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Résumé
Les revues systématiques de la littérature proposent une synthèse des connaissances scientifiques sur une question de recherche. La transparence de la méthodologie permet de juger la fiabilité de la revue et des conclusions proposées. L’éducation fondée sur les preuves défend cette méthodologie, mais ignore généralement les études non expérimentales. L’objectif du présent article est de permettre la compréhension et la conception de revues systématiques en sciences de l’éducation et de la formation, incluant différents types de recherche, des études expérimentales aux études à visée compréhensive et exploratoire. Cet article détaille les étapes de la construction d’une revue systématique et propose un script de rédaction pour tout chercheur s’engageant dans l’écriture d’une revue systématique, quel que soit son niveau d’expertise.
Mots clés : revue systématique, démarche méthodologique, sciences de l’éducation, pratiques éducatives, éducation fondée sur les preuves

Abstract
Understanding and designing systematic literature reviews in education and trainingSystematic literature reviews offer a synthesis of scholarly knowledge on a given research subject. The transparency of the methodology is a benchmark of the reliability of the review and the proposed conclusions. Evidence-based education defends this methodology, but generally ignores non-experimental studies. The purpose of this article is to help understand and design systematic reviews in education and training, including different types of research, from experimental studies to comprehensive and exploratory studies. The article details the steps involved in the construction of a systematic review and proposes a writing script for any researcher engaging in writing a systematic review, irrespective of their level of expertise. 
Keywords : systematic review, methodological approach, education science, educational practices, evidence-based education

Resumen
Comprender y diseñar revisiones sistemáticas de literatura en ciencias de la educación y la formaciónLas revisiones sistemáticas de la literatura proporcionan una síntesis del conocimiento científico sobre una cuestión de investigación. La transparencia de la metodología permite juzgar la fiabilidad de la revisión y de las conclusiones propuestas. La educación basada en evidencias defiende esta metodología, pero generalmente ignora los estudios no experimentales. El objetivo de este artículo es permitir la comprensión y el diseño de revisiones sistemáticas en las ciencias de la educación y la formación, incluyendo diferentes tipos de investigación, desde estudios experimentales hasta estudios integrales y exploratorios. Este artículo detalla los pasos para crear una revisión sistemática y ofrece un guión de redacción para cualquier investigador que participe en la redacción de una revisión sistemática, independientemente de su nivel de experiencia.
Palabras clave : revisión sistemática, enfoque metodológico, ciencias de la educación, prácticas educativas, educación basada en evidencia
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 1. Introduction [image: Retour au plan de l'article]
1 
À côté des revues narratives de recherche, dont la fonction principale est de cerner
          les zones d’ombre dans la façon dont un problème est construit dans un domaine de la
          littérature, a émergé avec le mouvement de l’éducation basée sur les preuves (EBP) une
          nouvelle forme de revue de recherche: la revue systématique de la littérature (Saussez et
          Lessard, 2009). Cette forme de revue est présentée par les tenants de l’EBP comme un moyen
          neutre et objectif de synthétiser objectivement des résultats de recherche concernant une
          problématique en suivant un protocole reproductible (Maison, 2010; Oakley, 2002).
          L’engouement pour cette méthode de synthèse est notamment justifié par la quantité
          exponentielle des résultats de recherche et la difficulté pour les personnes praticiennes,
          chercheuses et décisionnaires d’appréhender et de comprendre toutes ces informations
          (Saussez et Lessard, 2009). Or, une condition de l’EBP réside dans l’existence de
          synthèses scientifiquement valides et facilement interprétables des recherches sur des
          programmes éducatifs [1] (Slavin, 2008).

2 
Cette procédure repose généralement sur la compilation et la comparaison d’études
          expérimentales et plus précisément les essais contrôlés randomisés. S’inspirant de la
          médecine basée sur les preuves, les chercheurs et chercheuses en sciences de l’éducation
          et de la formation ont compris que ces études sont précieuses dans le sens où elles
          permettent de mettre en évidence des relations causales et donc d’attester des effets de
          programmes ou de pratiques d’enseignement (Slavin, 2002). Dans le champ de l’éducation, ce
          type d’études n’a pas l’exclusivité et il est tout aussi admis que d’autres types de
          recherche, telles que les études transversales ou les recherches qualitatives, font partie
          intégrante du domaine, même s’ils n’apportent pas le même niveau de preuve (Slavin, 2002).
          Pourtant, ces types de recherches sont généralement omis dans l’EPB (Baye et al., 2016), font beaucoup moins l’objet de revues
          systématiques (Dixon-Woods et al., 2006) et figurent rarement dans les outils
          méthodologiques. Il ne s’agit en aucun cas de renier les différences méthodologiques et
          fonctionnelles des types de recherche des sciences de l’éducation et la formation (Gough,
          2004), mais la conception de revues systématiques de la littérature incluant des types de
          recherche plus variés pourrait venir nourrir les recherches menées dans le cadre de l’EBP.
          En outre, comme le soulignent Cook et Cook (2016), la variété des types de recherche
          correspond à la variété des objectifs de recherche.

