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collectées. Je me dois de souligner sa patience inébranlable pour m’accompagner dans la
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RESUME

Le role fondamental de la littératie familiale pour soutenir chez I’enfant le
développement d’habiletés associées a I’émergence de 1’écrit est connu. Parmi les pratiques
de littératie familiale reconnues pour leurs bénéfices se retrouve la lecture parent-enfant de
livres de littérature jeunesse. On remarque chez les parents d’enfants d’age préscolaire un
besoin d’étre mieux outillés a lire avec leur enfant, besoin auquel la mise en place de
programmes de littératie familiale peut répondre. Toutefois, pour que I’enfant puisse tirer
pleinement profit des bénéfices de la lecture parent-enfant, il importe que ce dernier y joue
un réle actif. Or, les recherches ayant documenté la participation de 1’enfant en contexte de
lecture parent-enfant révélent que cette participation est actuellement limitée.

L’objectif du présent projet au devis corrélationnel descriptif est de : 1) décrire la
participation d’enfants de maternelle 4 ans et 5 ans en contexte de lecture parent-enfant avant
la mise en place d’un programme de littératie familiale; et 2) décrire comment la participation
d’enfants de maternelle 4 ans et 5 ans en contexte de lecture parent-enfant varie en fonction
de I’implication ou non de leur dyade dans un programme de littératie familiale.

Les 66 dyades parent-enfant participantes (n = 66), parmi lesquelles 33 assignées au
groupe expérimental et 33 assignées au groupe témoin, ont été recrutées dans la cadre d’une
plus vaste étude pilotée par Boudreau et al. (2024). Chaque dyade a été filmée en contexte
de lecture parent-enfant avant (prétest) et apres (post-test) la mise en place du programme de
littératie familiale dont seules les dyades parent-enfant du groupe expérimental ont bénéficié.
Les lectures parent-enfant ont été transcrites en verbatim de sorte que les interventions des
enfants lors de chacune des lectures ont été codées par le biais d’une grille de codification de
la participation de ’enfant ¢laborée pour ce projet. La codification des interventions de
I’enfant a permis de faire émerger des statistiques descriptives (scores de fréquences,
moyennes et écarts-types) de manicre a décrire la participation des enfants avant la mise en
place du programme de littératie familiale tandis que des analyses de corrélation ont été
effectuées pour décrire comment cette participation varie en fonction que les dyades
bénéficient ou non d’un programme de littératie familiale.

Les résultats révelent qu’avant la mise en place du programme de littératie familiale,
certaines interventions des enfants telles que les interventions pendant la lecture, les
interventions émises en réponse a une intervention du parent et les interventions en lien avec
I’histoire sont significativement plus fréquentes. Cependant, d’autres interventions sont
significativement moins fréquentes, notamment les commentaires et les questions
spontanées, de méme que les interventions en lien avec 1’écrit. Les données collectées au
post-test permettent quant a elles de déceler une relation linéaire positive statistiquement
significative entre la participation au programme de littératie familiale et les scores de
différence entre le post-test et le prétest pour certaines interventions. C’est notamment le cas
pour les interventions avant la lecture, les interventions verbales et les interventions en lien



avec I’écrit. Les relations linéaires observées demeurent cependant majoritairement de faible
intensité.

Cette recherche se démarque par le fait que les études ayant documenté la participation
de I’enfant d’age préscolaire en contexte de lecture parent-enfant comportent certaines
limites en ce sens que seuls des aspects précis de la participation de 1’enfant ont été
documentés. Aucune recherche, a notre connaissance, n’a brossé un portrait descriptif
incluant toutes les facettes de la participation de 1’enfant (ex. : moment de la lecture, nature
des interventions, forme des interventions et type d’intervention). L’originalité¢ de cette
recherche repose aussi sur le fait que les études ayant documenté comment la participation
de I’enfant d’age préscolaire en contexte de lecture parent-enfant varie en fonction que la
dyade parent-enfant bénéficie ou non d’un programme de littératie familiale demeurent rares
et comportent également des limites telles que I’absence d’un groupe témoin ou la
documentation limitée des facettes de la participation de I’enfant.

Mots clés : participation de 1’enfant, lecture parent-enfant, littératie familiale,
programmes de littératie familiale, interactions parent-enfant, maternelle 4 ans et 5 ans,
éducation préscolaire



ABSTRACT

The fundamental role of family literacy in supporting children's development of skills
associated with the emergence of literacy is well known. Parent-child reading of children's
literature is among the family literacy practices recognized for their benefits. Parents of
preschool-age children need to be better equipped to read with their children, a need that can
be met by setting up family literacy programs. However, if children are to reap the full
benefits of parent-child reading, they need to play an active role. Research documenting
children's participation in parent-child reading shows that this participation is currently
limited.

The purpose of this descriptive correlational design project is to: 1) describe the
participation of 4- and 5-year-old kindergarten children in a parent-child reading context
before the implementation of a family literacy program; and 2) describe how the participation
of 4- and 5-year-old kindergarten children varies according to whether or not their dyad is
involved in a family literacy program.

The 66 participating parent-child dyads (n = 66), of which 33 were assigned to the
experimental group and 33 to the control group, were recruited as part of a larger study
piloted by Boudreau et al. (2024). Each dyad was filmed in a parent-child reading context
before (pretest) and after (post-test) the implementation of a family literacy program from
which only the parent-child dyads in the experimental group benefited. The parent-child
readings were transcribed verbatim, so that the children's interventions during each reading
were coded using a child participation coding grid developed for this project. Descriptive
statistics (frequency scores, means and standard deviations) emerged from the coding of
children's interventions to describe children's participation prior to the implementation of the
family literacy program, while correlation analyses were carried out to describe how this
participation varied according to whether or not the dyads benefited from a family literacy
program.

The results show that, before the introduction of a family literacy program, certain
interventions by children, such as interventions during reading, interventions in response to
a parent's intervention and story-related interventions, are significantly more frequent.
However, other interventions were significantly less frequent, notably spontaneous
comments and questions, as well as interventions related to the emergent literacy. Data
collected at post-test revealed a statistically significant positive linear relationship between
participation in the family literacy program and the difference scores between post-test and
pretest for certain interventions. This is particularly the case for interventions before reading,
verbal interventions and writing-related interventions. However, most of the linear
relationships observed remained weak.



What sets this research apart is that studies that have documented the preschooler's
participation in parent-child reading contexts have certain limitations, in that only specific
aspects of the child's participation have been documented. No research, to our knowledge,
has provided a descriptive portrait that includes all facets of the child's participation (e.g.,
timing of reading, nature of interventions, form of interventions and types of interventions).
The originality of this research also lies in the fact that research documenting how preschool
children's participation in parent-child reading varies according to whether or not the parent-
child dyad benefits from a family literacy program remains rare and also has limitations such
as the absence of a control group or limited documentation of the facets of the child's
participation.

Keywords: child participation, parent-child reading, family literacy, family literacy
programs, parent-child interactions, kindergarten, preschool
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INTRODUCTION GENERALE

Le role primordial de la littératie familiale pour soutenir le développement d’habiletés
liées a I’émergence de 1’écrit chez ’enfant d’age préscolaire est bien connu (Beauregard et
al., 2011; Rohde, 2015). Parmi I’ensemble des pratiques de littératie familiale susceptibles
de soutenir le développement de I’émergence de [’écrit chez 1’enfant, 1’une est
particuliérement reconnue pour ses bénéfices : la lecture parent-enfant de livres de littérature
jeunesse (Han et Neuharth-Pritchett, 2013; Provencher, 2013). Or, on reléve chez les parents
d’enfants d’age préscolaire un besoin d’étre mieux outillés a faire la lecture avec leur enfant
(Anderson et al., 2019; Najarian et al., 2010; Son et Tineo, 2016). La mise en place de
programmes de littératie familiale est un moyen susceptible de répondre a ce besoin
(Beauregard et al., 2011; Law et al., 2018). Par contre, pour que I’enfant puisse tirer
pleinement profit des bénéfices associés aux lectures parent-enfant, il est nécessaire que ce
dernier y joue un rdle actif (Bojczyk et al., 2016; McMahon-Morin, 2023). Les quelques
recherches ayant documenté la participation de 1’enfant d’age préscolaire lors de lecture
parent-enfant mettent toutefois en lumicre la participation limitée des enfants dans un tel
contexte (Hutton et al., 2017; Najarian et al., 2010; Pigem et Blicharski, 2002; Schapira et
al., 2021; Vandermaas-Peeler et al., 2012).

Bien que des recherches se soient intéressées a la participation de I’enfant d’age
préscolaire en contexte de lecture parent-enfant, elles dernieres présentent certaines limites.
Ces limites se rapportent au fait que la majorité de ces études ont uniquement documenté des
aspects tres spécifiques de la participation de 1’enfant (Justice et al., 2002; Kim et al., 2011;
Moschovaki et Meadows, 2005; Provencher, 2013; Schapira et al., 2021; Son et Tineo, 2016;
Taverne et Sheridan, 1995; Vandermaas-Peeler et al., 2012) plutdt que de brosser un portrait
complet de toutes les facettes de la participation de I’enfant en contexte de lecture parent-
enfant (ex. : moment de I’intervention, forme des interventions, nature des interventions, type
d’intervention). Par ailleurs, les études ayant documenté comment la participation de 1I’enfant

d’age préscolaire varie en fonction que leur dyade ait ét¢ impliquée ou non dans un



programme de littératie familiale demeurent rares, et présentent elles-mémes des limites
telles que I’absence d’un groupe témoin (Taverne et Sheridan, 1995) ou une documentation
de la participation de I’enfant se limitant a des types précis d’interventions (Thomas et al.,

2021).

A la lumiére de ces constats, il apparait nécessaire de mieux documenter la participation
d’enfants de maternelle 4 ans et 5 ans en contexte de lecture parent-enfant avant et apres la
mise en place d’un programme de littératie familiale. Plus spécifiquement, le présent projet
a pour objectifs de: 1) décrire la participation d’enfants de maternelle 4 ans et 5 ans en
contexte de lecture parent-enfant avant la mise en place d’un programme de littératie
familiale; et 2) décrire comment la participation d’enfants de maternelle 4 ans et 5 ans en
contexte de lecture parent-enfant varie en fonction de I’implication ou non de leur dyade dans

un programme de littératie familiale.

Il importe de préciser que ce projet s’inscrit dans une plus vaste étude pilotée par
Boudreau, Beaudoin, Mélancon et Hébert (2024)! qui avait pour objectif d’élaborer et
d’expérimenter un dispositif de formation et d’accompagnement sur 1’émergence de 1’écrit
offert & des parents et a des enseignantes d’enfants de maternelle 4 ans et 5 ans. Dans le cadre
de ce projet, Boudreau et ses collaboratrices ont filmé des dyades parent-enfant lors de
lectures d’albums de littérature jeunesse en vue d’analyser la qualité des interventions des
parents dans un tel contexte. Les données de ce projet doctoral sont issues de ces captations

vidéo.

Le chapitre 1 de cette thése présente la problématique sur laquelle repose le projet.
Premicrement, le role de la littératie familiale pour soutenir chez 1’enfant le développement

d’habiletés associées a I’émergence de I’écrit de méme que la nécessité d’agir tot aupres des

! Boudreau, M., Beaudoin, 1., Mélancon, J. et Hébert, M.-H. (2024, octobre). Former et accompagner les
enseignantes et les parents d’enfants de maternelle 4 et 5 ans pour dégager les conditions a mettre en place

en classe et a la maison afin de favoriser [’éveil a la lecture et a [’écriture (publication no 2020-0LITR-
279041). Fonds de recherche du Québec — Société et culture.

https://frq.gouv.qc.ca/app/uploads/2025/01/rapport monica-boudreau 2020-0litr-279041.pdf



https://frq.gouv.qc.ca/app/uploads/2025/01/rapport_monica-boudreau_2020-0litr-279041.pdf

familles pour favoriser la mise en place de pratiques de littératie familiale de qualité sont
d’abord exposés. Deuxieémement, les bénéfices de la lecture parent-enfant en tant que
pratique de littératie familiale, le besoin des parents d’étre mieux outillés pour faire la lecture
avec leur enfant et la mise en place de programmes de littératie familiale pour répondre a ce
besoin des parents sont abordés. Troisiémement, I’importance de la participation de I’enfant
en contexte de lecture parent-enfant et 1’actuelle participation limitée des enfants dans un tel
contexte sont mentionnées. Les facteurs susceptibles d’influencer la participation de 1’enfant
en contexte de lecture parent-enfant et les résultats d’études empiriques ayant documenté la
participation d’enfants d’age préscolaire en contexte de lecture parent-enfant sont aussi
détaillés. Enfin, le chapitre 1 se clot par la présentation du probléme, des objectifs et des

questions de recherche, de méme que la pertinence scientifique et sociale du projet.

Le chapitre 2 présente le cadre conceptuel, lequel s’attarde aux trois concepts en jeu
dans le présent projet doctoral. Le premier concept détaillé est celui de la lecture parent-
enfant. Le second concept abordé est celui de la participation de I’enfant en contexte de
lecture parent-enfant. Plus spécifiquement, différentes taxonomies de la participation de
I’enfant en contexte de lecture parent-enfant y sont présentées. Enfin, le dernier concept
expos¢ est celui de la littératie familiale. Les caractéristiques et les particularités des

programmes de littératie familiale québécois y sont aussi abordées.

Le chapitre 3 porte sur la méthodologie du projet de recherche. Le contexte dans lequel
s’inscrit le présent projet doctoral et I’approche méthodologique retenue sont d’abord
précisés. La description de 1’échantillon, incluant la procédure de recrutement des dyades
parent-enfant et les caractéristiques sociodémographiques des participants, est ensuite
présentée. Puis, les aspects relevant de la collecte de données, soit le déroulement de cette
derniére et 1’outil utilis¢, sont expliqués. Les détails propres a 1’analyse des données réalisée
de maniere a répondre aux deux objectifs préalablement ciblés sont ensuite exposés. Le

chapitre se conclut par la présentation des résultats attendus et les considérations éthiques.

Le chapitre 4 s’attarde aux résultats du projet de recherche. Dans un premier temps, les

résultats propres a I’objectif 1, soit celui de décrire la participation d’enfants de maternelle 4



ans et 5 ans en contexte de lecture parent-enfant avant la mise en place d’un programme de
littératie familiale, sont présentés. Dans un deuxiéme temps, ceux se rapportant au second
objectif, soit celui de décrire comment la participation d’enfants de maternelle 4 ans et 5 ans
en contexte de lecture parent-enfant varie en fonction de I’implication ou non de leur dyade
dans un programme de littératie familiale, sont exposés. Les résultats, tant pour 1’objectif 1
que pour 1’objectif 2, sont présentés en fonction des différentes catégories d’interventions
soit le moment de la lecture, la nature des interventions, la forme des interventions et le type

d’interventions.

Le chapitre 5 propose une discussion des résultats a la lumiere de I’état des
connaissances actuelles sur le sujet. Par rapport a I’objectif 1, les résultats sont discutés, d’une
part, en fonction des interventions qui ont significativement été plus observées au prétest, et
d’autre part, en fonction de celles qui ont significativement été moins fréquentes. Par rapport
a I’objectif 2, les résultats sont abordés dans un premier temps en fonction des interventions
pour lesquelles on observe une relation linéaire positive statistiquement significative entre
I’implication dans le programme de littératie et les scores de différence entre le post-test et
le prétest. Dans un deuxiéme temps, les résultats sont discutés en fonction des interventions

pour lesquelles on n’observe aucune relation linéaire de cette nature.

Pour clore la présente thése, la conclusion met en lumiére les forces et les limites du

projet de recherche et propose des pistes de recherches additionnelles.



CHAPITRE 1
PROBLEMATIQUE

Ce chapitre présente la problématique du projet et circonscrit le probléme de recherche.
Plus spécifiquement, le rdle de la littératie familiale, les bénéfices de la lecture parent-enfant
et 'importance de la participation de I’enfant en contexte de lecture parent-enfant sont
abordés. Les questions et les objectifs de recherche, de méme que la pertinence scientifique

et sociale du projet, sont ensuite exposés.

1.1 LE ROLE DE LA LITTERATIE FAMILIALE POUR SOUTENIR L’EMERGENCE DE L’ECRIT

Au quotidien, I’enfant d’age préscolaire vit différentes interactions avec ses parents en
lien avec le langage écrit. La rédaction d’une carte de souhaits destinée & un membre de la
famille ou la lecture d’une recette effectué¢e en dyade parent-enfant en sont des exemples
courants (Boudreau, 2017). L’ensemble de ces interactions quotidiennes entre le parent et
son enfant qui portent sur la lecture et I’écriture sont désignées comme étant « la littératie

familiale » (Boudreau et al., 2009).

Ces pratiques de littératie familiale jouent un rdle considérable pour soutenir le
développement des connaissances et des habiletés propres a 1’émergence de 1’écrit chez
I’enfant. L’émergence de I’écrit référe a I’ensemble des connaissances, des habiletés et des
attitudes en lien avec la lecture et I’écriture que I’enfant acquiert sans enseignement formel
et avant de lire de manicre conventionnelle, soit avant de commencer la 1™ année du primaire
(Giasson, 2011). Celles-ci incluent des aspects relevant autant du langage oral que du langage

écrit (lecture et écriture) (Giasson, 2011; Rohde, 2015).

De ce fait, les premicres années de vie de I’enfant s’avérent particulicrement
déterminantes au regard de I’émergence de I’écrit considérant que celle-ci sera influencée

par les expériences qu’il vivra, les activités qui lui seront proposées, le matériel auquel il sera



expos¢ et les interactions qu’il aura avec les adultes de son entourage (Guo et al., 2012;
Lynch, 2011; Tamis-LeMonda et Rodriguez, 2009). Comme les parents sont les premiers
éducateurs de leur enfant (MEQ, 2021), les expériences de littératie familiale vécues par
I’enfant d’age préscolaire se révelent €tre d’une importance capitale pour favoriser
I’émergence de 1’écrit (Beauregard et al., 2011; Bingham et al., 2007; Jung, 2016; Maltais,
2007; Sénéchal et LeFevre, 2002).

Des pratiques de littératie familiale de qualité sont reconnues pour favoriser I’éveil a la
lecture (Beauregard et al., 2011), la découverte du langage écrit (Edwards, 2012), le
développement d’attitudes positives chez 1’enfant par rapport a 1’école (Jung, 2016) et la
connaissance des lettres de I’alphabet (Sénéchal et LeFevre, 2002) en plus d’étre associées a
la réussite scolaire ultérieure de I’enfant (CTREQ, 2018; Mol et Bus, 2011; Park, 2008;
Sénéchal et LeFevre, 2002) et a I’intérét de ce dernier pour la lecture (Schiefele et al., 2012).
A titre d’exemples, recourir a différents modéles d’utilisation de la littératie devant I’enfant
(ex. : utiliser la littératie pour se distraire, s’informer, comprendre comment faire) ou lui
proposer des activités variées et stimulantes en lien avec le langage oral et écrit sont des
pratiques considérées comme étant bénéfiques (Maltais, 2007). Le simple fait d’exposer
I’enfant aux livres au sein de son milieu familial est reconnu pour avoir un impact sur le
développement d’habiletés associées a 1’émergence de 1’écrit, notamment au regard du
vocabulaire réceptif et de la compréhension des textes lus (Sénéchal et LeFevre, 2002).
Drailleurs, les pratiques de littératie familiale qui s’apparentent a celles vécues en milieux
scolaires sont reconnues comme particulierement favorables a 1’émergence de 1’écrit (Jung,

2016, Maltais, 2007).

Il apparait donc nécessaire « d’introduire le plus tot possible la découverte du langage
écrit dans la vie de I’enfant et de sa famille (...) et d’accompagner les parents dans leur role

aupres de leurs enfants » (Myre-Bisaillon et al., 2010 ; p.16).



1.1.1  La nécessité d’agir t6t aupreés de ’enfant et de sa famille pour soutenir les
pratiques de littératie familiale

Bien que le role fondamental de la littératie familiale soit connu (Beauregard et al.,
2011), on remarque un besoin d’accompagnement chez les parents d’enfants d’age
préscolaire pour soutenir adéquatement le développement des habiletés associées a
I’émergence de I’écrit chez leur enfant, d’ou la nécessité d’intervenir tot aupres de ces
familles (Beauregard et al., 2011; Lavoie et Fontaine, 2016; Myre-Bisaillon et al., 2010).
Une enquéte menée aupres de 23 668 parents d’enfants québécois agés de 0 a 5 ans révele
que plus de la moiti¢ d’entre eux déclarent avoir un besoin de formation a propos du
développement langagier de leur enfant et prés d’un parent sur cinq déclare n’avoir aucune
source de soutien dans son entourage en ce qui a trait a I’éducation de son enfant (Lavoie et
Fontaine, 2016). Ce besoin de soutien est plus marqué chez les familles issues de milieux
défavorisés ou dont les parents sont peu scolarisés considérant que la quantité et la qualité du
matériel de littératie disponible dans ces milieux (ex. : livres de littérature jeunesse, matériel
pour écrire) sont moindres (Beauregard et al., 2011) et que ces familles fréquentent peu les

lieux littéraires tels que les bibliothéques municipales (Lavoie et Fontaine, 2016).

L’importance d’agir tot auprés de 1’enfant et de sa famille de maniére a favoriser la
mise en place de pratiques de littératie familiale reconnues est d’autant plus justifiée que les
connaissances d’un enfant a la maternelle en lien avec le langage écrit constituent un
prédicteur de sa réussite en lecture une fois au primaire (Duncan et al., 2007; Sénéchal, 2009).
Or, les enfants qui entrent a la maternelle ont des habiletés tres variables en ce qui a trait a
I’émergence de 1’écrit (Tamis-LeMonda et Rodriguez, 2009) et ces écarts, en plus
d’apparaitre tot dans le cheminement de I’enfant, persistent dans le temps (Desrosiers et
Tétreault, 2012; Kaiser et al., 2011; Sénéchal, 2009). Les résultats de I’Enquéte québécoise
sur le développement des enfants a la maternelle (EQDEM) dans le cadre de laquelle des
données ont été collectées pour plus de 78 000 enfants de maternelle 5 ans appuient cette
nécessité d’agir tot (Institut de la statistique du Québec (ISQ), 2023). Ainsi, en 2022, 12,1%

des enfants québécois de maternelle 5 ans étaient considérés comme vulnérables au regard



du développement cognitif et langagier tandis que 11,5% d’entre eux étaient identifiés
comme vulnérables a 1’égard des habiletés de communication et des connaissances générales.
Plus spécifiquement, 11,5% des enfants répondaient a peu ou a aucune attente en ce qui a
trait aux compétences de base en littératie (ex. : savoir se servir d’un livre, manifester une
conscience des rimes, reconnaitre au moins 10 lettres de 1’alphabet). Cette proportion
s’¢levait a 29,9% en ce qui concerne les compétences avancées en littératie (ex. : manifester

le désir d’écrire, pouvoir lire des mots simples) (ISQ, 2023).

Si P’ensemble des pratiques de littératie familiale gagnent & étre soutenues et
encouragées de maniere a favoriser le développement des habiletés propres a I’émergence de
I’écrit chez I’enfant d’age préscolaire (Beauregard et al., 2011), on remarque qu’une pratique
de littératie familiale est particulierement reconnue pour ses bénéfices : la lecture parent-
enfant de livres de littérature jeunesse (Anderson et al., 2019; Bingham, 2007; Han et
Neuharth-Pritchett, 2013; Sonnenschein et Munstreman, 2002; Son et Tineo, 2016; van
Kleeck, 2008).

1.2 LA LECTURE PARENT-ENFANT : UNE PRATIQUE DE LITTERATIE FAMILIALE
RECONNUE

« Lire a son enfant est une pratique de littératie familiale souvent encouragée par les
chercheurs, les didacticiens et méme par la communauté. » (Provencher, 2013, p. 1).
Plusieurs bénéfices associés a I’émergence de 1’écrit sont attribués a cette activité (Anderson
et al., 2019; Han et Neuharth-Pritchett, 2013). A titre d’exemples, la lecture de livres de
littérature jeunesse avec I’enfant permet a ce dernier d’enrichir son vocabulaire (Blewitt et
al., 2009; Olszewski et Hood, 2023; Tompkins et al., 2017), de se familiariser avec les
concepts de 1’écrit (Anderson et al., 2019), de faire des inférences (van Kleeck, 2008), de
développer son intérét pour les livres et la lecture (Bingham, 2007; Schiefele et al., 2012) et

d’acquérir des stratégies qui lui seront ultérieurement nécessaires pour comprendre les textes



lus telles que s’interroger sur la signification d’un nouveau mot ou faire des liens avec ses

connaissances antérieures (Baron, 2020; Provencher, 2013).

Toutefois, plusieurs auteurs spécifient que ce sont davantage les interactions de qualité
entre ’adulte et I’enfant au cours de la lecture, soit les interactions qui sollicitent des habiletés
de haut niveau cognitif (ex. : modélisation de stratégies de compréhension de lecture,
interventions qui portent sur des éléments implicites), qui s’aveérent réellement profitables, et
non la lecture du livre en soi (Bojczyk et al., 2016; Giasson, 2011; Hindman et al., 2008;
Maltais, 2007; Sonnenschein et Munsterman, 2002). D’autres auteurs soulignent d’ailleurs
que plusieurs bénéfices associés aux lectures parent-enfant dépendent en fait de la qualité des
interventions mises en ceuvre par le parent pendant I’activité (Anderson et al., 2019; Reese
et al., 2003; Sonnenschein et Munsterman, 2002; Tompkins et al., 2017) et de la qualité des
interactions parent-enfant (Hutton et al., 2015). C’est notamment le cas de I’intérét et de la
motivation de ’enfant a I’égard de la lecture (Sonnenschein et Munsterman, 2002), de la
familiarisation avec les fonctions de 1’écrit (Neuman, 1996), du développement du
vocabulaire réceptif (Tompkins et al., 2017) et du développement d’habiletés liées a la
conscience phonologique (Anderson et al., 2019). Plus spécifiquement, les interventions
reconnues comme €tant particulieérement bénéfiques sont celles qui sollicitent la participation
active (ex.: inviter I’enfant a faire des prédictions, lui demander de reformuler les

événements du récit dans ses mots) (Bojcyk et al., 2016).

Malgré tout, on remarque que la qualité des interventions effectuées par les parents, de
méme que la qualité des interactions parent-enfant en contexte de lecture gagneraient a étre

bonifiées (Hutton et al., 2017; Najarian et al., 2010; Son et Tineo, 2016).

1.2.1  Le besoin des parents d’étre outillés a faire la lecture avec leur enfant

Plusieurs recherches se sont intéressées a la qualité des interventions des parents et aux

interactions parent-enfant en contexte de lecture de livres de littérature jeunesse et ont



souligné des lacunes a cet égard (Anderson et al., 2019; Najarian et al., 2010; Son et Tineo,
2016). Ces lacunes semblent d’ailleurs plus marquées chez certains parents, notamment ceux
ayant de faibles compétences en lecture (Neuman, 1996) et ceux dont I’enfant posséde moins
d’habiletés en littératie (Bingham, 2007; McGinty et al., 2012; Provencher, 2013; Son et
Tineo, 2016).

Najarian et al. (2010) ont observé 800 dyades composées d’enfants de 4 ans et de leur
parent dans le cadre de la lecture d’un album de littérature jeunesse. Les résultats indiquent
que plusieurs interventions, pourtant recommandées par la littérature scientifique et
professionnelle, sont peu fréquemment mises en ceuvre par les parents lorsqu’ils font la
lecture avec leur enfant d’age préscolaire. C’est notamment le cas du recours aux questions
ouvertes, des interventions visant a attirer I’attention de 1’enfant sur des lettres ou des mots
et du retour sur I’histoire une fois la lecture terminée. Ces résultats concordent avec ceux
d’Anderson et al. (2019) : parmi les 152 parents d’enfants d’age préscolaire interrogés, seuls
39,1% ont dit discuter fréquemment des mots et des lettres avec leur enfant lorsqu’ils font la
lecture avec lui. Notons aussi que la fréquence des interventions des parents demeure
généralement faible (Kaderavek et al., 2013), notamment en ce qui concerne les interventions
qui sollicitent directement la participation de ’enfant (Kim et al., 2011) ou celles émises en

réaction a une intervention spontanée de ce dernier (Barnyak, 2011).

Si la fréquence des interventions mises en ceuvre par les parents gagnerait a étre
bonifiée, il en va de méme en ce qui a trait a la qualité de ces interventions. A titre d’exemple,
Son et Tineo (2016) ont observé 51 dyades d’enfants d’age préscolaire et leur mére en
contexte de lecture d’un album de littérature jeunesse. Ils ont constaté que les méres ont
tendance a limiter principalement leurs interventions aux ¢léments explicites de I’histoire.
Elles font peu d’interventions visant a capter 1’intérét de leur enfant et les invitent rarement
a se questionner a propos des informations implicites. Justice et al. (2002) remarquent aussi
que les meres faisant la lecture avec leur enfant sont plus enclines a faire des interventions
visant des habiletés de littératie de base (ex. : connaissance des lettres de I’alphabet) plutot

que des habiletés relevant d’un plus haut niveau de complexité (ex. : se questionner a propos
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d’¢éléments implicites). Dans la méme lignée, McGinty et al. (2012) constatent que la majorité
des interventions effectuées par les méres en contexte de lecture avec leur enfant sont d’un
haut niveau de directivité et portent sur des habiletés de bas niveau (ex. : questions portant
sur des ¢léments explicites de I’histoire). Sonnenschein et Munsterman (2002) arrivent a un
constat similaire : les interventions effectuées par les meéres en contexte de lecture avec leur
enfant sont largement plus souvent liées au contenu immédiat, c’est-a-dire aux éléments
explicitement mentionnés dans le texte. Les interventions portant sur le contenu non

immédiat (ex. : inférences, prédictions) sont nettement plus rares.

Parmi les autres lacunes relevées se retrouve aussi le niveau d’intérét manifesté par la
meére pour la lecture avec son enfant. En effet, Hutton et al. (2017), qui ont observé 22 dyades
mere-enfant en contexte de lecture d’un album de littérature jeunesse, ont remarqué que pres
de la moiti¢ des méres, soit 45%, faisaient régulierement preuve d’inattention lors de

I’activité, notamment en consultant leur téléphone intelligent pendant la lecture.

Si une forte majorité des recherches menées sur le sujet se sont attardées aux dyades
meére-enfant, des constats similaires sont aussi observés au sein des dyades pere-enfant, ou la
fréquence des interventions demeure faible, particulierement au sein des dyades pére-fils

(Vandermaas-Peeler et al., 2012).

Il importe de préciser que si la majorité des parents québécois d’enfants d’age
préscolaire déclarent faire la lecture avec leur enfant, la fréquence de ces lectures varie
largement d’un milieu a I’autre (Lavoie et Fontaine, 2016). A titre d’exemple, 92,7% des
parents québécois d’enfants de 0 a 5 ans questionnés par Lavoie et Fontaine (2016) ont
affirmé faire la lecture avec leur enfant. Néanmoins 16,5% d’entre eux indiquent que ces
lectures ont lieu environ une fois par semaine ou moins. Cette proportion est plus élevée chez
les parents ayant un sentiment d’efficacité parentale faible ou étant peu scolarisés. Les
résultats d’Anderson et al. (2019) sont comparables : si 91,4% des parents ont déclaré qu’il
leur arrive de lire avec leur enfant, seulement 23,5% ont indiqué le faire au moins une fois
par jour et 28,5% ont affirmé s’adonner a cette activité moins de deux fois par semaine.

Sonnenschein et Munsterman (2002), de méme que Kreider et al. (2011), soulignent pour
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leur part que si la lecture parent-enfant est une pratique couramment observée au sein des
ménages de classe moyenne, elle demeure plus rare dans les familles de milieux défavorisés.
Les travaux de Baker et al. (2001) vont dans le méme sens, soulignant que la fréquence des
lectures parent-enfant est non seulement moindre en milieux défavorisés, mais aussi que la
fréquence des affects positifs et des interventions ciblant des informations implicites est
moindre comparativement aux lectures parent-enfant vécues au sein de familles de milieux

plus favorisés.

Sachant que la fréquence et la qualité des lectures parent-enfant gagneraient a étre
bonifiées, plusieurs études mettent en lumicre une avenue efficace pour augmenter tant la
fréquence de ces lectures que la qualité des interventions des parents et des interactions
parent-enfant : la mise en place de programmes de littératie familiale (Beauregard et al.,
2011; Boudreau et al., 2018; Charron et al., 2013; Dowdall et al., 2020; Myre-Bisaillon et
Francois-Sévigny, 2023; Myre-Bisaillon et al., 2014; Myre-Bisaillon et al., 2010; Puentes-
Neuman et al., 2015; Snell et al., 2022; Timperley et al., 2022).

1.2.2 La mise en place de programmes de littératie familiale pour outiller les
parents a lire avec leur enfant

Les programmes de littératie familiale ont notamment pour but de soutenir les milieux
familiaux a intégrer des pratiques favorisant 1’émergence de 1’écrit des jeunes enfants
(Beauregard et al., 2011). Une forte majorité de ces programmes mettent d’ailleurs 1’accent
sur la lecture parent-enfant (Anderson et al., 2019; Charron et al., 2013; Dever et Burts, 2002;
Landry et al., 2012; Thomas et al., 2021; Timperley et al., 2022).

Plusieurs projets de recherche ont montré I’intérét de tels programmes autant pour
soutenir les pratiques des parents en contexte de lecture avec leur enfant que pour favoriser
le développement des habiletés associées a I’émergence de 1’écrit chez les enfants d’age
préscolaire (Beauregard et al., 2011; Dowdall et al., 2020). La méta-analyse menée par Law

et al. (2018) met d’ailleurs en lumiére les bénéfices de ces programmes sur les pratiques des
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parents en contexte de lecture parent-enfant, et ce, peu importe la durée du programme et le
milieu socioéconomique au sein duquel le programme est déployé. Beauregard et al. (2011)
vont méme jusqu’a affirmer que « les programmes de littératie familiale ont des effets
indéniables, entre autres, sur le développement du langage et de la lecture, sur certains
apprentissages scolaires et sur le développement des compétences parentales a 1’égard de la
lecture » (Beauregard et al., 2011, p. 37). Parmi les nombreux bienfaits associés a de tels
programmes se retrouvent notamment ceux de donner le goiit de la lecture en famille,
d’augmenter le sentiment de compétence des parents a soutenir I’émergence de 1’écrit de leur
enfant, de bonifier la qualité des interactions parent-enfant pendant la lecture, d’accroitre la
fréquence des lectures parent-enfant, d’améliorer la relation parent-enfant et de favoriser le
développement d’habiletés en littératie des enfants (Beauregard et al., 2011; Dowdall et al.,
2020; Ezell and Justice, 2000; Landry et al., 2012; Myre-Bisaillon et Frangois-Sévigny, 2023;
Mpyre-Bisaillon et al., 2014; Myre-Bisaillon et al., 2010; Neuman, 1996; Puentes-Neuman et
al., 2015; Snell, 2022; Taverne et Sheridan, 1995; Thomas et al., 2021). Ces bienfaits seraient
d’ailleurs plus marqués au sein des dyades parent-enfant dont le parent a un faible niveau de
compétence en lecture (Neuman, 1996). Notons €¢galement que les travaux de Timperley et
al. (2022) révelent que les programmes de littératie familiale mis en place aupres des parents
et des enfants d’age préscolaire perdurent. En effet, les parents ayant pris part a un tel
programme en compagnie de leur enfant tendent a s’ impliquer davantage dans la vie scolaire
de leur enfant une fois ce dernier au primaire et poursuivent la mise en ceuvre des pratiques

recommandées lorsqu’ils font la lecture avec leur enfant (Timperley et al., 2022).

Les programmes de littératie familiale destinés aux parents et aux enfants d’age
préscolaire qui ont été expérimentés au Québec au cours des derniéres années abondent dans
le méme sens : leur mise en place comporte de nombreux avantages. A titre d’exemple, dans
la cadre du projet « Les mille et un plaisirs de lire avec toi — Volet exploratoire » (Boudreau
etal., 2018) auquel 115 dyades parent-enfant de maternelle 5 ans ont participé, 98,3% des 59
parents du groupe expérimental (GE) ont indiqué que leur implication dans le programme les
avait amenés a modifier la fagon dont ils font la lecture avec leur enfant et 81,4% ont affirmé

que les ateliers de formation dont ils avaient bénéficié dans le cadre du projet leur avaient été
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beaucoup ou assez utiles. Par ailleurs, les pratiques autodéclarées des parents au post-test
révelent que la fréquence du recours a des interventions de qualité pendant la lecture est
significativement plus €levée chez les parents du GE que chez ceux du groupe témoin (GT).
Les résultats du programme « Ensemble autour d’eux, on s’éveille » (Myre-Bisaillon et al.,
2014) auquel ont participé 218 dyades parent-enfant sont comparables : 69,2% des parents
ont affirmé que leur implication dans le programme les avait amenés a changer la maniére
dont ils interagissent avec leur enfant en contexte de lecture d’un livre de littérature jeunesse.
Dans la méme lignée, la majorité des 46 parents ayant pris part au programme « Il était une
fois... Un livre pour toi et moi ! » (Charron et al., 2013) ont affirmé qu’ils se sentaient
maintenant plus compétents pour aborder la lecture avec leur enfant. Au post-test, les
pratiques autodéclarées des parents mettent aussi en lumicre que ces derniers sont plus
nombreux a poser des questions a leur enfant pendant la lecture pour vérifier leur
compréhension. Enfin, I’étude exploratoire de Myre-Bisaillon et Frangois-Sévigny (2023)
menée aupres de neuf familles d’enfants 4gés de 3 a 5 ans en milieux défavorisés reléve
¢galement les bénéfices de la mise en place de programmes de littératie familiale. Ainsi, les
parents ayant pris part au programme « Histoires de familles » ont déclaré que leur
implication dans le programme leur avait permis de faire des apprentissages au regard de
I’animation de la lecture des albums de littérature jeunesse et que celui-ci avait accru I’ intérét

de leurs enfants pour les livres.

Bien que plusieurs recherches aient document¢ les impacts des programmes de littératie
familiale sur les interventions des parents et les interactions parent-enfant lors de la lecture
de livres de littérature jeunesse, trés peu d’études recensées dans le cadre du présent projet
ont cherché a décrire de quelle manicre la participation de I’enfant en contexte de lecture
parent-enfant varie en fonction de 1’implication ou non de la dyade parent-enfant dans un
programme de littératie familiale. Or, rappelons que la participation de 1’enfant dans un tel
contexte est nécessaire afin qu’il puisse tirer pleinement profit de cette activité (Barachetti et
Lavelli, 2011; Bojczyk et al., 2016; Guthrie et al., 2012; Kim et al., 2011; McMahon-Morin,
2023; Newland et al., 2011; Phillips et al., 2008; Sipe, 2002).
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1.3 L’IMPORTANCE DE LA PARTICIPATION DE L’ENFANT EN CONTEXTE DE LECTURE
PARENT-ENFANT

Afin que I’enfant puisse retirer un maximum de bénéfices des lectures parent-enfant, il
importe que ce dernier y joue un role actif (Barachetti et Lavelli, 2011; Bojczyk et al., 2016;
Frijters et al., 2000; Guthrie et al., 2012; Han et Neuharth-Pritchett, 2013; Kim et al., 2011;
McMahon-Morin, 2023; Newland et al., 2011; Phillips et al., 2008; Sipe, 2002). D’ailleurs,
les travaux de Justice et al. (2002) révelent que les enfants d’age préscolaire ont les habiletés
nécessaires pour s’impliquer de fagcon active en contexte de lecture parent-enfant, et ce,

particuliérement lorsque le parent privilégie des interventions qui sollicitent sa participation.

Selon McMahon-Morin (2023), le bénéfice de la participation de I’enfant en contexte
de lecture d’un livre de littérature jeunesse est double : non seulement il fournit des occasions
a ’enfant de vivre des situations d’oral réflexif en partageant ses propres réflexions, mais
elle donne également I’opportunité a 1’adulte de soutenir I’enfant dans 1’élaboration de ses
idées. De plus, a long terme, les enfants qui participent activement aux lectures vécues avec
leur parent sont plus susceptibles d’en tirer profit au regard du développement d’habiletés
lies a la I’émergence de I’écrit, notamment en ce qui a trait a la connaissance du nom et du

son des lettres et a la conscience phonologique (Evans et al., 2000).

En effet, en contexte de lecture d’un livre de littérature jeunesse, de fréquentes
occasions offertes a I’enfant de prendre la parole, que ce soit pour interagir spontanément ou
pour répondre aux questions de 1’adulte, soutiennent le développement de son langage oral
en faisant de lui un interlocuteur actif (Barachetti et Lavelli, 2016). A cet effet, la méta-
analyse menée par Mol et al. (2009) pour documenter les effets de la lecture de livres de
littérature jeunesse sur le développement du langage des jeunes enfants montre que la
participation active de I’enfant dans un tel contexte favorise le développement du vocabulaire
expressif. Les travaux de Pigem et al. (1999) vont dans le méme sens : les enfants dont les
parents adoptent en contexte de lecture parent-enfant des pratiques centrées sur 1’échange,
soit des pratiques susceptibles d’accroitre la participation active de I’enfant (ex. : offrir

I’opportunité a ’enfant de poser des questions ou d’émettre des commentaires), sont ceux
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qui semblent retirer le plus de bénéfices de la lecture parent-enfant au regard du

développement d’habiletés en émergence de 1’écrit.

Dans la méme lignée, les travaux de Son et al. (2023) relévent que I’engagement
interactif de I’enfant lors de la lecture d’un livre de littérature jeunesse effectuée par un
adulte, lequel inclut notamment la participation de 1’enfant pendant 1’activité, peut prédire
les habiletés de ’enfant au regard de la connaissance des lettres, de la conscience
phonologique et de la conscience de 1’écrit. Cette association entre 1’engagement interactif
de I’enfant dans un tel contexte et les habiletés en littératie est observée peu importe le sexe
de I’enfant et peu importe que sa langue maternelle soit la méme ou non que la langue
d’enseignement utilisée dans la classe d’éducation préscolaire qu’il fréquente (Son et al.,
2023). Selon Son et al. (2023), ces résultats s’expliquent entre autres par le fait que le role
actif de ’enfant dans un tel contexte lui donne de plus fréquentes opportunités d’approfondir
sa compréhension de 1’histoire lue et d’établir des liens entre ses connaissances antérieures

et le récit.

La participation active de I’enfant lors de la lecture parent-enfant peut également
amener ce dernier a recourir plus souvent de fagon autonome a des stratégies de
compréhension de lecture (ex. : se poser des questions, faire des liens avec ses connaissances
antérieures) lesquelles lui seront ultérieurement nécessaires pour comprendre les textes lus
(Provencher, 2013). Les résultats d’une étude menée par Provencher (2013) révelent une
corrélation entre la fréquence a laquelle les enfants ont I’occasion de mobiliser de facon
autonome les stratégies « reconnaitre les sons et les lettres » et « porter un jugement sur le
texte », et les scores de ces derniers aux épreuves de rappel de 1’histoire, de reconnaissance
des lettres de I’alphabet et de conscience phonologique. Dans la méme lignée, les travaux de
Kim et al. (2011) indiquent que les enfants qui interviennent plus souvent pendant la lecture
font un rappel de I’histoire plus élaboré sur le plan de la structure de I’histoire et du rappel
des événements comparativement aux enfants dont la participation est moindre. Les travaux
de Flack et al. (2018) abondent dans le méme sens : la participation verbale de I’enfant en

contexte de lecture effectuée par un adulte est positivement associée au développement

16



d’habiletés liées a 1’émergence de 1’écrit, notamment ’acquisition de nouveaux mots de

vocabulaire et la compréhension de I’histoire.

De plus, selon Hutton et al. (2017), une participation active de I’enfant en contexte de
lecture avec son parent est aussi associée a une plus grande connectivité neuronale entre la
partie droite du cervelet, laquelle est notamment associée aux processus affectifs, et
I’hémisphere gauche du cerveau que I’on associe au langage et aux fonctions exécutives. De
tels résultats laissent donc présager que les enfants qui participent activement aux lectures

parent-enfant associent plus facilement cette activité au plaisir.

En somme, les questions et les commentaires émis par 1’enfant en contexte de lecture
parent-enfant constituent une source riche d’informations en ce sens qu’ils révelent son
niveau d’attention et sa compréhension du texte lu (Kucirkova et al., 2014; Moschovaki et
Meadows, 2005). De ce fait, plusieurs auteurs se sont intéress¢s a la participation de I’enfant

dans un tel contexte.

1.3.1  Des études empiriques portant sur la participation de ’enfant d’age
préscolaire en contexte de lecture parent-enfant

Certains auteurs se sont intéressés a la participation d’enfants d’age préscolaire en
contexte de lecture parent-enfant. La section suivante présente 10 études? ayant documenté
ce sujet et met en lumiére leurs résultats et leurs limites. Etant donné la nature du présent
projet doctoral, seuls les résultats en lien avec la participation des enfants sont présentés dans

cette section.

