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Langage

-

littératie

Des |a haissance... et pour |a Vie

Jusqu’a récemment, les spécialistes croyaient que

les enfants commengaient a acquérir le langage et a
apprendre a lire et a écrire au cours de leurs premicres
années a 1’école et que les enseignants jouaient un
role prépondérant dans 1’acquisition de ces habiletés.
Toutefois, la recherche actuelle montre qu’une bonne
partie des habiletés nécessaires a I’apprentissage de la
lecture et de 1’écriture s’apprennent entre la naissance
et ’age de 6 ans, soit avant ’entrée a I’école. Ce cons-
tat a mis en lumiére I’importance du role des parents
et des autres intervenants, qui préparent le terrain pour
I’apprentissage de la langue, de la lecture et de 1’écri-
ture. Au Canada, ou plus de la moitié¢ des enfants de 6
mois a 5 ans regoivent une forme quelconque de soins
prodigués par des personnes autres que leurs parents
(Bushnik, 2006), les intervenantes dans les services de
la petite enfance jouent un rdle de premier plan pour
favoriser I’apprentissage de la langue, de la lecture et
de I’écriture.

La majorité de la recherche actuelle sur le sujet se
fonde sur une théorie baptisée I’éveil a la lecture et

a I’écriture, ce qui fait référence aux attitudes, con-
naissances et habiletés liées a la lecture, a 1’écriture,

a I’écoute et au langage qu’acquiérent les enfants a
mesure qu’ils grandissent (tel que cité dans Whitehurst
et Lonigan, 1998). Selon cette théorie, la langue orale,
la lecture et I’écriture s’apprennent simultanément dés
la tendre enfance et continuent a se perfectionner tout
au long de la vie (Morrow, 2001). Cette évolution est
fortement influencée par les interactions sociales puis-
que les enfants découvrent la lecture et I’écriture par le
biais de leur vécu quotidien auprés de pairs et d’adultes
qui savent lire et écrire (Morrow, 2001; Snow, Burns et
Griffin, 1998; Whitehurst et Lonigan, 1998). Par exem-
ple, les tout-petits s’éveilleront a I’écriture en jouant
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a faire I’école avec leurs fréres et sceurs ainés. Durant
des séances de lecture partagée avec une intervenante,
ils découvriront que les livres francais se lisent de
gauche a droite. Il est possible d’enrichir ces expérien-
ces quotidiennes d’apprentissage en offrant un soutien
pour les habiletés qui nécessitent une aide plus directe.
Par exemple, les enfants qui apprennent les lettres et
les sons — une compétence essentielle pour apprendre
a lire et a écrire — bénéficieront grandement d’une
intervention directe et explicite de la part d’un adulte
attentif (Adams, 1990; Aram et Biron, 2004; Brodeur et
al., 2006).

La théorie de I’¢éveil a la lecture et a I’écriture stipule
que I’enfant doit posséder des habiletés cognitives, lin-
guistiques et sociales qui interagissent et s’imbriquent
de fagon complexe les unes avec les autres (Ollila et
Mayfield, 1992). En outre, I’apprentissage de chaque
enfant varie en fonction de son vécu antéricur (Ollila et
Mayfield, 1992) ainsi que de son bagage unique d’habi-
letés et d’expériences. Selon la théorie de I’¢éveil a la
lecture et a I’écriture, il est important d’étre sensible
aux forces, aux difficultés et aux intéréts des enfants et
de s’adapter a chacun d’entre eux (Ollila et Mayfield,
1992).

Bien des activités quotidiennes des intervenantes
aupres de la petite enfance — lire des histoires, fabriquer
et utiliser des étiquettes, tenir des conversations avec
les enfants — servent a éveiller les enfants au langage, a
la lecture et a I’écriture (Ollila et Mayfield, 1992). Les
intervenantes qui favorisent cet éveil encouragent les
enfants a explorer et a apprendre de manicre active. El-
les présentent aux enfants dés leur jeune age beaucoup
de matériel pour apprendre a lire et a écrire, et elles
mettent en valeur ces expériences de manicre adaptée
au stade de développement des enfants.
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La premiére section du présent sommaire de recher-
che présente les grandes étapes de ’apprentissage du
langage et de la littératie de la naissance a six ans,
examine les habiletés qui contribuent a I’acquisition
des habiletés nécessaires pour lire, écrire, écouter

et parler. La seconde section souligne les méthodes
fondées sur des données probantes pour favoriser ces
habiletés. La troisiéme section porte sur I’importance
du suivi quotidien pour stimuler la croissance person-
nelle et le développement des enfants. Elle dresse aussi
la liste des avantages et des inconvénients des techni-

ques d’observation et de consignation de notes. Quant
a la derniére section, elle aborde les facteurs familiaux
et communautaires qui influent sur 1’acquisition du
langage et des habiletés reliées a la lecture et a 1’écri-
ture et traite des fagons dont les intervenantes peuvent
collaborer avec les familles pour favoriser cet appren-
tissage. Nous invitons les intervenantes a se servir du
présent sommaire pour rehausser les pratiques efficaces
qu’elles emploient déja quotidiennement et aussi pour
perfectionner leur pratique.

NOTE :

Vous trouverez un glossaire a la page 39
ou sont définis les termes que pourraient

ne pas connaitre les lecteurs.
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Premiers liens pour apprendre
tout au long de la vie a parler,
a lire et a écrire

L’acquisition du langage et des habiletés en lecture et
en écriture chez les enfants est un processus complexe,
influencé par les caractéristiques biologiques et le
milieu. La plupart des enfants suivent une progression
type qui les améne a franchir une série d’étapes de
croissance. Cependant, 1’age auquel ils arrivent a ces
étapes varie d’un enfant a I’autre, selon le sexe, I’expé-
rience vis-a-vis du langage, le statut socioéconomique
et, a un degré moindre, le rang de naissance (Baker et
Wigfield, 1999; Burchinal et al., 2002b; Nicoladis et
Genesee, 1997). Malgré cette variabilité, la compréhen-
sion des différentes étapes peut aider les intervenantes
des services de la petite enfance a surveiller et a favori-
ser la croissance des enfants.

Poupons : Premiéres étapes
de I'acquisition du langage

A Iétape prélinguistique de la petite enfance, les
enfants acquiérent un certain nombre d’habiletés qui
donneront naissance a la communication verbale. Les
nouveau-nés sont biologiquement préparés a préter
attention aux sons produits par la parole et a décom-
poser le langage en phrases, en mots et en sons. Les
parents et les intervenantes peuvent stimuler cette
capacité naturelle en parlant souvent aux enfants et en
leur présence. Il est courant dans certaines cultures — y
compris les cultures d’Europe et d’Amérique du Nord
— de parler aux bébés et aux jeunes enfants a un rythme
plus lent, avec un ton et une prononciation exagérés (p.
ex. : « A qui ce beau bébé-1a? A qui? »). Cette com-
munication dirigée vers I’enfant — ou « motherese » en

anglais — peut contribuer a favoriser la conscience du
langage chez le nouveau-né. En les exposant a la com-
munication dirigée vers eux et a d’autres modéles de
langage, les poupons de cinq mois deviennent sensibles
aux sons les plus courants de leur langue maternelle et
peuvent distinguer les voix familiéres (Jusczyk, 2002).
A sept mois et demi, les bébés arrivent & décomposer
les phrases en mots et a huit mois, ils répondent d’habi-
tude a quelques mots qui représentent des personnes
(p. ex. : « maman », « papa » et le nom du bébé). A
onze mois, les petits enfants comprennent entre dix et
150 mots (Fenson et al., 1994). !

Pendant que les enfants apprennent a comprendre le
langage, ils acquiérent également les habiletés néces-
saires a la production du langage. Les deux premiers
mois de leur vie, ils s’expriment principalement en
pleurant. A deux mois environ, les poupons commen-
cent a gazouiller et, quelques mois plus tard, a babiller.
Le gazouillement se caractérise par le son de voyelles
(p. ex. : « aaaaiiii »); le babillage donne lieu a des com-
binaisons de voyelles et de consonnes (p. ex. : « baba-
baba »). A trois mois environ, les bébés commencent
a se livrer a des échanges vocaux a tour de rdle et, a
huit mois, la structure de leurs vocalisations ressemble
invariablement aux conversations : ils se taisent pen-
dant que la personne soignante parle et recommencent
a vocaliser lorsque la personne s’arréte pour écouter
(de Boysson-Bardies, 1999). A onze mois environ, les
bébés peuvent créer et utiliser des protomots, qui sont
des combinaisons uniques de syllabes répétées pour
désigner des objets précis (p. ex. : « baba » pour dési-
gner une suce) (Robb, Bauer et Tyler, 1994). A cette

Dans le présent document, toutes les descriptions d’écart au niveau des capacités indiquent l'intervalle entre le
dernier et le premier décile des enfants du groupe de référence.
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période, certains enfants produisent de plus jusqu’a 20
vrais mots (Fenson et al., 1994).

Les poupons a 1’étape prélinguistique ¢laborent égale-
ment des modes de communication non verbaux tels
que Pattention conjointe. L’attention conjointe consiste
pour I’enfant a suivre des yeux le regard que I’interve-
nante porte sur des objets et inversement. Par exemple,
quand une intervenante regarde un ballon, le bébé peut
suivre son regard et fixer le ballon lui aussi. Si I’inter-
venante nomme 1’objet, le bébé commence a former
des connexions entre le langage et le monde physique,
ce qui élargit rapidement son vocabulaire (Campbell et
Namy, 2003). Les bébés apprennent aussi & communi-
quer de fagon non verbale par une indication du doigt,
I’expression du visage et des signes de la main. Comme
pour la communication verbale, I’utilisation des gestes
par les poupons peut varier beaucoup. Par exemple, les
bébés de 8 mois peuvent utiliser entre trois et 20 ges-
tes; les petits de 14 mois peuvent en utiliser de 23 a 52.

TABLEAU 1
Résumé des étapes d’acquisition du

langage et d’éveil a la lecture et a I’écriture
(chez le poupon)

Age Etape
Nouveau- | ¢ Le poupon sursaute quand il entend un
né grand bruit

Il se calme au son d’une voix familiere

1a2 * |l sourit lorsqu’on lui parle
mois * |l gazouille
3a7 « |l réagit différemment selon l'intonation
mois (joie, colere)
* |l babille
8a12 * |l tourne la téte vers le son
mois * |l préte attention lorsqu’on lui parle

Il répond lorsqu’on I'appelle par son nom

Il comprend entre 5 et 200 mots (environ)

Il reconnait des phrases tirées de jeux et de
routines (p. ex. : coucou!)

(Fenson et al., 1994; de Boysson-Bardies, 1999)

Tout-petits : Exploration
du monde des mots

Vers I’age de 12 mois et apres, les enfants commencent
a comprendre la parole et a parler afin de communiquer
avec les autres et d’exprimer leurs besoins. Bien que
les tout-petits n’enrichissent pas tous leur vocabulaire
au méme rythme, I’acquisition du langage a tendance a
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suivre la méme séquence. Entre le 12¢ et le 24e mois,
ils commencent a utiliser le langage holophrastique,
ou de simples mots changent de sens selon le con-
texte (Barrett, 1982). Par exemple, un tout-petit peut
employer le mot « chandail » pour dire « le chandail
est la-bas », « enfiler le chandail » ou « enlever le
chandail ». On désigne souvent la prochaine étape
sous le nom de langage télégraphique, en raison de

sa similitude avec le langage utilisé d’ordinaire dans
les télégrammes. Le langage télégraphique contient
des phrases courtes composées de deux mots dont le
sens est crucial pour le contenu, et la signification de
ces phrases peut varier beaucoup selon le contexte
(Bloom et al., 1975). Par exemple, « maman partir »
peut vouloir dire « maman s’en va », « maman, je veux
partir », « maman, je veux que tu partes » ou « est-ce
que maman s’en va? » selon le contexte dans lequel la
phrase est utilisée.

Entre 12 et 24 mois, les enfants comprennent beaucoup
plus de mots qu’ils sont capables d’en former. A 12
mois, les tout-petits comprennent entre 25 et 200 mots
et sont pourtant incapables d’en produire plus de 25
ou n’en produisent pas du tout (Fenson et al., 1994). 11
y a des enfants qui ¢largissent leur vocabulaire parlé
rapidement et en peu de temps (c’est ce qu’on appelle
parfois « I’éclatement du vocabulaire »). D’autres
enfants acquicrent le langage plus lentement sur une
période plus longue (Fenson et al., 1994; Goldfield

et Reznik, 1990). Durant la période préscolaire, les
enfants au développement caractéristique apprennent
17 mots en moyenne par semaine jusqu’a 1’age de sept
ans. Toutefois, le nombre de mots appris est fortement
influencé par le milieu. De maniére générale, ceux

qui entendent moins de mots a la maison ou dans leur
service de la petite enfance enrichissent plus lentement
leur vocabulaire, soit a raison de 11 mots en moyenne
par semaine les premiéres années (Biemiller, 2005).
Ainsi a 24 mois, les tout-petits peuvent produire entre
50 et 550 mots (Fenson et al., 1994).

Les tout-petits font souvent des erreurs en pronongant
de nouveaux mots (de Boysson-Bardies, 1999). Ils
peuvent généraliser la signification des mots de fagon
impropre en leur donnant un sens trop large ou trop
étroit. L’¢élargissement excessif du sens d’un mot se
produit lorsqu’un tout-petit appelle tous les chiens

« Charlemagne », pas seulement le sien. Inversement,
le rétrécissement excessif du sens se produit lorsque le
tout-petit emploie le mot « chien » pour désigner seule-
ment son animal de compagnie et pas les autres chiens.
Encore une fois, I’exposition au langage influence le
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nombre et le type de mots qu’apprend un enfant. Les
intervenantes dans les services de la petite enfance
peuvent favoriser I’acquisition du langage en élaborant
et en utilisant un éventail de synonymes (p. ex. : gros,
grand ou énorme) dans la vie de tous les jours (Hoff et
Naigles, 2002).

Les tout-petits montrent qu’ils ont de plus en plus
conscience du langage quand ils comprennent des mots
et des phrases et qu’ils leur donnent suite sans sugges-
tions de I’extérieur. A 13 mois environ, les tout-petits
comprennent et répondent a certaines instructions ver-
bales, telles que « regarde le chien qui dort », sans les
suggestions du langage corporel ou du regard (Thomas
et al., 1981). Au fil de leur développement, les enfants
deviennent plus sensibles au role de chaque mot dans
une phrase et aux autres aspects de la grammaire. A

20 mois, les enfants utilisent des indices de la structure
de la phrase et du contexte pour extraire le sens des
mots. Par exemple, lorsqu’ils entendent un nouveau
mot inventé comme « alotte », les enfants utilisent le
contexte de la phrase pour déterminer si ce mot est un
nom propre (p. ex. : « voici Alotte ») ou un nom com-
mun (p. ex. : « ¢’est une alotte ») (Bélanger et Hall,
2006).

La communication non verbale continue aussi de
s’améliorer de fagon constante pendant la période
comprise entre le 12e et le 36e mois. Les tout-petits
deviennent des experts en attention conjointe et com-
mencent a comprendre la signification d’autres gestes
non linguistiques (Behne, Carpenter et Tomasello,
2005). Dans le cadre d’une étude, des parents regar-
daient une boite dépourvue d’intérét qu’ils montraient
du doigt. Les enfants de 14 mois ont suivi le signal
non verbal de leurs parents et supposé qu’il y avait une
raison de porter attention a cette boite. En se fondant
sur leur supposition, la plupart des enfants ont regardé
a ’intérieur de la boite et y ont trouvé une récompense
(Behne, Carpenter et Tomasello, 2005). Cette étude
montre que les enfants comprennent que les adultes

ne se concentrent pas sur des gens ou des objets sans
raison, et les tout-petits utilisent cette information pour
orienter leurs actions.