3 
Fort de ces constats, il apparaît important de disposer d’un écrit de type
          méthodologique permettant la compréhension, l’utilisation et la conception de revues
          systématiques de la littérature dans le domaine des sciences de l’éducation et de la
          formation, englobant à la fois la recherche expérimentale, mais également d’autres types
          de recherche quantitatifs et qualitatifs. C’est précisément l’intention de cet article. En
          d’autres termes, l’objectif ici est de décrire les différentes étapes de la construction
          d’une revue systématique de littérature, en s’appuyant sur les recommandations des
          collaborations Campbell (Kugley et al., 2017; Page et al., 2021) et Cochrane
          (Higgins et. al., 2020; Higgins et James, 2019),
          du groupe PRISMA (Moher et  al., 2009) et en les adaptant au domaine de recherche de
          l’éducation et de la formation. Notons qu’à l’heure actuelle nous disposons de guides et
          d’articles scientifiques présentant cette méthode dans différents domaines, par exemple en
          médecine, en ergothérapie, en sciences de la santé ou en kinési-physiothérapie (Bussières,
          2018; Cronin et al., 2008; Gopalakrishnan et Ganeshkumar, 2013; Pollock et Berge, 2018;
          Regnaux et Remondière, 2018; Zaugg et al., 2014). Néanmoins, à notre connaissance aucun article
          scientifique ne présente cette méthode en sciences de l’éducation et de la formation alors
          que le paradigme de l’éducation basée sur les preuves est en plein essor dans ce champ au
          niveau international (Rey, 2006; Slavin, 2008). Finalement, il semble nécessaire de
          fournir cette procédure pour réaliser une revue systématique de la littérature à un
          lectorat francophone.

 2. Étapes et procédures pour réaliser une revue systématique de la
        littérature [image: Retour au plan de l'article]
4 
S’inspirant des définitions conçues, Newman et Gough (2020) définissent les revues
          systématiques comme des revues de la littérature réalisées par le biais de méthodes
          explicites. Evans et Benefield (2001) ajoutent que différents éléments clés doivent être
          explicités: la question de recherche, les méthodes d’identification et de sélection des
          études incluses à la revue, ainsi que les critères d’inclusion et les éléments choisis
          pour déterminer la qualité méthodologique des études.

5 
Ainsi, la méthodologie d’une revue systématique de littérature est présentée, d’une
          part, comme la construction d’une synthèse de travaux de recherche en réponse à une
          question de recherche et, d’autre part, comme un élément clé de sa qualité grâce à
          l’explicitation de sa procédure de synthèse, permettant sa réplication (Oakley, 2002). De
          plus, cette méthodologie comprend la sélection et l’analyse d’études à inclure dans la
          recherche pour répondre à une question et peut utiliser des méthodes statistiques
          (méta-analyses) pour synthétiser les résultats (Moher et al., 2009). En somme, une revue
          systématique doit impliquer «une série de techniques visant à minimiser les biais et les
          erreurs» (MacDonald, 2000, p. 131).

6 
La construction et la rédaction d’une revue systématique de littérature en sciences
          de l’éducation et de la formation peut être présentée en cinq étapes: (1) formulation de
          la question de recherche, (2) définition des critères d’inclusion, (3) identification des
          études, (4) extraction des données et (5) synthèse des données (Gough, 2007). Dans cet
          article, nous proposons de présenter successivement chacune de ces étapes. Les étapes
          présentées sont une traduction et une adaptation des éléments essentiels parus dans
          différents outils, appuyés d’exemples tirés des sciences de l’éducation et de la
          formation. 

