doivent 

aussi s’assurer que les contextes d’apprentissage permettent de déployer d’autres aspects 

du langage oral. Par ailleurs, les enseignantes peuvent encourager les interactions verbales 

lors de chansons et de comptines ou en favorisant le dialogue tout au long de la journée, 

même lors de moments de routines et de transitions comme la collation et l’habillage 

(Charron et al., 2022c; Dumais et Soucy, 2022b). Elles peuvent également permettre aux 

enfants de démontrer leur compréhension lorsqu’ils effectuent les étapes d’un bricolage ou 

qu’ils racontent dans leurs mots une histoire entendue (Kane et al., 2023). Il est aussi 

possible de profiter des lectures interactives pour élargir le vocabulaire des enfants, 

développer la compréhension de récits ou expérimenter une variété d’énoncés en formulant 

une question ou en décrivant un événement (Boiron, 2014; Charron et al., 2022c; MEQ, 

2023).  

 

Communication avec l’enseignante et les pairs 

Tel que mesuré avec l’outil inCLASS dans le présent échantillon de 150 enfants de 

maternelle 4 ans et 5 ans, l’indicateur de la communication avec l’enseignante témoigne 

d’un niveau faible de qualité (M = 1,91; ET = 0,65), alors que la communication avec les 

pairs atteint un niveau faible-moyen (M = 2,56; ET = 0,77). Ces résultats indiquent que 

peu d’occasions ont été observées au cours desquelles les enfants amorcent et maintiennent 

des conversations avec l’enseignante selon une variété d’intentions communicationnelles 

comme commenter un événement, raconter son vécu, demander de l’aide ou clarifier une 

consigne. Ces résultats font écho à ceux d’autres études récemment menées avec l’outil 

inCLASS au Canada (Breton et al., 2021; Lachapelle et al., 2023; Roy-Vallières et al., 

2022), aux États-Unis (Bohlmann et al., 2019; Bulotsky-Shearer et al., 2022; Yang et al., 
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2022) et en Europe (Kluczniok et Schmidt, 2020; Ramirez et Lindberg, 2022; Slot et 

Bleses, 2018; Smidt et Embacher, 2021).  

 

Dans le cas de la présente étude, rappelons qu’environ la moitié du temps de classe est 

consacrée à des activités dirigées par l’enseignante et porte souvent sur des contenus plus 

structurés et moins propices pour l’amorce de conversations soutenues entre les enfants, et 

entre l’enseignante et les enfants (Partee et al., 2022). Toutefois, l’étude menée en Finlande 

par Lepola et al. (2023) auprès de 60 enfants de maternelle 5 ans lors de séances de lecture 

interactive démontre que les questions ouvertes posées par l’enseignante suscitent un 

niveau plus élevé d’engagement de la part des enfants qui se manifeste par des 

conversations plus soutenues et une participation verbale des enfants faisant appel à des 

habiletés de haut niveau telles que les inférences. Ces résultats témoignent de la possibilité 

pour l’enseignante de favoriser l’engagement des enfants au regard de la communication 

lors d’activités dirigées, dans la mesure où les interactions communicationnelles vont au-

delà de simples instructions données aux enfants (Kane et al., 2023).  

 

Lors des jeux libres, il a été constaté que l’enseignante se trouvait souvent à l’écart de 

l’enfant observé pendant les quatre cycles d’observation, par moments intervenant avec 

d’autres enfants ou s’occupant de tâches diverses, ce qui a également été relevé dans l’étude 

de Smidt et Embacher (2021) menée en Autriche. Une autre étude (Kane et al., 2023) relève 

l’absence d’interactions verbales de l’enseignante (n = 64) avec les enfants (n = 401) dans 

plus de 50 % des observations effectuées en classe de maternelle 4 ans aux États-Unis. Les 

interventions de l’enseignante pendant les jeux libres seraient davantage orientées vers la 

gestion des comportements ou des tâches connexes au détriment d’interactions plus 

signifiantes qui favoriseraient la communication (Aström et al., 2022; Landry et Lemay, 

2022). Dans ce contexte d’apprentissage où les enfants sont généralement hautement 

engagés, la présence de l’enseignante, par exemple si elle adopte un rôle de cojoueuse, est 

essentielle pour favoriser l’intégration de mots nouveaux, poser des questions sur les 

processus utilisés (Kane et al., 2023), reformuler les propos des enfants (Bouchard et al., 

2022) et enrichir les scénarios des enfants (Landry et Lemay, 2022). 