TABLEAU 2

Résumé des étapes d’acquisition du langage

et d’apprentissage de la lecture et de
I’écriture (chez le tout-petit)

Age Etape

12 mois * Le tout-petit emploie jusqu’a 30 mots
12a18 « |l utilise les mots et les phrases appris de
mois fagcon répétée

18 mois * |l emploie entre 10 et 250 mots

18a24 Il emploie au moins 10 mots; il peut en

mois employer autant que 550

Il comprend des instructions élémentaires,
telles que « mets le livre sur la tablette »

Il associe des mots pour former des phrases
de deux mots

Il parle intelligiblement au moins les deux

tiers du temps

Il emploie au moins deux pronoms correcte-
ment (p. ex. : je, vous, elle, il, nous, ils ou elles)

24 a 36 Il emploie au moins 50 mots, mais peut en
mois employer plus de 700

Il emploie la forme plurielle de certains noms
Il emploie la forme passée des verbes

Il connait les principales parties du corps qu’il
peut montrer du doigt lorsqu’on le lui demande
I comprend la plupart des questions simples
ety répond

Il prend part aux conversations bréves

Il connait au moins trois prépositions

(dans, sur, dessous)

Note : L'information présentée aux tableaux 2 a 4 fait I'unani-
mité des chercheurs, puisque ces étapes sont souvent citées
dans des textes généraux et les sites Web.2

Enfants d’age préscolaire
(3 a4 ans) : Jeu avec les
lettres et la grammaire

Entre trois et quatre ans, les enfants formulent des
énoncés de plus en plus élaborés et commencent a par-
ler selon les régles de la grammaire. Ils emploient les
formes marquant le pluriel ou le passé. Au début, lors-
que les enfants apprennent a employer les affixes, ils

2 de Boysson-Bardies, 1999; Child Development Institute, 2005; Association canadienne des orthophonistes et

audiologistes (ACOA), 2006; Fenson et al., 1994.
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risquent de les surgénéraliser. Par exemple, un enfant
peut appliquer la régle générale lorsqu’il ne faut pas et
dire « chevals » plutot que « chevaux » ou « écrisais»
plutot que « écrivais ». La surgénéralisation des régles
de grammaire, bien qu’incorrecte en principe, est un
signe positif indiquant que les enfants les apprennent et
les appliquent. Généralement, corriger les erreurs de ce
type ne produit pas d’effet; elles se corrigent habituel-
lement d’elles-mémes au fil du temps (Marcus et al.,
1992).

A trois ans, les premiéres habiletés relatives  la lecture
et a I’écriture commencent a se perfectionner et conti-
nuent ensuite de progresser paralléelement aux capacités
langagicres. L’apprentissage de la lecture et de 1’écri-
ture est fortement influencé par le milieu physique et
social fourni par les parents et les intervenantes auprés
de la petite enfance (Jalongo et al., 2002). Par la lecture
partagée de livres d’histoires, les enfants apprennent

a tenir un livre, a tourner les pages dans 1’ordre, a
regarder les pages de gauche a droite et a suivre 1’his-
toire a 1’aide des illustrations. Durant la lecture, les
enfants peuvent attribuer des étiquettes élémentaires et
poser des questions sur le contenu visuel du livre. Par
exemple, en réponse a la question « ou est le canard? »,
I’enfant peut montrer I’image du doigt ou demander
«c’est quoi? ». Les livres d’images simples sont parti-
culiérement utiles pour favoriser I’apprentissage de ces
capacités (Jalongo et al., 2002). L’apprentissage des en-
fants dépend aussi largement de I’enseignement direct.
Par exemple, en suivant des instructions, les enfants

de trois ans peuvent réciter I’alphabet et segmenter le
son initial d’un mot (p. ex. : le « p » de « pot » ou le
«m » de « maman »; Aram et Biron, 2004; Whitehurst
et Lonigan, 1998). Les enfants a qui ’on a enseigné en
bonne et due forme ’alphabet, la sensibilité phonolo-
gique (p. ex. : la capacité de reconnaitre et de « ma-
nipuler » les sons dans les mots) et les habiletés li¢es

a I’écriture réussissent mieux les taches de lecture et
d’écriture que les enfants plus 4gés qui n’ont pas regu
cet enseignement (Aram et Biron, 2004).
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TABLEAU 3
Résumé des étapes d’acquisition du langa-

ge et d’apprentissage de la lecture et de
I’écriture (chez I’enfant d’age préscolaire)

Age Etape

3a4dans |- llnomme des objets courants dans des livres
d’'images ou des magazines

Il utilise des phrases de trois mots ou plus
avec une grammaire qui ressemble souvent
a celle des adultes

Il pose les questions qui, ou et pourquoi

Il emploie souvent la forme passée

Il peut raconter une histoire simple

I suit des instructions simples avec facilité,
méme si |'objet cible n’est pas a portée de
vue

Il répéte des mots, des phrases, des syllabes
et des sons

Note : L'information présentée aux tableaux 2 a 4 fait I'una-
nimité des chercheurs, puisque ces étapes sont souvent
citées dans des textes généraux et les sites Web.2

Enfants d’age préscolaire
(4 a 6 ans) : Liens entre
langage et littératie

A quatre ans, nombre d’enfants participent a des acti-
vités ou a des lecons organisées et, a cinq ou six ans,
beaucoup d’enfants sont inscrits a la maternelle, au
jardin ou en premiére année. Durant les derniéres
années de la période préscolaire, le vocabulaire des en-
fants augmente a raison de 800 a 1 000 mots par année
(Biemiller et Slonim, 2001). A la fin de leur cinquiéme
année, les enfants peuvent comprendre et produire des
milliers de mots (Anglin, 1993; Biemiller et Slonim,
2001). Les enfants se servent de leur vocabulaire en
expansion pour produire un langage plus complexe.
Les enfants d’age préscolaire plus agés commencent

a employer habilement un langage et des conventions
grammaticales pour formuler des questions (p. ex. :

« qu’est-ce que j’ai mangé? », des énoncés négatifs (p.
ex. : « je ne mangeais pas de carottes ») et des phrases
complexes (p. ex. : « j’ai mangé du fromage et ¢’était
délicieux »). Ils comprennent également les contrastes
relationnels (p. ex. : grand—petit ou lourd—léger) et les
emploient dans des phrases (p. ex. : « mon camion est
plus gros que le tien »). A cinq ans de fagon générale,
les enfants comprennent et emploient la voie passive
(p. ex. : « la voiture a été frappée par un camion »)
(Shaffer, Wood et Willoughby, 2002).
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A cette étape, la sensibilité phonologique est une
habileté de plus en plus importante. Vers quatre ans, les
enfants manifestent cette habileté en battant des mains
a chaque syllabe ou son et en reconnaissant les rimes
(p. ex. : plat et chat) (National Institute of Child Health
and Human Development [NICHHD], 2000). A mesure
que leur sensibilité phonologique augmente, les enfants
sont capables de déterminer quel mot n’appartient pas a
un groupe (p. ex. : bébé, bonbon, bonhomme, poupée)
et de décomposer les mots en leurs parties (p. ex. : /p/-
/l/-/a/ dans plat) (NICHHD, 2000).

Les enfants d’age préscolaire plus agés comprennent
également mieux le langage écrit et les conventions

de I’écriture. Les petits de quatre ans commencent a
comprendre que les phrases se composent de mots, que
les mots sont faits de lettres et que les lettres s’alignent
d’une certaine fagon sur la page (Levy et al., 2006).
Beaucoup d’enfants de cing ans arrivent a tenir un livre
d’images, a tourner les pages correctement et a former
un récit compréhensible fondé sur les images montrées
(Jalongo et al., 2002). D’ordinaire, ils ont une bonne
sensibilité aux caractéres (p. ex. : [’orientation des let-
tres), mais ne peuvent pas distinguer les vrais mots

(p. ex. : panier) des séries de consonnes et de voyelles
(p. ex. : tetalo) ou des mots inventés (p. ex. : alotte)
(Levy et al., 2000).

TABLEAU ¢
Résumé des étapes d’acquisition du langage

et d’apprentissage de la lecture et de
I’écriture (chez I’enfant d’age scolaire)

Age

Etape

4 a6 ans

« |l parle d’une fagon que peuvent comprendre
les adultes qui ne le connaissent pas

Il utilise de fagon constante une grammaire
qui ressemble a celle des adultes

Il utilise des phrases assez longues, dont
certaines phrases complexes (p. ex. : « ma
soeur joue au soccer et porte un uniforme »
ou « quand je serai grand, je porterai un
uniforme moi aussi »)

Il connait des contraires courants : dur—mou,
grand—petit

Il compte jusqu’a 10 et comprend la notion
des nombres jusqu’a 4 ou plus

Il répéte des phrases contenant jusqu’a 9
mots

Il décrit I'utilisation d’objets courants (p. ex. :
chaussure, chapeau, table)

Il emploie des mots descriptifs spontanément
(p. ex. : « cette pate a modeler est molle »)
Ilinvente des rimes, y compris des rimes et
des chansons dépourvues de sens

Il raconte une histoire compléete, comportant
un début, un milieu et une fin

Il prédit ce qui se va produire ensuite dans
une histoire

Note : L'information présentée aux tableaux 2 a 4 fait I'una-
nimité des chercheurs, puisque ces étapes sont souvent
citées dans des textes généraux et les sites Web.2

2 de Boysson-Bardies, 1999; Child Development Institute, 2005; Association canadienne des orthophonistes et

audiologistes (ACOA), 2006; Fenson et al., 1994.
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Intervenantes en apprentissage
et en garde des jeunes enfants :

Aider les enfants a

L’acquisition du langage et la littératie sont étroitement
liés. Les enfants dont la premiére expérience du lan-
gage est positive s’éveillent a la lecture et a 1’écriture,
ce qui contribue en retour a I’acquisition du langage.
Les intervenantes en apprentissage et en garde de la
petite enfance jouent un role actif dans I’acquisition du
langage et I’apprentissage de la lecture et de 1’écriture.
Elles présentent aux enfants des mots, des sons, des
lettres et des livres, et elles font ressortir les relations
entre eux. La section qui suit renferme un certain nom-
bre d’habiletés clés pour apprendre a lire et a écrire,

de méme que des stratégies appuyées par la recherche
pour favoriser I’acquisition du langage et la littératie.

La présente section décrit comment les intervenan-

tes utilisent un éventail de stratégies fondées sur des
données probantes afin d’aider les enfants a apprendre
a parler, a lire et a écrire. Elle illustre également les
avantages du soutien a I’apprentissage des enfants qui
acquiérent ces habiletés. Par exemple, lorsqu’un enfant
commence a apprendre a compter, 1’intervenante peut
s’asseoir avec lui et lui apprendre le nom des chiffres
en les montrant en exemple. La fois suivante, ’interve-
nante peut encore s’asseoir avec 1’enfant pour 1’encou-
rager et le soutenir, mais ne lui nommer les chiffres que
lorsque I’enfant a un blocage. L’intervenante retirera
graduellement son soutien a mesure que I’enfant per-
fectionne ses habiletés et sa confiance en sa capacité
de compter seul. Nombre d’intervenantes utilisent déja
certaines stratégies dans un but précis, y compris le
soutien a I’apprentissage, mais elles gagneraient a se
renseigner sur les résultats des recherches qui renfor-
cent ces stratégies et fournissent de nouvelles idées
pour soutenir I’acquisition du langage et I’apprentis-
sage de la lecture et de I’écriture au quotidien.

11
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établir des liens

Sensibilité a I'écrit

La lecture partagée est I’'une des activités le plus
fréquemment associée a ’acquisition du langage et a
I’apprentissage de la lecture et de 1’écriture. 11 s’agit
de la lecture interactive d’un livre, d’un magazine ou
d’un autre texte entre un adulte et un enfant ou un petit
groupe d’enfants. Les intervenantes lisent souvent des
histoires, des livres d’information et d’autres textes
avec les enfants dont elles s’occupent, et elles favori-
sent ainsi la sensibilité aux caractéres écrits (Justice et
Pullen, 2003). Lorsque les adultes et les enfants lisent
ensemble, les petits apprennent des lettres, des mots

et d’autres caractéristiques de 1’écriture. Toutefois, les
jeunes enfants ne se concentrent pas naturellement sur
les caracteres écrits durant la lecture partagée. En fait,
durant la lecture partagée d’un livre d’histoires, ils
passent la plupart de leur temps a regarder les images
(Evans et Saint-Aubin, 2005). Attirer I’attention des
enfants sur les caractéres en montrant un mot du doigt
lorsque vous le dites ou en posant des questions sur les
caractéres (p. ex. : « ou est le titre? » ou « quelle est
cette lettre que nous connaissons — ¢’est un A! ») peut
aider a améliorer la conscience des mots et la connais-
sance de I’alphabet (Justice et Ezell, 2002). C’est en
faisant de la lecture partagée en petit groupe (c.-a-d.
de moins de quatre enfants) et en lisant un grand livre
(c’est-a-dire un livre qui contient de grandes images
et de gros caracteres), pour que chacun puisse voir le
texte, que les intervenantes réussissent le mieux a con-
centrer I’attention des enfants sur les caractéres écrits.
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Principe de I'alphabet

Il est important d’apprendre le principe de I’alphabet
pour la réussite a long terme de I’apprentissage de la
lecture (Stanovich, 1986). Le principe de I’alphabet
comporte deux parties : (1) la connaissance des lettres
— une conscience des lettres et de leur relation avec

les sons; enfin, (2) la sensibilité phonologique — une
conscience des sons produits en parlant et la capacité
de « manipuler » les sons dans les mots (Moats, 1999).
L’enfant qui acquiert le principe de 1’alphabet a la ca-
pacité d’associer des sons avec des lettres et d’utiliser
ces sons pour former des mots (http://reading.uoregon.
edu/au/).

Connaissance des lettres

La connaissance de 1’alphabet ne fera pas nécessaire-
ment d’un enfant un lecteur accompli. Toutefois, il y a
une forte corrélation entre la connaissance des lettres

a quatre et cinq ans et la capacité future de lire, ce qui
fait que la connaissance des lettres constitue un indice
treés révélateur des futures habiletés en lecture des
enfants d’age préscolaire (Foulin, 2005). Les enfants
n’apprennent pas tout seuls 1’alphabet et la relation
entre les lettres et les sons; il faut leur enseigner (Aram
et Biron, 2004). Les intervenantes qui enseignent aux
enfants les lettres et leur relation avec les sons peuvent
le faire en choisissant une lettre (p. ex. : « m ») et en
planifiant plusieurs activités pour renforcer I’apprentis-
sage. Elles peuvent par exemple demander aux enfants
de faire une recette de « m » en nommant des mots qui
commencent par un « m » et en les mettant dans un bol
a mélanger imaginaire. De surcroit, les enfants peuvent
s’exercer a écrire la lettre « m » ou dessiner des choses
dont le nom commence par « m ». Les intervenantes
peuvent également favoriser la connaissance des lettres
en lisant un abécédaire, en montrant du doigt et en
nommant des lettres qui font partie du cadre de vie (p.
eX. : « le panneau d’arrét contient cinq lettres — A-R-R-
E-T » ou « ton nom commence par la lettre « B » et le
son /b/ »). Les enfants bénéficiant d’activités systé-
matiques qui favorisent la connaissance de I’alphabet
auront appris plus de lettres a la fin de leur premiére
année scolaire que ceux qui ne bénéficient pas de telles
activités (Brodeur et al., 2000).