2 Les études décrites dans cette section présentent toutes la particularité d’avoir codé les interventions des
enfants d’age préscolaire en fonction d’une grille de codification incluant différentes catégories d’interventions
observables en contexte de lecture parent-enfant. Les catégories d’intervention de chacune de ces études sont
présentées de fagon détaillée dans la section 2.2.1 du cadre conceptuel.
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L’étude de Schapira et al. (2021)

Les travaux de Schapira et al. (2021) avaient pour objectif de : 1) décrire la variété
et la stabilité des interventions du parent et de I’enfant en contexte de lecture parent-enfant;
2) vérifier si la variabilité et la stabilité des interventions du parent et de I’enfant varient en
fonction du moment de la lecture (pendant la lecture du texte ou lors de la conversation
parent-enfant suivant la lecture); et 3) vérifier si la variété et la stabilité des interventions du
parent et de I’enfant varient en fonction des habiletés langagiéres de I’enfant et du niveau de

scolarité du parent.

Pour ce faire, les dyades parent-enfant ont été filmées a trois reprises en contexte
de lecture. Le méme album narratif, lequel a été choisi par 1’équipe de recherche en fonction
de son potentiel pour susciter des interactions parent-enfant autour du livre, a été lu lors des
trois captations vidéo. Le choix de faire relire le méme album narratif a plusieurs reprises a
¢été fait de manicre a pouvoir documenter la stabilité des interventions du parent en fonction

que le livre soit lu pour la premiére fois ou qu’il s’agisse d’un album déja familier a la dyade.

Plus spécifiquement, cinquante dyades parent-enfant ont été recrutées au sein de
sept €coles préscolaires isra¢liennes. Les enfants participants étaient agés entre 4 ans et 5 ans
et demi. Les dyades ont été filmées en contexte de lecture parent-enfant a la maison. Chacune
des trois lectures filmées était effectuée a un intervalle de trois ou quatre jours. Les
chercheurs ont donné la consigne a chaque parent de lire avec leur enfant comme ils le

feraient normalement, puis de discuter du livre avec leur enfant une fois la lecture terminée.

Chacune des interventions verbales du parent et de I’enfant a été codée en fonction
du modele dual landscape de Bruner (1986, 1990) lequel considére deux catégories
d’intervention : 1) les interventions portant sur I’action, soit des éléments explicites (ex. :
actions des personnages, événements de I’histoire); et 2) les interventions portant sur la
conscience, soit des ¢léments implicites en lien avec les émotions vécues par les personnages
(ex. : intention derriere le geste du personnage, émotion ressentie par le personnage selon

I’événement vécu).
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Les habiletés langagicres de 1I’enfant ont été mesurées a partir du test de définition
de mots élaboré par Snow et al. (1989). Les parents ont également eu a remplir un
questionnaire sociodémographique lors de la premicre captation vidéo, permettant aussi aux
chercheurs de collecter les informations nécessaires quant au plus haut niveau de scolarité

atteint par le parent.

Pour décrire la variabilité des interventions, des statistiques descriptives ont été
extraites a partir de la codification des interventions. Pour vérifier la stabilité¢ des
interventions d’une lecture a I’autre, des analyses de régression ont été¢ menées. Les variables
propres aux habiletés langagieéres de 1’enfant et le niveau de scolarité du parent ont été

utilisées comme variables de contrdle.

Les scores moyens d’interventions effectuées par les enfants pour chacune des
trois lectures étaient respectivement de 14,22, de 21,54 et de 25,71. Les résultats révelent
toutefois que de fagon générale, peu importe qu’il s’agisse d’une premiere lecture ou d’une
relecture, les parents interviennent de fagon statistiquement significative plus que leur enfant.
Ce constat concerne autant les interventions pendant la lecture que celles aprées la lecture. On
remarque aussi que les parents effectuent significativement plus d’interventions portant sur
la conscience, alors que les enfants effectuent significativement davantage d’interventions
portant sur 1’action. On observe par contre que les enfants font significativement plus
d’interventions se rapportant a la conscience lors des relectures comparativement a la
premiére lecture. Aucune différence significative n’a toutefois été notée a cet effet en ce qui
concerne les interventions se rapportant a 1’action. De plus, on ne remarque aucune différence
significative entre la deuxiéme et la troisiéme lecture, la fréquence des interventions se
rapportant a la conscience et a I’action demeurant stable autant pendant la lecture qu’apres
celle-ci. En outre, Schapira et al. (2021) ont noté que les enfants font significativement plus
d’interventions se rapportant a la conscience apres la lecture que pendant la lecture. Encore
une fois, aucune différence significative n’a été observée en ce qui concerne les interventions
se rapportant a I’action selon que celles-ci se déroulent pendant ou apres la lecture. Enfin, si

le niveau de scolarité du parent n'influence pas de fagon significative la fréquence de ses

19



interventions ou celles de 1’enfant, on remarque en revanche que le niveau d’habiletés
langagi¢res de I’enfant influence la fréquence de ces interventions. Ainsi, les résultats
montrent que les enfants présentant un score plus €levé pour les habiletés langagicres font

significativement plus d’interventions.

La recherche de Schapira et al. (2021) comporte certaines limites. Tout d’abord,
les interventions avant la lecture n’ont pas été considérées. Il en va de méme en ce qui
concerne les interventions non verbales de I’enfant. Puis, I’échantillon présentait une certaine
homogénéité étant donné que 82% des parents détenaient un diplome universitaire et que
90% des parents ont déclaré faire la lecture a leur enfant sur une base régulieére (au moins

trois fois par semaine).

L’étude de Thomas et al. (2021)

La recherche de Thomas et al. (2021) avait pour objectif de vérifier les effets de la mise
en place d’une intervention (ateliers de sensibilisation a la lecture interactive) sur la quantité
et la qualité des interactions parent-enfant en contexte de lecture d’un livre de littérature
jeunesse. Les chercheurs ont également vérifi€ si ces résultats variaient en fonction de I’age
de I’enfant et de la participation des parents du groupe expérimental a une rencontre de suivi

individuelle.

Un total de 40 dyades parent-enfant recrutées au sein de cinq écoles maternelles de la
ville de Bruxelles ont pris part au projet, parmi lesquelles 22 ont été assignées au GE et 18
assignées au GT. Parmi les enfants participants, 17 effectuaient leur premicre année a la
maternelle (enfants de 3-4 ans), 12 en étaient a leur deuxiéme année a la maternelle (enfants
de 4-5 ans) et 11 réalisaient leur derniére année a la maternelle avant leur entrée au primaire
(enfants de 5-6 ans). Toutes les dyades étaient issues d'un milieu socioéconomique moyen-

aisé et plus de 70% des parents détenaient un diplome d’études universitaires.

Pendant 10 semaines, toutes les dyades parent-enfant (GE et GT) ont recu sur une base
hebdomadaire un nouveau livre de littérature jeunesse a lire a la maison. Ces 10 albums

narratifs étaient choisis par I’équipe de recherche. Les parents avaient pour consigne de lire
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chaque livre minimalement trois fois, pour un total de trente lectures parent-enfant a faire a
la maison. Les questionnaires autodéclarés remplis par les parents au terme du projet de
recherche révélent que la moyenne de livres lus par les parents du GE était de 9,33/10 et de
9/10 pour les parents du GT. Pour I’ensemble des trente lectures a effectuer, les parents du
GE ont déclaré¢ avoir réalisé en moyenne 26,92 lectures contre 26,75 lectures pour les parents

du GT.

Les parents du GE ont pu profiter, au cours des 10 semaines d’expérimentation, de
quatre ateliers de sensibilisation a la lecture interactive. Ces ateliers de 60 minutes étaient
offerts par 1’équipe de recherche. Les parents du GE pouvaient aussi, sur une base volontaire,
prendre part a une rencontre individuelle de suivi. Lors de cette rencontre d’une durée de 20
minutes, les parents étaient invités a faire devant un chercheur la lecture avec leur enfant d’un
des 10 livres de littérature jeunesse regus dans le cadre du projet. Au terme de la lecture, le
chercheur fournissait au parent des recommandations pour bonifier la qualité des interactions
parent-enfant (ex. : inviter plus souvent ’enfant a faire des prédictions, ne pas omettre de
pointer le texte du doigt pendant la lecture). Au final, 60% des parents du GE ont bénéficié

de cette rencontre de suivi.

Chaque dyade du GE et du GT a été filmée en contexte lecture parent-enfant avant
(prétest) et apres (post-test) les 10 semaines d’expérimentation. Les livres utilisés
respectivement pour le prétest et le post-test étaient distincts des 10 livres fournis dans le
cadre de I’expérimentation. Il s’agissait dans les deux cas d’albums narratifs choisis par
I’équipe de recherche. La qualité des interactions parent-enfant a été mesurée a I’aide de
I’outil Adult-Child Interactive Reading Inventory (ACIRI) (DeBruin-Parecki, 2007). Cet
outil comporte trois catégories de comportements pouvant étre observés chez 1’enfant ou le
parent en contexte de lecture parent-enfant: 1) accroitre 1’attention portée a la lecture;
2) promouvoir la lecture interactive et soutenir la compréhension; et 3) recourir a des
stratégies de littératie. Chacune de ces trois catégories inclut quatre comportements, pour un

total de 12 comportements a observer’. Pour chaque comportement, un score de 0

3 Ces comportements sont présentés de fagon exhaustive a la section 2.2.1.
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(comportement pas du tout observé) a 3 (comportement souvent observé) est accordé. Un
score total est donc calculé pour chaque catégorie (maximum de 12 points) de méme qu’un
score final pour I’ensemble des 12 comportements (maximum de 36 points). Des scores

individuels ont été calculés pour les interventions du parent et de I’enfant.

Des analyses de covariance (ANCOVA) ont été menées pour vérifier les effets du
programme sur les interventions du parent et de I’enfant en contexte de lecture. Les scores
du prétest ont été utilisés comme covariables. En ce qui concerne les interventions de
I’enfant, on remarque qu’au post-test, les enfants du GE présentent un score significativement
plus ¢élevé que ceux du GT pour la deuxiéme catégorie (promouvoir la lecture et soutenir la
compréhension) et la troisiéme catégorie (recourir a des stratégies de littératie). En effet, au
prétest, on ne remarquait aucune différence significative entre le score moyen du GE (3,05)
et du GT (2,39). Or, au post-test, ce score moyen avait augmenté a 6,42 pour le GE, tandis

que celui du GT est demeuré sensiblement stable, celui-ci se maintenant a 1,93.

Aucune différence significative n’a été observée entre le GE et le GT pour la premiére
catégorie (accroitre 1’attention portée a la lecture) ou pour le score final englobant les trois
catégories. De plus, aucune différence significative n’a été observée selon 1’age des enfants

ou selon que la dyade ait bénéficié ou non de la rencontre de suivi optionnelle.

L’¢étude de Thomas et al. (2021) comporte toutefois quelques limites. Tout d’abord, les
chercheurs n’ont pas utilisé¢ un outil spécifiquement dédié a mesurer la participation de
I’enfant en contexte de lecture parent-enfant. Ces derniers ont plutdt mesuré les interventions
de I’enfant en utilisant le méme outil que celui employé pour mesurer les interventions du
parent, soit I’outil ACIRI (DeBruin-Parecki, 2007). Ainsi, plusieurs nuances quant a la nature
de la participation de I’enfant (ex. : intervention émise spontanément par 1’enfant ou en
réponse a une intervention de 1’adulte, interventions verbales ou non verbales) ne sont pas

documentées.
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L’étude de Son et Tineo (2016)

Son et Tineo (2016) se sont intéressées a la participation de 51 enfants 4gés de 4 ans et
demi en contexte de lecture d’un abécédaire comprenant une trame narrative avec leur mere.
Les objectifs visés par cette étude €taient de : 1) comparer la fréquence a laquelle les meres
utilisent des interventions visant a attirer 1’attention de I’enfant et la fréquence a laquelle elles
utilisent des interventions liées a I’écrit; 2) vérifier la relation entre les interventions de la
mere et la participation de I’enfant; 3) vérifier la relation entre la participation de I’enfant et
les habiletés en littératie de ce dernier; et 4) vérifier la relation entre les interventions de la
mére et les habiletés en littératie de 1’enfant. Plus spécifiquement, pour mesurer la
participation de I’enfant, des scores ont été attribués a 1’attention visuelle et a I’engagement
verbal de ce dernier. L’enfant était considéré comme attentif sur le plan visuel lorsque son
regard portait sur sa mere ou sur le livre. Pour chacune des interventions de la mere ou de
I’enfant, les chercheuses ont calculé la fréquence a laquelle I’enfant était considéré comme
attentif sur le plan visuel. Pour I’engagement verbal, elles ont ciblé six catégories
d’interventions de I’enfant, soit les suivantes : 1) texte et lecture; 2) description; 3) inférence;
4) prolongement de I’histoire; 5) réponse; et 6) intervention non liée a la lecture. Un score de
1 (enfant non engagé) a 3 (enfant complétement engagé) a été attribué a chacune de ces
catégories en fonction de la fréquence a laquelle 1’enfant manifestait ce type d’intervention.
Un score final sur 18 points a ainsi été attribué a 1’engagement verbal de I’enfant. Pour
mesurer les habiletés en littératie de I’enfant, trois épreuves ont été utilisées, lesquelles
portaient respectivement sur : 1) I’identification de lettres et de mots; 2) la compréhension
d’un texte lu; et 3) le vocabulaire expressif. Des analyses de régression multiples ont permis

de vérifier les liens entre les différentes variables ciblées.

Les résultats révelent que les enfants se montraient attentifs sur le plan visuel a 22
reprises en moyenne durant la lecture. Le score moyen de I’engagement verbal de 1’enfant
¢tait de 6,04 sur une échelle de 18 points. Qui plus est, les résultats indiquent que plus de

50% des interventions verbales des enfants n’étaient pas liées & la lecture. A noter que les
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statistiques descriptives propres a la fréquence des interventions verbales de I’enfant pour

chacune des six catégories n’ont pas été présentées.

Par ailleurs, les chercheuses ont remarqué que les interventions de la mére visant a
maintenir ’attention étaient significativement associées a un engagement verbal accru de
I’enfant, tandis que les interventions liées a I’écrit €étaient significativement associées a une
plus grande attention visuelle. En ce qui concerne le lien entre la participation de I’enfant et
ses habiletés en littératie, seul ’engagement verbal de I’enfant était significativement associé
a un score plus faible aux tests d’identification de lettres et de mots et a la compréhension
d’un texte lu. Pour expliquer ce résultat, les chercheuses avancent 1’hypothése que les
interventions sollicitant I’engagement verbal de 1’enfant sont plus souvent effectuées par les
meres dont ’enfant a de moins bonnes habiletés en littératie, et ce, dans ’intention de garder

I’enfant engagé dans la tache.

Parmi les limites de cette étude de Son et Tineo (2016) figure le fait que seule
I’attention visuelle a été considérée comme forme de participation non verbale. La fréquence
des autres formes de participation non verbale (ex. : hocher la téte, pointer du doigt) n’a pas

été mesurée.

L’étude de Vandermaas-Peeler et al. (2012)

Vandermaas-Peeler et al. ont observé 26 enfants de 3 ans et demi (13 gargons et 13
filles) en contexte de lecture d’un album narratif avec leur pére, puis avec leur mere. Les
objectifs de la recherche étaient de : 1) vérifier si les interventions du parent et de 1’enfant
varient en fonction du sexe du parent; et 2) vérifier si les interventions du parent et de I’enfant

varient en fonction du sexe de 1’enfant.

Une taxonomie de six types d’interventions en lien avec la littératie pouvant étre a la
fois initiées par I’enfant ou par le parent (description, prédiction, concepts propres aux livres,
référence aux lettres et aux mots, référence aux nombres et répétition de passages du texte) a
¢été ¢laborée. Une taxonomie de cing types d’interventions pouvant étre initiées par le parent

dans le but d’encourager la participation de 1’enfant (ex. : offrir des rétractions positives,

24



attirer I’attention de 1’enfant) a aussi été réalisée. Pour chacun des types d’interventions, des
statistiques descriptives ont été calculées. Pour vérifier le lien entre les interventions avec le
sexe du parent et de I’enfant, des analyses de variance a mesures répétées selon un modele

mixte ont été réalisées.

Les résultats révelent que les interventions initiées par I’enfant sont significativement
moins fréquentes que celles initiées par le parent. Ainsi, les parents initient en moyenne 21,81
interventions pendant la lecture, contre trois interventions en moyenne pour les enfants. Par
ailleurs, il s’avere que les gargons initient significativement moins d’interventions que les
filles. En effet, les filles initient en moyenne 4,54 interventions pendant la lecture contre 1,23
intervention pour les garcons. De plus, il s’aveére que les gargons initient significativement
moins d’interventions en contexte de lecture avec leur pére qu’avec leur meére : ces derniers
initient en moyenne deux interventions en contexte de lecture avec leur mére contre
0,92 intervention en moyenne avec leur pere. Toutefois, Vandermaas-Peeler et al. (2012)
n’ont observé aucune différence significative concernant la participation des filles en

contexte de lecture avec leur mere ou avec leur pére.

Par ailleurs, il s’avére qu’une trés grande majorité des interventions initiées par les
enfants prend la forme de descriptions. La fréquence moyenne de tous les autres types
d’interventions initiées par les enfants (ex. : prédiction, référence aux lettres et aux mots)

était inférieure a un.

L’¢tude de Vandermaas-Peeler et al. (2012) présente toutefois la limite d’avoir été
menée aupres d’un échantillon restreint, et toutes les dyades étaient issues de milieux moyens

ou aisés. Aucune dyade de milieux défavorisés n’a participé au projet.

L’étude de Kim et al. (2011)

Kim et al. (2011) ont observé 62 dyades mére-enfant en contexte de lecture d’un
album narratif. Tous les enfants participants étaient agés de 4 ans ou de 5 ans, ’4ge moyen
de ces derniers étant de 5 ans et un mois. Les objectifs de cette recherche étaient de :

1) décrire la fréquence et les caractéristiques des interventions émises spontanément par les
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enfants en contexte de lecture parent-enfant; et 2) vérifier la relation entre les interventions
émises spontanément par les enfants en contexte de lecture parent-enfant et la qualité de leur

rappel de I’histoire.

Tout d’abord, chacune des interventions de I’enfant était codée en fonction de la
nature de l’intervention (émise spontanément par 1’enfant ou émise en réponse a une
intervention de la meére). Puis, les interventions codées comme étant spontanément émises
par D’enfant étaient codées une seconde fois en fonction de leur type (interprétation,
identification, description, répétition ou évaluation). La fréquence de chacun des types
d’intervention a été calculée. Puis, pour mesurer la qualité du rappel de I’histoire, un score
¢tait attribué a trois ¢éléments, soit: 1) la structure de I’histoire (ex.: nombre d’¢léments
inclus dans le récit tels que 1’identification des personnages principaux, I’identification du
probléme); 2) le rappel des événements (ex.: nombre d’événements de [’histoire
mentionnés); et 3) les caractéristiques microlinguistiques (ex. : recours a des référents pour
les personnages, recours au bon temps de verbe, recours a des conjonctions). A partir de ces

trois scores, un score final était attribué¢ au rappel de I’histoire.

Des statistiques descriptives ont permis de décrire les caractéristiques des
interventions émises spontanément par les enfants, tandis que des analyses de régression
multiples ont permis de vérifier le lien entre le type d’intervention émis spontanément par les
enfants et la qualité de leur rappel de I’histoire. Les résultats révelent que le nombre moyen
d’interventions faites par les enfants lors de la lecture était de 18. Parmi celles-ci, le nombre
moyen d’interventions émises spontanément par I’enfant était de 10,40, tandis que le nombre
moyen d’interventions émises en réponse a une intervention de la mere était de 7,34. 11
s’avere aussi que les interventions de 1’enfant sont plus rares que celles de la mére. En effet,
le nombre moyen d’interventions de la mére au cours de la lecture était de 23,30 parmi

lesquelles 9,60, soit moins de la moitié, sollicitaient la participation de I’enfant.

Parmi les interventions émises spontanément par les enfants, les interventions de type
« interprétation » étaient les plus fréquentes, a raison d’'une moyenne de 4,50 interventions

de cette catégorie par lecture. En revanche, les interventions de type « évaluation » (ex. :
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donner son opinion) étaient plus rares, avec une fréquence moyenne de 0,30 intervention par
lecture. La fréquence moyenne de tous les autres types d’interventions par lecture

(identification, description et répétition) se situait entre 1,50 et 2,50.

Les chercheuses ont relevé plusieurs liens significatifs entre la participation de
I’enfant pendant la lecture et la qualit¢ du rappel de I’histoire. Ainsi, les enfants qui
effectuaient plus d’interventions de type « identification », « interprétation » et « répétition »
présentaient un score plus élevé au rappel de I’histoire. Plus spécifiquement, les enfants
effectuant plus d’interventions de type « identification » et « répétition » obtenaient un score
plus ¢levé pour la structure de I’histoire, tandis que les enfants faisant davantage
d’intervention de type « interprétation » présentaient un score plus ¢€levé pour les

caractéristiques microlinguistiques.

L’étude de Kim et al. (2011) présente quelques limites. Ainsi, 1’étude a ét¢ menée
uniquement avec des dyades de milieux trés défavorisés et tous les parents impliqués étaient
de sexe féminin, ce qui ne permet pas de généralisation. De plus, toutes les dyades parent-

enfant étaient déja familicres avec le livre lu.

L’étude de Najarian et al. (2010)

Najarian et al. (2010) ont observé 800 dyades parent-enfant en contexte de lecture
d’un album narratif. Les enfants participants fréquentaient tous la prématernelle et étaient
agés en moyenne de 4 ans et 4 mois. Cette vaste étude longitudinale avait pour objectif de
brosser un portrait des enfants américains d’age préscolaire (ex.: état de santé,
environnement familial, services éducatifs fréquentés) et de vérifier de quelle maniere les

caractéristiques de 1’enfant sont liées a son développement et a ses apprentissages.

Najarian et al. (2010) ont élaboré une liste de 23 comportements susceptibles d’étre
manifestés par I’enfant en contexte de lecture avec son parent, parmi lesquels six
comportements observables avant la lecture (ex.: démontrer de l'intérét pour le livre),
12 comportements observables pendant la lecture (ex. : pointer un élément reconnu dans

I’illustration) et cinq comportements observables apres la lecture (ex. : demander au parent
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de relire le livre). Des statistiques descriptives ont été calculées pour décrire la participation
de I’enfant. Plus spécifiquement, pour chacun des comportements, les chercheurs ont calculé
en pourcentage le nombre de dyades parmi lesquelles le comportement avait ét€¢ observé au

moins une fois.

Avant la lecture, 31% des enfants n’ont manifest¢ aucune participation. Le
comportement « démontrer de 1’intérét pour le livre » est celui qui a été le plus fréquemment
observé, soit chez 57% des enfants. Les comportements « répondre aux questions du parent »
et « émettre des commentaires a propos des caractéristiques du livre » ont respectivement été
observés chez 38,20% et 16,70% des enfants. Tous les autres comportements avant la lecture

ont été observés chez moins de 5% des dyades.

Les enfants ont fait état d’une plus grande participation pendant la lecture. Seul 1,40%
des enfants n’ont manifesté aucune participation. Pendant la lecture, 91,90% des enfants ont
porté attention a I’histoire lue par le parent. De plus, 61,90 % des enfants ont répondu a des
questions de leur parent, 53,90% ont émis des commentaires a propos de 1’histoire, 51,90%
ont pointé des ¢éléments dans le livre, 36,10% ont nommé des éléments reconnus dans les
illustrations, 32,70% ont posé des questions sur I’histoire et 24,20% ont répété des mots lus
par le parent. Par contre, prés de la moiti¢ des enfants, soit 49,60%, ont démontré a un
moment ou l’autre une perte d’intérét pour I’histoire. Qui plus est, les quatre autres

comportements ont été observés chez moins de 15% des enfants.

C’est apres la lecture que la participation des enfants se révele €tre la plus faible. En
effet, 79,30% des enfants n’ont manifesté aucune participation. Le comportement « répondre
aux questions du parent » est celui qui a été le plus observé, c’est-a-dire chez 10,80% des

enfants. Tous les autres comportements ont été observés chez moins de 10% des enfants.

L’une des limites de cette étude réside dans le fait que le livre avait été remis aux
dyades parent-enfant avant 1’observation de la lecture. Ainsi, certaines dyades avaient déja
lu le livre a plusieurs reprises au moment de 1’observation, tandis que d’autres le lisaient pour

la premicre fois. De plus, comme les résultats permettent uniquement de connaitre la
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proportion de dyades au sein desquelles chaque comportement a été observé, aucune donnée

quant a la fréquence moyenne de ces comportements n’est disponible.

L’étude de Pigem et Blicharski (2002)

Pigem et Blicharski ont observé 36 dyades mere-enfant en contexte de lecture d’un
album narratif. Les enfants étaient 4gés entre 4 et 6 ans et fréquentaient tous une classe
d’éducation préscolaire. Les objectifs de la recherche étaient de : 1) décrire les styles de
participation des enfants en contexte de lecture avec leur mere; et 2) vérifier si les activités

de la mére pendant la lecture prédisent le style de participation de I’enfant.

Les chercheuses ont établi une liste de six activités* susceptibles d’étre observées
chez ’enfant et le parent pendant la lecture (complément d’information, traitement de
I’information, gestion de la lecture, synchronie sociale, désynchronie sociale et maintien de
I’attention). Chacune des interventions du parent et de I’enfant a été codée en fonction de ces
activités. Des statistiques descriptives sous forme de pourcentages ont été calculées pour
chacune des activités. Des analyses de regroupement hiérarchiques ont aussi ét¢ menées, de
sorte que les chercheuses ont pu dégager des styles de participation distincts chez I’enfant.
Enfin, des analyses de variance ont permis de vérifier le lien entre les activités de la mere et

le style de participation de ’enfant.

Le pourcentage moyen des interventions relevant de la synchronie sociale (ex. :
manifester un affect positif) et de la désynchronie sociale (ex. : étre distrait par un élément
externe a lecture) était respectivement de 31,44 et de 31,04. Le pourcentage moyen des
interventions relevant du traitement de 1’information (ex. : anticiper la suite de 1’histoire)
¢tait de 27,33. Les interventions propres a la gestion de la lecture (ex. : tourner la page) ou
au complément d’information (ex. : faire un lien avec une expérience antérieure) étaient plus

rares. Leur pourcentage moyen respectif était de 8,64 et de 1,55. En ce qui a trait au maintien

4 Dans les travaux de Pigem et Blicharski (2002), le terme « activité » référe a une catégorie de manifestations
de la participation.
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de I’attention, les enfants se sont en moyenne montrés attentifs pendant 49% du temps de la

lecture.

Les trois styles de participation dégagés par les chercheuses sont les suivants : 1) le
style de participation centré sur I’information; 2) le style de participation centré sur

I’échange; et 3) le style de participation désynchrone.

Les enfants ayant un style de participation centré sur I’information obtiennent des
scores plus €élevés pour le maintien de 1’attention et les interventions relevant du complément
d’information et du traitement de I’information. Ils présentent par contre un score moins
¢levé pour les interventions associées a la coordination sociale. Parmi les 36 enfants
participants, 44,40% adoptaient ce style de participation. Par ailleurs, 75% des meres des
enfants adoptant ce style de participation présentaient elles-mémes un style de participation

centré sur le traitement de I’information.

Les enfants ayant un style de participation centré sur I’échange présentent des scores
plus élevés pour les interventions relevant de la synchronie sociale et présentent les scores
les plus faibles pour les interventions associées a la désynchronie sociale. Parmi les enfants
participants, 25% adoptaient ce style de participation. On remarque que la majorité des meres
de ces enfants, soit 66,70%, affichaient elles aussi un style de participation centré sur

I’échange.

Les enfants ayant un style de participation désynchrone présentent les scores les plus
¢levés d’interventions relevant de la désynchronie sociale et les scores les plus faibles pour
les interventions associées au traitement de 1’information. Parmi les enfants participants,
30,60% adoptaient ce style de participation. En ce qui a trait aux méres de ces enfants,

63,70% présentaient aussi un style de participation désynchrone.

Concernant les limites de I’étude de Pigem et Blicharski (2002), il importe de
spécifier que cette recherche a ét€¢ menée aupres d’un échantillon restreint de 36 dyades meére-

enfant présentant une certaine homogénéité¢ tant sur le plan du milieu socioéconomique
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(dyades issues de milieux de classe moyenne) que sur le plan de la fréquence des lectures

parent-enfant (moyenne de deux ou trois lectures parent-enfant hebdomadaires).

L’étude de Justice et al. (2002)

Justice et al. (2002) ont observé 15 enfants de 4 ans et demi en contexte de lecture
d’un album narratif avec leur parent. Les objectifs de la recherche étaient de : 1) déterminer
le taux de réponse des enfants aux interventions du parent reliées a I’écrit; 2) déterminer si le
taux de réponse des enfants aux interventions du parent reliées a 1’écrit varie selon le type
d’intervention du parent; et 3) déterminer si le taux de réponse des enfants aux interventions
du parent reliées a 1’écrit varie en fonction de la composante de I’écrit faisant 1’objet de

I’intervention.

Les interventions des parents étaient codées en trois temps. Dans un premier temps,
les interventions €taient codées comme « intervention reliée a 1’écrit » (ex. : intervention en
lien avec les lettres, 1’orientation de la lecture) ou « autre ». Dans un deuxiéme temps, les
interventions considérées comme étant reliées a 1’écrit étaient codées pour une seconde fois :
les questions ou les requétes, lesquelles impliquent une réponse de la part de I’enfant, étaient
codées comme « incitation a répondre », tandis que les interventions qui n’impliquent aucune
réponse de la part de I’enfant étaient codées comme « commentaire ». Dans un troisiéme
temps, les interventions considérées comme étant des incitations a répondre étaient codées
en fonction de la composante de 1’écrit concernée (ex.: connaissance des lettres de
I’alphabet, conscience phonologique). Les interventions de I’enfant, pour leur part, étaient

codées comme étant verbales ou non verbales.

Les résultats indiquent que le taux de réponse des enfants a l'ensemble des
interventions liées a 1’écrit de leur parent est de 60%. Par contre, ce taux de réponse est
fortement tributaire du type d’intervention du parent. En effet, les enfants ont répondu a 87%
des interventions sous forme d’incitation a répondre, tandis qu’ils ont répondu a 20% des
interventions de leur parent sous forme de commentaires. Plus spécifiquement, lorsque les

parents mettaient en ceuvre une intervention sous forme d’incitation a répondre, 44% des
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réponses des enfants étaient verbales, 31% étaient non verbales et 12% combinaient des
¢léments verbaux et non verbaux. Seuls 13% des incitations a répondre n’ont généré aucune
réponse de 1I’enfant ou une réponse hors sujet. D’ailleurs, les résultats révelent que lorsque
les enfants répondaient a une intervention de leur parent sous forme d’incitation a répondre,
le taux moyen de réponse demeurait considérablement élevé, soit supérieur a 80%, peu

importe la composante de 1’écrit concernée par I’intervention du parent.

Les réponses des enfants a la suite d’une intervention de leur parent sous forme de
commentaire étaient plus rares. En effet, 13% des réponses étaient verbales, 2% étaient non
verbales, 5% combinaient des éléments verbaux et non verbaux et 80% des commentaires

sont demeurés sans réponse de 1’enfant.

Cependant, la recherche de Justice et al. (2002) présente certaines limites. Celui-ci a
¢été réalisé aupres d’un échantillon restreint et les parents impliqués détenaient en majorité
une scolarité de niveau universitaire. Tous les parents participants avaient d’ailleurs pris part
a une breve session de formation offerte par 1’équipe de recherche a propos des pratiques de
lecture interactive a privilégier. De plus, en ce qui concerne la participation des enfants, seule
la réceptivité aux interventions du parent a été considérée : la fréquence et la nature des

interventions spontanément initiées par I’enfant n’ont pas été documentées.

L’étude de Neuman (1996)

Neuman a observé 41 enfants d’age préscolaire en contexte de lecture d’un livre de
littérature jeunesse avec leur parent. L’age moyen des enfants participants était de 4 ans et 2
mois. Chacune des dyades a pris part a un programme de littératie familiale d’une durée de
12 semaines. Les dyades ont été observées en contexte de lecture parent-enfant a trois
reprises, soit a la quatriéme, a la huitiéme et a la douziéme semaine du programme. Un type
de livre différent a été utilisé pour chacune des lectures. Les trois livres utilisés étaient
respectivement : 1) un album avec une structure hautement prédictible (structure répétitive);

2) un album avec une structure prédictible (répétitions de quelques passages dans le texte);
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et 3) un album narratif (histoire incluant un vocabulaire varié et ne comprenant aucun élément

répétitif).

Les objectifs de I’é¢tude étaient de : 1) vérifier la relation entre le type de texte lu et la
nature des interactions parent-enfant pendant la lecture; et 2) vérifier la relation entre le

niveau de compétence en lecture des parents et la nature des interactions parent-enfant.

Le niveau de compétence en lecture des parents a ét¢ mesuré par le biais d’un
questionnaire autodéclaré. En ce qui concerne les interactions parent-enfant, une typologie
de onze types d’interactions parent-enfant susceptibles d’étre observées en contexte de
lecture parent-enfant a été ¢laborée (ex. : élaboration, prédiction, répétition). Pour chacune
des trois lectures, des statistiques descriptives ont ¢été calculées pour les onze types
d’interaction. Des analyses de variance multivariées ont ét¢ menées pour vérifier les relations

entre les variables.

Les résultats relévent des relations significatives entre le type de livres lus et les
interactions parent-enfant. Ainsi, les livres a structure narrative aménent davantage les
dyades a établir des liens avec leur vécu et a faire un rappel de I’histoire une fois le livre
terminé. On observe aussi que dans le cadre de la lecture d’un livre a structure hautement
prédictible, ’enfant et le parent participent a parts égales pendant la lecture, tandis qu’avec
les livres a structure narrative, le parent pose un plus grand nombre de questions et la

participation de I’enfant se limite davantage a répondre aux questions du parent.

Par ailleurs, on observe que pour les dyades chez lesquelles le parent a déclaré avoir
de faibles compétences en lecture, il y a significativement davantage d’interactions observées
en contexte de lecture d’un livre a structure hautement prédictible. Chez les parents ayant
déclaré avoir un bon niveau de compétence en lecture, les interactions sont significativement

plus nombreuses en contexte de lecture d’un livre a structure narrative.

Parmi les limites de I’étude de Neuman (1996) se retrouve 1’absence de groupe
controle qui ne permet pas de vérifier les effets du programme sur les interactions parent-

enfant pendant les lectures observées. Le fait que les interventions du parent et de 1’enfant
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n’aient pas été traitées de facon indépendante ne permet pas de distinguer les interventions
de P’enfant qui sont émises spontanément de celles qui sont émises en réponse a une

intervention du parent.

L’étude de Taverne et Sheridan (1995)

Taverne et Sheridan ont observé six dyades mere-enfant en contexte de lecture d’un
album narratif. L’age moyen des enfants participants était de 4 ans et demi. Les six dyades
prenaient part a un programme de littératie familiale de cinq semaines. Les dyades ont été
invitées a faire un enregistrement audio de sept lectures parent-enfant, soit I’'une avant la mise
en place du programme de littératie familiale, cinq pendant la mise en place du programme,
a raison d’une lecture par semaine, et une dernicre lecture une semaine aprés la fin du
programme. Parmi les visées de ce projet de recherche figurait 1I’objectif de vérifier les effets
du programme sur la fréquence des interventions du parent et de 1’enfant portant sur le livre

ou sur 1’écrit.

La fréquence de cinq types d’interventions initiées par le parent et de quatre types
d’interventions initiées par I’enfant a été calculée. Les quatre catégories d’interventions
initiées par I’enfant portaient respectivement sur le vocabulaire, les expressions verbales, la

structure du livre et la conscience de 1’écrit.

Un score a été attribué a la fréquence de ’ensemble des interactions parent-enfant
pendant la lecture. Des analyses de séries chronologiques interrompues ont été menées pour
vérifier 1’évolution de la fréquence moyenne d’interaction parent-enfant pendant chaque
lecture. Les résultats indiquent que le nombre d’interactions parent-enfant a
significativement augmenté a la suite de leur implication dans le programme de littératie
familiale offert. En effet, le nombre moyen d’interactions parent-enfant portant sur le livre
ou sur I’écrit avant le programme était de 18 interventions par lecture. Lors de la derniére
semaine du programme, ce nombre moyen ¢tait de 129 interactions par lecture. Toutefois,
une semaine apres la fin du projet, les résultats indiquent que seule la moitié¢ des dyades ont

maintenu cette amélioration dans le temps.

34



La recherche de Taverne et Sheridan (1995) comporte certaines limites qu’il importe
de préciser. Tout d’abord, les interactions portant sur le livre ou sur I’écrit initiées par le
parent et celles initiées par I’enfant n’ont pas été traitées de fagon indépendante. Seul le
nombre total d’interactions parent-enfant portant sur le livre ou la lecture a été considéré. De
ce fait, les scores de fréquence des interventions initiées par les enfants pour chacune des
quatre catégories ciblées ne sont pas mentionnés. Qui plus est, comme les lectures ont
uniquement été enregistrées a 1’audio, les interventions non verbales n’ont pas été prises en
compte. Dans la méme lignée, les différentes manifestations de la participation portant sur
des aspects autres que sur le livre et I’écrit (ex. : interventions d’ordre socioaffectif) n’ont

pas été considérées.

1.3.2  Les facteurs qui influencent la participation de ’enfant en contexte de lecture
parent-enfant

Les résultats des études ayant documenté la participation de I’enfant en contexte de
lecture parent-enfant révélent que cette participation est tributaire de nombreux facteurs, dont
plusieurs se rapportent aux interventions privilégiées par le parent (Justice et al., 2002; Pigem
et Blicharski, 2002; Son et Tineo, 2016). A titre d’exemple, Pigem et Blicharski (2002) ont
observé que le style de participation adopté par un enfant en contexte de lecture avec sa mere
est étroitement relié au style de participation de cette derniére. Ceci est particuliérement vrai
pour les enfants qui adoptent un style de participation centré sur I’information : 75% des

meéres de ces enfants adoptent un style de participation similaire.

Dans la méme lignée, on remarque que certaines interventions du parent semblent plus
souvent associées a des formes spécifiques de participation de I’enfant (Justice et al., 2002;
Landry et al., 2012; Son et Tineo, 2016). Ainsi, les interventions du parent visant a attirer
I’attention de I’enfant sont associées a un plus grand engagement verbal de ce dernier, tandis
que les interventions du parent en lien avec 1’écrit sont associées a une attention visuelle

accrue chez I’enfant (Son et Tineo, 2016). Tompkins et al. (2017) observent aussi que les
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interventions du parent qui se révelent étre d’un niveau d’abstraction élevé, c’est-a-dire a des
interventions qui portent sur des éléments inférentiels plutdt que des éléments textuels,
amenent ’enfant a faire significativement plus d’interventions d’un niveau d’abstraction
¢levé, et ce, peu importe le type d’intervention privilégié par le parent (ex.: questions
ouvertes, questions fermées ou commentaires). Ce constat est intéressant étant donné que
Justice et al. (2002) ont quant a eux relevé que les interventions verbales de 1’enfant semblent
étre plus fréquentes lorsque le parent privilégie des interventions sous forme d’incitations a
répondre. Schiavone et al. (2024), de leur coté, se sont intéressées au lien entre les
interventions de 1’adulte visant a soutenir le développement du vocabulaire réceptif des
enfants en contexte de lecture interactive et la participation verbale des enfants dans un tel
contexte. Les résultats de leur étude indiquent qu’en contexte de lecture effectuée par un
adulte a un groupe d’enfants, les interventions qui visent a expliquer la signification des
nouveaux mots ou qui amenent les enfants a discuter du sens des mots suscitent davantage la
participation verbale des enfants que les interventions ou ’adulte se contente de mettre
I’accent sur les nouveaux mots (ex. : répéter le mot avec une intonation différente pour attirer
I’attention des enfants sur celui-ci). Wasik et Hindman (2013 ; 2014 ; 2018) ont pour leur
part noté que parmi les pratiques qui favorisent la participation de 1’enfant en contexte de
lecture d’un livre de littérature jeunesse effectuée par un adulte figure le fait de poser des
questions ouvertes, d’offrir des rétroactions qui permettent a I’enfant de développer ses
réponses, de faire des commentaires extratextuels (au-dela du texte du livre), de tirer profit
des remarques non sollicitées des enfants (questions et interventions spontanées non
interrogatives) et d’accorder un temps de pause aux enfants pour leur permettre de formuler

leurs propos et ainsi donner des réponses plus élaborées.

A I’opposé, d’autres comportements et interventions adoptés par le parent sont associés
a une participation limitée de 1’enfant, comme I’inattention du parent pendant la lecture
(Hutton et al., 2017) et les interventions parentales sous forme de commentaires (Justice et

al., 2002).
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Si la nature des interventions du parent semble influencer la participation de 1’enfant,
il en va de méme en ce qui a trait a la fréquence des interventions parentales. En effet, un
plus grand nombre d’interventions du parent est associé¢ a une plus grande participation de

I’enfant (Kim et al., 2011).

Kaderavek et al. (2013) se sont aussi intéressés a la maniere dont la participation de
I’enfant varie en fonction des regroupements privilégiés (lecture en dyade avec un parent ou
lecture effectuée par un adulte a un groupe d’enfants). Plus spécifiquement, les 16 enfants
d’age préscolaire impliqués ont manifesté un niveau de participation similaire en contexte de
lecture animée par I’enseignante® en classe et en contexte de lecture en dyade parent-enfant,
et ce, méme si les enseignantes mettaient davantage en ceuvre des interventions susceptibles
de favoriser la participation des enfants. Ces résultats suggerent donc qu’en dépit de la qualité
des interventions privilégiées par I’adulte qui anime la lecture, les regroupements (en pléniere
ou en dyade) ont aussi un impact sur la participation de I’enfant. Dans la méme lignée,
Rodriguez Leon et Payler (2021) ont comparé¢ la participation d’enfants d’age préscolaire en
contexte de lecture initiée par I’adulte (lecture animée par I’enseignante pour I’ensemble de
la classe) et en contexte de lecture initiée par I’enfant lors des jeux libres avec un adulte de
son choix (enseignante ou assistant de recherche présent en classe) en compagnie ou non de
quelques pairs de son choix. Lors des lectures initi¢es par I’adulte, le livre était sélectionné
par ’enseignante, tandis qu’en contexte de lecture initiée par I’enfant, I’enfant choisissait lui-
méme le livre exploité. Les résultats révelent que la participation de I’enfant est plus marquée

en contexte de lecture initiée par I’enfant qu’en contexte de lecture initiée par 1’adulte.

Un autre facteur qui semble influencer la participation de 1’enfant est le type de livres
de littérature jeunesse utilisé. Plus spécifiquement, selon les travaux de Kucirkova et al.
(2014), I’enfant a tendance a participer davantage a la lecture d’un livre qui lui est
personnalisé (ex. : livre fait sur mesure pour lui incluant un personnage qui a son nom, récit

incluant des références a sa vie personnelle). Les travaux de Neuman (1996) abondent dans

5 Dans cette thése, le féminin est utilisé pour désigner tous les acteurs et toutes les actrices du milieu de
I’éducation sans discrimination, et ce, uniquement dans le but d’alléger le texte.
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le méme sens : les interventions effectuées par les parents en contexte de lecture avec leur
enfant varient en fonction de type de livre lu, ce qui influence, par le fait méme, la nature de
la participation des enfants. En revanche, la méta-analyse menée par Clinton-Lisell et al.
(2024) indique des résultats différents. Plus spécifiquement, cette méta-analyse visait a
vérifier le lien entre le médium du livre utilisé (livre papier ou livre numérique) et
I’engagement de 1’enfant pendant la lecture. Les résultats ne relévent aucune différence
significative entre le médium du livre et ’engagement de I’enfant, et ce, pour toutes les
composantes de I’engagement (composantes comportementales, composantes émotionnelles
et composantes cognitives). Comme la participation est considérée comme étant 1’une des
composantes comportementales de 1’engagement (Fredricks et al., 2004), ces résultats
laissent supposer que le médium du livre n’influence pas de facon significative la
participation de I’enfant. Les résultats de la méta-analyse de Clinton-Lisell et al. (2024)
révelent aussi que 1’engament de I’enfant en contexte de lecture d’un livre numérique varie
en fonction de divers facteurs, notamment 1’identité de 1’adulte qui lit le livre avec 1’enfant
(ex. : enseignantes, parents) et le type de lecture du texte (narrée automatiquement par le livre

numérique ou lu a haute voix par 1’adulte).

Cette participation de I’enfant varie aussi en fonction qu’il s’agisse de la lecture d’un
livre lu pour la premiere fois par la dyade parent-enfant ou qu’il s’agisse d’un livre déja
connu par cette derniere. En effet, McArthur et al. (2005) ont observé 36 dyades composées
d’un enfant agé de 24 a 36 mois et de sa meére en contexte de lecture de deux livres de
littérature jeunesse. Chaque livre, qui était initialement inconnu par la dyade parent-enfant,
a été lu a trois reprises. Les chercheurs ont observé qu’en contexte de premiere lecture d’un
livre, tant les enfants que les meres privilégiaient des interventions portant sur les actions des
personnages et des éléments explicites, alors qu’en contexte de relecture d’un livre, les
enfants et les parents avaient plut6t tendance a privilégier des interventions portant sur des
¢léments plus complexes requérant une analyse plus approfondie de I’histoire telles que les
émotions ressenties par les personnages. Les résultats des travaux de McDonnell et al. (2003),
qui ont document¢ la participation de 14 enfants de 3 ans en contexte de lecture avec leur

meére, soulignent que plus la dyade parent-enfant est familiere avec le livre, plus I’enfant tend
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a initier des interventions. En contexte de premiere lecture d’un livre de littérature jeunesse,
les interventions de I’enfant sont plus couramment émises en réponse a une intervention de
I’adulte. Les travaux de Schapira et al. (2021) vont dans le méme sens : en contexte de lecture
parent-enfant, les enfants font significativement plus d’interventions portant sur des
informations implicites en contexte de relecture d’un livre qu’en contexte de lecture d’un

livre inconnu.