 

Au regard de la communication avec les pairs, il importe de permettre aux enfants de 

communiquer davantage entre eux, notamment avec le soutien de l’enseignante. Pour ce 

faire, les enseignantes peuvent planifier différents moments dans la journée où les enfants 

auront la chance de s’exprimer avec leurs pairs, par exemple lors d’une causerie en dyade 

ou en sous-groupes portant sur ce qu’ils ont réalisé pendant les jeux libres (Dumais et 

Soucy, 2022c), où lorsqu’ils mettent en place un scénario dans l’aire des jeux de faire 

semblant (Bouchard et al., 2022; Charron et al., 2022c; Washington-Nortey et al., 2022). 
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La communication avec les pairs est d’autant plus importante qu’elle est reconnue pour son 

influence positive sur la qualité globale des interactions entre les enfants (Custode et al., 

2024). 

 

Analyse des contextes d’apprentissage propices à la communication  

Les contextes d’apprentissage pouvant varier plusieurs fois et rapidement au cours d’une 

période d’observation (Nores et al., 2022), il s’est avéré pertinent d’en noter la fréquence 

afin de mieux cerner le déroulement d’une matinée à l’éducation préscolaire. Globalement, 

la fréquence des contextes d’apprentissage relevés dans la présente recherche s’avère 

cohérente avec les constats de différentes études menées à l’éducation préscolaire au sein 

de milieux socioéconomiques diversifiés (Booren et al., 2012; Nores et al., 2022; Parent et 

Bouchard, 2020). Comme pour la présente étude, ce sont principalement les activités en 

grand groupe et les jeux libres qui occupent environ les deux tiers du temps de classe.  

 

Certaines tendances se dégagent des résultats pour l’engagement des enfants et les 

contextes d’apprentissage. D’une part, nous constatons que le faible score attribué aux 

dimensions de la communication avec l’enseignante et de la communication avec les pairs 

se reflète également dans les fréquences de conversations entre l’enseignante et l’enfant 

observé, et entre les enfants. En effet, il est possible de constater, dans les cycles 1 et 2 

d’observation durant lesquels plus d’activités sont dirigées par l’enseignante, incluant les 

routines liées à l’accueil et la collation, que l’enseignante semble avoir plus d’occasions de 

parler aux enfants, ce qui va toutefois à l’encontre des résultats de Partee et ses 

collaborateurs (2022) qui, pour leur part, ont constaté qu’il y a moins de communication 

avec l’enseignante dans les moments où l’enseignante se montre plus directive. 

Généralement, une diminution des conversations entre l’enseignante et les enfants est 

observée dans la seconde moitié de la matinée (cycles d’observation 3 et 4), ce qui 

correspond souvent à une augmentation de la fréquence des jeux libres. À l’opposé, c’est 

dans ces mêmes cycles que les conversations entre l’enfant observé et d’autres enfants du 

groupe sont plus souvent observées, suggérant que les enfants ont plus d’occasions dans ce 

contexte d’apprentissage de pouvoir interagir avec leurs pairs (Booren et al., 2012). 