Sensibilité phonologique

La sensibilité¢ phonologique désigne la capacité a
reconnaitre et & « manipuler » chaque son du discours.
Elle améne a comprendre que la parole est faite de sons
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(p. ex. : comprendre que le mot « table » compte quatre
sons — /t/, /a/, /b/ et /1/). En termes concrets, la sensi-
bilité phonologique signifie la compréhension du fait
que les mots se décomposent en partie. Les linguis-

tes désignent ces parties sous le nom de phonémes,
d’attaques, de rimes et de syllabes (reportez-vous au
glossaire pour plus de détails). Les enfants apprennent
d’abord les unités les plus grandes, soit les syllabes, et
ensuite les unités de plus en plus petites. D’abord, ils
peuvent montrer qu’ils connaissent les sons en battant
des mains a chaque syllabe d’une chanson (p. ex. : « ne
pleu-re pas Jean-net-te »). Ensuite, ils peuvent détecter
des mots qui riment (p. ex. : carte et tarte) et, par la
suite, choisir un mot qui n’appartient pas a une série
(p. ex. : chapeau, chien ou ketchup).

Lorsqu’on I’évalue a cinq ans, cette conscience de la
relation entre la parole et les sons permet de prédire

la capacité a lire a I’école primaire (Catts et al., 1999;
NICHHD, 2000; Whitehurst et Lonigan, 1998). Les
enfants dont la sensibilité phonologique est avancée
réussissent mieux que leurs camarades a I’intelligence,
au vocabulaire réceptif et au statut socioéconomique
comparables (Whitehurst et Lonigan, 1998). Bien

que certains enfants aient une meilleure sensibilité
phonologique que d’autres, 1’exposition périodique a
cette habileté améliore I’apprentissage de la lecture
chez tous les petits (Blachman, 2000). Plus important
encore, le soutien dés le jeune age est crucial parce que
I’apprentissage des habiletés phonologiques continue
d’avoir de I’influence pendant une bonne partie des
études primaires (NICHHD, 2000).

Beaucoup d’intervenantes aupres de la petite enfance
favorisent la sensibilité phonologique au moyen d’ac-
tivités quotidiennes centrées sur les sons produits en
parlant (NICHHD, 2000; Rvachew, Nowak et Cloutier,
2004), telles que le chant, les comptines et la lecture
de poémes qui contiennent des sons répétitifs et des
rimes. Les intervenantes tirent aussi profit des périodes
sensibles pour I’apprentissage afin d’accroitre chez les
enfants leur conscience phonologique. Par exemple,
durant la prise des présences, une intervenante peut
dire « avez-vous remarqué qu’il y a trois sons dans
Ben-ja-min et Mo-ha-med? Combien de sons y a-t-il
dans mon prénom? Lu-cie ». Ou elle peut dire « les
prénoms Mia et Marguerite commencent tous deux
par le son /m/. Par quel son est-ce que mon prénom
commence? ». Les enfants plus 4gés seront peut-étre
capables de reconnaitre chacun des phonémes d’un
mot. Les intervenantes peuvent les encourager a dé-
composer les mots et a fusionner les sons. Par exemple,
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le mot gateau contient quatre phonémes (/g/, /a/, /t/ et
/o/), et le fait de dire ces sons ensemble rapidement
(c’est-a-dire de fondre les sons) produit le mot gateau.
Cette activité, en particulier, illustre la relation entre la
connaissance des lettres et la sensibilité phonologique.
Les enfants nomment les lettres lorsqu’ils décomposent
les mots, ce qui peut favoriser la sensibilité phonologi-
que. Les enfants qui connaissent mieux 1’alphabet ont
généralement une meilleure sensibilité phonologique
(Johnston, Anderson et Holligan, 1996).

11 est également possible d’améliorer la sensibilité
phonologique a I’aide de programmes informatiques et
de livres parlés. Les enfants perfectionnent les habile-
tés visées par des programmes informatiques (Lonigan
et al., 2003). Les jeux sur ordinateur qui proposent de
travailler les rimes, c¢’est-a-dire d’apparier les mots qui
comportent la méme attaque ou qui riment (p. ex. : chat
et chien ou cape et trappe), et de compter le nombre de
syllabes ou de phonémes favorisent le perfectionne-
ment de ces habiletés. Les intervenantes peuvent varier
la fréquence et la nature de leurs activités qui portent
sur la sensibilité phonologique; concentrez-vous sur
un ou deux types d’activités a la fois, travaillez avec
de petits groupes d’enfants et soyez conscientes du
stade de développement et de 1’intérét, qui varient d’un
enfant a I’autre (NICHHD, 2000).

Vocabulaire

Le langage auquel les enfants sont exposés tous les
jours varie énormément. En moyenne, les enfants
entendent entre 250 et 3 600 mots a I’heure (Hart et
Risley, 1992; 1995). A trois ans, un enfant peut avoir
entendu entre dix millions et 40 millions de mots
nouveaux et répétés (Hart et Risley, 1995). Par con-
séquent, les enfants exposé€s a un vocabulaire élaboré
peuvent avoir entendu 30 millions de mots de plus que
les enfants les moins exposés. Cet écart peut avoir une
influence sur 1’acquisition du vocabulaire et le rende-
ment scolaire futur (Weizman et Snow, 2001).

En dépit des différences au niveau de I’exposition au
langage en bas age, il est possible de favoriser 1’ac-
quisition du vocabulaire chez tous les enfants dans les
services de la petite enfance. Les intervenantes peuvent
employer des mots nouveaux ou plus complexes durant
la récréation et a I’heure des repas. Elles peuvent
soutenir la compréhension de nouveaux mots chez les
enfants en communiquant des définitions, des exemples
ou une autre forme d’aide pour faire comprendre la
signification des nouveaux mots (Weizman et Snow,
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2001). Par exemple, une intervenante peut présenter le
mot « véhicule » en disant « Sarah, tu joues avec plu-
sieurs véhicules différents. Les camions, les automobi-
les et les ambulances sont des types de véhicules ».

Les intervenantes favorisent également 1’enrichisse-
ment du vocabulaire par la lecture partagée. Quand

les intervenantes et les enfants lisent ensemble, ces
derniers sont exposés a un éventail de nouveaux mots
et de nouvelles phrases, et leur apprentissage du voca-
bulaire se renforce lorsqu’ils montrent du doigt et nom-
ment des images et des mots (Ard et Beverly, 2004;
Sénéchal, Thomas et Monker, 1995). I est possible de
renforcer encore cet apprentissage au moyen d’activi-
tés de lecture répétée, ¢’est-a-dire lire un méme texte
plusieurs fois (Justice, Meier et Walpole, 2005). Par
exemple, les enfants d’age préscolaire retiennent plus
de mots s’ils écoutent un livre d’histoires trois fois que
s’ils entendent 1’histoire une seule fois. (Justice, Meier
et Walpole, 2005; Robbins et Ehri, 1994; Sénéchal,
1997). 1l arrive souvent que les enfants initient cette
pratique en demandant aux intervenantes de leur lire la
méme histoire a plusieurs reprises. Ils peuvent égale-
ment se livrer a des jeux et a des chants liés a I’histoire
ou en simuler certaines scénes. La lecture répétée

peut étre bénéfique parce que les enfants entendent de
nouveaux mots dans un contexte ou la signification est
illustrée par I’histoire. Par exemple, les enfants appren-
dront le mot « griffe » parce qu’ils ’auront entendu
plusieurs fois dans I’histoire qui raconte que « le chat a
attrapé la souris a I’aide de ses griffes » et I’illustre par
une image montrant un chat aux longues griffes. Le fait
d’entendre la signification de nouveaux mots (p. ex. :

« les griffes sont comme de gros ongles durs ») ou de
poser des questions a leur propos (p. ex. : « pourquoi le
chat a-t-il des griffes? ») renforce encore I’apprentissa-
ge durant la lecture répétée (Justice , Meier et Walpole,
2005; Sénéchal, 1997).

Ecriture et langue écrite

L’idée que les enfants se font des caractéres imprimés
et de leurs capacités a écrire évolue considérablement
de I’age de deux ans jusqu’a la fin du primaire. Les en-
fants de trois et quatre ans pensent habituellement que
toutes les images et tous les gribouillages sont lisibles.
Vers I’age de cing ans, ils découvrent que 1’écriture du
francais est constituée de formes spécifiques alignées
horizontalement sur une feuille (Bialystock, 1995). Par
la suite, ils apprennent que 1’écriture se fait a partir de
mots et que ces mots sont composés de lettres. Durant
cette étape de leur développement, les enfants font
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semblant d’écrire des mots, ce qui constitue une partie
importante de leur apprentissage de la lecture et de
I’écriture. En général, ils commencent par faire des gri-
bouillages, puis ils font des formes et enfin des lettres
qui créeront des mots fictifs (p. ex. : alotte) ou de vrais
mots ayant une orthographe inventée (p. ex. : « mersi »
pour « merci »). Avec de la pratique, les enfants finis-
sent par apprendre a écrire en se fondant sur les normes
grammaticales et orthographiques (Levy et al., 20006).

I1 est essentiel que les jeunes enfants apprennent a re-
connaitre et a écrire leur prénom. Les enfants de quatre
ans reconnaissent généralement le nom et le son de la
premicére lettre de leur prénom mieux que les autres
lettres de I’alphabet (Treiman et Broderick, 1998).
Qu’il s’agisse de I’anglais, du néerlandais, de I’hébreu
et peut-étre d’autres langues, les enfants apprennent
tous a reconnaitre la premiére lettre de leur prénom en
se pratiquant a écrire leur prénom (Levin et al., 2005).

Les intervenantes initient souvent des activités d’écri-
ture conjointe qui aident les enfants non seulement

a perfectionner leurs habiletés en écriture (p. ex. :
tenir un instrument pour écrire, motricité fine, etc.),
mais aussi @ améliorer leur sensibilité phonologique,
leur connaissance de 1’alphabet et leur compréhen-
sion auditive (Aram et Biron, 2004). Par exemple, les
intervenantes peuvent aider les enfants de deux ans a
apprendre comment tenir et utiliser un crayon. Elles
peuvent aider les enfants d’age préscolaire a imprimer
leur nom, a faire une carte de féte ou a cocher des
¢éléments d’une liste.

A mesure que les jeunes enfants apprennent & former
et a écrire des lettres et des mots, ils découvrent les ca-
ractéristiques de la langue écrite et les différences avec
la langue parlée. La langue écrite utilise des mots qui
ne se retrouvent pas couramment a 1’oral. Par exemple,
le mot « content » a 1’oral peut s’exprimer par les mots
« heureux » ou « enchanté » a 1’écrit. La langue écrite
se fonde aussi sur une grammaire beaucoup plus com-
plexe, qui comprend notamment des phrases passives
(p. ex. : le monstre a été vaincu par le magicien) et une
absence de contexte (p. ex. : des références a des gens,
des endroits ou des choses qui ne sont pas visibles a
I’auditeur). Par exemple, a I’oral, une personne peut
dire « Il lui a parlé l1a-bas », mais a 1’écrit, sans indices
provenant de I’environnement ou de gestes (comme
montrer du doigt), la phrase peut devenir « David

a parlé a sa sceur dans le jardin ». La phrase écrite
comprend des noms et des descriptions du contexte qui
fournissent au lecteur I’information nécessaire pour re-
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créer mentalement la scéne. Les enfants découvrent ces
caractéristiques uniques de la langue écrite et d’autres
encore en lisant avec quelqu’un et en étant exposés a
des textes (Purcell-Gates, 2001).

Cadre de vie riche en
caractéres imprimés

Les enfants sont sensibles aux caractéres imprimés
dans leur milieu quotidien, comme les logos (p. ex. :
Lego), les pancartes (p. ex. : un arrét) et les étiquettes
(p. ex . : dans la cuisine) (Kuby et al., 1999). Les en-
fants d’a peine trois ans arrivent a reconnaitre les logos
et a les associer aux produits correspondants (Mason-
heimer, Drum et Ehri, 1984). La reconnaissance des lo-
gos et d’autres formes d’imprimés dans le cadre de vie
constitue un signe de I’émergence de la sensibilité aux
caracteres imprimés ou a la lecture des mots (Cronin,
Farrell et Delaney, 1999; Masonheimer et al., 1984;
Whitehurst et Lonigan, 1998). Ainsi, un milieu riche en
caracteres imprimés fournit aux enfants des occasions
d’apprendre le lien entre les mots et leur signification.

Les enfants qui n’ont pas facilement acces a du ma-
tériel imprimé (p. ex. : livres, magazines, étiquettes,
affiches) a la maison ou dans leur service de la petite
enfance ont moins d’occasions d’interagir avec du
matériel d’apprentissage de la lecture et de I’écriture
(McGill-Franzen, Lanford et Adams, 2002). Une abon-
dance de matériel imprimé disposé de manicre a attirer
I’attention et a étre facilement accessible partout dans
le service de garde (p. ex. : présentoir rempli de livres)
aide les enfants a se former une idée de ce que sont les
caracteres imprimés, 1’écriture et les narrations (Dunn,
Beach, Kontos, 1994; Neuman, 1999). Le tableau 5
présente un certain nombre de fagons de créer une salle
riche en caractéres imprimés.

I1 est important que les enfants évoluent dans un milieu
qui comporte beaucoup de matériel imprimé, mais

cela ne suffit pas en soi a faciliter I’apprentissage de la
lecture et de 1’écriture. Les enfants apprennent a partir
des explications des adultes a utiliser et a valoriser le
matériel imprimé dans leur cadre de vie. Les interve-
nantes qui ont suivi une formation sur la fagon d’utili-
ser les bibliothéques de classe peuvent optimiser 1’éveil
a la lecture et a I’écriture; elles ont tendance a utiliser
le matériel fréquemment et ont avantage a découvrir

de nouvelles occasions de souligner les liens entre les
livres, les mots, les lettres et les sons (McGill- Franzen
etal., 1999).
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TABLEAU 5
Services de la petite enfance riches en

caractéres imprimeé

* Inclure différentes formes de matériel imprimé dans la
bibliotheéque de la salle (p. ex. : fiction, ouvrages
généraux, poésie, humour et magazines) et s’assurer
que ce matériel est accessible.

* Choisir un theme par mois et présenter des livres qui y
sont liés.

« Afficher du matériel imprimé (p. ex. : affiches, photos, mur
de mots, histoires, calendriers, étiquettes) a la hauteur
des yeux des enfants.

» Créer un coin du livre avec des tapis ou des coussins
confortables.

« Installer des centres d’écriture et d’écoute (p. ex. : papier,
feutres, musique ou livres sur cassette).

» Mettre a la disposition des enfants des accessoires liés
a l'apprentissage de la lecture et de I'écriture pour qu’ils
puissent interpréter les histoires et les narrations (p. ex. :
marionnettes, costumes, sacs de livres).

* Intégrer du matériel imprimé dans d’autres coins du
service de garde (p. ex. : liste de « choses a faire »,
recettes, boite aux lettres pour chaque enfant, etc.).

