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RESUME

Le niveau de développement langagier a I’age préscolaire (de 3 a 7 ans) est un important prédicteur de la
réussite éducative ultérieure. Dans ce contexte, il importe de mettre en place des interventions efficaces
pour le soutenir a I'éducation préscolaire. Selon plusieurs recherches, le jeu symbolique est une activité
qui favorise I'émergence de I'écrit chez les enfants d’age préscolaire et qui permet a I'enseignant-e de
soutenir les apprentissages liés au langage écrit, notamment en enrichissant les aires de jeu par des écrits
et du matériel d’écriture, ainsi qu’en interagissant avec les enfants au sujet du langage écrit au moyen du
jeu guidé ou de situations d’apprentissages issues du jeu. Il s’avére néanmoins que certain-es
enseignant-es a I'éducation préscolaire se questionnent sur la compatibilité entre le jeu et les
apprentissages, et que plusieurs expriment des incertitudes quant au moment et a la facon de s’impliquer
dans le jeu des enfants pour soutenir leurs apprentissages. Par ailleurs, il semble que les enseignant-es au
Québec s’investissent peu dans le jeu symbolique pour soutenir I'émergence de |'écrit des enfants. Il se
dégage ainsi que les enseignant-es a I'’éducation préscolaire, et plus particulierement ceux et celles qui
enseignent dans les classes de maternelle 4 ans récemment implantées au Québec, ont besoin de
formation afin de développer leurs connaissances et leurs compétences pour étre en mesure de soutenir
les apprentissages (dont I'’émergence de I'écrit) en contexte de jeu symbolique. Il s’avérait ainsi pertinent
de mener une recherche afin de développer un dispositif pour outiller les enseignant-es a I'éducation
préscolaire désirant intervenir en contexte de jeu symbolique pour soutenir I'émergence de I'écrit des
enfants. Nous avons mené cette recherche dans le cadre de cette thése. Cette recherche avait donc pour
objectifs d’élaborer un dispositif pédagogique reposant sur la perspective vygotskienne et visant a aider
les enseignant-es a la maternelle 4 ans a soutenir 'émergence de I'écrit des enfants en contexte de jeu
symbolique et de décrire 'utilisabilité ainsi que I'utilité du dispositif pédagogique, et ce, tel que pergues

par des enseignant-es I'ayant mis a I’essai dans leur classe.

Pour atteindre ces objectifs, nous avons réalisé une recherche-design en éducation (RDE), laquelle permet
de créer un artéfact, de dégager des régles de design et de décrire le processus par lequel ce dispositif a
été élaboré. La premiére phase de cette RDE a ainsi consisté a cerner le probleme existant dans le milieu
de pratique afin d’élaborer une solution (le dispositif). Pour ce faire, nous avons mené une étude
exploratoire netnographique portant sur une communauté virtuelle regroupant des enseignant-es a la
maternelle 4 ans du Québec afin de connaitre les pratiques qu’ils ou elles mettent en ceuvre afin de

soutenir I'émergence de I'écrit ainsi que I'utilisation pédagogique qu’ils ou elles font (ou non) du jeu
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symbolique. Les résultats dégagés de cette premiere phase, ainsi que la recension des écrits préalable,
nous ont permis d’identifier les besoins auxquels le dispositif pédagogique devait répondre. Ensuite, la
deuxieme phase de cette RDE visait a créer un premier prototype du dispositif. Pour ce faire, nous avons
eu recours a lI'anasynthese. Pour soulever des pistes afin de répondre au probleme identifié, nous avons
pris appui sur un cadre théorique, soit la perspective vygotskienne, et avons cherché a mettre en
application certaines idées liées au développement du langage, a I'enseignement/apprentissage a I'dge
préscolaire et au jeu symbolique. Une fois le prototype 1 créé, nous avons réalisé la troisieme phase de
cette RDE qui consiste a étudier de maniere empirique la solution élaborée. Le prototype 1 a ainsi été
soumis a un panel de six expert-es au moyen de la méthode Delphi. Cette méthode a permis d’identifier
les problemes relatifs a I'adéquation des fondements théoriques au sein du dispositif pédagogique et de
générer des propositions de changements a apporter afin de 'améliorer. Nous avons ensuite pu réaliser
une itération a la deuxieme phase de la RDE pour améliorer le dispositif pédagogique et créer le prototype
2. Enfin, lors de la troisieme phase de la RDE, celui-ci a été mis a I’essai par 3 enseignantes de maternelle
4 ans en contexte réel de classe, et ce, pendant 10 a 12 semaines. L’analyse par questionnement analytique
des données collectées au moyen de la verbalisation rétrospective de I'action, d’entrevues semi-dirigées
individuelles et d’une entrevue de groupe a permis de décrire I'utilisabilité et l'utilité du dispositif

pédagogique.

A l'issue de cette RDE, nous sommes d’abord en mesure de proposer aux acteurs et actrices du milieu de
I’éducation préscolaire un dispositif pédagogique novateur dont les fondements théoriques ont été
étudiés par des expert-es et dont I'utilisabilité ainsi que I'utilité ont été décrites grace a une mise a I'essai
empirique. De plus, les résultats de cette recherche contribuent a I'avancement des connaissances en ce
qui a trait a I'émergence de I'écrit dans une approche intégrale en proposant un nouveau modéle
théorique et en ce qui a trait a I'application de la théorie historico-culturelle dans le milieu de I'éducation
préscolaire. Par la suite, les résultats de cette RDE présentent des regles de design qui fournissent des
recommandations qui pourront étre réinvesties par des équipes de recherche qui désirent développer
d’autres dispositifs visant a aider les enseignant-es a soutenir I'émergence de I'écrit dans le jeu symbolique.
Enfin, les résultats présentés dans cette these explicitent le processus par lequel nous avons élaboré et
construit le dispositif pédagogique en question. lls contribuent ainsi a 'avancement des connaissances

concernant le recours a I'anasynthese et a la méthode Delphi dans un processus de recherche-design.
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INTRODUCTION

Avant méme qu’on leur enseigne de maniere formelle la lecture et I'écriture en premiére année du
primaire, les enfants entament dés le plus jeune age I'apprentissage du langage écrit (Clay, 1966; Goodman
et Goodman, 1979). En effet, plongés dans un monde ou I'écrit est omniprésent, les enfants interagissent
avec les adultes et d’autres enfants au sujet des écrits dans leur environnement et développent
progressivement leur conception de la lecture et de I'écriture (Giasson, 2011; Otto, 2019; Teale et Sulzby,
1986). Cet apprentissage informel est désigné par le terme « émergence de I'écrit » (Giasson, 2011; Teale
et Sulzby, 1986). Les connaissances et les habiletés en lien avec le langage écrit que les enfants ont
développées a I'age préscolaire sont d’ailleurs des prédicteurs importants de leur réussite éducative
ultérieure (Claessens et al., 2009; Davies et al., 2016; Duncan et al., 2007). C’est pourquoi il importe de

favoriser '’émergence de I'écrit dans les classes d’éducation préscolaire.

Plusieurs recherches empiriques ont montré que le jeu symbolique (aussi appelé jeu de faire semblant ou
jeu de réles) est une activité qui favorise I'émergence de I’écrit chez les enfants lorsque les aires de jeu
sont enrichies d’écrits et de matériel d’écriture (Baroody et Diamond, 2016; Dynia et al., 2018; Mol et Bus,
2011) et lorsque I'enseignant-e s’y implique pour soutenir les apprentissages liés au langage écrit (Aras,
2016; Bouchard et al., 2020; Marinova, 2019; Pyle, Prioletta, et al., 2018; Stone et Stone, 2015). Par ailleurs,
le jeu symbolique joue un réle inégalable a I'age préscolaire puisqu’il est la source principale du
développement de I'enfant de cet 4ge (Vygotsky, 1978). Il s’avere toutefois que certain-es enseignant-es a
I’éducation préscolaire expriment une incertitude ou méme un scepticisme quant a |'efficacité du jeu pour
I'apprentissage (Bubikova-Moan et al., 2019; Pyle, Prioletta, et al., 2018) et se questionnent sur le réle que
doit prendre I'adulte lorsqu’il intervient dans le jeu de I'enfant pour y soutenir des apprentissages
(Bouchard et al., 2021; Bubikova-Moan et al., 2019; Pyle, Poliszczuk, et al., 2018). Par ailleurs, il semble
que peu d’enseignant-es interviennent dans le jeu des enfants pour soutenir 'émergence de I'écrit
(Bouchard et al., 2020; Drainville, 2017; Thériault, 2008). Plusieurs chercheurs et chercheuses concluent
ainsi que les enseignant-es a I'éducation préscolaire ont besoin de formation afin de développer leurs
connaissances et leurs compétences pour étre en mesure de soutenir I'émergence de I'écrit en contexte
de jeu symbolique (Bouchard, 2020; Bouchard et al., 2015; Charron, 2022a; Drainville, 2017; Dumais et
Soucy, 2020b; Lachapelle, 2020; Thériault, 2008). Actuellement, il n’existe toutefois pas de consensus sur
la maniere de former efficacement les enseignant-es afin qu’ils et elles puissent soutenir I'’émergence de

I’écrit en contexte de jeu symbolique. A ce jour, certains dispositifs de développement professionnel en



lien avec le soutien du développement du langage oral et/ou écrit ont été élaborés et mis a I'essai
(Bergeron-Morin et al., 2021; Bouchard, 2020; Cantin et al., 2017), mais la bonification des pratiques au
moyen de tels dispositifs demeure un défi. Par ailleurs, les recherches en question n’ont pas eu recours a
une méthodologie visant spécifiquement I'élaboration, le développement ou la construction d’un

dispositif, telle qu’une recherche-développement ou une recherche-design.

Par conséquent, cette recherche adopte un devis de recherche-design en éducation (McKenney et Reeves,
2019) et a pour premier objectif d’élaborer un dispositif pédagogique reposant sur la perspective
vygotskienne et visant a aider les enseignant-es a la maternelle 4 ans a soutenir I'émergence de I'écrit des
enfants en contexte de jeu symbolique. Son second objectif consiste a décrire I'utilisabilité et I'utilité du
dispositif pédagogique élaboré, et ce, telles que percues par des enseignant-es I'ayant mis a I'essai dans
leur classe. L'atteinte de ces objectifs a pour ambition de contribuer a I'avancement des connaissances en
ce qui concerne la maniére d’aider les enseignant-es a I’éducation préscolaire afin qu’ils et elles soient en

mesure de soutenir 'émergence de I'écrit des enfants en contexte de jeu symbolique.

Cette thése se divise en cing chapitres. Le premier chapitre présente le contexte a I’éducation préscolaire
dans lequel se situe notre recherche. Il y est d’abord question d’'un débat entourant I'approche
pédagogique a adopter pour favoriser I'apprentissage du langage écrit a I'éducation préscolaire. Cette
recherche se déroulant au Québec (Canada), il est ensuite question des changements récents qui se sont
produits tels que I'implantation et le déploiement de classes de maternelle 4 ans a temps plein et la
publication d’un programme-cycle a I’éducation préscolaire (maternelle 4 ans et maternelle 5 ans). Par la

suite, le premier chapitre expose la problématique de la recherche portant sur le soutien de I'émergence

de I’écrit aI’éducation préscolaire. Il s’en dégage que les enseignant-es a I’éducation préscolaire ont besoin
d’étre formé-es pour savoir pourquoi, quand et comment intervenir dans le jeu symbolique a I’éducation
préscolaire pour soutenir I'apprentissage du langage oral et écrit. Il s’avere néanmoins qu’il n’existe
actuellement pas de consensus dans les écrits scientifiques sur la maniere d’accompagner les
enseignant-es afin qu’ils et elles puissent soutenir I'émergence de I'écrit en contexte de jeu symbolique.

Ce chapitre se conclue par la présentation de la pertinence sociale et scientifique de cette recherche, et

par la formulation d’'une question de recherche.

Le deuxieme chapitre présente le cadre théorique sur lequel s’appuie notre recherche. Nous y définissons

dans un premier temps les deux concepts sur lesquels elle porte, soit celui d’émergence de I'écrit ainsi que



celui de jeu symbolique. Dans un second temps, nous présentons la perspective vygotskienne que nous
adoptons au regard de I'apprentissage du langage, de I'enseignement/apprentissage a I'dge préscolaire et
du jeu symbolique. Dans un troisieme temps, nous expliquons comment les fondements théoriques
pourraient étre mis en application dans I’élaboration du dispositif pédagogique. Dans un dernier temps,

nous formulons les objectifs poursuivis dans cette recherche.

Le troisieme chapitre porte sur la méthodologie adoptée pour réaliser notre recherche doctorale. D’abord,
nous définissons ce qu’est un dispositif pédagogique. Puis, nous exposons notre posture épistémologique
et nous justifions le choix du devis de recherche retenu, soit la recherche-design en éducation (RDE). Enfin,
nous présentons successivement les trois phases de la RDE que nous avons mises en ceuvre. Pour chacune
d’elles, nous décrivons dans un premier temps les différentes méthodes de collecte et d’analyse des
données auxquelles nous avons eu recourt. Dans un deuxiéme temps, nous présentons les participant-es
de cette phase (s’il y a lieu), la méthode d’échantillonnage utilisée, ainsi que les considérations éthiques

desquelles nous avons tenu compte.

Le quatrieme chapitre expose les résultats dégagés de chaque phase de la RDE réalisée. Dans un premier
temps, nous présentons les résultats d’'une recherche exploratoire netnographique réalisée a la phase 1
de la RDE, soit les pratiques et les besoins partagés au sein d’'une communauté virtuelle d’enseignant-es a
la maternelle 4 ans concernant le soutien de I'émergence de I'écrit et I'exploitation du potentiel
pédagogique du jeu symbolique. Ces résultats ont ensuite permis de relever I'écart existant entre la
situation actuelle et la situation souhaitée, d’identifier les objectifs visés par le dispositif pédagogique ainsi
que les exigences de conception, et de formuler des propositions initiales de conception. Dans un
deuxieme temps, nous décrivons comment nous avons construit le prototype 1 du dispositif pédagogique
grace a un processus d’anasynthése, ce qui constitue la phase 2 de la RDE. Dans un troisieme temps, nous
présentons les résultats dégagés de trois questionnaires complétés par un panel de six expert-es au moyen
de la méthode Delphi. Ces résultats de la phase 3 portent sur I'adéquation des fondements théoriques au
sein du dispositif pédagogique et, plus précisément, sur les problémes relevés par les expert-es et le niveau
de consensus obtenu au sein du panel concernant le niveau d’importance accordé a différentes
propositions de changements a apporter. Dans un quatrieme temps, nous décrivons et justifions les
améliorations apportées au prototype 1 lors d’une itération a la phase 2 afin de construire le prototype 2

du dispositif pédagogique. Dans un cinquiéme temps, nous présentons les résultats portant sur



Iutilisabilité et I'utilité du dispositif pédagogique mis a I'essai dans quelques classes de maternelle 4 ans

lors de la réalisation de la phase 3 de la RDE.

Le cinquieme chapitre porte sur la discussion des résultats. Plus précisément, nous revenons sur les deux
finalités de la RDE, soit créer un artéfact et dégager des regles de design. Dans un premier temps, nous
relevons les caractéristiques essentielles du dispositif élaboré, c’est-a-dire les éléments qui se sont avérés
utiles pour atteindre notre objectif. Dans un second temps, nous présentons les regles de design qui
émergent de cette recherche. Cette discussion offre ainsi des pistes de réflexion aux personnes qui

désireraient développer d’autres dispositifs destinés aux enseignant-es a I'’éducation préscolaire afin de

les aider a soutenir 'émergence de I'écrit en contexte de jeu symbolique.

Pour conclure cette thése, nous présentons un résumé de la recherche menée, nous mettons en lumiéres
ses retombées pour le milieu de pratique, pour la formation initiale et continue des enseignant-es, ainsi
gue pour l'avancement des connaissances. Puis, nous faisons état des limites de la présente recherche

avant de proposer quelques avenues de recherche qu'il serait intéressant d’explorer ultérieurement.



CHAPITRE 1
PROBLEMATIQUE

Dans ce chapitre, nous présentons dans une premiéere section le contexte dans lequel s’inscrit notre
recherche doctorale. Il y est notamment question des approches pédagogiques adoptées a I'éducation
préscolaire a travers le monde et du contexte plus spécifique de I’éducation préscolaire au Québec. Ensuite,
dans une deuxiéme section, nous exposons la problématique de la recherche. Enfin, dans les derniéres
sections, nous précisons la pertinence sociale et scientifique de la recherche, ainsi que la question générale

de recherche.

1.1  Contexte de la recherche

La premiéere section de ce chapitre a pour but de présenter au lecteur le contexte dans lequel s’inscrit la
recherche doctorale réalisée. Il y est d’abord question du contexte entourant notre objet d’étude, soit
I'apprentissage du langage écrit a I'age préscolaire. Ensuite, il y est question du contexte plus spécifique

de I’éducation préscolaire au Québec puisque notre recherche doctorale s’y situe.

1.1.1 Contexte entourant I'apprentissage du langage écrit a I'dge préscolaire

De nos jours, il fait consensus que le développement pendant la petite enfance, se déroulant de la
naissance a 8 ans?, influence non seulement les apprentissages de base et la réussite scolaire, mais il a
également des retombées a long terme sur la santé, la participation économique et I'implication citoyenne
(Irwin et al., 2007, UNESCO, 2022). Selon certaines études, le niveau de développement cognitif et
langagier® a I’age préscolaire (3 a 7 ans) serait le plus important prédicteur de la réussite éducative
ultérieure (Claessens et al., 2009; Davies et al., 2016; Duncan et al., 2007; Pagani et al., 2011; Romano et
al., 2010). Par exemple, I'étude de Davies et al. (2016) montre que le développement cognitif et langagier,

a la maternelle 5 ans?, est celui qui est le plus fortement associé a la réussite en lecture, en écriture et en

! La petite enfance correspond a la période comprise entre la naissance et I'Age de 8 ans selon I'Organisation des
Nations unies pour I'éducation, la science et la culture (UNESCO, 2022).

2 Dans les cing études en référence, le « développement cognitif et langagier » référe aux habiletés liées au langage
oral et écrit, et a la pensée mathématique.

3 Dans cette thése, nous utilisons le terme « éducation préscolaire » lorsqu’il est question de la maternelle 4 ans et
de la maternelle 5 ans. De maniere générale, la maternelle 4 ans (qui correspond a la « preschool education » aussi
désigné par « Pre-K » dans les écrits anglophones) regroupe des enfants qui ont atteint I’dge de 4 ans avant le 1



mathématiques en troisieme année du primaire. Il semble également que les connaissances et les
habiletés relatives au langage écrit acquises a I’éducation préscolaire, telles que les lettres (nom et son),
la conscience phonologique et le vocabulaire, sont associées aux compétences ultérieures en lecture (Bus
et Van llzendoorn, 1999; Duncan et al., 2007). Dans ce contexte, il importe de mettre en place des
interventions efficaces pour soutenir le développement cognitif et langagier a I'age préscolaire. Il semble
toutefois que les interventions a préconiser pour soutenir I'apprentissage du langage ne font pas
consensus dans le monde de I"’éducation préscolaire (Capuano et al., 2014). En effet, deux approches
pédagogiques s’opposent au coeur d’un vif débat scientifique : I'approche scolarisante et I'approche
développementale (Bernier et al., 2017; Capuano et al., 2014; Marinova, Dumais, Moldoveanu, et al.,
2020). Dans cette section, nous décrivons d’abord chacune de ces approches, plus particulierement en lien
avec le soutien du développement langagier. Puis, nous faisons état des études ayant comparé les effets
along terme de ces différentes approches adoptées a I’éducation préscolaire afin de prendre position dans
ce débat. Enfin, nous présentons le contexte actuel de I’éducation préscolaire au Canada et au Québec en

lien avec ces deux approches en tension.

1.1.1.1 Description des deux approches présentes a I’éducation préscolaire

L’approche scolarisante (aussi appelée approche centrée sur le contenu ou approche préprimaire) sous-
tend que « I’éducation préscolaire devrait servir les objectifs de I'enseignement public et aider les enfants
a acquérir des compétences les préparant a I'école » (Organisation de coopération et de développement
économique [OCDE], 2007, p. 65). Cette approche axée sur la maturité scolaire, les résultats et les
performances est adoptée notamment en Australie, au Japon, en Nouvelle-Zélande, au Nouveau-
Brunswick (Canada) et en Suisse (OCDE, 2021). Les tenants de I'approche scolarisante considerent ainsi
que la mission de I’éducation préscolaire est de préparer les enfants a I'enseignement primaire en misant
principalement sur I'acquisition de connaissances (Bernier et al., 2017; Russell, 2011). Ainsi, selon les
principes de I'approche scolarisante, il importe de s’assurer, a l'issue de I'’éducation préscolaire, que les
enfants ont atteint les normes d’apprentissage de la langue (lecture et écriture) et de la cognition
(connaissances générales) (OCDE, 2007). En effet, les interventions visant la prévention des difficultés

d’apprentissage ultérieures, dans I'approche scolarisante, sont orientées vers I'enfant: 'amener a

octobre d’une année scolaire. En septembre, le groupe compte ainsi des enfants agés de 3 et 4 ans. Puis, le reste
de I'année scolaire, les enfants ont normalement 4 et 5 ans. La maternelle 5 ans (qui correspond au « kindergarten »
aussi désigné par « K-5 » dans les écrits anglophones), quant a elle, regroupe généralement des enfants qui ont
atteint I’adge de 5 ans avant le 1 octobre d’une année scolaire. En septembre, le groupe compte ainsi des enfants
agés de 4 et 5 ans. Puis, le reste de I’'année scolaire, les enfants ont normalement 5 et 6 ans.



acquérir des connaissances liées au langage écrit (le nom et le son des lettres) et a développer sa
conscience phonologique* (Allington, 2011; Brodeur et al., 2006; Desrochers et al., 2016; Vellutino et al.,
2006; Whitehurst, 2001). Le réle de I'enseignant-e est alors de proposer aux enfants une série d’activités

guidées afin d’atteindre des objectifs pédagogiques précis (Little et Cohen-Vogel, 2016; Whitehurst, 2001).