Selon Schapira et al. (2021) le moment de la lecture est aussi un élément a considérer
lorsqu’il est question de la participation de I’enfant en contexte de lecture parent-enfant.
Ainsi, les enfants tendent a faire significativement plus d’interventions se rapportant a la
conscience (interventions portant sur éléments implicites en lien avec les émotions des
personnages) en contexte de discussion parent-enfant suivant la lecture d’un album de

littérature jeunesse que pendant la lecture méme du livre.

Par ailleurs, les travaux McArthur et al. (2005) ont aussi montré que la participation de
I’enfant tend a varier en fonction de I’age de I’enfant. Ainsi, les enfants plus agés (plus de 30
mois) ont tendance a effectuer significativement plus d’interventions complexes, alors que
les enfants de moins de 30 mois se limitent plus souvent aux interventions portant sur des

¢léments explicites.

La participation de I’enfant varie de plus en fonction du sexe de I’enfant et du parent
impliqué (Vandermaas-Peeler et al., 2012). En effet, on remarque que les filles, qu’elles
soient avec leur meére ou avec leur pere, initient significativement plus d’interventions que
les gar¢ons. De plus, les gargons initient deux fois moins d’interventions en contexte de
lecture avec leur pére qu’en contexte de lecture avec leur meére (Vandermaas-Peeler et al.,

2012).

En outre, la participation de 1’enfant repose aussi sur des facteurs d’ordre socioaffectif.
Le sentiment d’attachement de ’enfant envers son parent, la proximité physique entre
I’adulte et I’enfant pendant 1’activité et I’instauration d’un climat chaleureux sont tous des

facteurs susceptibles d’influencer cette participation (Hutton et al., 2017; Moss, 2016).
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Enfin, le niveau de compétence de I’enfant au regard de 1’émergence de 1’écrit
influence lui aussi son niveau de participation. Ainsi, les enfants qui ont des habiletés
moindres au regard de la littératie sont moins enclins que les enfants ayant un bon niveau
d’habiletés en littératie a mobiliser des stratégies de lecture de fagon autonome lors de la

lecture avec leur parent (Provencher, 2013).

Si certaines études ont permis de relever des facteurs qui influencent la participation
des enfants en contexte de lecture avec son parent, un autre constat émane des recherches
ayant document¢ le sujet : la participation des enfants en contexte de lecture parent-enfant

demeure limitée (Najarian et al., 2010; Son et Tineo, 2016; Vandermaas-Peeler et al., 2012).

1.3.3  La participation limitée des enfants en contexte de lecture parent-enfant

Bien que I"importance du role actif de ’enfant en contexte de lecture parent-enfant soit
connue (Aram et Levine, 2002; Barachetti et Lavelli, 2011; Gosselin-Lavoie, 2016; Kim et
al., 2011; van Kleeck, 2003), et que plusieurs facteurs susceptibles de favoriser ou non cette
participation aient été identifiés (Justice et al., 2002; Pigem et Blicharski, 2002; Son et Tineo,
2016), certaines ¢études soulignent que la participation des enfants en contexte de lecture
parent-enfant demeure faible, la place de ’adulte dans un tel contexte prédominant largement

sur celle de I’enfant (Pesco et Gagné, 2017).

A titre d’exemple, on remarque que lorsque les parents font la lecture avec leur enfant,
les interventions qu’ils initient eux-mémes représentent plus du double des interventions
initiées par I’enfant (McGinty et al., 2012; Vandermaas-Peeler et al., 2012; Schapira et al.,
2021). Kim et al. (2011) remarquent d’ailleurs que les meéres interviennent non seulement
davantage que leur enfant lors de la lecture, mais aussi que plus de la moiti¢ de leurs

interventions ne sollicitent pas la participation de I’enfant.

Par ailleurs, les travaux de Najarian et al. (2010) révelent que la participation des

enfants est particulierement limitée au moment des interventions avant et apres la lecture.
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Ces mémes travaux mettent aussi en lumiere le fait que plusieurs des interventions parentales
identifiées dans la littérature scientifique et professionnelle comme étant propices a la
participation des enfants (ex. : s’assurer du confort de I’enfant avant la lecture, permettre a

I’enfant de manipuler le livre lui-méme) ont été observées chez moins de 5% des dyades.

Pigem et Blicharski (2002) ont pour leur part remarqué que pres du tiers des enfants
d’age préscolaire observés présentent un style de participation désynchrone, soit un style de
participation caractérisé par un faible niveau d’attention et un faible taux d’interventions
reliées a I’histoire ou au livre. De plus, les chercheuses ont remarqué que les enfants, peu
importe leur style de participation, se montraient attentifs a la lecture faite le parent pendant
49% du temps de la lecture, soit 1égérement moins de la moitié¢ de la durée de I’activité. Les
résultats de plusieurs autres études tendent aussi @ montrer que la participation des enfants
d’age préscolaire en contexte de lecture d’un livre de littérature jeunesse avec leur parent
demeure moyenne (Kaderavek et al., 2013), voire faible (Hutton, 2017; McGinty et al.,
2012).

Il est toutefois intéressant de constater que les travaux de Justice et al. (2002)
aboutissent a des résultats divergents : ces derniers ont observé une participation optimale
des enfants d’age préscolaire en contexte de lecture parent-enfant. Il importe toutefois de
souligner que la présence d’interventions verbales initiées par D’enfant n’est pas
nécessairement garante d’une participation ¢levée lors de la lecture. En effet, Son et Tineo
(2016) ont remarqué que plus de la moitié des interventions verbales initiées par 1’enfant lors

de I’activité n’étaient pas reliées a la lecture.

Enfin, les résultats de 1’étude exploratoire menée par McMahon-Morin (2023), bien
que cette derniere ait documenté la participation d’enfants de maternelle en contexte de
lectures interactives en classe et non en contexte de lecture parent-enfant, mettent eux aussi
en lumiére la participation limitée des enfants en contexte de lecture d’un livre de littérature
jeunesse effectuée par un adulte. McMahon-Morin (2023) a mené des entrevues semi-
dirigées auprés de six enfants de maternelle afin de sonder leur perception de leur

participation en contexte de lecture interactive en classe. Aucun des enfants n’a rapporté une
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participation active, soit une participation impliquant des interventions émises spontanément
par ’enfant, sans sollicitation de I’enseignante. Plus spécifiquement, trois catégories de
participation ont été dégagées a partir des propos des enfants, soit : 1) une participation
modérée (I’enfant répond aux questions de 1’enseignante); 2) une participation neutre
(enfant se contente d’écouter I’histoire et agit a titre d’auditeur passif); 3) une participation
inhibée (I’enfant souhaiterait participer, mais ne le fait pas par crainte de déranger
I’enseignante ou de donner une mauvaise réponse a la question posée). En somme, toutes ces
catégories de participation dégagées a partir des propos des enfants font état d’une

participation restreinte.

1.4 LE PROBLEME DE RECHERCHE

Les pratiques de littératie familiale revétent un role capital pour soutenir I’émergence
de I’écrit de ’enfant d’age préscolaire (Beauregard et al., 2011; CTREQ, 2018). L’une des
pratiques de littératie familiale particulierement reconnue pour ses nombreux bénéfices au
regard du développement d’habiletés associées a I’émergence de 1’écrit chez I’enfant est la
lecture parent-enfant (Anderson et al., 2019; Bingham, 2007; Han et Neuharth-Pritchett,
2013; Sonnenschein et Munstreman, 2002; Tompkins et al., 2017; van Kleeck, 2008).
Toutefois, on dénote un besoin chez les parents d’étre soutenus et accompagnés pour
favoriser adéquatement 1’émergence de 1’écrit de leur enfant (Lavoie et Fontaine, 2016), et
ce, particulierement en ce qui concerne la manicre dont ils font la lecture de livres de
littérature jeunesse avec eux (Najarian et al., 2010). L’un des moyens reconnus pour répondre
a ce besoin est la mise en place de programmes de littératie familiale dont les effets
bénéfiques sur les pratiques parentales et le développement d’habiletés associées a
I’émergence de I’écrit chez les enfants ont ét¢ largement documentés (Beauregard et al.,
2011; Dowdall, et al., 2020; Timperley et al., 2022). On observe néanmoins que la
participation active de I’enfant, laquelle est essentielle afin que ce dernier puisse tirer

pleinement profit des bénéfices de la lecture parent-enfant (Barachetti et Lavelli, 2011;
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Bojczyk et al., 2016; Kim et al., 2011; McMahon-Morin, 2023; Newland et al., 2011;
Provencher, 2013; Phillips et al., 2008), demeure actuellement limitée (Hutton et al., 2017;
Najarian et al., 2010; Schapira et al., 2021; Son et Tineo, 2016).

Certes, certains travaux ont déja documenté la participation de I’enfant en contexte de
lecture avec son parent. Néanmoins, ces ¢tudes comportent plusieurs limites. Ainsi, la portée
des travaux menés sur le sujet demeure limitée, car on y met souvent 1’accent sur les
interventions du parent plutét que sur la participation de I’enfant (Anderson et al., 2019;
Bingham, 2007; Ece Demir-Lira et al., 2019; Poulain et Brauer, 2017; Tompkins et al., 2017;
Vandermaas-Peeler et al., 2012). Ces recherches s’attardent aussi souvent a la participation
d’enfants ayant des besoins particuliers (Barachetti et Lavelli, 2011; Gosselin-Lavoie, 2016;
McGinty et al., 2012) ou n’étant pas d’age préscolaire (Cline et Edwards, 2013; Clinton-
Lisell et al., 2024; Ece Demir-Lira et al., 2019; Edwards, 2012; Landry et al., 2012; McArthur
et al., 2005; McDonnell et al., 2003). Notons aussi que plusieurs d’entre elles ont été menées
auprés d’échantillons restreints (Barnyak, 2011; Hutton et al., 2017; Justice et al., 2002;
Kaderavek et al., 2013; McGinty et al., 2012; Provencher et al., 2013; Taverne et Sheridan,
1995; Vandermaas-Peeler et al., 2012) ou ont documenté uniquement des aspects tres
spécifiques de la participation de I’enfant (ex. : attention visuelle, interventions verbales
émises spontanément par 1’enfant) (Kim et al., 2011; Justice et al., 2002; Moschovaki et
Meadows, 2005; Provencher, 2013; Schapira et al., 2021; Son et Tineo, 2016; Taverne et
Sheridan, 1995; Vandermaas-Peeler et al., 2012). Plusieurs auteurs soulignent méme le réel
besoin de mieux documenter la participation de I’enfant en contexte de lecture parent-enfant
(Justice et al., 2002; Kim et al., 2011; McGinty et al., 2012; Pigem et Blicharski, 2002;
Rodriguez Leon et Payler, 2021; van Kleeck, 2003).

Par ailleurs, si plusieurs études montrent 1’efficacité des programmes de littératie
familiale pour amener les parents a bonifier leurs pratiques et pour soutenir le développement
des habiletés des enfants propres a I’émergence de I’écrit (Beauregard et al., 2011; Timperley
et al., 2022), trés peu d’études a notre connaissance se sont spécifiquement intéressées a la

manicre dont la participation de I’enfant varie en fonction de I’implication ou non de la dyade
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parent-enfant dans un programme de littératie familiale. Les travaux de Thomas et al. (2021)
ont visé a documenter cet aspect. Or, ces travaux comportent certaines limites en ce sens que
’outil utilisé pour mesurer les interventions du parent et celles de 1’enfant est le méme, soit
I’outil ACIRI (DeBruin-Parecki, 2007). De ce fait, plusieurs nuances quant a la participation
de I’enfant (ex. : interventions verbales et non verbales, interventions émises en réponse a
une intervention du parent ou non) et plusieurs aspects de la participation de I’enfant (ex. :

interventions négatives d’ordre socioaffectif, absences de réponses) ne sont pas documentés.

A la lumiére de ces informations, il apparait nécessaire de documenter davantage la
participation des enfants de maternelle 4 ans et 5 ans en contexte de lecture parent-enfant. Il
importe aussi de documenter de quelle manicre cette participation varie en fonction de

I’implication de la dyade parent-enfant dans un programme de littératie familiale.

1.5 LES QUESTIONS DE RECHERCHE

A la lumiére de la problématique exposée, le projet s’arrime autour des deux questions

de recherche suivantes.

1) Comment se manifeste la participation d’enfants de maternelle 4 ans et 5 ans en
contexte de lecture parent-enfant avant la mise en place d’un programme de littératie
familiale?

2) Comment la participation d’enfants de maternelle 4 ans et 5 ans en contexte de lecture
parent-enfant varie-t-elle en fonction de I’implication ou non de leur dyade parent-

enfant dans un programme de littératie familiale ?

1.6 LES OBJECTIFS DE RECHERCHE

Les objectifs de recherche qui découlent de ces deux questions sont les suivants.
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1) Décrire la participation d’enfants de maternelle 4 ans et 5 ans en contexte de lecture

parent-enfant avant la mise en place d’un programme de littératie familiale

2) Décrire de quelle maniere la participation d’enfants de maternelle 4 ans et 5 ans en
contexte de lecture parent-enfant varie en fonction de 1I’implication ou non de leur

dyade parent-enfant dans un programme de littératie familiale

1.7 LA PERTINENCE SCIENTIFIQUE ET SOCIALE

Ce projet de recherche a contribu¢ a enrichir les connaissances scientifiques au regard
de la participation des enfants d’age préscolaire en contexte de lecture parent-enfant.
Rappelons que ce sujet gagnerait, selon certains auteurs, a étre mieux documenté (Kim et al.,
2011; McGinty et al., 2012; Rodriguez Leon et Payler, 2021). De surcroit, considérant les
limites des projets de recherche ayant porté sur la participation des enfants en contexte de
lecture parent-enfant, ce projet permettra de documenter un aspect qui demeure, a notre
connaissance, peu traité par la littérature scientifique, ce qui lui confére une certaine
originalité. Le projet menera en plus a I’obtention de résultats complémentaires a ceux de
I’équipe de recherche de Boudreau et al. (2024) dans lequel s’inscrit ce projet doctoral et
contribuera donc a I’évaluation scientifique du dispositif de formation et d’accompagnement
¢laboré. Enfin, notons que la grille de codification de la participation de I’enfant congue dans
le cadre de ce projet se démarque par son originalité en ce sens qu’elle a été élaborée a partir
des grilles de codification employées par les autres recherches ayant étudié la participation
de I’enfant en contexte de lecture parent-enfant (Justice et al., 2002; Kim et al., 2011;
Kucirkova et al., 2014; Landry et al., 2012; Provencher, 2013; Moschovaki et Meadows,
2005; Najarian et al., 2010; Neuman, 1996; Pigem et Blicharski, 2002; Son et Tineo, 2016;
Taverne et Sheridan, 1995; Vandermaas-Peeler et al., 2012). De ce fait, cette grille de

codification de la participation de I’enfant contribuera a enrichir la littérature scientifique sur
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le sujet et pourra éventuellement étre utilisée dans le cadre d’autres recherches portant sur la

participation d’enfants d’age préscolaire en contexte de lecture parent-enfant.

Par ailleurs, plusieurs études soulignent que la réussite scolaire des enfants est associée
a leurs habiletés a la maternelle en lien avec I’émergence de 1’écrit (Duncan et al., 2007;
Sénéchal, 2009). Ces habiletés reposent en partie sur la richesse des expériences de littératie
familiale qu’ils vivent (Beauregard et al., 2011), parmi lesquelles figure la lecture de livres
de littérature jeunesse vécue avec le parent (Boudreau, 2017). Pour que I’enfant tire un
maximum de bénéfices de cette activité, sa participation active est essentielle (Han et
Neuharth-Pritchett, 2013; McMahon-Morin, 2023). Ce projet de recherche présente donc une
pertinence sociale considérant qu’il s’intéresse a une pratique susceptible de favoriser la
réussite scolaire des enfants. Puis, les résultats du projet permettront de bonifier le dispositif
de formation et d’accompagnement de 1’équipe de recherche de Boudreau et al. (2024) pour
mieux outiller les parents a lire avec leur enfant de maniére a susciter la participation active
de ce dernier. Le présent projet répond donc a des préoccupations sociétales actuelles
considérant que I’on reconnait la nécessité que les enfants « soient soutenus, dés leur plus
jeune age, par des parents mieux outillés et mieux engagés... » (MEES, 2018, p.10) et que
I’on souligne le besoin des parents québécois d’étre soutenus et accompagnés pour favoriser
le développement des habiletés en littératie de leur enfant (CTREQ, 2018). De plus, le
Conseil supérieur de I’éducation (CSE) recommande aux milieux éducatifs de mettre en place
des mesures pour répondre aux besoins d’informations des parents d’enfants d’age
préscolaire et d’ceuvrer de concert avec eux pour favoriser la réussite de I’enfant (CSE, 2012).
Les résultats de la présente étude pourront donc également étre profitables aux intervenants
des milieux scolaires (ex. : enseignantes, éducatrices, orthophonistes) qui pourront guider
adéquatement les parents a cet effet. Conséquemment, ce projet de recherche comportera des
retombées tant pour les enfants d’age préscolaire que pour leurs parents et les milieux

scolaires qui les accueillent.
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CHAPITRE 2
CADRE CONCEPTUEL

Ce chapitre suivant détaille les différents concepts en jeu dans le présent projet de
recherche, soit la lecture parent-enfant, la participation de ’enfant en contexte de lecture

parent-enfant et la littératie familiale.

2.1 LA LECTURE PARENT-ENFANT

La littérature scientifique fait état de différents types de lectures effectuées par I’adulte

a un ou plusieurs enfants.

On rencontre communément 1’appellation « lecture interactive » (Baron, 2020 ;
Beauregard et al., 2011; Boudreau et al., 2018; CSE, 2012) ou encore « lecture interactive a
haute voix » (Bernier, 2017). Ce type de lecture est défini comme étant une lecture effectuée
par un adulte a un ou plusieurs enfants et au cours de laquelle il interagit avec eux par le biais
de discussions ou de questionnements portant sur les divers aspects du texte (Smoking et
Donovan, 2003). La lecture interactive occasionne des interventions avant, pendant et apres
la lecture (Moss, 2016). Baxley et al., (2014) ajoutent que le caractere interactif de cette

approche implique que 1’adulte incite 1’enfant a participer tout au long de I’activité.

On retrouve également 1’appellation « lecture a haute voix » (Dupin de Saint-André,
2011). Si certains auteurs définissent la lecture a haute voix comme la verbalisation d’un
texte lu (Reyzabal, 1994), d’autres précisent que ce type de lecture va au-dela de la simple
oralisation, car elle implique que 1’adulte discute du sens du texte avec les enfants (Dupin de

Saint-Andr¢, 2011).

On parle aussi parfois de « lecture partagée », laquelle vise a modéliser le recours a des

stratégies de lecture spécifiques (Brown et Lévesque, 2006). Il existe également la
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dénomination « lecture interactive enrichie » qui implique I’exploitation d’'un méme ouvrage
de littérature jeunesse a plusieurs reprises et vise spécifiquement a introduire des concepts
relatifs a la conscience de 1’écrit, aux inférences, au vocabulaire littéraire et a la conscience
phonologique (Lefebvre, 2015). Enfin, on retrouve I’appellation « lecture indiciaire »
(Turgeon, 2020), laquelle a pour but d’outiller les enfants a émettre des hypothéses au cours

de la lecture, a les justifier et a les valider.

Dans le cadre du présent projet de recherche, on ne peut présumer des pratiques qui
seront utilisées par les parents lors des lectures effectuées avec leur enfant. Contrairement
aux enseignantes a I’éducation préscolaire, les parents ne possédent généralement aucune
formation initiale sur le sujet. Bien que les parents du GE aient regu apres le prétest une
formation a cet effet par le biais du programme de littératie familiale, on ne peut prévoir si

ces derniers mettront en ceuvre ou non les pratiques recommandées au post-test.

Pour ces raisons, on ne peut recourir aux appellations nommées précédemment, car il
est impossible de présumer que les lectures effectuées par les parents répondront aux
caractéristiques attribuées aux différents types de lecture répertoriés. Conséquemment,
I’appellation « lecture parent-enfant » a été retenue pour désigner les lectures qui seront
observées dans le cadre de ce projet de recherche, car elle se distingue des autres appellations
communément utilisées qui font référence a la mise en place de pratiques spécifiques par

I’adulte qui anime la lecture.

Le tableau 1 propose une synthese des différentes appellations utilisées pour désigner

une lecture effectuée par un adulte a un ou plusieurs enfants.
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Tableau 1

Différentes appellations de la lecture effectuée par un adulte a un ou plusieurs enfants

Appellations Définitions et caractéristiques
Lecture effectuée par un adulte a un ou plusieurs enfants au cours
de laquelle il interagit avec eux par le biais de questionnements ou
) Lectur.e de discussions portant sur les divers aspects du texte (Giasson,
interactive 2011; Smolkin et Donovan, 2003)
Lecture Lecture qui implique des interventions avant, pendant et apres la
interactive a lecture (Moss, 2016)
haute voix

Interventions de 1’adulte qui visent a inciter le ou les enfants a
participer (Baxley et al., 2014)

Lecture a haute

Verbalisation a haute voix de chacun des mots du texte lu
(Reyzabal, 1994)

voix . . .
Lecture a haute voix dans le cadre de laquelle 1’adulte discute du
sens du texte avec les enfants (Dupin de Saint-André, 2011)
Lecture Lecture lors de laquelle I’adulte modélise le recours a des
partagée stratégies de lecture spécifiques (Brown et Lévesque, 2006)
Lecture qui vise a introduire des concepts relatifs a la conscience
de I’écrit, aux inférences, au vocabulaire littéraire et a la
. Lectur.e conscience phonologique (Lefebvre, 2015)
interactive ’
enrichie ) .. . s N s
Pratique qui implique la lecture d’un méme ouvrage de littérature
jeunesse a plusieurs reprises (Lefebvre, 2015)
Lecture dont le but est d’outiller les enfants a émettre des
Lecture \ \ S \ .
C e hypothéses au cours de la lecture, a les justifier et a les valider
indiciaire

(Turgeon, 2020)

Lecture parent-
enfant
(appellation
¢laborée dans le
cadre du présent
projet de
recherche)

Lecture d’un ouvrage de littérature jeunesse par un parent et son
enfant

Possibilité pour le parent d’effectuer ou non des interventions
avant, pendant et apres la lecture

Possibilité pour I’enfant de participer ou non avant, pendant et
apres la lecture
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2.2 LA PARTICIPATION DE L’ENFANT EN CONTEXTE DE LECTURE PARENT-ENFANT

D’entrée de jeu, il importe de souligner que I’on retrouve deux appellations distinctes
pour désigner le role de D’enfant lors d’une activité. Ainsi, on retrouve les termes
« engagement » (Clinton-Lisell et al., 2024; McGeown et Smith, 2023; Rodriguez Leon et
Payler, 2021; Son et al., 2023) et « participation » (McMahon-Morin, 2023; Moschovaki et
Meadows, 2005; Pigem et Blicharski, 2002; Schapira et al., 2021; Tompkins et al., 2017).

Pour McGoewn et Smith (2023) qui ont élaboré un outil visant 8 mesurer I’engagement
d’enfants du primaire en contexte de diverses activités de lecture (ex. : lecture individuelle,
lecture partagée), I’engagement est un concept vaste qui implique des composantes
comportementales (ex. : fréquence et durée des lectures effectuées par I’enfant), cognitives
(ex. : stratégies mobilisées par 1’enfant pour comprendre le texte lu), affectives (ex. : réponse
émotionnelle a la lecture du texte) et sociales (ex.: discussions entre pairs a propos de
I’appréciation du texte lu). Hervatin (2020), pour sa part, considére que I’engagement de
I’enfant se rapporte a un état d’esprit qui rend ce dernier disposé a s’impliquer dans une tache.
Dans la méme lignée, Son et al. (2023), qui se sont intéressés a 1’engagement d’enfants
de 3 et 4 ans en contexte de lecture interactive en classe, abondent dans le méme sens : selon
eux, I’engagement est un concept complexe qui regroupe un éventail d’éléments se rapportant
non seulement a la participation, mais également a I’implication de I’enfant sur le plan
psychologique. Plus largement, Son et al., (2023) considérent que I’engagement regroupe
entre autres des facteurs relevant de I’'intérét, de la motivation et du niveau d’attention de
I’enfant vis-a-vis la lecture. L’engagement est donc perceptible a la fois par le biais
d’¢éléments émotionnels, attentionnels et cognitifs, et de ce fait, la mesure de I’engagement
de I’enfant dans un tel contexte va au-dela de la prise en compte de la fréquence des
manifestations de la participation (Son et al., 2023). Ces particularités qui définissent
I’engagement font également écho aux caractéristiques de ’outil Kindergarten Reading
Scale (Clarke et al., 2004) qui a été ¢élaboré pour mesurer I’engagement d’enfants de
maternelle en contexte d’activités de littératie vécues en classe : la mesure de I’engagement

de I’enfant implique la considération d’¢léments relevant non seulement de la participation,

50



mais aussi des efforts mobilisés par I’enfant, des apprentissages que ce dernier effectue, de

ses émotions et de son attention vis-a-vis la tache.

La participation, quant a elle, fait plutét référence a des actions concretes et
significatives que fait ’enfant pour prendre part a I’activité (St. Onge et Eitel, 2017).
Stephens (2019) indique d’ailleurs que I’engagement, a I’inverse de la simple participation,
implique un investissement émotionnel, est observable a long terme et permet a I’acteur
concerné de prendre part a une prise de décisions. Pittaway et Moss (2019) nuancent bien la
différence entre les concepts d’engagement et de participation en précisant qu’un apprenant
peut étre engagé sans manifester aucune forme de participation, ou a I’inverse, peut faire
preuve de participation sans étre réellement engagé. Les travaux de St. Onge et Eitel (2017)
illustrent également bien la distinction entre participation et engagement. Ces derniers se sont
intéressés au niveau d’engagement et a la participation d’¢éléves de 6° année du primaire en
contexte de classe. Pour mesurer le niveau d’engagement des enfants, des éléments d’ordre
comportemental et socioaffectif ont été considérés, tandis que pour mesurer leur
participation, les interventions verbales et non verbales ont été observées. Enfin, notons que
Fredricks et al. (2004) qui se sont employés a définir I’engagement en contexte scolaire de
facon plus générale considerent également 1’engagement et la participation comme deux
¢léments distincts, la participation étant plutdt I’une des composantes comportementales de

I’engagement.

A la lumiére des définitions des concepts d’engagement et de participation que 1’on
retrouve dans la littérature scientifique, puis considérant que le réle de I’enfant dans le cadre
de ce projet sera documenté¢ sur la base d’éléments concrétement observables (manifestations
verbales et non verbales) et que 1’observation se déroulera a court terme (environ 10 minutes

par lecture) le terme « participation » a été retenu.

Par ailleurs, ce en quoi consiste la participation de I’enfant en contexte de lecture
parent-enfant ne semble pas faire état d’un consensus dans la littérature scientifique. Pigem
et Blicharski (2002) considerent que la participation de I’enfant lors de la lecture d’un album

de littérature jeunesse avec son parent réfere a I’ensemble des « actions verbales ou non
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verbales orientées soit vers 1’interlocuteur soit vers I’objet livre » (Pigem et Blicharski, 2002,
p. 173). Tout comme eux, d’autres auteurs considérent également que la participation de
I’enfant inclut tant les interventions verbales que non verbales (Barnyak, 2011; Hutton et al.,
2017; Justice et al., 2002; Kaderavek et al., 2013; Landry et al., 2012; McMahon-Morin,
2023; Najarian et al., 2010; Rodriguez Leon et Payler, 2021; Son et Tineo, 2016;
Sonnenschein et Munsterman, 2002). A I’inverse, d’autres considérent plutdt que cette
participation se limite aux interventions verbales (Kim et al., 2011; Kurcikova et al., 2014;
McGinty et al., 2012; Moschovaki et Meadows, 2005; Neuman, 1996; Taverne et Sheridan,
1995; Tompkins et al., 2017; Vandermaas-Peeler et al., 2012).

De plus, si certains incluent dans la participation de ’enfant les réponses de ce dernier
aux interventions de I’adulte (Barnyak, 2011; Kaderavek et al., 2013; Kim et al., 2011;
Landry et al., 2012; McGinty et al., 2012; McMahon-Maron, 2023; Moschovaki et Meadows,
2005; Najarian et al., 2010; Pigem et Blicharski, 2022; Rodriguez Leon et Payler, 2021; Son
et Tineo, 2016), d’autres reconnaissent uniquement les interventions initiées spontanément
par I’enfant (Kurcikova et al., 2014; Taverne et Sheridan, 1995; Vandermaas-Peeler et al.,
2012). Des auteurs considérent pour leur part que les interventions du parent et celles de

I’enfant sont des ¢léments indissociables (Neuman et al., 1996).

Dans le cadre de ce projet doctoral, 1’objectif demeure de décrire le plus précisément
possible toutes les facettes de la participation de 1’enfant en contexte de lecture avec son
parent. C’est pourquoi, pour le présent projet de recherche, la participation de 1’enfant fait
référence aux interventions tant verbales que non verbales qui sont émises spontanément par
I’enfant ou qui surviennent en réponse a une intervention du parent. Ce choix se justifie
également par le fait qu’une majorit¢ d’auteurs parmi ceux recensés lors de ce projet ont
considéré ainsi la participation de I’enfant en contexte de lecture parent-enfant (Barnyak,
2011; Kaderavek et al., 2013; Landry et al., 2012; Pigem et Blicharski, 2002; Najarian et al.,
2010; Son et Tineo, 2016).
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2.2.1 Les différentes taxonomies de la participation de ’enfant en contexte de
lecture parent-enfant

Différentes fagons de catégoriser les interventions de 1’enfant en contexte de lecture
parent-enfant ont été employées. Cette section décrit les différentes taxonomies répertoriées
dans la littérature scientifique qui ont été utilisées en contexte de lecture parent-enfant
impliquant un enfant d’age préscolaire. Il importe de préciser que dans ces différentes
taxonomies, les catégories proposées ne sont pas mutuellement exclusives, en ce sens que
certaines manifestations de la participation de I’enfant peuvent parfois étre associées a plus

d’une catégorie.

L’étude de Schapira et al., 2021

Pour mesurer la variabilité des interventions du parent et de 1’enfant pendant la
lecture, Schapira et al., (2021) ont utilisé le modéle dual landscape élaboré par Bruner
(1986, 1990). Ce modele considére deux catégories d’interventions qui peuvent se
manifester autant chez le parent que chez I’enfant en contexte de lecture parent-enfant.
D’une part, on considere les interventions se rapportant a I’action, soit les interventions se
rapportant a des informations explicites et des aspects plus généraux du livre. D’autre part,
on considere les interventions se rapportant a la conscience, lesquelles portent sur des
informations implicites et requérant une analyse plus approfondie du récit. Le tableau 2

présente ce modele.
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Tableau 2
Modele dual landscape des interventions du parent et de I’enfant en contexte de lecture
parent-enfant (Bruner, 1986, 1990)

Catégories Exemples
d’interventions

e Décrire les actions du personnage
e Faire un rappel des événements du récit
e Décrire une illustration

Interventions portant
sur ’action

e Se questionner sur les pensées et les croyances du

personnage
Interventions portant e Inférer quant a I’intention derriere 1’action du
sur la conscience personnage

e Se référer au contexte de 1’histoire pour comprendre
comment le personnage se sent

Pour mesurer la variabilité des interventions du parent et de 1’enfant, Schapira et al.,
(2021) ont codé les verbatims des lectures parent-enfant filmées dans le cadre de leur projet
et ont calculé la fréquence de chacun des deux types d’interventions. Ce méme outil a été

utilisé tant pour coder les interventions de I’enfant que celles du parent.

L’étude de Thomas et al. (2021)

Dans le cadre de cette recherche, les chercheurs n’ont pas utilis€ un outil
spécifiquement dédié¢ a mesurer la participation de I’enfant. Ces derniers ont plutdt eu recours
a outil ACIRI (DeBruin-Parecki, 2007), lequel est utilisé pour mesurer la quantité et la
qualité des interactions parent-enfant en contexte de lecture d’un livre de littérature jeunesse.
Etant donné que des scores individuels ont été calculés pour les interventions du parent et
pour celles de 1’enfant, les scores obtenus en ce qui a trait aux interventions de I’enfant

permettent de brosser un portrait de certaines facettes de la participation de I’enfant.

L’outil ACIRI comporte trois catégories de comportements observables chez le

parent ou chez I’enfant en contexte de lecture d’un livre de littérature jeunesse. Chaque
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catégorie comporte quatre comportements, pour un total de 12 comportements observables.

Ces comportements sont listés dans le tableau 3.

Tableau 3
Présentation des comportements observables chez le parent ou chez I’enfant en contexte de
lecture parent-enfant selon 1’outil ACIRI (DeBruin-Parecki, 2007)

Catégories de Liste de comportements
comportements

e Maintenir une proximité physique avec le parent

/ I’enfant
Accroitre ’attention portée e Maintenir son intérét ou son attention vers le
a la lecture livre

e Tenir le livre
e Partager le livre avec le parent / I’enfant

e Poser des questions a propos du livre (objet
« livre »)

o Identifier des ¢éléments reconnus dans
I’illustration ou dans le texte (ex. : lettres, mots)

e Etablir des liens entre Ihistoire et son vécu / ses
connaissances antérieures

e Poser des questions a propos de I’histoire et des
sujets abordés

Promouvoir la lecture
interactive et soutenir la
compréhension

e Recourir a des indices visuels pour mieux
comprendre 1’histoire (informations implicites)

e Faire des prédictions

e Reformuler I’'information dans ses mots

e Elaborer & propos des idées de I’interlocuteur

Recourir a des stratégies de
littératie

Pour chaque comportement, un score de 0 (comportement pas du tout observé) a 3
(comportent souvent observe) est attribué. Un score total est calculé pour chacune des
catégories (maximum de 12 points), de méme qu’un score final pour I’ensemble des trois

catégories (maximum de 36 points).

55



L’étude de Son et Tineo (2016)

Pour documenter la participation de 1’enfant en contexte de lecture parent-enfant, Son
et Tineo (2016) ont mesuré son attention visuelle et son engagement verbal de 1’enfant. Pour
chacune des interventions de la mére et de I’enfant, les chercheuses ont mesuré la fréquence
a laquelle I’enfant était considéré comme attentif sur le plan visuel, ¢’est-a-dire lorsque son
regard portait sur le livre ou sur sa mere. Pour mesurer 1’engagement verbal des enfants,
chacune de leurs interventions était codée selon les six catégories présentées dans le

tableau 4.

Tableau 4
Taxonomie de la participation de I’enfant en contexte de lecture parent-enfant selon Son et
Tineo (2016)

Catégories Exemples
Intervention en lien avec les e [Essayer de lire un mot par soi-méme
concepts de la lecture o Identifier des lettres

e Commenter les événements de [’histoire

Description de I’histoire . .
e Décrire les images

e C(Clarifier des ¢léments implicites de 1’histoire

Inférence
e Faire des liens avec son vécu
Prolongement de I’histoire e Faire des liens avec ses connaissances
antérieures

Réponse aux interventions e Répondre a une question posée par le parent

du parent
Intervention non liée avec la e Emettre un commentaire qui n’est pas en lien
lecture avec ’histoire ou le livre

Pour chacune de ces six catégories, en fonction du nombre d’interventions de I’enfant,
les chercheuses ont attribué un score de 1 a 3 (1 = enfant non engagg; 2 = enfant partiellement
engagé; 3 = enfant tout a fait engagé). Un score final sur 18 points a été mesuré en fonction

du score attribué¢ a chacune des six catégories.
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L’étude de Vandermaas-Peeler et al. (2012)

Vandermaas-Peeler et al. (2012) ont pour leur part documenté la participation de
26 enfants de 3 ans et demi en contexte de lecture d’un livre de littérature jeunesse avec leur
meére, puis avec leur pere. La fréquence des interventions initiées par I’enfant a été mesurée
pour chacune des catégories présentées dans le tableau 5, de maniere a faire émerger des
statistiques descriptives.
Tableau 5

Taxonomie de la participation de 1’enfant en contexte de lecture parent-enfant selon
Vandermaas-Peeler et al. (2012)

Catégories Exemples

Description simple e Décrire un fait en lien avec I’histoire

e Décrire un fait en lien avec I’histoire en ajoutant
des informations

e Expliquer ou résumer dans ses mots une partie
de I’histoire

Description élaborée

e Prédire la suite de I’histoire

Prédiction / inférence , ) ., .
e [FEtablir la causalité entre deux événements

e S’attarder au titre ou au nom de ’auteur

Concept propre aux livres e S’attarder a I’orientation de la lecture

Référence aux lettres ou aux e Identifier ou nommer une lettre
mots e Demander la signification d’un mot
Référence aux nombres e Compter ou faire référence aux quantités
Répétition / récitation de e Répéter les propos du parent
passage du texte e Imiter le parent qui vient de lire
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L’étude de Kim et al. (2011)

Pour mesurer la participation de I’enfant pendant la lecture, Kim et al. (2011), se
sont attardées a la fréquence des interventions verbales spontanément émises par 1’enfant,
puis celles énoncées en réponse a une intervention de 1’adulte. Puis, les chercheuses ont codé
les interventions spontanément émises par 1’enfant selon leur appartenance a chacune des

catégories présentées dans le tableau 6.

Tableau 6
Taxonomie de la participation de 1’enfant en contexte de lecture parent-enfant selon Kim et
al. (2011)
Catégories Exemples

e Nommer un objet reconnu dans les illustrations

Vocabulaire / identification Yo
e Définir un mot

e Décrire des actions ou des caractéristiques du
Evénement / description personnage
e Décrire des événements de I’histoire

e Porter un jugement

Evaluation ..
e Donner son opinion

e Se questionner a propos de I’histoire, des

Question / interprétation .
personnages ou des événements

Répétition e Répéter les propos du parent ou le texte lu

L’étude de Najarian et al. (2010)

Najarian et al. (2010) ont pour leur part ¢laboré I’outil RAPT (Read Aloud Profile
Together) dans le cadre d’une recherche longitudinale lors de laquelle 800 dyades composées
de parents et d’enfants de 4 ans ont ét¢ filmées en contexte de lecture d’un album de littérature
jeunesse. Cet outil comprend notamment une liste de 23 comportements témoignant de la
participation de 1’enfant susceptibles d’étre observés avant, pendant et apres la lecture. Les
chercheurs ont vérifié, pour chacune des 800 dyades parent-enfant participantes, si chaque

comportement ¢était observé au moins une fois. Puis, pour chaque comportement, le
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pourcentage de dyades au sein desquelles le comportement avait été¢ observé a été calculé.

Ces comportements sont listés dans le tableau 7.

Tableau 7
Taxonomie de la participation de I’enfant en contexte de lecture parent-enfant selon
Najarian et al. (2010)

Catégories Comportements

e Démontrer de I’intérét / de I’enthousiasme pour la lecture

du livre
e Répondre aux questions du parent
Avant la lecture e Emettre des commentaires a propos des caractéristiques du
(6 comportements) livre

e Poser des questions a propos du livre
e Réagir aux commentaires du parent a propos du livre
Emettre des commentaires a propos de I’histoire

Porter attention a I’histoire lue (€tre attentif)
Démontrer une perte d’intérét pour la lecture de 1’histoire
Répondre a une question du parent

Pointer des ¢léments dans le livre

Nommer des éléments reconnus dans les illustrations
Mimer I’histoire / imiter les actions des personnages
Répéter des mots lus par le parent

Faire des liens entre I’histoire et son vécu

Emettre des commentaires a propos de I’histoire
Poser des questions

Explorer le livre par lui-méme (ex. : tourner les pages,
prendre le livre pour regarder les illustrations)

Lire I’histoire ou raconter I’histoire par lui-méme

Pendant la lecture
(12 comportements)

Demander aux parents de relire le livre
Répondre aux questions du parent

Emettre des commentaires en lien avec 1’histoire
Poser des questions a propos de I’histoire
Essayer de lire le livre par lui-méme

Apreés la lecture
(5 comportements)
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L’étude de Pigem et Blicharski (2002)

Pigem et Blicharski (2002) ont observé 36 dyades mere-enfant en contexte de lecture
d’un album de littérature jeunesse. Pour documenter la participation des enfants de 4 a 6 ans
lors des lectures observées, les chercheuses ont d’abord élaboré une taxonomie de différentes
activités® parmi lesquelles on peut classer les manifestations de participation de 1’enfant

pendant la lecture. Cette taxonomie est présentée dans le tableau 8.

Tableau 8
Taxonomie de la participation de 1’enfant en contexte de lecture parent-enfant selon Pigem
et Blicharski (2002)
Catégories Exemples

e Faire un lien avec ses expériences antérieures
Complément d’information e Identifier un élément reconnu
e Partager son opinion

e Anticiper la suite de I’histoire

e Décrire une illustration
Elaborer a propos du contenu de I’histoire
Vérifier ses hypothéses

Traitement de ’information

Inciter le parent a poursuivre la lecture
Inciter le parent a répondre a une question
Pointer le texte du doigt

Tourner la page

Gestion de la lecture

Acquiescer a la demande du parent
Coordination sociale e Manifester un affect positif
Demander de I’attention

o Ftre distrait par un élément externe a la lecture
. . . e Manifester son désaccord avec le parent
Désynchronie sociale
e Interrompre le parent
e Refuser de répondre a la demande du parent
Attention e Maintenir son attention

% Dans les travaux de Pigem et Blicharski (2002), le terme « activité » référe a une catégorie de manifestations
de la participation.
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Chacune des manifestations de la participation de 1’enfant a été codée en fonction de
ces catégories. La codification des lectures mere-enfant observées a permis de dégager trois
styles de participation chez les enfants. Ces styles de participation sont présentés dans le

tableau 9.

Tableau 9
Styles de participation de I’enfant selon Pigem et Blicharski (2002)

Styles de participation Description

e Accent mis sur le complément et le traitement de
I’information

e Peu de coordination sociale

e Fort niveau d’attention

Centré sur I’information

e Accent mis sur la coordination sociale
r , r . .
Centré sur échange e Peu de désynchronie sociale

e Accent mis sur la désynchronie sociale

e Peu d’intervention en lien avec le traitement de
I’information

e Faible niveau d’attention

Désynchrone

L’étude de Justice et al. (2002)

Justice et al. (2002) se sont, pour leur part, intéressés a la réceptivité de 15 enfants de
4 ans et demi aux interventions de leur parent en contexte de lecture parent-enfant. Pour ce
faire, ils ont codé¢ les interventions des enfants émises en réponse aux interventions de leur
parent reliées a I’écrit en fonction des catégories présentées dans le tableau 10. La fréquence

des interventions pour chacune de ces catégories a été prise en considération.
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Tableau 10
Taxonomie de la participation de I’enfant en contexte de lecture parent-enfant selon Justice
etal. (2002)

Catégories Exemples
Intervention verbale e Ré¢épondre verbalement a une question du parent
Intervention non verbale e Répondre en hochant la téte
Intervention combinant des e Nommer un élément reconnu dans I’illustration
éléments verbaux et non et le pointer du doigt
verbaux
Absence d’intervention e Ne pas répondre a I’intervention du parent
. . . e Proposer une réponse hors contexte / non
Réponse inappropriée .
pertinente avec la lecture

L’étude de Neuman (1996)

Pour Neuman (1996), les interventions du parent et de I’enfant sont indissociables. De
ce fait, toutes les interactions parent-enfant, qu’elles aient été initiées par 1I’enfant ou non, ont

été codées selon les mémes catégories, soit celles présentées dans le tableau 11.

Tableau 11
Taxonomie de la participation de I’enfant en contexte de lecture parent-enfant selon
Neuman (1996)
Catégories Exemples
Attirer attention o Attlrer I’attention de 1’interlocuteur vers une
image
Faire des liens e Faire des liens avec son vécu
Compléter les propos e Compléter un propos de I’interlocuteur

Clarifier e Expliquer le texte ou une image

Elaborer e Enrichir les propos de I’interlocuteur
Rétroagir e Donner une rétroaction a I’interlocuteur
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Nommer e Nommer un élément reconnu
Gérer la lecture e Tourner les pages
Prédire e Prédire la suite de I’histoire
Rappeler e Faire un rappel de I’histoire
Répéter e Répéter ce qui a été dit / lu par I’interlocuteur

L’étude de Taverne et Sheridan (1995)

Taverne et Sheridan (1995) se sont intéressés a la fréquence des interactions parent-
enfant portant sur le livre ou sur I’écrit en contexte de lecture d’un album de littérature
jeunesse. Plus spécifiquement, la fréquence des interventions initiées par I’enfant codées

comme appartenant a I’une des catégories présentées dans le tableau 12 a été considérée.