(Dowhower et Beagle, 1998; Neuman, 1999)

Sexe

Un certain nombre d’études sur les enfants du niveau
primaire suggerent que les gargons et les filles ont des
préférences et un comportement différents vis-a-vis de
la lecture. Les fillettes d’age scolaire préferent géné-
ralement les livres de fiction réalistes, tandis que les
garcons optent plutdt pour les livres de fiction fantaisis-
tes (Boraks, Hoffman et Bauer, 1997). En moyenne, les
garcons disent avoir moins confiance en leurs habiletés
de lecture que les filles, &étre moins motivés a lire et
faire généralement moins souvent la lecture (Baker et
Wigfield, 1999; McKenna, Kear et Ellsworth, 1995).
Cette question préoccupe le secteur de 1’éducation
parce que plusieurs études ont montré une stabilité

des rendements en lecture au fil du temps (Juel, 1988).
Dés la premicre année d’école, les garcons obtiennent
en moyenne de moins bonnes notes que les filles aux
épreuves de lecture (Chatterji, 2006). On craint que ces
différences a I’école primaire ne persistent tout au long
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de la vie (Phillips et al., 2002). L’une des méthodes pour
favoriser I’apprentissage de la lecture et de I’écriture
autant chez les garcons que chez les filles consiste a les
encourager a lire ce qui les intéresse, qu’il s’agisse de
livres d’information, de bandes dessinées ou de contes
de fées.

Or, il reste encore beaucoup de recherches a faire sur la
relation entre le sexe et le langage ainsi que la littératie.
En plus des généralisations a propos du sexe, il est im-
portant de respecter le caractére unique de chaque enfant
et de s’y adapter tout en lui fournissant une gamme com-
pléte de matériel imprimé dans les services de la petite
enfance. Par ailleurs, avant d’atteindre I’age scolaire,

les garcons et les filles préférent généralement des livres
semblables (Mohr, 2006; Robinson et al., 1997). Les
deux sexes semblent apprécier les livres de fantaisie et
d’information ayant une narration trés présente (Robin-
son et al., 1997). Le fait de connaitre les livres semble
aussi influencer les préférences de lecture en bas age
(Robinson et al., 1997). Les garcons et les filles choisis-
sent généralement des livres qu’ils ont déja lus ou vus
auparavant.

Interactions élargies

Les intervenantes en services d’apprentissage et de garde
des jeunes enfants favorisent I’acquisition du langage
réceptif et expressif en encourageant les enfants a dis-
cuter durant la lecture partagée, a tenir une conversation
et a jouer. Les intervenantes peuvent faire la promotion
de ces habiletés en utilisant des techniques d’¢élaboration
(Hargrave et Sénéchal, 2000; Whitehurst et al., 1988,
1994; Whitehurst et Lonigan, 1998) qui encouragent

les enfants a exprimer leurs idées et leurs sentiments
concernant un livre ou une activité et a en discuter. L'une
des facons d’y arriver consiste a lancer une discussion
avec les enfants avant, durant et aprés la lecture partagée
(Dickenson et Smith, 1994). Les intervenantes peu-

vent poser des questions ou donner des indices (p. ex. :

« Quel genre de fruits est-ce que la chenille trés affa-
mée a mangge? ») parce que les enfants répondent plus
fréquemment a ce genre d’invitation qu’a de simples
remarques (p. ex. : « La chenille trés affamée a mangé
beaucoup de fruits différents. ») (Justice et al., 2002).

Le tableau 6 comprend une liste de comportements pour
favoriser 1’¢laboration. Cette liste se fonde sur divers
types de stratégies de lecture partagée parce que jusqu’a
maintenant rien de tout cela n’a ét¢ combiné en une
seule démarche fondée sur des résultats scientifiques. En
général, toutes les techniques présentées encouragent la
participation active des enfants.
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En plus des expériences de lecture partagée, les inter-
venantes peuvent favoriser 1’acquisition du langage et
I’enrichissement du langage en répondant aux enfants
de manicre chaleureuse et sensible ainsi qu’en discu-
tant avec eux de sujets qui intéressent ces derniers et

en interagissant avec eux (Girolametto et Weitzman,
2002). Les enfants utilisent davantage de mots et par-
lent pendant plus longtemps quand ils jouent avec un
adulte que lorsqu’ils jouent aux c6tés d’un adulte sans
pour autant interagir avec ce dernier (Bornstein, Painter
et Park, 2002). Par exemple, si un enfant fait semblant
de préparer un panier de pique-nique, I’intervenante
pourrait se joindre a lui et ’encourager a parler en

le relangant et en utilisant des mots pour décrire les
actions (p. ex. : « On dirait que tu prépares un pique-ni-
que. Ou vas-tu prendre ton pique-nique? ») ainsi qu’en
posant des questions et en guidant la conversation (p.
eX. : « Quel aliment apportes-tu? » ou « Quel est ton
aliment préféré? »). Les intervenantes se laissent guider
par les intéréts des enfants, mais aussi par le niveau de
développement de ces derniers. Elles peuvent poser

des questions plus complexes aux enfants agés (p. ex. :
« Qu’est-ce que tu feras a ton pique-nique et qui y sera
invité? ») et des questions plus simples aux jeunes
enfants (p. ex. : « Quelles chansons chanteras-tu a ton
pique-nique? »). Les actions favorisant le développe-
ment du langage parlé ont des incidences a long terme
sur I’apprentissage de la lecture parce que les habiletés
a I’oral lors de la premiére année d’école constituent un
indicateur de la facilité avec laquelle I’enfant apprendra
a lire (Catts et al., 1999).
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TABLEAU 6

Lecture partagée

Facons d’encourager les enfants a participer

» Poser des questions précises

(p. ex. : qui, quoi, ou, quand, pourquoi et comment).
» Poser des questions ouvertes aux enfants d’age
préscolaire plus avancés (p. ex. : des questions qui
requierent une réponse plus élaborée qu’un seul mot).
Faire la lecture a chaque enfant individuellement, deux par
deux ou en groupe (le nombre maximal d’enfants par
groupe devrait se limiter a trois ou quatre).
Entamer immédiatement une conversation
(p. ex. : parler du livre, du contenu, de I'histoire).
Lancer une discussion qui n’est pas liée au contexte
(p. ex. : parler d’'idées ou de sujets qui ne sont pas
directement liés au milieu ambiant ou qui se sont produits
dans le passé).
Pointer les mots que vous lisez.
Lire plusieurs fois un livre favori et intégrer ce livre dans
différents décors et activités (p. ex. : déguisement, séance
de marionnettes, centre d’écoute [ou il est possible
d’enregistrer le livre sur cassette ou sur CD], etc.).
Utiliser des livres a rabats, des livres a fentes et des livres
prévisibles pour inciter les enfants a participer directement
a l'histoire.

Fagons d’offrir une rétroaction

Donner suite aux réponses et aux remarques des enfants
en leur posant des questions.

Renchérir sur les réponses et les remarques des enfants
d’age préscolaire plus avancés.

Répéter ce que disent les enfants si cela peut aider les
autres enfants du groupe.

Louanger et encourager fréquemment les enfants.

Facons d’adapter Votre style de lecture
aux aptitudes linguistiques des enfants

Se laisser guider par les intéréts des enfants.

Aider les enfants selon leurs besoins

(p. ex. : donner 'exemple, soutenir 'apprentissage).
Discuter de I'histoire avant, durant et aprés la lecture
(pourquoi avoir choisi ce livre et quel lien y a-t-il avec la vie
des enfants; rappeler les grandes lignes de I'histoire;
demander qui sont les personnages favoris; demander
quelle était la section préférée du livre).

Attirer l'attention sur les caractéres imprimés

(titre, auteur, lettres, mots).

(Arnold et al., 1994; Kaderavek et Justice, 2002; Justice et
Pullen, 2003; Massey 2004)
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Donner I'exemple

Donner I’exemple de la lecture constitue une fagon im-
portante d’encourager les enfants a tenter eux-mémes
I’expérience de la lecture. Les intervenantes agissent
comme modele de langage et de littératie tout au long
de leurs interactions quotidiennes avec les enfants.
Elles donnent I’exemple de divers types de langage
oral parce qu’elles utilisent la langue différemment
selon les situations qui se présentent durant la journée
(Kontos, 1999; O’Brien et Bi, 1995). Par exemple,
durant une séance de bricolage, elles peuvent se servir
du langage pour maintenir 1’attention des enfants et
faire progresser I’activité (p. ex. : « Quelle couleur
vas-tu utiliser ensuite? ») (Kontos, 1999). Durant le jeu
théatral, les intervenantes peuvent poser des questions
et faire des remarques sur les activités et les objets du
décor (O’Brien et Bi, 1995). Par exemple, si les enfants
font semblant d’installer un restaurant, elles peuvent
demander : « Qu’y a-t-il au menu aujourd’hui? » ou

« Comment préparez-vous ces ceufs délicieux? ». Dans
le centre des camions et des blocs, les intervenantes
peuvent donner en exemple des sons qui ne sont pas
des mots (p. ex. : « vroum ») et des énoncés pour attirer
I’attention (p. ex. : « regarde comme elle est haute
notre tour! ») (O’Brien et Bi, 1995).

Les intervenantes aupres de la petite enfance donnent
I’exemple de comportements liés a la lecture et a 1’écri-
ture en invitant les enfants a participer a des activités
en ce sens tout au long de la journée. Par exemple,
elles peuvent montrer aux enfants comment bien tenir
un livre et tourner les pages délicatement, ce qui leur
enseigne comment agir de maniére appropriée avec un
livre. Aussi, quand les éducatrices se servent du centre
d’écriture et des divers outils d’écriture qui s’y trou-
vent, les enfants voient comment les utiliser.

Lapprentissage de la lecture
et de I'écriture grace au jeu

L’étude sur I’apprentissage de la lecture et de 1’écriture
par le biais du jeu est fondée sur les théories de Piaget
et de Vygotsky (1978), qui ont tous deux suggéré que
les enfants apprennent grace au jeu. La recherche

sur ce sujet a comme principale hypothése que le jeu
contribue a I’acquisition des habiletés nécessaires a

la lecture et vice versa (Roskos et Christie, 2001).
L’apprentissage de la lecture et le jeu sont liés de trois
facons. Premiérement, les enfants enrichissent leur

jeu en faisant des dessins sur des sujets et des histoi-
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res qu’ils ont découverts dans des livres ou lors de
conversations. Par exemple, aprés avoir écouté une
histoire sur une course, les enfants peuvent batir une
piste avec des blocs et utiliser des jouets de course. Les
enfants peuvent aussi interpréter leur partie préférée
d’une histoire en faisant semblant, par exemple, d’étre
la petite fille dans Boucle d’or et de gotter et toucher a
tout ce qui appartient & maman ours, papa ours et bébé
ours. Deuxiémement, il est possible d’inclure dans les
centres de jeu du matériel favorisant 1’apprentissage
de la lecture et de 1’écriture. Par exemple, dans le coin
cuisine, les intervenantes peuvent placer des livres de
cuisine, des étiquettes, des coupons, de I’argent, des
tasses a mesurer et du papier pour dresser une liste de
commissions et écrire des recettes. Troisiémement,

le jeu est une occasion de s’éveiller a la lecture et a
I’écriture en observant des adultes et des pairs (p. ex. :
regarder un ami écrire dans un carnet dans le centre des
sciences). Les enfants apprennent aussi quand ils agis-
sent comme modele pour leurs pairs (p. ex. : « lire »
une étiquette a un ami dans le centre de jeu théatral).

Une partie du réle des intervenantes durant le jeu

libre consiste a inciter les enfants a utiliser le matériel
favorisant I’apprentissage de la lecture et de I’écriture.
Les enfants qui jouent dans un milieu rempli de ce type
de matériel seront plus enclins a I’utiliser que leurs
pairs qui évoluent dans un cadre comportant peu de
ressources en ce sens (Christie et Enz, 1992; Vukelich,
1994). Toutefois, il ne suffit pas simplement d’offrir
du matériel. Les enfants apprennent davantage quand
ils voient des adultes utiliser des outils de lecture et
quand ces derniers les encouragent a faire des jeux

qui comportent une composante favorisant la lecture
et I’écriture. Afin de maintenir 1’intérét des enfants, il
faut remplacer fréquemment le matériel de jeu favori-
sant la lecture et I’écriture (p. ex. : le théme du centre
de jeu théatral peut changer tous les mois pour passer
d’un restaurant a un bureau de poste puis a un salon de
coiffure). Plus les enfants jouent avec le matériel de
lecture et d’écriture, plus ils améliorent leurs habiletés
de lecture et d’écriture. Les enfants qui jouent dans un
milieu riche de ce type de matériel améliorent leurs
habiletés en lecture de mots qui se trouvent dans un
centre (Neuman et Roskos, 1993a; 1993b; Vukelich,
1994). Par exemple, les enfants sont en mesure de lire
les mots « sortie » et « bureau » aprés avoir joué dans
un coin de jeu qui ressemble a un bureau et qui est
riche en matériel de lecture. Les enfants qui sont guidés
par des adultes dans le centre de jeu améliorent encore
davantage leur capacité de lecture.
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TABLEAU 7

Matériel de jeu favorisant la littératie

* Listes de commission et coupons

Cartes de souhaits

Journaux, magazines et livres

Boites de nourriture

(p. ex. : boite de céréale, soupe en conserve)
« Etiquettes

Centre |°
de *
cuisine |°

Livres d'images et d’information

Centre |° Papier et crayons
des * Régles et tasses a mesurer
sciences | * Matériel de tragage
 Craies et tableau pour enfants
+ Cartes
Centre |® Cartes routiéres et plans
de * Livres d'images
blocs » Matériel de dessin (p. ex. : papier et crayons)

Etiquettes
Figurines de personnes et d’animaux

Lapprentissage de la lecture
et de I'écriture par le biais du
. JORT,
multimédia
L’apprentissage de la lecture et de I’écriture ne se limite
pas seulement aux livres. Il existe bon nombre de médias
d’information qui constituent autant de sources diffé-
rentes que les enfants peuvent utiliser pour apprendre a
écouter, parler, lire et écrire. L’ordinateur est une source
de textes multimédias. Les parents rapportent que les
enfants commencent a utiliser I’ordinateur sous leur
supervision a I’age de deux ans et demi et de manicre
autonome a trois ans et demi (Calvert et al., 2005). Ainsi,
deés leur jeune age, les enfants se familiarisent avec la
technologie et peuvent profiter de ces expériences. Les
jeux a I’ordinateur qui mettent I’accent sur le jumelage de
sons, les jeux de rimes et le découpage de mots éveillent
les enfants de trois ans et demi a cinq ans a la phonolo-
gie (Lonigan et al., 2003). Les histoires ¢électroniques
donnent aux enfants I’occasion d’interagir de maniére
indépendante avec les histoires avant qu’ils ne soient ca-
pables de lire des textes imprimés traditionnels (de Jong
et Bus, 2004). Les images animées qui accompagnent la
narration aident les enfants a comprendre les éléments de
I’histoire qui ne sont pas expressément expliqués (p. ex. :

I’information « entre les lignes ») (Verhallen, Bus et de
Jong, 2006).
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Les émissions de télévision éducatives (p. ex. : Dora
I’exploratrice [Gifford, 2004] et Jeu de Bleue [Wilder et
Santomero, 2004]) peuvent favoriser I’éveil a la lecture et
a I’écriture (Linebarger et al., 2004; Linebarger et Walker,
2005). Les émissions qui font la promotion du langage
expressif et de ’acquisition du vocabulaire encouragent
I’interaction avec les personnages a I’écran, nomment les
objets et ont une forte trame narrative (Linbarger et Wal-
ker, 2005). Les habiletés mises de 1’avant par I’émission
sont précisément ciblées (Linebarger et coll., 2004). La
dénomination fréquente des choses et la répétition des
mots nouveaux aident a enrichir le vocabulaire, tandis
que le fait de nommer les lettres et de donner des exem-
ples de mots favorise la reconnaissance des lettres. Toute-
fois, les enfants tirent chacun des avantages différents des
émissions éducatives selon leur niveau d’habiletés initial.
Les enfants qui ont une moins grande sensibilité phonolo-
gique et qui connaissent moins les lettres auront avantage
a écouter plusieurs fois la méme émission et a profiter du
soutien des intervenantes par la suite (Linebarger et al.,
2004). Les enfants peuvent poursuivre leur interaction
avec ces émissions par le biais de jeux a I’ordinateur, de
sites Web et de livres.
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Les intervenantes aupres de la petite enfance évaluent
réguliérement le progres des enfants dont elles s’occu-
pent, le succes d’un programme ou d’une technique en
particulier, et méme leur propre travail. Pour ce faire,
elles peuvent se servir de 1’un ou I’autre des multiples
outils d’évaluation qui guident leur travail, qu’il s’agis-
se de réflexions informelles notées dans un journal, de
la tenue d’un registre continu pour chaque enfant ou
d’une simple liste de vérification du milieu de garde.