 2.1 Formulation de la question de recherche [image: Retour au plan de l'article]
7 
Cette première étape est fondamentale puisqu’il s’agit de rédiger de façon claire et
          précise une ou plusieurs questions de recherche qui vont conditionner l’ensemble de la
          revue systématique (Jahan et al., 2016). Une question trop précise ne pourrait pas
          conduire les analystes [2] à une quelconque généralisation
          et, à l’inverse, une question trop large pourrait entraîner des problèmes d’interprétation
          (Zaugg et al., 2014). Pour faciliter la formulation de la question, les analystes
          peuvent s’inspirer de différents cadres de référence, inspirés du modèle PICO
          (population/problème, intervention, comparaison, objectifs) (Richardson, 1995, cité par
          Davies, 2011). Davies (2011) recense une panoplie de cadres de référence qui permettent
          une structuration des éléments à inclure dans la recherche, dans lesquels PICO devient
          PICOC si l’on veut inclure le contexte de la problématique ou PICOT si l’on veut ajouter
          un critère de temps. D’autres éléments peuvent être inclus dans les questions: le moment
          de l’intervention, les professionnels impliqués dans l’intervention, les résultats
          attendus ou le type d’étude.

8 
Un exemple tiré de Swanson et al. (2017) d’adaptation et d’utilisation de ce modèle est
          proposée dans le tableau 1. Selon ces chercheurs, les effets de l’apprentissage en équipe
          ont peu été évalués dans l’enseignement supérieur.

[image: Modèle PICO et exemple.] Tableau 1  [Voir la liste des
            tableaux] Modèle PICO et exemple.

9 
Ils posent alors les questions de recherche suivante: «Quels sont les effets de
          l’apprentissage en équipe auprès des étudiants et étudiantes de l’enseignement supérieur
          sur l’amélioration de leurs connaissances de contenu? Quelles conditions modèrent les
          effets de l’apprentissage en équipe?», reprenant ainsi les différents éléments du cadre de
          référence choisi.

10 
Enfin, pour définir une question de recherche, il convient de vérifier qu’elle n’ait
          pas été précédemment traitée d’un point de vue scientifique. Des bases de données et
          outils de recherche relatifs aux travaux publiés dans le champ des sciences de l’éducation
          et de la formation (p. ex., EPPI Centre, Campbell Collaboration, Review of Educational
          Research, What Works Clearinghouse) sont indispensables pour une telle vérification.
        

 2.2 Définition des critères d’inclusion [image: Retour au plan de l'article]
11 
Une fois la question de recherche formulée, il est nécessaire de préciser les
          critères d’inclusion et d’exclusion des études, c’est-à-dire les critères sur la base
          desquels les études seront incluses dans la synthèse: le design des études (la durée, le type d’étude…), des précisions sur la
          population étudiée (âge, nombre, système éducatif…) ou le langage de publication
          (Page et al., 2021). Chacun des critères doit être défini de manière
          explicite.

12 
Par exemple, si les analystes veulent réaliser une revue systématique concernant les
          effets du statut socioéconomique des étudiants et étudiantes sur leur réussite, ils
          doivent définir s’ils veulent que les études incluses comprennent les étudiants et
          étudiantes provenant de l’enseignement postsecondaire non supérieur ou uniquement de
          l’enseignement supérieur [3]. Les analystes doivent aussi
          définir le statut socioéconomique ainsi qu’une échelle de mesure correspondant. Ainsi, si
          les analystes ont défini le statut socioéconomique sur la base du diplôme des parents, les
          études ne comportant pas cette mesure seront exclues.

13 
Les analystes incluent généralement des études sur la base de leurs propres
          compétences linguistiques, c’est-à-dire que s’ils parlent anglais et français, ils vont
          exclure toutes les études qui ne sont pas publiées dans ces langues. Cette restriction
          doit être précisée et indiquée dans les limites d’une revue systématique (Page et al., 2021),
          dans la mesure où l’inclusion d’études en d’autres langues que les langues anglaise et
          française permet d’accroître la précision des résultats de la revue systématique
          (Lefebvre et al., 2019) et donc la fiabilité des conclusions.

14 
Le niveau de rigueur des études à inclure est à adapter en fonction du type des
          études identifiées. Si on dispose d’articles évaluant des pratiques sous la forme d’études
          expérimentales ou quasi expérimentales, une méta-analyse peut être réalisée. Par exemple,
          les méta-analyses publiées par la Best Evidence
          Encyclopedia (BEE, 2021) incluent uniquement des études comparatives. En
          sciences de l’éducation et de la formation, un grand nombre d’objets de recherche font
          plutôt l’objet d’étude de cas (qualitatives ou transversales) et, dans ce cas, une revue
          de littérature est tout aussi envisageable (Fitzpatrick-Lewis et al., 2009). Par
          exemple, le sujet traité par la revue systématique de Fitzpatrick et Burns (2019) ne
          comprend aucune étude expérimentale et les auteurs ont ainsi adapté le type d’étude
          inclus. Ils ont inclus trois types d’études: (1) comparaison d’une école à une autre école
          similaire, (2) comparaison d’une école à une école voisine, et (3) comparaison d’élèves
          d’une même école en début et en fin d’année [4].