L'approche développementale (aussi appelée approche centrée sur I’'enfant), pour sa part, sous-tend que
I’éducation préscolaire doit soutenir les familles et favoriser le développement global® de I’enfant (OCDE,
2007). Cette approche axée sur une pédagogie constructiviste/interactive, une pédagogie sociale et des
pratiques adaptées au développement de I'enfant est adoptée dans plus de la moitié des programmes
éducatifs destinés a la petite enfance des pays membres de I'OCDE, notamment dans la plupart des
provinces canadiennes (OCDE, 2021). Les tenants de I'approche développementale considérent que la
mission de I'éducation préscolaire est d’« encourager I'enfant a apprendre a vivre avec les autres et a
I’'accompagner dans ses activités d’éveil et ses intéréts du moment » (OCDE, 2007, p. 66). Dans cette
approche, les stratégies d’apprentissage propres aux jeunes enfants telles que le jeu, la communication,
I'activité et I'expérimentation sont mises de I'avant (OCDE, 2007; St-Jean et Dupuis-Brouillette, 2021).
L'enfant y est ainsi encouragé a jouer, a explorer et a bouger, tandis que le role de I'enseignant-e est de
mettre en place des activités signifiantes pour I’enfant et de soutenir ses apprentissages (Bernier et al.,
2017). L’évaluation est généralement informelle, se réalise par |'observation des comportements ainsi que
des productions de I’enfant, et porte sur les objectifs personnels a chaque enfant (et non sur des objectifs
prédéfinis en fonction d’'une norme a atteindre) (Little et Cohen-Vogel, 2016; OCDE, 2007). Par ailleurs,
aucun contenu ou compétence spécifique n’est visé a I'issue de I'’éducation préscolaire puisque les tenants
de cette approche « croient que le développement ne peut pas étre accéléré et que chaque enfant doit
développer ses propres idées » (Little et Cohen-Vogel, 2016, p. 15). Pour soutenir I'apprentissage et le
développement des enfants, dans une approche développementale, les interventions sont orientées vers
I'amélioration de la qualité de I'environnement et de la qualité des interactions qui s’y déroulent plutdt

que vers I'enfant en soi (Bigras et al., 2015; Hamre et al., 2014; Hatfield et al., 2016; Mashburn et al., 2008).

“ La conscience phonologique est la capacité a entendre et a isoler chaque son d’un mot (Rohde, 2015).

5> « Le développement global de I'enfant renvoie au développement simultané, intégré, graduel et continu de tous
les domaines (neurologique, moteur, socioémotionnel, langagier et cognitif) qui le composent. [...] De méme, les
divers domaines s’intégrent les uns aux autres pour former le développement global » (Bouchard, 2019, p. 1).



1.1.1.2 Quelle approche privilégier a I'’éducation préscolaire : comparaison des effets a long terme sur
la réussite éducative® des enfants

Quatre études longitudinales comparant les effets de programmes d’éducation préscolaire adoptant
chacune de ces approches ont été recensées (Deviterne et al., 2006; Marcon, 2002; Stipek et al., 1995;
Suggate et al., 2013). La premiere étude (Stipek et al., 1995) a été réalisée aupres de 227 enfants agés de
3 a 7 ans répartis dans 32 classes. Les résultats de cette étude révelent que les enfants inscrits dans un
programme scolarisant obtenaient des scores statistiquement plus élevés aux tests’ portant sur I’habileté
a lire les lettres et les nombres, mais également aux tests mesurant la dépendance des enfants envers
I'adulte pour accomplir une tache ainsi qu’au test mesurant le niveau d’anxiété des enfants envers |'école
et envers une tache a accomplir. Les résultats permettent aussi de constater, en ce qui concerne
I'approche développementale, qu’elle entraine chez I’enfant une meilleure perception de son intelligence
et de ses habiletés, suscite un plus haut sentiment de confiance dans sa capacité a réussir une tache;
favorise I'intérét envers les taches en lien avec les nombres ou les lettres; encourage la prise de risque; et
ameéne les enfants a exprimer leur fierté de réussir (Stipek et al., 1995). Aucune différence statistiquement
significative n’a été observée entre les enfants des deux groupes en ce qui concerne le niveau

d’appréciation des enfants envers I'école.

L’étude de Marcon (2002), menée aux Etats-Unis, porte sur les effets de trois programmes d’éducation
préscolaire (1- programme orienté vers les apprentissages scolaires, 2- programme orienté vers les
initiatives de I'enfant, 3- programme mixte combinant les deux premieres approches) sur la réussite
scolaire de 183 enfants en quatrieme année du primaire. Elle révele qu’a la fin de la troisieme année du
primaire, les performances scolaires des enfants issus des trois programmes ne présentaient pas de
différences statistiquement significatives (Marcon, 2002). Toutefois, a la fin de la quatrieme année, les

enfants ayant suivi a 4 ans un programme orienté vers les initiatives de I'enfant ont eu de meilleurs

6 La réussite éducative « englobe I'intégration de savoirs académiques, I'acquisition d’attitudes et de valeurs utiles
au fonctionnement en société, le développement des compétences nécessaires a l'insertion professionnelle et la
réussite d’objectifs personnels (autonomie, bien-étre, mobilité sociale, etc.) » (Demba et Laferriére, 2016, p. 10).

7 Neuf variables ont été étudiées : 1) I'habileté a lire les lettres et les nombres, 2) la perception de I'enfant au sujet
de son intelligence et de ses habiletés en lien avec les nombres les lettres/la lecture, et I’art, 3) le sentiment de
confiance de I'enfant envers sa capacité a réussir la tache, 4) I'appréciation de I'enfant envers I'école, 5) I'intérét
de I'enfant envers les taches en lien avec les lettres et les nombres, 6) la prise de risque; 7) la dépendance envers
I’adulte pour accomplir une tache; 8) I'expression par I'enfant de sa fierté a avoir accompli une tache; 9) le niveau
d’anxiété de I’enfant envers I’école en général et envers une tache qu’il est en train d’accomplir.



résultats® que leurs pairs ayant suivi les deux autres programmes, les enfants ayant suivi le programme
mixte ont des résultats intermédiaires et les enfants ayant suivi le programme orienté vers les
apprentissages scolaires ont les résultats les plus bas (Marcon, 2002). Les enfants ayant suivi un
programme orienté vers les apprentissages scolaires ont obtenu des notes significativement inférieures a
celles des enfants ayant suivi un programme orienté vers les initiatives de I'enfant (Marcon, 2002).
L'auteur émet I’hypothése que ces résultats s’expliquent par le fait qu’un programme orienté vers les
apprentissages scolaires prépare moins bien les enfants aux apprentissages davantage abstraits de la
quatrieme année du primaire et aux exigences plus élevées de I'enseignant-e en termes d’indépendance

et d’initiative (Marcon, 2002).

Deviterne et al. (2006) ont comparé les effets d’'un programme scolarisant adopté par I’école maternelle
en France et les effets d’'un programme développemental adopté par les kindergartens en Allemagne sur
les compétences® des enfants d’age préscolaire (299 enfants francais et 253 enfants allemands). En ce qui
concerne le score moyen total obtenu a la fin’® de la Grande section en maternelle (France) et a la fin du
kindergarten (Allemagne), aucune différence statistiquement significative n’a été mise en évidence entre
les enfants francgais et allemands (Deviterne et al., 2006). Il s’avere toutefois que les enfants francais
obtiennent de meilleurs scores aux sous-échelles relatives a « I'organisation spatiale, au rythme et a la
discrimination visuelle », alors que les enfants allemands performent mieux aux sous-échelles
relatives « ala mémoire visuelle, a la mémoire auditive, a la correspondance oral/écrit et au
dénombrement » (Deviterne et al., 2006, p. 58). Les résultats obtenus par les enfants allemands aux tests
de correspondance oral/écrit et de dénombrement étant supérieurs a ceux obtenus par les enfants
francais, les auteur-es affirment que «l'utilisation de contextes ludiques spontanés pour les
apprentissages fondamentaux!! en maternelle peut s’avérer plus efficace que celle [I'utilisation] de

situations spécifiquement congues a cet effet » (Deviterne et al., 2006, p. 58). Cette étude a également

8 Une différence statistiguement significative a été observée en ce qui concerne lI'arithmétique, la lecture,
I'orthographe et I’éducation physique. Les résultats étaient plus élevés pour le groupe ayant suivi un programme
orienté vers les initiatives de I'enfant dans toutes les matiéres scolaires, a I'exception des sciences sociales et de la
musique (les résultats de ces deux matiéres étaient plus élevés pour les enfants ayant suivi un programme mixte).

% Les tests portaient sur les compétences suivantes : le graphisme, 'organisation spatiale, le rythme, la discrimination
visuelle, la discrimination auditive, la mémoire visuelle, la mémoire auditive, la correspondance oral/écrit et le
dénombrement.

10 L3 passation des épreuves s’est déroulée aux mois de mai et juin 2005.

1 En France, les apprentissages fondamentaux correspondent a lire, écrire, compter et respecter autrui (Ministére
de I'Education nationale, de la Jeunesse et des Sports, 2020).



souligné que la majorité des enfants francais étaient stressés par la passation des épreuves et qu’ils étaient
déstabilisés par le caractere nouveau de certaines taches, contrairement a la plupart des enfants
allemands qui étaient plutot détendus face a la passation des épreuves et motivés par le caractere

nouveau de certaines taches (Deviterne et al., 2006).

L’étude de Suggate et al. (2013), réalisée en Nouvelle-Zélande, a comparé les performances d’enfants issus
des jardins d’enfants Steiner!? (approche développementale) avec celles d’enfants ayant fréquenté des
écoles de I'Etat (approche scolarisante). La différence majeure entre ces enfants est que ceux de I'école
Steiner n’ont commencé I'apprentissage du langage écrit qu’a I'age de 7 ans, alors que ceux des écoles de
I’Etat ont commencé cet apprentissage a 'dge de 5 ans. Les résultats de cette étude montrent, au début
de I'année scolaire, que les enfants ayant commencé I'apprentissage du langage écrit a 5 ans obtiennent
de meilleurs scores en décodage et en fluidité de lecture. Toutefois, les enfants ayant commencé
I'apprentissage de la lecture a 7 ans rattrapent leurs pairs ayant commencé cet apprentissage plus tot et
démontrent généralement une meilleure compréhension en lecture a long terme (Suggate et al., 2013).
Ces résultats suggérent ainsi que la réussite en lecture ne repose pas sur un apprentissage précoce des
habiletés de décodage de I'écrit et que le développement du langage oral entre 5 et 6 ans serait davantage

bénéfique a long terme (Suggate et al., 2013).

Les résultats de trois des quatre études présentées permettent ainsi de conclure que I'approche
développementale favorise davantage les apprentissages liés aux matiéres scolaires®® (lecture/écriture et
mathématiques) que I'approche scolarisante (Deviterne et al., 2006; Marcon, 2002; Suggate et al., 2013).
Ce résultat n’a toutefois pas été constaté dans I'étude de Stipek (1995) qui montrait plutét qu’il n’y avait
aucune différence entre les deux approches en ce qui concerne les scores en mathématiques et que les
scores en lecture étaient plus élevés chez les enfants ayant suivi un programme scolarisant. Néanmoins, il
est important de souligner que I'approche scolarisante entraine un plus haut niveau de stress chez les
enfants que I'approche développementale et une moins bonne attitude envers les défis (Deviterne et al.,
2006; Stipek et al., 1995). Par ailleurs, d’autres études ont montré que la réussite éducative a long terme

n’était pas uniquement associée aux performances des enfants d’age préscolaire obtenus a des tests

2 Dans le programme des jardins d’enfants Steiner, « le langage écrit (lettres, mots et histoires) est exclu et les
enfants sont encouragés a développer le langage oral. Les activités des enfants sont centrées sur le jeu, les activités
(peinture, dessin, cuisine), le chant ou les histoires racontées a I'oral par I'enseignant-e. Il n’y a pas d’enseignement
de la lecture a I’éducation préscolaire Steiner » (Suggate et al., 2013, p. 35).

13 Nous utilisons le terme « apprentissages liés aux matiéres scolaires » pour traduire le terme anglophone
« academic learning ».
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mesurant des apprentissages liés aux matieres scolaires. En effet, des études ont révélé que les habiletés
en communication, la santé physique et le bien-étre, les habiletés sociales, la maturité affective d’enfants
d’age préscolaire (Davies et al., 2016), ainsi que certains de leurs comportements socioémotionnels!*
(Rabiner et al., 2016; Romano et al., 2010) étaient significativement associés a leurs performances en
lecture, en écriture et en mathématiques en troisieme année du primaire. Ainsi, plusieurs soutiennent que
les interventions a I'éducation préscolaire visant a favoriser la réussite éducative ne devraient pas
uniquement se concentrer sur les habiletés dites scolaires (Davies et al., 2016; Diamond, 2010; Rabiner et
al.,, 2016; Romano et al., 2010), mais plutét que « la stratégie la plus efficace pour faire progresser la
réussite scolaire consiste également a répondre aux besoins sociaux, émotionnels et physiques des
enfants » (Diamond, 2010, p. 780). Par conséquent, ces études nous amenent a affirmer que I'approche
développementale est la plus avantageuse puisqu’elle favorise non seulement l'acquisition des
apprentissages liés aux matiéres scolaires (Deviterne et al., 2006; Marcon, 2002; Suggate et al., 2013), mais

elle suscite en plus des attitudes positives face a I'apprentissage (Deviterne et al., 2006; Stipek et al., 1995).

1.1.2 Contexte québécois de I'éducation préscolaire dans lequel se situe la recherche doctorale

Le débat entre I'approche scolarisante et I'approche développementale a I'éducation préscolaire a été un
sujet d’actualité au Québec dans les dernieres années en raison des nouvelles orientations ministérielles.
En effet, en 2013, le gouvernement québécois a lancé le projet d’ouvrir de nouvelles classes d’éducation
préscolaire 3 temps plein destinées aux enfants de 4 ans vivant en milieu défavorisé®® (Ministére de
I’Education du Loisir et du Sport [MELS], 2013). Ce projet s’inscrit dans la volonté du gouvernement de
favoriser I'égalité des chances pour tous les enfants en développant, dés 4 ans, un sentiment de
compétence et le plaisir d’apprendre. L'implantation de classes de maternelle 4 ans a temps plein en milieu
défavorisé (TPMD) suscite rapidement une grande controverse dans les médias, notamment en raison de
la crainte d’une scolarisation précoce des jeunes enfants (Association d’éducation préscolaire du Québec
[AEPQ], 2013; Bélair-Cirino, 2019; Gillain-Mauffette, 2019; Plamondon Edmon, 2017). Malgré ces

controverses, le gouvernement prend la décision de rendre les services d’éducation préscolaire accessibles,

14 Dans I'étude de Romano et al. (2010), les comportements socioémotionnels permettant de prédire la réussite ou
I’échec ultérieur en mathématiques et en lecture sont I’hyperactivité/lI'impulsivité, le comportement prosocial,
ainsi que I'anxiété/la dépression. Dans I’étude de Rabiner et al. (2016), il s’agit de I'acceptation sociale par les pairs.

15 « L’expression "vivant en milieu défavorisé" fait référence au lieu de résidence de I'enfant qui, au moment de son
inscription, doit se situer : a) dans une unité de peuplement de rang décile 8, 9 ou 10 selon l'indice de milieu
socioéconomique (IMSE) [...] ou b) dans une unité de peuplement de rang décile 8, 9 ou 10 selon I'indice du seuil
de faible revenu (SFR) » (MEES, 2018, p. 1).
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des I'année scolaire 2020-2021, a tous les enfants agés de 4 ans, et ce, sans égard au milieu

socioéconomique ou ils vivent (CSE, 2019).

Dans la méme lancée, un nouveau programme-cycle de I'éducation préscolaire, destiné aux classes de
maternelle 4 ans et de maternelle 5 ans, est implanté a I'automne 2021 (MEQ, 2021). Ce programme-cycle
de I'éducation préscolaire « vise a favoriser le développement global de tous les enfants et a mettre en
ceuvre des interventions préventives pour répondre a leurs besoins » (MEQ, 2021, p. 3). Il y est indiqué
que I'enfant d’age préscolaire « acquiert des habiletés et fait des apprentissages se situant dans sa zone
proximale de développement® » (MEQ, 2021, p. 9) et prescrit que I'enseighant-e doit observer le
cheminement de l'enfant «lors d’activités qui amenent I'enfant dans sa zone proximale de
développement » (MEQ, 2021, p. 9). Dans ce programme, le role du jeu dans 'apprentissage est mis en
valeur et il y est prescrit que 2 périodes de 45 a 60 minutes devraient étre consacrées au jeu libre
quotidiennement (MEQ, 2021). En ce qui concerne le développement du domaine langagier, celui-ci
comporte deux axes de développement : 1) le langage oral, et 2) le langage écrit. |l y est indiqué que les
capacités communicationnelles de I'enfant se développent par I'entremise d’activités amorcées par
I’enfant et par son enseignant-e, « par le jeu, la résolution de problemes, la mémorisation (p. ex., chansons,
comptines), le contact avec des ceuvres culturelles, I'exposition fréquente a la littérature jeunesse et
I’exposition a I'écrit dans tous les coins de la classe » (MEQ, 2021, p. 40). A |a fin de la maternelle 5 ans, il
est attendu que lI'enfant soit notamment en mesure de s’exprimer « pour raconter, expliquer et
questionner ainsi que pour nommer ses besoins », de faire « des tentatives de lecture et d’écriture », qu’il
ait développé une conscience phonologique (capacité a repérer des syllabes, des rimes et des phonemes)
et qu’il connaisse « le nom et le son de la plupart des lettres de I'alphabet (en minuscule et en majuscule) »

(MEQ, 2021, p. 40).

Dans le contexte québécois actuel, certain-es craignent que la vision de I'éducation préscolaire promue
par le ministére de I’Education prennent une tendance davantage scolarisante, particuliérement en ce qui

concerne les prescriptions relatives au développement langagier (AEPQ, 2020; Lehrer et Fournier, 2021;

16 Le concept de « zone proximale de développement » est issu des travaux de Vygotsky. La traduction francaise «
zone proximale de développement » utilisée dans le programme est plus répandue, mais ne correspond pas
parfaitement a I'expression originale russe selon Chaiguerova et al. (2011). Dans cette these, nous utilisons donc la
traduction « zone du développement le plus proche » proposée par ces auteurs lorsque nous ne rapportons pas les
propos d’autres auteur-es.
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Lévesque, 2021). En effet, des attentes de fin de cycle entourant I'acquisition de certaines connaissances®’

liées au développement langagier montrent que « certains apprentissages disciplinaires du premier cycle
au niveau primaire gagnent graduellement du terrain a I’éducation préscolaire » (Lévesque, 2021, p. 20),
ce qui fait craindre la mise en place d’une évaluation formelle et standardisée (AEPQ, 2020) ainsi qu’une
« déludification des activités » (Lévesque, 2021, p. 20). Dans leurs rapports de recherche respectifs, des
chercheuses s’adressent directement aux décideurs afin de souligner la nécessité d’« encourager les
pratiques éducatives en langage oral et en émergence de I'écrit dans une vision de développement global
et non dans une vision de préscolarisation » (Charron, 2022a, p. 10) et de privilégier I'approche
d’apprentissage par le jeu pour soutenir les premiers apprentissages de la langue écrite (Marinova, 2019).
C’est donc dans ce contexte que s’inscrit notre recherche doctorale portant sur le soutien de I'émergence

de I’écrit dans une approche développementale a la maternelle 4 ans.

1.2  Problématique de la recherche

La deuxiéme section de ce chapitre a pour but de présenter la problématique de la recherche. Pour ce
faire, nous présentons d’abord |'état de la situation en mettant en lumiére I'écart entre les interventions
recommandées dans les écrits scientifiques pour soutenir I'apprentissage du langage écrit dans une
approche développementale et les interventions mises en ceuvre dans le milieu de pratique. Puis, nous
faisons ressortir les causes possibles de cet écart et les pistes de solution potentielles qui ont été
identifiées dans les recherches menées jusqu’a ce jour. Pour terminer, nous formulons notre question

générale de recherche.

1.2.1  Soutenir le développement du langage dans une approche développementale

Dans I'approche développementale, il est considéré que « les enfants construisent activement leurs
connaissances de |'écrit par la découverte des écrits de I'environnement et par leurs interactions avec des
modeles de lecteurs et de scripteurs qui encouragent la découverte » (Thériault, 2008, p. 28). Ainsi, a I'age
préscolaire, les enfants ne se préparent pas a apprendre a lire et a écrire puisque ces apprentissages ont
déja débuté, et ce, dés leur naissance (Giasson, 2011; Thériault et Lavoie, 2004). Le terme « émergence de

I’écrit »'8 est I'appellation qui refléte le mieux le processus d’apprentissage du langage écrit qui est en

17 « Connaitre des conventions propres a la lecture et & I'écriture » et « connaitre les lettres de I'alphabet (nom et
son »,

18 Ce concept est défini dans la section 2.1 du cadre théorique.
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cours de développement (Hancock, 2008). L’émergence de |’écrit ne représente d’ailleurs pas une habileté
isolée, mais plutét un systeme complexe comprenant diverses habiletés que I'enfant construit au fil du
temps a travers les connaissances socialement partagées, ses expériences, ses comportements et ses
attitudes (Hancock, 2008; Rohde, 2015). Contrairement a |'approche scolarisante qui recommande un
enseignement explicite et systématique de ces habiletés et de ces connaissances, |'approche
développementale préconise le recours aux stratégies naturelles d’apprentissage du jeune enfant, soit le

jeu, 'exploration et la découverte®® (Bernier et al., 2017; CSE, 2012; OCDE, 2007).