Observation et
consignation de notes

Utilisé régulierement, un cycle d’observation et de
consignation de notes constitue un puissant outil pour
les intervenantes parce qu’il leur permet de faire le

lien entre d’une part leurs connaissances des stades de
développement et d’autre part des techniques pour in-
culquer de nouvelles habiletés. L’observation et la con-
signation de notes peuvent aussi servir a faire I’examen
du comportement et du développement des enfants, a
évaluer les programmes et des techniques d’encadre-
ment particulieres et a repérer les besoins en matiere de
formation du personnel (Epstein et al., 2004; Cohen et
Spenciner, 2007). Il existe bon nombre de techniques
différentes d’observation et de consignation de notes,
comme la consignation sommaire du comportement

de I’enfant, la prise de notes descriptives, les listes de
vérification et le portfolio.

Avant de choisir une méthode d’observation et de
consignation de notes, il faut tenir compte d’un certain
nombre de points généraux. Le premier a trait a la
fiabilité ou a la constance d’une mesure. Une technique
fiable produira des résultats similaires, peu importe la
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personne qui I’utilise, si elle sert a évaluer un enfant

a plusieurs reprises au cours d’une trés courte période
(Epstein et al., 2004). Le recours a des mesures fiables
fait en sorte que les enfants sont évalués selon les
mémes critéres a chaque fois. Le second grand point

a prendre en considération pour le choix d’un outil
d’observation et de consignation de notes touche a

la validité de celui-ci, ¢’est-a-dire a savoir si 1’outil
mesure le concept évalué (Epstein et al., 2004; Min-
des, 2007). Par exemple, la consignation de toutes les
paroles d’un enfant qui joue a I’extérieur ne constitue
pas un outil valide pour 1’évaluation de son dévelop-
pement moteur. Il serait plus valide de noter certains
comportements — saut, saut a la corde et équilibre — s’il
s’agit d’¢évaluer les capacités physiques d’un enfant. Le
recours a des mesures hautement valides veille a ce que
les enfants soient évalués a partir des critéres les plus
opportuns selon chaque compétence. Il est important
de remarquer que chaque technique d’observation et
de consignation de notes a un degré de fiabilité et de
validité différent selon la fagon dont elle est utilisée.

L’observation et la consignation de notes régulicres et
répétées dans divers milieux aident a former une image
compléte de la croissance de I’enfant (Epstein et al.,
2004). Par exemple, afin d’en savoir davantage sur le
niveau d’intérét que porte un enfant a la lecture par-
tagée, il n’est probablement pas suffisant de faire une
seule observation. Il vaut mieux observer pendant un
mois I’intérét que I’enfant accorde aux livres, a la lec-
ture d’histoires et au jeu favorisant I’¢éveil a la lecture
et a I’écriture. Par ailleurs, les observateurs doivent étre
au courant des comportements adaptés au stade de dé-
veloppement et étre sensibles a la diversité culturelle et
linguistique (Scott-Little et Niemeyer, 2001). S’ils sont
informés de I’évolution du développement, ils cherche-
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ront a observer le bon type de comportement selon le
stade de développement (p. ex. : gazouillements a un
mois et babillages a trois mois). Les observateurs indi-
viduels saisissent une image unique du comportement,
et chaque technique d’observation offre divers rensei-
gnements (Epstein et al., 2004). Ainsi, le fait d’avoir de
multiples observateurs utilisant différents outils permet
d’obtenir un portrait plus exhaustif de I’enfant.

Les outils d’observation et de consignation de notes ont
I’avantage d’étre trés souples et discrets. Ils permettent
d’observer les enfants durant des activités, des périodes
de transition ou les repas sans s’interposer. Ils ont aussi
comme avantage d’étre ouverts. Ils permettent de se
concentrer sur une série bien précise de comportements
ou d’examiner 1’ensemble du comportement et de tout
consigner par écrit. Chaque type d’observation contri-
bue a mieux comprendre I’enfant.

Les techniques d’observation et de consignation de no-
tes comportent cependant des limites. Les convictions
et les biais personnels peuvent influencer les compor-
tements observés, le style d’observation, I’information
notée et I’interprétation. Les intervenantes doivent
s’assurer que leurs convictions et leurs biais concernant
différentes cultures (p. ex. : techniques d’éducation

des enfants, langue, religion) ou des caractéristiques
particuliéres (p. ex. : relation avec I’enfant, le pére ou
la mére) n’influencent pas leurs observations et les
notes qu’elles consignent par écrit (Mindes, 2007). Une
autre limite dont il faut tenir compte a trait au fait que
le comportement des enfants peut changer en présence
d’un observateur. Par exemple, il est possible qu’un
enfant s’exprime de maniére cohérente avec ses pairs,
mais qu’il soit trop timide pour parler en présence d’un
adulte. Il faut prendre en considération ces facteurs au
moment de passer en revue et d’interpréter les notes
prises lors de séances d’observation.

Notes descriptives

La prise de notes signifie la consignation par écrit des
détails du comportement d’un enfant lors d’une activité
ou d’un événement en particulier. Dans les notes, il faut
préciser le moment et le lieu de 1’observation ainsi que
les paroles de I’enfant et de toutes les personnes ayant
participé a I’activité. Ce travail se fait généralement
apres 1’événement, ce qui fait que 1’observateur note
tous les détails a partir de ce dont il se souvient (Beaty,
2002; Mindes, 2007). Une intervenante peut se voir
attribuer du temps durant la journée pour prendre des
notes sur ce qu’un enfant a écrit dans le centre d’activi-
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tés (p. ex. : « Omer a “€crit” une lettre et quatre lignes
distinctes de gribouillis; il a aussi tracé son nom au
bas. »).

La prise de notes est non limitative; elle permet a I’ob-
servateur de noter tout ce qu’il voit et pas seulement
un type de comportement (Beaty, 2002). Par ailleurs,
I’observateur peut s’intéresser a des comportements
précis et ainsi cibler ses observations et ses notes en
conséquence. Par exemple, les intervenantes peuvent
vouloir s’attarder seulement a la connaissance des
lettres que posséde un enfant et noter par conséquent
le travail qu’il accomplit dans le centre d’écriture sans
pour autant prendre des notes sur les aptitudes a la
narration. L’un des désavantages de la prise de notes

a trait au délai entre le moment de 1’observation et le
moment de consigner par écrit ces observations. Ce
délai peut entrainer des inexactitudes. Il se pourrait que
I’observateur oublie certains détails du contexte ou de
la séquence des événements. Un autre inconvénient a
trait au fait que 1’information inscrite dans les dossiers
peut étre biaisée a cause de raisons personnelles ou de
différences au niveau de I’interprétation (Beaty, 2002).
Par exemple, le fait de croire que des jumeaux se déve-
loppent et se comportent de maniére similaire pourrait
avoir une influence sur I’observation de ces enfants et
sur les comportements qui sont notés. Il est important
de prendre des notes objectives, sans opinions et sans
commentaires.

Registre continu

Les techniques de tenue de registres continus néces-
sitent une planification a I’avance et des efforts, mais
elles permettent de tracer un portrait plus complet,
détaillé et précis du comportement d’un enfant (Cohen
et Spenciner, 2007). De tels registres comportent des
notes continues que 1’observateur prend sur tout ce
que dit et fait un enfant ou un groupe d’enfants durant
un certain laps de temps (p. ex. : 10 minutes). En fait,
un registre continu est une transcription détaillée d’un
événement. Toutes les observations, les actions des
enfants, leurs expressions faciales et leurs paroles

sont notées minute par minute avec une indication de
I’heure (Mindes, 2007). Un registre continu commence
par une date, une heure, un lieu et une bréve descrip-
tion du contenu (p. ex. : Sara et Paul sont dans le centre
des sciences et pesent divers objets sur le balance). Le
registre comprend des faits observables (p. ex. : Sara
met sa poupée sur la balance et sourit), et non pas des
descriptions fondées sur des déductions (p. ex. : Sara a
beaucoup de plaisir) (Beaty, 2002).

09/05/2007 10:28:27 PM



Les registres continus ont 1’avantage de se constituer
en temps réel, durant I’événement. IIs sont ainsi plus
exhaustifs et moins susceptibles d’étre biaisés par des
trous de mémoire. Toutefois, cette méthode nécessite
davantage de temps de la part du personnel puisqu’une
intervenante doit se consacrer a la consignation par
écrit des actions d’un petit groupe d’enfants pendant
une période prolongée. De plus, les observateurs
doivent répartir leur temps entre 1’observation et la
consignation par écrit; il est donc difficile de tenir un
registre correctement durant une activité qui se déroule
rapidement ou en grand groupe.

Evaluation fondée sur le jeu

Pour les jeunes enfants, de deux a quatre ans, il est par-
ticuliérement utile de se concentrer sur I’observation
du jeu. Les enfants passent beaucoup de temps a jouer
de fagon naturelle; ainsi 1’évaluation fondée sur le jeu
peut servir a observer les habiletés sociales, cognitives,
émotives, motrices et linguistiques (Bordignon et Lam,
2004; Mindes, 2007). Durant le jeu individuel et en
groupe, il y a de nombreuses occasions de noter le con-
tact visuel, les gestes, le langage et la grammaire des
enfants (Mindes, 2007). A I’instar des autres formes
d’évaluation par 1’observation, il est crucial que les
intervenantes en apprentissage et en soins de la petite
enfance connaissent les grandes étapes du développe-
ment d’un enfant afin d’observer les comportements
adaptés a 1’age.

Listes de vérification,
échelles d’évaluation
et listes de fréquence

Les listes de vérification et les échelles d’évaluation
servent non seulement a noter de 1’information, mais
aussi a guider les observations. Une liste de vérification
comprend une suite de caractéristiques ou de comporte-
ments que I’observateur doit examiner et pour les-
quels il doit noter la présence ou 1’absence de certains
¢léments (Cohen et Spenciner, 2007). Les intervenantes
peuvent se servir de ces listes pour observer les enfants
durant des activités réguliéres ou pour leur demander
directement de montrer une aptitude (Scott-Little et
Niemeyer, 2001). Elles peuvent les utiliser pour cerner
des domaines qui nécessitent une attention supplémen-
taire ou une observation plus poussée. Les listes sont
aussi utiles pour faire le suivi des comportements au fil
du temps en vue de repérer les changements au niveau
du développement (Beaty, 2002).
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11 existe bon nombre de listes de vérification commer-
ciales, mais les intervenantes doivent les adapter pour
s’assurer qu’elles conviennent au stade de développe-
ment et qu’elles ciblent des habiletés dignes d’étres
observées. Autrement, les intervenantes peuvent créer
leur propre liste de vérification sur divers sujets d’inté-
rét (p. ex. : sensibilité phonologique). Si elles choisis-
sent cette option, les intervenantes doivent s’ assurer
que les éléments de la liste sont courts, descriptifs et
formulés de maniére objective (Beaty, 2002). Parmi les
¢éléments qu’il est possible d’inclure dans une liste de
vérification sur I’éveil a la lecture et a I’écriture, on re-
trouve des points comme : I’enfant fait des barbouillis
et des images qui ressemblent a une écriture fictive,
I’enfant consulte des livres de fagon autonome, 1’enfant
pointe vers le titre du livre si on lui demande ou se
trouve le titre.

En général, les intervenantes, les enseignantes ou les
parents n’ont pas de difficulté a utiliser les listes de
vérification et les échelles d’évaluation (Beaty, 2002).
Ces outils sont utiles pour noter et classer les grandes
étapes du développement (Epstein et al., 2004), ainsi
que pour vérifier la fiabilité des observations. Les
intervenantes peuvent les utiliser simultanément pour
observer une activité. Ensuite, elles peuvent comparer
leur liste pour voir si leurs observations correspondent
(Beaty, 2002).

Cependant, les listes de vérification peuvent produire
un portrait trés incomplet des habiletés d’un enfant
parce qu’elles mettent I’accent sur la présence ou
I’absence d’un comportement. Parmi les éléments
d’information supplémentaires qui pourraient donner
une image compléte, il manque la fréquence d’un com-
portement, si ce dernier était approprié et si I’enfant le
maitrise. Les intervenantes auprés de la petite enfance
peuvent utiliser les notes descriptives ou les registres
continus pour obtenir cette information. Elles peuvent
aussi avoir recours a des échelles d’évaluation et a des
listes de fréquence. Les échelles d’évaluation different
des listes de vérification parce qu’elles servent a noter
une étendue de comportements, y compris la fréquence
(p. ex. : souvent, moyennement ou rarement) ou 1’évo-
lution du développement (p. ex. : aucune manifestation,
début, en développement, qualifié), et non pas seule-
ment la présence ou I’absence d’un comportement. Les
listes de fréquence servent a suivre le nombre exact de
fois qu’un comportement se produit, comme le nombre
de fois qu’un enfant utilise un pronom interrogatif (qui,
quoi, quand, etc.) pour poser une question (Mindes,
2007).
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Les listes de vérification, les échelles d’évaluation et
les listes de fréquence ne sont pas sensibles aux diffé-
rences individuelles (p. ex. : culture, besoins spéciaux,
etc.) parce qu’elles sont habituellement congues pour
des groupes (p. ex. : les enfants de race blanche de
classe moyenne). Par exemple, parmi les éléments
d’une liste de vérification des aptitudes a la communi-
cation, il peut y avoir un point comme « I’enfant établit
un contact visuel lorsqu’il parle ». Or, chez les enfants
autochtones, I’absence de contact visuel peut étre une
marque de politesse et de respect et non pas de mau-
vaises aptitudes a la communication (Ball, Bernhardt et
Deby, 2006).

Portfolio

Un portfolio est une collection des travaux d’un enfant
réunis par ce dernier et I’intervenante. Le portfolio
s’appelle parfois des pochettes de progres, des boites
de souvenirs ou des dossiers sur I’apprentissage de

la lecture et de I’écriture (Barclay et Breheny, 1994).