15 
Le choix du type d’études à inclure se fait en tenant compte du type d’études
          disponible et de la pertinence de celui-ci par rapport aux questions de recherche.
          Cependant, la fiabilité des conclusions des analystes reste dépendante du choix de ces
          critères. Comme l’ont montré Cheung et Slavin (2016), il existe une relation significative
          entre les caractéristiques méthodologiques des études incluses dans une revue systématique
          et les effets rapportés. Plusieurs caractéristiques méthodologiques auraient ainsi
          tendance à gonfler les résultats et, partant, à influencer les conclusions des analystes.
          Il s’agit notamment d’être prudent quant aux effets obtenus pour les études ayant moins de
          250 sujets, sans répartition aléatoire et avec des variables dépendantes non
          standardisées. Cheung et Slavin (2016) ont montré que l’exclusion de ces critères peut
          engendrer des résultats ou des tailles d’effet jusqu’à deux fois plus élevés que lorsque
          ces critères sont adoptés.

16 
Le choix des critères d’inclusion appartient aux analystes et dépend fortement de la
          disponibilité des études, mais il reste nécessaire d’expliciter les limites associées à
          certaines caractéristiques méthodologiques.

 2.3 Identification des études [image: Retour au plan de l'article]
 2.3.1 Outils de recherche bibliographiques à consulter [image: Retour au plan de l'article]
17 
Étant donné qu’aucune base de données bibliographiques ne couvre l’ensemble des
          publications scientifiques internationales, il apparaît indispensable de s’appuyer sur
          plusieurs outils de recherche bibliographiques (Zaugg et al., 2014).

18 
Dans le domaine des sciences de l’éducation et de la formation, plusieurs bases de
          données peuvent être consultées. Spécifiques au domaine, il existe ERIC (Education
          Resources Information Center), ERA (Educational Research Abstracts Online) ou Érudit, mais
          une recherche dans d’autres bases de données bibliographiques spécialisées en sciences
          sociales, humaines et en psychologie, telles que PsycInfo, PsycARTICLES, PsycEXTRA,
          ISIDORE et Social Science Citation Index, peut parfois s’avérer nécessaire. Des bases de
          données générales telles que ASP (Academic Search Premier), JSTOR (Journal Storage) et
          Scopus peuvent également être consultées. De manière à juger les bases de données les
          mieux adaptées aux critères de recherche, les analystes peuvent vérifier les revues
          scientifiques qui y sont indexées. Pour améliorer l’exhaustivité de la recherche, les
          analystes peuvent aussi utiliser des moteurs de recherche plus généraux, comme Google
          Scholar.

19 
Notons qu’après avoir réalisé une recherche dans les bases de données
          bibliographiques, il est conseillé de réaliser une recherche inversée (Cited References
          Search), c’est-à-dire que les analystes vont chercher les études qui citent les études
          incluses dans leur revue systématique. Des outils de recherche bibliographiques permettent
          la recherche de citations (Web of Science, Google Scholar).

20 
Comme le rappellent Cheung et Slavin (2016), il est également intéressant de faire
          une recherche de la littérature grise [5], c’est-à-dire des
          rapports non publiés, de manière à réduire un éventuel biais de publication qui serait dû
          au fait que les effets rapportés dans les rapports non publiés sont généralement moins
          élevés que les effets rapportés dans les études publiées (Cheung et Slavin, 2016; Slavin,
          1995). La littérature grise peut recouvrir des actes de conférence, des publications
          gouvernementales, des thèses ou des rapports, tout aussi intéressants dans une revue
          systématique (Rosenthal, 1991). OpenGrey est une base de données spécialisée dans la
          littérature grise. À cet effet, les rapports de l’Open DOAR (Directory of Open Access
          Repositories) et du DOAJ (Directory of Open Access Journals) peuvent également être
          consultés, ainsi que les bases de données qui archivent les thèses, telles que
          Dissertation Abstracts International, ProQuest Dissertations & Theses Global,
          Thèses.fr, ou encore les archives ouvertes HAL.