1.2.2 Soutenir I'émergence de I'écrit en contexte de jeu symbolique

Selon plusieurs auteur-es, le jeu symbolique® est une activité qui favorise I'émergence de I'écrit chez les
enfants et qui permet a I'enseignant-e de soutenir les apprentissages liés au langage écrit (Aras, 2016;
Bouchard et al., 2020; DeSantis, 2009; Drainville, 2017; Dumais et Plessis-Bélair, 2017; Han et al., 2010;
Kissel et al., 2011; Marinova, 2015; Pyle, Prioletta, et al., 2018; Roskos et Christie, 2013; Stone et Stone,
2015; Vukelich, 1993; Weisberg, Zosh, et al., 2013). En effet, le jeu symbolique améne I'enfant a créer une
situation imaginaire et a interpréter un role (Bodrova et Leong, 2012). Cette forme de jeu repose ainsi sur
les idées internes de I'enfant, lesquelles sont toutefois soumises aux contraintes du monde réel, ce qui
I’'améne a « agir indépendamment de ce qu’il percoit » (Bodrova et Leong, 2012, p. 199). L’enfant a alors
recours a la substitution des objets, c’est-a-dire qu’avec un support matériel ou une désignation verbale,
I’enfant remplace un objet manquant par un objet substitut (p. ex., un enfant utilise des billes — objets
substituts — pour représenter des diamants — objets manquants) (Elkonin, 1999; Marinova, 2014). Ce
détachement du sens et de I'objet est le premier pas de I’enfant vers I'acquisition de la pensée abstraite,
mais également vers I'apprentissage du langage écrit qui requiert le méme exercice cognitif, soit de donner

un sens aux symboles écrits (Bodrova et Leong, 2012; Vygotskij, 1933/2021). A cet effet, I'étude de Pascoe

19 plusieurs activités peuvent s’inscrire dans une approche développementale (p. ex., la lecture interactive d’albums
jeunesse, la dictée a I'adulte, les orthographes approchées...). Dans le cadre de notre projet doctoral, nous nous
intéressons plus particulierement a une activité : le jeu symbolique. Ce choix repose sur notre posture théorique,
la perspective vygotskienne. En effet, nous nous intéressons plus particulierement au jeu symbolique parce qu’il
s’agit de I'activité maitresse a I'dge préscolaire et qu’il crée la zone du développement le plus proche (Vygotskij,
1933/2021).

20 Le jeu symbolique correspond au jeu de « faire semblant » (pretend play, make-believe play) dans lequel I'enfant
crée une situation imaginaire et interprete un role (Bodrova et Leong, 2012). Au Québec, pour désigner ce type de
jeu, le terme « jeu symbolique » est le plus répandu dans le milieu de pratique, notamment dans le programme-
cycle de I"éducation préscolaire du Québec (MEQ, 2021). C’'est pourquoi nous avons opté pour ce terme plutét que
celui du « jeu de faire semblant ». En aucun cas, ce terme ne renvoie a une perspective piagétienne, méme s’il y
est couramment associé. Ce concept est défini dans la 2.1.2 du cadre théorique.
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(2021) révele que les enfants a I’age de 3 ans qui réalisaient des substitutions complexes (en utilisant des
accessoires abstraits) obtenaient a I’dge de 5 ans un score significativement plus élevé au test d’habiletés
en lecture précoce (Early Reading Skills)** comparativement a leurs pairs de 5 ans qui réalisaient a 3 ans

des substitutions moins complexes.

En interprétant un réle dans le jeu symbolique, I'enfant s’approprie également les actes propres a ce role
en les reproduisant, puis en les approfondissant en fonction de ses expériences (Marinova, 2014). Certains
roles ou certains scénarios de jeu offrent ainsi des occasions authentiques a I'enfant pour imiter des
comportements de lecteur (p. ex., consulter un livre de recettes, lire une histoire a sa poupée) ou de
scripteur (p. ex., écrire une liste d’épicerie, écrire une adresse sur un colis) (Dubois et al., 2019; Giasson,
2011; McGee et Morrow, 2005; Neuman et Roskos, 1990). L’étude de Marinova (2019) révele pour sa part
gue plus les enfants ont des habiletés de jeu élevées, plus ils obtiennent des scores élevés aux tests
mesurant les connaissances et les habiletés en lien avec I'aspect fonctionnel, I'aspect sonore et I'aspect
conventionnel de I'émergence de I'écrit. Précisons d’ailleurs que la différence entre les scores obtenus par
les enfants ayant des habiletés de jeu élevées et ceux ayant des habiletés de jeu faibles est statistiquement

significative (Marinova, 2019).

Le jeu symbolique en lui-méme n’est toutefois pas suffisant pour favoriser 'émergence de I'écrit: des
conditions doivent étre mises en place. D’abord, les enfants doivent disposer de matériel écrit dans les
aires de jeu symbolique (Baroody et Diamond, 2016; Dynia et al., 2018; Neuman et Roskos, 1990; Zhang
et al., 2014). Ensuite, des interactions entre les pairs, et entre I'adulte et les enfants, autour de ce matériel
écrit sont nécessaires pour amener les enfants a approfondir leur compréhension et leurs connaissances
du langage écrit dans le jeu (Aras, 2016; Bodrova et Leong, 2012; Booren et al., 2012; Gerde et al., 2015;
Marinova, 2014, 2015). Enfin, I'adulte doit soutenir le jeu des enfants notamment par le jeu guidé et par
les situations d’apprentissage issues du jeu (Ashiabi, 2007; Chien et al., 2010; Devries, 2001; Jones et
Reynolds, 2011; Marinova, 2015; Wasik et Jacobi-Vessels, 2017; Weisberg, Hirsh-Pasek, et al., 2013). Dans
les sous-sections qui suivent, la pertinence de ces pratiques pour favoriser I'émergence de I'écrit est

présentée en prenant appui sur des résultats de recherches empiriques.

21 Ce test mesurait « la capacité de reconnaitre les lettres et de les associer aux sons correspondants, d'identifier et
de générer des mots qui riment, d'associer des mots écrits a des images démontrant leur signification, et la
reconnaissance visuelle de mots » (Pascoe, 2021, p. 26).
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1.2.2.1 Enrichir les aires de jeu symbolique par des écrits et du matériel d’écriture

Dans les aires de jeu symbolique, les enfants utilisent le matériel qui s’y trouve pour reproduire la vie telle
gu’ils et elles se la représentent (Dubois et al., 2019; Giasson, 2011; Thériault, 1995). Ces aires doivent
ainsi proposer aux enfants une variété de matériel d’écriture (crayons, stylos, etc.), des médias d’écriture
(enveloppe, feuilles de papier, cartes, etc.) et des imprimés (affiches, menus, livres, revues, circulaires,
etc.) (Justice, 2004). L’étude de Guo et al. (2012) révele que I'organisation de ce matériel a un réle a jouer
pour susciter la motivation des enfants a l'utiliser, ce qui a des retombées sur I'émergence de |'écrit. En
effet, dans les aires de jeu symbolique, le mobilier doit étre organisé de maniére logique, I’organisation de
I'aire de jeu doit suggérer des roles diversifiés, le matériel doit étre complet pour permettre de jouer les
roles et les aires de jeu doivent offrir une certaine intimité (Thériault, 1995). L’étude de Neuman et Roskos
(1990) a d’ailleurs montré que le fait d’aménager dans deux classes d’éducation préscolaire une aire de
« bureau de poste » incluant des accessoires liés a I'écriture et a la lecture dans ce contexte de jeu aamené
les enfants de 4 et 5 ans a utiliser la lecture et I'écriture de maniére plus ciblée et complexe qu’auparavant.
Une recherche réalisée auprés d’enfants agés de 3 et 4 ans a également révélé que I'ajout quotidien de
nouveau matériel d’écriture dans les aires de jeu de la « clinique vétérinaire » et de la « maison » par
I’enseignante a eu pour effet d’augmenter significativement le niveau d’engagement des enfants envers
des activités de lecture et d’écriture (Klenk, 2001). A I'issue d’un processus d’évaluation critique de 56
études portant sur les liens entre le jeu et I'émergence de I'écrit ayant été réalisées entre 1979 et 2009,
Roskos et Christie (2013) concluent également que I'enrichissement des aires de jeu symbolique par du
matériel écrit augmente la fréquence de comportements de lecture et d’écriture, lesquels soutiennent

I’émergence de I'écrit chez les enfants.

1.2.2.2 Observer les interactions sociales entre pairs autour des écrits et du matériel d’écriture

Il est démontré que I'’émergence de I'écrit se développe grace au contact de I'enfant avec le matériel écrit
et le matériel d’écriture, mais les interactions sociales avec ces matériels sont une condition essentielle
pour que I'enrichissement des aires de jeu symbolique ait un effet sur I’'émergence de I'écrit (Gerde et al.,
2019; Guo et al., 2012; Klenk, 2001; Morrow et Rand, 1991; Neuman et Roskos, 1990; Roskos et Christie,
2013). Ces interactions sociales peuvent se réaliser avec un adulte, mais il s’avére que les interactions
entre pairs présentent également des bienfaits sur 'apprentissage des enfants. A cet effet, I'étude de
Henry et Rickman (2007) a permis de constater que les habiletés des pairs, notamment les compétences
langagiéres, ont un effet sur le développement cognitif (résolution de problémes) et langagier

(compréhension en lecture, conscience de I'écrit et vocabulaire réceptif) des enfants du groupe classe. En
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effet, en observant les interactions entre deux filles agées de 5 ans, Mielonen et Paterson (2009) ont
constaté que « les enfants développent des compétences langagieres, notamment en lecture et en

écriture, grace aux interactions sociales, simplement en jouant » (p. 31). Par exemple, alors qu’elles étaient

en train de dessiner, I'une d’elles a eu I'idée d’écrire un message, ce qui a incité I'autre enfant a faire de
méme. Elles ont alors collaboré en partageant leurs connaissances sur les lettres et les sons pour écrire
des mots qui avaient du sens pour elles (Mielonen et Paterson, 2009). Dans le jeu symbolique plus
particulierement, les enfants sont amenés a planifier leur scénario de jeu afin de coordonner leurs actions
a celles des autres joueurs, ce qui les amene a se partager leurs connaissances et leurs expériences
personnelles (Altidor-Brooks et al., 2020; Marinova, 2014). L’analyse des interactions des enfants lors du
jeu symbolique réalisée par Stone et Stone (2015) a d’ailleurs permis de constater que les enfants
contribuent au soutien des apprentissages de leurs pairs en ayant recours au modelage (I'enfant montre
par des mots ou des actes comment s’engager dans une activité symbolique), a I'invitation (I’enfant invite
un pair a se joindre a lui dans une activité symbolique), a I'assistance (I’enfant aide un pair a s’engager
dans une activité symbolique), a la direction (I'enfant dit a un pair de s’engager dans une activité
symbolique) et a la négociation (I’'enfant tente de s’entendre avec un pair sur une activité symbolique).
Ces différentes formes de soutien qui surviennent lors des interactions sociales entre les pairs dans le jeu

symbolique favorisent ainsi le développement de la pensée abstraite, laquelle est liée a I'émergence de

I’écrit (Stone et Stone, 2015). Par ailleurs, I’étude de Vukelich (1993) a révélé que jouer avec des pairs offre
aux jeunes enfants des conditions leur permettant d’interagir au sujet des fonctions, des caractéristiques

et de la signification de leurs écrits. En interagissant dans le jeu symbolique autour du langage écrit, les

enfants sont ainsi amenés a remettre en question leurs conceptions de I'écrit, a approfondir leurs

connaissances et a explorer de nouvelles possibilités d’écriture (Kissel et al., 2011).

Le jeu symbolique offrant de multiples occasions aux enfants d’interagir avec le matériel écrit et avec leurs
pairs, il révele non seulement I'intérét des enfants envers la lecture et I'écriture, mais également
différentes connaissances et compétences que les enfants ont développées en lien avec I'émergence de
I’écrit (Drainville, 2017; Marinova, 2015). De plus, les interactions entre les enfants dans le jeu symbolique
mettent en lumiére leurs processus d’apprentissage et les stratégies qu’ils utilisent naturellement afin de
soutenir les apprentissages des autres joueur-euses (Stone et Stone, 2015). Par conséquent, I'observation
du jeu symbolique et des interactions qui s’y déroulent permet non seulement a I'enseignant-e d’apprécier
le niveau de développement des apprentissages des enfants, mais aussi de planifier les interventions

requises pour soutenir leurs progres (Ashiabi, 2007; Broadhead, 2003, 2006; Drainville, 2017; Jones et
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Reynolds, 2011; National Association for the Education of Young Children, 2009). De plus, en observant le
jeu symbolique des enfants, I’enseignant-e peut identifier les moments ou il convient d’intervenir afin de
soutenir leurs apprentissages (Jones et Reynolds, 2011; Pyle et Danniels, 2017). Aras (2016) souligne pour
sa part qu’au moyen de ces observations, I'enseignant-e doit intervenir afin d’améliorer le jeu en étant un

modele et en soutenant les apprentissages des enfants.

1.2.2.3 Intervenir dans le jeu de I'enfant pour soutenir I'émergence de I'écrit

Pour que le jeu symbolique suscite de maniere optimale I'émergence de I'écrit, I'enseignant-e doit
intervenir dans cette activité (Ashiabi, 2007; Chien et al., 2010; Devries, 2001; Jones et Reynolds, 2011;
Marinova, 2015; Wasik et Jacobi-Vessels, 2017; Weisberg, Hirsh-Pasek, et al., 2013). Pour ce faire, il ou elle
peut prendre une posture a l'extérieur du jeu ou a l'intérieur du jeu (Fleer, 2015; Hadley, 2002;
Hakkarainen et al., 2013). Les interventions situées a I'extérieur du jeu se caractérisent par le fait que
I’enseignant-e conserve son statut d’enseignant-e, alors que celles situées a I'intérieur du jeu surviennent
lorsqu’il ou elle adopte un réle afin d’interagir avec les enfants en tant que joueur-euse (Hadley, 2002).
Ainsi, les interventions présentées dans la section précédente font partie des interventions a I'extérieur
du jeu (enrichir I'environnement physique et observer les interactions entre les enfants). Les paragraphes
qui suivent présentent des interventions pédagogiques qui se situent a I'extérieur du jeu symbolique (le
jeu guidé) et a l'intérieur du jeu symbolique (les situations d’apprentissages issues du jeu), et qui
permettent, entre autres, de soutenir I'émergence de I'écrit des enfants, et ce, sans interrompre le cours

du jeu.

1.2.23.1 Lejeuguidé

Le jeu guidé (guided play) correspond au jeu des enfants dans lequel I'enseignant-e intervient
ponctuellement afin de soutenir leurs initiatives, de les questionner sur leur jeu, de discuter avec eux a
propos des personnages et des rbles joués, et de complexifier leur jeu a I'occasion (Bouchard et al., 2015).
Contrairement au jeu dirigé (directed play), le jeu guidé laisse le contréle du jeu aux enfants (Bouchard et
al., 2015; Weisberg et al., 2016), c’est-a-dire que « les actions des enfants au cours de la période de jeu
doivent étre librement choisies » (Point et Leclaire, 2020, p. 53). Ainsi, ces derniers sont libres de jouer et
d’interagir comme ils et elles le désirent, mais I'enseignant-e prépare I’environnement et se joint
subtilement au jeu pour attirer I'attention des enfants vers des apprentissages spécifiques (Weisberg,
Hirsh-Pasek, et al., 2013). Les deux éléments clés du jeu guidé sont donc I'autonomie de I'enfant et la

guidance de I'adulte (Point et Leclaire, 2020; Weisberg et al., 2016).
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Dans le jeu guidé, les interventions de I'enseignant-e peuvent ainsi viser le soutien de I'émergence de
I’écrit dans le jeu symbolique (Neuman et Roskos, 1993; Tsao, 2008; Wasik et Jacobi-Vessels, 2017).
Quelques études empiriques ont montré que le jeu guidé permet d’améliorer les performances des
enfants concernant leurs habiletés en lecture et en écriture (Cavanaugh et al., 2017; Gerde et al., 2015;
Neuman et Roskos, 1993). Par exemple, Neuman et Roskos (1993) se sont intéressées aux stratégies de
médiation utilisées par les adultes (parents et enseignant-e) dans le jeu symbolique des enfants. Cette
étude permet de constater que les enfants ayant bénéficié d’'une aire de jeu symbolique enrichie de
matériel écrit et des stratégies de guidance des adultes dans le jeu symbolique se sont davantage engagés
dans la manipulation du matériel d’écriture et dans des interactions entourant la lecture et I’écriture que
les enfants d’un groupe contréle. Pour leur part, Gerde et al. (2015) ont étudié la qualité de
I’environnement écrit et des interactions de I’enseignant-e avec les enfants autour du langage écrit dans
68 classes d’éducation préscolaire accueillant des enfants agés de 2 a 4 ans. Les résultats de cette
recherche indiquent que les enfants ayant bénéficié d’'un environnement riche en supports écrits et
d’interactions de qualité autour des possibilités d’écriture étaient davantage en mesure d’écrire a la fin de
I’éducation préscolaire que leurs pairs ayant eu un environnement écrit et des interactions de moindre
qualité (Gerde et al., 2015). Cependant, seule une partie des interactions étudiées se déroulent dans le jeu
symbolique des enfants. L'étude de Cavanaugh et al. (2017), quant a elle, révele que les enfants qui ont
été engagés dans des sessions de jeu guidé de 15 minutes ont obtenu de meilleurs scores en émergence
de I’écrit (fluidité a reconnaitre le son initial d’'un mot, conscience phonologique et fluidité en lecture) que
ceux ayant été engagés dans des activités dirigées par I'enseignant-e ciblant le développement des mémes
habiletés liées au langage écrit. Le jeu guidé implanté dans I'étude de Cavanaugh et al. (2017) ne s’inscrit

toutefois pas dans un jeu controlé par les enfants tel que le veut le jeu guidé dans sa forme typique.

1.2.2.3.2 Les situations d’apprentissage issues du jeu

Pour soutenir les apprentissages des enfants dans le jeu symbolique, I'enseignant-e peut également
réaliser des situations d’apprentissage issues du jeu (SAlJ) (Marinova, 2014). Ce modeéle pédagogique
s’appuie sur la perspective que les enfants apprennent pour jouer, c’est-a-dire que les enfants ont besoin
de nouvelles connaissances qu’ils pourront réinvestir dans leur jeu pour I'enrichir (Marinova, 2014). Selon
cette perspective, I'apprentissage dans le jeu reléve des initiatives de I’enfant (Brougére, 2005). Le jeu lui
permet de faire des apprentissages, mais également d’apprendre a apprendre, et ce, au moyen de
tentatives, de I'exploration et de la découverte du monde et des autres (Brougere, 2005). Ainsi, en

observant les enfants jouer, I'enseignant-e peut « déceler les intéréts actuels des enfants, ainsi que leurs
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qguestionnements, et s’en inspirer pour planifier une SAlJ » (Marinova, 2014, p. 114). Pour déclencher la
SAlJ planifiée, 'enseignant-e entre dans le jeu des enfants en interprétant un réle. Ainsi, contrairement au
jeu guidé qui permet a I'enseignant-e de conserver sa posture d’enseignant-e, les SAlJ demandent a
I’enseignant-e de se faire accepter en tant que joueur-euse aupres des enfants afin d’intervenir dans le
scénario de jeu. Cette posture dans le jeu permet d’introduire de nouvelles connaissances ou de susciter
un mangque de connaissances pour amener subtilement les enfants vers une intention pédagogique, et ce,

sans interrompre le cours du jeu (Marinova, 2014). Par exemple, une enseignante observe que les enfants

jouent a s’occuper de leurs bébés a la maison. Pour favoriser I'émergence de |'écrit des joueurs, et plus
précisément pour les amener a découvrir les fonctions de I'écrit, cette enseignante pourrait venir frapper
a la porte et se présenter en tant que vendeuse itinérante. Elle pourrait expliquer qu’elle vend des livres
et présenter ensuite un catalogue aux parents. Dans la collection de livres a vendre, elle peut suggérer aux
parents : « des albums jeunesse pour raconter une histoire a leur bébé pour les endormir, des livres de
recettes pour préparer les repas, des revues de décoration ou de bricolage pour embellir la maison, etc. »

Si les enfants achetent des livres, ils seront sans doute tentés de réinvestir les idées de la vendeuse

itinérante dans leur scénario de jeu.

Une recherche quasi expérimentale a récemment étudié les effets de I'implantation de ce modele
pédagogique sur I'émergence de I'écrit d’enfants d’age préscolaire (Marinova, 2019). Onze classes dont
I’enseignante avait un profil « développemental » ont participé a I'implantation du modele et 13 classes
dont I’enseignante avait un profil « mixte » ou « scolarisant » constituaient le groupe contréle. Les
résultats de cette étude révelent que les SAlJ ont amené les enfants a réaliser des apprentissages touchant
I'aspect fonctionnel de I'écrit (41 % des SAlJ observées), 'aspect sonore (32 % des SAlJ observées) et
I'aspect conventionnel (12 % des SAlJ observées). Les enfants du groupe expérimental ayant fait des
apprentissages dans le cadre des SAlJ ont par ailleurs obtenu un score plus élevé au test d’émergence de
I’écrit que les enfants du groupe contrdle ayant fait des apprentissages dans le cadre d’activités s’inscrivant
dans une approche davantage scolarisante, et la différence entre les scores est statistiquement
significative. Ces résultats ameénent ainsi la chercheuse a affirmer que « I'approche d’apprentissage basé
sur le jeu donne de meilleurs résultats que d’autres types d’enseignement des lettres et des sons »
(Marinova, 2019, p. 11). Une autre recherche quasi expérimentale s’est également intéressée aux SAlJ
(Drainville et Rajotte, 2017). Celle-ci révele, quant a elle, que ce modeéle pédagogique suscite la motivation
des enfants a s’engager volontairement dans des activités liées aux mathématiques lors de leurs jeux

symboliques (Drainville et Rajotte, 2017).
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1.2.3 Point de vue, incertitudes et besoins des enseignant-es a I’éducation préscolaire au regard du
soutien de I'émergence de I'écrit en contexte de jeu symbolique

Les études présentées dans les paragraphes précédents ont permis de montrer que le jeu symbolique
favorise I'émergence de I'écrit, notamment lorsqu’il est soutenu par des interventions de I'enseignant-e
dans une posture intérieure ou extérieure au jeu symbolique. Une métasyntheése incluant 62 études
menées dans 24 pays? différents portant sur la vision d’enseignant-es intervenant auprés d’enfants agés
de 0 a 6 ans au sujet de I'apprentissage basé sur le jeu (play-based learning) révele toutefois que les points
de vue divergent en ce qui a trait a la compatibilité entre le jeu et les apprentissages, et que plusieurs
expriment des incertitudes quant au moment et a la fagon de s’impliquer dans le jeu des enfants
(Bubikova-Moan et al., 2019). Dans les paragraphes qui suivent, nous présentons donc |'état des
connaissances au sujet du point de vue, des incertitudes et des besoins d’enseignant-es a |’éducation
préscolaire au Québec et ailleurs dans le monde en ce qui a trait au soutien de I'émergence de I'écrit en

contexte de jeu symbolique.