Il devrait inclure des échantillons de travaux d’un
enfant. Avant de créer un portfolio, il faut clairement
établir des critéres de sélection des travaux qui y seront
insérés. Ces criteres servent a déterminer les travaux
qui seront conservés (Epstein et coll., 2004; Scott-Little
et Niemeyer, 2001). Le portfolio peut comprendre

des notes d’observations ou des listes de vérification
de I’intervenante, une collection de bricolages, des
échantillons d’écriture (réalisés de maniére autonome
ou avec de I’aide) et des histoires dictées par I’enfant.
Il peut aussi inclure une liste de livres lus et d’activités
préférées, des transcriptions ou un registre continu des
activités et conversations de 1’enfant (Mindes, 2007).
Le portfolio peut servir a suivre 1’évolution du déve-
loppement. Par exemple, il est possible de demander a
chaque enfant de la classe d’écrire son nom et de des-
siner un portrait de lui-méme a quatre moments durant
I’année. Ces dessins et ces échantillons d’écriture se-
raient ajoutés dans le portfolio. Ainsi, les parents et les
intervenantes peuvent les consulter pour constater les
changements au niveau du développement de 1’enfant.

L’évaluation par le biais d’un portfolio favorise la
participation des parents, de I’enfant et des interve-
nants (Epstein et coll., 2004; Mindes, 2007). Chaque
portfolio sera différent parce qu’il doit étre le reflet de
chaque enfant. En conséquence, les enfants de tous les
horizons (p. ex. : culture, linguistique et socio-écono-
mique) peuvent participer pleinement sans discrimi-
nation. L’évaluation par le biais d’un portfolio a aussi
ses limites parce qu’il revient a I’intervenante et a
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I’enfant de choisir les éléments qui seront insérés dans
la pochette. L’enfant pourrait vouloir inclure seulement
ses meilleurs travaux; I’intervenante pourrait ne pas
avoir le temps de trier tous les travaux pour choisir

les plus appropriés. Cette limite peut créer un portrait
incomplet des progrés de I’enfant. L efficacité du port-
folio comme outil d’évaluation ne fait pas [’unanimité
(Browder et al., 2003). Il peut s’agir d’un outil utile
pour lancer le dialogue avec les parents, mais I’effica-
cité reste a déterminer.

Mettre a profit les
observations et la
consignation de notes

Les intervenantes aupres de la petite enfance peuvent
se servir de I’observation et de la consignation de
notes comme moyen de faciliter la conversation avec
les parents. Par exemple, elles peuvent montrer aux
parents qui viennent chercher leur enfant a la fin de

la journée les notes qu’elles ont prises et le registre
continu qui décrivent les événements qui ont eu lieu.
Elles peuvent employer les notes descriptives, les listes
de vérification et les échelles d’évaluation pour suivre
la croissance et informer les parents des forces et des
besoins de leur enfant. Il est particulierement important
de faire un suivi fréquent auprés des enfants qui ris-
quent de souffrir d’un trouble du développement. Par le
biais d’observations et de la consignation de notes, les
intervenantes pourront remarquer si un enfant accuse
un retard dans les grandes étapes du développement
qu’il devrait atteindre. Si tel est le cas, elles pourront
en discuter avec les parents et voir si I’aiguillage vers
un autre professionnel s’avére nécessaire. Par exemple,
si une intervenante s’inquicte qu’un enfant éprouve des
difficultés physiques qui affectent son langage ou ses
capacités a apprendre a lire et a écrire, elles peuvent
suggérer aux parents de consulter un pédiatre ou une
infirmicre. Elles peuvent aussi aiguiller les parents vers
un audiologiste, un orthophoniste ou un psychologue
pour que I’enfant soit évalué¢ de maniére formelle si
elles ont des inquié¢tudes par rapport a son développe-
ment physique ou cognitif. Les centres de santé locaux
(p. ex. : services de la petite enfance, centres de santé
publique) et les spécialistes (p. ex. : spécialistes en in-
tervention précoce, en apprentissage de la lecture et de
I’écriture ou en développement) constituent de bonnes
sources d’information et peuvent aider les intervenan-
tes a diriger les parents vers les bons professionnels ou
programmes selon les besoins de I’enfant. Les interve-
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nantes ont aussi acces a des sites Web (p. ex. : www.
caslpa.ca) ou elles peut trouver de I’information, des
spécialistes et des programmes locaux. Le dépistage
précoce est essentiel pour la réussite des interventions
rapides et des mesures correctives. En collaborant
étroitement avec les parents et d’autres professionnels,
les intervenantes des services de la petite enfance favo-
risent le développement de tous les enfants.
development of all children.

Auto-réflexion

Bien des intervenantes utilisent I’auto-réflexion

pour les aider a se pencher sur leur pratique et sur

les éléments éventuels qu’elles aimeraient changer.

La réflexion est un concept en évolution, et les cher-
cheurs, les théoriciens et les intervenantes continuent a
explorer sa définition et son utilisation (Jay et Johnson,
2002). Il ne s’agit toutefois pas d’un concept entie-
rement nouveau. Dans son livre How We Think, John
Dewey (1933) décrit la réflexion en ces termes : « exa-
men actif, persistant et soigneux de toute conviction ou
forme quelconque de connaissances a la lumicre des
fondements qui la sous-tendent et conclusion a laquelle
cet examen mene » (trad., p. 9). En d’autres termes, la
réflexion sous-entend une réflexion systématique du
sujet a propos des origines et des conséquences de ses
actions et de ses convictions. Cinquante ans plus tard,
Donald Schon (1983; 1987) a inventé I’expression

« réflexion sur la pratique » (ou « reflective practice »
en anglais) et a contribué a remettre au gott du jour

la réflexion comme élément important de 1’exercice
professionnel. D’ordinaire, 1’auto-évaluation comprend
la description d’un événement ou d’une conviction,
I’évaluation critique de cet événement ou conviction

et une réflexion au sujet des croyances personnelles

et pratiques qui y ont contribu¢ et de la facon dont les
autres auraient pu aborder la situation, et I’intégration
des nouvelles connaissances ou techniques a la pratique
future (Jay et Johnson, 2002; Malkani et Allen, 2005).

Le cycle de réflexion sur la pratique — description, éva-
luation critique et action — peut servir de technique de
résolution de probléeme (Jay, 1999). Apres avoir cerné
un événement ou un phénomeéne hors de I’ordinaire,
une intervenante peut lancer une démarche de réflexion
en vue de déterminer les causes probables et les solu-
tions possibles. Les intervenantes peuvent aussi utiliser
la réflexion pour évaluer de maniére critique leur pro-
pres convictions. Les convictions et les buts des inter-
venantes exercent une influence sur le milieu de garde
et sur les interactions avec les enfants (Burchinal et al.,
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2002a). Le fait d’énoncer explicitement les convictions
qui motivent le comportement et de les examiner de
maniére critique peut aider a renforcer les pratiques
fondées sur des résultats ou a discréditer les préjugés
sans fondement. Enfin, la réflexion peut servir a faire
le lien entre la théorie et la pratique. Découvrir de nou-
velles théories peut amener une nouvelle perspective.
Des exemples précis tirés de la pratique peuvent venir
corroborer ou non des théories de recherche.

Les intervenantes peuvent intégrer la réflexion a leur
pratique d’un certain nombre de fagons. Elle peuvent
lancer un projet d’action et de recherche ou participer
a une telle initiative. Il s’agit d’une enquéte critique

et exhaustive de certains aspects de sa propre pratique
(Ferraro, 2000); I’accent est mis sur les actions et sur
le changement des comportements (Valli, 1997). Les
intervenantes peuvent aussi utiliser les connaissances,
les théories et les résultats pour déterminer la mé-
thode de changement, puis pour examiner les fruits du
changement (Valli, 1997). Les intervenantes tiennent
un journal pour suivre leur comportement et apprendre
au fil du temps, ainsi que pour les aider a réfléchir a ce
qu’elles savent, a la fagon dont elles se sentent, a ce
qu’elles ont fait au service de garde et aux raisons qui
ont motivé leurs actions (Valli, 1997). Elles peuvent
aussi utiliser des études de cas d’événements réels

ou fictifs qui présentent un probléme particulier de
maniére a nourrir la réflexion et a discuter des solutions
envisageables ainsi que des raisons justifiant leur choix
(Valli, 1997). Les intervenantes qui apprennent leur
métier et qui utilisent des techniques de réflexion sur
leur pratique durant leur formation sont plus suscepti-
bles de continuer a le faire une fois qu’elles auront un
emploi (Malkani et Allen, 2005).

Le tableau 8 présente une liste de questions propices
a l’auto-réflexion qui met I’accent sur I’acquisition du
langage et I’éveil a la lecture et a I’écriture.
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TABLEAU 8
Echantillon de questions propices

a l'auto-réflexion

‘Pour soutenir et protéger |es habiletés
de communication de Chague enfant :

Je communique avec les enfants verbalement et non verba-
lement avec un style, une maniére et un débit qui convien-
nent a leur stade de développement, a leur culture, a leurs
capacités et a leur personnalité.

Je présente des occasions et des activités qui encouragent
les enfants a parfaire leurs habiletés d’écoute et de compré-
hension.

Je porte attention aux tentatives de communication des
enfants et je les encourage en ce sens.

J'ai frequemment des conversations avec les enfants.

Je pose des questions ouvertes aux enfants et je demande
leur opinion.

J’encourage les enfants a utiliser la langue qu'’ils parlent a la
maison, tant au service de garde que dans leur foyer.

J'encourage les enfants et les familles dont la langue différe
de la mienne a m’enseigner des mots, des phrases et des
chansons et j'intégre ces connaissances a mon programme.

Je fournis des occasions et des activités ou les enfants peu-
vent s’exprimer par des moyens non verbaux, comme par le
biais de la peinture et de la musique.

Extrait du guide d’auto-réflexion dans Partenaires pour la qualité
— Outils pour les intervenantes des divers milieux de garde d’enfants,
FCSGE, 2000.
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Dans la mosaique multiculturelle du Canada, la

nature exacte des expériences d’apprentissage de la
lecture et de 1’écriture au domicile des enfants varie
selon 1’horizon économique, culturel et linguistique
des familles. Par conséquent, chaque enfant entre au
service de garde ou a I’école avec un bagage différent.
Pour réussir a favoriser I’apprentissage de la lecture

et de I’écriture chez tous les enfants, les intervenantes
doivent comprendre et reconnaitre les cultures et les
caractéristiques de leur collectivité. En s’alliant avec
les parents et la collectivité, les intervenantes peuvent
miser sur la panoplie d’expériences quotidiennes qui
favoriseront I’acquisition du langage et la littératie,
telles que parler a ses parents, lire les plaques de rues,
jouer a des jeux en famille, chanter des chansons et
regarder ses fréres et sceurs faire leurs devoirs. Ces
expériences contribuent a de nombreux aspects du
développement du langage et de 1’apprentissage de la
lecture et de 1’écriture, y compris la découverte du lien
entre les lettres et les sons, I’orientation des mots sur
une feuille et la structure d’une narration (Nutbrown,
Hannon et Morgan, 2005). Les sections précédentes ont
surtout traité du role des services de la petite enfance
et des intervenantes. La section qui suit mettra I’accent
sur I’influence des facteurs familiaux et communautai-
res sur ’acquisition du langage et I’éveil a la lecture
et a I’écriture. Elle abordera aussi la maniére dont les
intervenantes peuvent aider les familles a adopter des
pratiques qui leur sont propres pour favoriser le déve-
loppement linguistique, la lecture et I’écriture.
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Famille

Certains parents ou intervenantes trouvent difficile de
favoriser I’éveil a la lecture et a I’€écriture a la maison.
Dans certains cas, ils ne connaissent pas les pratiques
anglo-européennes qui reflétent le bagage culturel a

la base de la majorité des recherches dans ce domaine
et qui sont généralement la norme dans les milieux de
garde. D’autres parents ont des habiletés limitées en
lecture et en écriture parce qu’ils ont quitté 1’école en
bas age ou parce qu’ils ont des troubles d’apprentis-
sage. Aussi, certains parents ne disposent simplement
pas des ressources nécessaires (p. ex. : financiéres,
intellectuelles, etc.) pour favoriser I’apprentissage

de la lecture et de 1’écriture a la maison. Les enfants
dont les parents ont une scolarité ou des ressources
économiques limitées sont généralement exposés a

un vocabulaire de tous les jours plus restreint que les
enfants de milieux plus fortunés (Hart et Risley, 1992).
Les enfants victimes de la pauvreté ont aussi moins
d’occasions de participer a des activités conjointes avec
leurs parents et sont exposés a des textes plus simples
que leurs pairs (Baker et Scher, 2002; Hart et Risely,
1992). Toutefois, les circonstances économiques et
sociales ne déterminent pas les résultats en lecture et
en écriture des enfants ni leurs habiletés linguistiques.
Les intervenantes peuvent rassurer les parents en leur
disant qu’ils peuvent favoriser ’acquisition du langage
et la littératie chez leurs enfants, et ce, peu importe
leurs propres aptitudes a la lecture ou leur acces a des
ressources.
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L’attitude des parents a 1’égard de la lecture et de
I’écriture ainsi que leur opinion de 1’éducation jouent
un rdle dans I’apprentissage de la lecture et de 1’écri-
ture des enfants (Purcell-Gates, 2000; Senechal et Le-
Fevre, 2002). Les enfants dont les parents sont motivés
et intéressés par des activités d’apprentissage réus-
sissent d’ordinaire mieux aux tests de lecture (Cook,
1980; Baker et Scher, 2002; Weigel, Martin, et Bennett,
20006). Les parents manifestent leur intérét notamment
en lisant des histoires, en allant a la bibliothéque en
famille, en partageant des livres avec d’autres familles,
en envoyant et en recevant des messages par courriel,
en faisant de la lecture pour le travail ou le plaisir, et
en offrant des livres achetés ou faits a la main comme
cadeaux.

Les intervenantes aupres de la petite enfance peuvent
aider les familles en reconnaissant et en soulignant
leurs habitudes pour favoriser I’apprentissage de la lec-
ture et de I’écriture. L’expression « habitudes familiales
pour favoriser la littératie » a deux significations : (a)
les pratiques au sein des familles et (b) les programmes
de lecture et d’écriture touchant les familles (Nutbrown
et al., 2005). Les habitudes de lecture et d’écriture

des enfants a la maison peuvent comprendre le fait de
regarder les fréres et sceurs faire leurs devoirs, jouer
avec des lettres aimantées, chanter des chansons, aider
a envoyer des cartes et des messages par courriel, re-
garder des émissions éducatives et faire la lecture avec
quelqu’un. Les habitudes de lecture et d’écriture des fa-
milles se fondent sur les langues parlées a la maison (p.
ex. : urdu, espagnol ou mandarin) ou sur les pratiques
culturelles (p. ex. : cercles de tambours pour les enfants
autochtones). Chaque activité influence I’acquisition du
langage et I’apprentissage de la lecture et de 1’écriture
chez les enfants et favorise un ensemble unique d’ha-
biletés linguistiques. Par exemple, les enfants appren-
nent ’alphabet et les caractéres imprimés en lisant des
abécédaires, en ayant des parents qui leur montrent a
former des lettres, et en participant a d’autres activités
formelles axées sur 1’écriture. En revanche, I’acquisi-
tion du vocabulaire et I’amélioration de la compréhen-
sion orale se font par la lecture partagée de livres et la
participation a d’autres activités informelles axées sur
les textes imprimés (Sénéchal et LeFevre, 2002).