21 
Enfin, la lecture des études incluses et de revues de littérature préexistantes peut
          amener à l’identification de documents supplémentaires passés sous le radar et pertinents
          pour la revue systématique (Cronin et al., 2008).

22 
L’interrogation de ces différents outils peut nécessiter l’aide d’une personne
          spécialisée en documentation afin de s’assurer de la pertinence des recherches. Ceci est
          d’autant plus important que chaque base et outil de recherche bibliographique nécessite
          une méthodologie de recherche particulière.

 2.3.2 Planification des requêtes et identification des études [image: Retour au plan de l'article]
23 
Même s’il n’existe pas de stratégie idéale, le but de la planification des requêtes
          est de diminuer au maximum les biais de sélection et de réaliser une recherche la plus
          exhaustive possible afin de rendre compte d’un maximum d’études, tout en tenant compte des
          critères d’inclusion.

24 
La stratégie de recherche s’appuie sur une liste de mots-clés et de synonymes qui
          sont généralement inventoriés à partir des articles de référence. Cette liste de mots-clés
          émerge de la question de recherche et des éléments précisés dans le modèle PICO ou l’un de
          ses dérivés (Kugley et al., 2017). En identifiant chaque élément du modèle et ses
          synonymes, une équation de recherche pourra être élaborée à l’aide des opérateurs booléens
          (AND, OR, NOT).

25 
Par exemple, Vlachopoulos et Makri (2017) ont examiné les effets de l’apprentissage
          par le jeu vidéo dans l’enseignement supérieur à travers une revue systématique. Les
          mots-clés utilisés dans leur équation de recherche sont présentés dans le tableau 2.
        

[image: Mots-clés de l’équation de recherche conçue par Vlachopoulos et Makri (2017).] Tableau 2  [Voir la liste des
            tableaux] Mots-clés de l’équation de recherche conçue par Vlachopoulos et Makri
            (2017).
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Quatre éléments constituent cette équation: l’objet de recherche et sa méthode de
          diffusion, le public ciblé et l’objectif. Sur la base de ces éléments et des mots-clés
          identifiés, l’équation de recherche construite est la suivante:
higher education AND (educational games OR business simulations OR role-playing
              simulations OR game-based learning OR video games OR serious games) AND (learning
              objectives OR learning goals OR learning objectives OR effects) AND (computer-based OR
              web-based OR digital OR virtual OR online OR technology)
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D’une base de données à l’autre, les équations de recherche peuvent varier car elles
          n’utilisent pas toutes les mêmes terminologies. Les analystes doivent donc vérifier que le
          vocabulaire qu’ils utilisent correspond au vocabulaire de la base de données. De plus,
          certaines bases de données comprennent un thesaurus, c’est-à-dire, un répertoire structuré de mots-clés, permettant aux
          analystes de voir des termes connexes à leurs mots-clés et, dès lors, de compléter leur
          équation de recherche (Kugley et al., 2017).
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L’élaboration d’une équation de recherche se fait de manière itérative, en fonction
          du bruit et du silence documentaire engendrés par la stratégie de recherche. Le silence
          documentaire, «ensemble des documents pertinents non affichés lors d’une recherche
          documentaire», est généralement causé par l’absence d’un mot-clé ou d’un synonyme inhérent
          à la recherche ou par un terme trop spécifique au domaine ou au contexte. À l’inverse, le
          bruit documentaire, «ensemble des documents non pertinents affichés suite à une recherche
          documentaire», est causé par des mots-clés polysémiques ou trop généraux (Hensens, 2002,
          s. p.).
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Dans certaines bases de données, il est possible d’utiliser des filtres,
          c’est-à-dire des stratégies conçues pour retrouver des documents sur la base, par exemple,
          de la méthodologie. Cependant, les bases de données en sciences sociales ont tendance à ne
          pas être aussi systématiquement indexées que les bases de données en sciences de la santé,
          donc l’utilisation des filtres n’est pas toujours recommandée (Kugley et al., 2017). Des
          limites peuvent également être appliquées, pour restreindre les résultats en fonction du
          type, de l’année ou de la langue de publication.
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Lorsque les analystes s’intéressent aux pratiques éducatives, les variations
          terminologiques dans les systèmes éducatifs à travers le monde exigent une grande
          vigilance. En effet, d’un pays à l’autre, un même terme ne désignent pas le même niveau de
          formation. Par exemple, en France, le terme «collège» concerne les élèves de 11 à 15 ans,
          alors que le terme college aux États-Unis
          correspond aux étudiants et étudiantes universitaires. Lors de l’étape de la planification
          des requêtes, il est conseillé d’identifier les termes utilisés dans les différents pays
          où la pratique est étudiée. À ce propos, la classification internationale type de
          l’éducation (Institut de statistique de l’UNESCO, 2013) représente un outil
          pertinent.