 

Il n’en demeure pas moins que les niveaux de qualité s’avèrent globalement faibles en ce 

qui a trait à la communication avec l’enseignante et de faibles à moyens pour la 

communication avec les pairs pour l’ensemble de la matinée (soit les quatre cycles 

d’observation). Il y a donc peu d’occasions où les enfants sont impliqués dans des 

conversations soutenues avec les personnes qui les entourent, que ce soit pour répondre à 

des besoins pratiques, pour socialiser ou pour enrichir leurs jeux en classe. Afin 
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d’augmenter les occasions pour l’enseignante et les enfants de communiquer en classe au 

sein des différents contextes d’apprentissage, il importe que l’enseignante interagisse avec 

les enfants dans tous les contextes d’apprentissage, même lors des jeux libres, notamment 

lors de jeux de faire semblant, où un étayage langagier s’avère indispensable pour favoriser 

les apprentissages des enfants au regard de la communication (Bouchard et al., 2022; 

Hadley et Newman, 2023; Lachapelle et Charron, 2020). Cela ne signifie pas pour autant 

que l’enseignante doive dominer les conversations lorsqu’elle intervient dans le jeu des 

enfants, car il faut s’assurer de laisser suffisamment la parole à ces derniers (Bouchard et 

al., 2022; Doyon et Fisher, 2010; Florin, 1991; Sénéchal et al., 2021). 

 

Conclusion  

Souhaitant traiter des innovations à l’éducation préscolaire concernant le langage oral, cet 

article s’est intéressé à cet objet en l’analysant selon trois angles distincts, mais interreliés, 

soit la qualité de l’environnement langagier mis en place par l’enseignante, l’engagement 

des enfants observé dans leur communication avec l’enseignante et les pairs ainsi que les 

contextes d’apprentissage dans lesquels s’actualisent les expériences des enfants. Malgré 

une qualité de base relevée pour l’environnement langagier et un faible niveau de 

communication des enfants avec leur enseignante et leurs pairs, il est possible de constater 

que les contextes d’apprentissage jouent des rôles importants, mais complémentaires, pour 

favoriser le développement du langage oral. Alors que les activités dirigées par 

l’enseignante occupent une part équivalente à celle des jeux libres en classe, elles 

soutiennent peu les conversations entre pairs et il apparait improbable que l’enseignante 

puisse y vivre avec chaque enfant des conversations soutenues, surtout dans les groupes 

nombreux. Les enseignantes gagneraient à répondre davantage aux initiatives 

communicationnelles des enfants lors des jeux libres, notamment lors des jeux de faire 

semblant, contexte d’apprentissage qui s’avère également riche pour la communication 

entre les pairs. À la lumière de notre étude, il ressort que les contextes d’apprentissage les 

plus susceptibles de mobiliser le langage oral des enfants sont ceux, comme les jeux libres 

étayés par l’enseignante, qui offrent aux enfants plusieurs occasions de communiquer tout 

au long de la journée tant avec leur enseignante qu’avec leurs pairs (MEQ, 2023; Parent et 

Bouchard, 2020). 

 

La présente étude est toutefois limitée par la taille de l’échantillon et par le fait qu’une 

seule observation ait été effectuée dans chaque classe, ce qui, dans les deux cas, n’est peut-

être pas représentatif de toutes les pratiques mises en place à l’éducation préscolaire pour 

favoriser le développement du langage oral. Également, les résultats auraient pu être 

différents si un plus grand nombre d’enfants avaient été observés dans chaque classe. 
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Finalement, les outils utilisés pour étudier les pratiques enseignantes et l’engagement des 

enfants mesurent seulement certaines composantes du langage oral sans pouvoir analyser 

finement l’ensemble des interactions qui incluent, par exemple, la reformulation et 

l’extension, ou tenir compte de la multimodalité qui caractérise la communication. De 

futures recherches devraient se pencher plus en profondeur sur la manière distincte dont 

les différents contextes d’apprentissage peuvent soutenir la communication des enfants 

avec leur enseignante et leurs pairs ainsi que sur l’impact à plus long terme des pratiques 

déployées sur le développement du langage oral. Ces connaissances soutiendront la qualité 

de l’environnement langagier et la réussite éducative des enfants dès l’éducation 

préscolaire. 
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