Tableau 12
Taxonomie de la participation de 1’enfant en contexte de lecture parent-enfant selon
Taverne et Sheridan (1995)

Catégories Exemples

e Demander la signification d’un mot

Vocabulaire ‘1z
e Nommer un ¢lément connu

e Répondre a une question du parent

Expression verbale e Faire un commentaire sur 1 histoire

e Repérer le titre

Structure du livre e Commenter les caractéristiques de la page
couverture
Conscience de I’écrit e S’attarder aux lettres ou aux mots
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2.2.1.1 Les taxonomies de la participation de 1’enfant en contexte de lecture parent-
enfant : synthese

Les nombreuses taxonomies employées pour catégoriser les différentes manifestations
de la participation de I’enfant d’age préscolaire en contexte de lecture parent-enfant
témoignent de la diversité de ce a quoi peut référer la participation de I’enfant dans un tel
contexte. Toutes les études recensées dans la présente section ont choisi d’élaborer leur
propre taxonomie des différentes manifestations de la participation de I’enfant, de maniére a
pouvoir ultérieurement coder les interventions des enfants et en faire émerger des statistiques
descriptives. Toutefois, on remarque des divergences quant aux types d’interventions

considérées pour documenter la participation de 1’enfant.

Ainsi, certains auteurs ont choisi de documenter uniquement les manifestations de la
participation de I’enfant portant sur le livre ou sur 1’écrit (Justice et al., 2022; Kim et al.,
2011; Neuman, 1996; Taverne et Sheridan, 1995; Vandermaas-Peller et al., 2012), tandis que
d’autres ont choisi d’inclure d’autres types d’interventions, notamment les interventions
d’ordre socioaffectif (Pigem et Blicharski, 2002) ou celles portant sur des éléments externes

a la lecture (Najarian et al., 2010; Son et Tineo, 2016).

Par ailleurs, toutes ces recherches se sont intéressées a des formes de participation
verbale de I’enfant pendant la lecture. Toutefois, ce ne sont que quelques études qui ont aussi
considéré les interventions non verbales de I’enfant (Justice et al., 2002; Najarian et al., 2010;
Neuman, 1996; Pigem et Blicharski, 2002; Son et Tineo, 2016). A cet effet, Son et Tineo se
distinguent particuliérement, puisque le seul ¢lément non verbal considéré pour documenter
la participation de I’enfant dans le cadre de leurs travaux était I’attention visuelle. A I’opposé,
certaines recherches font complétement fi de la participation non verbale de I’enfant au cours

de la lecture (Kim et al., 2011; Taverne et Sheridan, 1995; Vandeermaas-Peller et al., 2012).

Enfin, on remarque aussi des divergences quant au choix de documenter les
interventions émises spontanément par les enfants ou les interventions émises en réponse a

une intervention de 1’adulte. Ainsi, certains chercheurs ont considéré tant les interventions
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spontanément émises par 1’enfant que celles émises en réponse a une intervention du parent
(Najarain et al., 2010; Pigem et Blicharski, 2002; Son et Tineo, 2016). A I’inverse, d’autres
ont choisi de considérer uniquement les interventions spontanément émises par I’enfant (Kim
et al., 2011; Taverne et Sheridan, 1995; Vandermaas-Peeler et al., 2012). A cet effet, les
travaux de Justice et al. (2002) se démarquent puisqu’ils sont les seuls a avoir uniquement
document¢ les réponses de I’enfant aux interventions de son parent. Il en va de méme en ce
qui concerne ceux menés par Neuman (1996) : ces derniers sont les seuls a avoir considéré

les interventions du parent et de I’enfant comme étant indissociables.

En somme, cet état de la littérature scientifique témoigne de la variété des ¢léments
qu’il est possible de considérer ou non pour documenter la participation de ’enfant en

contexte de lecture parent-enfant.

2.3 LA LITTERATIE FAMILIALE

La littératie se rapporte a «la capacité d’une personne, d’un milieu et d’une
communauté a comprendre et a communiquer de I’information par le langage sur différents
supports pour participer activement a la société dans différents contextes » (Lacelle et al.,
2016). Beauregard et al. (2011) abondent dans le méme sens en définissant la littératie
comme étant « le développement, chez les individus, de I’habileté a lire, a écrire, a parler et
a écouter ». Les habiletés se rapportant a la littératie peuvent étre mobilisées dans différents
contextes de la vie courante, que ce soit en milieu scolaire, en milieu professionnel ou en

communauté. (Beauregard et al., 2011).

La littératie familiale, quant a elle, se définit comme étant les « différentes interactions
entre le parent et son enfant autour de la lecture et de 1’écriture dans la vie de tous les jours »
(Boudreau et al., 2006, p. 192). Si la lecture parent-enfant de livres de littérature jeunesse
demeure un exemple classique de pratiques de littératie familiale (Myre-Bisaillon et

Chalifoux, 2020), celle-ci est loin de s’y limiter : la lecture des écrits environnementaux (ex. :
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panneaux de circulation, enseignes de commerces, menus de restaurants) ou le recours a la
lecture et a I’écriture dans différents contextes de la vie quotidienne (ex. : lecture des regles

d’un jeu, identification des articles scolaires) en sont d’autres exemples.

La littératie familiale est 'un des piliers de 1I’émergence de I’écrit étant donné
I’importance que revétent les conditions sociodémographiques et culturelles dans lesquelles
¢évolue I’enfant au regard du développement d’habiletés se rapportant a I’émergence de I’écrit
(Rohde, 2015). Beauregard et al. (2011) vont méme jusqu’a affirmer que tout apprentissage
fait en lien avec la littératie découle inévitablement de la littératie familiale étant donné que
c’est au sein de sa famille que I’enfant fait ses premiers apprentissages en lien avec 1’écrit.
Méme si le role de la littératie familiale est spécialement reconnu pour favoriser le
développement d’habiletés propres a 1I’émergence de 1’écrit chez les enfants d’age préscolaire
(Beauregard et al., 2011; Maltais, 2007; Sénéchal et LeFevre, 2002), Beddoubia et E1 Mestari
(2021) ajoutent que le role de la littératie familiale se poursuit bien au-dela des premieres
années de vie de I’enfant : des pratiques de littératie familiale reconnues sont susceptibles de
transmettre aux enfants d’age scolaire et aux adolescents le golt de la lecture et de les

encourager a intégrer la lecture a leurs activités de loisirs.

Plusieurs programmes, que 1’on désigne sous I’appellation « programmes de littératie
familiale » ont pour objectif d’aider les milieux familiaux a intégrer a leur quotidien des

pratiques de littératie familiale reconnues.

2.3.1 Les programmes de littératie familiale

Les programmes de littératie familiale sont définis comme étant tout programme qui
vise a outiller les parents a soutenir les habiletés de leur enfant lies a la littératie ou a
consolider leurs propres habiletés en lien avec 1’écrit (Projet READ Literacy Network
[PRNL], 2020). Si certains programmes de littératie familiale sont exclusivement destinés

aux familles de jeunes enfants et visent essentiellement a favoriser I’éveil a la lecture et a

66



I’écriture chez les tout-petits (Myre-Bisaillon et al., 2010), d’autres sont élaborés a I’intention
des enfants d’age scolaire ou des adolescents (Beauregard et al., 2011). Au Québec, ce type
de programme est plus fréquemment offert aux familles de milieux défavorisés, mais peut
également étre proposé a des familles de milieux socioéconomiques plus aisés (Beauregard
et al., 2011). La section suivante décrit les principales caractéristiques attribuables aux

programmes de littératie familiale.

2.3.1.1 Les caractéristiques des programmes de littératie familiale

Selon Beer-Toker et Gaudreau (2006), différents facteurs sont en jeu lorsqu’il est
question des programmes de littératie familiale. On y retrouve ainsi des facteurs cognitifs
(ex. : développement de la mémoire), langagiers (ex. : développement de 1’émergence de
I’écrit), affectifs (ex. : intérét envers I’écrit) et sociaux (ex. : attitudes et pratiques de littératie

du milieu familial).

Plusieurs auteurs se sont attardés a décrire les caractéristiques des différents types
de programmes de littératie familiale. Ainsi, selon Knaflic (2005), les programmes de
littératie familiale peuvent étre directs (ex. : offre d’activités formelles dans le cadre du
programme) ou indirects (ex. : activités informelles telles que la participation a I’heure du
conte a la bibliotheque municipale). Ils peuvent s’adresser aux parents, ou encore s’adresser
a la fois aux parents et aux enfants. Morrow et Paratore (1993) distinguent pour leur part les
programmes offerts en partenariat avec 1’école et les programmes ayant une visée
intergénérationnelle. Ainsi, les programmes de littératie familiale offerts en partenariat avec
I’école visent a impliquer les parents dans des activités qui soutiennent le développement
d’habiletés en émergence de I’écrit qui seront ultérieurement nécessaires a 1’enfant lors de sa
scolarisation formelle. A 1’opposé, les programmes & visée intergénérationnelle ont plutot
pour objectif de soutenir le développement d’habiletés en littératie a la fois chez le parent et
I’enfant. Cairney (2002) adhére lui aussi a une telle classification, mais ajoute a cette

taxonomie les programmes en partenariat qui impliquent la communauté, et non seulement
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les parents et I’école. Enfin, Sénéchal et Young (2008) considérent trois types de
programmes : 1) les programmes qui comprennent une participation des parents dans des
activités vécues en milieux scolaires; 2) les programmes offerts en milieux scolaires qui ne
demandent pas de participation active du parent (ex. : séances d’informations, conférences);
et 3) les programmes qui impliquent des activités de littératie parent-enfant vécues a la

maison.

En contexte d’éducation préscolaire, les programmes de littératie familiale peuvent
prendre des formes variées telles que la distribution de trousses littéraires aux milieux
familiaux, la mise en place d’une bibliothéque roulante ou une lecture animée d’un album de
littérature jeunesse offerte aux parents et aux enfants (Myre-Bisaillon et al., 2010). Toutefois,
Myre-Bisaillon et al. (2010) soulignent que ces programmes portent plus souvent sur la
promotion et la diffusion des ceuvres de littérature jeunesse de méme que sur la sensibilisation
aux comportements a adopter pour favoriser le développement de 1’émergence de 1’écrit chez
I’enfant et qu’ils assurent rarement un suivi aupres des familles apres la mise en place du

programme.

Les particularités des programmes de littératie familiale destinés aux parents et aux
enfants d’age préscolaire mis en place au cours des derni¢res années au Québec illustrent

bien les caractéristiques typiques de ces programmes.

2.3.1.2 Des programmes de littératie familiale québécois destinés aux parents et
aux enfants d’age préscolaire

Le programme « Histoires de familles » (Myre-Bisaillon et Francgois-Sévigny, 2023)
avait pour objectif d’outiller les parents a faire des activités de littératie afin de favoriser le
développement langagier de leurs enfants. Il s’adressait plus spécifiquement aux familles
d’enfants agés entre 3 et 5 ans. Le programme élaboré par I’équipe de chercheuses a été
déployé en collaboration avec un organisme communautaire intervenant aupres des familles

en milieux défavorisés. Dans le cadre du programme, 12 ateliers, a raison d’un par semaine,
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ont été offerts aux familles participantes au sein de différents lieux communautaires (ex. :
Maison de la famille, musée, bibliothéque municipale). Chacun de ces ateliers animés par
I’équipe de recherche était d’une durée approximative de 90 minutes et comprenait la
modélisation de la lecture d’un album de littérature jeunesse de méme que la réalisation
d’activités complémentaires a la lecture, notamment des activités de motricité fine (ex. :
bricolages) et de motricité globale (ex.: parcours moteurs). Au terme de chaque atelier,
I’équipe de recherche prenait soin de présenter aux parents un livre & découvrir a la maison
avec leurs enfants. Des recommandations de questions a poser aux enfants pendant la lecture

leur étaient alors suggérées.

Parmi les autres programmes de littératie familiale québécois mis en ceuvre au cours
de la derniere décennie figure le programme « Les mille et un plaisirs de lire avec toi — Volet
exploratoire » (Boudreau et al., 2018) destiné a des dyades d’enfants de maternelle 5 ans et
leurs parents. Il visait, entre autres, a former les parents a faire la lecture interactive de livres
de littérature jeunesse (Boudreau et al., 2018). Au cours de I’année scolaire, les parents du
GE ont bénéficié de trois ateliers de formation animés par 1’équipe de recherche. D une durée
de 90 minutes, ces ateliers visaient a outiller les parents a faire la lecture interactive de
manicre a soutenir le développement de leur enfant. Les dyades parent-enfant ont aussi pu
bénéficier de 18 trousses littéraires a exploiter a la maison. Dans chacune de ces trousses se
trouvaient un album de littérature jeunesse, du matériel pour effectuer des activités ludiques
en lien avec la lecture et un livret proposant des pistes d’interventions a mettre en ceuvre

avant, pendant et apres la lecture.

Dans la méme lignée, le programme « Ensemble autour d’eux, on s’éveille ! »
(Myre-Bisaillon et al., 2014) a été offert a des parents et a des enfants de maternelle 4 ans et
5 ans en milieux défavorisés. Ces derniers étaient répartis au sein de six groupes de
maternelle 4 ans, 15 groupes de maternelle 5 ans et deux groupes accueillant des enfants
d’age préscolaire ayant des difficultés sur le plan langagier (classes de langage). L’objectif
principal était d’outiller les familles a accompagner leur enfant lors d’activités d’éveil a la

lecture et a I’écriture. Les parents et les enfants impliqués ont pris part a des ateliers d’éveil
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a la lecture et a I’écriture (entre 7 a 10 ateliers) au cours de I’année scolaire. Chacun de ces
ateliers comprenait une lecture d’un livre de littérature jeunesse animée par un membre de

I’équipe de recherche suivie d’une activité parent-enfant.

Enfin, le programme « Il était une fois... Un livre pour toi et moi ! » (Charron et al.,
2013) a été offert a 46 dyades parent-enfant de maternelle 5 ans. Il visait notamment a amener
les parents a développer des attitudes et des stratégies parentales en lien avec la lecture. Les
participants ont assisté a trois soirées littéraires incluant chacune une animation de lecture,
une séance d’information destinée aux parents et un moment de lecture parent-enfant. Les
dyades ont également pu bénéficier de 15 trousses littéraires a exploiter a la maison
comprenant chacune un livre, une fiche d’activités, des suggestions de taches (ex.:
bricolages, jeux) a effectuer a la suite de la lecture, le matériel nécessaire pour réaliser ces

activités complémentaires a la lecture et une fiche d’appréciation.

En somme, les quatre programmes de littératie familiale destinés aux parents et aux
enfants d’age préscolaire mis en place au Québec au cours des dernieres années mettent
principalement 1’accent sur la lecture parent-enfant comme levier pour favoriser I’émergence

de I’écrit des enfants.
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CHAPITRE 3
METHODOLOGIE

Cette section s’attarde a la méthodologie du projet de recherche. Tout d’abord, le
contexte dans lequel s’inscrit ce projet doctoral est spécifié. Puis, I’approche méthodologique
retenue de méme que les modalités de recrutement et les caractéristiques des dyades parent-
enfant participantes sont précisées. Ensuite, les détails propres au déroulement de la collecte
de données et a 1’¢laboration des outils sont présentés. Enfin, les informations inhérentes a
I’analyse des données collectées, aux critéres de validité et aux considérations éthiques sont

mentionnées.

3.1 LA MISE EN CONTEXTE

D’entrée de jeu, il importe de rappeler que ce projet s’inscrit dans une plus vaste étude
menée par Boudreau, Beaudoin, Mélangon et Hébert (2024) laquelle visait 1’¢élaboration et
I’expérimentation d’un dispositif de formation et d’accompagnement sur 1’émergence de
I’écrit offert a des parents et a des enseignantes de maternelle 4 ans et 5 ans. Cette étude sous
la direction de Boudreau et al. (2024), financée par le Fonds de recherche du Québec —
Société¢ et Culture (FRQSC), avait notamment pour objectif de vérifier les effets de ce
dispositif sur la qualit¢ des interventions des parents et des enseignantes qui portent sur
I’émergence de 1’écrit de méme que sur le développement des habiletés associées a
I’émergence de I’écrit chez les enfants. Cette étude au devis quasi-expérimental incluait un
prétest (automne 2022) et un post-test (printemps 2023) de méme qu’un groupe expérimental
(GE) et un groupe témoin (GT). Notons que le dispositif €laboré par 1’équipe de Boudreau et
al. (2024) comprenait un programme de littératie familiale plus spécifiquement destiné aux
parents et aux enfants. Lors des deux temps de mesure, des données ont été collectées aupres

des parents, des enfants et des enseignantes du GE et du GT, parmi lesquelles des captations
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vidéo de dyades parent-enfant en contexte de lecture d’un livre de littérature jeunesse. C’est

précisément de ce contexte que sont issues les données du présent projet doctoral’.

3.2 L’APPROCHE METHODOLOGIQUE RETENUE

Le choix de I’approche méthodologique retenue pour ce projet doctoral a été fait a la
lumiere d’une recension des écrits scientifiques ayant documenté la participation d’enfants
d’age préscolaire en contexte de lecture parent-enfant. Cette recension a permis de jeter un
regard critique sur les méthodologies employées pour documenter ce sujet, et, par le fait

méme, d’effectuer des choix méthodologiques éclairés pour ce projet de recherche.

La majorité des études ayant documenté ce sujet ont opté pour une méthodologie
quantitative et ont suivi un devis descriptif ou corrélationnel (Hutton et al., 2017; Justice et
al., 2002; Kim et al., 2011; McGinty et al., 2012; Moschovaki et Meadows, 2005; Neuman,
1996, Pigem et Blicharski, 2002; Sonnenschein et Munsterman, 2002; Vandermaas-Peeler et
al., 2012). Ces recherches ont majoritairement eu recours aux statistiques descriptives, non
seulement pour décrire la participation de I’enfant, mais également pour explorer et décrire
des relations entre des variables. A titre d’exemples, plusieurs études ont cherché a décrire
de quelle maniére la participation de I’enfant d’age préscolaire en contexte de lecture parent-
enfant varie en fonction de la nature des interventions mises en ceuvre par le parent (Justice
et al., 2002; McGinty et al., 2012; Pigem et Blicharski, 2002; Son et Tineo, 2016). D’autres
recherches se sont aussi penchées sur la manicre dont la participation de 1’enfant lors des
lectures parent-enfant varie en fonction des habiletés en littératie de I’enfant (Son et Tineo,
2016), de I’activité neuronale de I’enfant (Hutton et al., 2017), de I’age de I’enfant (McArthur
et al., 2005; Thomas et al., 2021), de la familiarité de la dyade parent-enfant avec le livre lu

(McArthur et al., 2005; McDonnell et al., 2003; Schapira et al., 2021), du moment de la

711 importe de préciser que I’équipe de recherche de Boudreau et al. (2024) analysera les captations vidéo des
lectures en dyade parent-enfant sous un angle différent de celui de I’étudiante-chercheuse, en ce sens qu’elle
s’intéressera plus spécifiquement a la qualité des interventions des parents.
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lecture (Schapira et al., 2021) ou encore du sexe du parent et de ’enfant impliqués
(Vandermaas-Peeler et al., 2012). En outre, peu de recherches, a notre connaissance, se sont
attardées a la maniere dont la participation de I’enfant d’age préscolaire en contexte de lecture
parent-enfant varie en fonction de I’implication de la dyade parent-enfant dans un programme

de littératie familiale.

A la lumiére de cette recension des écrits, le choix d’une méthodologie quantitative et
d’un devis corrélationnel descriptif a été retenu. Il s’agit d’une recherche fondamentale étant
donné qu’elle est « dirigée vers I’acquisition de nouvelles connaissances soutenue par une
curiosité intellectuelle plutdt que par 1’utilisation pratique potentielle des résultats » (Fortin
et Gagnon, 2022, p.27). Ce projet de recherche présente une visée corrélationnelle
descriptive, car il cherche non seulement a décrire la participation de I’enfant en contexte de
lecture parent-enfant avant la mise en place d’un programme de littératie familiale, mais aussi
a décrire de quelle maniere la participation de I’enfant varie en fonction de I’implication ou
non de la dyade parent-enfant dans un programme de littératie familiale. En ce sens, le projet
vise a explorer la relation entre deux variables, soit la participation de I’enfant en contexte
de lecture parent-enfant et I’implication de la dyade parent-enfant dans un programme de
littératie familiale. Méme si le projet s’inscrit dans une étude qui suit elle-méme un devis
quasi-expérimental, ce projet doctoral s’inscrit plutot dans un devis corrélationnel descriptif
considérant que la variable indépendante (implication ou non de la dyade parent-enfant dans
le programme de littératie familiale) n’a pas été manipulée par I’étudiante-chercheuse en vue
de vérifier les effets du programme sur la participation des enfants en contexte de lecture

parent-enfant.

En ce qui concerne le positionnement €pistémologique de 1’étudiante-chercheuse dans
le cadre de ce projet de recherche, il importe de spécifier que celui-ci s’inscrit dans un
paradigme postpositiviste. Dans un tel contexte, la distance entre les chercheurs et les
participants est de mise pour assurer 1’objectivité des résultats, et 1’utilisation des statistiques
est considérée comme primordiale pour interpréter ces résultats (Fortin et Gagnon, 2022). Un

tel positionnement épistémologique a été retenu étant donné que le paradigme postpositiviste
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est communément associé aux recherches caractérisées par une méthodologie quantitative
(Fortin et Gagnon, 2022) et qu’un tel paradigme s’arrime aux choix méthodologiques faits

pour répondre aux objectifs de recherche.

3.3 LES PARTICIPANTS

La section suivante précise les modalités suivies pour le recrutement des dyades parent-

enfant participantes et présente les caractéristiques de ces dyades.

3.3.1 Lerecrutement des dyades parent-enfant

Les dyades parent-enfant impliquées dans ce projet doctoral ont été recrutées a méme
les participants du projet de Boudreau et al. (2024). Au total, 24 classes d’éducation
préscolaire issues de deux centres de services scolaires distincts ont pris au projet, parmi
lesquelles 12 faisaient partie du GE bénéficiant du dispositif de formation et
d’accompagnement, tandis que les 12 autres classes ont été assignées au GT. Dans chacun
des deux groupes se retrouvaient cing classes de maternelle 4 ans et sept classes de maternelle
5 ans. Il s’agit d’un échantillon non probabiliste considérant que les classes ont été choisies
parmi celles des enseignantes s’étant manifestées comme étant volontaires pour prendre part
au projet de recherche aprés que les conseilleres pédagogiques de leur centre de services
scolaire leur aient acheminé par courriel I’invitation a y participer. Les classes ont ensuite été
choisies en fonction des critéres de 1’équipe de recherche de Boudreau et al. (ex. : nombre

d’enfants par classe, niveau scolaire).

Dés le début de I’année scolaire 2022, les parents des classes participantes ont été
invités a visionner une capsule vidéo présentant le projet de recherche élaborée par 1’équipe
de Boudreau et al. (2024). Aprés avoir pris connaissance de cette capsule vidéo expliquant

les engagements attendus de la part des dyades parent-enfant participantes, les parents ont eu
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’occasion de spécifier, par le biais d’un formulaire de consentement remis par I’enseignante
de leur enfant, s’ils souhaitaient ou non prendre part au projet de recherche et s’ils
consentaient a faire partie des dyades parent-enfant filmées aux deux temps de mesure en

contexte de lecture parent-enfant d’un livre de littérature jeunesse.

Parmi les dyades parent-enfant s’étant portées volontaires pour prendre part aux
captations vidéo, 66 dyades (n = 66) ont été choisies aléatoirement, parmi lesquelles 33
¢taient issues du GE et 33 étaient issues du GT. Plus spécifiquement, une a cinq dyades ont
été sélectionnées dans chaque classe en fonction du nombre de dyades parent-enfant
volontaires. Le choix d’un nombre d’au moins 30 dyades participantes dans le GE et le GT
a ¢té fait par 1’équipe de recherche de Boudreau et al. (2024) considérant que la taille
minimale requise d’un échantillon afin de mener des tests paramétriques est de 30, soit 15
participants dans chaque condition (GE et GT) (Green et al., 2000). Le choix d’opter pour un
¢échantillon de taille supérieur au minimum requis permet d’assurer la puissance statistique

des analyses qui seront ensuite menées.

Il importe de souligner qu’il s’agit encore une fois d’un échantillon non probabiliste
considérant que les dyades ont été choisies aléatoirement parmi celles s’étant manifestées
comme étant volontaires pour prendre part aux séances de lecture parent-enfant filmées. Les

disponibilités de chacune des dyades volontaires ont aussi ¢té prises en considération.

3.3.2  Les caractéristiques des dyades parent-enfant®

Comme mentionné précédemment, 66 dyades parent-enfant ont pris part au projet de
recherche, parmi lesquelles 33 ont été assignées au GE et 33 ont été assignées au GT. La
section suivante détaille les caractéristiques de ces dyades parent-enfant ayant participé au

projet de recherche au regard de: 1) I’age de ’enfant participant (maternelle 4 ans ou

8 Les données sociodémographiques présentées dans cette section ont été recueillies dans le cadre de la plus
vaste étude pilotée par Boudreau et al. (2024), et ce, par le biais d’un questionnaire autodéclaré.
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maternelle 5 ans); 2) le sexe du parent et de I’enfant; et 3) les caractéristiques du milieu
socioéconomique dans lequel évolue la dyade. Enfin, d’autres précisions d’intérét a propos

des caractéristiques des dyades participantes sont mentionnées.

3.3.2.1 L’age des enfants participants

Les dyades participantes ont été recrutées au sein de classes de maternelle 4 ans et de
maternelle 5 ans. Comme mentionné précédemment, une a cinq dyades ont ét¢ choisies dans
chaque classe en fonction du nombre de dyades volontaires. Considérant qu’il y avait dans
le GE et le GT un plus grand nombre de classes de maternelle 5 ans que de maternelle 4 ans
(sept classes de maternelle 5 ans contre cinq classes de maternelle 4 ans), une quantité
légerement plus ¢élevée de dyades de maternelle 5 ans a participé au projet de recherche. Par
ailleurs, en raison du nombre inégal de dyades volontaires entre le GE et le GT, la quantité
de dyades de maternelle 4 ans et de maternelle 5 ans est différente dans les deux groupes. Le

tableau 13 fait état du nombre de dyades de maternelle 4 ans et de maternelle 5 ans dans le

GE et le GT.

Tableau 13
Répartition des dyades du GE et du GT en fonction de 1’age de 1’enfant
GE GT Total
Dyades parent-enfant de maternelle 4 ans 16 dyades | 14 dyades | 30 dyades
Dyades parent-enfant de maternelle 5 ans 17 dyades | 19 dyades | 36 dyades
Total 33 dyades | 33 dyades | 66 dyades

3.3.2.2 Le sexe du parent et de I’enfant impliqué

Parmi les 66 enfants participants, on comptait 34 garcons et 32 filles. En ce qui a trait
aux parents participant aux lectures filmées avec leur enfant, 11 d’entre eux étaient des peres

et 55 étaient des meres. Autant dans le GE que dans le GT, on comptait au moins une dyade
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pere-fils, une dyade pere-fille, une dyade mere-fils et une dyade mére-fille. Le tableau 14

présente la répartition des dyades parent-enfant participantes en fonction du sexe du parent

et de ’enfant.

Tableau 14
Répartition des dyades du GE et du GT en fonction du sexe du parent et de 1’enfant
GE GT Total
Dyades pere-fils 4 dyades 1 dyade 5 dyades
Dyades pere-fille 5 dyades 1 dyade 6 dyades
Dyade mere-fils 13 dyades 16 dyades | 29 dyades
Dyade mére-fille 11 dyades 15 dyades | 26 dyades
Total 33 dyades | 33 dyades | 66 dyades

3.3.2.3 Le milieu socioéconomique

En ce qui concerne le revenu familial annuel (avant impo6ts), la majorité des 66 dyades
participantes a indiqué que celui-ci était supérieur a 75 000$ (n=51). Seulement 12 dyades
ont indiqué que ce revenu était de moins de 75 000$. Notons €galement que trois parents
n’ont pas répondu a cette question dans le questionnaire autodéclaré qu’ils étaient invités a
remplir. Le tableau 15 propose une répartition des dyades du GE et du GT en fonction du

revenu familial annuel.

Tableau 15
Répartition des dyades du GE et du GT en fonction du revenu familial annuel
GE GT Total

Moins de 15 000$ 0 dyade 0 dyade 0 dyade
De 15 000$ a 30 0003 2 dyades 0 dyade 2 dyades
De 30 000$ a 45 000$ 1 dyade 2 dyades 3 dyades
De 45 000§ a 60 000$ 2 dyades 0 dyade 2 dyades
De 60 000§ a 75 000$ 2 dyades | 3 dyades 5 dyades
De 75 000$ a 90 000$ 7 dyades | 4 dyades 11 dyades
Plus de 90 000$ 17 dyades | 23 dyades | 40 dyades
Total 31 dyades | 32 dyades | 63 dyades
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En ce qui a trait au niveau de scolarité le plus élevé obtenu par le parent participant,
13 parents ont déclaré avoir un diplome d’études secondaires ou un diplome d’études
professionnelles (DES / DEP), 20 ont indiqué avoir obtenu un diplome d’études collégiales
ou une attestation d’études collégiales (DEC / AEC), 24 ont déclaré avoir complété des études
universitaires de 1* cycle (baccalauréat / certificat) et huit ont affirmé avoir fait des études
supérieures (maitrise / doctorat). Un seul parent n’a pas répondu a cette question dans le
questionnaire autodéclaré. Le tableau 16 propose une répartition des dyades du GE et du GT

en fonction du plus haut niveau d’études complétées par le parent participant.

Tableau 16
Répartition des dyades du GE et du GT en fonction du plus haut niveau d’étude du parent
participant

GE GT Total

Diplomes d’études secondaires (DES / DEP) 9 dyades 4 dyades | 13 dyades
Diplomes d’études collégiales (DEC / AEC) 12 dyades | 8 dyades | 20 dyades
Diplomes d’études universitaires de 1 cycle

(baccalauréat / certificat) O dyades | 15 dyades | 24 dyades

Diplomes d’études supérieures
(maitrise / doctorat) 2 dyades 6 dyades 8 dyades

Total 32 dyades | 33 dyades | 65 dyades

3.3.2.4 D’autres précisions a propos des caractéristiques des dyades parent-enfant

Tout d’abord, il importe de mentionner que la mortalité expérimentale entre le prétest
et le post-test est demeurée faible. En effet, seulement trois dyades du GE se sont désistées
du projet de recherche au cours de 1’année scolaire et n’ont pas été rencontrées au post-test.
Les données inhérentes a ces trois dyades ont tout de méme ¢été conservées afin de
documenter 1’objectif 1 du projet de recherche, soit celui de décrire la participation d’enfants
de maternelle 4 ans et 5 ans en contexte de lecture parent-enfant avant la mise en place d’un

programme de littératie familiale.
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En outre, parmi les enfants participants, trois garcons, dont deux dans le GE et un dans
le GT étaient suivis en orthophonie pour un retard de langage. De plus, bien que le frangais
soit la langue premicre de tous les enfants participants, trois enfants, parmi lesquels deux
dans le GE et un dans le GT, parlaient fréquemment une langue seconde a la maison, soit
I’anglais, ’arabe ou le berbére. A cet effet, le parent de 1’une de ces enfants n’avait pas le
frangais comme langue maternelle, mais était parfaitement bilingue (maitrise de 1’arabe et du
francais a parts €gales). Tous les autres parents participants avaient le frangais comme langue

maternelle.

Toujours en ce qui concerne les parents, deux meres, soit I’une dans le GE et I’une dans
le GT, ont souligné avoir ét¢ diagnostiquées comme étant dyslexiques et ont déclaré que le

fait de lire a haute voix représentait un défi pour elles.

Enfin, I'une des dyades du GT était famili¢re avec la collection dont sont issus les deux
ouvrages proposé€s au prétest et au post-test. Le parent et I’enfant connaissaient donc déja les
livres avant les lectures. Dans la méme lignée, I'une des fillettes du GT a déclaré déja
connaitre le livre proposé au post-test, car ce dernier lui avait déja été lu par un autre adulte.

Sa mere n’était toutefois pas familiere avec le livre.

3.4 LA METHODE DE COLLECTE DE DONNEES

Cette section porte sur la maniere dont les données ont été collectées dans le cadre de
ce projet de recherche. Tout d’abord, les détails propres au déroulement de la collecte de
données aupres des dyades parent-enfant participantes sont précisés. Puis, les outils de

collecte de données employés sont présentés.
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34.1

Le déroulement de la collecte de données

Le prétest s’est déroulé au début de I’année scolaire 2022-2023, soit aux mois d’octobre

et de novembre 2022. Le post-test, quant a lui, a eu lieu a la fin de ’année scolaire, c’est-a-

dire aux mois de mai et de juin 2023, apres que les parents et les enfants du GE aient bénéficié

du programme de littératie familiale. Lors de chacun des temps de mesure, des données ont

¢été collectées en contexte d’observation d’une lecture parent-enfant d’un livre de littérature

jeunesse. Le tableau 17 expose le déroulement de la collecte de données.

Tableau 17
Déroulement de la collecte de données

Octobre

du GE

Octobre | Mai et
Septembre et R . .
2022 a juin
2022 novembre mai2023 | 2023
2022
Recrutement des dyades parent-enfant X
Observations filmées des lectures parent-
X X
enfant
Participation au programme de littératie
familiale pour les dyades parent-enfant X

3.4.1.1 Le déroulement de la lecture parent-enfant

Lors de chacun des temps de mesure, les dyades parent-enfant ont été observées en

contexte de lecture d’un livre de littérature jeunesse. Chacune de ces séances de lecture a été

filmée et a fait I’objet d’une observation directe de la part de 1’étudiante-chercheuse. Au

prétest, la durée moyenne des lectures observées était de 6 minutes (5 minutes et 54 secondes

pour le GE et 6 minutes et 6 secondes pour le GT), tandis que la durée moyenne des lectures

observées au post-test était de 7 minutes et 11 secondes (8 minutes pour le GE et 6 minutes

et 26 secondes pour le GT).
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Lors des lectures parent-enfant, I’étudiante-chercheuse a adopté une posture
d’observatrice non participante, c’est-a-dire une posture selon laquelle I’¢tudiante-
chercheuse ne participe pas aux activités observées (Chevalier et Stenger, 2018), et ce, afin
d’¢éviter d’influencer la nature des interventions du parent et de I’enfant. Ces observations
ont eu lieu dans un local de I’établissement scolaire fréquenté par 1’enfant et se sont tenues
en fin de journée, apres les heures de classe, en fonction des disponibilités du parent. Le
choix de mener des observations directes des lectures parent-enfant a été privilégié
considérant que la plupart des études ayant documenté ce sujet ont opté pour une telle fagon
de faire (Kim et al, 2011; Landry et al., 2012; McGinty et al., 2012; Provencher, 2013;
Rodriguez Leon et Payler, 2021; Schapira et al., 2021; Son et Tineo, 2016; Thomas et al.,
2021; Vandermaas-Peeler et al., 2012). De plus, 1’observation est reconnue pour avoir
I’avantage de mener a la collecte de données plus fiables que les réponses autodéclarées par

les participants, car elle permet un acces direct au terrain (Chevalier et Stenger, 2018).

Pour chacune des dyades, le méme livre de littérature jeunesse a été utilisé au prétest.
Il en a été de méme au post-test avec un autre livre de littérature jeunesse. Les livres retenus
pour chacun des temps de mesure étaient des albums narratifs sélectionnés en fonction de
leur potentiel équivalent pour susciter des interactions parent-enfant de qualité (ex. :
vocabulaire varié, lien texte-image, possibilités de faire des inférences et des prédictions) et
susceptibles de rejoindre les intéréts et le niveau de développement des enfants d’age
préscolaire. Le choix d’utiliser des livres différents lors des deux temps de mesure a été
retenu afin que les parents et les enfants soient dans des conditions les plus similaires
possibles au prétest et au post-test, c’est-a-dire la lecture d’un livre de littérature jeunesse qui

est lu pour la premicre fois par la dyade parent-enfant.

Si la lecture des livres de littérature jeunesse de différents types (ex. : documentaires,
abécédaires) a été encouragée dans le cadre du programme de littératie familiale, les livres
proposés aux dyades lors des observations €taient exclusivement des albums narratifs. Un tel
choix a été fait considérant que ce type d’album représente le type de livres de littérature

jeunesse auquel ’enfant d’age préscolaire est le plus couramment exposé (Dionne, 2015;
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Price et al., 2012; Ness, 2011) et que les recherches ayant documenté la participation de
I’enfant en contexte de lecture parent-enfant ont majoritairement utilisé ce type de livre dans
le cadre de leurs observations (Hutton et al., 2017; Justice et al., 2002; Najarian et al., 2010;
Pigem et Blicharski, 2002; Rodriguez Leon et Payler, 2021; Schapira et al., 2021; Thomas et
al.,2021; Vandermaas-Peeler et al., 2012). Ce choix a également été fait pour éventuellement

faciliter la comparaison des résultats obtenus avec les autres recherches ayant étudié le sujet.

Le tableau 18 présente les deux livres de littérature jeunesse qui ont été utilisés au

prétest et au post-test.

Tableau 18
Livres lus par les dyades parent-enfant au prétest et au post-test
Titre Auteur Ilustrateur | Editeur | Collection Am}ee (.le Page
publication | couverture
Prétest Le mons t’re Steve Bruno Merz C,O up Lheure du 2015
de lamétéo | Smallman d’ceil conte
P’tit hd ._
manchot Steve Steve Coup | L’heure du i S
Post-test n’est pas Smallman Smallman d’ceil conte 2013 o
parfait ~ \‘

Avant de débuter chaque séance de lecture, ’étudiante-chercheuse a demandé au parent
de faire la lecture avec son enfant comme il le ferait normalement a la maison. La dyade
parent-enfant était ensuite invitée a prendre place devant la caméra et a s’installer comme
elle le souhaitait (ex. : enfant et parent assis cote a cote chacun sur une chaise, enfant assis
sur les genoux du parent). Notons aussi que chaque captation vidéo a fait 1’objet d’une

transcription en verbatim en vue de coder ultérieurement les interventions de 1’enfant.
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3.4.1.2 Le programme de littératie familiale

Les parents, les enfants et les enseignantes du GE ont bénéfici¢ d’un dispositif de
formation et d’accompagnement sur I’émergence de 1’écrit élaboré et implanté par 1’équipe

de recherche de Boudreau et al. (2024) entre le mois d’octobre 2022 et le mois de mai 2023.

D’une part, les enseignantes du GE ont assisté a trois journées de formation en
présentiel et ont bénéficié d’une capsule de formation en ligne (mode asynchrone). Le
contenu de ces formations, ¢élaborées par les professeures-chercheuses responsables du
projet, portait sur les pratiques recommandées par la littérature scientifique pour soutenir
I’émergence de 1’écrit des enfants en contexte d’éducation préscolaire. Les enseignantes ont
aussi pu profiter d’une rencontre de suivi en ligne (mode synchrone) animée par les

professeures-chercheuses.

D’autre part, les parents du GE ont bénéfici¢ d’un programme de littératie familiale,
lequel impliquait des activités destinées a la fois au parent et a 1’enfant. Tout d’abord, les
parents ont été invités a prendre part a quatre ateliers de formation et d’accompagnement,
soit trois ateliers de 60 minutes ayant eu lieu en soirée, durant la semaine, au sein de
1’établissement scolaire fréquenté par I’enfant et un atelier de 30 minutes dispensé par le biais
d’une capsule vidéo que les parents pouvaient visionner au moment de leur choix (mode
asynchrone). Ces ateliers étaient animés par 1’équipe de recherche de Boudreau et al. (2024)
et abordaient principalement la lecture interactive de livres de littérature jeunesse et les
pratiques de littératie familiale susceptibles de soutenir I’émergence de 1’écrit chez I’enfant.
I est a noter que dans le cadre du deuxiéme atelier de formation, les parents étaient invités a
venir a I’école accompagnés de leur enfant afin d’assister a la modélisation de la lecture d’un

livre de littérature jeunesse aux enfants effectuée par 1’étudiante-chercheuse.

Par ailleurs, les dyades parent-enfant ont bénéficié de 21 trousses littéraires, a raison
d’une trousse par semaine, qu’ils pouvaient exploiter a la maison. Chacune de ces trousses
comprenait : 1) un livre de littérature jeunesse; 2) un livret d’informations destiné au parent

proposant des pistes d’interventions a mettre en ceuvre avant, pendant et apres la lecture; et
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3) du matériel pour effectuer des activités ludiques en lien avec la lecture susceptibles de
soutenir I’émergence de 1’écrit chez I’enfant. Le fonctionnement de ces trousses congues par
I’équipe de recherche de Boudreau et al. (2024) a ¢été expliqué aux parents lors du premier

atelier de formation auquel ils ont été invités.

3.4.2  L’outil de collecte de données : la grille de codification de la participation de
I’enfant

La section suivante présente 1’outil de collecte de données utilis¢ dans le cadre du
présent projet de recherche, soit la grille de codification de la participation de I’enfant (voir

annexe ).

Cette grille de codification de la participation de I’enfant a été élaborée dans le cadre
de ce projet de recherche a partir de la recension des écrits scientifiques portant sur la
participation des enfants d’age préscolaire en contexte de lecture parent-enfant. La grille de
codification a ¢été 1’outil privilégié considérant que la majorité des recherches ayant
document¢ la participation de I’enfant en contexte de lecture parent-enfant ont elles-mémes
eu recours a de telles grilles a partir desquelles ont été extraites des statistiques descriptives
propres a la participation de I’enfant (Justice et al., 2002; Kim et al., 2011; Kucirkova et al.,
2014; Landry et al., 2012; Moschovaki et Meadows, 2005; Najarian et al., 2010; Neuman,
1996; Pigem et Blicharski, 2002; Provencher, 2013; Schapira et al., 2021; Son et Tineo, 2016;
Sonnenschein et Munsterman, 2002; Vandermaas-Peecler et al., 2012; Taverne et Sheridan,
1995). Le recours a un tel outil a été songé de maniere a pouvoir faciliter I’établissement de

comparaisons avec les résultats des autres études ayant documenté le sujet.

Cette grille a été utilisée pour coder chacune des interventions de 1’enfant une fois les
lectures parent-enfant transcrites en verbatim (voir I’exemple présenté a 1’annexe II). Plus
spécifiquement, chacune des interventions de 1’enfant a été codée en fonction de quatre
catégories distinctes : 1) le moment de la lecture au cours duquel a lieu I’intervention (avant,

pendant ou apres la lecture); 2) la nature de I’intervention (spontanée ou émise en réponse a
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une intervention du parent); 3) la forme de I’intervention (verbale, non verbale ou
combinaison d’éléments verbaux et non verbaux); et 4) le type d’intervention (ex. : faire des
prédictions, discuter des images, faire des liens avec son vécu). Ces catégories ont été
choisies a la lumiére de la recension des écrits scientifiques ayant documenté¢ la participation

de I’enfant en contexte de lecture parent-enfant.

L’utilisation de cette grille de codification a mené¢ a 1’émergence de données
quantitatives sous forme de statistiques descriptives. La codification de la participation de
I’enfant a partir de la grille de codification élaborée dans le cadre de ce projet a fait I’objet
d’un accord interjuge sur 20% des verbatim du GE et du GT au prétest et au post-test. Le
résultat de cet accord interjuge pour I’ensemble des codes, toutes catégories confondues, était
de 95,48%. L’accord interjuge a également été calculé pour chacune des catégories
d’intervention. Plus spécifiquement, les résultats de I’accord interjuge pour chacune des
catégories €taient de 99,79% pour le moment de I’intervention, de 97,09% pour la nature de
I’intervention, de 99,79% pour la forme de I’intervention et de 85,45% pour le type

d’intervention.

Il importe de préciser que le contenu de cette grille de codification, qui a été validée
par deux expertes de forme et de contenu, a évolué au fil du projet de recherche. L’¢laboration
de celle-ci a été effectuée selon un processus itératif de maniére a bonifier 1I’outil. Ainsi, une
premiére version de la grille a été congue a la suite de la recension des écrits ayant documenté
la participation de I’enfant en contexte de lecture parent-enfant. Cette premicre version de la
grille a fait I’objet d’une révision de la part du comité de recherche. Plus spécifiquement, les
noms de certaines sous-catégories ont été reformulés pour mieux distinguer chacune d’entre
elles. Par exemple, des précisions ont été ajoutées pour bien distinguer les sous-catégories
d’intervention se rapportant aux inférences et celles portant sur la formulation de prédictions.
Puis, a la lumicre des premiceres observations directes effectuées par 1’étudiante-chercheuse
au prétest, certaines sous-catégories d’interventions ont été ajoutées. Ainsi, des sous-
catégories d’intervention se rapportant aux absences de réponse de 1’enfant (ex. : enfant qui

hausse les épaules quand le parent lui pose une question a propos de faits textuels, enfant qui
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affirme ne pas savoir lorsque son parent I’invite a prédire la suite de 1’histoire) ont été
ajoutées. Ensuite, lorsque le codage des interventions de 1’enfant a partir des verbatims des
lectures parent-enfant a ¢été entamé, certaines sous-catégories d’intervention ont été
fusionnées pour éviter toute ambigiiité. Entre autres, les manifestations d’enthousiasme a
I’égard de la lecture parent-enfant (ex.: enfant qui manifeste au parent qu’il a hate de
commencer la lecture) et les manifestations de plaisir (ex. : enfant qui rit a la plaisanterie de
son parent) ont été regroupées pour former une seule sous-catégorie. Par ailleurs, la
réalisation de ’accord interjuge a permis de constater que les exemples fournis pour chacune
des sous-catégories a méme la grille de codification gagnaient a étre bonifiés. De ce fait, des
exemples additionnels ont été ajoutés et d’autres ont été enrichis. Enfin, au moment
d’analyser les données recueillies, des regroupements de types d’interventions’ ont été

effectués pour faciliter la présentation des résultats.