1.2.3.1 Point de vue des enseignant-es au sujet de la compatibilité entre le jeu et les apprentissages

Dans la métasyntheése (Bubikova-Moan et al., 2019), les auteur-es constatent que plusieurs enseignant-es
considérent que les apprentissages surviennent naturellement dans le jeu des enfants et que, par
conséquent, le jeu contribue au développement global des enfants (domaines socioémotionnel, cognitif
et langagier). La contribution du jeu au développement des compétences sociales fait notamment I'objet
d’un consensus dans les études analysées (Bubikova-Moan et al.,, 2019). Toutefois, certain-es
enseignant-es expriment une incertitude ou méme un scepticisme quant a l'efficacité du jeu pour
I'apprentissage (Bubikova-Moan et al., 2019). Par exemple, I’étude de Pyle, Prioletta, et al. (2018) permet
de constater que les enseignant-es se répartissent en deux groupes selon leur opinion concernant le
soutien de I'’émergence de I'écrit en contexte de jeu : 1) le jeu séparé des apprentissages (cing
enseignant-es participant-es) ainsi que 2) le jeu combiné aux apprentissages (sept enseignant-es
participante-s). Dans le premier groupe, les enseignant-es reconnaissent la valeur éducative du jeu pour le

développement du langage oral, mais ne croient pas qu’il y ait un lien direct entre les apprentissages liés

22 Les pays ont été regroupés en trois groupes en fonction de caractéristiques linguistiques, géographiques et/ou
culturelles pertinentes : 1) les pays anglophones (p. ex., le Royaume-Uni, I'lrlande, les Etats-Unis, I'Australie, la
Nouvelle-Zélande et le Canada) avec 30 études incluses, 2) les pays d'Europe (du Nord) (p. ex., Norvége, Suéde,
Danemark, Allemagne, Suisse) avec 8 études incluses et 3) les pays asiatiques (p. ex., Hong Kong, Japon, Chine,
Oman, Arabie saoudite, Abu Dhabi) avec 16 études incluses. L’ensemble de données comprenait également 6
études comparatives et 2 études non regroupées (Bubikova-Moan et al., 2019, p. 784).
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aux matiéres scolaires (langage écrit) et le jeu (Pyle, Prioletta, et al., 2018). Les enseignant-es de ce groupe
préconisent ainsi le jeu libre et ne s’'impliquent pas dans le jeu symbolique des enfants afin de favoriser le
développent de leurs habiletés langagiéres, personnelles et sociales (Pyle, Prioletta, et al., 2018). Dans les
classes des enseignant-es du premier groupe, aucun écrit ou matériel d’écriture n’a été observé dans les
aires de jeu symbolique. De plus, pendant la période de jeu, ces enseignant-es ont été observé-es en train
d’enseigner les habiletés de lecture et/ou d’écriture avec un sous-groupe d’enfants alors que les autres
enfants étaient engagés dans le jeu libre (Pyle, Prioletta, et al., 2018). En ce qui concerne les enseignant-es
du deuxieme groupe, ils et elles considérent que le jeu est une activité qui favorise a la fois le
développement global de I'enfant et I'apprentissage d’habiletés « scolaires » telles que la lecture et
I’écriture. Le jeu libre dirigé par I'enfant ainsi que des formes de jeu guidé et dirigé par I’enseignant-e sont
mises en place dans ces classes (Pyle, Prioletta, et al., 2018). Les aires de jeu symbolique sont également
enrichies de matériel écrit et les enfants ont acceés aux coins lecture et écriture de la classe ou ils peuvent
emprunter du matériel afin de I'inclure a leurs jeux. Les enseignant-es du second groupe considérent que
I'implication de I'adulte dans le jeu est importante. Ainsi, ils et elles participent aux jeux des enfants ou
discutent avec eux alors gqu’ils et elles jouent afin d’orienter les interactions des enfants vers le matériel

d’écriture (Pyle, Prioletta, et al., 2018).

Des études québécoises?® permettent également de constater que des enseighant-es a I'éducation
préscolaire et des éducateur-trices en services de garde se questionnent sur la compatibilité entre le jeu
et les apprentissages. En effet, deux études réalisées en services de garde accueillant des enfants agés de
0 a 5 ans (Duval et al., 2020; Lemay et al., 2016) révelent que les éducateur-trices respectent le jeu des
enfants en leur accordant le temps de s’y adonner, mais ne le soutiennent pas par des interventions. Lemay
et al. (2016) affirment que ces résultats refletent le fait que les éducateur-trices ne considerent pas
gu’interagir avec I'enfant dans le jeu symbolique est la meilleure intervention pour soutenir ses
apprentissages (Lemay et al., 2016). De leur c6té, Dumais et Plessis-Bélair (2017) ont réalisé une recherche
collaborative avec un groupe de dix enseignantes a la maternelle 5 ans et une enseignante a la maternelle
4 ans. Les résultats de cette recherche indiquent qu’initialement, six participantes percevaient la valeur
éducative du jeu pour les apprentissages et seulement quatre percevaient un lien entre le jeu et le
développement langagier. Les enseignantes se questionnaient également au sujet de la place a accorder

au jeu symbolique dans leur classe et de sa pertinence a I'éducation préscolaire (Dumais et Plessis-Bélair,

23 Aucune étude québécoise n’a été analysée dans la métasynthése.
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2017). De plus, certaines ont avancé qu’elles se demandaient si un enseignement formel de la lecture et

de I’écriture ne serait pas préférable (Dumais et Plessis-Bélair, 2017).

1.2.3.2 Incertitudes des enseignant-es envers le moment et la facon de s’impliquer dans le jeu

Un autre constat dégagé de la métasynthése concerne le fait que plusieurs enseignant-es se questionnent
sur le réle que doit prendre I'adulte lorsqu’il intervient dans le jeu de I'’enfant pour y soutenir des
apprentissages (Bubikova-Moan et al., 2019). En effet, certain-es se demandent comment « équilibrer les
objectifs des adultes en matiére d'apprentissage par le jeu tout en laissant l'intérét, I'imagination, la
créativité et I'engagement volontaire des enfants gouverner |'activité » (Bubikova-Moan et al., 2019,
p. 787). Ce questionnement est également présent chez les enseignant-es québécois-es : « Comment je
peux intervenir, sans trop intervenir? »; « Comment alimenter leur jeu symbolique? Si j'y vais, jai
I'impression que le jeu s’arréte. »; « Je voulais enrichir le jeu (scénario), mais je ne savais pas comment
faire. » (Bouchard et al., 2021, p. 43). Des enseignant-es mentionnent également éprouver des difficultés
a planifier les expériences d’apprentissage situées dans le jeu symbolique (Pyle, Poliszczuk, et al., 2018).
Par ailleurs, trois études québécoises ont montré que les enseignant-es a I'éducation préscolaire
participant-es interviennent peu dans le jeu symbolique pour soutenir 'émergence de |'écrit des enfants
(Bouchard et al., 2020; Drainville, 2017; Thériault, 2008). Il semble ainsi que des enseignant-es soient
confus-es au sujet du role qu’ils et elles ont a jouer dans le jeu (Pyle, Poliszczuk, et al., 2018), qu’ils et elles
s'impliquent peu dans le jeu symbolique des enfants (6,47 % du temps total observé en classe) (Bouchard,
2020), que certain-es « avouent ne pas jouer avec les enfants » (Marinova, Dumais et Leclaire, 2020, p.
147), et que le réle le plus fréquemment adopté par les enseigant-es en contexte de jeu est celui de
facilitateur qui consiste a aménager |'environnement de jeu et a fournir aux enfants du matériel et des

accessoires pour jouer (Bubikova-Moan et al., 2019).

D’ailleurs, en ce qui concerne I'aménagement des aires de jeu symbolique et leur enrichissement par du
matériel d’écriture et des écrits, des recherches québécoises ont soulevé d’'importantes lacunes (Boudreau
et Charron, 2015; Drainville et Charron, 2021; Thériault, 2008). En effet, I’étude de cas de Thériault (2008)
révele que la présence d’écrits dans I'environnement est considérée comme importante par toutes les
participantes, mais que les écrits et le matériel d’écriture présents dans la classe sont peu diversifiés et
varient peu au fil de I'année scolaire. De plus, I’étude de Boudreau et Charron (2015) indique que seule la
moitié des classes de maternelle 5 ans participantes (N = 61) présente du matériel écrit dans les aires de

jeu symbolique. Les résultats révelent également que certain-es enseignant-es ne bonifient pas I'aire de
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jeu symbolique au fil de I'année scolaire (ajout de matériel, changement des themes de jeu, etc.) et que
les themes originaux (autre que la maison, le restaurant et I'épicerie) sont rares. Une étude récente
portant sur I'évaluation de la qualité de I'environnement physique des classes de maternelle 4 ans TPMD
(Drainville et Charron, 2021) permet d’ailleurs de constater qu’une seule classe sur les 30 participantes a
des livres accessibles dans I'aire de jeu symbolique et que moins de 5 enseignantes participantes mettent
du matériel d’écriture a la disposition des enfants dans cette aire, et ce, tant au début qu’a la fin de I'année
scolaire. De maniére générale, le score moyen de ces classes indique que la qualité du support a
I’émergence de I'écrit est de faible qualité (Drainville et Charron, 2021). Ces trois études permettent ainsi
de constater que les aires de jeu symbolique des classes de maternelle 4 ans et 5 ans sont actuellement
peu enrichies d’écrits et de matériel d’écriture, et que leur aménagement change peu au fil de I'année

scolaire.

1.2.3.3 Besoin de formation des enseignant-es pour soutenir I'apprentissage en contexte de jeu
symbolique

Bubikova-Moan et al. (2019) concluent ainsi que pour savoir quand et comment intervenir dans le jeu, les
enseignant-es ont besoin de connaissances, d’expérience et d’habiletés. En effet, il semblerait que
I'intervention des enseignant-es dans le jeu nécessite un « timing minutieux et habile » pour améliorer
I'apprentissage des enfants, et ce, en portant attention a leurs besoins de développement (Bubikova-Moan
et al., 2019). Par ailleurs, Bubikova-Moan et al. (2019) constatent que le développement professionnel et
la formation préoccupent les enseignant-es dans plusieurs pays. En effet, « les conceptions traditionnelles
de I'apprentissage ainsi que les connaissances et la compréhension limitées de la théorie du jeu figuraient
parmi les facteurs répertoriés par les praticien-nes comme limitant la mise en ceuvre viable de

I'apprentissage basé sur le jeu » (Bubikova-Moan et al., 2019, p. 792).

Au Québec également, plusieurs études concluent que les enseignant-es a I'éducation préscolaire ont
besoin de formation afin de développer leurs connaissances et leurs compétences pour étre en mesure de
soutenir les apprentissages (notamment I'émergence de I'écrit) en contexte de jeu symbolique (Bouchard,
2020; Bouchard et al., 2015; Charron, 2022a; Drainville, 2017; Dumais et Soucy, 2020b; Lachapelle, 2020;
Thériault, 2008). Par exemple, Dumais et Soucy (2020b) constatent des besoins de formation similaires

chez les enseignant-es a la maternelle 4 ans et 5 ans au Québec?, entre autres, en ce qui concerne « les

24|l importe de préciser que ces résultats sont dégagés des propos de 5 enseignantes a la maternelle 4 ans et de 18
enseignantes a la maternelle 5 ans ceuvrant dans trois régions du Québec.
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fondements de I'éducation préscolaire, ce qui inclut I'approche développementale et la place du jeu a la
maternelle, dont notamment le jeu symbolique, ainsi que les interventions de I'enseignant-e dans le jeu»
(p. 119), ainsi que « I'apprentissage du langage écrit et oral des enfants, ce qui inclut les interventions a
favoriser pour développer le langage écrit et oral » (p. 119). Par ailleurs, la recherche de Charron (2022a)
réalisée dans 30 classes de maternelle 4 ans récemment implantées au Québec révele que « plusieurs
enseignantes ne se sentent pas suffisamment formées pour intervenir a I’éducation préscolaire, et qu’elles
se sentent davantage outillées pour ce qui est de I'’émergence de la lecture comparativement a

I’émergence de I'écriture » (p. 24).

1.2.3.4 Besoin de formation des enseignant-es pour soutenir le développement langagier a la
maternelle 4 ans

Dans le contexte actuel québécois de déploiement universel des classes de maternelle 4 ans ayant pour
visée d’assurer la réussite éducative de tous les enfants, il s'avere important de s’intéresser plus
particulierement au soutien du développement langagier des enfants de 4 ans. Les classes de maternelle
4 ans a temps plein ayant vu le jour récemment, peu de données a leur sujet sont actuellement disponibles
(Drainville et Charron, 2021; Fortin, 2020). En effet, jusqu’a ce jour, seules quatre études?® se sont
penchées sur la qualité des classes de maternelles 4 ans: Japel (2017), April et al. (2018), St-Jean (2020)
ainsi que Charron (2022a). L’étude de Japel (2017) révéle que la qualité de I’environnement éducatif des
16 classes participantes présente des lacunes marquées, notamment en ce qui concerne I'aménagement
des lieux, la stimulation du langage, les activités offertes et les interactions. En conclusion, Japel (2017)
souligne, entre autres, la nécessité de bien connaitre le développement et les besoins des enfants agés de
4 ans issus de milieux défavorisés afin de mettre en place des pratiques éducatives adaptées. L'étude
d’April et al. (2018) ainsi que celle de St-Jean (2020) se sont penchées sur la qualité du soutien émotionnel,
la qualité de I'organisation de la classe et la qualité du soutien a I'apprentissage, respectivement dans cinqg
et six classes de maternelle 4 ans a TPMD. Ces deux études révelent que la qualité du soutien a
I'apprentissage (lequel comprend notamment la qualité du modelage langagier) obtient un score plus
faible que celui de la qualité du soutien émotionnel et celui de la qualité du soutien organisationnel. Selon
St-lJean (2020), le score plus faible obtenu au soutien a I'apprentissage suggére que les enseignant-es

participant-es n’adoptent pas des pratiques socioconstructivistes et qu’ils et elles oscillent plutét entre

% Seules les études portant exclusivement sur la maternelle 4 ans a temps plein (ou ayant exclusivement comme
participant-es des enseignant-es de maternelle 4 ans a temps plein) ont été retenues pour documenter I'état actuel
des connaissances sur ces classes.
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une posture centrée sur I'enfant (approche développementale) et une posture de transmission directe
(approche scolarisante). De leur coté, April et al. (2018) concluent que, 5 ans apres I'implantation des
classes de maternelle 4 ans, « les enseignant-es ont toujours besoin de soutien » et qu’il est nécessaire
d’« apporter des dispositifs adaptés a la réalité de I’'enfant de 4 ans » (p. 39). L’étude de Charron (2022a),
quant a elle, a évalué la qualité de I'environnement ainsi que la qualité des interactions dans 30 classes de
maternelle 4 ans, et ce, au regard du développement du langage oral et écrit. Cette étude montre
également que la qualité du soutien a I'apprentissage est de niveau plus faible que celle du soutien
émotionnel et que celle de I'organisation de la classe (Charron, 2022a). De plus, I'environnement physique
et psychologique au regard de I'émergence de I'écrit obtient en moyenne un score témoignant d’une
qualité de base (Charron, 2022a). L’auteure conclut ainsi qu’il est primordial de miser sur la formation

initiale et continue des enseignant-es afin d’améliorer la qualité des classes de maternelle 4 ans.

Deux autres études portant spécifiquement sur les classes de maternelle 4 ans a temps plein ont été
recensées (Dumais, 2019; Fortin, 2020). La recherche de Dumais (2019) portait sur « I'intégration
linguistique, sociale et scolaire d’enfants issus de I'immigration qui intégrent la maternelle 4 ans a temps
plein » ainsi que sur « I’établissement de collaborations école-familles qui soutiennent I'intégration
linguistique, sociale et scolaire de ces mémes enfants » (p. 11) dans quatre classes. Le rapport de recherche
met notamment en relief le besoin de bonifier la formation initiale et continue des enseignant-es de
maternelle 4 ans, particulierement pour ceux et celles nouvellement en poste, afin de les former au sujet
« du développement des enfants, des besoins d’un enfant de 4 ans et des visées du programme (approche
développementale) » (p. 211). De son c6té, Fortin (2020) a réalisé une recherche doctorale afin d’étudier
les stratégies d’intervention utilisées par trois enseignantes de maternelle 4 ans en milieu défavorisé qui
contribuent au développement du langage oral et des conduites discursives lors de la causerie. La
recherche de Fortin (2020) permet notamment de relever « le manque d’indications et d’outils concernant
les stratégies d’intervention a utiliser pour favoriser le développement du langage oral » (p. 167) ainsi
gu’un besoin de formation continue au regard de « |'utilisation de stratégies efficaces et appropriées en
lien avec le développement du langage oral et des conduites discursives dans le contexte particulier de la
maternelle 4 ans » (p. 167). A la lumiére des études réalisées jusqu’a présent en contexte de maternelle 4
ans a temps plein nouvellement implantées au Québec, force est de constater qu’un besoin d’outils et de

formation chez les enseignant-es est identifié par I'ensemble des chercheur-euses.
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1.3  Pertinence sociale de la recherche

A la lumiére de ce qui a été exposé précédemment et considérant I'importance du développement
langagier a I'age préscolaire pour la réussite éducative ultérieure ainsi que les retombées positives a long
terme de la mise en ceuvre d’'une approche développementale a I'éducation préscolaire sur la réussite
éducative des enfants, il semble nécessaire que les enseignant-es soient en mesure de soutenir le
développement langagier des enfants par des pratiques de nature développementale. Sachant que
I'apprentissage en contexte de jeu symbolique (une approche développementale) favorise I'émergence de
I’écrit des enfants grace aux interactions sociales qui s’y produisent autour des écrits et du matériel
d’écriture présents, il s’avere important que les enseignant-es connaissent les roles qu'’ils et elles peuvent
jouer dans ce contexte pour soutenir le développement langagier des enfants et soient compétent-es pour
intervenir. Il se dégage toutefois de la recension des écrits réalisée que les enseignant-es ont besoin de
formation pour savoir comment et quand intervenir dans le jeu symbolique. De plus, ils et elles ont aussi
besoin de formation pour améliorer leurs connaissances ainsi que leur compréhension de I'’émergence de
I’écrit et de I"apprentissage basé sur le jeu. A la maternelle 4 ans plus précisément, les enseignant-es ont
également besoin de formation en ce qui a trait a lI'approche développementale ainsi qu’au
développement et aux besoins des enfants agés de 4 ans, notamment au regard du développement du

langage oral et écrit.

Une piste de solution soulevée par certain-es chercheur-euses pour répondre a ce besoin de formation est
d’accompagner les enseignant-es afin qu’ils et elles puissent soutenir I'émergence de I'écrit des enfants
de leur classe dans une approche développementale (Aras, 2016; Gerde et al., 2015; Goble et Pianta, 2017;
Justice et al., 2008; Peterson et al., 2016; Pyle, Poliszczuk, et al., 2018). A cet effet, Peterson et al. (2016)
recommandent que les initiatives de formation continue misent sur le développement de la réflexion des
enseignant-es en leur offrant I'occasion de se questionner sur les incohérences entre leurs représentations
de I'apprentissage du langage écrit et leurs pratiques. Concernant le soutien pédagogique de I'’émergence
de Iécrit, Cunningham et al. (2015) soulignent, pour leur part, qu’il ne faut pas se contenter d’indiquer
quoi faire aux enseignant-es, mais bien pourquoi et comment, et ce, en les guidant dans I'acquisition de
stratégies pédagogiques. Ils ajoutent également que les enseignant-es a I'éducation préscolaire ont besoin
d'un développement professionnel collaboratif et adapté a leurs contextes singuliers. A cet effet, Dumais
(2019) recommande lui aussi de « tenir compte des besoins réels des enseighant-es de la maternelle 4 ans
lorsque des formations et des accompagnements sont planifiés et proposés » (p. 211). De son c6té, Lynch

(2015) souligne I'importance d’aller au-dela de I'acquisition de connaissances sur la valeur éducative du
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jeu en offrant un soutien aux enseignant-es qui tient compte des multiples facteurs impliqués dans la
pratique en contexte réel de classe. Dans ce sens, Boudreau et Charron (2015) soulignent la pertinence de
développer un dispositif de formation pour les enseignant-es qui viserait a « les outiller et a les soutenir
dans la mise en place d’aires de jeu symbolique concernant I'aménagement et les interventions a
privilégier pour favoriser le développement et les apprentissages de I'enfant » (p. 119). Récemment,
Charron et al. (2022) affirment que la mise en place de dispositifs de développement professionnel
permettrait de soutenir les enseignant-es afin de bonifier leurs pratiques enseignantes visant le
développement langagier des enfants. Pulido et Morin (2016), quant a eux, recommandent de mettre en
place des dispositifs d’accompagnement qui permettraient a I'enseignant-e de saisir |'état des
connaissances des enfants et de soutenir leur apprentissage du langage écrit. Pour notre part, la recherche
gue nous avons menée dans le cadre de nos études a la maitrise nous a amenée a constater qu’il serait
pertinent de concevoir et de mettre a |'essai des outils afin de soutenir les enseignant-es dans I'observation
de I'émergence de I'écrit pendant le jeu symbolique (Drainville, 2017). Ces outils seraient un moyen d’aider
les enseignant-es a cibler les interventions pédagogiques a mettre en place pour répondre aux besoins de
chacun et favoriser I'émergence de I'écrit de tous les enfants (Drainville, 2017). L’élaboration d’un
dispositif visant I'accompagnement des enseignant-es pourrait ainsi contribuer a I'amélioration des

pratiques (Bouchard, 2020).