Les fréres et sceurs sont des modéles importants dans
I’acquisition du langage et I’apprentissage de la lecture
et de I’écriture (Brody, 1998; Gregory, 2001; Volk,
1999). Les ainés peuvent servir de pont entre 1’école

et les habitudes de lecture et d’écriture a la maison
(Williams et Gregory, 2001). Durant les jeux de simu-
lation, les ainés peuvent montrer les comportements et
les activités de I’école, ce qui offre aux plus jeunes un
apergu de ce qui les attend a 1’école (Gregory, 2001).
Ils peuvent aussi aider leurs cadets a compter, a écrire,
a lire et a acquérir des habiletés a I’oral par le biais de
jeux ou de simulations. En échange, les cadets donnent
une occasion a leurs ainés de pratiquer ce qu’ils ont ap-
pris a I’école dans un milieu détendu (Gregory, 2001).

La deuxiéme définition des « habitudes familiales pour
favoriser la littératie » fait référence a des programmes
touchant les familles qui font appel aux parents, aux
intervenantes et aux enfants pour atteindre certains
objectifs. Les programmes familiaux pour favoriser
I’apprentissage de la lecture et de 1’écriture revétent
différentes formes, qu’il s’agisse de cours structurés se
déroulant sur plusieurs semaines ou méme années ou
encore de centres informels de ressources communau-
taires. Ces programmes comportent généralement les
caractéristiques suivantes : (1) ils soulignent les habi-
tudes de lecture et d’écriture a la maison, au service de
garde et dans le monde en général; (2) ils améliorent
les connaissances en lecture et en écriture des mem-
bres de la famille; et (3) ils mettent en évidence le lien
entre les activités a la maison et celles dans d’autres
milieux (Phillips et Sample, 2005). Ces programmes
différent considérablement d’un endroit a I’autre et
peuvent mettre 1’accent sur I’amélioration des habile-
tés des parents, sur celles des enfants ou sur celles des
deux groupes. Ils peuvent avoir lieu a domicile, dans
un centre communautaire, dans un service de garde

ou a I’¢école. Ils peuvent étre offerts par des éducatri-
ces de la petite enfance, des formateurs d’adultes, des
infirmicres, des bibliothécaires, des enseignants ou des
bénévoles. Les parents peuvent y participer seuls ou
accompagnés de leurs enfants et d’autres membres de
la famille; ils peuvent aussi y aller avec leurs enfants,
mais participer a des activités distinctes. En général, les
programmes ont une incidence positive sur 1I’éveil a la

3 Il existe beaucoup de programmes familiaux différents pour favoriser I'apprentissage de la lecture et de I'écriture au pays, y compris Le coin
de la famille, le portail sur I'alphabétisation familiale développé par le Centre franco-ontarien de ressources en alphabétisation (FORA)
www.coindelafamille.ca/accueil.asp et le programme d’alphabétisation familiale de la Fédération canadienne de I'alphabétisation en francais :

www.fcaf.net/alphafamiliale/index.html.
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lecture et a I’écriture, mais I’ampleur de leur effet n’est
pas claire ni d’ailleurs les caractéristiques essentielles
qui doivent étre présentes pour que le programme ait
une incidence (Nutbrown et al., 2005). Il y a aussi des
doutes quant a certains programmes qui ne sont pas
congus pour intégrer ni reconnaitre les habitudes de
lecture et d’écriture a la maison et dans la collectivité
(Auerbach, 1989; Cairney, 2002). Ces programmes,
qui se concentrent plutdt sur I’apprentissage a 1’école,
peuvent voir les techniques des parents issus de cultu-
res ou de classes sociales non dominantes comme étant
incorrectes, inférieures ou ayant besoin d’étre corrigées
(Auerbach, 1989).

Multilinguisme

Bien des enfants au Canada grandissent dans un foyer
et une collectivité multilingues, ce qui a une incidence
sur I’acquisition du langage et la littératie. Le mul-
tilinguisme fait référence a des enfants qui parlent,
comprennent ou lisent deux langues ou plus. Certains
enfants bilingues ont une langue bien établie a la mai-
son et deviennent bilingues a mesure qu’ils apprennent
une seconde langue (p. ex. : I’anglais ou le francais).
Par exemple, un enfant sino-canadien qui habite a
Calgary sera exposé a une langue a la maison et dans sa
collectivité (p. ex. : le cantonais) et a une nouvelle lan-
gue a I’école (p. ex. : I’anglais). D’autres enfants vivent
dans des foyers et des collectivités bilingues, ce qui

fait qu’ils acquiérent deux langues simultanément. Par
exemple, un enfant de Montréal peut avoir autant d’ex-
périences en langage et en littératie en frangais qu’en
anglais a la maison, a I’école et dans sa collectivité.

Les enfants qui apprennent plus d’une langue ont un
rythme d’acquisition linguistique similaire a celui des
enfants qui apprennent seulement une langue (Pearson
et Fernandez, 1994). Ils commencent par gazouiller
quand ils sont poupons et avec le temps ils appren-
nent a utiliser des mots, des bouts de phrases puis des
phrases complétes. Les enfants apprennent davantage
de mots issus de la langue qu’ils entendent le plus
souvent et moins de mots de la langue qu’ils enten-
dent le moins souvent (Pearson et al., 1997). En étant
davantage exposés a une nouvelle langue, ils pourront
enrichir leur vocabulaire et leur grammaire. Tout au
long des années qui préceédent leur entrée a 1’école, les
enfants multilingues peuvent utiliser le vocabulaire et
la grammaire des deux langues dans une méme con-
versation, un phénomeéne qui s’appelle le « mélange de
code » (Nicoladis et Genesee, 1997). Par exemple, un
enfant peut combiner le frangais et ’anglais dans une
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seule phrase, ce qui donne par exemple « chien gone »
au lieu de « chien parti » ou « doggy gone ». Il se peut
aussi que I’enfant réponde en anglais méme si tout le
reste de la conversation se déroule en frangais. Le mé-
lange de code est caractéristique des enfants bilingues,
méme si la fréquence peut varier d’un enfant a I’autre
(Nicoladis et Genesee, 1997). A mesure que les enfants
grandissent et deviennent plus sensibles au langage, ils
peuvent commencer a alterner entre les codes. Lalter-
nance de code se produit lorsque I’enfant utilise deux
langues ou plus dans une conversation, mais qu’il le
fait de maniére intentionnelle (Nicoladis et Genesee,
1997).

A Dinstar des enfants unilingues, les enfants multilin-
gues voient leurs connaissances linguistiques influen-
cées par leur expérience linguistique. Un enfant qui
parle surtout anglais a 1’école et cantonais a la maison
aura un vocabulaire anglais qui est plus riche en termes
liés a I’école (p. ex. : recess [récréation], classmate
[camarade de classe] et assignment [devoir]) et un
vocabulaire cantonais qui est plus riche en termes li¢s a
la maison (p. ex. : gaa mou [taches], zam tau [oreiller],
juk gong [bain]) (Pearson et Fernandez, 1994). Pour les
enfants qui parlent une langue minoritaire (p. ex. : ni

le frangais, ni ’anglais), le contexte social peut avoir
une influence néfaste sur I’acquisition de cette langue
minoritaire. Il existe un phénomeéne baptisé le « bilin-
guisme a effet négatif » qui se produit quand un enfant
perd en partie ou en totalité sa premiére langue une
fois qu’il commence a acquérir la langue majoritaire
(Fillmore, 1991). Le bilinguisme a effet négatif peut
étre le fruit d’une diminution de 1’expérience linguisti-
que (p. ex. : ’enfant cesse d’employer la langue de son
foyer avec sa famille et ses amis), le manque de soutien
communautaire ou d’occasions de pratiquer, ainsi que
la perception négative de la culture et de la langue de
la maison (Fillmore, 1991). Ce type de bilinguisme est
préoccupant puisque le maintien des habiletés linguis-
tiques de la maison a une incidence positive sur le
développement social, émotif et scolaire au cours de

la vie de I’enfant (Kohnert et al., 2005). Compte tenu
de I’abondance de langues parlées partout au Canada,

il n’est pas réaliste de s’attendre a ce que les interve-
nantes auprés de la petite enfance soient en mesure

de favoriser le développement de la langue parlée a la
maison par tous les enfants dont elles s’occupent. Tou-
tefois, les intervenantes peuvent informer les parents de
I’importance de préserver la langue qu’ils parlent a la
maison et souligner les avantages possibles d’enrichir
I’expérience linguistique a la maison (Kohnert et al.,
2005).
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Il y a aussi des enfants canadiens qui parlent et en-
tendent des dialectes non standard de 1’anglais a la
maison et dans leur collectivité. Deux exemples de
dialectes non standard de I’anglais au Canada sont
I’anglais autochtone et I’anglais de Terre-Neuve (Ball,
Bernhardt et Deby, 2006). Le terme non standard est
important parce qu’il sous-entend que les dialectes sont
différents, mais ils constituent tous des langues aussi
valides les unes que les autres. Le dialecte d’anglais
standard que la plupart des Canadiens connaissent en
raison des médias nationaux ne constitue qu’une seule
des variétés d’anglais. Toutefois, le public pergoit le
dialecte d’anglais canadien standard (c’est-a-dire celui
de Radio-Canada anglais) comme étant meilleur que
les autres dialectes parce qu’il a acquis un certain
prestige grace au soutien du gouvernement, des médias
et des écoles. Les enfants qui parlent I’anglais standard
comme deuxiéme dialecte apprennent une nouvelle
forme de leur langue, ce qui n’est pas toujours reconnu
et qui peut étre nuisible pour les enfants. Certains
enfants qui parlent I’anglais standard comme deuxiéme
dialecte peuvent finir par présenter des troubles de flui-
dité verbale et écrite (Ball, Bernhardt et Deby, 2006).
Ils sont aussi plus a risque de recevoir un mauvais
diagnostic s’ils ont un trouble de langage ou d’appren-
tissage (Ball, Bernhardt et Deby, 2006). Les enfants
qui apprennent une deuxiéme ou une troisiéme langue
le font souvent avec I’objectif de maitriser un dialecte
standard. Or, des difficultés se posent quand les enfants
sont confrontés a des dialectes non standard. Par exem-
ple, des enfants anglophones inscrits a un programme
d’immersion en frangais peuvent apprendre le francais
hexagonal, mais ne pas s’y retrouver en frangais cana-
dien. Un enfant chinois élevé a Terre-Neuve pourrait
trouver difficile de parler a ses nouveaux camarades de
classe si sa famille déménage a Toronto.

Les intervenantes aupres de la petite enfance et les
parents peuvent favoriser autant I’apprentissage de
I’anglais standard que de ’anglais non standard. Par
exemple, en Australie, ou les membres de la commu-
nauté autochtone parlent un dialecte non standard d’an-
glais, certains systémes scolaires utilisent des stratégies
d’enseignement bidialectales (p. ex. : deux dialectes)
durant I’école primaire. L’éducation bidialectale difféere
de I’enseignement de I’anglais langue seconde parce
qu’elle met ’accent sur les similarités et les différences
entre 1’anglais standard et non standard au lieu du vo-
cabulaire. Dans le cadre d’une éducation bidialectale,

on encourage les enfants a réfléchir aux moments ou ils
peuvent passer d’un dialecte a I’autre et a la fagon de le
faire (Berry et Hudson, 1997). L’efficacité de ces pro-
grammes n’a pas encore été établie clairement. Toute-
fois, les intervenantes peuvent étudier la possibilité de
miser sur les habiletés linguistiques de la maison pour
batir une fondation favorisant I’acquisition linguistique
et ’apprentissage de la lecture et de I’écriture.

Enfants autochtones

Les enfants autochtones# grandissent avec un ba-
gage linguistique et une expérience de la lecture et de
I’écriture uniques. Pour cette raison, il est essentiel de
comprendre le contexte social et historique dans lequel
ils ont grandi pour pouvoir favoriser leur apprentissage.
La majorité anglo-européenne du Canada a tenté a
répétition d’assimiler les Autochtones a la culture ma-
joritaire. L’assimilation passait souvent par le systéme
éducatif, plus particuliérement par le régime des pen-
sionnats. De plus, certaines collectivités autochtones
luttent pour assurer la survie de leur histoire linguisti-
que et culturelle. On estime qu’il y a cinquante langues
autochtones parlées au Canada (Norris, 1998). Pres de
dix autres langues autochtones sont disparues au cours
du dernier siecle. Seulement trois langues autochtones,
a savoir I’algonquien, I’inuktitut et 1’athapascan, sont
parlées par assez de gens pour ne pas étre menacées
d’extinction (Norris, 1998). Ainsi, il est essentiel de
stimuler I’apprentissage des langues employées a la
maison si I’on veut assurer leur survie et celle des cul-
tures qui y sont associées.

La langue orale joue un grand role dans la culture
autochtone. Les histoires racontées et les cérémonies
constituent des méthodes traditionnelles de communi-
quer les connaissances et 1’histoire (Greenwood, 2005).
La langue orale continue a étre 1'une des principales
caractéristiques de la communication au quotidien (p.
ex. : visites en personne, bouche-a-oreille, conver-
sations téléphoniques) (Dunn, 2001). Ces traditions
orales solides sont favorables a I’acquisition du langage
et des collectivités trés unies peuvent conjuguer leurs
efforts pour soutenir la croissance des enfants (Dunn,
2001). Toutefois, bien des enfants autochtones souf-
frent de la pauvreté, de troubles de santé et d’un accés
limité a des services, ce qui nuit a leur acquisition du
langage et a leur apprentissage de la lecture et de 1’écri-

4 Dans le présent document, le terme « autochtone » fait référence aux personnes qui s’identifient comme Métis, Inuits ou membres d’une

Premiéere Nation.
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ture (Dunn, 2001). Si les intervenantes sont sensibles
aux facteurs qui influencent le langage des enfants
autochtones et qu’elles misent sur les forces de la
collectivité, elles peuvent réussir a favoriser 1’appren-
tissage de la lecture et de 1’écriture.

Une autre caractéristique unique des cultures et des
langues autochtones a trait a leur utilisation de diffé-
rentes méthodes de discours (ou méthodes de com-
munication), ce qui a une influence sur I’acquisition
du langage, la lecture et I’écriture (Ball, Bernhardt et
Deby, 2006; Dunn, 2001). Il y a une tradition orale, et
des histoires transmises de génération en génération
servent a communiquer indirectement de I’informa-
tion au lieu d’énoncer explicitement des réponses. Par
exemple, un ainé a qui I’on demande « que pensez-
vous que les éléves autochtones et les éducateurs
doivent savoir au sujet de 1’éducation autochtone » ne
répondra pas par une réponse directe (Hare, 2005). Au
lieu, il racontera une série d’histoires qui illustrent les
principes de 1’éducation autochtone et la maniére dont
les enfants autochtones devraient apprendre, comme
par le biais de « bonnes paroles » et d’une « bonne
démarche » (Hare, 2005).

Le contexte familial des enfants autochtones les en-
courage a bien écouter. Cela différe de ce qui se passe
dans les services d’apprentissage et de soins de la petite
enfance et les écoles ou I’on encourage souvent les en-
fants a parler et a répondre a des questions. Les enfants
autochtones peuvent trouver difficile de répondre direc-
tement a des questions, surtout en grand groupe, parce
qu’ils n’utilisent pas cette forme de communication a la
maison (Ball, Bernhardt et Deby, 2006; Epstein et Xu,
2003). Ces différences culturelles font en sorte que les
enfants autochtones sont parfois aiguillés a tort pour
subir des évaluations diagnostiques formelles (Ball,
Bernhardt et Deby, 20006).