3.5 L’ANALYSE DES DONNEES

La section suivante détaille le processus d’analyse des données qui a été¢ employé dans

le cadre de cette recherche de manicre a répondre aux objectifs préalablement ciblés.

3.5.1 L’analyse des données en vue de répondre a I’objectif 1

Le premier objectif du projet de recherche était de décrire comment se manifeste la
participation d’enfants de maternelle 4 ans et 5 ans en contexte de lecture parent-enfant avant

la mise en place d’un programme de littératie familiale.

Le recours a la grille de codification en vue de coder les interventions des enfants a

permis de faire émerger des statistiques descriptives (moyennes, écarts-types, maximum et

? Ces regroupements de types d’interventions sont présentés de fagon exhaustive dans la section 4.1.4.
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minimum, pourcentages moyens) pour chacune des sous-catégories d’interventions réalisées
par ’enfant. Des analyses de variance (ANOVA) a mesures répétées ont aussi été menées
afin de vérifier si certaines sous-catégories d’interventions €taient, de facon statistiquement
significative, plus fréquentes que d’autres. Ces analyses ont été effectuées a partir du logiciel

SPSS.

3.5.2 L’analyse des données en vue de répondre a I’objectif 2

Le second objectif du projet de recherche était de décrire de quelle maniére la
participation d’enfants de maternelle 4 ans et 5 ans en contexte de lecture parent-enfant varie

en fonction de I’implication ou non de leur dyade dans un programme de littératie familiale.

Pour ce faire, des tests t pairés ont été réalisés a partir des scores moyens de fréquence
obtenus aux différentes sous-catégories de la grille de codification aux deux temps de mesure.
Ceci a permis de vérifier, au sein de chacun des groupes (GE et GT), la présence ou non
d’une progression significative des scores de participation des enfants entre le prétest et le

post-test.

Des scores de différence ont également ¢té calculés entre les scores de fréquence
obtenus au prétest et ceux obtenus au post-test (scores du post-test moins scores du prétest)
pour chacune des sous-catégories d’interventions de la grille de codification de maniére a
obtenir des scores de progression en lien avec la variable dépendante (participation de
I’enfant). Des analyses de corrélation ont été effectuées entre les scores de progression
(scores de différence post-test—prétest) de chacune des sous-catégories d’interventions de la
grille de codification et la variable indépendante concernant I’'implication de la dyade parent-
enfant dans le programme de littératie familiale (variable dichotomique : implication ou non
dans le programme). Le coefficient de corrélation de Pearson a permis de quantifier
I’intensité de la relation entre les deux variables. Le logiciel SPSS a encore une fois été utilisé

pour mener ces tests.
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3.5.3 Lerespect des critéres de validité

La présence d’un prétest contribue a la validité¢ interne du projet en limitant la
possibilité de biais liés a la sélection des participants. Certes, le présent projet ne comprend
pas de processus de randomisation, c’est-a-dire que les dyades n’ont pas été attribuées
aléatoirement au GE ou au GT. Toutefois, la présence d’un prétest au sein des deux groupes
permet de controler les éventuelles différences qui pourraient initialement distinguer les deux
groupes en ce qui a trait a la participation des enfants dans un contexte de lecture parent-

enfant.

Par ailleurs, la taille de 1’échantillon retenu, soit 66 dyades parent-enfant, réduit les
biais liés a la mortalité expérimentale, car advenant le cas ou plusieurs dyades auraient
souhaité se retirer du projet, I’échantillon serait demeuré suffisamment large pour permettre

de mener des analyses statistiques.

De plus, le fait que des livres de littérature jeunesse différents aient été utilisés au
prétest et au post-test réduit le risque de biais liés a la situation de mesure considérant que

dans les deux cas, les enfants n’étaient pas familiers avec le livre lu avec leur parent.

Puis, pour éviter les biais liés a la fluctuation des instruments de mesure, chacun des
outils a été validé par deux expertes de forme et de contenu. Un accord interjuge a aussi été
réalisé aupres de 20% des verbatims du GE et du GT au prétest et au post-test afin de s’ assurer
de la fiabilité¢ du processus de codification. Rappelons que le résultat de cet interjuge était,

pour toutes catégories d’intervention confondues, de 95,5%.

Enfin, pour assurer la validité de construit de cette recherche, les variables dépendante
(participation de I’enfant en contexte de lecture parent-enfant) et indépendante (implication
ou non dans le programme de littératie familiale) ont été¢ détaillées avec précision dans la

présente theése afin d’éviter de mener a une interprétation erronée des résultats.
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3.6 LESRESULTATS ATTENDUS

Bien que peu d’études, a notre connaissance, se soient attardées a la manicre dont la
participation de I’enfant en contexte de lecture parent-enfant varie en fonction de
I’implication ou non de la dyade parent-enfant dans un programme de littératie familiale, il

a été possible d’émettre des hypothéses quant a la nature des résultats qui seraient obtenus.

D’une part, de nombreuses ¢études ont souligné la participation limitée des enfants
d’age préscolaire en contexte de lecture parent-enfant (Hutton et al., 2017; Kim et al., 2011;
McGinty et al., 2012; Najarian et al., 2010; Son et Tineo, 2016; Vandermaas-Peeler et al.).
Ces résultats laissaient donc présager qu’avant la mise en place du programme de littératie
familiale, la participation des enfants demeurerait généralement limitée. Toutefois, la
littérature scientifique portant sur le sujet ne permettait pas d’avancer des hypotheses plus

précises quant aux interventions des enfants qui seraient plus souvent observées.

D’autre part, plusieurs recherches ont montré que la mise en place de programmes de
littératie familiale a un effet sur les interventions mises en ceuvre par les parents en contexte
de lecture parent-enfant (Boudreau et al., 2018; Charron et al., 2013; Thomas et al., 2021;
Timperley et al., 2022). Or, la fréquence et la nature des interventions du parent sont
reconnues comme étant lices a la participation de 1’enfant lors de la lecture (Justice et al.,
2002; Pigem et Blicharski, 2002; Son et Tineo, 2016). En effet, un plus grand nombre
d’interventions du parent et le choix d’interventions de qualité sont associés a une
participation accrue de I’enfant (Kim et al., 2011; Son et Tineo, 2016). De ce fait, I’hypothése
que les enfants du GE présenteraient au post-test une participation significativement plus
¢levée que ceux du GT a pu étre avancée étant donné que les parents du GE bénéficiaient du
programme de littératie familiale susceptible de les amener a modifier la fagon dont ils font
la lecture avec leur enfant (Boudreau et al., 2018; Charron et al., 2013; Myre-Bisaillon et al.,
2014; Thomas et al., 2021; Timperley et al., 2022). Encore une fois, la littérature scientifique

sur le sujet demeurait, a notre connaissance, trop limitée pour permettre d’avancer des
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hypothéses quant aux types d’interventions qui pourraient étre plus fréquemment observés

chez les enfants du GE comparativement a ceux du GT.

3.7 LES CONSIDERATIONS ETHIQUES

Considérant que la présente recherche implique la participation d’humains, une
demande de certification éthique a été adressée au Comité d’éthique de la recherche (CER)
de ’'UQAR. Plus spécifiquement, I’équipe de recherche de Boudreau et al. (2024) a soumis
un formulaire de demande de certification éthique dans lequel il était spécifi¢ que 1’étudiante-
chercheuse inclurait son propre projet doctoral. La demande de certification éthique a été
acceptée de sorte qu’un certificat d’éthique soit attribué a 1’équipe de recherche et, par le fait
méme, a I’étudiante-chercheuse (voir annexe III). Notons aussi que le formulaire de
consentement qui a €té signé par les parents mentionnait explicitement que les données
collectées dans le cadre des captations vidéo des lectures parent-enfant seraient utilisées pour

le projet doctoral de I’étudiante-chercheuse.

Il importe de préciser que I’ensemble des données collectées sera conservé sur un
ordinateur dont 1’acces est verrouillé par un mot de passe et uniquement accessible aux
membres de 1’équipe de recherche et a I’étudiante-chercheuse. Les données seront conservées

jusqu’a cing ans apres la collecte de données, puis seront ensuite détruites.

Par ailleurs, Garnier et Rayna (2021) mentionnent trois principes directeurs qu’il
importe de considérer lorsqu’il est question des enjeux déontologiques en contexte de
recherche en éducation a la petite enfance : 1) le respect des personnes; 2) la préoccupation
pour le bien-étre; et 3) la justice. Ces trois principes ont été respectés. En effet, le
consentement éclairé des parents a été sollicité afin d’assurer le respect des acteurs impliqués,
soit les parents et les enfants. Le projet de recherche leur a été présenté de facon détaillée, de
maniére a s’assurer que ces derniers comprennent bien ce en quoi consisterait leur

participation dans le cadre du projet et de quelle manicre les données collectées seraient
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exploitées. Puis, pour assurer le bien-étre des parents et des enfants, les modalités propres
aux rencontres des dyades parent-enfant ont été choisies en fonction des contraintes d’horaire
de chaque famille. Ainsi, les lectures en dyade parent-enfant ont eu lieu en fonction des
disponibilités du parent et de I’enfant et se sont déroulées au sein de 1’établissement scolaire
fréquenté par ’enfant. Enfin, le principe de justice a été respecté, car tous les parents des
groupes-classes impliqués ont eu la possibilité de prendre part au projet, et ce, sans égard aux
caractéristiques du parent et de I’enfant (ex.: dyades parent-enfant de la diversité
ethnoculturelle et linguistique ou de milieux défavorisés, enfants en situation de handicap ou

ayant des besoins particuliers).
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CHAPITRE 4
RESULTATS

La section suivante présente les résultats du projet de recherche. Dans un premier
temps, les résultats ayant permis de répondre au premier objectif, soit celui de décrire la
participation d’enfants de maternelle 4 ans et 5 ans en contexte de lecture parent-enfant avant
la mise en place d’un programme de littératie familiale, sont présentés. Dans un deuxiéme
temps, les résultats propres au second objectif, soit celui de décrire comment la participation
d’enfants de maternelle 4 ans et 5 ans en contexte de lecture parent-enfant varie en fonction

de I’implication ou non de leur dyade dans un programme de littératie familiale, sont exposés.

4.1 LA PARTICIPATION D’ENFANTS DE MATERNELLE 4 ANS ET 5 ANS EN CONTEXTE DE
LECTURE PARENT-ENFANT AVANT LA MISE EN PLACE D’UN PROGRAMME DE
LITTERATIE FAMILIALE

Le premier objectif du projet de recherche était de décrire la participation d’enfants de
maternelle 4 ans et 5 ans en contexte de lecture parent-enfant avant la mise en place d’un
programme de littératie familiale. Pour ce faire, la codification des interventions des enfants
en contexte de lecture parent-enfant au prétest a été utilisée pour faire émerger des statistiques
descriptives (minimum, maximum, moyenne et écart-type) pour chacune des sous-catégories
d’interventions. La section suivante présente ces statistiques pour chacune des quatre
catégories d’interventions, soit le moment de la lecture (avant, pendant ou apres), la nature
des interventions (spontanées ou émises en réponse a une intervention du parent), la forme
des interventions (verbales, non verbales ou combinant des éléments verbaux et non verbaux)

et le type d’interventions (ex. : inférences, commentaires a propos des illustrations).

Le tableau 19 présente les statistiques descriptives inhérentes a I’ensemble des

interventions réalisées par les enfants au prétest, toutes catégories confondues et celles
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propres aux interventions des enfants qui sont directement liées a la tiche de lecture parent-

enfant.

Les interventions des enfants considérées comme étant directement liées a la tiche de
lecture parent-enfant sont celles étant soit en lien avec I’histoire (ex.: discuter des
personnages, du récit, des illustrations, de la signification des mots dans le texte), avec I’écrit
(ex. : identification de lettres, de mots, de rimes) ou avec ’objet « livre » (ex. : s’attarder au
contexte éditorial, nommer les parties du livre). A I’inverse, les absences de réponse (ex.
enfant qui hausse les épaules pour indiquer qu’il ne sait pas lorsque le parent lui pose une
question), les confirmations des propos du parent (ex. : enfant qui hoche la téte pour montrer
au parent qu’il a compris I’explication de ce dernier ou qu’il est d’accord avec son propos),
les interventions positives ou négatives d’ordre socioaffectif (ex. : enfant qui se blottit contre
le parent, enfant qui manifeste un manque d’intérét pour I’activité) et les interventions autres
(ex. : enfant qui demande au parent s’il peut boire de 1’eau) ne sont pas considérées comme

des interventions qui sont directement en lien avec la tAche de lecture parent-enfant'”.

Le pourcentage moyen d’interventions liées et d’interventions non liées a la tache a
¢galement été calculé. Pour ce faire, chaque participant a obtenu : 1) un pourcentage associé
a la fréquence de ses interventions liées a la tiche = nombre d’interventions liées a la tache
effectuées par I’enfant / (nombre de ses interventions liées a la tdche + nombre de ses
interventions non liées a la tadche) X 100; et 2) un pourcentage associ¢ a la fréquence de ses
interventions non liées a la tdiche = nombre d'interventions non liées a la tache réalisées par
I’enfant / (nombre de ses interventions liées a la tiche + nombre de ses interventions non
liées a la tache) X 100. La moyenne des pourcentages obtenus par I’ensemble des enfants de

I’échantillon a ensuite été¢ calculée pour les deux formes d’interventions. Il importe de

19 Les codes étant associés aux sous-catégories d’interventions considérées comme étant directement liées 4 la
tache sont les suivants : PR, VCA, DI, PGL, DM, INF, EVT, RH, AR, MH, RT, CE, PL, LSP, MO, PE et PS.
La grille de codification de la participation de 1’enfant, laquelle comprend la définition de chacun des codes,
peut étre consultée dans 1’annexe 1.
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préciser que les pourcentages moyens rapportés dans I’ensemble de cette thése ont tous été

calculés de fagon similaire.

La figure 1, qui suit le tableau 19, présente la proportion moyenne en pourcentage des
interventions qui, parmi 1’ensemble des interventions effectuées par les enfants en contexte
de lecture parent-enfant au prétest, sont considérées comme étant directement liées a la tache

et celles qui n’y sont pas liées.

Tableau 19
Statistiques descriptives associées au nombre total d’interventions réalisées par les enfants
au prétest (n = 66)

Variable Min Max M  ET.
Nombre total d’interventions 0 84 21,20 16,52
Nombre total d’interventions liées a la tache 0 60 14,48 12,76

. Interventions liées a la tache

.Interventions non liées a la tache

Figure 1. Pourcentage moyen d’interventions liées et non liées a la tdche réalisées par les
enfants au prétest (n = 65)
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Le résultat de I’analyse de variance (ANOVA) a mesures répétées montre qu’il y a
une différence statistiquement significative F(1, 65) = 34,51, p < ,001, #°=,35 entre le
nombre moyen d’interventions liées a la tiche (M = 14,48, E.T. = 12,76) et le nombre moyen
d’interventions non liées a la tache (M =6,71, ET = 5,60). Ainsi, le nombre moyen
d’interventions liées a la tiche est, de facon statistiquement significative, plus élevé que celui
des interventions n’y étant pas liées. Le résultat de ’ANOVA a mesures répétées menée a
partir des pourcentages moyens d’interventions liées et non liées a la tiche vont dans le méme
sens : le pourcentage moyen d’interventions liées a la tiche (M = 62,23, E.T. = 21,76) est, de
facon statistiquement significative F(1, 64) = 20,53, p < ,001, #°=,24, plus élevé que le

pourcentage moyen d’interventions non liées & la tiche (M = 37,77, E.T. = 21,76).

4.1.1 La participation des enfants selon le moment de la lecture

Chacune des interventions des enfants a été codée en fonction que celle-ci ait eu lieu
avant, pendant ou apres la lecture. Le tableau 20 présente les statistiques descriptives propres
aux interventions effectuées par les enfants en contexte de lecture parent-enfant au prétest en
fonction du moment de la lecture. Puis, la figure 2 expose la proportion moyenne en
pourcentage des interventions réalisées par les enfants au prétest en fonction du moment de

la lecture.

Tableau 20
Statistiques descriptives associées aux interventions réalisées par les enfants au prétest en
fonction du moment de la lecture (n = 66)

Variable Min Max M E.T.

Nombre d’interventions avant la lecture 0 12 2,65 2,68
Nombre d’interventions pendant la lecture 0 75 14,09 13,55
Nombre d’interventions apres la lecture 0 38 4,45 5,92
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. Interventions avant la lecture . Interventions pendant la lecture . Interventions aprés la lectre

Figure 2. Pourcentage moyen d’interventions réalisées par les enfants au prétest en fonction
du moment de la lecture (n = 65)

Le résultat de 'ANOVA a mesures répétées révele qu’il y a des différences
statistiquement significatives FGreenhouse-Geisser(1,30, 84,19) = 37,09, p < ,001, 5° = ,36 entre
les nombres moyens d’interventions réalisées aux différents moments de la lecture. A cet
¢gard, les résultats des tests de comparaisons multiples (Bonferroni) indiquent que le nombre
moyen d’interventions pendant la lecture (M = 14,09, ET = 13,55) est, de facon
statistiquement significative, plus ¢élevé que le nombre moyen d’interventions avant
(M= 2,65, ET = 2,68) et apres la lecture (M = 4,45, ET = 5,92). En revanche, il n’y a
aucune différence statistiquement significative entre le nombre moyen d’interventions avant
la lecture et le nombre moyen d’interventions apres la lecture. Le résultat de TANOVA a
mesures répétées réalisée a partir des pourcentages moyens d’interventions selon le moment
de la lecture est similaire, celui-ci indiquant qu’il y a des différences statistiquement
significatives FGreenhouse-Geisser( 1,76, 112,62) = 50,28, p <,001, 172 = ,44 entre les pourcentages
moyens d’interventions effectuées aux différents moments de la lecture. Les résultats des

tests de comparaisons multiples (Bonferroni) indiquent que le pourcentage moyen
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d’interventions pendant la lecture (M = 60,33, ET = 25,57) est, de fagon statistiquement
significative, plus ¢élevé que les pourcentages moyens d’interventions avant (M = 17,11,
E.T. = 19,72) et aprés la lecture (M = 22,56, E.T. = 19,73). Il n’y a aucune différence
statistiquement significative entre le pourcentage moyen d’interventions avant la lecture et

le pourcentage moyen d’interventions apres la lecture.

4.1.2  La participation des enfants selon la nature des interventions

Chacune des interventions des enfants a également été codée en fonction que celle-ci
ait été émise spontanément ou en réponse a une intervention du parent. Le tableau 21 rapporte
les statistiques descriptives propres aux interventions effectuées par les enfants en contexte
de lecture parent-enfant au prétest en fonction de la nature des interventions. La figure 3
présente quant a elle la proportion moyenne en pourcentage des interventions effectuées par

les enfants au prétest en fonction de la nature des interventions.

Tableau 21
Statistiques descriptives associées aux interventions réalisées par les enfants au prétest en
fonction de la nature des interventions (n = 66)

Variable Min Max M E.T.

Nombre d’interventions spontanées 0 69 7,14 11,30
non interrogatives

Nombre de questions spontanées 0 6 0,83 1,58

Nombre d’interventions émises en 0 33 13,23 8,75
réponse a une intervention du parent
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. Interventions spontanées non interrogatives

. Questions spontanées

.Interventions émises en réponse a une intervention du parent

Figure 3. Pourcentage moyen d’interventions réalisées par les enfants au prétest en fonction
de la nature des interventions (n = 65)

Le résultat de 'ANOVA a mesures répétées indique la présence de différences
statistiquement significatives FGreenhouse-Geisser(1,73, 112,58) = 43,80, p <,001, ° = ,40 entre
les nombres moyens d’interventions selon leur nature. A cet effet, les résultats des tests de
comparaisons multiples (Bonferroni) montrent que le nombre moyen d’interventions émises
en réponse a une intervention du parent (M = 13,23, E.T. = 8,75) est significativement plus
¢levé que le nombre moyen d’interventions spontanées non interrogatives (M = 7,14,
E.T. = 11,30) et de questions spontanées (M = 0,83, E.T. = 1,58). Par ailleurs, le nombre
moyen d’interventions spontanées non interrogatives est significativement plus élevé que le
nombre moyen de questions spontanées. Il en va de méme pour le résultat de ’ANOVA a
mesures répétées effectuée a partir des pourcentages moyens d’interventions, celui-ci
indiquant qu’il y a des différences statistiquement significatives FGreenhouse-Geisser( 1,09, 69,74)
=132,64, p <,001, > = ,68 entre les pourcentages moyens d’interventions selon leur nature.
Les résultats des tests de comparaisons multiples (Bonferroni) indiquent que le pourcentage

moyen d’interventions émises en réponse a une intervention du parent (M = 70,75,
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E.T. =20,06) est, de fagon statistiquement significative, plus élevé que les pourcentages
moyens d’interventions spontanées non interrogatives (M = 25,75, ET = 21,88) et de
questions spontanées (M = 3.5, E.T.= 6,61). Le pourcentage moyen d’interventions
spontanées non interrogatives est aussi, de fagon statistiquement significative, plus élevé que

le pourcentage moyen de questions spontanées.

4.1.3 La participation des enfants selon la forme des interventions

Chacune des interventions des enfants a été¢ codée en fonction que celle-ci ait été de
forme verbale, non verbale ou qu’elle constituait une combinaison d’éléments verbaux et non
verbaux. Le tableau 22 présente les statistiques descriptives propres aux interventions
effectuées par les enfants en contexte de lecture parent-enfant au prétest en fonction de la
forme des interventions, tandis que la figure 4 détaille la proportion moyenne en pourcentage
des interventions effectuées par les enfants au prétest en fonction de la forme des

interventions.

Tableau 22
Statistiques descriptives associées aux interventions réalisées par les enfants au prétest en
fonction de la forme des interventions (n = 66)

Variable Min Max M E.T.

Nombre d’interventions verbales 0 45 8,56 9,21
Nombre d’interventions non verbales 0 26 8,29 5,60
Nombre d’interventions combinant des 0 49 4,35 7,17

¢léments verbaux et non verbaux
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. Interventions verbales . Interventions non verbales . Combinaisons d'éléments verbaux et non verbaux

Figure 4. Pourcentage moyen d’interventions réalisées par les enfants en contexte de lecture
parent-enfant au prétest en fonction de la forme des interventions (n = 65)

Le résultat de PANOVA a mesures répétées montre qu’il y a des différences
statistiquement significatives FGreenhouse-Geisser(1,71, 111,18) = 9,59, p <,001, #° =,13 entre
les nombres moyens d’interventions selon leur forme. Selon les résultats des tests de
comparaisons multiples (Bonferroni), les nombres moyens d’interventions verbales
(M = 8,56, ET = 9,91) et d’interventions non verbales (M = 8,29, ET= 5,60) sont, de fagon
statistiquement significative, plus élevés que celui des interventions combinant des éléments
verbaux et non verbaux (M = 4,35, ET = 7,17). En revanche, il n’y a aucune différence
significative entre le nombre moyen d’interventions verbales et le nombre moyen
d’interventions non verbales. Le résultat de ’ANOVA a mesures répétées réalisées a partir
des pourcentages moyens d’interventions révele également des différences statistiquement
significatives FGreenhouse-Geisser(1,32, 86,67) = 26,22, p < ,001, #° = ,29 entre les pourcentages
moyens d’intervention selon leur forme. Les résultats du test de comparaisons multiples
(Bonferroni) indiquent que les pourcentages moyens d’interventions verbales (M = 34,22,

E.T. = 23,59) et non verbales (M = 51,05, E.T. = 29,65) sont, de fagon statistiquement
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significative, plus ¢élevés que le pourcentage moyen d’interventions combinant des éléments
verbaux et non verbaux (M= 14,73, E.T. = 14,24). Le pourcentage moyen d’interventions
non verbales est aussi, de fagon statistiquement significative, plus élevé que le pourcentage

moyen d’interventions verbales.

4.1.4  La participation des enfants selon le type d’interventions

Chacune des interventions des enfants a aussi été codée en fonction de son type (ex. :
formulations de prédictions, discussions a propos des illustrations, discussions & propos
d’¢éléments textuels). Le tableau 23 présente les statistiques descriptives propres aux
interventions effectuées par les enfants en contexte de lecture parent-enfant au prétest en

fonction du type d’interventions.

Tableau 23
Statistiques descriptives associées aux interventions réalisées par les enfants au prétest en
fonction du type d’interventions (n = 66)

Variable Min Max M E.T.

Prédictions 0 7 0,74 1,43

Prédictions — Confirmations 0 2 0,09 0,34

Prédictions — Absences de réponse 0 1 0,05 0,21

Liens avec son vécu ou ses connaissances antérieures 0 9 1,42 1,92

Liens avec son vécu ou ses connaissances antérieures — Absences 0 2 0,11 0,40
de réponse

Discussions a propos des illustrations 0 36 5,47 6,34

Discussions a propos des illustrations — Absences de réponse 0 1 0,06 0,24

Participation a la gestion de la lecture 0 25 1,55 4,03

Discussions a propos de la signification des mots / expressions 0 7 0,23 0,93

Discussions a propos de la signification des mots / expressions — 0 2 0,20 0,44

Absences de réponse
Discussions a propos de la signification des mots / expressions — 0 3 0,21 0,57

Confirmations
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Répétitions des mots lus ou dits par le parent 0 8 0,39 1,26
Inférences 0 7 1,56 2,13

Inférences — Absences de réponse 0 5 0,23 0,72

Inférences — Confirmations 0 4 0,17 0,60

Discussions a propos d’¢léments textuels 0 20 2,12 3,29
Discussions a propos d’¢léments textuels — Absences de réponse 0 3 0,27 0,62
Rappel de I’histoire 0 5 0,21 0,78

Rappel de I’histoire — Absences de réponse 0 2 0,06 0,30
Appréciation de 1’histoire 0 4 0,82 0,86

Appréciation de I’histoire — Absences de réponse 0 0 0,00 0,00

Mimes en lien avec 1’histoire 0 2 0,09 0,38

Discussions a propos du titre 0 2 0,08 0,32

Discussions a propos du contexte éditorial 0 1 0,02 0,12
Discussions a propos du contexte éditorial — Absences de réponse 0 0 0,00 0,00
Discussions a propos du contexte éditorial — Confirmations 0 1 0,02 0,12
Discussions a propos des parties du livre 0 2 0,05 0,27
Discussions a propos des parties du livre — Absences de réponse 0 0 0,00 0,00
Identifications de lettres / signes de ponctuation 0 1 0,02 0,12
Identifications de lettres / signes de ponctuation — Absences de réponse 0 0 0,00 0,00
Lecture / identifications de mots dans le texte 0 1 0,02 0,12

Lecture / identifications de mots dans le texte — Absences de réponses 0 0 0,00 0,00
Discussions a propos de 1’écrit dans les illustrations 0 3 0,09 046
Discussions a propos des sons 0 1 0,02 0,12

Affects positifs 0 2 0,35 0,57

Manifestation d’enthousiasme / de plaisir 0 9 242 2,18
Manifestation d’'un manque d’intérét pour la lecture 0 12 0,61 1,66
Affects négatifs 0 2 0,05 0,27

Autres 0 14 1,44 2,43
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Pour présenter de fagon plus concise les statistiques descriptives en fonction du type
d’interventions, des regroupements de types d’interventions ont été effectués'!: 1) les
interventions en lien avec I’histoire (ex.: émettre des prédictions, faire des inférences,
effectuer un rappel de I’histoire, mimer les événements du récit, partager son appréciation de
I’histoire); 2) les interventions en lien avec 1’écrit (ex. : identifier des mots, des lettres ou des
signes de ponctuation, porter attention a 1’écrit dans les illustrations, repérer des rimes); 3) les
interventions en lien avec I’objet « livre » (ex. : discuter du contexte éditorial, identifier les
parties du livre); 4) les interventions positives d’ordre socioaffectif (ex. : manifester un affect
positif envers le parent, manifester de I’enthousiasme a 1’égard de la lecture du livre); 5) les
interventions négatives d’ordre socioaffectif (ex. : manifester un affect négatif envers le
parent, manifester un manque d’intérét pour la lecture du livre); 6) les absences de réponse
(ex. : refus de répondre a une question du parent ou absence de réponse de la part de I’enfant
lorsque le parent I’interpelle); 7) les confirmations (ex. : ’enfant hoche la téte ou indique
verbalement son approbation par rapport aux propos du parent); et 8) les autres types

d’interventions (ex. : ’enfant est distrait par un élément externe a la lecture parent-enfant).

Le tableau 24 présente les statistiques descriptives relatives aux interventions
effectuées par les enfants au prétest pour chacun des regroupements de types d’interventions
présentés ci-dessus. La figure 5 illustre quant a elle la proportion moyenne en pourcentage
des interventions effectuées par les enfants au prétest en fonction de ces mémes

regroupements.

' Les codes associés a chacun des regroupements sont les suivants : interventions en lien avec ’histoire (PR,
VCA, DI, DM, INF, EVT, RH, AR, MH, RT), interventions en lien avec 1’écrit (LSP, MO, PE, PS),
interventions en lien avec 1’objet « livre » (CE, PL, PGL), interventions positives d’ordre socioaffectif (AFP,
ET), interventions négatives d’ordre socioaffectif (AN, MI), absences de réponse (PRA, VCAA, DIA, DMA,
INFA, EVTA, RHA, ARA, LSPA, MOA, CEA, PLA), confirmations (PRC, DMC, INFC, RM, CEC) et autres
types d’interventions (AT). La grille de codification de la participation de 1’enfant, laquelle comprend la
définition de chacun des codes, peut étre consultée dans I’annexe 1.
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Tableau 24

Statistiques descriptives associées aux interventions réalisées par les enfants au prétest en

fonction des regroupements de types d’interventions (7 = 66)

Variable Min Max M  ET.

Nombre d’interventions en lien avec 1’histoire 0 51 12,74 10,70
Nombre d’interventions en lien avec 1’écrit 0 3 0,14 0,52
Nombre d’interventions en lien avec 1’objet « livre » 0 25 1,61 4,03
Nombre d’interventions positives d’ordre socioaffectif 0 9 2,77 2,23
Nombre d’interventions négatives d’ordre socioaffectif 0 12 0,65 1,68
Nombre d’absences de réponse 0 0,97 1,40

Nombre de confirmations 0 0,88 1,70

Nombre des autres types d’interventions 0 14 1,44 2,43

. Interventions en lien avec I'histoire
. Interventions en lien avec I'objet « livre »

. Interventions négatives d'ordre socioaffectif

. Interventions en lien avec I'écrit

. Confirmations . Autres types d'interventions

. Interventions positives d'ordre socioaffectif
. Absences de réponse

Figure 5. Pourcentage moyen d’interventions des enfants au prétest en fonction des
regroupements de types d’interventions (7 = 65)
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Le résultat de '’ANOVA a mesures répétées révele qu’il y a des différences
statistiquement significatives FGreenhouse-Geisser(1,62, 105,02) = 69,06, p <,001, 772 =52 entre
les nombres moyens d’interventions selon les regroupements de types d’interventions
réalisées. Les résultats des tests de comparaisons multiples (Bonferroni) précisent que le
nombre moyen d’interventions en lien avec I’histoire (M = 12,74, ET = 10,70) est
significativement plus élevé que le nombre moyen d’interventions de tous les autres
regroupements. Le nombre moyen d’interventions en lien avec 1’écrit (M = 0,14, E.T. = 0,52)
est quant a lui significativement moins ¢levé que le nombre moyen d’interventions de tous
les autres regroupements, mis a part celui associé¢ aux interventions négatives d’ordre
socioaffectif (M= 0,65, ET = 1,68) avec lequel aucune différence statistiquement
significative n’est observée. Enfin, le nombre moyen d’interventions positives d’ordre
socioaffectif (M = 2,77, E.T. = 2,23) est significativement plus élevé que ceux relatifs aux
interventions en lien avec I’écrit (M = 0,14, E.T. = 0,52), aux interventions négatives d’ordre
socioaffectif (M = 0,65, E.T. = 1,68), aux interventions prenant la forme d’absences de
réponse (M = 0,97, ET = 1,40), aux interventions de confirmations (M = 0,88, ET = 1,70)
et aux autres types d’interventions (M = 1,44, E.T. = 2,43). Le résultat de PANOVA a
mesures répétées réalisée a partir des pourcentages moyens d’interventions indique
¢galement des différences  statistiquement  significatives  FGreenhouse-Geisser(2,40,
157,38) = 113,93, p < ,001, #° = ,64 entre les pourcentages moyens d’interventions selon les
regroupements de types d’interventions. Les tests de comparaisons multiples (Bonferroni)
révelent que le pourcentage moyen d’interventions en lien avec I’histoire (M = 56,09,
E.T. =21,48) est, de fagon statistiquement significative, plus élevé que tous les autres
pourcentages moyens de regroupements de types d’interventions, tandis que le pourcentage
moyen d’interventions en lien avec I’écrit (M = 0,60, E.T. = 2,54) est significativement moins
¢levé que tous les autres pourcentages moyens de regroupements de types d’interventions.
En outre, le pourcentage moyen d’interventions positives d’ordre socioaffectif (M = 19,98,
E.T. = 22,94) est, de fagon statistiquement significative, plus élevé que les pourcentages
moyens d’interventions en lien avec I’objet « livre » (M = 5,54, E.T. = 11,96), d’interventions

de confirmations (M = 3,40, ET = 5,75), d’interventions négatives d’ordre socioaffectif
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(M=2,73, ET = 5,56), d’absences de réponses (M = 5,68, ET = 9,97) et des autres types
d’interventions (M = 5,99, E.T. = 8,72).

4.1.5 Synthése des résultats se rapportant a I’objectif 1

Le premier objectif de ce projet de recherche était de décrire la participation d’enfants
de maternelle 4 ans et 5 ans en contexte de lecture parent-enfant avant la mise en place d’un
programme de littératie familiale. Le tableau 25 met en lumicre les faits saillants des résultats

se rapportant a ce premier objectif de recherche.

Tableau 25
Synthése des résultats se rapportant a 1’objectif 1

Les interventions liées a la tiche et non liées a la tache

e Au prétest, le nombre moyen d’interventions de I’enfant, tout type d’interventions
confondues, est de 21,20 (M = 21,20, E.T. = 16,52). Toutefois, si I’on considére
uniquement les interventions liées a la tache, le nombre moyen d’interventions diminue

414,48 (M= 14,48, E.T. = 12,76).

e En moyenne, 62,23% (M = 62,23, E.T. = 21,76) des interventions des enfants sont en

lien avec la tache.

La participation des enfants selon le moment de la lecture

e Le nombre moyen d’interventions pendant la lecture (M = 14,09, E.T. = 13,55) est
significativement plus ¢élevé que le nombre moyen d’interventions avant (M = 2,65,
E.T. = 2,68) et aprés la lecture (M = 4,45, E.T. = 5,92). Le méme constat peut étre
effectué¢ a partir des pourcentages moyens d’interventions selon le moment de la

lecture.

¢ En moyenne, 60,33% (M = 60,33, ET = 25,57) des interventions des enfants ont lieu

pendant la lecture.
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La participation des enfants selon la nature des interventions

Le nombre moyen d’interventions émises en réponse a une intervention du parent
(M=1323, E.T. = 8,75) est significativement plus élevé que le nombre moyen de
questions spontanées (M = 0,83, E.T. = 1,58) et d’interventions spontanées non
interrogatives (M =7,14, E.T. = 11,30). De plus, le nombre moyen d’interventions
spontanées non interrogatives est significativement plus élevé que le nombre moyen de
questions spontanées. Les mémes constats sont observés a partir des pourcentages

moyens d’interventions selon leur nature.

En moyenne, 70,75% (M = 70,75, E.T. = 25,06) des interventions des enfants sont

émises en réponse a une intervention du parent.

La participation des enfants selon la forme des interventions

Les nombres moyens d’interventions verbales (M = 8,56, E.T. = 9,21) et non verbales
(M = 8,29, E.T. = 5,60) sont significativement plus élevés que le nombre moyen
d’interventions combinant des €léments verbaux et non verbaux (M = 4,35, ET =17, 7).
Un méme constat peut étre effectué a partir des pourcentages moyens d’interventions

selon leur forme.

Le pourcentage moyen d’interventions non verbales (M = 51,05, E.T. = 29,65) est
significativement plus élevé que le pourcentage moyen d’interventions verbales

(M=3422, E.T. =23.,59).

La participation des enfants selon le regroupement de types d’interventions

Le nombre moyen d’interventions en lien avec 1’histoire (M = 12,74, ET = 10,70) est
significativement plus ¢élevé que les nombres moyens d’interventions pour tous les
autres regroupements de types d’interventions. Un méme constat peut étre effectué a
partir des pourcentages moyens d’interventions réparties selon les regroupements de

types d’interventions.
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e Le nombre moyen d’interventions en lien avec I’écrit (M = 0,14, ET = 0,52) est
significativement moins ¢élevé que les nombres moyens de tous les autres
regroupements de types d’interventions, mis a part le nombre moyen d’interventions
négatives d’ordre socioaffectif (M = 0,65, E.T. = 1,68) avec lequel on n’observe aucune
différence significative. Le pourcentage moyen d’interventions en lien avec
1’écrit (M = 0,60, E.T. = 2,54) est toutefois significativement moins élevé que les
pourcentages moyens de tous les autres regroupements de types d’interventions, y
compris le pourcentage moyen d’interventions négatives d’ordre socioaffectif

(M=2,73,E.T. = 5,56).

e En moyenne, 56,09% (M = 56,09, ET = 21,48) des interventions des enfants sont en

lien avec I’histoire.

4.2 LA PARTICIPATION D’ENFANTS DE MATERNELLE 4 ANS ET 5 ANS EN CONTEXTE DE
LECTURE PARENT-ENFANT APRES LA MISE EN PLACE D’UN PROGRAMME DE
LITTERATIE FAMILIALE

Le second objectif du projet de recherche était de décrire comment la participation
d’enfants de maternelle 4 ans et 5 ans en contexte de lecture parent-enfant varie en fonction
de I’implication ou non de leur dyade dans un programme de littératie familiale. Pour ce faire,
la codification des interventions des enfants en contexte de lecture parent-enfant au prétest

et au post-test a été utilisée.

Dans un premier temps, des tests t pairés ont été réalisés au sein de chacun des deux
groupes (GE et GT), et ce, a partir du nombre moyen d’interventions réalisées par les enfants
pour les différentes sous-catégories d’interventions aux deux temps de mesure (prétest et
post-test). Ces analyses ont été effectuées dans le but de vérifier la présence ou non d’une
progression du nombre moyen d’interventions réalisées par les enfants de chacun des deux

groupes entre les deux temps de mesure. Dans un deuxiéme temps, des analyses de
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corrélation ont été menées afin de vérifier la présence et 1’intensité de la relation entre la
variable indépendante (implication ou non de la dyade dans le programme de littératie
familiale) et les variables dépendantes (scores de différences entre le nombre d’interventions
réalisées au post-test et le nombre d’interventions réalisées au prétest pour chacune des sous-

catégories d’interventions de la grille de codification).

Le tableau 26 présente les moyennes et les écarts-types relatifs au nombre
d’interventions réalisées par les enfants des deux groupes aux deux temps de mesure
concernant le nombre total d’interventions et le nombre d’interventions en lien ou non avec
la tache. Les résultats des tests t pairés entre les moyennes obtenues au prétest et au post-test
y sont aussi présentés. La figure 6 illustre la progression du nombre moyen d’interventions
réalisées par les enfants des deux groupes entre les deux temps de mesure pour le nombre

total d’interventions, puis les interventions liées et non liées a la tache.

Tableau 26
Moyennes et écarts-types relatifs au nombre d’interventions réalisées par les enfants du GE
et du GT pour I’ensemble des interventions effectuées de méme que celles liées et non liées
a la tache et résultats des tests t pairés entre les moyennes obtenues au prétest et au post-test

Prétest Post-test

Variable Groupe n M ET. M ET. t p  dCohen
T Expérimental 30 25,00 21,05 46,37 2890 5,10 <001 093

otal des
interventions  T¢poin 33 18,15 10,30 26,45 15,51 3,32 ,002 0,58
I . Expérimental 30 17,37 16,07 30,53 21,04 395 <,001 0,72
nterventions
liées a la tiche T¢moin 33 12,30 8,66 17,15 12,75 2,07 ,047 0,36

. Expérimental 30 7,63 6,84 15,83 10,48 5,94 <001 1,09
Interventions non

lies ala tiche  T¢moin 33 585 3,95 930 5,13 4.80 <001 0,84
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Figure 6. Graphique présentant la progression du nombre moyen d’interventions réalisées par
les enfants du GE (n = 30) et du GT (n = 33) entre le prétest et le post-test pour 1’ensemble
des interventions effectuées ainsi que les interventions liées et non liées a la tache

Les résultats des tests t pairés indiquent que le nombre moyen d’interventions
effectuées au post-test par les enfants du GE est, de fagon statistiquement significative, plus
¢levé que le nombre moyen d’interventions effectuées au prétest, et ce, autant pour le nombre
total d’interventions (prétest : M = 25,00, E.T. =21,05; post-test : M = 46,37, ET = 28,90),
129)=5,10,p <,001, d= 0,93 que pour les interventions liées a la tache (prétest : M= 17,37,
E.T. = 16,07; post-test : M = 30,53, E.T. = 21,03), #(29) = 3,95, p < ,001, d= 0,72 et les
interventions non liées a la tache (prétest : M = 7,63, ET = 6,84; post-test : M = 15,38,
ET = 10,48), #(29) = 5,94, p <,001, d=1,09. Le méme constat est observé chez les enfants
du GT dont le nombre moyen d’interventions effectuées au post-test s’avere, de facon
statistiquement significative, plus élevé que le nombre moyen d’interventions effectuées au
prétest : total des interventions (prétest : M = 18,15, E.T. = 10,30; post-test : M = 26,45,
ET = 15,51), #32)= 3,32, p = ,002, d= 0,5; interventions liées a la tiche (prétest :
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M=12,30, E.T. = 8,65; post-test : M= 17,15, E.T. = 12,75), #(32) = 2,07, p = ,047, d = 0,36;
interventions non liées a la tache (prétest: M = 5,85, ET = 3,95; post-test : M = 9,30,
E.T.=5,13), #(32) = 4,80, p <,001, d = 0,84.

Dans le but de vérifier si la participation des enfants varie selon que leur dyade ait été
impliquée ou non dans le programme de littératie familiale (condition expérimentale), des
analyses de corrélation de Pearson ont été effectuées entre les scores de différence (le nombre
d’interventions au post-test moins le nombre d’interventions au prétest) et la condition

expérimentale.

Pour ce qui est du nombre d’interventions effectuées en contexte de lecture parent-
enfant, les résultats des analyses de corrélation de Pearson indiquent la présence de relations
positives statistiquement significatives entre les scores de différence relatifs au nombre
d’interventions réalisées aux deux temps de mesure et I’implication de la dyade parent-enfant
dans le programme de littératie familiale, et ce, pour le total des interventions 7(61) =,33,
p = ,008, pour les interventions liées a la tache r(61) = ,26, p =,042 ainsi que pour les
interventions non liées a la tache #(61) = ,37, p =,003. Ces relations lin€aires sont toutefois

qualifiées de faible intensité selon les balises de Cohen (1988).

Les sections suivantes présentent respectivement les résultats pour chacune des
catégories d’interventions, soit le moment de la lecture (avant, pendant ou apres), la nature
des interventions (spontanées ou émises en réponse a une intervention du parent), la forme
des interventions (verbales, non verbales ou combinant des ¢léments verbaux et non verbaux)
et le type d’interventions (ex. : inférences, commentaires a propos des illustrations). Les tests
statistiques réalisés seront donc les mémes que ceux précédemment utilisés pour étudier la
relation entre la participation de 1’enfant au cours de la lecture et I’implication de la dyade

parent-enfant dans le programme de littératie familiale.
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4.2.1 La participation des enfants selon le moment de la lecture

Le tableau 27 présente les moyennes et les écarts-types concernant le nombre

d’interventions réalisées par les enfants du GE et du GT au prétest et au post-test selon le

moment de la lecture (avant, pendant, apres) de méme que les résultats des tests t pairés entre

les moyennes obtenues au prétest et au post-test. La figure 7 illustre quant a elle la

progression du nombre moyen d’interventions réalisées par les enfants des deux groupes a

chacun des moments de la lecture entre les deux temps de mesure.