1.4  Pertinence scientifique de la recherche

Comme il est possible de le constater précédemment, de nombreuses recommandations ont été émises
par des chercheur-euses afin de répondre au besoin de formation identifié dans leurs recherches. Plusieurs
soulignent I'importance de tenir compte du contexte singulier des milieux de pratique, d’offrir un
accompagnement afin de permettre aux enseignant-es d’acquérir des stratégies pédagogiques ou encore
de leur fournir des outils pour améliorer I'aménagement des aires de jeu symbolique ou pour mieux
observer 'émergence de I'écrit et intervenir en contexte de jeu symbolique. Il s’avere néanmoins que
« des recherches supplémentaires sont nécessaires pour développer des stratégies efficaces pour aider les
enseignant-es a mettre en ceuvre le jeu dans les maternelles, au-dela d'une focalisation étroite sur
I'amélioration des connaissances des enseignant-es concernant les avantages du jeu » (Lynch, 2015, p.
364). Allant dans le méme sens, Bouchard (2020) avance qu’une piste de recherche a explorer serait le
développement de nouveaux dispositifs permettant de mieux soutenir les enseignant-es afin qu’ils et elles
soutiennent les apprentissages (dont le langage oral et écrit) des enfants en situation de jeu symbolique.

Pyle et Danniels (2017), de leur c6té, indiquent que les chercheur-euses devraient étudier comment les
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enseignant-es peuvent soutenir les apprentissages liés aux matieres scolaires en s’'impliquant a différents

niveaux dans le jeu des enfants.

A ce jour, il existe encore peu de dispositifs, en francais, destinés aux enseignant-es a I’éducation
préscolaire visant le soutien du développement du langage oral et/ou écrit. Parmi ceux que nous avons
recensés, il y a d’abord le dispositif de développement professionnel expérimenté par Cantin et al. (2017).
Celui-ci s’appuie sur les critéres de qualité éducative du Classroom Assessment Scoring System (CLASS) et
adopte une perspective socioconstructiviste. Ce dispositif compte quatre phases : 1) I'observation des
interactions en classe par des assistant-es de recherche, 2) la pratique réflexive au moyen d’une
communauté de pratique, 3) la planification par les enseignant-es de moyens pour favoriser la qualité des
interactions dans leur classe, et 4) la mise en ceuvre des moyens retenus dans leur classe combinée a un
accompagnement sur place offert par un-e enseignant-e d’expérience. Ce dispositif « permet aux
enseignant-es de s’ajuster aux caractéristiques de leur groupe d’enfants, tout en portant attention aux
interactions reconnues comme ayant une influence sur le développement et I'apprentissage » (Cantin et
al., 2017, p. 74). Les résultats montrent que ce dispositif pédagogique a eu des effets bénéfiques sur la
gualité des interactions en classe, particulierement en ce qui a trait a la prise en considération du point de
vue de I'enfant et le développement de concepts (Cantin et al., 2017). Ce dispositif pédagogique ne porte
toutefois pas spécifiquement sur le soutien du langage (c’est seulement un aspect d’un des critéres du
CLASS). Les auteur-es concluent que la pratique réflexive appuyée par I'observation des pratiques
enseignantes est une avenue prometteuse pour soutenir le développement professionnel. Nous avons
également recensé le dispositif de développement professionnel collaboratif mis en ceuvre dans le cadre
d’une recherche-action (Bouchard, 2020). Ce dispositif propose aux enseignant-es de la maternelle 5 ans
participant-es d’analyser leurs pratiques enseignantes au moyen d’entretiens individuels a partir de la
vidéo et « de réfléchir aux enjeux et différents moyens mis en ceuvre pour favoriser le développement du
langage (oral et écrit), dans le jeu symbolique des enfants » (Bouchard, 2020, p. 6). Il s'avere que ce
dispositif a permis aux enseignant-es de faire plusieurs prises de conscience qui ont eu des effets sur leurs
pratiques en matiére de jeu symbolique, mais qu’il reste « des défis a relever, comme dans la fagon
d’opérationnaliser le soutien offert aux enfants en ce qui a trait au développement de leur langage oral et

écrit dans le jeu symbolique » (Bouchard, 2020, p. 29).

Un autre dispositif recensé est le « dispositif de développement professionnel portant sur le soutien du

développement langagier des enfants » mis a I’essai par Bergeron-Morin et al. (2021). Celui-ci propose une
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démarche de co-intervention entre une orthophoniste et des éducatreur-trices en service de garde a la
petite enfance au moyen d’une formation, de rencontres de co-intervention en dyade, de sessions de
rétroactions et de périodes de réinvestissement dans le quotidien. Ce dispositif propose notamment des
pratiques de soutien du développement langagier qui permettent de se centrer sur les enfants, de
promouvoir les interactions verbales et d’enrichir le langage. Il s’avére néanmoins que la participation des
éducateur-trices au dispositif de développement professionnel a engendré, selon les données
guantitatives analysées, des transformations modestes dans leurs connaissances et leurs pratiques
(Bergeron-Morin et al., 2021). Ce constat améne les auteures a souligner « I'intérét de recourir a des
données qualitatives pour décrire les changements dans l'utilisation des pratiques, pour faire ressortir ou
préciser d’autres éléments que des outils de mesure quantitatifs ne permettent pas de dégager »
(Bergeron-Morin et al.,, 2021, p. 756). Au moment d’écrire ces lignes, d’autres dispositifs de
développement professionnel liés au soutien du développement langagier et destinés a des enseignant-es
a I'éducation préscolaire sont en développement. Entre autres, Houben et al. (2021) travaillent sur un
dispositif de développement professionnel visant a augmenter les pratiques enseignantes soutenant le
langage oral dans des classes de maternelle belges accueillant des enfants issus de milieux
socioéconomiques défavorisés. Ce dispositif combine différentes modalités d’accompagnement telles que
le partage d’informations, le modelage par des orthophonistes, la pratique guidée et le feedback (Houben
et al., 2021). Ce dispositif sera évalué au moyen d’un devis de recherche expérimentale portant sur un cas
unique. De son coté, Charron (2022b) méne présentement un projet de recherche-action afin d’élaborer
un dispositif de développement professionnel permettant d’accompagner les enseignant-es a I'égard de

la qualité des interactions en classe de maternelle 4 ans et 5 ans.

A l'issue de cette recension des dispositifs destinés aux enseignant-es a I’éducation préscolaire en lien avec
le soutien du langage, nous constatons d’abord que seul le dispositif de Bouchard (2020) améne les
enseignant-es a intervenir en contexte de jeu symbolique. Ensuite, les choix entourant I’élaboration de ces
dispositifs reposent sur les recherches antérieures liées aux modalités de développement professionnel. Il
semble donc que l'opérationnalisation d’'une perspective théorique par I'entremise d’un dispositif
pédagogique n'ait pas été mise en ceuvre dans I'élaboration des dispositifs recensés (Cantin et al. (2017)
indiquent que leur recherche repose sur une perspective socioconstructiviste, sans toutefois la définir ou
expliquer comment elle est appliquée). Enfin, aucune recherche recensée n’a recours a une méthodologie
visant spécifiqguement I'élaboration, le développement ou la construction d’'un produit, telle qu’une

recherche-développement ou une recherche-design. C'est donc dans cette zone grise dans les recherches
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gue se situe notre recherche doctorale. Ainsi, au regard de cette recension des écrits, nous croyons qu’il
serait pertinent, d’un point de vue scientifique, de mener une recherche afin de développer un dispositif
qui permettrait d’opérationnaliser une perspective théorique en lien avec le développement du langage
chez les enfants d’age préscolaire et qui aurait pour visée d’amener les enseignant-es a intervenir dans le
contexte du jeu symbolique. La description de |'opérationnalisation des concepts théoriques dans
I’élaboration du dispositif pédagogique contribuerait a I'avancement des connaissances et offrirait des

pistes pour de futures recherches désirant également développer un dispositif a cette fin.

1.5 Question générale de recherche

L’état actuel des connaissances nous amene ainsi a identifier un besoin de recherche afin de développer
un dispositif pédagogique permettant aux enseignant-es de la maternelle 4 ans de soutenir 'émergence
de I’écrit des enfants en contexte de jeu symbolique. En effet, Loiselle et Harvey (2007) soutiennent qu’il
est du rble de la recherche en éducation de fournir « des outils susceptibles de faciliter [le] processus de
création et de développement d'objets pédagogiques » (p. 41). Cette recherche doctorale tente ainsi de

répondre a la question suivante :

e Quel dispositif pédagogique élaborer pour aider les enseignant-es a la maternelle 4 ans a soutenir

I’émergence de I'écrit des enfants en contexte de jeu symbolique?
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CHAPITRE 2
CADRE THEORIQUE

Dans ce chapitre, nous définissons d’abord les deux concepts sur lesquels porte notre recherche, soit celui
d’émergence de l'écrit ainsi que celui de jeu symbolique. Ensuite, nous présentons la perspective
théorique sur laquelle s’appuie notre recherche, soit la perspective vygotskienne. Puis, nous expliquons
comment les fondements théoriques pourraient étre mis en application pour élaborer un dispositif
permettant aux enseignant-e de soutenir I'émergence de I'écrit dans le jeu symbolique. Enfin, nous

formulons les objectifs poursuivis.

2.1 Présentation et définition des concepts a I'étude

Dans le cadre de cette recherche, nous nous intéressons au soutien de I'émergence de I'écrit en contexte
de jeu symbolique par les enseignant-es a I'éducation préscolaire. Cette section présente donc le concept
de I'émergence de I'écrit ainsi que celui du jeu symbolique. Pour chacun de ces concepts, nous donnons
également la définition que nous adoptons pour cette recherche. Il est a noter que ces deux concepts sont

ensuite approfondis et mis en relation avec la perspective vygotskienne dans la section 2.2.

2.1.1 Concept de I'émergence de I'écrit

Dés les années 1960 et 1970, plusieurs travaux de recherche (Clay, 1966; Durkin, 1966; Goodman et
Goodman, 1979; Halliday, 1977; Smith, 1971) ont permis de montrer que les enfants commencaient trés
jeunes I'apprentissage du langage écrit de maniére informelle, en prenant conscience que les symboles
écrits revétent une signification (Saracho, 2017; Thériault, 1995). Ainsi, dés leur plus jeune age, les enfants
découvrent le langage écrit et sont capables de I'utiliser dans une certaine mesure (Goodman et Goodman,
1979). En effet, plongés dans une société ou I'écrit est omniprésent, les jeunes enfants observent,
explorent, expérimentent, interagissent et découvrent le langage écrit (Giasson, 2011; Otto, 2019; Teale

et Sulzby, 1986). L'émergence de I'écrit est ainsi un processus culturel par lequel les enfants développent
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progressivement et sans enseignement formel un ensemble de connaissances %, d’habiletés?’ et

d’attitudes?® en lien avec la lecture et I'écriture (Gee, 2012; Giasson, 2003; Teale et Sulzby, 1986).

L'émergence de I'écrit s’inscrit dans une vision holistique du développement de I’enfant puisque ses
composantes sont interreliées, c’est-a-dire que le développement de |'une d’elles supporte le
développement des autres (Rohde, 2015). En effet, les apprentissages liés a I'écoute, a I'expression orale,
a la lecture et a I'écriture (en tant qu'aspects du langage oral et écrit) se développent de maniere
concomitante et interdépendante, plutét que séquentielle (Teale et Sulzby, 1986). Le concept de
I’émergence de I'écrit s’éloigne ainsi d’une vision dichotomique du langage oral et du langage écrit. En
effet, I'oral et I’écrit sont plutét différentes « formes d’actualisation de la langue », soit la forme phonique
et graphique (Gadet et Guérin, 2008, p. 22). L’apprentissage du langage écrit implique également que
I’enfant développe des habiletés métalinguistiques (Gombert et Colé, 2004; Daviault, 2011). Ces habiletés
« permettent au locuteur de se servir du langage pour réfléchir a propos du langage ou pour prendre
conscience de certain-es de ses caractéristiques sur le plan de la forme, indépendamment de sa
signification » (Daviault, 2011, p. 189). Le développement des habiletés métalinguistiques est d’ailleurs

interrelié au développement du langage oral, lesquels s’influencent mutuellement (Kolinsky, 1986).

De plus, I'émergence de I'écrit n’est pas liée exclusivement au développement du langage, mais est
interreliée a tous les domaines du développement global de I'enfant (domaines moteur, social, affectif,
langagier et cognitif). En effet, le rapport que I'enfant développe au regard de la lecture et de I'écriture
repose sur des aspects affectifs, cognitifs, sociaux et culturels (Barré-de Miniac, 2015; Piccardo, 2013).
D’abord, concernant le domaine affectif, Barré-De Miniac (2015) souligne qu’« écrire c’est, d'une certaine

maniere, se dire, se dévoiler : dévoiler ses émotions, ses sentiments, ses désirs ou ses conflits » (p. 17). |l

% | es connaissances renvoient « aux faits, informations, notions, et principes que I’enfant acquiert grace a I'étude, 3
I'observation ou a I'expérience » (Legendre, 2005, p. 274). Par exemple, le fait que chaque lettre a un nom et qu’il
existe des conventions d’écriture en frangais (le langage écrit se lit de gauche a droite et de haut en bas, les mots
sont séparés par des espaces).

27 Les habiletés renvoient a « un objet d’apprentissage qui se référe a I'utilisation efficace du processus cognitif,
affectif, moral, moteur, etc., relativement stable, dans la réalisation efficace d’une tache ou d’un agir » (Legendre,
2005, p. 731). Par exemple, I'habileté a isoler les phonémes d’un mot, I'habileté a représenter des lettres par un
geste graphique et I’habileté a organiser ses idées dans un discours a I'oral ou a I'écrit.

28 |es attitudes renvoient a « la disposition intérieure acquise d’une personne a I'égard d’elle-méme ou de tout autre
élément de son environnement (personne, chose, situation, évenement, idéologie, mode d’expression, etc.) qui
incite a une maniere d’étre ou d’agir favorable ou défavorable » (Legendre, 2005, p. 138). Par exemple, lorsque
I’enfant pose des questions a propos des écrits, lorsqu’il demande qu’on lui fasse la lecture d’un écrit ou lorsqu’il
ignore les questions de I'adulte au sujet de la signification de son dessin.
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importe ainsi de reconnaitre au mouvement graphique (domaine moteur) une valeur expressive (Baldy,
2005; Barré-de Miniac, 2015), et ce, que I'enfant ait recours aux lettres, aux pseudolettres ou au dessin.
Acquérir un vocabulaire plus riche relatif aux émotions permet également a I'enfant de mieux
communiquer ses émotions, ce qui favorise des interactions harmonieuses (Bouchard et al., 2019). Ensuite,
du coté du développement cognitif, le langage oral et le langage écrit mobilisent « des savoirs sur la langue,
mais aussi des souvenirs, des connaissances, sur le monde matériel et social, acquises et construites, des
capacités de raisonnement et de jugement sur ce monde » (Barré-De Miniac, 2015, p. 32). Amener les
enfants a exprimer a I'oral ou a I'écrit leurs connaissances leur permet par ailleurs de les organiser, de les
réorganiser, de les mobiliser et d’en construire de nouvelles (Barré-De Miniac, 2015). Enfin, I'émergence
de I’écrit se produit lors des interactions de I’enfant avec son environnement social et culturel. En effet,
les groupes sociaux auxquels il appartient affectent «la maniére dont il percoit I’écriture, son
apprentissage et ses usages, et les valeurs qu’il leur accorde » (Barré-De Miniac, 2015, p. 57). Son bagage
social et culturel teinte ainsi sa conception de I'apprentissage du langage écrit, ses opinions et ses attitudes.
Daviault (2011) indique par ailleurs que le langage oral implique la communication des idées et des
sentiments, et constitue ainsi un instrument d’identification sociale. Dumais (2014) mentionne, pour sa
part, que la communication orale demande entre autres a I’enfant de tenir compte de plusieurs éléments,
dont les relations entre les personnes, sa motivation psychologique, les actes de paroles (but et effets

produits), les conventions sociales, les tours de parole et les formes de politesse.

Ainsi, pour apprendre a lire et a écrire, il ne faut pas seulement apprendre le langage écrit. Ces
apprentissages émergent de l'interaction entre les connaissances et les habiletés des enfants en lien non
seulement avec le langage écrit, mais aussi avec le langage oral et les habiletés métalinguistiques. Plus
encore, I'apprentissage du langage écrit ne se réalise pas en exclusion du développement global de I'enfant,
mais mobilise toutes les dimensions de la personne : langagiére, sociale, affective, cognitive et motrice.
L’émergence de I’écrit peut donc étre définie comme un processus interactif et socioculturel par lequel
I’enfant développe, dés le plus jeune age, un ensemble de connaissances, d’habiletés et d’attitudes au

regard du langage oral et écrit, et ce, sans recevoir un enseignement formel (Giasson, 2003; Rohde, 2015).

2.1.2 Concept du jeu symbolique

Le jeu symbolique est une forme de jeu dans laquelle I'enfant crée une situation imaginaire pour répondre
a ses désirs, interpréte un réle explicite et se soumet a des régles de conduite dictées par la situation

imaginaire ou par les roles joués (Vygotskij, 1933/2021). Le jeu symbolique apparait vers I'dge de 3 ans
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alors que I’enfant est confronté a des désirs qu’il ne peut pas assouvirimmédiatement (p. ex., faire comme
les adultes, conduire une voiture, étre maman ou papa) alors qu’il ressent encore un besoin
d’assouvissement immédiat de ses besoins (Vygotskij, 1933/2021). Le jeu symbolique est ainsi « un lieu de
I'imitation, de I"appropriation et de l'intériorisation de comportements observés ou mis en ceuvre au

préalable avec des adultes » (Clerc-Georgy, 2018, p. 130).

Le jeu symbolique évolue au fur et a mesure que I'enfant développe les différents schémas de construction
du jeu symbolique jusqu’a atteindre une forme développée dite « mature » (Elkonin, 2005). Il existe cing
composantes du jeu symbolique qui se développent dans un ordre successif spécifique et qui sont
regroupées au sein de trois schémas de construction du jeu : le schéma de substitution, le schéma de
comportement du role et le schéma de scénario commun (Elkonin, 1978; Marinova, 2014). Premiérement,
vers I'age de 3 ans, I'enfant développe spontanément le schéma de substitution (Marinova, 2014). Ce
schéma inclus deux composantes du jeu symbolique, soit 1) la substitution d’objet, qui est la capacité de
I’enfant d’utiliser « des objets, des actions, des mots et des gens pour représenter quelque chose d’autre »
(Bodrova et Leong, 2012, p. 311), ainsi que 2) I'animisme, qui consiste a « attribuer des propriétés et/ou
des caractéristiques humaines/vivantes a un objet qui ne I'est pas » (Thompson et Goldstein, 2019, p. 27).
Deuxiéemement, I’enfant développe le schéma de comportement de réle (Elkonin, 1978; Marinova, 2014).
Ce schéma inclus, en plus des deux premieres composantes du jeu, les deux composantes suivantes, soit
3) les interactions sociales dans la situation imaginaire, qui consiste a s’engager avec les autres
joueur-euses (verbalement ou non) dans une situation imaginaire commune (Thompson et Goldstein,
2019), et 4) l'interprétation d’un role par I'enfant qui consiste a reproduire « les actions, le langage et
I’'expression des émotions associées a un personnage » (Leong et Bodrova, 2012, p. 29). Troisitmement,
le dernier schéma qui se développe est celui du scénario commun (Elkonin, 1978; Marinova, 2014). Celui-
ci comprend les quatre composantes du jeu déja présentées, ainsi que 5) la métacommunication
(Thompson et Goldstein, 2019), qui consiste a organiser le jeu avec les autres joueur-euses en s’entendant
avec eux et elles sur une intention de jeu, en planifiant ensemble la séquence du déroulement des actions
et en négociant les interactions qui se produiront (Leong et Bodrova, 2012; Marinova, 2014; Thompson et
Goldstein, 2019). Ces trois schémas « se succédent, mais ne s’éliminent pas, ce qui signifie que lorsqu’un
nouveau schéma apparait dans I'activité ludique de I’enfant, le ou les schémas déja établis ne disparaissent
pas. Au contraire, ils s’enrichissent, évoluent et s’insérent dans le nouveau schéma » (Marinova, 2014, p.

46).
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En prenant appui sur les critéres du jeu symbolique mentionnés par Vygotskij (1933/2021) et approfondis
par son disciple Elkonin (2005), il est possible de définir le jeu symbolique comme une activité exercée
par I’enfant dans laquelle il assume un réle dans une situation imaginaire qu’il a créée, ou il transfert le
sens d’objets a d’autres objets qui I’entourent, et dans laquelle il se soumet a des régles d’autolimitation

dictées par le scénario et les réles joués.

Le développement du jeu symbolique requiert I'acquisition d’une compétence ludique par les enfants,
c’est-a-dire « un savoir-jouer qui concerne toutes les dimensions et tous les mécanismes du jeu »
(Marinova, 2014, p. 139). Un enfant ayant une compétence ludique développée est capable d’utiliser les
trois schémas de construction du jeu, de recréer ses expériences de la vie sociale dans le jeu, de s’affirmer
soi-méme dans le jeu, de tenir compte des attentes des autres joueurs et de soutenir une relation avec
eux (Marinova, 2014). Lorsque plusieurs enfants ont développé leur compétence ludique, on peut voir
apparaitre le jeu symbolique sous sa forme mature. Celui-ci se caractérise par « une période de
préparation pendant laquelle les enfants discutent et distribuent les roles, utilisent leur langage pour
élaborer un scénario complexe et choisissent ou inventent les objets nécessaires a la réalisation de ce
scénario » (Landry et al., 2012, p. 19). De plus, une fois mature, un jeu symbolique peut se poursuivre
pendant plusieurs jours puisque les enfants sont en mesure de l'interrompre et de le reprendre plus tard
(Lemay et al., 2019; Marinova, 2014). Par ailleurs, c’est le jeu sous sa forme mature qui peut étre considéré
comme I'activité maitresse? 3 I’dge préscolaire (Bodrova et Leong, 2012) et qui permet a I'enseignant-e
de « déceler les intéréts actuels des enfants, ainsi que leurs questionnements, et de s’en inspirer pour
planifier une situation d’apprentissage issue du jeu » (Marinova, 2014, p. 114). Il importe toutefois de
préciser que, de nos jours, il est rare d’observer un niveau de jeu mature chez les enfants d’age préscolaire
(Bodrova et Leong, 2012; Elkind, 1981/2009; Karpov, 2005; Landry et al.,, 2012). C'est pourquoi les
enseignant-es ont la responsabilité d’aider les enfants qui jouent de fagon immature en les guidant et les
soutenant afin qu’ils s’engagent dans un jeu symbolique de plus en plus planifié et complexe (Bodrova et

Leong, 2012; Landry, 2014).