Les intervenantes aupres de la petite enfance peuvent
dialoguer avec les parents, les membres de la collec-
tivité et les ainés pour en apprendre davantage sur la
culture autochtone et les pratiques de la communauté.
Elles peuvent rendre visite aux parents et inviter des
membres de la communauté au service de garde afin
d’établir un lien de confiance (Timmons, 2006). Les
parents et les grands-parents des enfants d’age prés-
colaire et d’age scolaire actuels ont peut-&tre subi les
effets des pensionnats. En conséquence, ils pourraient
nourrir une certaine méfiance a I’égard des services
de garde et des écoles. Le savoir des ainés au sujet

de la culture, de la langue et de I’histoire autochtones
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constitue une ressource utile pour ¢laborer du matériel
d’apprentissage et de soins de la petite enfance et pour
planifier un programme (Battiste, 2002). En échange,
les intervenantes peuvent partager de I’information au
sujet de la relation entre la langue, la lecture et 1’écri-
ture ou au sujet des observations faites de I’enfant au
service de garde. En partageant ce genre d’information,
les parents, les dispensateurs de soins et les intervenan-
tes peuvent travailler ensemble pour favoriser 1’acqui-
sition du langage et I’apprentissage de la lecture et de
I’écriture.
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Conclusion

Ce sommaire de recherche vise a enrichir les connais-
sances que possédent les intervenantes aupres de la
petite enfance concernant I’acquisition du langage et
I’apprentissage de la lecture et de 1’écriture, a souli-
gner les activités qu’elles utilisent déja pour favoriser
I’apprentissage en ce sens et a proposer de nouvelles
fagons d’améliorer encore leur pratique profession-
nelle. Selon les nouvelles perspectives sur la littératie,
les poupons et les jeunes enfants acquic¢rent continuel-
lement des aptitudes liées a la lecture, a 1’écriture, au
parler et a I’écoute. Chaque enfant traverse une série
de stades de développement; a chacune de ces étapes
des facteurs individuels, familiaux et communautaires
exercent une influence sur I’enfant. Les intervenantes
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peuvent utiliser une panoplie d’activités amusantes

et de jeux pour favoriser I’acquisition d’une nouvelle
compétence liée a la littératie, telles que I’enrichisse-
ment du vocabulaire, la sensibilité phonologique, le
langage décontextualisé et la sensibilité a 1’écrit. Les
intervenantes qui réfléchissent a leur pratique, obser-
vent et prennent en note les activités quotidiennes afin
de suivre la croissance des enfants et de leur offrir un
soutien adapté a leur stade de développement. La diver-
sité individuelle, culturelle et linguistique présente des
défis et des occasions pour les services d’apprentissage
et de garde des jeunes enfants. Dans 1’ensemble, les
intervenantes bien informées jouent un réle important
dans I’acquisition du langage et la littératie chez les
enfants.
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Glossaire

A

Activité d’écriture conjointe : activité d’écriture
ou I’enfant prend une part active a ’action avec ’aide
ou la direction d’un adulte (p. ex. : un adulte qui aide
un enfant a écrire son nom).

Activité officielle axée sur I'écriture : activité ou
I’accent est mis sur les caractéres imprimés (p. ex. : se
pratiquer a écrire ou a lire un livre d’alphabet).

Activités officieuses axées sur les textes
imprimeés : activité ou il y a des caractéres imprimés,
mais ou ceux-ci ne constituent pas le centre d’attention
(p. ex. : lecture d’un livre d’histoire).

Apprentissage de la lecture et de I'écriture au
domicile (habitudes familiales pour favoriser
la littératie) : le fait d’apprendre au foyer et toutes
les activités auxquelles un enfant s’adonne ou observe
liées a I’apprentissage de la lecture et de I’écriture a
domicile (p. ex. : regarder ses parents lire le journal ou
se faire faire la lecture par I’un de ses grands-parents).

Attaque (d’une syllabe ou d’un mot) : son
initial (p. ex. : /b/ dans balle, /k/ dans cuisine et /t/ dans
tracteur).

Attention conjointe : action d’un adulte qui suit le
regard d’un enfant vers un objet ou vice et versa.

B

Bidialectal : de deux dialectes. Un dialecte est une
forme d’une langue. Les enfants bidialectaux parlent
deux dialectes différents ou passent du temps dans un
milieu ou se parlent deux dialectes différents

(p. ex. : I’anglais standard canadien et I’anglais de
Terre-Neuve).
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Bilingue : qui comprend, parle, lit ou écrit deux
langues.

C

Cadre de vie : espace dans lequel évolue une per-
sonne (p. ex. : a domicile, au service de garde, dans la
rue lors d’une promenade).

Cadre de vie riche en caractéres imprimés :
ensemble des formes imprimées qui se retrouvent dans
I’environnement physique quotidien, tels que les logos
et les pancartes.

Communication dirigée vers I'enfant : type de
langage utilisé dans certaines cultures pour commu-
niquer avec un jeune enfant et caractérisé par un ton
et une prononciation exagérés ainsi qu’un débit lent
avec des pauses fréquentes (p. ex. : « veux-tu faire un
sourire pour maman? oui, tu veux faire un sourire! »);
aussi connu sous le nom anglais de « motherese ».

Communication non verbale (non linguisti-
que) : le fait d’utiliser des gestes physiques et des
expressions faciales pour transmettre un message (p.
ex. : pointer, sourire, regarder ensemble un objet).

Contraste relationnel : comparaison entre deux
objets ou plus qui sont en opposition (p. ex. : gros—pe-
tit, lourd—léger).

D

Développement cognitif : évolution et changement
des procédés mentaux liés a la réflexion et a I’appren-
tissage.
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Dialecte : forme non standard d’une langue parlée;
les différents dialectes ne sont pas inférieurs au dialecte
standard puisqu’ils renferment un systéme grammatical
complet et leur propre vocabulaire.

E

Eclatement du vocabulaire : fait pour le vocabulaire
de s’enrichir de facon spectaculaire durant une période
d’acquisition linguistique donnée.

Elargissement excessif d’'un mot : phénoméne qui
se produit lorsqu’un enfant assigne un sens plus général
a un mot (p. ex. : appeler tous les animaux a quatre pattes
des chiens).

Enseigner : montrer & d’autres, par divers moyens, une
série de pratiques; les personnes engagées dans 1’appren-
tissage de la langue, de la lecture et de 1’écriture (soit les
intervenantes des services d’apprentissage et de soins de
la petite enfance, les parents et les enfants) peuvent aider
les autres a améliorer leurs habiletés dans ce domaine;
I’enseignement peut prendre la forme d’une instruction et
aller jusqu’a une simple forme d’appui.

Etape de croissance : jalon important du développe-
ment type des enfants; 1’dge auquel chaque enfant fran-
chit les différentes étapes de croissance varie considéra-
blement (p. ex. : premiers mots).

Etape prélinguistique : stade de Iacquisition du
langage qui se produit avant que le poupon ne commence
a utiliser la parole.

Evaluation formelle : action d’évaluer menée par un
spécialiste formé dans un domaine particulier (p. ex. :
parole); cette personne utilisera des mesures normalisées
pour les grands groupes, et des mesures qui ont un format
d’interprétation préétabli.

Eveil a la lecture et & I’écriture : naissance naturelle
et graduelle des capacités d’écoute, de parler, de lecture
et d’écriture de 1’enfant.

F

Famille : groupe de personnes qui habitent avec les en-
fants et qui s’occupent d’eux a mesure qu’ils grandissent;
comprend les parents biologiques, les grands-parents, les
fréres et sceurs, les parents adoptifs, les tuteurs et d’autres
personnes a domicile.
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Fiabilité : caractére cohérent des résultats de tests (p.
ex. : résultats uniformes si le méme test est administré

a maintes reprises); par exemple, une régle est un outil
d’une grande fiabilité parce que toutes les mesures de la
longueur de cette page donneront 28 cm.

Fluidité : caractére de la facilité de parole; s’il y a des
interruptions, des hésitations ou des pauses, la personne a
une mauvaise fluidité.

H

Habitudes familiales pour favoriser la littératie :
voir « Apprentissage de la lecture et de 1’écriture au
domicile ».

l

Instruction : action structurée d’enseigner qui com-
prend une planification a I’avance pour atteindre des
objectifs précis; se produit souvent en grand groupe.

L

Langage expressif : usage de mots et de phrases pour
parler.

Langage holophrastique : stade du langage ou les
enfants utilisent un seul mot pour représenter différentes
choses (p. ex. : « aller » veut dire « je veux m’en aller »
ou « le ballon roule [s’en va] »).

Langage non orienté sur le contexte : usage de
la langue qui fait référence a des gens, a des endroits
ou a des choses qui ne sont pas visibles au locuteur ni a
I’auditeur, et a des événements ou I’auditeur n’était pas
présent; s’utilise autant a I’écrit qu’a 1’oral.

Langage télégraphique : fonction d’expression verba-
le des enfants qui est généralement constituée seulement
de mots signifiants (p. ex. : maman partie).

Langue orale : langage parlé ou verbal.

Lecture partagée : action de lire menée par un adulte et
un enfant ou un petit groupe d’enfants.

Liste de vérification : liste de comportements précis
organisés selon un ordre logique qui permet a 1’obser-
vateur de cocher la présence ou 1’absence de certains
comportements.
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Littératie : apprentissage de la lecture et de ’écriture

M

Milieu riche en caractéres imprimés : cadre de
vie qui renferme de nombreux exemples de caractéres
imprimés (p. ex. : affiches, livres, logos, étiquettes,
etc.).

Milieu social : ensemble des personnes et des grou-
pes qui cotoient I’enfant dans son cadre de vie.

« Motherese » : voir « Communication dirigée vers
I’enfant ».

Multilinguisme : qualité d’une personne qui com-
prend et parle deux langues ou plus.

N

Nom commun : mot désignant les choses ou les
personnes qui appartiennent a une méme catégorie (p.
eX. : gargon, tapis, restaurant)

Nom propre : mot désignant une chose ou une
personne en particulier; débute généralement par une
majuscule a 1’écrit (p. ex. : Sophie, Lego).

Notes descriptives : bréves indications écrites des
grands événements ou incidents qui ont eu lieu au
cours de la journée de I’enfant.

O

Observation et consignation de notes : obser-
vations systématiquement notées au sujet du compor-
tement d’un enfant (p. ex. : actions physiques, parole,
expressions faciales) et du contexte (p. ex. : gotter).

P

Phonéme : la plus petite unité de parole dont la fonc-
tion est de distinguer le sens des mots; le mot « tasse »
a I’oral se compose de trois phonémes, soit /t/, /a/ et /s/,
et différe d’autres mots (p. ex. : « passe » ou « pate »)
par un seul phoneme.
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Portfolio : méthode structurée de collectionner les
travaux des enfants dans divers domaines; les travaux
sont habituellement choisis en collaboration avec les
enfants.

Pronom : mot qui sert a représenter un nom (p. ex. :
il, elle, vous).

Protomot : combinaison de sons produits par un
enfant dans un sens particulier sans pour autant étre un
mot réel (p. ex. : « baba » pour sa sucette).

g language and literacy.

R

Recherche-action : outil d’élaboration de pro-
grammes qui vise a obtenir une rétroaction continue
concernant des problémes particuliers dans un milieu
spécifique.

Réflexion sur la pratique : évaluation critique

du comportement ou des convictions a la lumicre des
résultats de recherche, des connaissances ou de I’expé-
rience, et modification subséquente des actions futures
en conséquence.

Registre continu : notes détaillées sur le comporte-
ment d’un enfant ou d’un petit groupe d’enfants durant
une certaine période de temps.

Rétrécissement excessif d’'un mot : phénomeéne
qui se produit lorsqu’un enfant assigne un sens plus
limité que celui des adultes a un mot (p. ex. : prendre
pour acquis que le mot « chien » fait seulement réfé-
rence a son animal domestique).

Rime : son d’une syllabe ou d’un mot qui exclut le
son initial (p. ex. : /al/ dans balle, /ir/ dans lire).

S

Sensibilité au langage : aptitude qui rend capable de
percevoir des nuances au niveau de la langue. Sensibi-
lité aux caractéres imprimés : le fait de comprendre que
les caractéres imprimés obéissent a des regles (p. ex. :
alignement de gauche a droite, symboles précis pour
chaque son) et sont porteurs de sens.

Sensibilité phonologique : capacité générale de
préter attention aux sons d’une langue sans faire réfé-
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rence a leur signification; capacité de reconnaitre les
sons et d’en parler; terme plus englobant que « sensi-
bilité phonétique ». En termes pratiques, la sensibilité
phonétique sous-entend la compréhension que les
mots se composent des parties suivantes : phonémes,
attaques, rimes et syllabes. Le phonéme est le son de
base de la parole qui permet de distinguer deux mots
semblables. Par exemple, les mots « sol » (/sol/) et

« bol » (/bol/) ont chacun trois phonémes, dont un seul
est différent. De maniére précise, ces deux mots ont
une attaque différente (c’est-a-dire le premier son),
mais la méme rime (soit le son de la voyelle et la con-
sonne finale). Ensemble, I’attaque et la rime forment
une syllabe (p. ex. : /sol/ constitue la premiére syllabe
d’un mot comme « solstice »).

Soutien a 'apprentissage : action menée par un
partenaire plus expérimenté pour offrir de I’aide et des
directives a un enfant qui apprend une nouvelle com-
pétence; comprend le suivi des progres de 1’enfant et
le retrait des mesures de soutien a mesure que 1’enfant
progresse.

Statut socioéconomique : catégorie de gens ou de
familles déterminée selon des facteurs tels que le re-
venu des parents, le niveau de scolarité, les antécédents
culturels et la composition de la famille.

Surgénéralisation des régles de grammaire :

le fait d’appliquer une régle de grammaire de fagon
trop générale (p. ex. : marquer le pluriel toujours de
la méme maniére, ce qui fait que « cheval » devient

« chevals » au lieu de « chevaux », ou former le passé
en ajoutant toujours la terminaison « —ais » au radical,
comme dans « écrirais » au lieu de « écrivais ».

Syllabe : unité de langue; une syllabe comprend une
voyelle seule ou une voyelle accompagnée d’une ou de
plusieurs consonnes avoisinantes.

T

Techniques d’élaboration (conversation) :
moyens utilisés pour interagir avec I’enfant dans n’im-
porte quelle circonstance. Par exemple, il est possible
de participer a une conversation entamée par I’enfant,
d’¢élargir la conversation, et d’utiliser un mélange de
remarques et de questions durant les tours de conver-
sation.
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Techniques d’élaboration (en lecture) : moyens
utilisés avant, durant et aprés une lecture partagée pour
encourager la participation active de I’enfant; moyens
qui visent a adapter le style de lecture selon les capaci-
tés en évolution de I’enfant. Par exemple, il est possible
de commencer par expliquer pourquoi on a choisi un li-
vre sur I’Halloween, ensuite de parler des personnages
durant la lecture et finalement de discuter de la fagon
dont I’histoire a des liens directs avec 1’enfant.

Tradition orale : maniére verbale de transmettre de
I’information par le biais de la communication parlée,
comme raconter une histoire, utilisée dans la culture
autochtone et d’autres cultures.

Vv

Validité : conformité des mesures d’un test avec le
concept évalué.

Vocabulaire réceptif : ensemble des mots que ’en-
fant comprend.

Voie passive : forme d’énoncé structuré de sorte que
I’objet de I’action est le sujet de la phrase (p. ex. : le
camion est conduit par le garcon).
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