Tableau 27

Moyennes et €carts-types relatifs au nombre d’interventions réalisées par les enfants du GE
et du GT selon le moment de la lecture et résultats des tests t pairés entre les moyennes
obtenues au prétest et au post-test

Prétest Post-test
Variable Groupe n M E.T. M E.T. t p d Cohen
Expérimental 30 2,80 3,16 6,73 5,77 4,03 <001 0,74
Avant la
lecture  Témoin 33 264 2728 342 4,15 098 ,335 0,17
Expérimental 30 15,97 17,07 3490 2331 596 <001 1,09
Pendant la
lecture  Témoin 33 12,55 9,17 18,30 10,17 2,77 ,009 0,48
Apre Expérimental 30 6,23 8,11 473 4,68 0,98 337 0,18
pres la
lecture Témoin 33 297 238 473 4,770 244 021 0,43
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Figure 7. Graphique présentant la progression du nombre moyen d’interventions réalisées
par les enfants du GE (7 = 30) et du GT (n = 33) entre le prétest et le post-test en fonction
du moment de la lecture

Le résultat du test t pairé montre que chez le GE, le nombre moyen d’interventions
avant la lecture au post-test (M = 6,73, ET = 5,77) est, de fagon statistiquement significative
1(29) = 4,03, p <,001, d = 0,74, plus élevé que le nombre moyen d’interventions avant la
lecture au prétest (M = 2,80, ET = 3,16). Par contre, chez le GT, on ne remarque aucune
différence significative #(32) = 0,98, p =,335, d= 0,17 entre le nombre moyen d’interventions
avant la lecture au post-test (M = 3,42, ET =4, 5) et le nombre moyen d’interventions avant

la lecture au prétest (M = 2,64, ET = 2,28).

Par rapport aux interventions pendant la lecture, les résultats des tests t pairés indiquent
que le nombre moyen d’interventions pendant la lecture au post-test est significativement
plus élevé que le nombre moyen d’interventions pendant la lecture au prétest, et ce, autant
chez les enfants du GE (prétest : M=15,97, E.T. = 17,07; post-test : M =34,90, E.T. =23,31),
1(29)=5,96, p <,001, d = 1,09 que chez ceux du GT (prétest : M = 12,55, ET =9,17; post-
test : M = 18,30, E.T. = 10,17), #32) = 2,77, p = ,009, d = 0,48.
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En ce qui a trait aux interventions apres la lecture, le résultat du test t pairé révele que
chez le GE, il n’y a aucune différence significative #29) = 0,98, p = ,340, d = 0,18 entre le
nombre moyen d’interventions aprés la lecture au prétest (M = 6,23, E.T. = 8,11) et le nombre
moyen d’interventions aprés la lecture au post-test (M = 4,73, E.T. = 4,68). Par contre, chez
les enfants du GT, on remarque une progression statistiquement significative #32) = 2,46,
p=,020, d=0,42 entre le nombre moyen d’interventions aprés la lecture au prétest
(M=2,97, E.T. = 2,38) et le nombre moyen d’interventions aprés la lecture au post-test

(M =473, E.T. = 4,70).

Le résultat de 1’analyse de corrélation de Pearson montre, pour les interventions avant
la lecture, la présence d’une relation positive statistiquement significative entre les scores de
différence post-test—prétest et I’implication de la dyade parent-enfant dans le programme de
littératie familiale #(61) = ,31, p =,015. Cette relation linéaire est toutefois qualifiée d’une
faible intensité selon les balises de Cohen (1988). Il en va de méme en ce qui concerne les
interventions pendant la lecture : le résultat de 1’analyse de corrélation de Pearson révele la
présence d’une relation positive statistiquement significative entre les scores de différence et
I’implication de la dyade parent-enfant dans le programme de littératie familiale #(61) = ,41,
p <,001. Cette relation lin¢aire semble toutefois un peu plus marquée qu’en ce qui concerne
les interventions avant la lecture, celle-ci pouvant étre qualifiée de moyenne-faible selon les
balises de Cohen (1988). En revanche, pour les interventions apres la lecture, on n’observe
aucune relation statistiquement significative entre les scores de différence et I’implication de

la dyade parent-enfant dans le programme de littératie familiale #(61) = -,25, p = ,053.

4.2.2  La participation des enfants selon la nature des interventions

Le tableau 28 présente les moyennes et les écarts-types a propos du nombre
d’interventions effectuées par les enfants du GE et du GT au prétest et au post-test en fonction
de la nature des interventions ainsi que les résultats des tests t pairés entre les moyennes

obtenues au prétest et au post-test. La figure 8 illustre la progression du nombre moyen
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d’interventions spontanées et émises en réponse a une intervention du parent entre les deux

temps de mesure.

Tableau 28
Moyennes et écarts-types relatifs au nombre d’interventions réalisées par les enfants du GE
et du GT selon la nature des interventions et résultats des tests t pairés entre les moyennes
obtenues au prétest et au post-test

Prétest Post-test
Variable Groupe N M ET. M ET. t ) d Cohen

Interventions  Expérimental 30 9,30 14,96 14,63 16,31 2,53 ,017 0,46

spontanées non —
interrogatives Témoin 33 4,97 5,81 833 7,00 2,75 ,010 0,48

Questions Expérimental 30 0,90 1,61 1,83 290 1,87 .,072 0,34
spontanées Témoin 33 0,70 1,45 1,45 2,51 1,53 135 0,27

Interventions émises Expérimental 30 14,80 9,61 29,90 20,48 4,59 <,001 0,84
en réponse 2 une
intervention du parent Témoin 33 12,48 17,86 16,67 10,13 2,48 ,018 0,43
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€= =@ Questions spontanées-GT
Interventions émises en réponse a une intervention du parent - GE

Interventions émises en réponse a une interventions du parent - GT
Figure 8. Graphique présentant la progression du nombre moyen d’interventions

réalisées par les enfants du GE (n = 30) et les enfants du GT (n = 33) entre le prétest et le
post-test en fonction de la nature des interventions
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Les résultats des tests t pairés montrent que le nombre moyen d’interventions spontanées
non interrogatives au post-test est significativement plus élevé que le nombre moyen
d’interventions spontanées non interrogatives au prétest, et ce, autant chez les enfants du GE
(prétest : M = 9,30, E.T. = 14,96; post-test : M = 14,63, ET = 16,31), €29)=2,53, p=,017,
d = 0,46 que chez ceux du GT (prétest: M = 4,97, ET = 5381; post-test : M = 8,33,
E.T. =7,00), #(32)=2,75, p = ,010, d = 0,48.

Dans la méme lignée, les résultats des tests t pairés révelent que le nombre moyen
d’interventions émises en réponse a une intervention du parent au post-test est, de fagon
statistiquement significative, plus élevé que le nombre moyen d’interventions formulées en
réponse a une intervention du parent au prétest, et cela, tant chez les enfants du GE (prétest :
M=14,80, E.T. = 9,61; post-test : M =29,90, E.T. = 20,48), #(29) = 4,59, p < ,001, d = 0,84
que chez ceux du GT (prétest : M = 12,55, E.T. = 9,17; post-test : M = 16,67, E.T. = 10,13),
1(32)=2,48,p=,018, d=0,43.

En revanche, les résultats des tests t pairés indiquent qu’il n’y a aucune différence
significative entre le nombre moyen de questions spontanées formulées au prétest et au post-
test, et ce, tant chez les enfants du GE (prétest : M = 0,90, ET =161; post-test: M = 1,83,
ET = 2,90), #29) = 1,87, p = ,072, d = 0,34 que chez ceux du GT (prétest: M = 0,70,
E.T=1,45; post-test: M= 1,45, E.T. =2,51), #(29) = 1,53, p=,135,d = 0,27.

Pour les interventions spontanées non interrogatives, le résultat de ’analyse de
corrélation de Pearson n’indique aucune relation statistiquement significative entre les scores
de différence post-test—prétest et I’implication de la dyade parent-enfant dans le programme
de littératie familiale #(61) =,11, p = ,410. Il en va de méme en ce qui concerne les questions
spontanées : aucune relation statistiquement significative n’est observée entre les scores de
différence et I’'implication de la dyade parent-enfant dans le programme de littératie familiale
r(61)=,03, p =,800. Toutefois, pour les interventions émises en réponse a une intervention
du parent, le résultat de I’analyse de corrélation de Pearson indique la présence d’une relation

positive statistiquement significative entre les scores de différence et I'implication de la
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dyade parent-enfant dans le programme de littératie familiale 7(61) = ,36, p < ,001. Cette

relation linéaire est toutefois de faible intensité (Cohen, 1988).

4.2.3 La participation des enfants selon la forme des interventions

Le tableau 29 présente les moyennes et les ¢&carts-types propres au nombre
d’interventions faites par les enfants du GE et du GT au prétest et au post-test selon la forme
des interventions (verbale, non verbale ou combinaison d’éléments verbaux et non verbaux)
ainsi que les résultats des tests t pairés entre les moyennes obtenues au prétest et au post-test.
La figure 9 illustre quant a elle la progression du nombre moyen d’interventions réalisées par
les enfants des deux groupes entre les deux temps de mesure en fonction de la forme des

interventions.

Tableau 29
Moyennes et écarts-types relatifs au nombre d’interventions réalisées par les enfants du GE
et du GT selon la forme des interventions et résultats des tests t pairés entre les moyennes
obtenues au prétest et au post-test

Prétest Post-test

Variable Groupe n M ET. M ET. t ) d Cohen
Interventions Expérimental 30 10,53 10,89 21,10 16,08 4,04 <001 0,74
verbales  “T¢moin 33679 7,05 10,79 1024 222,033 0,39
Interventions LExpérimental 30 8,70 6,02 15,37 10,39 3,88 <,001 0,71
non verbales  T¢moin 33 827 531 11,52 542 2,87 ,007 0,50
Combinaisons  Expérimental 30 5,77 9,66 9,90 10,88 2,83 ,008 0,52
d’éléments
verbaux et non  T¢moin 33 3,09 3,64 4,15 444 1,18 246 0,21
verbaux
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Figure 9. Graphique présentant la progression du nombre moyen d’interventions réalisées
par les enfants du GE (7 = 30) et du GT (n = 33) entre le prétest et le post-test en fonction
de la forme des interventions

Selon les résultats des tests t pairés, il appert que le nombre moyen d’interventions
verbales s’avere, de fagon statistiquement significative, plus ¢élevé au post-test qu’au prétest,
et ce, autant chez les enfants du GE (prétest : M = 10,53, E.T.=10,89; post-test : M = 21,10,
ET = 16,08), #(29) = 4,04, p < ,001, d = 0,74 que chez ceux du GT (prétest: M = 6,79,
E.T. =17,15; post-test : M =10,79, E.T. = 10,24), #(32) = 2,22, p =,017, d = 0,39.

De la méme facon, les résultats des tests t pairés montrent que le nombre moyen
d’interventions non verbales est, de facon statistiquement significative, plus ¢levé au post-
test qu’au prétest tant chez le GE (prétest : M = 8,70, ET =6,02; post-test : M = 15,37,
ET= 10,39), #(29) = 3,88, p <,001, d = 0,71 que chez le GT(prétest : M = 8,27, ET =531;
post-test : M =11,52, ET = 5,42), 1(32) = 2,87, p =,007, d = 0,50.

119



Pour les interventions combinant des éléments verbaux et non verbaux, le résultat du
test t pairé indique qu’au sein du GE, le nombre moyen d’interventions de cette forme est, de
facon statistiquement significative #29) = 2,83, p = ,008, d = 0,52, plus ¢élevé au post-test
(M=9,90, E.T. = 10,88) qu’au prétest (M = 5,77, E.T. = 9,66). En revanche, chez le GT, on
n’observe aucune différence statistiquement significative #(29) = 1,18, p = ,246, d = 0,21
entre le nombre moyen d’interventions combinant des ¢léments verbaux et non verbaux au
prétest (M = 3,09, E.T. = 3,64) et le nombre moyen d’interventions de cette forme au post-

test (M = 4,15, E.T. = 4,44).

Le résultat de 1’analyse de corrélation de Pearson indique, pour les interventions
verbales, la présence d’une relation positive statistiquement significative de faible intensité
(Cohen, 1988) entre les scores de différence post-test—prétest et ’implication de la dyade
parent-enfant dans le programme de littératie familiale #(61) = ,26, p = ,040. A propos des
interventions non verbales, le résultat de 1’analyse de corrélation de Pearson ne montre
aucune relation statistiquement significative entre les scores de différence et I’implication de
la dyade parent-enfant dans le programme de littératie familiale 7(61) =,21, p =,100. Il en
va de méme en ce qui a trait aux interventions combinant des ¢léments verbaux et non
verbaux : on n’observe aucune relation statistiquement significative entre les scores de
différence et I’implication de la dyade parent-enfant dans le programme de littératie familiale

n61) =23, p = ,070.

4.2.4 La participation des enfants selon le type d’interventions

Il importe de rappeler que pour présenter les résultats inhérents aux types
d’interventions de facon plus concise, les 39 types d’interventions ont été répartis en huit
regroupements de types d’interventions: 1) interventions en lien avec [I’histoire,
2) interventions en lien avec 1’écrit, 3) interventions en lien avec [’objet « livre »,
4) intervenions positives d’ordre socioaffectif, 5) interventions négatives d’ordre

socioaffectif, 6) absences de réponse, 7) confirmations, et 8) autres types d’interventions. Le
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tableau 30 présente les moyennes et les écarts-types concernant le nombre d’interventions
réalisées par les enfants du GE et du GT au prétest et au post-test selon les regroupements de
types d’interventions énumérés précédemment de méme que les résultats des tests t pairés

entre les moyennes obtenues au prétest et au post-test.

Tableau 30
Moyennes et écarts-types des scores obtenus par les enfants du GE (n = 30) et du GT
(n=33) selon les regroupements de types d’interventions et résultats des tests t pairés entre
les moyennes des scores obtenus au prétest et au post-test

Prétest Post-test
Variable Groupe n M E.T. M E.T. t p d
Cohen
Interventions  Expérimental 30 15,50 13,15 22,87 1598 2,74 ,010 0,50
en lien avec
Phistoire Témoin 33 10,58 7,53 14,15 10,41 1,83 ,076 0,32
Interventions  Expérimental 30 0,10 0,40 407 844 2,59 015 047
en lien avec
Pécrit Témoin 33 0,12 0,55 0,61 1,41 1,85 ,073 0,32
Interventions  Expérimental 30 1,77 4,97 3,660 6,43 1,56 ,130 0,28
en lien avec
I’objet « livre » Témoin 33 1,61 3,23 2,39 3,69 1,25 219 0,22
Interventions  Expérimental 30 2,90 2,04 6,00 3,88 4,34 <001 0,79
positives
d’ordre Témoin 33 2,58 2,33 530 2,96 5,51 <001 0,96
socioaffectif
Interventions  Expérimental 30 0,83 2,29 1,03 3,84 0,57 ,573 0,10
négatives
d’ordre Témoin 33 0,48 0,94 0,27 0,63 1,02 315 0,18
socioaffectif
Absences de Expérimental 30 0,93 1,44 3,17 4,05 3,43 ,002 0,63
reponse Témoin 331,09 1,42 097 1,53 041 ,686 0,07
Expérimental 30 1,03 1,97 3,00 3,21 2,90 ,007 0,53
Confirmations
Témoin 33 0,73 1,44 1,18 1,63 1,42 ,165 0,25
Expérimental 30 1,93 3,03 2,63 458 1,07 ,293 0,20
Autres
Témoin 33 0,97 1,63 1,58 2,19 2,23 ,033 0,39
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La figure 10 illustre la progression du nombre moyen d’interventions réalisées par les
enfants des deux groupes entre les deux temps de mesure pour les regroupements de types
d’interventions qui sont en lien avec I’émergence de 1’écrit (interventions en lien avec
I’histoire, interventions en lien avec I’écrit, interventions en lien avec 1’objet « livre »). La
figure 11 illustre quant a elle la progression du nombre moyen d’interventions effectuées par
les enfants du GE et du GT entre le prétest et le post-test pour les regroupements de type
d’interventions d’ordre socioaffectif (interventions positives d’ordre socioaffectif et
interventions négatives d’ordre socioaffectif). Enfin, la figure 12 illustre la progression du
nombre moyen d’interventions faites par les enfants des deux groupes entre les deux temps
de mesure pour les derniers regroupements de types d’interventions (confirmations, absences

de réponse et autres types d’interventions).
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Figure 10. Graphique présentant la progression du nombre moyen d’interventions réalisées
par les enfants du GE (n = 30) et du GT (n = 33) entre le prétest et le post-test pour les
regroupements de types d’interventions en lien avec 1I’émergence de 1’écrit
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Interventions négatives d'ordre socioaffectif - GE Interventions négatives d'ordre socioaffectif - GT

Figure 11. Graphique présentant la progression du nombre moyen d’interventions réalisées
par les enfants du GE (n = 30) et du GT (n = 33) entre le prétest et le post-test pour les
regroupements de types d’interventions d’ordre socioaffectif.
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Figure 12. Graphique présentant la progression du nombre moyen d’interventions réalisées
par les enfants du GE (n = 30) et du GT (n = 33) entre le prétest et le post-test pour les
confirmations, les absences de réponse et les autres types d’interventions
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Le résultat du test t pairé montre que chez le GE, le nombre moyen d’interventions en
lien avec I’histoire est, de fagon statistiquement significative #29) = 2,74, p =,010, d = 0,50,
plus élevé au post-test (M = 22,87, E.T. = 15,98) qu’au prétest (M = 15,50, E.T. = 13,15).
Toutefois, chez les enfants du GT, le test t pairé ne montre aucune différence statistiquement
significative #32) = 1,83, p =,076, d = 0,32 entre le nombre moyen d’interventions en lien
avec I’histoire réalisées au prétest (M = 10,58, ET = 7,53) et au post-test (M = 14,15,
E.T. =10,41).

Le résultat du test t pairé pour les interventions en lien avec I’écrit est comparable.
Ainsi, chez les enfants du GE, le résultat indique que le nombre moyen d’interventions en
lien avec I’écrit au post-test (M = 4,07, E.T. = 8,44) est, de fagon statistiquement significative
1(29)=2,59, p =015, d = 0,47, plus €élevé que le nombre moyen d’interventions en lien avec
1’écrit au prétest (M = 0,10, E.T. = 0,40). En revanche, chez les enfants du GT, le résultat du
test t pairé¢ n’indique aucune différence statistiquement significative #32) = 1,85, p =,073,
d = 0,32 entre le nombre moyen d’interventions en lien avec 1’écrit effectuées au prétest

(M=0,12, E.T. =0,55) et au post-test (M = 0,61, E.T. = 1,41).

Dans la méme lignée, pour les absences de réponse, le résultat du test t pairé montre
chez les GE que le nombre moyen d’absences de réponse au post-test (M = 3,17, E.T. = 4,05)
est, de facon statistiquement significative #(29) = 3,43, p =,002, d = 0,63, plus élevé que le
nombre moyen d’absences de réponse au prétest (M = 0,93, E.T. = 1,44). Cependant, chez
les enfants du GT, on ne remarque aucune différence statistiquement significative
1(32)=0,41, p = ,686, d = 0,07 entre le nombre moyen d’absences de réponse au prétest
(M=1,09, E.T. = 1,42) et le nombre moyen d’absences de réponse au post-test (M = 0,97,
E.T. =1,53).

On observe aussi des résultats similaires pour les confirmations. Ainsi, le résultat du
test t pairé révele que chez le GE, le nombre moyen de confirmations est, de facon
statistiquement significative #(29) =2,90, p =,007, d = 0,53, plus élevé au post-test (M = 3,00,
ET = 3,21) qu’au prétest (M = 1,03, ET = 1,97). Néanmoins, chez le GT, le test t ne montre

aucune différence statistiquement significative #32) = 1,42, p =,165, d = 0,25 entre les deux
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temps de mesure en ce qui a trait au nombre moyen de confirmations (prétest : M = 0,73,

E.T. =144 ; post-test : M= 1,18, E.T. = 1,63).

Si pour les interventions en lien avec lien avec I’histoire, les interventions en lien avec
I’écrit, les confirmations et les absences de réponse on remarque une progression
statistiquement significative uniquement chez les GE, les résultats des tests t pairés meénent
a un constat différent pour les interventions positives d’ordre socioaffectif. En effet, on
remarque que le nombre moyen d’interventions positives d’ordre socioaffectif au post-test
est, de facon statistiquement significative, plus élevé que le nombre moyen d’interventions
positives d’ordre socioaffectif au prétest, et ce, tant chez le GE (prétest: M = 2,90,
E.T. =2,04; post-test : M= 6,00, E.T. = 3,88), 1(29) = 4,34, p <,001, d = 0,79 que chez le GT
(prétest : M =2,58, E.T. = 2,33; post-test : M = 5,30, E.T. = 2,96), #(32) = 5,51, p < ,001,
d=0,96.

En revanche, il y a également des regroupements de types d’interventions pour lesquels
on n’observe aucune progression significative dans les deux groupes. A titre d’exemple, pour
les interventions négatives d’ordre socioaffectif, les résultats des tests t pairés ne montrent
aucune différence statistiquement significative entre le nombre moyen d’interventions
négatives d’ordre socioaffectif au prétest et le nombre moyen de ces interventions au post-
test tant chez le GE (prétest : M = 0,83, E.T. = 2,29; post-test : M = 1,03, E.T. = 3,84),
1(29)=0,57, p =,573, d = 0,10 que chez le GT (prétest : M = 0,48, E.T =0,94; post-test :
M=027, ET. = 0,63), 1(32) = 1,02, p = ,315, d = 0,18. C’est aussi le cas pour les
interventions en lien avec 1’objet « livre » : aucune progression statistiquement significative
n'est observée entre le nombre moyen d’interventions en lien avec I’objet « livre » réalisées
au prétest et au post-test, et ce, autant chez le GE (prétest : M = 1,77, ET =497, post-test :
M=360,ET = 6,43), #(29) = 1,56, p = ,130, d = 0,28 que chez le GT (prétest : M = 1,61,
E.T. =3,23; post-test : M =239, E.T. =3,69), #(32) = 1,25, p=,219,d = 0,22.

Enfin, en ce qui a trait aux autres types d’interventions, le test t pairé ne montre aucune
progression statistiquement significative chez le GE #29) = 1,07, p = ,293, d = 0,20 entre le

nombre moyen d’interventions effectuées au prétest (M = 1,93, E.T. = 3,03) et au au post-
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test (M = 2,63, ET =45 8). En contrepartie, chez les enfants du GT, le résultat du test t pairé
dévoile que le nombre moyen d’interventions de ce type s’avere, de fagon statistiquement
significative #32) = 2,23, p =,033, d = 0,39, plus ¢élevé au post-test (M = 1,58, ET = 2,19)
qu’au prétest (M = 0,97, E.T. = 1,63).

Les résultats des analyses de corrélation de Pearson montrent qu’il n’y a aucune
relation statistiquement significative entre les scores de différence post-test—prétest et
I’implication de la dyade parent-enfant dans le programme de littératie familiale pour les
interventions en lien avec I’histoire 7(61) =,15, p =,250, les interventions en lien avec I’objet
« livre » r(61) =,10, p = ,430, les interventions positives d’ordre socioaffectif #(61) = ,006,
p =,670, les interventions négatives d’ordre socioaffectif 7(61) =,13, p =,310 et les autres

types d’interventions #(61) =,18, p =,890.

Néanmoins, les résultats des analyses de corrélation de Pearson révélent la présence de
relations positives statistiquement significatives entre les scores de différence et I’implication
de la dyade parent-enfant dans le programme de littératie familiale en ce qui concerne les
interventions en lien avec 1’écrit #(61) =,29, p = ,020, les absences de réponse »(61) = ,40,
p <,001 et les confirmations #(61) = ,26, p = ,040. Selon les balises de Cohen (1988), ces
relations linéaires sont qualifiées de faible intensité pour les interventions en lien avec 1’écrit

et les confirmations, et d’intensité moyenne-faible pour les absences de réponse.

4.2.5 Synthese des résultats se rapportant a ’objectif 2

Le second objectif du projet de recherche était de décrire comment la participation
d’enfants de maternelle 4 ans et 5 ans en contexte de lecture parent-enfant varie en fonction
de I’implication ou non de leur dyade parent-enfant dans le programme de littératie familiale.
Le tableau 31 présente une synthése des principaux résultats en exposant une répartition des
sous-catégories d'interventions en fonction de la progression observée entre le prétest et le

post-test chez le GE et le GT.
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Tableau 31

Progression des différentes sous-catégories d’interventions entre le prétest et le post-test

chez le GE (n =30) et le GT (n = 33)

Les interventions pour lesquelles on observe une progression statistiquement
significative entre le prétest et le post-test uniquement chez le GE

Interventions avant la lecture

Interventions combinant des éléments verbaux et non verbaux
Interventions en lien avec ’histoire

Interventions en lien avec 1’écrit

Absences de réponse

Confirmations

Les interventions pour lesquelles on observe une progression statistiquement

significative entre le prétest et le post-test uniquement chez le GT

Interventions apres la lecture

Autres types d’interventions

Les interventions pour lesquelles on observe une progression statistiquement
significative chez le GE et le GT

Nombre total d’interventions

Interventions liées a la tache

Interventions non liées a la tache

Interventions pendant la lecture

Interventions spontanées non interrogatives
Interventions en réponse a une intervention du parent
Interventions verbales

Interventions non verbales

Interventions positives d’ordre socioaffectif

Les interventions pour lesquelles on n’observe aucune progression
statistiquement significative chez le GE et le GT

Questions spontanées
Interventions négatives d’ordre socioaffectif

nterventions en lien avec 1’objet « livre »
Int t 1 I’objet « 1
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Le tableau 32 présente une syntheése des interventions pour lesquelles on observe une
relation linéaire positive statistiquement significative entre les scores de différence relatifs au
nombre d’interventions réalisées aux deux temps de mesure (nombre d’interventions au post-
test moins nombre d’interventions au prétest) et I’implication de la dyade parent-enfant dans
le programme de littératie familiale. L’intensité de la relation observée selon les balises de

Cohen (1988) y est également précisée.

Tableau 32
Interventions pour lesquelles on observe une relation linéaire positive statistiquement
significative entre les scores de différence post-test—prétest et I’implication de la dyade
parent-enfant dans le programme de littératie familiale

Intensité de la relation
Interventions observée selon les
balises de Cohen (1988)

e Nombre total d’interventions

e Interventions liées a la tache

e Interventions non liées a la tache
e Interventions avant la lecture )
Faible
¢ Interventions émises en réponse a une intervention du parent
e Interventions verbales

e Interventions en lien avec 1’écrit

e Confirmations

e Interventions pendant la lecture )
Moyenne-faible
e Absences de réponse
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CHAPITRE 5§
DISCUSSION

Ce chapitre vise a interpréter les résultats présentés dans le chapitre précédent et a
discuter ces derniers a la lumiére des connaissances actuelles sur le sujet. Plus
spécifiquement, ce chapitre a pour but de donner une vue d’ensemble sur les comparaisons
que I’on peut établir entre les principaux résultats de ce projet de recherche et ceux des autres
¢tudes ayant documenté le sujet. Des hypothéeses pour expliquer certains de ces résultats sont

aussi présentées. Conséquemment, tous les résultats ne sont pas systématiquement repris.

La premiere partie de la discussion porte sur les résultats liés au premier objectif du
projet, soit celui de décrire la participation d’enfants de maternelle 4 ans et 5 ans en contexte
de lecture parent-enfant avant la mise en place d’un programme de littératie familiale. La
seconde partie de la discussion s’attarde aux résultats inhérents au second objectif du projet
de recherche, soit celui de décrire comment la participation d’enfants de maternelle 4 ans et
5 ans en contexte de lecture parent-enfant varie en fonction de I’implication ou non de leur

dyade dans un programme de littératie familiale.

5.1 LA PARTICIPATION DES ENFANTS AVANT LA MISE EN PLACE D’UN PROGRAMME DE
LITTERATIE FAMILIALE

Tout d’abord, rappelons que pour I’ensemble des interventions effectuées par les
enfants au prétest, le nombre moyen d’interventions se situe a 21,20, résultat qui diminue a
14,48 si I’on considére uniquement les interventions en lien avec la tache, soit les
interventions en lien avec I’histoire, avec 1’écrit ou avec 1’objet « livre ». Ces résultats
concordent avec ceux de Schapira et al. (2021). Ces derniers avaient observé qu’en contexte
de premiére lecture d’un album narratif avec leur parent, les enfants faisaient en moyenne
14,22 interventions en lien avec la lecture. Il faut cependant souligner que parmi les

interventions en lien avec la lecture, Schapira et al. (2021) ont uniquement considéré des
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interventions en lien avec I’histoire (ex. : décrire les actions des personnages, résumer les
événements de I’histoire dans ses mots). Il est probable que ce résultat aurait pu étre plus
¢levé si les interventions en lien avec I’écrit (ex.: nommer des lettres de 1’alphabet
reconnues) ou en lien avec 1’objet « livre » (ex. : repérer le titre sur la page couverture)
avaient été considérées comme cela a été fait dans la présente étude. Ce résultat laisse
supposer que le nombre moyen d’interventions effectuées par les enfants dans le cadre du

présent projet de recherche est en fait moindre que celui rapporté par Schapira et al., (2021).

Le nombre moyen de 14,48 interventions en lien avec la tdche obtenu dans le cadre de cette
recherche s’apparente également aux résultats de Kim et al. (2011) lesquels avaient observé
que le nombre moyen d’interventions de I’enfant en contexte de lecture parent-enfant
(excluant les interventions non liées a la lecture) était de 18,00. Néanmoins, il importe de
rappeler que dans le cadre de I’étude de Kim et al. (2021), les dyades étaient déja familieres
avec 1’album narratif proposé. Etant donné que les travaux de Schapira et al. (2021) montrent
que les enfants tendent a effectuer significativement plus souvent certaines interventions en
contexte de lecture d’un album narratif déja connu, il est possible de penser que ce nombre
moyen d’interventions aurait été moindre en contexte de premicre lecture du livre. Au regard
de ces constatations, il semble important de soulever une question a 1’égard des résultats
obtenus : la participation des enfants vis-a-vis les interventions liées a la tache aurait-elle été
plus importante en contexte de relecture ? La méthodologie retenue dans le cadre de ce projet
de recherche ne permet pas de répondre a cette question, laquelle pourrait toutefois faire

I’objet de recherches futures.

5.1.1 Les interventions les plus fréquentes

Parmi les interventions plus fréquemment observées au prétest se retrouvent les
interventions liées a la tache, c’est-a-dire les interventions qui portent sur I’histoire, sur 1’écrit
ou sur I’objet « livre ». En effet, le nombre moyen d’interventions li¢es a la tache (M = 14,48)

est significativement plus €élevé que le nombre moyen d'interventions non liées a la tache
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(M = 6,71). Cette méme tendance se refléte a partir des pourcentages moyens d’interventions,
les interventions liées a la tache représentant en moyenne 62,23% des interventions. Ce
résultat est encourageant étant donné que les bénéfices de la participation de 1’enfant en
contexte de lecture parent-enfant résident principalement dans le fait de soutenir le
développement d’habiletés liées a I’émergence de ’écrit (Frijters et al., 2000). Ces résultats
différent toutefois de ceux de Son et Tineo (2016) qui avaient de leur c6té observé que plus
de 50% des interventions des enfants n’étaient pas en lien avec la lecture. Notons toutefois
que dans le cadre de leurs travaux, Son et Tineo (2016) avaient utilis¢ un abécédaire
comprenant une trame narrative, alors que dans le cadre de la présente recherche, ce sont des
albums narratifs qui ont été utilisés. Sachant que les travaux de Neuman (1996) indiquent
que la participation de 1’enfant en contexte de lecture parent-enfant peut varier en fonction
du type de livre utilisé, il est possible de penser que les différences observées entre les
résultats de la présente recherche et ceux de Son et Tineo (2016) soient liées au choix des

livres proposés aux dyades parent-enfant.

Dans les sous-sections qui suivent, les interventions les plus fréquemment observées
parmi les regroupements de types d’interventions sont d’abord discutées. Les interventions
les plus couramment réalisées au sein des autres catégories de participation de I’enfant, plus

spécifiquement le moment de la lecture et la forme des interventions, sont ensuite abordées.

5.1.1.1 Les interventions les plus fréquentes parmi les regroupements de types
d’interventions

Si I’on s’attarde aux regroupements de types d’interventions, le nombre moyen
d’interventions en lien avec I’histoire (M = 12,74) est significativement plus élevé que le
nombre moyen de tous les autres regroupements de types d’interventions (interventions en
lien avec I’écrit, interventions en lien avec 1’objet « livre », interventions positives et
négatives d’ordre socioaffectif, confirmations, absences de réponses et autres types

d’interventions). Il en va de méme en ce qui concerne le pourcentage moyen d’interventions
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en lien avec I’histoire : celui-ci est de 56,09% et s’avere étre significativement plus élevé que
tous les pourcentages moyens associés aux différents regroupements de types
d’interventions. Ce constat est intéressant ¢tant donné que les interventions en lien avec
I’histoire font partie des regroupements d’interventions considérées, dans le cadre de cette
thése, comme étant liées a la tiche. Ainsi, le fait que I’on observe, avant méme d’avoir mis
en place le programme de littératie familiale, une aussi forte proportion d’interventions en
lien avec I’histoire tend a appuyer les recherches qui soulignent la richesse de la lecture
parent-enfant en tant que pratique de littératie familiale pour soutenir chez I’enfant le
développement d’habiletés liées a 1’émergence de 1’écrit (Olszewski et Hood, 2013; van
Kleeck, 2008). Parmi ces habiletés susceptibles d’étre soutenues dans un tel contexte figurent
notamment 1’expansion du vocabulaire (Olszewski et Hood, 2023), le développement de
I’aptitude a faire des inférences (van Kleeck, 2008) ou la mobilisation de stratégies pour
mieux comprendre le texte telles que faire des liens avec son vécu ou avec ses connaissances
antérieures (Baron, 2020; Provencher, 2013). Par ailleurs, le pourcentage moyen
d’interventions en lien avec I’histoire observé au prétest (56,09%) est largement supérieur a
celui observé par Pigem et Blicharski (2002), lesquels avaient noté qu’en moyenne,
seulement 28,88% des interventions de I’enfant étaient en lien avec 1’histoire, ¢’est-a-dire
des interventions en lien avec le traitement de 1’information (ex.: anticiper la suite de
I’histoire) ou le complément d’information (ex.: faire des liens entre I’histoire et ses
expériences personnelles). Cette disparité entre les résultats de la présente recherche et ceux
de Pigem et Blicharski (2002) est étonnante étant donné que 1’age des enfants impliqués
(groupes d’enfants de 4-5 ans et 5-6 ans), le type de livre utilisé (album narratif) et la
familiarit¢ de la dyade parent-enfant avec le livre (livre lu pour la premiére fois) sont
semblables. Toutefois, de nombreux autres facteurs relevant du contexte de la collecte de
données (ex. : choix de I’album narratif a lire, différences entre les grilles de codification

utilisées) peuvent expliquer ces différences au regard des résultats.

Parmi les autres regroupements de types d’interventions que [’on observe plus
fréquemment au prétest se trouvent les interventions positives d’ordre socioaffectif. En effet,

on remarque que le nombre moyen d’interventions positives d’ordre socioaffectif (M = 2,77)
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est significativement plus élevé que les nombres moyens pour les interventions en lien avec
I’écrit, les interventions négatives d’ordre socioaffectif, les absences de réponse, les
confirmations et les autres types d’interventions. En ce qui concerne le fait que le nombre
moyen d’interventions positives d’ordre socioaffectif soit significativement plus élevé que le
nombre moyen d’interventions négatives d’ordre socioaffectif, ce constat se reflete de fagon
particulicrement marquée si I’on s’attarde aux pourcentages moyens d’interventions au
prétest : alors que le pourcentage moyen d’interventions positives d’ordre socioaffectif est
de 19,98%, ce pourcentage n’est que de 2,73% pour les interventions négatives d’ordre
socioaffectif. Ces résultats sont différents de ceux de Pigem et Blicharski, lesquels n’avaient
not¢ aucune différence statistiquement significative entre le pourcentage moyen
d’interventions relevant de la synchronie sociale (ex. : manifester un affect positif) et les
interventions relevant de la désynchronie sociale (ex. : exprimer un affect négatif). Il importe
toutefois de rappeler que la captation vidéo de la dyade parent-enfant a été effectuée en milieu
familial, tandis que dans la présente recherche, la lecture s’est déroulée en milieu scolaire,
soit dans un local de 1’école fréquentée par 1’enfant. Il est permis de croire que
I’environnement familier et les distractions du milieu résidentiel (ex. : proximité des jouets,
présence de la fratrie) aient pu faire en sorte que les enfants se soient sentis plus a I’aise de
manifester certaines interventions se rapportant a la désynchronie sociale (ex. : manifester un
manque d’intérét pour la lecture en raison des distractions, interrompre le parent pour lui
demander s’il peut aller jouer), ce qui pourrait expliquer les disparités observées entre les

résultats de cette recherche et ceux de Pigem et Blicharski (2002).

5.1.1.2 Les interventions les plus fréquentes au regard du moment de la lecture et de
la forme des interventions

Les résultats indiquent que le nombre moyen d’interventions pendant la lecture
(M = 14,09) est significativement plus €¢levé que les nombres moyens d’interventions avant
(M = 2,65) et apres la lecture (M = 4,45). La méme tendance se manifeste par le biais des

pourcentages moyens d’interventions, alors que les interventions pendant la lecture
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représentent 70,75% des interventions. Cette participation accrue pendant la lecture fait écho
aux résultats de Najarian et al., (2010) : parmi les 800 enfants observés en contexte de lecture
avec leur parent, seul 1,4% des enfants n’avaient manifesté aucune participation pendant la
lecture, proportion qui augmentait a 31% avant la lecture et a 79,1% apres la lecture. Ces
résultats laissent donc supposer qu’en contexte de lecture parent-enfant, la participation de
I’enfant se manifeste principalement pendant la lecture. Cette prédominance des
interventions pendant la lecture constitue toutefois un résultat qui différe de ceux obtenus par
Schapira et al. (2021). Ces derniers avaient en effet remarqué qu’en ce qui concerne les
interventions portant sur des ¢léments implicites (ex. : discuter des raisons derricre les actions
ou les émotions des personnages) les enfants font significativement plus d’interventions
apres la lecture que pendant. Toutefois, dans 1’étude de Schapira et al. (2021) les chercheurs
avaient donné comme consigne a la dyade parent-enfant de discuter du livre une fois la
lecture terminée. Il est fort probable que cette consigne de la part de I’équipe de recherche
ait pu accroitre la fréquence de certaines interventions apres la lecture. De plus, comme la
méthodologie utilisée dans cette recherche différe de celle utilisée dans le cadre du présent
projet (ex. : outil utilis¢é pour mesurer la participation de 1’enfant, consignes données au
parent, choix de 1’album narratif lu), les comparaisons entre les résultats de ces deux études

doivent étre interprétées avec prudence.

Par ailleurs, si le nombre moyen d’interventions verbales (M = 8,56) et le nombre
moyen d’interventions non verbales (M = 8,29) demeurent tous deux significativement plus
¢levés que le nombre moyen d’interventions combinant des €léments verbaux et non verbaux
(M =4,35), il est étonnant de constater que 1’on ne remarque aucune différence significative
entre le nombre moyen d’interventions verbales et le nombre moyen d’interventions non
verbales. En effet, ce résultat différe avec ceux de Son et Tineo (2016) qui avaient remarqué
que la participation verbale des enfants en contexte de lecture parent-enfant était nettement
plus rare comparativement a la participation non verbale. Il en va de méme en ce qui concerne
les travaux de Justice et al. (2002) : ceux-ci avaient relevé qu’autant en ce qui concerne les
interventions émises en réponse a une question du parent que celles émises de fagon

spontanée a la suite d’un commentaire du parent, la participation non verbale des enfants
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était plus fréquente. Toutefois, en ce qui a trait aux travaux de Son et Tineo (2016), la
participation non verbale avait ét¢ mesurée en fonction du pourcentage du temps total de la
lecture pendant lequel I’enfant était considéré comme attentif sur le plan visuel (regard porté
vers le parent ou vers le livre). En dehors de I’attention visuelle, les autres formes de
participation non verbale (ex. : pointer du doigt un élément reconnu dans les illustrations)
n’ont pas été considérées. Or, dans cette recherche-ci 1’attention visuelle des enfants n’a pas
¢té documentée. Cette différence au regard de la maniére de mesurer la participation non
verbale rend hasardeuses les comparaisons entre les résultats de ces deux recherches. Puis, a
propos des résultats de Justice et al. (2002), il importe de préciser que ces derniers ont
uniquement considéré les interventions en lien avec 1’écrit. Encore une fois, il s’agit d’un
aspect qui peut expliquer les différences observées entre les résultats de ce projet et ceux de
I’¢étude citée. Les résultats de la présente recherche par rapport a la participation non verbale
des enfants auraient-ils différé si I’attention visuelle des enfants avait été mesurée ? Qu’en
aurait-il été si, a I’instar de Justice et al. (2002), seules les interventions en lien avec 1’écrit
avaient ¢té¢ considérées ? Une analyse secondaire des données collectées dans le cadre de

cette recherche pourrait étre intéressante a cet égard.

Notons tout de méme que pour ce projet de recherche, si aucune différence
statistiquement significative n’a été relevée entre le nombre moyen d’interventions verbales
et le nombre moyen d’interventions non verbales, le pourcentage moyen d’interventions non
verbales se situe a 51,05% et s’avere étre significativement plus élevé que celui se rapportant
aux interventions verbales, ce dernier n’étant que de 34,22%. Ce résultat se rapproche
davantage de ceux de Son et Tineo (2016) et de Justice et al. (2002). Cela souléve I'intérét
d’avoir mesuré¢ la participation des enfants au prétest non seulement en considérant les
nombres moyens d’interventions, mais également en calculant les pourcentages moyens
d’interventions étant donné que ces deux types de résultats peuvent parfois mener a des
constats différents. Dans ce cas-ci, la comparaison avec les résultats de Son et Tineo (2016)
et Justice et al. (2002) laissent présager qu’en ce qui concerne la proportion d’interventions

verbales et non verbales, les pourcentages moyens d’interventions s’averent étre plus
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représentatifs que les nombres moyens d’interventions pour décrire la forme de la

participation des enfants.

5.1.2  Les interventions les moins fréquentes

A Dinstar de la section précédente, les interventions les plus rares parmi les
regroupements de types d’interventions sont tout d’abord abordées. Puis, les interventions
les moins fréquentes au regard des autres catégories de participation de I’enfant (moment de

la lecture, forme des interventions et nature des interventions) sont exposées.

5.1.2.1 Les interventions les plus rares parmi les regroupements de types
d’interventions

Pour ce qui est des regroupements de types d’interventions, le nombre moyen
d’interventions en lien avec 1’écrit (M = 0,14) demeure significativement moins élevé que les
nombres moyens de tous les autres regroupements de types d’interventions (interventions en
lien avec I’histoire, interventions en lien avec 1’objet « livre », interventions positives d’ordre
socioaffectif, absences de réponse, confirmations et autres types d’interventions) mis a part
le nombre moyen d’interventions négatives d’ordre socioaffectif (M = 0,65) avec lequel on
n’observe aucune différence statistiquement significative. Ce résultat est préoccupant
considérant que les interventions en lien avec 1’écrit (ex. : reconnaitre des lettres dans le texte,
tenter de décoder un mot simple) sont au cceur de certaines composantes de 1’émergence de
I’écrit telles que la connaissance du nom et du son des lettres de 1’alphabet et la
compréhension du principe alphabétique (Giasson, 2011). De plus, les connaissances de
I’enfant d’age préscolaire qui sont rattachées aux interventions en lien avec 1’écrit sont
associées a la réussite ultérieure en lecture une fois au primaire (Duncan et al., 2007;
Sénéchal, 2009). Certes, ces €léments peuvent étre abordés en dehors de la lecture parent-

enfant : toutefois, comme cette activité représente un contexte propice pour initier les enfants
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aux différents concepts de 1’écrit (Anderson et al., 2019), il est dommage de constater la
faible fréquence de ces interventions. Est-ce que ce résultat pourrait s’expliquer par le fait
que lors d’une premicre lecture, 1’attention du parent et de I’enfant est davantage orientée
vers la compréhension du texte plutdt que sur le repérage de mots et de lettres ? Une telle
hypothése irait dans le méme sens que les travaux de Schapira et al. (2021) qui suggerent que
les interventions des parents et des enfants différent selon qu’il s’agisse d’un contexte de
premicre lecture ou qu’il s’agisse d’un contexte de relecture d’un livre déja connu par la

dyade.

En outre, ces résultats rejoignent ceux de Vandermaas-Peeler et al. (2012), ces derniers
révélant une trés faible participation de I’enfant en lien avec I’écrit. Plus spécifiquement,
Vandermaas-Peeler et al., (2012) avaient relevé un nombre moyen inférieur a 1 pour chacune
des interventions de I’enfant en lien avec ’écrit. Ces résultats concordent aussi avec ceux
d’Anderson et al. (2019) : parmi les 152 parents d’enfants d’age préscolaire ayant répondu a
un questionnaire autodéclaré, seuls 39,1% d’entre eux avaient déclaré profiter des lectures
parent-enfant pour discuter des mots et des lettres avec leur enfant. Les comparaisons qu’on
peut établir avec les autres études restent toutefois limitées étant donné que les recherches
ayant compar¢ la participation de I’enfant se rapportant aux interventions en lien avec 1’écrit

et la participation de I’enfant se rapportant aux autres types d’interventions demeurent rares.