2 Le jeu symbolique en tant qu’activité maitresse est expliqué dans la section 2.2.3 de cette thése.
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2.2  Présentation de la perspective théorique vygotskienne

Dans le cadre de cette recherche, la perspective vygotskienne est adoptée. Celle-ci s’appuie sur la théorie
historico-culturelle élaborée au tout début du 20¢ siécle par Vygotsky3’, un éminent psychologue russe
également philosophe et épistémologue (Chaiguerova et al.,, 2011). Au cours de sa vie (1896-1934),
Vygotsky a publié pres de 200 textes (articles, livres, études techniques) portant principalement sur le
développement cognitif et langagier (Bodrova et Leong, 2012). Dans ses écrits, Vygotsky analyse et critique
les conceptions ainsi que les recherches de son époque, et s’en inspire afin d’élaborer de nouvelles theses
(Chaiguerova et al., 2011). Toutefois, comme sa vie a été de courte durée, « sa théorie a laissé de
nombreuses questions sans réponse et elle n’est pas toujours suffisamment appuyée par des données
empiriques » (Bodrova et Leong, 2012, p. 13). Soulignons néanmoins que ses idées ont été reprises par
certains de ses collegues et de ses étudiants (tels que Luria, Leontiev, Elkonin et Zaporozhets) qui ont
poursuivi I'élaboration de la perspective vygotskienne. Il semble en effet que « presque chaque idée et
chaque concept scientifique proposé par Vygotsky a connu une postérité » (Chaiguerova et al., 2011, p.
25). C’'est seulement vers la fin des années 1960 que ses travaux ont été connus en occident. En Amérique,
des psychologues tels que Bruner et Bronfenbrenner ont contribué a faire connaitre les écrits de Vygotsky
en psychologie et en éducation (Bodrova et Leong, 2012). Depuis, « de nombreux articles a propos de
I'application des idées de Vygotsky ont été largement diffusés » (Bodrova et Leong, 2012, p. 16) et les idées
issues de I'approche vygotskienne sont appliquées dans plusieurs programmes d’éducation a travers le

monde, notamment au Québec (MEQ, 2001).

2.2.1 Le développement du langage dans la perspective vygotskienne

Notre objet de recherche étant I'émergence de I'écrit a I'age préscolaire, nous nous appuyons sur les écrits
traitant des fondements théoriques du développement du langage3! dans la perspective vygotskienne.
Dans cette section, il est donc question du développement du langage oral, de celui du langage écrit, ainsi

que de la fonction de médiateur et d’instrument psychologique du langage.

30 |3 graphie du nom de Vygotsky varie d’une référence a une autre (Vygostki, Vygotsky ou Vygotskij). Nous adoptons
la graphie « Vygotsky » puisque la plus grande partie des écrits sur lesquels nous nous sommes appuyés utilise
celle-ci. Toutefois, lorsque nous citons une référence, nous avons conservé la graphie de I'ouvrage en question.

31 Nous employons le terme « langage » qui référe a la capacité de I’lhumain a « concevoir et acquérir des systémes
de communication élaborés appelés "langues" » (Daviault, 2011, p. 13). La langue en question dans ce dispositif
pédagogique est le francais.
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2.2.1.1 Le développement du langage oral : du langage extérieur au langage intérieur

Vygotsky s’est intéressé au développement cognitif et langagier de I’enfant. Dans son ouvrage Pensée et
Langage, il indique que « la plus grande découverte de I’enfant » est celle de la fonction symbolique du
langage, soit que « chaque chose a un nom » (Vygotski, 1934/2019, p. 179). Celle-ci se produit vers I'dge
de 2 ans, au moment ol « le langage devient intellectuel, la pensée devient verbale » (Vygotski, 1934/2019,
p. 192). A ce moment, chez I'enfant, s’éveille une volonté de maitriser les mots (les signes) qui permettent
de nommer ou de communiquer les objets (les significations). L'enfant développe ainsi son langage oral
grace a cette volonté, guidée par un besoin, de s’adresser a autrui : « la ou le mot lui manque pour désigner
un nouvel objet, il le réclame aux adultes » (Vygotski, 1934/2019, p. 193). Cette premiére forme de langage

que développe 'enfant est désignée comme « langage extérieur » (Vygotsky, 1978).

Au cours de I’age préscolaire (3 a 7 ans selon la perspective vygotskienne), I'enfant commence a employer
le langage égocentrique, lequel est un langage qui s’adresse a soi-méme et s’exprime a voix haute. Cette
forme de langage rend visible la pensée de I’enfant puisqu’elle « assume une fonction de planification de
I'opération, de la résolution d’un probléeme nouveau survenant dans le comportement » (Vygotski,
1934/2019, p. 184). En effet, lorsque I'enfant se retrouve face a un probléme qu’il n’arrive pas a résoudre,
il se tourne de prime abord vers un adulte et lui explique par le langage extérieur la méthode qu’il a utilisée
et qui s’est avérée inefficace (Vygotsky, 1978). Eventuellement, I'enfant oriente son discours vers lui-
méme, c’est-a-dire qu’au lieu de faire appel a une personne externe, il se parle a lui-méme afin de mieux
réfléchir et c’est ainsi que se développe le langage égocentrique (Vygotsky, 1978). Le langage égocentrique
aide donc I'enfant a contréler et a planifier ses actes et ses intentions, ce qui lui permet de résoudre des
probléemes qui lui étaient auparavant inaccessibles (Vygotsky et Luria, 1930/1994). Le langage
égocentrique comporte deux stades de développement. Au premier stade, I’enfant utilise le langage oral
tout en agissant, lequel refléte les aléas de la résolution du probléme. Au second stade, le langage est
utilisé de plus en plus au début de la résolution du probléme, de sorte qu'il précede I'action et aide I'enfant
a concevoir un plan qu’il mettra ensuite en ceuvre par ses actions (Vygotsky, 1978). Vygotski (1934/2019)
considere que le langage égocentrique chez le jeune enfant joue un role de médiateur dans la formation
de la pensée logique. Il constitue alors « le chainon intermédiaire » qui lie le processus du langage intérieur

et du langage extérieur (Vygotski, 1934/2019).

En parallele avec le développement du langage égocentrique, I'enfant développe progressivement le

langage intérieur (Vygotski, 1934/2019). Comme le langage égocentrique, le langage intérieur s’adresse a
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soi-méme. Il se distingue toutefois par le fait qu’il « n’est pas accessible a I'observation directe » puisque
« I'aspect extérieur du langage disparait completement (le caractere vocal) » (Schneuwly, 2008b, p. 21).
En résumé, le langage extérieur correspond aux propos tenus par I'enfant lorsqu’il s’adresse a autrui; le
langage égocentrique correspond aux propos tenus a voix haute par I'enfant alors qu’il s’adresse a lui-
méme et reflete ses réflexions; tandis que le langage intérieur correspond a la pensée, c’est-a-dire un

langage dépourvu du caractere vocal et adressé a soi-méme.

2.2.1.2 Le développement du langage écrit : prendre conscience du lien entre la pensée et les mots

Pour ce qui est du développement du langage écrit, Vygotsky (1933/2011) affirme que la différence
majeure entre celui-ci et le langage oral est la nécessité pour I'enfant de devoir faire volontairement a
I’écrit ce qu'’il fait spontanément a I'oral. En effet, « la langue écrite consiste en un systéme de signes qui
désignent les sons et les mots de la langue parlée, qui, a leur tour, sont des signes d'entités et de relations
réelles » (Vygotsky, 1978, p. 106). Pour lire et écrire, I'enfant est ainsi amené a utiliser non plus les mots
pour communiquer (p. ex., dire le mot « ami » pour représenter une personne avec qui nous avons un lien
d’amitié), mais les représentations des mots (p. ex., écrire les lettres « a », « m » et « i » pour représenter
les phonémes du mot « ami » qui représente lui-méme une personne avec qui nous avons un lien d’amitié)
(Vygotski, 1934/2019). Cela requiert donc un plus haut niveau d’abstraction et exige a I’enfant de prendre
conscience du processus par lequel sa pensée se forme par des mots (les sons a I'oral, les lettres a I'écrit)
(Vygotsky, 1933/2011). Il est donc faux d’affirmer que le langage écrit est « la simple traduction du langage
oral en signes graphiques » et que sa maitrise est « la simple assimilation de la technique de I|'écriture »
(Vygotski, 1934/2019, p. 348). Il y a un deuxiéme niveau d’abstraction qui se présente a l'apprenti
scripteur : I'écriture « est un discours sans interlocuteur » puisque « celui a qui est adressé le discours soit
est totalement absent, soit ne se trouve pas en contact avec celui qui écrit » (Vygotski, 1934/2019, p. 349).
Ainsi, le développement du langage intérieur est préalable au développement du langage écrit (Vygotski,
1934/2019), car le langage écrit est « un discours-monologue [...] avec un interlocuteur imaginaire ou

seulement figuré » (Vygotski, 1934/2019, p. 349).

Pour accéder a l'écriture, I'enfant a recours au jeu symbolique, au dessin et aux formes non
conventionnelles d’écriture (Schneuwly, 2008b). Vygotsky (1978) soutenait que ces trois activités font
partie d’'un méme processus qui recouvre I'apprentissage du langage écrit. Cela s’explique par le fait que
ces activités ont en commun «la possibilité d'un symbolisme de deuxiéme degré, c'est-a-dire la

découverte qu'un objet, ou un dessin, représente un autre objet et qu'il n'est pas simplement un objet
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avec des caractéristiques similaires » (Schneuwly, 2008b, p. 109). En ce qui concerne le dessin plus
particulierement, Vygotsky (1978) constate que I'apprentissage du langage écrit se développe de la

représentation de I'objet par le dessin a la représentation du langage par les lettres.

2.2.1.3 Lelangage en tant que médiateur et instrument psychologique

Dans la perspective vygotskienne, le langage (oral et écrit) est un instrument psychologique? utilisé par
I’étre humain pour améliorer ses capacités cognitives (Vygotsky et Luria, 1930/1994). Comme les outils
physiques (p. ex., marteau, poulie, perche), les instruments psychologiques « augmentent les capacités
humaines en permettant aux gens d’effectuer des taches qu’ils ne pourraient accomplir sans eux »
(Bodrova et Leong, 2012, p. 29). Plus encore, I'instrument psychologique est un moyen qu’utilise un
individu sur lui-méme pour réguler son action ou sa pensée (Friedrich, 2012). Ainsi, le langage est un
instrument utilisé par les humains pour faciliter «la réalisation d’opérations mentales, comme Ia
mémorisation et la résolution de problémes » (Bodrova et Leong, 2012, p. 29). Par exemple, pour se
donner les moyens de mémoriser une information, il est possible de la répéter a voix haute plusieurs fois,
de la mettre par écrit ou d’utiliser une stratégie mnémotechnique (p. ex., utilisation d’acronymes ou d’une

comptine).

Les instruments psychologiques sont ainsi des médiateurs puisqu’ils agissent comme intermédiaires entre
« le stimulus environnemental et la réponse de I'individu a ce stimulus » (Bodrova et Leong, 2012, p. 78)
en facilitant la réalisation d’une tache ou la maitrise d’un comportement (autorégulation) (Bodrova et
Leong, 2012). Selon la méthode de double stimulation de Vygotsky (1999), le médiateur est un second
stimulus qui assume la fonction de signe et aide I'individu a organiser son activité, c’est-a-dire qu’il lui
permet de soumettre a sa volonté son propre comportement ou ses propres réactions (autorégulation).
Ainsi, comme l'illustre la Figure 2.1, au lieu de réagir spontanément a un stimulus environnemental (une
tache ou un conflit) tel que représenté par la ligne pointillée, I'individu a recours un a autre stimulus (un
médiateur ou un instrument psychologique), tel que représenté par les fleches, qui lui permet de controler
volontairement son comportement pour réaliser la tache ou résoudre le conflit (Sannino, 2015). Le
médiateur peut étre externe (p. ex., carte routiere, schéma, tableau) ou interne (p. ex., technique

mnémotechnique, image mentale, compter jusqu’a trois) (Bodrova et Leong, 2012). A I'age préscolaire, ce

32 Certain-es auteur-es utilisent plutét les termes « outil cognitif », « outil de la pensée » ou « outil culturel ». Nous
avons opté pour le terme « instrument psychologique » utilisé dans des écrits francophones de tenants vygotskiens
(p. ex., Clot, 2019; Friedrich, 2012).
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sont principalement les médiateurs externes qui peuvent étre utilisés par les enfants (Bodrova et Leong,

2012).

Figure 2.1 Processus de la double-stimulation, inspiré de Vygotsky (1978, p. 40) et Friedrich (2012, p. 190)

A B
Stimulus —_——EmEmm————— Réaction
(Tache/Conflit) (Réalisation/Résolution)

\ | /

L'utilisation d’'un médiateur
(Instrument psychologique)

L’enseignement/apprentissage3® des instruments psychologiques se réalise ainsi dans des interactions
sociales lors desquelles I'adulte présente un médiateur a I'enfant et I'accompagne dans |utilisation de ce
dernier pour réaliser une tache ou résoudre un probléme (Bodrova et Leong, 2012). Eventuellement,
I’enfant utilisera le médiateur par lui-méme et de maniéere de plus en plus réfléchie, jusqu’a étre en mesure
de faire le transfert de son utilisation dans différents contextes (c’est a ce stade qu’on le nommera
« instrument psychologique »). Par exemple, I'enseignant-e pourrait présenter a I'enfant une démarche
illustrée de résolution de conflit (médiateur externe). Puis, il ou elle accompagne I'enfant dans I'utilisation
du médiateur externe en I'amenant a observer les étapes de la démarche illustrée lorsqu’un conflit
survient et en I'aidant a les mettre en pratique dans I'ordre qu’elles sont présentées. Petit a petit, 'enfant
utilisera le médiateur externe de maniére autonome en allant se référer a la démarche illustrée pour
mettre les étapes en application. Enfin, le médiateur externe sera intériorisé par I'enfant lorsqu’il sera en
mesure d’appliquer la démarche de résolution de conflit sans avoir a se référer au médiateur externe. La
démarche en question sera ainsi devenue un instrument psychologique de I'enfant. Il s’avére donc que
« les médiateurs fonctionnent comme des étayages, aidant les enfants a faire la transition entre une

performance fortement assistée et une performance indépendante » (Bodrova et Leong, 2012, p. 87).

33 Le terme « enseignement/apprentissage » est la traduction la plus juste du mot russe « obuchenie » (Cole, 2009).
En effet, « d'une maniére générale, le mot russe obuchenie désigne un processus a double face, dont I'un renvoie
bien a l'apprentissage [..], mais dont l'autre renvoie a l'organisation de l'environnement par l'adulte [...] »
(Traduction libre, Cole, 2009, p. 292). L'« enseignement » ne fait donc pas référence a un enseignement direct et
systématique de connaissances ou d’habiletés, mais renvoie plutét a l'acte pédagogique « d’organiser
I’environnement d’apprentissage» (Cole, 2009).
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2.2.2 L'enseignement/apprentissage du langage a |’4ge préscolaire

Notre recherche portant sur le soutien de I'émergence de I’écrit a I’age préscolaire, nous nous appuyons
également sur les écrits présentant les fondements théoriques du processus d’enseignement/
apprentissage dans la perspective vygotskienne, plus particulierement concernant le langage et
I’éducation préscolaire. Dans cette section, nous abordons d’abord les motifs sous-jacents a
I'apprentissage du langage oral et écrit, soit les besoins, les intéréts et la motivation des enfants. Ensuite,
il est question du moment opportun pour commencer I'enseignement/apprentissage du langage écrit
selon Vygotsky. Enfin, nous décrivons le concept de la zone du développement le plus proche (ZDP) en

relation avec I'apprentissage et le développement de I'enfant.

2.2.2.1 Les besoins, les intéréts et la motivation sous-jacents a I'apprentissage du langage

Dans la perspective vygotskienne, le type d’apprentissage varie au cours des différentes périodes d’age.
Pendant la prime enfance (1 a 3 ans), 'apprentissage est spontané, c’est-a-dire que I'enfant apprend ce
qui correspond a ses intéréts, il suit son propre programme (Vygotsky, 1934/2011). Les apprentissages
sont alors guidés par « les besoins de connaissances ou d’habiletés qui apparaissent dans le processus de
relation réciproque entre le tout jeune enfant et son milieu environnant » (Clerc-Georgy, 2018, p. 128). A
la période de I'dge préscolaire (3 a 7 ans), I'apprentissage passe graduellement du type spontané au type
réactif (Vygotski, 1935/1995). L’apprentissage réactif, présent chez I'enfant d’age scolaire (8 a 12 ans),
« correspond a lI'appropriation consciente, volontaire et systématique de concepts académiques » (Clerc-
Georgy, 2018, p. 129). Ainsi, a I'dge préscolaire, I'apprentissage est désigné comme spontané-réactif
puisque I'apprentissage réactif devient possible pour I'enfant, ce qui lui permet de suivre le programme
proposé par |'enseignant-e, mais seulement dans la mesure ou ce programme devient son propre
programme (Vygotsky, 1934/2011). Par conséquent, une conciliation des intéréts éducatifs de

I’enseignant-e et des intéréts de I’'enfant est nécessaire.

En ce qui concerne le langage oral, ce dernier se développe grace au besoin de parler ressenti par le bébé
« au moment ou le langage parlé n'est pas encore présent et remplace d'autres moyens comme des cris
expressifs, le gazouillement, des signes, etc. Ainsi, le développement du besoin de parler devance le
développement du langage parlé » (Vygotsky, 1933/2011, p. 153). Par conséquent, I'apprentissage du
langage oral chez I'enfant est d’abord affectif et volitif, puis il devient intellectuel (Vygotski, 1934/2019).
En effet, « toute activité langagiere prend naissance dans les besoins, émotions, intéréts du sujet, dans la

sphére motivante de la conscience » (Schneuwly, 2008b, p. 110). A I'oral, le motif de la communication
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n’est pas a créer puisqu’elle découle de la situation dynamique entre les interlocuteurs : « le besoin de
qguelque chose et la demande, la question et la réponse, I'énoncé et la réplique, I'incompréhension et

I’explication » (Vygotski, 1934/2019, p. 350).

Dans le cas du langage écrit, la situation est différente puisque I'enfant doit volontairement et
consciemment créer la situation de communication, c’est-a-dire qu’il doit se la représenter par la pensée
(Vygotski, 1934/2019). La motivation a communiquer a I’écrit n’est donc pas la méme qu’a I'oral. De plus,
a leur entrée a I'école, plusieurs enfants ne ressentent pas le besoin d’écrire et nont qu’une idée tres
vague de la nécessité de la lecture et de I'écriture (Vygotski, 1934/2019). Puisque « la motivation précede
I'activité » (Vygotski, 1934/2019, p. 350), « il faut apprendre dans des contextes qui ont un sens, qui font
apparaitre la nécessité de I'écriture; il faut apprendre "naturellement”, c'est-a-dire: enseigner non pas des
lettres, mais un langage, le langage écrit » (Schneuwly, 2008b, p. 110). Vygotsky (1978) affirmait par
ailleurs que I'enseignement/apprentissage du langage écrit est possible a I’éducation préscolaire, mais
seulement dans la mesure ou celui-ci est organisé de telle maniére que la lecture et I'écriture soient
nécessaires a quelque chose, c’est-a-dire qu’elles ne doivent pas consister en des exercices purement

mécaniques (Vygotsky, 1978).

2.2.2.2 Les périodes optimales d’apprentissage du langage oral et du langage écrit

Selon la perspective vygotskienne, il existe des « périodes optimales » qui sont particulierement favorables
a I'acquisition de tout apprentissage (Vygotsky, 1934/2011, p. 206). Vygotsky (1934/2011) affirme a cet
effet que, « pour qu'un apprentissage commence, il faut que certaines particularités de I'enfant, certaines
de ses qualités et propriétés aient déja atteint un degré défini de maturité » (p. 209). Le « degré »
favorable a un apprentissage correspond a ce qui est en train de murir, soit les propriétés de I'enfant qui
ne sont pas encore matures (Vygotsky, 1934/2011). Par conséquent, « un apprentissage trop tardif, qui a
déja laissé passer le moment de la maturation, perd la possibilité d'agir sur ces processus qui ne sont pas
encore parvenus a maturité, perd la possibilité de les organiser, de les corriger » (Vygotsky, 1934/2011,
p. 209). Par exemple, I'enseignement/apprentissage d’une nouvelle langue est plus facile pour un enfant
d’un an et demi que pour celui de 8 ans, parce que les fonctions qui permettent a un enfant de maitriser
une langue sont en cours de maturation chez I’enfant d’un an et demi, alors qu’elles sont plus développées
al’age de 8 ans. (Vygotsky, 1934/2011). L’enseignement/apprentissage doit donc viser les habiletés et les
capacités qui ne sont pas encore arrivées a maturité, c’est-a-dire celles « qui ont été semées », « qui sont

en fleurs» et «qui donneront fruits demain» (Vygotsky, 1933/2011, p. 144). Ainsi,
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I’enseignement/apprentissage de la lecture et de I’écriture devrait débuter lorsque cet apprentissage en
est a un état embryonnaire (Vygotsky, 1934/2011). C’est pourquoi Vygotsky (1934/2011) affirmait que « le
lieu pour apprendre a lire et a écrire est I'institution préscolaire » (p. 220) dans la mesure ou il s’agit d’'une
« préparation® a la possibilité méme d'un apprentissage de type réactif selon un programme » (p. 220).
Cet enseignement/apprentissage est plus précisément approprié dans le second stade de I’dge préscolaire,

alors que I'enfant s’approche davantage d’un type réactif d’apprentissage.

Zaporozhets (1986), un successeur de Vygotsky, prend appui sur l'idée des périodes optimales
d’apprentissage pour expliquer le concept de I'amplification du développement de I'enfant qui s’oppose
au concept de l'accélération. Selon Zaporozhets (1986, cité dans Bodrova et Leong, 2005), le
développement de I'enfant peut étre amplifié (ou enrichi) par I'enseignement/apprentissage lorsque celui-
ci favorise les apprentissages spécifiques a une période d’age et qu’il ne tente pas de forcer des
apprentissages qui correspondent aux périodes d’age ultérieures. Pour les enfants d'dge préscolaire,
I'amplification du développement implique I'enrichissement des activités uniquement « préscolaires »%*,
notamment le jeu symbolique (Bodrova et Leong, 2005). L’accélération du développement, quant a elle,
consiste a enseigner a I'enfant des habiletés ou des connaissances qui se retrouvent au-dela de sa zone du
développement le plus proche (ZDP) (Bodrova et Leong, 2012). Comme ces enseignements se retrouvent
a I'extérieur de sa ZDP, ils sont assimilés par I'enfant en tant qu’apprentissages isolés et ne contribuent
pas a construire sa compréhension du monde (Bodrova et Leong, 2012). L’enfant a alors du mal a mobiliser
ces apprentissages dans différentes situations et cet enseignement précoce accélérée ne favorise pas son
développement optimal. Pour cette raison, il est essentiel de miser sur les forces de I’enfant en soutenant

les habiletés qui se trouvent dans sa ZDP (Bodrova et Leong, 2012).

34 A I'époque de Vygotsky, le terme « émergence de I'écrit » n’était pas encore employé. Vygotsky utilise ainsi plutot
les termes « apprentissage embryonnaire » ou « préapprentissage ». Vygotsky (1934/2011) souligne néanmoins
que « I'enfant qui est entouré de livres apprend dans sa sixieme année a lire et a écrire sans qu'on le lui apprenne »
(p. 220). Ces propos nous amenent a faire un rapprochement entre I’enseignement/apprentissage de la lecture et
de lecture dont parle Vygotsky et le concept d’émergence de I'écrit présenté plus tot dans le cadre théorique.

35 Selon Zaporozhets, en plus du jeu symbolique, les activités « préscolaire » incluent : les « activités productives »
(p. ex., dessin, construction, modelage), les « activités créatives (p. ex., création de poémes et d’histoires, I'art
dramatique), les « activités pratiques » (p. ex., taches ménageres simples), ainsi que les interactions sociales avec
les pairs et les adultes (Bodrova et Leong, 2005).
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2.2.2.3 L’enseignement/apprentissage dans la zone du développement le plus proche

Selon la perspective vygotskienne, il existe deux niveaux de développement : le niveau de développement
actuel (ce qui est déja arrivé a maturité) et le niveau de développement le plus proche (ce qui est en train
de murir et qui donnera fruits sous peu) (Vygotsky, 1933/2011). La zone du développement le plus
proche3® (ZDP) est « I’écart, en I'enfant, entre son niveau présent de développement, déterminé par
I’ensemble des problemes qu’il est capable de résoudre seul, et le niveau de développement qu’il atteint
lorsqu’il parvient a résoudre un probléme plus complexe avec 'aide d’un adulte » (Sévérac, 2019, p. 8).
Soulignons par ailleurs que ce ne sont pas les compétences plus avancées de la personne qui assiste
I’enfant qui importent, mais plutot la signification que prend I'aide apportée dans le rapport entre
I'apprentissage et le développement de I’enfant (Chaiklin, 2003). La ZDP correspond donc a une « zone de
passage, puisqu’elle définit I’étendue de ce a quoi peut cognitivement “passer” I'enfant dés lors qu’il y est
aidé par I'adulte » (Sévérac, 2019, p. 59). Ainsi, la ZDP est un « concept relationnel » puisqu’elle résulte du
croisement entre les exigences de la tache proposée par I’enseignant-e et les possibilités de I’enfant, c’est-
a-dire que I'enseignant-e « donne a I'enfant des outils nouveaux, lui apporte de nouveaux contenus, le
place face a des situations inconnues qu'il n'arrive pas a résoudre seul » (Schneuwly, 2008b, p. 38) afin
d’activer « le développement mental de I'enfant en réveillant les processus évolutifs qui ne pourraient

étre actualisés sans lui » (Vygotsky, 1934/1985, p. 112, cité dans Schneuwly, 2008b, p. 39).

L’enseignement/apprentissage bien organisé met en mouvement une variété de processus de
développement qui sont autrement impossibles (Vygotsky, 1978). L'apprentissage est donc « un facteur
puissant, c'est-a-dire, une force efficiente qui dirige, accélere, entrave, et regroupe les processus de
développement de I'enfant » (Vygotsky, 1933/2011, p. 146). Ainsi, le processus de développement suit le
processus d'apprentissage et c’est ce « décalage en I'enfant entre I'apprentissage et le développement »

(Sévérac, 2019, p. 60) qui constitue sa ZDP.

36 Le terme « zone proximale de développement » est utilisé dans plusieurs écrits francophones. Nous optons plutdt
pour la traduction « zone du développement le plus proche » puisque le terme original russe « "blizhaisheo
razvitiya" signifie a peu prés zone du développement le plus proche, imminent, immédiat » (Schneuwly, 2008, p.
13).

45



2.2.3 Le jeu symbolique, source de développement

Notre objet de recherche étant le jeu symbolique, nous nous appuyons sur la perspective vygotskienne
afin d’expliquer, dans cette section, pourquoi cette activité occupe un rdle inégalable & I’Age préscolaire®.
Il s"avere que, selon Vygotsky (1978), le jeu symbolique est la source principale du développement de
I'enfant de cet dge. C’'est pourquoi Leontiev (1981/2009), éléve et collégue de Vygotsky, désigne le jeu
symbolique comme I'activité maitresse (leading activity) a I'age préscolaire. Une activité maitresse
correspond a l'activité, a une période d’age donnée, qui « donne lieu a des gains développementaux
majeurs, établie les bases d’activités subséquentes, conduit a la réaction de nouveaux processus mentaux
et a la restructuration des anciens » (Bodrova et Leong, 2012, p. 147). Il s’agit donc d’une activité
déterminante pour le développement optimal de I'enfant (Bodrova et Leong, 2012). Dans les prochains
paragraphes, il sera ainsi question du fait que le jeu symbolique crée la ZDP, qu’il favorise le
développement de I'enfant grace aux interactions sociales qui s’y produisent et qu’il permet a I’enfant de

développer des gains développementaux majeurs nécessaires a I'apprentissage du langage écrit.

2.2.3.1 Le jeu symbolique crée la zone du développement le plus proche

L'interaction entre I'adulte et I'enfant dans une dynamique d’enseignement/apprentissage n’est pas le
seul moyen de créer la ZDP. En effet, le jeu symbolique crée lui aussi la ZDP dans la mesure ou il améne
I'enfant a agir au-dela de son niveau actuel. En effet, « I’action dans le champ de I'imaginaire, dans une
situation imaginaire, la création d’une intention volontaire, la formation d’un plan de vie, des motivations
volontaires » (Vygotskij, 1933/2021, p. 53) qui surviennent dans le jeu aménent I'enfant « a un degré élevé
de développement, le propulse sur la créte de la vague, en fait la plus haute vague du développement a
I'dge préscolaire » (Vygotskij, 1933/2021, p. 53). Autrement dit, la motivation intrinséque du jeu, sa
situation imaginaire, ses rdles et ses régles offrent a I’enfant le soutien nécessaire pour lui permettre de
faire preuve de plus de maturité (Bodrova et Leong, 2012). Dans le jeu symbolique, I'enfant fait preuve
d’un plus haut niveau d’autorégulation, puisqu’il arrive a renoncer a son désir immédiat et a agir a
I’encontre de son impulsion immédiate puisque sa soumission aux regles du jeu lui apporte un plus grand
plaisir (Vygotskij, 1933/2021). C’est pourquoi Vygotskij (1933/2021) affirmait que « dans le jeu, 'enfant
est toujours au-dessus de son age moyen, au-dessus de son comportement habituel dans la vie de tous les

jours; dans le jeu c’est comme si I’enfant était un cran au-dessus de lui-méme » (p. 53).

37 vygotskij (1933/2022) n’utilise pas le terme « jeu symbolique » pour désigner le jeu de faire semblant. En fait, il
utilise simplement le terme « jeu ».
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2.2.3.2 Lejeu symbolique favorise les interactions sociales

Selon la perspective vygotskienne, les interactions sociales sont la source et I'origine du développement
de I'’enfant (Vygotsky, 1931/1983 cité dans Chaiguerova et al., 2011). En effet, les actes qui sont accomplis
dans une interaction sociale sont intériorisés par I'enfant qui arrive ensuite a les accomplir de maniere
indépendante, consciente et volontaire. Autrement dit, les activités humaines existent « a I'extérieur » de
I’enfant avant d’exister « a l'intérieur » (Vygotsky, 1928/2011 cité dans Brossard, 2017). Le jeu symbolique
favorise donc le développement de I’enfant grace aux interactions sociales qui s’y produisent (Bodrova et
Leong, 2012). Ces interactions sociales prennent la forme d’activités partagées, lesquelles sont définies
par Schaffer (1996) comme toute activité entre deux personnes ou plus au cours de laquelle celles-ci
accordent une attention commune a un sujet externe et agissent ensemble sur ce dernier. Le sujet externe
peut étre un objet, un événement ou une autre caractéristique environnementale spécifique qui est
incorporé a l'interaction sociale et qui devient ainsi le point central de l'implication commune des
partenaires (Schaffer, 1996). Les personnes agissent alors en collaboration. Par conséquent, partager une
activité n’est pas suffisant pour désigner une « activité partagée » (p. ex., deux enfants qui jouent cote a
cOte avec leur poupée). A ce propos, Bodrova et Leong (2012) précisent qu’un « véhicule de partage doit
étre utilisé. Les participants doivent communiquer ensemble a I'aide du langage, du dessin, de |’écriture
ou de tout autre moyen » (p. 122). Ainsi, dans I'exemple précédent, si les deux enfants discutaient a propos
des bons soins a prodiguer a leur poupée respective, ils seraient alors engagés dans une activité partagée.
Une autre condition de I'activité partagée est la participation active, sur le plan intellectuel, de tous les
participants (adulte et/ou enfants), et ce, gqu’ils aient ou non les mémes connaissances (Bodrova et Leong,
2012). Les activités partagées qui se déroulent dans le jeu symbolique offrent un contexte social favorable
aux apprentissages puisque l'interaction avec autrui crée une occasion authentique d’apprentissage,
notamment lorsque les enfants échangent entre eux leurs connaissances, leurs conceptions et leurs
qguestionnements (Bodrova et Leong, 2012). Par ailleurs, « les activités partagées forcent les participants

a clarifier et a développer leur pensée ainsi qu’a utiliser le langage » (Bodrova et Leong, 2012, p. 123).

2.2.3.3 Le jeu symbolique développe la fonction symbolique et la capacité d’agir en pensée

En tant qu’activité maitresse, le jeu symbolique donne lieu aux gains développementaux majeurs a I'age
préscolaire, telles « la fonction symbolique, la capacité d’agir en pensée, I'imagination, I'intégration de la
pensée et des émotions et 'autorégulation » (Bodrova et Leong, 2012, p. 186). Parmi ces gains, certains
sont a la source du développement du langage écrit, soit la fonction symbolique et la capacité d’agir en

pensée.
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La fonction symbolique correspond a « la possibilité de "faire semblant" ou "pour de faux" que des objets
ou des personnes se transforment, représentent autre chose que ce qu’ils sont dans la réalité » (Clerc-
Georgy, 2018, p. 126). La capacité a dissocier la signification de I'objet ou de I'acte amene I'enfant a
recourir au langage en tant que médiateur, par exemple en nommant la nouvelle fonction d’un objet
substitut (p. ex., « cette branche sera mon cheval ») (Vygotsky, 1978). Ce processus est tres difficile pour
un enfant et « le jeu symbolique est une activité intermédiaire qui offre a I’enfant un mécanisme pour vy
parvenir » (Marinova, 2014, p. 28). En effet, lorsqu’il transfert le sens d’un objet a un objet substitut (p.
ex., en utilisant un crayon pour remplacer un tournevis), I'enfant utilise le langage en désignant
explicitement la signification qu’il donne a I'objet substitut (p. ex., en disant a voix haute : « ce sera notre
tournevis. »). Alors, cette signification devient une convention pour les joueurs (Marinova, 2014). Ainsi, le
jeu et le langage prennent appui sur un systéeme de code : dans le jeu, les choses sont désignées par des
objets substituts qui permettent aux enfants de coder et de décoder le sens, tandis que dans le langage,
« les choses sont désignées par des mots constitués de sons a I'oral et de lettres a I’écrit » (Marinova,
2014, p. 31). Le jeu permet aussi a I'enfant de développer la capacité d’agir en pensée, c’est-a-dire
d’agir « dans une situation mentale plutot que visible, en s'appuyant sur des tendances et des motifs
internes, et non sur des motifs et des incitations qui proviennent de I'objet » (Vygotskij, 1933/2021, p. 47).
La création d’une situation imaginaire amene ainsi I’enfant a développer la pensée abstraite (Vygotskij,

1933/2021), laquelle est nécessaire a I'apprentissage du langage écrit.

2.2.4 Mise en application des fondements théoriques pour élaborer un dispositif permettant a
I’enseignant-e de soutenir I'émergence de I’écrit en contexte de jeu symbolique a I'éducation
préscolaire

Les fondements théoriques de la perspective vygotskienne sur lesquels nous nous appuyons nous amenent
a aborder le développement du langage comme un processus par lequel le langage, extérieur a ses débuts,
en vient a s’intérioriser et a se fusionner a la pensée (Vygotski, 1934/2019). A I’éducation préscolaire, le
soutien du développement du langage passe ainsi par I'accompagnement de I'enfant vers I'utilisation du
langage égocentrique pour réguler ses actes, ses émotions ou pour résoudre des problémes (Bodrova et
Leong, 2012). Dans la perspective vygotskienne, le langage n’a pas seulement pour fonction la
communication; il a aussi la fonction de médiateur et d’instrument psychologique qui permet a I'individu
d’agir sur lui-méme pour utiliser ses capacités cognitives de maniére volontaire (p. ex., mémoriser, étre
attentif, raisonner, percevoir). Le dispositif a élaborer pourrait donc proposer a I'enseignant-e des
stratégies afin qu’il ou elle présente a I'enfant des médiateurs externes (notamment le langage oral et

écrit) et I'accompagne dans leur utilisation pour que le langage devienne un instrument psychologique.
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Selon la perspective théorique adoptée, I'enseignement/apprentissage du langage écrit a I'éducation
préscolaire serait possible dans la mesure ou le programme de I'enseignant-e devient le programme de
I’enfant. Le dispositif a élaborer devrait donc offrir des moyens a I'enseignant-e pour qu’il ou elle tienne
compte des besoins et des intéréts de I'enfant, et qu’il ou elle y fasse concorder ses intentions
pédagogiques. Ainsi, le dispositif pourrait proposer des interventions dans lesquelles I'enseignant-e
présente la lecture et I'écriture comme étant nécessaires a quelque chose (p. ex., communiquer,
mémoriser, planifier), plutét que des activités ou des exercices purement mécaniques (enseigner des

lettres ou le geste graphique en dehors d’une situation signifiante pour I'enfant).

L’enseignement/apprentissage est optimal lorsque I’enseignant-e soutient des habiletés qui ne sont pas
encore arrivées a maturité, mais qui sont en cours de développement. Pour cette raison, pour planifier ses
interventions, I'enseignant-e doit chercher a identifier les habiletés qui se retrouvent dans la ZDP de
I’enfant, c’est-a-dire les habiletés qui sont encore hors de sa portée lorsqu’il agit seul, mais qui sont a sa
portée quand il collabore avec autrui ou qu’il se retrouve en situation de jeu symbolique. L'observation de
I’enfant lors d’activités partagées (avec d’autres enfants ou avec son enseignant-e) offre une fenétre sur
le potentiel d’apprentissage de I'enfant. C'est pourquoi le dispositif a élaborer pourrait proposer une
démarche d’observation et de réflexion permettant de planifier des interventions qui soutiennent les

apprentissages qui se trouvent dans la ZDP de I'enfant.

2.3 Objectifs de la recherche

Le cadre théorique adopté nous offre des pistes de réflexion pour répondre a notre question de recherche,
soit « quel dispositif pédagogique élaborer pour aider les enseignant-es a la maternelle 4 ans a soutenir
I'émergence de I'écrit des enfants en contexte de jeu symbolique? ». Plus précisément, les concepts
d’émergence de I'écrit et du jeu symbolique, ainsi que la perspective vygotskienne nous servent d’assises

théoriques a I’élaboration du dispositif pédagogique en question.

Pour répondre a notre question de recherche, cette thése doctorale poursuivra les objectifs suivants :

e Elaborer un dispositif pédagogique reposant sur la perspective vygotskienne et visant a aider les
enseignant-es a la maternelle 4 ans a soutenir I'’émergence de I'écrit des enfants en contexte de

jeu symbolique.

49



e Décrire I'utilisabilité 3® et I'utilité du dispositif pédagogique, et ce, tel que percues par des

enseignant-es I'ayant mis a I'essai dans leur classe.

38 | "utilisabilité et I'utilité sont définies dans la section 3.4.3.2.
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CHAPITRE 3
METHODOLOGIE

Nos objectifs de recherche portant sur I’élaboration et la mise a I’essai d’un dispositif pédagogique, ce
chapitre commence par la présentation de ce construit pédagogique. Par la suite, nous exposons notre
posture épistémologique qui a guidé le choix de notre devis de recherche. Ensuite, nous présentons le
devis retenu, soit la recherche-design en éducation. Enfin, nous présentons en détail les trois phases de la
recherche-design en éducation. Pour chacune d’elles, nous décrivons dans un premier temps les
différentes méthodes de collecte et d’analyse des données auxquelles nous avons eu recours. Dans un
deuxiéme temps, nous présentons les participant-es de chacune des phases (s’il y a lieu), la méthode

d’échantillonnage utilisée, ainsi que les considérations éthiques desquelles nous avons tenu compte.

3.1 Définition d’un dispositif pédagogique

La problématique présentée dans le premier chapitre a mis en lumiére un besoin non seulement de
formation, mais aussi d’accompagnement et d’outils chez les enseignant-es a I"éducation préscolaire afin
de leur permettre de soutenir I'émergence de I'écrit en contexte de jeu symbolique. Considérant ces

besoins, notre recherche s’est orientée vers I'élaboration d’un dispositif pédagogique.

Un dispositif correspond a une articulation d’éléments hétérogenes (objets matériels et symboliques) en
tant que moyens d’atteindre une intention éducative et résulte d’un travail d’ingénierie (Weisser, 2010).
Une des particularités d’un dispositif est qu’il laisse « a son utilisateur une certaine marge de manceuvre »
(Weisser, 2007, p. 5), c’est-a-dire que la personne qui en fait I'usage pourra |'adapter a son contexte. C’'est
pourquoi « la conception d’un dispositif se poursuit dans I'usage qui en est fait » (Boudjaoui et Leclercq,
2014, p. 26) dans la mesure ou les personnes qui l'utilisent vont continuer a le transformer en se
I'appropriant. Un dispositif est ainsi complexe et en faire I'analyse représente « un véritable défi
scientifique car, non seulement, il n’est pas réductible aux différentes parties qui le composent mais il doit
s’appréhender a travers les médiations et les ajustements ainsi générés » (Crocco et al., 2022, p. 8). C'est
pourquoi un dispositif comprend trois dimensions : 1) idéologique, 2) ingénierique et 3) pédagogique et
praxéologique (Albero, 2010a, 2010b). D’abord, la dimension idéologique correspond aux fondements
(idées, principes, modeles, valeurs, objectifs) qui orientent I'action des concepteurs du dispositif (Albero,

2010b). Ensuite, la dimension ingénierique est I'opérationnalisation de la dimension idéologique, c’est-a-
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dire la conception a proprement parler du dispositif (Albero, 2010b). Enfin, la dimension pédagogique et
praxéologique correspond a la maniere dont le dispositif est vécu par les personnes qui le mettent en

ceuvre sur le terrain (Albero, 2010b).

Il existe différents types de dispositifs en éducation (p. ex., dispositif pédagogique, dispositif didactique,
dispositif de formation). Nous avons rencontré quelques difficultés a trouver des écrits qui définissent ou
méme distinguent ces différents types de dispositifs afin de déterminer a quel type correspond celui que
nous avons élaboré. Par exemple, Lebrun et al. (2011) abordent dans leur ouvrage la construction d’un
dispositif de formation, mais y définissent plutot ce qu’est un dispositif pédagogique. Ces auteurs
entendent par « dispositif un ensemble cohérent constitué de ressources, de stratégies, de méthodes et
d’acteurs interagissant dans un contexte donné pour atteindre un but » (Lebrun et al., 2011, p. 18). lIs
précisent qu’un dispositif pédagogique a pour but « de faire apprendre quelque chose a quelqu’un ou
mieux (peut-on faire apprendre?) de permettre a quelgu’un d’apprendre quelque chose » (Lebrun et al.,
2011, p. 18) et gu’il est orienté vers la personne qui apprend. Weisser (2010) va dans le méme sens en
indiquant que les dispositifs sont essentiellement pédagogiques lorsqu’ils « se centrent sur le sujet
apprenant et sur les relations sociales, sur un projet de société. Leur entrée n’est pas disciplinaire,
d’ailleurs les mémes méthodes [...], les mémes démarches [...] sont invoquées quel que soit le champ du
savoir concerné » (p. 293). Il donne comme exemple le dispositif pédagogique de Montessori qui
comprend a la fois le matériel d’étude (élément matériel) et les périodes sensibles (élément symbolique)
(Weisser, 2010). Pour Weisser (2010), les dispositifs didactiques, pour leur part, different en fonction des
matiéres scolaires puisque « I'administration de la preuve de la validité d’une assertion ne repose pas sur
les mémes types d’arguments selon que I'on se place en sciences ou en histoire » (p. 293). Par exemple,
un dispositif en didactique des mathématiques tel qu’un projet visant le calcul de I'épaisseur d’une feuille
de papier peut difficilement étre réinvesti dans une autre discipline que celle de la mathématique (Weisser,
2010). Ce qui distingue les dispositifs pédagogiques et les dispositifs didactiques serait donc I'intention
qu’ils poursuivent et I'uniformité de leurs méthodes d’enseignement® (Weisser, 2010). Pour ce qui est des
dispositifs de formation, Linard (2002) indique gu’ils « posent d'abord des problémes épistémologiques de
conception de I'acte d'apprendre. Mais les techniques n'en modifient pas moins profondément les points
de vue et les moyens de concevoir et d'appliquer les dispositifs en tant qu'instruments cognitifs d'action

et de formation » (p. 4). De tels dispositifs visent a accompagner I'activité d’apprendre en laissant place a

39 Selon Weisser (2010), les méthodes d’un dispositif pédagogique peuvent étre transférées a différentes disciplines,
alors gu'il existe une diversité de méthodes d’enseignement qui distinguent les dispositifs didactiques entre eux.
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I'autonomie de I'apprenant pour qu’il puisse explorer et essayer, en fournissant des reperes cognitifs pour
porter un regard critique (juger, évaluer, corriger) sur ses actes et sur leurs répercussions (Linard, 2002).
Ainsi, un dispositif de formation, plutét que d'imposer une voie a I'apprenant, met plutot a sa disposition
des moyens cognitifs, techniques et humains qui lui permettront d’orienter sa conduite et de développer

ses compétences (Linard, 2002).