Comme mentionné précédemment, les résultats obtenus a partir des nombres moyens
d’interventions différent parfois de ceux obtenus par le biais des pourcentages moyens
d’interventions. C’est notamment le cas en ce qui concerne les interventions en lien avec
I’écrit et les interventions négatives d’ordre socioaffectif, deux regroupements de types
d’interventions peu observés au prétest. Ainsi, méme si I’on n’observe aucune différence
statistiquement significative entre le nombre moyen d’interventions en lien avec I’écrit au
prétest (M = 0,14) et le nombre moyen d’interventions négatives d’ordre socioaffectif au
prétest (M = 0,65), on remarque que le pourcentage moyen d’interventions négatives d’ordre
socioaffectif au prétest, lequel est de 2,72%, est significativement plus élevé que le

pourcentage moyen d’interventions en lien avec 1’écrit au prétest, celui-ci étant de 0,6%. Il
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n’en demeure pas moins que le pourcentage moyen d’interventions négatives d’ordre
socioaffectif demeure peu é€levé, résultat qui contraste avec ceux de Najarian et al. (2010),
lesquels avaient observé que pres de la moitié des enfants (49,7%) avaient manifesté au moins
une fois pendant la lecture un manque d’intérét pour 1’activité. Toutefois, les résultats de
I’¢tude de Najarian et al. (2010) précisent seulement le pourcentage d’enfants chez qui le
comportement a €t€ observé au moins une fois. La fréquence moyenne de ce type
d’intervention chez les enfants n’est pas précisée. Cette particularité¢ pourrait expliquer les

différences observées entre les résultats de Najarian et al. (2010) et ceux de cette recherche.

Les interventions en lien avec 1’objet « livre » figurent aussi parmi les interventions les
moins observées au prétest. Encore une fois, on observe que les résultats obtenus par le biais
des nombres moyens d’interventions différent parfois de ceux obtenus par 1’entremise des
pourcentages moyens d’interventions. A titre d’exemple, bien que 1’on n’observe aucune
différence statistiquement significative entre le nombre moyen d’interventions en lien avec
I’objet « livre » (M =1,61) et le nombre moyen d’interventions positives d’ordre socioaffectif
(M=2,77), il s’avere que le pourcentage moyen d’interventions en lien avec 1’objet « livre »
(5,54%) est significativement moins élevé que le pourcentage moyen d’interventions

positives d’ordre socioaffectif (19,98%).

Cette faible proportion d’interventions en lien avec 1’objet « livre » concorde d’ailleurs
avec les résultats de Vandermaas-Peeler et al. (2012) lesquels avaient observé un faible taux
d’interventions des enfants portant sur les concepts du livre. D’ailleurs, en ce qui concerne
les interventions relevant de la gestion de la lecture, lesquelles ont été incluses dans le
regroupement d’interventions portant sur I’objet « livre » dans le cadre de la présente
recherche, notons que le pourcentage moyen d’interventions peu élevé peut €tre associé¢ aux
observations de Pigem et Blicharski (2002) lesquels avaient noté qu’un pourcentage moyen
de seulement 8,64% de I’ensemble des interventions des enfants étaient en lien avec la
gestion de la lecture. Est-ce que cette faible proportion des interventions en lien avec I’objet
« livre » est dii au fait que les dyades parent-enfant s’attardent rarement a cet aspect, ou est-

ce parce que les interventions des parents en lien avec 1’objet « livre » ne sollicitent pas la
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participation de I’enfant ? A cet effet, il pourrait étre intéressant d’analyser les interventions
effectuées par les parents de manicére a vérifier si ces dernieres sollicitent ou non la

participation de ’enfant.

Enfin, au prétest, on remarque que le nombre moyen d’absences de réponse (M = 0,97)
demeure faible. Cette tendance se refléte aussi par le biais des pourcentages moyens
d’interventions, celui-ci n’étant que de 5,68% pour les absences de réponse. Ce faible taux
d’absences de réponse est comparable aux résultats des travaux de Justice et al. (2002) qui
ont noté que lorsque les parents émettent une intervention en lien avec 1’écrit, le taux de
réponse des enfants est de 87%. Rappelons néanmoins que Justice et al., (2002) n’ont
considéré que les interventions en lien avec 1’écrit. Le résultat aurait pu différer si ces derniers
avaient considéré les autres types d’interventions (ex. : interventions en lien avec I’histoire).
I est cependant difficile d’établir des liens additionnels avec les autres recherches ayant
documenté¢ la participation de I’enfant en contexte de lecture parent-enfant, étant donné que

les études ayant calculé la fréquence des absences de réponse des enfants sont rares.

5.1.2.2 Les interventions les moins fréquentes au regard du moment de la lecture, de
la nature des interventions et de la forme des interventions.

Parmi les interventions peu observées au prétest se trouvent notamment les
interventions avant et apres la lecture. Plus spécifiquement, on n’observe au prétest aucune
différence statistiquement significative entre le nombre moyen d’interventions avant la
lecture (M = 2,65) et le nombre moyen d’interventions apres la lecture (M = 4,45). Cette
tendance se refléte aussi par les pourcentages moyens d’interventions. Ainsi, il n’y a aucune
différence statistiquement significative entre le pourcentage moyen d’intervention avant la
lecture (17,11%) et le pourcentage moyen d’interventions apres la lecture (22,56%). Ce
résultat se distingue de celui de Najarian et al. (2010) qui avaient plutdt observé que les
enfants étaient plus nombreux a ne manifester aucune participation apres la lecture (79,1%)

qu’avant la lecture (31%). L’une des hypothéses qui peut étre avancée pour expliquer la
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fréquence légerement plus élevée, quoique non significative, des interventions apres la
lecture dans le cadre de la présente recherche peut étre liée a la familiarisation de 1’enfant
avec les lieux, la caméra et la présence de 1’étudiante-chercheuse au cours de ’activité. Il est
tout a fait possible que certains enfants aient eu besoin d’un certain temps pour s’adapter au
contexte, les rendant ainsi plus a 1’aise et plus disposés a manifester leur participation a la fin
de I’activité, soit apres la lecture. Dans le cas de 1’étude de Najarian et al. (2010), étant donné
que les captations vidéo des lectures parent-enfant avaient lieu en milieu familial, soit dans
un environnement connu des enfants, il est possible que ceux-ci se soient sentis plus a 1’aise

de manifester leur participation des le début de 1’activité.

Par ailleurs, on remarque que les nombres moyens de manifestations spontanées de la
participation, qu’il s’agisse du nombre moyen de questions spontanées (M = 0,83) ou
d’interventions spontanées non interrogatives (M = 7,14), sont significativement moins
¢levés que le nombre moyen d’interventions émises en réponse a une intervention du parent
(M = 13,23). La méme tendance s’observe a partir des pourcentages moyens d’interventions,
lesquels sont de 3,5% pour les questions spontanées, de 25,7% pour les interventions
spontanées non interrogatives et de 70,75% pour les interventions émises en réponse a une
intervention du parent. Si ces résultats concordent avec ceux de Vandermaas-Peeler et al.,
(2012), lesquels indiquaient que les enfants initiaient significativement moins d’interventions
que leur parent, ils se distinguent par contre de ceux de Kim et al. (2011) qui avaient plutot
observé que les interventions spontanées des enfants étaient plus fréquentes que les
interventions émises en réponse a une intervention du parent. Toutefois, Kim et al. (2011)
rapportaient aussi que parmi les interventions des parents, moins de la moiti¢ sollicitaient la
participation de I’enfant. Cette particularité des interventions des parents de 1’étude citée est
peut-étre a I’origine de la plus faible fréquence des interventions émises en réponse a une

intervention du parent.

On observe aussi que le nombre moyen de questions spontanées (M = 0,83) est
significativement moins ¢levé que le nombre moyen d’interventions spontanées non

interrogatives (M = 7,14), tendance que 1’on constate aussi a partir des pourcentages moyens
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d’interventions lesquels sont respectivement de 3,5% et de 25,75%. Cette faible fréquence
de questions émises par les enfants rejoint les résultats de Najarian et al. (2010) qui avaient
constaté que seulement 32,7% des 800 enfants observés en contexte de lecture parent-enfant
posaient au moins une question a leur parent pendant la lecture. Avant la lecture, cette
proportion diminuait a 4,9% et n’était que de 3,5% apres la lecture. Ces résultats laissent
donc présager qu’en contexte de lecture parent-enfant, la participation des enfants prend
rarement la forme de questions spontanées. Ce constat est décevant sachant que le fait
d’apprendre a se poser des questions pendant la lecture est considéré comme une stratégie
que I’enfant peut apprendre a mobiliser pour mieux comprendre le texte (ex. : se questionner

quant a la signification d’un mot ou d’une expression inconnue) (Provencher, 2013).

Enfin, les interventions combinant des ¢léments verbaux et non verbaux figurent aussi
parmi les interventions peu fréquemment observées au prétest. En effet, le nombre moyen
d’interventions combinant des ¢léments verbaux et non verbaux (M =4,35) est
significativement moins ¢élevé que les nombres moyens d’interventions verbales (M = 8,56)
et d’interventions non verbales (M = 8,29). Ce résultat s’illustre ¢galement par le biais des
pourcentages moyens d’interventions, les interventions combinant des éléments verbaux et
non verbaux ne représentant que 14,73% des interventions contre 34,22% pour les
interventions verbales et 51,05% pour les interventions non verbales. Ces résultats
concordent avec ceux de Justice et al. (2002) qui avaient noté que les interventions
constituées a la fois d’éléments verbaux et non verbaux ne représentaient que 12% des
interventions effectuées par les enfants en contexte de lecture parent-enfant. Il importe
cependant de considérer que Justice et al. (2002) se sont spécifiquement intéressés aux
interventions en lien avec I’écrit et ont uniquement pris en compte les interventions émises
en réponse a une intervention du parent. Ainsi, il est permis de croire que les résultats propres
a la forme des interventions auraient ét¢ différents dans 1’é¢tude citée si les autres types
d’interventions (ex. : interventions en lien avec I’histoire, interventions d’ordre socioaffectif)

avaient été considérés.
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5.2 LA PARTICIPATION DES ENFANTS APRES LA MISE EN PLACE D’UN PROGRAMME DE
LITTERATIE FAMILIALE

Le second objectif du projet de recherche était de décrire comment la participation
d’enfants en contexte de lecture parent-enfant varie en fonction de I’implication ou non de
leur dyade dans un programme de littératie familiale. Comme pour I’objectif 1, les résultats
inhérents a I’objectif 2 sont discutés a la lumiére de la littérature scientifique sur le sujet.
Toutefois, pour certains résultats, 1’étendue limitée des recherches ayant comparé la
participation d’enfants d’age préscolaire en contexte de lecture parent-enfant avant et apres
la mise en place d’un programme de littératie familiale fait en sorte que les liens que 1’on
peut établir avec les connaissances actuelles sont restreints. Dans ces cas, des hypotheses

visant a expliquer les résultats obtenus sont présentées.

5.2.1 Les interventions pour lesquelles une relation linéaire positive statistiquement
significative avec I’'implication au programme de littératie familiale a été
observée

D’entrée de jeu, il importe de souligner que la forte majorité des relations positives
statistiquement significatives révélées par les résultats s’avérent étre de faible intensité. Etant
donné que 1’échantillon aupres duquel a été menée la présente recherche demeure restreint,
les résultats propres aux relations décelées doivent donc étre interprétés avec prudence. Ce
constat souléve toutefois un questionnement : comment expliquer la faible intensité des
relations observées ? Certaines caractéristiques du programme de littératie familiale seraient-
elles a I’origine de ce résultat ? Dans le cadre de recherches additionnelles, il pourrait étre

pertinent d’investiguer a ce propos.

Tout d’abord, on observe tant chez le GE que chez le GT une progression
statistiquement significative du nombre total d’interventions (tous types d’interventions
confondues) entre le prétest et le post-test. Par contre, on remarque une relation positive

statistiquement significative de faible intensité entre I’implication dans le programme de
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littératie familiale et les scores de différence post-test—prétest pour le nombre total
d’interventions réalisées par les enfants au cours de I’activité. Ces résultats peuvent étre mis
en relation avec ceux de Thomas et al. (2021). Ces derniers ont observé 40 dyades parent-
enfant en contexte de lecture d’un livre de littérature jeunesse. Parmi ces dernicres, 22 étaient
assignées au GE et ont bénéfici¢ entre le prétest et le post-test d’un programme de littératie
familiale sous forme d’ateliers de sensibilisation a la lecture interactive. Les résultats de
Thomas et al., (2021) révélaient une relation positive statistiquement significative entre le
nombre d’interventions de I’enfant et ’implication de la dyade parent-enfant dans un
programme de littératie familiale. Taverne et Sheridan (1995), dans la méme lignée, ont
observé que le nombre d’interactions parent-enfant en contexte de lecture d’un livre de
littérature jeunesse augmentait de fagon significative apres 1’implication de la dyade parent-
enfant dans un programme de littératie familiale. Dans le cadre de la recherche de Taverne
et Sheridan, il importe toutefois de rappeler que les interventions de I’enfant et du parent
n’ont pas été considérées séparément et que la recherche a été menée sans groupe témoin. Il
est donc possible que la hausse de la participation de 1’enfant constatée dans le cadre des
travaux de Taverne et Sheridan (1995) ne soit pas liée au programme de littératie familiale.
Les comparaisons entre les résultats de la présente recherche et ceux de Taverne et Sheridan

sont donc a interpréter avec prudence.

Dans les sous-sections qui suivent, les résultats relatifs aux regroupements de types
d’interventions liées a la tAche sont d’abord discutés. La discussion s’oriente ensuite vers les
regroupements de types d’interventions non liées a la tache, pour ensuite se clore avec les
interventions relevant des autres catégories de participation de I’enfant (moment de la lecture,

nature des interventions et forme des interventions).

5.2.1.1 Les regroupements de types d’interventions liées a la tache

Chez les enfants du GE comme chez les enfants du GT, on observe au post-test que le

nombre moyen d’interventions liées a la tache, soit les interventions en lien I’histoire, avec
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I’écrit ou avec I’objet « livre », est significativement plus élevé que le nombre moyen
d’interventions liées a la tache au prétest. En dépit du fait que 1’on remarque une progression
statistiquement significative au sein des deux groupes, une relation positive statistiquement
significative de faible intensité est observée entre I’implication dans le programme de
littératie familiale et les scores de différence post-test—prétest pour les interventions en lien
avec la tache. Ces résultats concordent encore une fois avec ceux de Thomas et al. (2021),
lesquels avaient aussi remarqué que le nombre d’interventions en lien avec la tache (ex. :
poser des questions a propos de I’histoire, faire des liens avec son vécu, identifier des
¢léments reconnus dans les illustrations ou dans le texte, faire des prédictions, recourir a des
indices visuels pour mieux comprendre 1’histoire) est positivement relié¢ a I’implication dans
un programme de littératie familiale. Par contre, les résultats de Thomas et al. (2021)
indiquaient une relation de forte intensité, tandis que dans le cadre du présent projet,
I’intensité de la relation observée demeure faible. Parmi les nombreuses hypothéses qui
peuvent étre avancées pour expliquer cette disparité des résultats se retrouve la maniére de
coder la participation de ’enfant. En effet, Thomas et al. (2021) ont utilisé¢ 1’outil ACIRI
lequel subdivise les manifestations de la participation de I’enfant en trois catégories (attention
portée a la lecture, promotion de la lecture interactive / soutien a la compréhension et
stratégies de littératie). Le recours a cet outil implique donc une fagon de coder les différentes
manifestations de la participation de I’enfant qui différe de celle employée dans le cadre de
ce projet de recherche. Par ailleurs, certaines différences entre le programme de littératie
familiale dans lequel ont été¢ impliquées les dyades parent-enfant de la présente recherche et
celui offert par I’équipe de recherche de Thomas et al., (2021) pourraient aussi étre a I’origine

de la différence vis-a-vis 1’intensité de la relation observée.

En outre, la relation positive statistiquement significative de faible intensité observée
dans le cadre du présent projet de recherche entre I’implication dans le programme de
littératie familiale et la participation des enfants vis-a-vis les interventions liées a la tache
pourrait aussi étre expliquée par une hausse des interventions du parent sollicitant la
participation de I’enfant. D un c6té, les études ayant documenté les effets des programmes

de littératie familiale révelent que ceux-ci tendent a amener les parents a modifier la fagon
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dont ils font la lecture avec leur enfant (Beauregard et al., 2011; Boudreau et al., 2018;
Charron et al., 2013; Law et al., 2018; Myre-Bisaillon et al., 2014). A titre d’exemple, les
résultats des travaux de Boudreau et al., (2018) révelent qu’au post-test, les parents du GE
ayant bénéfici¢ d’un programme de littératie familiale obtiennent un score plus €levé que
ceux du GT a I’échelle mesurant la fréquence déclarée de leurs interventions de qualité en
contexte de lecture parent-enfant. Ceux de Charron et al., (2013) indiquent quant a eux que
les parents tendent a poser plus de questions a leur enfant pendant la lecture pour vérifier la
compréhension de ce dernier aprés avoir pris part a un programme de littératie familiale.
D’un autre coté, quelques recherches mettent en lumiere le fait que la participation de I’enfant
en contexte de lecture parent-enfant est fortement tributaire des interventions du parent
(Justice et al., 2002; Pigem et Blicharski, 2002; Son et Tineo, 2016). Il est donc possible que
I’implication de la dyade parent-enfant dans le programme de littératie familiale ait amené
les parents du GE a modifier la facon dont ils font la lecture avec leur enfant et que ces
changements puissent expliquer la relation positive observée entre 1’implication dans le
programme de littératie familiale et la participation des enfants propres aux interventions

liées a la tache.

Si I’on remarque chez le GE une progression statistiquement significative entre le
prétest et le post-test pour I’ensemble des interventions en lien avec la tache, le constat est
particulicrement marqué en ce qui concerne les interventions en lien avec 1’écrit. En effet,
chez les enfants du GE, le nombre moyen d’interventions en lien avec 1’écrit est
significativement plus élevé au post-test qu’au prétest, alors que chez les enfants du GT, on
ne remarque aucune progression statistiquement significative au regard de ce type
d’interventions entre les deux temps de mesure. A cet effet, une relation positive
statistiquement significative est observée entre I’implication dans le programme de littératie
familiale et la participation des enfants en ce qui a trait aux interventions en lien avec I’écrit.

Cette relation demeure cependant de faible intensité.

Rappelons qu’au prétest, les interventions en lien avec 1’écrit étaient celles pour

lesquelles on observait le nombre moyen d’interventions le plus faible, et ce, tant chez les
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enfants du GE (M = 0,10) que les enfants du GT (M = 0,12). Au post-test les interventions
en lien avec I’écrit demeurent chez les enfants du GT 1'un des regroupements de types
d’interventions pour lequel on observe 1’un des plus petits nombres moyens d’interventions
(M = 0,61). Chez le GE le nombre moyen d’interventions en lien avec 1’écrit au post-test
(M = 4,07) est plutot I'un des trois plus élevés parmi ’ensemble des nombres moyens des
différents regroupements de types d’interventions. Cette hausse significative du nombre
d’interventions en lien avec I’écrit chez les enfants du GE est fort intéressante étant donné
que la littérature scientifique souligne la faible proportion d’interventions des enfants en lien
avec I’écrit (Vandermaas-Peeler et al., 2012) et que ’on mentionne 1’importance des
interactions parent-enfant de qualité lors de la lecture d’un livre de littérature jeunesse pour
soutenir le développement d’habiletés associ¢es a 1’émergence de 1’écrit telles que la
connaissance du nom et du son des lettres et la conscience phonologique (Anderson et al.,
2019; Evans et al., 2000). L’une des explications possibles a la relation observée entre
I’implication dans le programme de littératie familial et la participation des enfants au regard
des interventions en lien avec 1’écrit est peut-étre liée au fait que, dans le cadre du programme
de littératie familiale, les parents du GE ont été outillés a mettre en ceuvre des interventions
de qualité en lien avec I’écrit en contexte de lecture parent-enfant (ex. : demander a I’enfant
de nommer des lettres reconnues dans le titre). D’ailleurs, dans les trousses littéraires fournies
aux dyades parent-enfant du GE se trouvait du matériel pour effectuer des activités ludiques
complémentaires aux lectures dont plusieurs portaient sur les sons (ex. : jeux de rimes,
segmentation de mots en syllabes) et les lettres (ex. : jeux de reconnaissance des lettres de
I’alphabet). Notons aussi que dans le cadre du plus vaste projet de recherche dirigé par
Boudreau et al. (2024), les enseignantes des enfants du GE ont bénéficié de formations pour
bonifier la qualit¢ de leurs interventions en classe d’éducation préscolaire de maniere a
soutenir le développement de I’émergence de 1’écrit chez les enfants. I est donc possible que
les pratiques déployées en classe par les enseignantes du GE aient pu outiller les enfants au
regard de 1’émergence de ’écrit, rendant ces derniers plus a méme de mettre en ceuvre des
interventions en lien avec 1’écrit en contexte de lecture parent-enfant (ex. : tenter de décoder

des mots simples, identifier des mots identiques dans une méme page). Le fait que les
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recherches ayant document¢ les effets des programmes de littératie familiale indiquent que
ces derniers tendent a favoriser le développement d’habiletés en lien avec I’écrit chez les
enfants (Beauregard et al., 2011; Dowdall et al., 2020) appuie cette hypotheése. En dépit de
cette hausse statistiquement significative des interventions en lien avec 1’écrit remarquée
chez les enfants du GE, il importe toutefois de garder en téte que la relation entre
I’implication dans le programme de littératie familiale et la participation de I’enfant a 1’égard
des interventions en lien avec I’écrit demeure faible. Conséquemment, ce résultat doit étre

interprété avec prudence.

5.2.1.2 Les regroupements de types d’interventions non liées a la tache

On observe, tant chez le GE que chez le GT, que le nombre moyen d’interventions non
liées a la tache (ex. : interventions positives ou négatives d’ordre socioaffectif, absences de
réponses, confirmations, autres types d’interventions) est significativement plus élevé au
post-test qu’au prétest. Une relation positive statistiquement significative de faible intensité
est observée entre I’implication dans le programme de littératie familiale et les scores de
différence post-test—prétest pour ce type d’interventions. Ces résultats différent de ceux
obtenus par Thomas et al. (2021). Ceux-ci s’étaient intéressé€s a la fréquence de certaines
interventions de I’enfant n’étant pas en lien avec la tache (ex.: maintenir une proximité
physique avec le parent, montrer de I’intérét pour la lecture du livre). Aucune différence
statistiquement significative n’avait été observée entre le prétest et le post-test, et ce, tant
chez les enfants du GE que chez ceux du GT. Toutefois, les interventions non liées a la tache
considérées par Thomas et al. (2021) comportaient essentiellement des ¢éléments se
rapportant a des interventions positives d’ordre socioaffectif. Dans le cadre de la présente
recherche, les interventions non liées a la tdche comprenaient un plus vaste éventail
d’interventions (ex. : interventions négatives d’ordre socioaffectif, absences de réponse,
confirmations). Cet €lément peut probablement expliquer les différences observées entre les

résultats de Thomas et al. (2021) et ceux de cette étude.
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Si ’on remarque chez le GE une progression statistiquement significative entre le
prétest et le post-test pour I’ensemble des interventions non liées a la tache, le constat est
particuliérement prononcé en ce qui concerne les absences de réponse et les confirmations.
En effet, on remarque chez les enfants du GE qu’au post-test, le nombre moyen d’absences
de réponse est significativement plus €levé qu’il ne 1’est au prétest. Par contre, chez les
enfants du GT, on ne constate aucune progression significative entre les deux temps de
mesure en ce qui a trait a cette variable. Les résultats sont similaires en ce qui concerne les
nombres moyens de confirmations : on reléve une progression statistiquement significative
entre le prétest et le post-test uniquement chez le GE. On décele d’ailleurs une relation
positive statistiquement significative entre I’implication dans le programme de littératie
familiale et les scores de différence post-test—prétest tant pour les absences de réponse que
les confirmations. Toutefois, la relation concernant les confirmations demeure faible, tandis
que la relation se rapportant aux absences de réponse peut étre qualifiée de moyenne-faible.
D’entrée de jeu, il peut paraitre surprenant que 1’on observe une progression statistiquement
significative du nombre d’absences de réponse et de confirmations uniquement chez les
enfants du GE. Toutefois, il est possible d’avancer comme explication a ce constat que les
parents du GE ont peut-étre augmenté le nombre d’interventions qu’ils effectuent en contexte
de lecture parent-enfant, et, par le fait méme, le nombre d’interventions qui sollicitent une
réponse de la part de I’enfant. Une telle possibilité irait dans le méme sens que les travaux de
Thomas et al. (2021) lesquels avaient observé qu’aprés avoir ét¢ impliqués dans un
programme de littératie familiale, les parents du GE faisaient significativement plus
d’interventions en contexte de lecture parent-enfant que les parents du GT. Ainsi, les enfants
du GE, ayant peut-étre été sollicités davantage par leur parent lors de la lecture
comparativement aux enfants du GT, ont probablement eu plus d’occasions de manifester
des absences de réponse (ex. : hausser les épaules pour indiquer au parent qu’il ne connait
pas la réponse a la question) ou des confirmations (ex. : hocher la téte pour montrer qu’il est

en accord avec les commentaires du parent).
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5.2.1.3 Les interventions relevant des autres catégories de participation de I’enfant

Le nombre moyen d’interventions émises en réponse a une intervention du parent
figure aussi parmi celles pour lesquelles on observe une progression statistiquement
significative entre le prétest et le post-test, et ce, autant chez le GE que chez le GT. Une
relation positive statistiquement significative de faible intensité est observée entre
I’implication dans le programme de littératie familiale et les scores de différence post-test—
prétest pour ces interventions. L une des hypothéses avancées pour expliquer ce résultat est,
encore une fois, que les parents du GE ont été outillés par le biais du programme de littératie
familiale & mettre en ceuvre des interventions de qualité sollicitant la participation active de
I’enfant (ex. : poser des questions ouvertes) et ont ainsi pu amener leur enfant a participer
plus souvent pendant 1’activité. Ce résultat pourrait d’ailleurs étre associé a celui de Thomas
et al. (2021) a I’effet que les parents ayant participé a un programme de littératie familiale
font plus d’interventions en contexte de lecture parent-enfant que les parents n’ayant pas
bénéfici¢ d’un tel dispositif. Toutefois, les travaux de Thomas et al. (2021) ne faisaient pas
¢tat de la proportion d’interventions du parent qui sollicitaient ou non la participation de
I’enfant. Par ailleurs, la hausse du nombre d’interventions émises en réponse a une
intervention du parent est intéressante étant donné que Kim et al. (2011) avaient noté qu’une
faible proportion des interventions du parent en contexte de lecture parent-enfant sollicitaient

la participation de 1’enfant.

On observe aussi dans les deux groupes que le nombre moyen d’interventions verbales
au post-test est significativement plus élevé que celui-ci au prétest. Néanmoins, une relation
positive statistiquement significative de faible intensité est constatée entre I’implication dans
le programme de littératie familiale et la participation de I’enfant au regard des interventions
verbales. Cette relation est intéressante, car 1’un des avantages associés a la participation de
I’enfant en contexte de lecture parent-enfant est justement de faire de I’enfant un interlocuteur
actif et ainsi favoriser le développement de son langage oral (Barachetti et Lavelli, 2016).
McMahon-Morin (2023) rappelle de son coté que 1’'un des bénéfices de la participation de

I’enfant en contexte de lecture d’un livre de littérature jeunesse est de lui donner I’occasion
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d’exprimer oralement ses idées et ses réflexions. Les résultats des travaux de Flack et al.
(2018) révelent aussi que la participation verbale de I’enfant en contexte de lecture d’un livre
de littérature jeunesse effectuée par I’adulte est positivement associée au développement
d’habiletés liées a la littératie dont I’acquisition de nouveaux mots de vocabulaire et la
compréhension de I’histoire. Parmi les hypothéses que 1’on peut avancer pour expliquer cette
relation positive statistiquement significative figure 1’idée que les parents du GE, dans le
cadre du programme de littératie familiale, aient été incités a privilégier les questions
ouvertes en contexte de lecture parent-enfant, ce qui a pu étre la source d’une hausse des
interventions de I’enfant sous forme verbale. Une telle observation est d’intérét étant donné
que certaines recherches ont souligné le fait qu’en contexte de lecture parent-enfant, les
parents tendent naturellement plus souvent a faire des interventions directives qui portent sur
des ¢léments explicites, laissant ainsi peu de place aux interventions ¢laborées de la part de
I’enfant (McGinty et al., 2012; Sonnenschein et Munsterman, 2002). Toutefois, cette relation
positive doit étre interprétée avec prudence étant donné que celle-ci demeure de faible
intensité et que 1’on observe tout de méme une progression statistiquement significative du
nombre moyen d’interventions verbales entre le prétest et le post-test chez les enfants du GT

dont les dyades n’ont pas été impliquées dans le programme de littératie familiale.

Parmi les interventions des enfants positivement reliées a I’implication de leur dyade
au sein du programme de littératie familiale se retrouvent les interventions effectuées avant
et pendant la lecture. En ce qui a trait au nombre moyen d’interventions avant la lecture, on
remarque chez les enfants du GE une progression statistiquement significative entre le prétest
et le post-test qui n’est pas relevée chez les enfants du GT. Pour le nombre moyen
d’interventions pendant la lecture, on décéle toutefois une progression statistiquement
significative entre le prétest et le post-test chez les deux groupes. La relation observée entre
I’implication dans le programme de littératie familiale et les scores de différence post-test—
prétest est cependant de faible intensité pour les interventions avant la lecture, tandis qu’elle
est d’intensité moyenne-faible pour les interventions pendant la lecture. Encore une fois,
I’une des hypotheses que 1’on peut mettre de I’avant pour expliquer cette relation est que les

parents du GE ont, par le biais du programme de littératie familiale, été outillés a mettre en
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ceuvre plusieurs interventions avant et pendant la lecture, dont plusieurs sollicitent la
participation de I’enfant (ex. : demander a I’enfant de prédire le sujet du livre a partir de la

page couverture, faire des prédictions sur la suite de 1’histoire).

Bref, en réponse a I’objectif 2, il est possible de mettre en évidence la présence d’une
relation positive statistiquement significative d’une intensité plutot faible entre I’implication
dans le programme de littératie familiale et la participation des enfants en contexte de lecture
parent-enfant et cela, pour certaines sous-catégories d’interventions (interventions avant la
lecture, interventions pendant la lecture, interventions émises en réponse a une intervention
du parent, interventions verbales, interventions en lien avec I’écrit). Les liens que nous
pouvons faire avec la littérature actuelle sur le sujet demeurent néanmoins restreints étant
donné que les recherches ayant documenté comment la participation d’enfants en contexte
de lecture parent-enfant varie en fonction de I’implication ou non de leur dyade dans un
programme de littératie familiale sont limitées (Taverne et Sheridan, 1995; Thomas et al.,
2012) et que ces derni¢res se sont davantage intéressées a la participation générale de
I’enfant. Les aspects tels que sa participation en fonction du moment de la lecture, de la nature

des interventions et de la forme des interventions n’ont pas été documentés.

5.2.2  Les interventions pour lesquelles aucune relation linéaire statistiquement
significative avec I’'implication dans le programme de littératie familiale n’a
été observée

A P’instar de la section précédente, les résultats sont d’abord discutés a la lumiére des
regroupements de types d’interventions liées a la tache, suivis des regroupements de types
d’interventions non liées a la tache, puis des interventions relevant des autres catégories de
participation de I’enfant (moment de la lecture, nature des interventions, forme des

interventions).
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5.2.2.1 Les regroupements de types d’interventions liées a la tache

Comme mentionné précédemment, on remarque une relation positive statistiquement
significative de faible intensité entre I’implication dans le programme de littératie familiale
et la participation des enfants en termes d’interventions liées a la tache. Pourtant, si ’on
s’attarde exclusivement a la participation des enfants par rapport aux interventions en lien
avec I’histoire, aucune relation significative n’est observée entre ces interventions et
I’implication dans le programme de littératie familiale. Ce résultat est surprenant étant donné
que ’on remarque, uniquement chez les enfants du GE, une progression statistiquement
significative du nombre moyen d’interventions en lien avec I’histoire entre le prétest et le
post-test. Le fait que I’on n’observe aucune relation statistiquement significative entre
I’implication dans le programme de littératie familiale et la participation des enfants au regard
des interventions en lien avec I’histoire est d’ailleurs différent des résultats de Thomas et al.
(2021). Ces derniers avaient observé une relation significative entre 1’implication dans un
programme de littératie familiale et les scores de différence post-test—prétest pour certains
types d’interventions en lien avec I’histoire (ex. : répondre a des questions du parent en lien
avec I’histoire, faire des liens avec son vécu et avec ses connaissances antérieures) et certains
types d’intervention qui impliquent le recours a des stratégies de littératie (ex. : utiliser des
indices visuels pour mieux comprendre 1’histoire, faire des prédictions). La hausse tout de
méme statistiquement significative du nombre moyen d’interventions en lien avec I’histoire
observée entre le prétest et le post-test chez les enfants du GE dans le cadre de la présente
recherche pourrait par contre étre expliquée par une augmentation des interventions du parent
sollicitant la participation de son enfant par rapport I’histoire. D’ailleurs, les résultats de
I’é¢tude de Charron et al. (2013) appuient cette hypothése : la majorité des 46 parents ayant
pris part a un programme de littératie familiale ont indiqué par le biais d’un questionnaire
autodéclaré qu’ils posaient davantage de questions a leur enfant pendant I’histoire pour

vérifier sa compréhension depuis qu’ils avaient bénéficié du programme.

Un constat similaire peut-étre fait lorsque 1’on s’attarde spécifiquement aux

interventions en lien avec 1’objet « livre ». Rappelons que 1’on ne remarque, autant au sein
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du GE que du GT, aucune progression significative entre le nombre moyen d’interventions
liées a I’objet « livre » au prétest et au post-test. Dans le méme sens, on ne décele aucune
relation entre I’implication dans le programme de littératie familiale et les scores de
différence post-test—prétest pour ce type d’interventions. De tels résultats sont étonnants étant
donné que plusieurs interventions sollicitant la participation de I’enfant autour de 1’objet
« livre » (ex. : inviter I’enfant a identifier les parties du livre telles que la page couverture ou
la quatrieme de couverture, demander a I’enfant d’expliquer dans ses mots ce qu’est un auteur
ou un illustrateur) ont €té recommandées aux parents dans le cadre du programme de littératie
familiale. L’une des hypothéses que 1’on peut avancer pour expliquer cette absence de
progression significative des interventions de I’enfant en lien avec 1’objet « livre » est qu’il
est possible que les parents du GE aient mis plusieurs interventions en ceuvre en lien avec
I’objet « livre », mais que ces interventions ne sollicitaient pas la participation de 1’enfant
(ex. : lire le nom de I’auteur et de I’illustrateur a I’enfant, expliquer a 1’enfant 1’utilité de la

quatriéme de couverture).

5.2.2.2 Les regroupements de types d’interventions non liées a la tiche

En ce qui concerne les interventions positives d’ordre socioaffectif, on ne remarque
aucune différence significative entre le GE et le GT, en ce sens que dans les deux groupes,
on constate la méme progression statistiquement significative entre le nombre moyen
d’interventions positives d’ordre socioaffectif au prétest et au post-test. Dans le méme ordre
d’idées, il n’y aucune relation observée entre I’implication dans le programme de littératie
familiale et les scores de différence post-test—prétest pour ces interventions. L une des raisons
qui pourraient expliquer cette hausse observée entre les deux temps de mesure, sans égard a
I’implication ou non dans le programme de littératie familiale, pourrait étre le niveau
d’aisance accru des enfants au post-test. En effet, au post-test, les enfants étaient plus
familiers avec le déroulement de I’activité et avec 1’¢étudiante-chercheuse qu’ils ont eu

I’occasion de cotoyer lors de la collecte de données effectuées aupres des enfants dans le
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cadre de la plus vaste recherche menée par Boudreau et al. (2024). Ainsi, il est possible qu’au
post-test, les enfants se soient sentis plus a 1’aise et donc plus a méme de manifester certains
affects positifs envers leur parent (ex. : réclamer un calin un parent, adresser des propos
affectueux au parent, manifester au parent qu’il a hate de lire avec lui). Ce constat est fort
intéressant puisque Sonnenschein et Munsterman (2002) nomment ’intérét et la motivation
a I’égard de la lecture comme 1’'une des retombées positives de la lecture parent-enfant. Le
fait que I’on observe une augmentation de certaines interventions positives d’ordre
socioaffectif telles que la manifestation d’enthousiasme a I’égard de la lecture est donc
encourageant. Toutefois, il est possible que les enfants aient ressenti autant de plaisir et de
motivation a faire la lecture avec leur parent au prétest, mais aient été moins enclins a
manifester cet enthousiasme devant la caméra. Donc, la progression statistiquement
significative des interventions positives d’ordre socioaffectif entre les deux temps de mesure
est-elle réellement attribuable a une hausse de 1’intérét des enfants envers la lecture, ou est-

elle plutot liée au fait que les enfants se soient sentis plus a 1’aise au post-test?

Par ailleurs, le fait que I’on constate, dans le cadre de la présente recherche, une
progression statistiquement significative du nombre moyen d’interventions positives d’ordre
socioaffectif entre le prétest et le post-test se distingue des résultats de Thomas et al., (2021).
Ces derniers n’ont observé aucune progression statistiquement significative entre le prétest
et le post-test des interventions positives d’ordre socioaffectif mises en ceuvre par les enfants
(ex. : maintenir une proximité physique avec le parent, manifester son intérét pour la lecture),

et ce, autant chez le GE que chez le GT.

Pour ce qui est des interventions négatives d’ordre socioaffectif (ex. : manifester un
affectif négatif envers le parent, manifester un manque d’intérét pour la lecture), on ne
remarque aucune progression significative entre le nombre moyen d’interventions négatives
d’ordre socioaffectif au prétest et au post-test, et ce, autant chez les enfants du GE que chez
les enfants du GT. De plus, on n’observe aucune relation entre 1’implication dans le
programme de littératie familiale et les scores de différence post-test—prétest associés a ces

interventions. Ces constats sont intéressants étant donné que 1’on souligne I’importance d’un
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climat chaleureux et d’interactions parent-enfant positives pour une participation optimale
de I’enfant en contexte de lecture parent-enfant (Hutton et al., 2017; Moss, 2016). Ces
résultats semblent donc indiquer que les dyades parent-enfant de maternelle 4 ans et 5 ans,
qu’elles aient ét¢ impliquées ou non dans le programme de littératie familiale, vivent la

lecture parent-enfant comme un moment positif et agréable.

Pour les interventions autres, soit les interventions qui ne sont ni liées a la tache, ni
d’ordre socioaffectif, ni des confirmations ou des absences de réponse (ex.: enfant qui
demande au parent s’il peut boire de I’eau, enfant qui raconte au parent une anecdote qui
n’est pas reliée a I’histoire), on ne remarque aucune progression statistiquement significative,
chez le GE, entre le nombre moyen de ces d’interventions au prétest et au post-test. Toutefois,
chez les enfants du GT, on constate que le nombre moyen des autres types d’intervention est
significativement plus élevé au post-test qu’au prétest. On ne remarque d’ailleurs aucune
relation entre I’implication dans le programme de littératie familiale et les scores de
différence post-test—prétest pour les autres types d’interventions. Quelles raisons expliquent
une plus grande proportion de ces interventions chez les enfants du GT au post-test ? Une
analyse plus approfondie des caractéristiques des interventions autres serait nécessaire pour
répondre a cette question étant donné le large éventail d’interventions que cela regroupe (ex. :
distractions causées par des ¢léments externes a la lecture, enfant qui manifeste un inconfort

physique au parent).

5.2.2.3 Les interventions relevant des autres catégories de la participation de I’enfant

Parmi les autres interventions pour lesquelles on n’observe aucune relation avec
I’implication dans le programme de littératie familiale figurent celles apres la lecture. Plus
spécifiquement, chez les enfants du GE, on ne constate aucune progression statistiquement
significative entre les deux temps de mesure au regard du nombre moyen d’interventions
émises par les enfants apres la lecture, alors qu'une telle progression est observée chez les

enfants du GT. Il n’y a, par ailleurs, aucune relation entre I’implication dans le programme
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de littératie familiale et les scores de différence post-test—prétest pour les interventions apres
la lecture. D’emblée, il apparait surprenant qu’on observe une progression significative chez
les enfants du GT et non chez les enfants du GE. L’une des hypothéses qui peut étre avancée
pour expliquer ce résultat est liée au fait que les parents du GE ont été outillés, dans le cadre
du programme de littératie familiale, & mettre en ceuvre plusieurs interventions avant, pendant
et apres la lecture. Ainsi, on peut penser que certains parents du GE aient mis en ceuvre un
grand nombre d’interventions recommandées dans le cadre du programme de littératie
familiale avant et pendant la lecture, dont plusieurs sollicitant la participation de 1’enfant
(ex. : inviter ’enfant a prédire la suite de I’histoire). Une fois la lecture terminée, il est
possible que certains parents du GE aient ressenti une certaine fatigue ou une certaine
lassitude de la part de leur enfant et aient ét¢ portés a mettre fin plus rapidement qu’au prétest
a I’activité. En contrepartie, il est probable que certains parents et enfants du GT aient moins
interagi avant et pendant 1’activité, rendant ainsi ces derniers plus disposés a entamer une
conversation autour du livre apres la lecture. Par ailleurs, le nombre moyen d’interventions
apres la lecture au post-test est le méme pour le GE que le GT (M = 4,73). Ce résultat laisse
donc présager qu’en dépit du fait qu'on observe entre les deux temps de mesure une
progression statistiquement significative des interventions apres la lecture uniquement chez
le GT, il n’y a possiblement aucune différence statistiquement significative au post-test entre
le GE et le GT concernant la fréquence des interventions de I’enfant effectuées a ce moment

de la lecture.

En outre, autant chez les enfants du GE que chez ceux du GT, on note une progression
statistiquement significative entre les deux temps de mesure pour ce qui est du nombre moyen
d’interventions spontanées non interrogatives. De la méme maniére, on ne remarque aucune
relation entre I’implication dans le programme de littératie familiale et les scores de
différence post-test—prétest pour cette sous-catégorie d’intervention. Au mé€me titre que pour
les interventions positives d’ordre socioaffectif, I'une des raisons qui peut expliquer qu’on
observe une progression significative du nombre d’interventions spontanées non
interrogatives sans égard a I’implication ou non dans le programme de littératie familiale

peut étre la plus grande aisance des enfants au post-test, ces derniers ayant étant plus familiers

156



avec le déroulement de la lecture parent-enfant filmée et ayant eu plus d’occasions de se
familiariser avec I’étudiante-chercheuse lors de la collecte de données menées aupres des
enfants dans le cadre du projet piloté par Boudreau et al. (2024). Cette plus grande aisance
pourrait avoir fait en sorte que les enfants se sentent plus a I’aise d’intervenir spontanément,
notamment pour partager leurs commentaires et leurs impressions en lien avec I’histoire. Une
autre hypothése que I’on peut avancer pour expliquer ce résultat est que tous les enfants,
qu’ils aient été impliqués ou non dans le programme de littératie familiale, ont bénéfici¢ entre
les deux temps de mesure d’une année scolaire compléete en classe d’éducation préscolaire
aupres d’une enseignante ayant animé des lectures interactives. On peut donc penser que le
simple fait d’avoir vécu ce type d’activités a plusieurs reprises durant I’année scolaire peut
avoir amené les enfants a développer une certaine aisance pour émettre des interventions

spontanées non interrogatives en contexte de lecture d’un livre de littérature jeunesse.

Si I’on dénote une progression statistiquement significative tant chez les enfants du GE
que chez les enfants du GT pour les interventions spontanées non interrogatives, il en va
autrement en ce qui a trait aux questions spontanées pour lesquelles on ne constate aucune
progression statistiquement significative entre le prétest et le post-test, et ce, tant chez le GE
que chez le GT. Qui plus est, il n’y a aucune relation entre I’implication dans le programme
de littératie familiale et les scores de différence post-test—prétest pour ce type de questions.
Cette absence de progression, tant chez le GE que chez le GT, du nombre de questions posées
par les enfants entre les deux temps de mesure, fait écho aux résultats des travaux de Najarian
et al. (2010). Parmi les 800 enfants observés en contexte de lecture avec leur parent, seuls
32,7% ont posé au moins une question a leur parent pendant I’histoire. Avant la lecture,
uniquement 4,9% des enfants ont posé au moins une question, tandis que seuls 3,5% d’entre
eux ’ont fait apres la lecture. On peut donc conclure de ces résultats que les interventions

spontanées des enfants prennent rarement une forme interrogative.

Les interventions non verbales figurent aussi parmi les interventions pour lesquelles on
n’observe aucune relation entre I’implication dans le programme de littératie familiale et les

scores de différence post-test—prétest. Cette absence de relation est aussi remarquée par
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rapport aux interventions combinant des éléments verbaux et non verbaux, et ce, malgré le
fait qu’on observe uniquement chez le GE une progression statistiquement significative de

ce genre d’intervention.

Rappelons qu’il importe de garder en téte que les liens qu’il est possible d’établir avec
la littérature sur le sujet demeurent restreints puisque le nombre de recherches ayant
document¢ la fagcon dont la participation de I’enfant en contexte de lecture parent-enfant varie
en fonction de I’implication ou non de leur dyade dans un programme de littératie familiale
(Taverne et Sheridan, 1995; Thomas et al., 2021) a été peu documentée. Qui plus est, certains
aspects tels que la participation en fonction du moment de la lecture, de la nature des

interventions ou de la forme des interventions n’ont pas €t¢ documentés.

En somme, la participation d’enfants de maternelle 4 ans et 5 ans en contexte de lecture
parent-enfant semble bel et bien varier en fonction que leur dyade parent-enfant ait été
impliquée ou non dans le programme de littératie familiale. Certaines sous-catégories
d’interventions (interventions liées et non liées a la tache, interventions avant et pendant la
lecture, interventions verbales, interventions émises en réponse a une intervention du parent,
interventions en lien avec 1’écrit, absences de réponse et confirmations) semblent
positivement reliées a I’implication des dyades au sein du programme de littératie. Toutefois,
ce résultat est a interpréter avec prudence étant donné que les relations positives observées
sont toutes d’intensité faible ou moyenne-faible et que pour plusieurs de ces sous-catégories
d’intervention, on remarque une hausse statistiquement significative du nombre moyen

d’interventions entre le prétest et le post-test autant chez le GE que chez le GT.
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CONCLUSION GENERALE

En guise de conclusion a la présente thése, les objectifs du projet de recherche de méme
que les principaux résultats dégagés a la suite de I’analyse des données sont récapitulés. Puis,
les forces et les limites de ce projet doctoral sont présentées. Enfin, des pistes de recherche

additionnelles sont mentionnées.

L’analyse des données collectées dans le cadre de ce projet a permis de répondre aux
deux objectifs initialement ciblés soit de : 1) décrire la participation d’enfants de maternelle
4 ans et 5 ans en contexte de lecture parent-enfant avant la mise en place d’un programme de
littératie familiale; et 2) décrire comment la participation d’enfants de maternelle 4 ans et 5
ans en contexte de lecture parent-enfant varie en fonction de I’implication ou non de leur

dyade dans un programme de littératie familiale.

D’une part, ’analyse des données collectées au prétest a permis de relever les
interventions qui caractérisent le plus souvent la participation des enfants en contexte de
lecture parent-enfant avant la mise en place d’un programme de littératie familiale. Ainsi,
parmi les interventions que 1’on observe plus fréquemment figurent notamment les
interventions pendant la lecture, les interventions non verbales, les interventions émises en
réponse a une intervention du parent et les interventions en lien avec I’histoire. En
contrepartie, parmi les interventions les moins fréquentes, on retrouve entre autres les
interventions avant et apres la lecture, les interventions combinant des ¢léments verbaux et
non verbaux, les questions spontanées et les interventions en lien avec 1’écrit. D’autre part,
I’analyse des données collectées au post-test a permis de relever des relations positives
statistiquement significatives entre I’implication dans le programme de littératie familiale et
les scores de différence post-test—prétest pour certaines interventions. C’est notamment le
cas des interventions avant la lecture, des interventions verbales, des interventions émises en
réponse a une intervention du parent et des interventions en lien avec 1’écrit. Cependant, pour
d’autres sous-catégories d’interventions, on ne remarque aucune relation statistiquement

significative entre I’implication dans le programme de littératie familiale et les scores de
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différence post-test—prétest. Parmi celles-ci figurent notamment les interventions apres la
lecture, les interventions non verbales, les interventions spontanées non interrogatives et les
questions spontanées, de méme que les interventions négatives ou positives d’ordre

socioaffectif.

LES FORCES ET LES LIMITES DU PROJET DE RECHERCHE

Bien que ce projet de recherche comporte certaines limites, il se démarque positivement
a certains égards. Dans un premier temps, les forces de ce projet, notamment au regard de sa
rigueur scientifique et de sa pertinence scientifique, sont exposées. Dans un deuxiéme temps,

les limites du projet sont mentionnées.

Les forces du projet de recherche

Tout d’abord, I’'une des forces du projet réside dans sa rigueur scientifique. En effet,
plusieurs mesures ont été prises afin de garantir le respect des critéres de validité, assurant

ainsi que les résultats aient été collectés de maniere rigoureuse.

Ainsi, I’'une des principales forces du projet repose sur la taille de I’échantillon (7 = 66).
La taille suffisante de 1’échantillon a a la fois permis de mener des analyses statistiques
paramétriques et de minimiser les effets de la mortalité expérimentale entre le prétest et le

post-test.

Qui plus est, plusieurs ¢éléments ont permis d’éviter les biais liés a la situation de
mesure. A titre d’exemple, il s’agit de la méme expérimentatrice (1’étudiante-chercheuse de
la présente thése) qui a rencontré 1’ensemble des dyades du GE et du GT, et ce, tant au prétest
qu’au post-test. Cette précaution assure que les consignes données aux participants et que le

déroulement de I’activité ont été¢ les mémes pour tous. Notons aussi que lors des lectures, le
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méme livre a été proposé a toutes les dyades. Ces derniéres étaient toutes en situation de
premiere lecture du livre de littérature jeunesse, en ce sens que le livre leur était inconnu et

ne leur avait pas été remis avant la captation vidéo'2.

Puis, pour assurer la validité interne du projet au regard de 1’objectif 2, soit celui de
vérifier comment la participation d’enfants de maternelle 4 ans et 5 ans en contexte de lecture
parent-enfant varie en fonction de I’implication ou non de leur dyade dans un programme de
littératie familiale, 1’échantillon comprenait un GT. La présence d’un GT a réduit les
éventuels biais liés a la sélection des participants. Dans la méme lignée, la réalisation d’un
prétest a permis de contrdler les éventuelles différences entre les deux groupes en ce qui

concerne le niveau de participation des enfants en contexte de lecture parent-enfant.

Il importe également de rappeler que I’une des forces de ce projet est qu’il documente
un sujet qui demeure a ce jour peu étudié. Certes, d’autres recherches se sont intéressées a la
participation de 1’enfant d’age préscolaire en contexte de lecture parent-enfant (Justice et al.,
2002; Kim et al., 2011; Najarian et al., 2010; Pigem et Blicharski, 2002; Schapira et al., 2021;
Son et Tineo, 2016; Taverne et Sheridan, 1995; Thomas et al., 2021; Vandermaas-Peeler et
al., 2012). Toutefois, ces recherches présentaient plusieurs limites, notamment le fait que
plusieurs d’entre elles ont uniquement documenté des aspects trés spécifiques de la
participation de 1’enfant plutdt que de brosser un portrait complet de toutes les facettes de la
participation de I’enfant dans un tel contexte. Le fait que le présent projet de recherche
propose une description détaillée de toutes les facettes de la participation de 1’enfant (moment
de la lecture, nature des interventions, forme des interventions, type d’interventions) lui
confére une certaine originalité. De plus, les recherches qui se sont intéressées a la maniére
dont la participation de I’enfant d’age préscolaire en contexte de lecture parent-enfant varie

en fonction de I’implication ou non de la dyade parent-enfant dans un programme de littératie

12 A noter que deux dyades du GT font exception a cet effet. Dans le cas de la premiére dyade, celle-ci possédait
déja les livres proposés au prétest et au post-test, et elle était conséquemment déja familiére avec les albums.
Dans le cas de la seconde dyade, I’enfant a indiqué au post-test connaitre le livre proposé, car un adulte lui en
avait la lecture au service de garde éducatif qu’elle fréquentait 1’année scolaire précédente. Le parent ne
connaissait toutefois pas le livre.
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familiale sont rares et présentent également des limites telles que I’absence d’un groupe

témoin et I’absence de données a 1’égard de certaines facettes de la participation de I’enfant.

Par ailleurs, I’'une des forces du projet est qu’elle a permis de contribuer a I’évaluation
d’un dispositif de formation et d’accompagnement élaboré par 1’équipe de recherche de
Boudreau et al. (2024) en documentant de quelle maniere le programme de littératie familiale

congu est relié a la participation de 1’enfant en contexte de lecture parent-enfant.

Enfin, rappelons que pour les fins de la présente recherche, un outil (grille de
codification de la participation de 1’enfant) a été élaboré pour mesurer la participation de
I’enfant d’age préscolaire en contexte de lecture parent-enfant. L’¢élaboration de cet outil
repose sur une recension des écrits scientifiques ayant documenté la participation de 1’enfant
d’age préscolaire en contexte de lecture parent-enfant. La grille de codification a été
préexpérimentée et a fait I’objet d’une validation par deux expertes de forme et de contenu.
La codification effectuée a partir de cet outil a de plus fait I’objet d’un accord interjuge dont
le résultat était de 95,5%. Cet outil présente un apport considérable pour la communauté
scientifique, en ce sens qu’il pourrait éventuellement étre réutilisé dans le cadre d’autres

recherches portant sur le méme sujet.

Les limites du projet de recherche

D’entrée de jeu, il importe de mentionner parmi les limites de ce projet que le contexte
peu naturel de la lecture parent-enfant filmée a pu influencer le comportement du parent et
de I’enfant pendant I’activité. En effet, la présence de la caméra et de 1’étudiante-chercheuse
de méme que le fait que la lecture se déroulait en milieu scolaire ont fait en sorte que la
lecture parent-enfant filmée se soit déroulée dans un contexte nettement différent que lorsque
les dyades font naturellement la lecture d’un livre en milieu familial. D’une part, cette
situation a pu engendrer une certaine désirabilité sociale chez le parent qui a pu modifier ses

interventions en fonction des attentes qu’il attribue a I’équipe de recherche. Comme la
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participation de I’enfant en contexte de lecture parent-enfant est fortement tributaire des
interventions du parent (Justice et al., 2002; Pigem et Blicharski, 2002; Son et Tineo, 2016),
il est possible que la désirabilité sociale ressentie par le parent ait influencé la participation
de I’enfant. D’autre part, le contexte peu naturel, voire quelque peu intimidant pour un enfant
d’age préscolaire, peut aussi avoir directement affecté¢ le comportement de 1’enfant en
suscitant chez lui une timidité ou une certaine réserve, affectant ainsi son niveau de

participation a la lecture.

Un autre élément a considérer est le niveau de familiarité des enfants avec
I’expérimentatrice. Dans le cadre de la plus vaste étude pilotée par Boudreau et al. (2024) les
enfants ont été rencontrés individuellement ou en sous-groupes a trois reprises au prétest et
au post-test par des membres de I’équipe de recherche. Or, certains enfants ont eu 1’occasion
de vivre ’entiéreté de ces rencontres en compagnie de 1’étudiante-chercheuse. D’autres
enfants ont vécu moins de rencontres avec 1’étudiante-chercheuse, voire aucune, ces derniers
ayant été rencontrés par d’autres membres de 1’équipe de recherche. Les enfants n’ayant pas
eu ’occasion de rencontrer 1’étudiante-chercheuse avant la captation vidéo de la lecture
parent-enfant peuvent ainsi avoir ressenti une plus grande réserve ou une plus grande timidité
que leurs pairs plus familiers avec elle. Cet élément peut ainsi avoir affecté le niveau de

participation de certains enfants.

Une autre des limites a considérer se situe sur le plan des différences entre I’album de
littérature jeunesse utilisé au prétest et celui utilisé au post-test. Certes, les livres de littérature
jeunesse utilisés aux deux temps de mesure sont issus de la méme collection d’albums et ont
¢été écrits par le méme auteur. Ils ont été choisis par 1’équipe de recherche de Boudreau et al.
(2024) en fonction de leur potentiel €quivalent pour susciter des interactions parent-enfant
de qualité (ex. : présence de mots de vocabulaire soutenus, complémentarité entre le texte et
les illustrations, sujet susceptible de rejoindre le vécu et les intéréts des enfants d’age
préscolaire). Toutefois des différences mineures ont pu influencer la fréquence de certaines
manifestations de la participation de I’enfant. A titre d’exemple, dans 1’album utilisé au

prétest, on retrouvait plus d’écrits intégrés a méme les illustrations que dans I’album utilisé
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au post-test. Ainsi, cette différence a pu faire en sorte que certains enfants soient plus portés
a intervenir en lien avec 1’écrit dans les illustrations au prétest en raison des caractéristiques
de I’album retenu, ce qui a pu avoir un impact sur les résultats collectés en vue de répondre
au premier objectif de recherche (décrire la participation d’enfants de maternelle 4 ans et 5
ans en contexte de lecture parent-enfant avant la mise en place d’un programme de littératie

familiale).

Enfin, il faut souligner que si la taille de I’échantillon est suffisante, on dénote une
certaine homogénéité des dyades parent-enfant a plusieurs niveaux. Ainsi, 83,33% des
parents étaient des meres, 80,95% des dyades étaient issus de milieux socioéconomiques
relativement aisés (revenu annuel familial supérieur a 75 000$), 80% des parents avaient une
scolarité équivalente ou supérieure a un diplome d’études collégiales et 100% des enfants de
méme que 98,48% des parents parlaient le frangais comme langue maternelle. Il est permis
de croire qu’un échantillon plus varié (ex. : plus de parents de sexe masculin, plus de dyades
de milieux défavorisés, plus de dyades de la diversité ethnoculturelle et linguistique) aurait

pu mener a des résultats différents.

DES PISTES DE RECHERCHES ADDITIONNELLES

Plusieurs pistes de recherches additionnelles peuvent étre envisagées pour poursuivre
I’approfondissement des connaissances propres a la participation de I’enfant d’age
préscolaire en contexte de lecture parent-enfant avant et aprés la mise en place d’un
programme de littératie familiale. Tout d’abord, il pourrait étre intéressant de mener des
analyses additionnelles afin de vérifier si certaines sous-catégories d’interventions sont
significativement plus souvent associées a d’autres sous-catégories d’interventions. A titre
d’exemples, il pourrait étre intéressant de vérifier a quel moment les interventions en lien
avec 1’objet « livre » ont plus souvent lieu (avant, pendant ou aprés la lecture) ou encore de
vérifier si les interventions en lien avec 1’écrit surviennent plus souvent en réponse a une

intervention du parent.
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Par ailleurs, il serait pertinent, pour les interventions en lien avec I’histoire, de
documenter la complexité des interventions des enfants : est-ce que celles-ci portent plus
souvent sur des éléments explicites (ex. : description des images, commentaires sur des
¢léments textuels) ou sur des éléments implicites (ex. : inférences par rapport aux émotions
ressenties par le personnage, déduction de la signification d’un mot a partir du contexte et
des images) ? De tels travaux seraient d’un grand intérét considérant que plusieurs études
mentionnent I’importance des interventions qui sollicitent chez I’enfant des habiletés de haut
niveau cognitif pour que ce dernier puisse tirer pleinement profit des bénéfices de la lecture
parent-enfant (Bojczyk et al., 2016; Hindman et al., 2008; Sonnenschein et Munsterman,

2002).

La comparaison de la participation des enfants de maternelle 4 ans et de maternelle 5
ans pourrait aussi présenter un certain intérét. La réalité des classes de maternelle 4 ans temps
plein au Québec est relativement récente, et de ce fait, peu d’études ont spécifiquement
documenté¢ les réalités propres a ce niveau scolaire (Beaudry et al., 2022). Le fait de mener
un projet de recherche similaire en impliquant uniquement des dyades parent-enfant de
maternelle 4 ans ou encore de vérifier s’il existe des différences statistiquement significatives
entre les scores moyens de participation des enfants de 4 ans et les scores moyens de

participation des enfants de 5 ans constitueraient des avenues intéressantes.

En outre, il importe de rappeler que le programme de littératie familiale auquel ont pris
part les dyades parent-enfant du GE du présent projet de recherche n’a pas spécifiquement
¢été congu dans le but d’augmenter la participation des enfants de maternelle 4 ans et 5 ans en
contexte de lecture parent-enfant, en ce sens que 1I’importance de la participation de 1’enfant
en contexte de lecture parent-enfant n’a pas ¢té abordée de fagon approfondie dans les outils
et les activités de formation offertes aux parents et aux enseignantes. Il pourrait donc étre
intéressant d’élaborer un programme de littératie familiale qui mette plus spécifiquement
I’accent sur I’importance de la participation de I’enfant en contexte de lecture parent-enfant
de maniere a pouvoir vérifier de facon plus formelle les effets d’un tel programme sur la

participation de I’enfant. Dans la méme lignée, il pourrait étre pertinent de vérifier si les effets
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de ce programme perdurent. Rappelons que si les travaux de Timperley et al. (2022)
indiquent que les effets positifs des programmes de littératie familiale tendent a perdurer,
I’é¢tude de Taverne et Sheridan (1995) révelent que les effets positifs de tels programmes par
rapport aux interactions parent-enfant en contexte de lecture parent-enfant s’estompent dans
les semaines suivantes. Ainsi, il pourrait étre judicieux de vérifier si les éventuels effets d’un
programme de littératie familiale mettant I’accent sur la participation de I’enfant en contexte

de lecture parent-enfant perdurent ou non.

Une autre piste de recherche d’intérét se situe au niveau du type de livre de littérature
jeunesse lu par la dyade parent-enfant. Méme si les travaux de Neuman (1996) ont documenté
de quelle fagon la participation de 1’enfant varie en fonction du type d’album utilisé (album
a structure hautement prédictible, album a structure prédictible, album narratif), il serait
judicieux d’approfondir cet aspect en recourant a un plus large éventail de styles littéraires,
et ce, d’autant plus que 1I’étude de Neuman (1996) date de prés de 30 ans. En guise
d’exemples, on pourrait décrire de quelle facon la participation de I’enfant varie selon que le

livre utilisé soit un album narratif, un livre documentaire, un livre-jeu ou un abécédaire.

Enfin, rappelons que des études ont documenté la participation d’enfants d’age
préscolaire en contexte de lecture parent-enfant sans toutefois vérifier si cette participation
varie en fonction que leur dyade prenne part ou non a un programme de littératie familiale.
Il pourrait donc étre pertinent de reprendre 1’objectif de certaines de ses études, mais cette
fois-ci en vérifiant de quelle maniere les aspects documentés varient en fonction que les
dyades bénéficient ou non d’un programme de littératie familiale. A titre d’exemple, Son et
Tineo et al. (2016) ont documenté de quelle facon la participation de I’enfant en contexte de
lecture parent-enfant varie en fonction des habiletés en littératie de I’enfant. Ainsi, il serait
intéressant de décrire comment les effets d’un programme de littératie familiale sur la
participation de I’enfant varient en fonction des habiletés de I’enfant en littératie (ex.:

connaissance des lettres de I’alphabet, vocabulaire expressif)

En somme, les pistes de recherches additionnelles portant sur la participation d’enfants

d’age préscolaire en contexte de lecture parent-enfant sont nombreuses et mettent en lumiére
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le fait que ce sujet demeure peu exploré et gagne, comme le mentionnent certains auteurs
(Kim et al., 2011; McGinty et al., 2012; Rodriguez et Leon Payer, 2021), a étre mieux
documenté. Parmi les principaux résultats de la présente thése se dégage d’une part la
prépondérance des interventions pendant la lecture, des interventions émises en réponse a
une intervention du parent et des interventions en lien avec I’histoire. D’autre part, on
remarque la rareté des interventions spontanées et des interventions en lien avec 1’écrit. On
dénote aussi une relation positive entre I’implication de la dyade parent-enfant dans un
programme de littératie familiale et certaines interventions telles que les interventions avant
la lecture, les interventions verbales et les interventions en lien avec 1’écrit. Il importe
toutefois de garder en téte que ces relations sont qualifiées de faible intensité. L.’élaboration
de la grille de codification de la participation de 1’enfant réalisée dans le cadre de ce projet
offre la possibilité de mener des recherches connexes pour approfondir les constats relevés a

I’égard de la participation de I’enfant en contexte de lecture parent-enfant.
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ANNEXE I - GRILLE DE CODIFICATION DE LA PARTICIPATION DE L’ENFANT

Grille de codification de la participation de I’enfant’
Catégories S’ous-. Codes Détails Exemples!*
categories
Intervention qui L’enfant émet des
survient entre le hyp othéses'surile
début de la captation Sy e?: del }1.15t01re a
vidéo et le moment | Partir de 'image de
ou la dyade ouvre le la page couverture.
livre pour entamer la | | »o poe qoron 40 au
lecture du texte de parent de lire la
Avant la *histoi oy
1chture AV thSti)lrle' (le texte quatriéme de
ans le livre). couverture avant de
La lecture du titre, c,orpmgncer
de la page-titre ou de Phistoire.
Moment de la la pggzde garde fait L’enfant réagit aux
lecture partle ©s commentaires du
intlerventmns avant parent & propos de la
a lecture. page couverture.
Intervention qui Pendant la lecture,
survient entre le I’enfant commente
moment ou la dyade | les illustrations.
débute la lecture du
Pendant la PD texte de I’histoire P’endant la lec.ture,
lecture (texte dans le livre) | 1’enfant questionne le
et le moment ou elle | Parent sur la cause
termine la lecture du de’s cvenements
texte de 1’histoire vécus par le
(texte dans le livre). | personnage.

13 Sources : Barnyak, 2011; Justice et al., 2002; Kim et al., 2011; Kucirkova et al., 2014; McGinty et al., 2012;
Moschovaki et Meadows, 2005; Najarian et al., 2010; Neuman, 1996; Pigem et Blicharski, 2002; Schapira et
al., 2021; Son et Tineo, 2016; Sonnenschein et Munsterman, 2002; Taverne et Sheridan, 1995; Thomas et al.,
2021; Vandermaas-Peeler et al., 2012.

14 Les exemples proposés se veulent non exhaustifs.
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Intervention qui
survient entre le
moment ou la dyade

L’enfant exprime son
appréciation de
I’histoire apres la
lecture.

Apres la AP termine la lecture du
lecture texte de l’hlstO}re A la demande du
(texte dans le livre) parent, I’enfant
etla ﬁn de .la’ raconte ce dont il se
captation vidéo. souvient de I’histoire.
L’enfant émet
spontanément un
Intervention (autre commentaire.
Interventions qu’une question) qui | L’enfant prend
spontanées 3P survient de fagon I’initiative de se
non spontanée, sans blottir contre le
interrogatives sollicitation du parent.
parent.
L’enfant prend
I’initiative de répéter
les propos du parent.
L’enfant demande au
Question que parent ou se trouve
Nature de | Penfant posede | U personnage dans
Pintervention Questlop SPQ | fagon spontanée, I'illustration.
spontanée .
sans sollicitation du | [ >, et demande au
parent. parent pourquoi un
personnage est triste.
L’enfant répond
verbalement ou non
Intervention . . (ex'. + hocher l'a tét‘e,
émise en Interyentmn qui pointer dq dmgt)\a
réponse 4 une RI survient en réponse a | une question ou a un
intervention une intervention du commentalr? du
du parent parent. parent. La réponse de

I’enfant est en lien
avec ’intervention
du parent.
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L’enfant réagit a la
plaisanterie du parent
en riant.

L’enfant répond au
rire ou au sourire du
parent.

Intervention qui

L’enfant formule un

Verbale v inclut une mot, une phrase ou
verbalisation. une onomatopée.
L’enfant répond en
hochant la téte (dire
oui de la téte) ou en
Non verbale NV | n’inclut aucune non de la téte).
Forme de verbalisation
Pintervention ' L’enfant hausse les
épaules.
L’enfant sourit / rit.
. . . L’enfant pointe et
Combinaison Intervention qui nomme pot
’¢lément i . ,
d’élements N bine des simultanément un
verbaux et ¢léments verbaux et
personnage reconnu
non verbaux non verbaux. . .
dans les illustrations.
L’enfant fait des
prédictions a propos
du sujet du livre a
partir du titre et de la
Faire des PR Formulation de page couverture.
prédictions prédictions.
L’enfant fait des
Type TN
prédictions a propos
d’intervention de la suite de
I’histoire.
Confirmation ou L’enfant indique
Confirmer infirmation d’une qu’il est d’accord
une PRC | prédiction avec la prédiction
prédiction préalablement que fait son parent.
formulée.
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Faire des
prédictions —
Sans réponse

PRA

Absence de réponse
lorsque I’enfant est
invité a faire une
prédiction.

Lorsque le parent
invite I’enfant a faire
une prédiction, ce
dernier indique
verbalement (ex. :

« Je ne sais pas. ») ou
non verbalement

(ex. : haussement
d’épaules) qu’il ne
sait pas.

Faire des
liens avec
son vécu ou
ses
connaissance
s antérieures

VCA

Etablissement de
liens avec ses
connaissances
antérieures et/ou son
vécu.

L’enfant fait un lien
avec un autre livre ou
un film.

L’enfant établit un
lien entre un
événement arrivé au
personnage et son
propre vécu.

L’enfant fait un lien
entre le prénom du
personnage et une
personne de son
entourage.

L’enfant partage ses
propres sentiments a
I’égard des
événements vécus
par le personnage
(comment il se serait
senti ou ce qu’il
aurait fait a la place
du personnage).

L’enfant se compare
aux personnages.
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Lorsque le parent
invite 1’enfant a faire
un lien avec son vécu

Faire des , .
liens avec Absence de réponse | ou ses connaissances
son véeu ou !ors.q}le‘: l’e?nfant qst anteflel{res? ce
ses VCAA invité a falte un lien | dernier indique
connaissances avec son vécu ou ses verbalement (ex. :
antérieures — connaissances « Je ne me rappelle
. antérieures. pas. ») ou non
Sans réponse i
verbalement (ex. :
secouer la téte) qu’il
ne sait pas.
L’enfant nomme ou
pointe un animal / un
objet / un personnage
qu’il reconnait dans
s .
Identification des Villustration.
¢léments reconnus L’enfant répond a
dans les illustrations. une question de son
parent en lien avec
Description des les illustrations.
¢léments visuels
(ex. : illustrations de | L’enfant identifie un
la page couverture, personnage ou un
S’attarder de la quatriéme de | objet dans
aux DI couverture, de la I’illustration a la
illustrations page de garde oude | demande du parent.

la page-titre,
illustrations a
Iintérieur du livre).

Formulation de
commentaires sur les
tllustrations.

L’enfant décrit le
paysage illustré dans
le livre.

L’enfant manifeste
verbalement ou non
son appréciation
d’une illustration
(ex. : applaudir,
s’exclamer :

« Wow ! »)
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L’enfant répond
verbalement ou non
verbalement a un
commentaire du
parent qui porte sur
les illustrations.

L’enfant attire
I’attention du parent
sur un élément de
I’illustration qu’il
trouve intéressant.

L’enfant réagit a une
illustration (ex. : il

manifeste son dégotit
verbalement ou non).

L’enfant compte des
items dans
I’illustration.

L’enfant pose des
questions au parent a
propos des
illustrations (ex. : il
demande ou est un
personnage dans
I’illustration, il
demande a son parent
ce qui est illustre).

L’enfant trace du
doigt la trajectoire du
personnage ou d’un
objet dans
I’illustration.
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S’attarder
aux
illustrations —
Sans réponse

DIA

Absence de réponse
lorsque I’enfant est
invité a interagir
autour d’une
illustration.

Lorsque le parent
invite ’enfant a
interagir autour d’une
illustration (ex. :
identifier un
personnage dans
I’illustration,
nommer ce qui est
illustré), ce dernier
indique verbalement
(ex. : « Euh... ») ou
non verbalement
(ex. : haussement
d’épaules) qu’il ne
sait pas.

Participer a la
gestion de la
lecture

PGL

Participation a la
gestion de I’activité.

L’enfant tourne la
page pour le parent
ou tient le livre pour
le parent.

L’enfant acquiesce
lorsque le parent lui
demande s’il veut
tourner les pages
pendant la lecture.

L’enfant demande a
son parent de passer
a la prochaine page
ou demande s’il peut
lui-méme tourner la

page.

L’enfant demande a

son parent de lire ou
de relire une page ou
un passage.

L’enfant demande a
son parent de suivre
le texte du doigt
pendant qu’il lit.
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L’enfant tourne le
livre pour regarder la
quatriéme de
couverture.

Discuter des

Explication de la
signification d’un

L’enfant explique
dans ses mots la
signification d’un
mot ou d’une

mots de ; expression.
vocabulaire DM mot ou d une
et des expression. L’enfant questionne
expressions le parent a propos du
sens d’un mot
inconnu ou d’une
expression inconnue.
Lorsque le parent
demande a I’enfant la
signification d’un
_ mot ou d’une
Dl;f(‘::gges Absence,de réponse Z)éf’);f::ﬁ:(li’l Cse
vocabulaire lorsqgel ffnfant est Verbalemen(t:l(ex _
et des DMA questionne sur le « Je ne sais pas '».) ou
expressions — sens dun mot ou non Verbalemer.lt
. d’une expression.

Sans réponse (ex. : haussement
d’épaules) qu’il ne
sait pas.

Lorsque le parent
explique la
signification d’un

Confirmer sa mot ou d’une

compréhension Confirmation de la expression, I’enfant

d’unmotou | DMC | définition d’un mot | confirme
d’une ou d’une expression. | verbalement (ex. :
expression « Ok. ») ou non

verbalement (ex. :
hochement de téte
qu’il a compris.
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L’enfant répond par
I’affirmative (sans
donner d’explication)
lorsque son répond
lui demande s’il
connait la
signification d’un
mot ou d’expression.

L’enfant répete un
mot ou une partie du

Répéter des e
P Répétition des mots texte lu par le parent.
mots RM | lus/ dits par |

prononcés us ¢ S parlc L’enfant répéte les

par le parent parent. propos ou les
commentaires du
parent.
L’enfant infeére quant
au sentiment ressenti
Réalisation par le personnage.

Faire des d’inférences a s .

o L’enfant infere quant
inférences propos des X

. . a la nature des
(autres que INF | informations . .
o . événements vécus
les implicites a partir du ar les Personnases
prédictions) contexte ou des p p £es:
1mages. L’enfant explique la
morale de I’histoire
dans ses mots.
Lorsque le parent
invite ’enfant a faire
des inférences,

Faire des I’enfant indique
inférences Absence de réponse | verbalement (ex. :
(autres que INFA lorsque le parent « Je ne sais pas. ») ou

les invite I’enfant a faire | non verbalement
prédictions) — des inférences. (ex. : haussement

Sans réponse

d’épaules) qu’il ne
sait pas.
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Confirmer sa
compréhension
d’une
inférence

INFC

Confirmation de la
compréhension de
I’inférence.

Lorsque le parent
explique une
inférence a son
enfant ou fait
I’inférence a sa place,
I’enfant exprime
verbalement (ex. :
«Ah!», « Ok !») ou
non verbalement

(ex. : hocher la téte)
sa compréhension.

Eléments
textuels

EVT

Intervention en lien
avec des éléments
textuels (éléments
explicites).

L’enfant questionne
son parent a propos
de faits explicites qui
viennent tout juste
d’étre mentionnés
dans I’histoire.

L’enfant répond a
une question de son
parent qui porte sur
un élément explicite.
La réponse de
I’enfant peut étre
bonne ou non, dans
la mesure ou I’enfant
fait une tentative.

L’enfant réagit a un
commentaire du
parent qui porte sur
un élément explicite.

L’enfant commente
un ¢lément explicite
de I’histoire.

L’enfant réagit a un
événement survenu
dans I’histoire.
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Eléments
textuels —
Sans réponse

EVTA

Absence de réponse
lorsque I’enfant est
questionné sur des
¢léments textuels.

Lorsque le parent
questionne 1’enfant
sur des ¢léments
explicites, I’enfant
indique verbalement
(ex. : « Je ne sais
pas. ») ou non
verbalement (ex. :
haussement
d’épaules) qu’il ne
sait pas.

Faire un
rappel de
I’histoire

RH

Explication de
I’histoire dans ses
mots une fois la
lecture terminée.

Apres I’histoire,
I’enfant relate le récit
dans ses mots.

Apres I’histoire,
I’enfant nomme ce
qu’il a retenu de
I’histoire, ce dont il
se souvient de
I’histoire (ex. : nom
des personnages,
événements).

Faire un
rappel de
I’histoire —
Sans réponse

RHA

Absence de réponse
lorsque I’enfant est
invité a faire un
rappel de I’histoire.

Lorsque le parent
demande a son enfant
de quoi parlait
I’histoire, 1’enfant
indique verbalement
(ex. : « Jene me
rappelle pas. ») ou
non verbalement
(ex. : haussement
d’épaules) qu’il ne
sait pas.

Donner son
appréciation
de I’histoire

AR

Expression de ses
sentiments a 1’égard
de I’histoire.

Apres la lecture du
livre, I’enfant indique
s’il a aimé ou non
I’histoire.
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L’enfant indique le
passage qu’il a le
plus aimé dans
I’histoire.

Absence de réponse

Lorsque le parent
demande a son enfant
quel moment de
I’histoire il a le plus
aimé ou lui demande

Donner son , de justifier son
e lorsque I’enfant est e
appréciation VRN . appréciation de
e . ARA | invité a exprimer son | ., . . ,
de I’histoire — Y . I’histoire, 1’enfant
. appréciation de L
Sans réponse S indique verbalement
I’histoire.
(ex. : « Parce que. »)
ou non verbalement
(ex. : haussement
d’épaules) qu’il ne
sait pas.
Pendant que le parent
lit, I’enfant mime les
actions des
personnages ou fait
Réalisation de des mimiques en lien
mimiques par avec les événements
. rapport aux actions | vécus (ex. : I’enfant
Mimer .
seo MH | faites par les se bouche le nez
I’histoire P
personnages ou les lorsque le récit fait
événements vécus allusion a quelque
par ces derniers. chose qui sent
mauvais, 1’enfant
grelotte lorsque 1’on
mentionne le froid
dans le récit).
L’enfant pointe du
Discussion / doigt le titre sur la
S’attarder au RT observation du titre | P3g€ couverture.
titre sur la page L’enfant demande a
couverture.

son parent de lui lire
le titre.
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S’attarder au
contexte
éditorial

CE

Présentation du
contexte éditorial du
livre (ex. : auteur,
illustrateur, maison
d’édition,
collection).

L’enfant reconnait le
logo de la maison
d’édition.

L’enfant demande a
son parent de lui lire
le nom de I’auteur.

L’enfant explique
dans ses mots le role
de I’auteur ou de
I’illustrateur.

S’attarder au
contexte
éditorial —
Sans réponse

CEA

Absence de réponse
lorsque I’enfant est
questionné a propos

du contexte éditorial.

Lorsque le parent
questionne son enfant
a propos d’éléments
relevant du contexte
éditorial (ex. : role de
I’auteur et de
I’illustrateur),
I’enfant indique
verbalement (ex. :

« Je ne sais pas. ») ou
non verbalement

(ex. : haussement
d’épaules) qu’il ne
sait pas.

Confirmer sa
compréhension
du contexte
éditorial

CEC

Confirmation de la
compréhension du
contexte éditorial.

Lorsque le parent
explique des
¢léments relevant du
contexte éditorial
(ex. : expliquer le
role de la quatriéme
de couverture),
I’enfant montre
verbalement (ex. :

« Ok. ») ou non
verbalement (ex. :
hocher la téte) sa
compréhension.
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S’attarder
aux parties
du livre

PL

Identification des
différentes parties du
livre (ex. : page
couverture, page-
titre, quatrieme de
couverture).

L’enfant identifie les
différentes parties du
livre (ex. : page
couverture, page-
titre, quatrieme de
couverture).

S’attarder

aux parties

du livre —
Sans réponse

PLA

Absence de réponse
lorsque I’enfant est
invité a identifier des
parties du livre.

Lorsque le parent
demande a I’enfant
d’identifier des
parties du livre, ce
dernier indique
verbalement (ex. :
« Je ne sais pas. ») ou
non verbalement
(ex. : haussement
d’épaules) qu’il ne
sait pas.

Porter
attention aux
lettres ou aux

signes de
ponctuation

LSP

Observation des
lettres ou des signes
de ponctuation.

L’enfant repére la
premicre lettre de son
prénom dans le texte.

L’enfant remarque la
présence récurrente
de certains signes de
ponctuation dans le
texte.

L’enfant compte le
nombre de lettres
dans un mot.

L’enfant identifie des
lettres qu’il
reconnait.

L’enfant tente
d’expliquer dans ses
mots le role d’un
signe de ponctuation
(ex. : le point
d’interrogation sert a
poser une question).
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Porter
attention aux
lettres ou aux

signes de
ponctuation —
Sans réponse

LSPA

Absence de réponse
lorsque I’enfant est
invité a identifier des
lettres ou des signes
de ponctuation.

Lorsque le parent
demande a son enfant
de nommer une lettre
ou un signe de
ponctuation, I’enfant
indique verbalement
(« Je ne sais pas. »)
ou non verbalement
(ex. : haussement
d’épaules) qu’il ne
sait pas.

Identifier /
lire des mots

MO

Décodage / lecture
de mots dans le
texte.

L’enfant remarque un
mot qu’il connait
dans le texte.

L’enfant tente de lire
lui-méme ou avec
I’aide du parent un
mot ou un groupe de
mots dans le texte.

L’enfant demande au
parent de ’aider a
décoder des mots.

L’enfant est invité
par le parent a
essayer de décoder
un mot.

Identifier /
lire des mots
— Sans
réponse

MOA

Absence de réponse
lorsque I’enfant est
invité a identifier ou
décoder un mot.

Lorsque le parent
invite I’enfant a
reconnaitre un mot
ou a tenter de le
décoder, I’enfant
refuse de le faire
verbalement (ex. :
« Je ne suis pas
capable. ») ou non
verbalement (ex. :
secouer la téte).
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Porter
attention a
I’écrit dans

les
illustrations

PE

Identification de
I’écrit dans les
illustrations.

L’enfant remarque la
présence d’une
affiche comprenant
de I’écrit dans 1’une
des illustrations.

L’enfant demande a
son parent de lui lire
I’écrit dans
I’illustration.

Porter
attention aux
sons

PS

Identification des
sonorités de la
langue (rimes,
syllabes orales,
phonémes).

L’enfant remarque
que tous les prénoms
des personnages
commencent par le
méme son.

L’enfant remarque
que deux mots
riment.

Manifester
des affects
positifs a
I’égard du
parent

AFP

Manifestation de
sentiments positifs
envers le parent.

L’enfant se blottit
contre le parent.

L’enfant demande a
s’asseoir sur le parent
ou I’enfant acquiesce
lorsque le parent lui
demande s’il veut
s’asseoir sur lui.

L’enfant et le parent
se tapent dans la
main (high five)
apres avoir terminé la
lecture de I’histoire
ou apres que ’enfant
ait donné une bonne
réponse a la question
du parent.

L’enfant pose
affectueusement sa
main sur celle du
parent.
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Manifester de

I’ enthousiasme

/ du plaisir a
I’égard de
I’activité

ET

Manifestation du
plaisir a I’égard de la
lecture parent-
enfant.

L’enfant indique au
parent qu’il a hate de
connaitre la suite de
I’histoire.

L’enfant exprime sa
déception que
I’histoire soit
terminée.

L’enfant rit d’un
événement cocasse
qui survient dans
I’histoire ou d’un
¢lément drole dans
I’illustration.

L’enfant répond par
I’affirmative lorsque
son parent lui
demande s’il est prét
a commencer la
lecture avec lui (ou
de poursuivre
I’histoire si elle est
déja commencée).

L’enfant répond au
sourire / au rire du
parent.

L’enfant rit de la
plaisanterie, du
commentaire, de
I’intonation ou des
mimiques du parent.

Manifester un
manque
d’intérét pour
I’activité

MI

Manifestation d’un
manque d’intérét
pour la lecture
parent-enfant.

L’enfant demande si
la lecture est bient6t
terminée.

L’enfant referme le
livre alors que
I’histoire n’est pas
terminée.
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L’enfant exprime son
souhait d’arréter la
lecture ou de changer
d’activité (ex. : jouer
aun jeu sur le
téléphone intelligent
du parent, lire un
autre livre, retourner
a la maison).

L’enfant refuse que
son parent lui lise
une partie du livre
(ex. : quatrieme de
couverture).

L’enfant crie apres le
parent.

Manifester
des affects Manifestation de L’enfant repousse
négatifs a AN | sentiments négatifs | physiquement le
I’égard du envers le parent. parent.
parent
L’enfant demande au
parent de s’¢éloigner.
L’enfant demande a
boire de I’eau.
L’enfant est distrait
par un élément
externe a la lecture
Autre AT T oute auFre parent-enfant.
intervention.

L’enfant montre au
parent une blessure
qu’il s’est faite

pendant la journée.

L’enfant raconte sa
journée a son parent.
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ANNEXE II - EXEMPLE DE VERBATIM CODE

Lecture parent-enfant — DYA0310

Code de I’enfant : E0310 Condition : GE / Pré-test Durée de la lecture : 4 :23

Code du parent : PE0310 Code de la classe et niveau : EO3 — 4 ans

Type de dyade : mére-fille Date : 5 octobre 2022

Légende

P : parent

E : enfant

Exp. : expérimentatrice

Texte en italique : lecture du texte du livre

(Texte écrit entre parentheses) : €léments non verbaux

[Texte €crit entre crochets] : précisions

/'/ : chaque €lément qui doit étre codé se trouve entre deux barres obliques
(...) : moment de silence

Pour les codes, voir I’annexe 1.




Verbatim

Codes

P : Aujourd’hui ma belle, on va lire Le monstre de la météo. Ooohhh ! (...) Le
Monstre de la météo. [Le parent lit la page de garde. |

Le Monstre de la météo vivait dans une grotte sombre et lugubre située au sommet
d’une montagne. Quand il était content, le soleil brillait dans le ciel, mais lorsqu’il
était triste, il se mettait a pleuvoir. Dernierement, le soleil s était fait plutot rare.

P : C’est bizarre!
E: /Oui. /

« Comment pouvons-nous égayer le Monstre de la météo et retrouver le soleil ?» se
demanderent les villageois trempés qui vivaient dans la vallée. « Nous pourrions lui
préparer un gateau ! » ...

E: /1l y aun chat! /

P : Oui, il y a un beau chat.
E : /Pis un chien. /

P : Quais...

... proposa Tom, le fils du patissier. « C’est une bonne idée ! » s’exclamerent les
autres. Le probleme, c’est qu’ils étaient tous trop effrayés pour aller lui porter en
mains propres.

P : Toi, tu aurais fait quoi? Pour rendre le monstre gentil? (...) Tu sais pas?

E:/Maman... (L’ enfant pose affectueusement sa main sur le bras de sa mére en méme
temps.) /

PD RI V EVT

PD SPI V DI

PD SPI V DI

PD SPI V/NV_AFP
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Le matin suivant, ce fut donc Tom qui grimpa au sommet de la montagne, le coeur
battant.

P : Po-pom, po-pom, po-pom...

1l transportait un énorme gdteau dans son sac a dos. Tom atteignit enfin la grotte du
monstre. Il s’apprétait a sonner la cloche, lorsqu’une fois tres douce le surprit. «
Bonjour, dit le Monstre de la météo. Je m’appelle Claude. Et toi ? »

P : Hum...

« AH !», répondit Tom. « Je suis enchanté de faire ta connaissance, AH, répondit le
monstre. Puis-je t offrir un peu de thé ?» « Hum, d’accord, répondit Tom. Je t’ai aussi
apporté un gateau du village. » Le Monstre de la météo se mit a sourire, et le soleil
apparut dans le ciel. « Pourquoi est-ce que personne n’est jamais venu me visiter
avant toi ?» demanda le monstre. « Disons que les gens pensent que tu es un peu...
imposant. » répondit Tom.

P : (sourire)
E: / (sourire) /

« Oh, soupira le monstre. Alors, pourquoi m’ont-ils apporté un gateau ? » « Parce
qu’il voulait te rendre heureux... et retrouver le soleil » expliqua le gar¢on. « LE
SOLEIL ? s’écria rageusement le monstre. Ces gens se fichent de ce que je ressens,
tout ce qu’ils veulent, c’est retrouver le beau temps. »

P: AAAHH... [Le parent imite le rugissement que pourrait faire le monstre.]

Le tonnerre se fit entendre et un éclair déchira le ciel. Tom avait tres peur. « Je suis
deésolé, pleurnicha le monstre. Je ne voulais pas te faire peur. Je me sens tres seul
ici, et j'espérais que les habitants aient envie de devenir mes amis. » « Mais je suis
sur qu’ils veulent te connaitre, s’écria Tom. Tu n’as qu’a descendre jusqu’au village
avec moi pour le voir | » Lorsque les villageois virent le Monstre de la météo marcher

PD RI NV ET
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vers eux d’un pas lourd, ils furent effrayés. Puis, ils aperc¢urent Tom qui reposait sur
les épaules du monstre et qui souriait a pleines dents. « Je vous présente Claude.
C’est mon nouvel ami. » Les villageois s approcherent les uns apres les autres et
réaliserent rapidement que Claude n’avait rien de terrifiant. 1l était simplement...
différent. « Tu devrais rester vivre ici avec nous ! », s’écria joyeusement Tom. Les
autres acquiescerent vivement

P: (La meére hoche vigoureusement la téte au moment ou elle dit le mot
« acquiescerent ».)

« Merci, répondit Claude en souriant, mais je crois que je suis un peu trop grand pour
habiter ici. »

P : (rires)
E: / (sourire) /

A partir de ce jour, les habitants du village se relayérent tous les jours pour visiter
Claude au sommet de la montagne. Plus personne ne [’appelait le Monstre de la
meétéo. Dorénavant, il s’appelait Claude, et il était leur ami. Et le soleil continua de
briller dans le ciel.

P : Yeah, avec du gateau! (sourire)
E: / Oui! (sourire) /

P : C’est le fun, hein?! (rires)

PD RI NV ET

AP RI V/NV_ET
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