Le dispositif que nous avons élaboré dans le cadre de cette recherche doctorale se situe dans une approche
pédagogique, soit I'approche développementale. De plus, il présente aux enseignant-es une méthode
pédagogique *° (I'apprentissage par le jeu) pour soutenir I'apprentissage des enfants en lien avec
I’émergence de I'écrit. Le dispositif élaboré propose également une démarche pédagogique, soit la
démarche d’étayage (Cloutier, 2012), afin d’aider les enseignant-es a développer leur compétence a
soutenir I'émergence de I'écrit des enfants de leur classe. Enfin, le dispositif présente aux enseignant-es
un éventail d’interventions pédagogiques visant a soutenir I'émergence de I'écrit en contexte de jeu
symbolique. Nous utilisons ainsi le terme « pédagogique » pour qualifier notre dispositif qui s’apparente
a un modeéle pédagogique®. En effet, un modeéle pédagogique « doit étre considéré comme un guide pour
I'action pédagogique, plutét que comme un patron a suivre ou une recette a adopter telle quelle » (Messier,
2014, p. 214). Ainsi, les enseignant-es sont invité-es a I'adapter a leur situation pédagogique et a I'arrimer
a leurs objectifs pédagogiques, ainsi qu’aux attributs des enfants de leur classe (Messier, 2014). Comme
un modele pédagogique, notre dispositif s’appuie sur un cadre théorique (la perspective vygotskienne), a
été vérifié scientifiquement (recherche-design en éducation, évaluation alpha) et empiriquement

(évaluation beta et gamma), et revét I'aspect d’une séquence d’opérations (Messier, 2014).

3.2  Posture épistémologique adoptée

Dans le cadre de cette recherche, nous adoptons une posture pragmatique. En effet, nous considérons
que les résultats devront proposer une solution applicable (Johnson et Onwuegbuzie, 2004; Long, 2013)
afin de répondre aux besoins des enseignant-es a I’éducation préscolaire mis en lumiére dans la

problématique de la recherche. La posture pragmatique se caractérise par la créativité dont fait preuve le

40 Une méthode pédagogique entendue comme une «organisation codifiée de techniques et de moyens mis en
ceuvre pour atteindre un ou des objectif(s) dans le cadre de la situation pédagogique » (Messier, 2014, p. 129), telle
gue I'enseignement stratégique et la pédagogie par projet.

41 Nous préférons utiliser 'expression « dispositif pédagogique » plutdt que « modéle pédagogique ». Selon nous, la
définition d’un dispositif illustre mieux le travail d’ingénierie et I'articulation d’éléments hétérogénes que nous
avons réalisés pour élaborer la solution au probleme identifié dans le cadre de cette RDE.
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chercheur ou la chercheuse pour atteindre les objectifs de la recherche en ayant recours a toutes les
stratégies méthodologiques utiles pour éclairer le probleme a I’étude (Anadon, 2018; Bruyére et Lapierre,
2021; Creswell et Plano Clark, 2018). En adoptant cette posture, nous accordons ainsi une grande
importance au contexte singulier de la pratique et des praticien-nes, et reconnaissons la complexité des
éléments qui entrent en interaction, et ce, tant pour I’élaboration que pour la mise en ceuvre de notre

dispositif pédagogique (Plomb, 2013; Rousseau et al., 2021).

De plus, a I'instar de Daynac (2002), nous considérons que « recherche, expertise et pratiques de terrain
peuvent s’interféconder » (p. 2) pour répondre aux questions de recherche dans une dynamique de
systemes complexes. Notre posture pragmatique nous amene donc a envisager la collaboration avec des
expert-es et des praticien-nes afin de nous assurer que le dispositif proposé soit valide tant sur le plan
théorique que pratique (Van den Akker et al.,, 1999). Tout-e praticien-ne est alors considéré-e non
seulement sujet de la recherche (ses pratiques), mais aussi acteur-trice de la recherche puisqu’il ou elle
oriente « le travail du chercheur de fagcon a pouvoir 'utiliser a ses propres fins » (Daynac, 2002, p. 7).
L'expert-e, pour sa part, en tant que détenteur-trice de connaissances reconnues joue un rble de
médiateur-trice entre les questionnements des chercheur-euses et les pratiques des praticien-nes (Daynac,
2002). Nous pourrons ainsi réaliser une « triangulation chercheur-praticien-expert » (Daynac, 2002, p. 7)

en prenant en compte les divers points de vue pour répondre a notre question générale de recherche.

3.3  Choix critique du devis de recherche

Différents devis de recherche ont été envisagés pour ce projet de recherche en raison de leurs
caractéristiques. C'est notamment le cas de la recherche-action (Morrissette, 2013), de la recherche
évaluative orientée vers la conception (Depover et al., 2011) et de la recherche-développement (Loiselle
et Harvey, 2007). Notre choix s’est finalement arrété sur la recherche-design en éducation (educational
design research) (Class et Schneider, 2013; McKenney et Reeves, 2019). Les prochaines sections
témoignent de notre choix critique d’un devis de recherche en présentant d’abord brievement les devis
envisagés et les raisons pour lesquelles ils n"ont pas été retenus. Puis, nous décrivons le devis retenu et

expliquons les raisons nous ayant amenées a I'adopter.

3.3.1 Devis envisagés

La recherche-action a été envisagée puisqu’elle part de besoins concrets exprimés par les praticien-nes

(Morrissette, 2013). Elle a pour but de susciter un changement dans les pratiques professionnelles « au
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travers d’'une démarche de résolution de problémes susceptible de contribuer a améliorer une situation
jugée problématique » (Morrissette, 2013, p. 37). Dans une recherche-action, les personnes désirant
améliorer leurs pratiques sont impliquées a toutes les étapes de la recherche puisqu’elles sont considérées
tels des co-chercheurs et co-chercheuses (Morrissette, 2013). Cette méthodologie rejoint notre posture
pragmatique, mais elle ne répond pas tout a fait a notre objectif en raison de la priorité qu’elle accorde au
changement de pratiques (Morrissette, 2013). En effet, notre recherche a pour objectif I'élaboration et la
mise a I'essai d’un dispositif pédagogique qui répondra aux besoins des enseignant-es a I'’éducation

préscolaire, et non I'atteinte a court terme d’un changement dans les pratiques.

La recherche évaluative orientée vers la conception, quant a elle, se sert de I'évaluation en tant que moyen
d’améliorer un dispositif pédagogique pour vérifier comment celui-ci fonctionne en contexte réel de classe
(plutdt gu’en laboratoire) (Depover et al., 2011). Des mesures d’efficacité pédagogique sont donc prises
sur le terrain de maniére itérative tout au long du processus de mise a I’essai du dispositif (Depover et al.,
2011). Ces données permettent ainsi d’apporter des ajustements au dispositif dans un processus itératif
ol alternent conception, développement et mise a I'essai (Depover et al., 2011). Cette méthodologie
contribue non seulement a I'amélioration des pratiques en proposant un dispositif pédagogique testé en
contexte réel de classe et ayant démontré une efficacité pédagogique, mais contribue également a
I’'avancement des connaissances en documentant le processus d’amélioration du dispositif (Depover et al.,
2011). Cette méthodologie a été envisagée en raison du processus itératif par lequel le dispositif
pédagogique est mis a I'essai en contexte réel de classe dans le but d’étre amélioré. Comme notre premier
objectif consiste a élaborer un dispositif pédagogique, nous ne disposons pas encore d’un tel dispositif a
mettre a I'essai. Une grande part de notre recherche se penchera donc sur son élaboration. La recherche

évaluative orientée vers la conception ne répond donc que partiellement a nos objectifs de recherche.

La recherche-développement a également été envisagée puisqu’elle rejoint notre objectif de recherche.
En effet, son « objectif premier [est] de développer des outils matériels ou conceptuels utiles pour agir sur
une situation locale donnée » (Loiselle et Harvey, 2007, p. 46). De plus, cette méthodologie poursuit une
finalité théorique en analysant I'expérience de développement afin de comprendre la dynamique entre le
produit développé, son contexte d’implantation et les perceptions des participant-es ayant testé le produit
(Loiselle et Harvey, 2007). La recherche-développement accorde également une place aux praticien-nes
qui peuvent étre impliqué-es tout au long de la recherche, ou seulement lors des mises a I’essai du produit

(Loiselle et Harvey, 2007). Pour ce qui est de I'opérationnalisation de la recherche, le modéle présenté par
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Harvey et Loiselle (2009) propose un processus itératif de la conception du produit, de sa réalisation, de
ses mises a I'essai et de sa validation. Comme pour la recherche évaluative orientée vers la conception,
« ces mises a I'essai ont pour but d’améliorer le produit a la lumiere de I'expérience vécue par les
participant-es » (Harvey et Loiselle, 2009, p. 113). De plus, les mises a I'essai empiriques permettent de
valider le produit, c’est-a-dire de démontrer son efficacité (Loiselle et Harvey, 2007). Ce devis de recherche
n’a toutefois pas été retenu parce qu’il accorde une place secondaire au cadre théorique qui constitue un
élément comme un autre ayant un impact sur les prises de décision des chercheur-euses entourant la
conception et I'amélioration du produit développé (Loiselle et Harvey, 2007). Dans notre cas, la
perspective vygotskienne adoptée orientera de maniere importante I'élaboration de notre dispositif
pédagogique. Nous avons ainsi poursuivi notre recherche pour identifier un devis méthodologique

davantage approprié.

3.3.2 Devis adopté : Recherche-design en éducation

La recherche-design en éducation (RDE) est une méthode de recherche qui a pour principal objectif de
« créer un artéfact et des régles de design*? explicitant comment il a été concu » (Class et Schneider, 2013,
p. 15). Tout d’abord, son apport a la pratique peut étre la création d’un produit éducatif (ressources d'aide
a l'apprentissage et a l'instruction®?), d’un processus éducatif (stratégies, tactiques ou séquences qui
soutiennent I'enseignement et I'apprentissage®*), d’'un programme ou d’une politique (McKenney et
Reeves, 2019). Du c6té de I'apport théorique, la RDE se caractérise par le fait que les connaissances
théoriques offrent un cadre non seulement a I'ensemble de la recherche, mais faconnent également le
dispositif qui se veut une solution a un probléme concret (McKenney et Reeves, 2019). Ainsi, a la différence
de la recherche-développement, la RDE s’appuie d’abord sur des connaissances théoriques, et ensuite sur
des résultats empiriques, comme points de départ a la création du dispositif. Une autre distinction se situe
au niveau de l'opérationnalisation: le processus itératif de la recherche-développement englobe
seulement les étapes de I'élaboration du produit, de sa réalisation, de ses mises a I’essai et de sa validation,

tandis que le processus itératif comprend I'ensemble de la RDE (I'analyse des besoins et du probléme en

42 Les « régles de design » (design principles) dérivent inductivement d’une vaste expérience et/ou de preuves
empiriques et fournissent des recommandations sur le processus de conception pour augmenter les chances de
parvenir a une solution réussie (Fu et al., 2016).

43 par exemple, des guides de I'enseignant-e, des logiciels d'apprentissage, des outils de manipulation ou des livres.

44 par exemple, une approche pédagogique, une stratégie de soutien a I'apprentissage, un répertoire de gestion du
comportement ou un exercice de communication.
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contexte; I'élaboration, la mise a 'essai et I'évaluation du dispositif) (McKenney et Reeves, 2019). Par
conséquent, une collecte et une analyse de données théoriques et empiriques sont requises pour décrire
le probleme concret, formuler les objectifs qu’il poursuit, établir les principes de conception du dispositif
et dégager des idées initiales de conception du dispositif (McKenney et Reeves, 2019). La RDE se veut
également collaborative puisque I'expertise de différent-es acteur-trices du milieu de pratique est requise
aux différentes phases de la recherche (pour identifier et explorer le probleme; pour élaborer, mettre a
I’essai et améliorer le dispositif; pour évaluer le processus et faire une rétrospection) (McKenney et Reeves,
2019). En raison de ces distinctions avec la recherche-développement, nous considérons que la RDE

s’avere la plus appropriée a I'atteinte de nos deux objectifs.

La RDE comporte également certaines limites a considérer. A cet effet, Sanchez et Monod-Ansaldi (2015)
rapportent que « 'ampleur des données collectées constitue un véritable défi pour le travail de traitement
et d’analyse des résultats » (p. 83). Considérant cela, nous avons procédé a une analyse en continu des
données pour ne pas nous retrouver dépassée par 'ampleur de la tache. Kennedy-Clark (2015), pour sa
part, souligne qu’un défi particulier se pose aux doctorant-es: une équipe multidisciplinaire étant
considérée comme un atout pour mener une RDE (McKenney et Reeves, 2019), le fait que I'étudiant-e
meéne sa recherche de facon plutot solitaire implique qu’il ou elle endosse plusieurs réles (concepteur-trice
et développeur-euse, animateur-trice et évaluateur-trice de la recherche). Cette auteure propose ainsi de
remédier a cette limite enimpliquant des expert-es dans |’étude, entre autres, pour évaluer les
instruments de collecte de données et interroger les résultats dégagés de I'analyse. Par conséquent, nous
avons sollicité des expert-es en recourant a la méthode Delphi (voir la section 3.4.3.1). McKenney et
Reeves (2019), quant a eux, affirment qu’une RDE prend du temps puisqu’elle se réalise en plusieurs mois,
voire méme plusieurs années. Ce projet s’inscrivant dans la cadre d’un programme doctoral, nous étions
soumis a certaines contraintes en termes de temps. Ainsi, nous avons choisi de collaborer avec un petit
nombre de praticien-nes et de limiter a une seule itération la phase de mise a I'essai du prototype en
contexte de classe. De plus, la derniére phase de la RDE qui consiste a expérimenter le dispositif
pédagogique afin d’en étudier les effets fera I'objet d’'une recherche ultérieure. Enfin, le Design-Based
Research Collective (2003) souligne que maintenir une collaboration productive avec les participant-es
peut représenter un défi de taille. En effet, la RDE demande une implication de longue durée avec les
participant-es qui devront mettre a I'essai le dispositif et partager leur vécu et leurs perceptions avec les
chercheur-euses afin qu’ils ou elles puissent s’entendre sur les modifications a apporter pour I'améliorer.

Nous avons ainsi pris soin d’informer les participant-es potentiel-les de I'investissement que cela
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impliquerait en termes de temps et d’énergie. Malgré cette précaution, le recrutement et la rétention des

participant-es ont été des défis auxquels nous avons été confrontée (voir la section 3.4.3.2.1).

3.4 Opérationnalisation des phases de la recherche-design en éducation

Pour élaborer un dispositif pédagogique qui aide les enseignant-es a la maternelle 4 ans a soutenir
I'émergence de I'écrit des enfants en contexte de jeu symbolique, nous avons choisi de suivre les trois
premieres phases de la RDE proposées par McKenney et Reeves (2019) : 1- analyse et exploration; 2-
design et construction; 3- évaluation et réflexion. La phase 4, expérimentation et diffusion, consiste a
améliorer le dispositif pédagogique développé en étudiant ses effets dans des contextes différents de celui
dans lequel il a été testé préalablement. Cette derniére phase sera réalisée ultérieurement dans le cadre

d’une recherche disposant de plus de ressources.

Pour présenter I'opérationnalisation des trois phases de la RDE réalisée, nous avons fait le choix de suivre
la structure habituelle de rédaction d’une these, c’est-a-dire de présenter d’abord la méthodologie, puis
les résultats. Toutefois, nous tenons a préciser que chaque phase de la RDE réalisée repose sur les résultats
de la phase antérieure. Si le lecteur préfére lire la thése dans I'ordre chronologique dans lequel la

recherche a été menée, nous l'invitons a lire les sections dans I'ordre présenté dans le Tableau 3.1.

Tableau 3.1 Ordre chronologique de lecture de la these (chapitres méthodologie et résultats)

Phases Ordre chronologique des étapes réalisées Sections de la these
Méthodologie de la phase 1 3.4.1
Phase 1 Résultats de la phase 1 4.1
Article portant sur la recherche netnographique Annexe A
Méthodologie de la phase 2 3.4.2
Phase 2 Résultats de la phase 2 (construction du dispositif) 4.2
Prototype 1 Annexe C
Méthodologie de la phase 3 (évaluation alpha) 3.43.1
Phase 3
Résultats de la phase 3 (évaluation alpha) 43
Résultats de la phase 2 (amélioration du dispositif) 4.4
Phase 2
Prototype 2 Annexe |
Phase 3 Méthodologie de la phase 3 (évaluations beta et gamma) 3.43.2
Résultats de la phase 3 (évaluations beta et gamma) 4.5
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3.4.1 Phase 1 - Analyse et exploration

La RDE ayant une visée pragmatique, il importe de bien cerner le probléme® existant dans le milieu de
pratique afin d’élaborer une solution® (McKenney et Reeves, 2019). La phase 1 a donc pour but de générer
une compréhension claire du probléeme concret, d’identifier les objectifs poursuivis par le dispositif,
d’établir les exigences de conception et de dégager des propositions de conception d’un prototype

(McKenney et Reeves, 2019).

3.4.1.1 Méthode de collecte et d’analyse des données®

Pour cerner le probleme concret, nous avons voulu connaitre les pratiques actuellement mises en ceuvre
par des enseignant-es de maternelle 4 ans afin de soutenir I'émergence de I'écrit ainsi que l'utilisation
pédagogique qu’ils ou elles font (ou non) du jeu symbolique. Pour ce faire, nous nous sommes intéressée
aux propos partagés par des enseignant-es a la maternelle 4 ans au sein d’'une communauté virtuelle
puisque les espaces virtuels permettent aux enseignant-es d’engager des discussions avec des collegues
qui partagent des préoccupations communes, et ce, sans limites géographiques (Stitzlein et Quinn, 2012).
En effet, les enseignant-es prennent part a ces communautés virtuelles afin de partager leurs
connaissances (pratiques et théoriques), leurs opinions et leurs émotions, mais également parce qu’ils et
elles recherchent de nouvelles idées de pratiques (Hew et Hara, 2007; Lynch, 2015). Les propos échangés
a I'écrit en mode asynchrone entre les enseignant-es d’'une communauté virtuelle nous ont donc permis

d’explorer leurs pratiques ainsi que leurs besoins.

Nous avons ainsi réalisé une étude exploratoire netnographique. La netnographie est une méthode de
recherche qualitative qui utilise les données issues d’Internet, plus particulierement celles produites par
des communautés virtuelles, et qui analyse les actes communicationnels (Bernard, 2004; Sayarh, 2013).
Elle permet notamment d’identifier et de comprendre les besoins et les influences décisionnelles des

groupes sociaux (Kozinets, 2002; Sayarh, 2013). De plus, la netnographie est naturelle et peu intrusive

45 Le terme « probléme » référe ici & « ’écart entre la situation existante et celle qui est désirée » (McKenney et
Reeves, 2019, p. 93).

46 Le terme « solution » référe au dispositif pédagogique « (produit, processus, programme ou politique) qui est créé
pour répondre au probléme identifié » (McKenney et Reeves, 2019, p. 93).

47 Cette section est tirée des pages 136 a 139 de Iarticle scientifique suivant (voir I'annexe A) : Drainville, R., Dumais,
C. et Marinova, K. (2021). Etude netnographique des pratiques et des besoins partagés au sein d’'une communauté
virtuelle d’enseignant-e-s a la maternelle 4 ans concernant le soutien de I'émergence de I'écrit et I’exploitation du
potentiel pédagogique du jeu symbolique. Nouveaux cahiers de la recherche en éducation, 23(2), 127-149.
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puisque les données ne sont pas produites pour les besoins de I'étude (Bernard, 2004). Par ailleurs, elle
permet de rejoindre un grand nombre de participant-es sans barriéres spatiales ou temporelles (Bernard,
2004). Notre étude comportait cing étapes (Kozinets, 2002; Sayarh, 2013): 1) entrée dans la communauté
virtuelle; 2) collecte des données; 3) analyse des données; 4) validation par les membres; 5) éthique de la

démarche.

3.4.1.1.1 Entrée dans la communauté virtuelle

Cette premiere étape consiste a sélectionner une ou plusieurs communauté(s) virtuelle(s) permettant de
répondre aux questions de recherche (Bernard, 2004), ayant un flux d’informations régulier et comptant
plusieurs membres actifs (Sayarh, 2013). Nous avons sélectionné une communauté virtuelle a laquelle
nous participons* depuis quelques années. Cette posture participante, nécessaire a la netnographie, a
permis d’évaluer la pertinence de ce groupe au regard de nos questions de recherche et de faire en sorte
gue nous étions déja familiére avec « le langage, les usages, les orientations et les normes » de la
communauté étudiée (Bernard, 2004, p. 9). Nous avons ainsi sélectionné un groupe privé ayant pour
vocation de permettre aux enseignant-es de la maternelle 4 ans du Québec® d’échanger au sujet de leur
classe. Dans un message publié sur le groupe, nous avons dévoilé notre présence en tant que chercheuse
universitaire utilisant les données du groupe pour notre recherche doctorale et avons informé les

membres des mesures établies pour protéger la confidentialité des données collectées.

3.4.1.1.2 Collecte des données

La deuxiéme étape a consisté a collecter des messages écrits publiés par les membres au sein de la
communauté virtuelle (publications: questions adressées aux collégues ou partage d’informations, de
photos ou de ressources; échanges: réponses ou commentaires qui suivent une publication). Pour ce faire,
nous avons suivi les quatre étapes de I'analyse de contenu de Dany (2016): 1) la sélection du corpus, 2) la

préanalyse, 3) I'exploitation du matériel, 4) la synthese des résultats. Pour sélectionner le corpus, nous

48 Notre participation con