 2.3.3 Criblage et sélection des études [image: Retour au plan de l'article]
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Une fois la recherche d’articles réalisée, l’analyste peut importer les références
          identifiées dans un logiciel bibliographique (p. ex., EndNote, Zotero ou Mendeley). Après
          avoir supprimé les doublons, il convient de procéder à un criblage qui repose sur une
          analyse sémantique des titres et résumés. Ainsi, l’analyste élimine les articles qui
          seraient trop éloignés de la question de recherche. 
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Ensuite, les articles les plus pertinents par rapport aux questions de recherche
          sont téléchargés et lus en intégralité pour déterminer leur pertinence au regard des
          critères définis précédemment. S’ils sont jugés pertinents, ils seront comptabilisés comme
          «articles éligibles».
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Lors de la sélection des travaux de recherche, il est important de lister les études
          exclues ainsi que les arguments qui président à cette décision de non-éligibilité. Pour
          faciliter l’organisation de ce travail de criblage et de sélection, l’utilisation d’un
          outil d’aide spécifique à la revue, tel que l’application libre Rayyan (Ouzzani et al., 2016), est
          conseillée.
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L’ensemble de ce processus est souvent représenté par un diagramme de flux
          (Moher et al., 2009). À titre d’exemple, nous proposons en figure 1 un modèle de
          diagramme de flux.

[image: Exemple d’un diagramme de flux représentant les différentes phases d’une revue systématique adapté de Moher et al. (2009)] Figure 1 Exemple d’un diagramme de flux représentant les différentes phases d’une revue
            systématique adapté de Moher et al.
            (2009)

 [Voir la liste des
            figures] 
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Les analystes doivent préciser les bases de données bibliographiques et tous les
          autres outils de recherche utilisés, ainsi que les équations de recherche. Les dates
          auxquelles chaque source a été utilisée sont également indiquées pour permettre aux
          analystes qui souhaitent mettre à jour la revue systématique d’avoir une date de référence
          à partir de laquelle les documents nouvellement publiés ne sont pas inclus.
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Bien que cela ne soit pas toujours possible d’un point de vue pratique et financier,
          le criblage et la sélection des études peuvent être réalisés par deux juges de façon
          indépendante pour en assurer la fiabilité (Bernard et al., 2014). Cette précaution méthodologique doit s’accompagner d’une procédure
          de conciliation pour résoudre les éventuels désaccords.

 3. Extraction des données [image: Retour au plan de l'article]
 3.1 Repérage des données pertinentes pour la revue systématique [image: Retour au plan de l'article]
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À ce stade, toutes les études incluses dans la revue systématique sont identifiées
          et les analystes doivent procéder à l’extraction des données, c’est-à-dire les éléments
          caractérisant les études. Les données nécessaires à l’analyse des études peuvent être
          recueillies à l’aide d’un canevas. Pour ce faire, des documents types existent, comme le
          Cochrane data collection form for intervention review (The Cochrane Collaboration, 2020)
          ou le PRISMA Statement (Moher et al., 2009). Ces
          formulaires peuvent être utilisés en sciences de l’éducation et de la formation en étant
          adaptés et testés par les analystes selon les objectifs de la revue systématique. 
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Les éléments suivants peuvent constituer le canevas:
	Objets de recherche, définition et objectifs;

	Composantes des objets de recherche: contenu, données géographiques,
              dates;

	Type d’étude: étude prospective ou rétrospective;

	Durée de l’étude;

	Échantillon;

	Taille d’échantillon;

	Niveau scolaire des participants;

	Caractéristiques des participants: âge, sexe, statut social, origine, langue
              maternelle, appartenance à une minorité;

	Concepts ou théories du cadre de référence;

	Méthode de recrutement des participants dans l’étude;

	Variables indépendantes et échelles de mesure;

	 Conception de l’étude: design de
              l’étude, méthode d’analyse des données, réplicabilité; 

	Résultats;

	Risques de biais.
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Ces éléments doivent être définis avec une grande précision car la qualité
          méthodologique des analyses réalisées et des conclusions tirées est étroitement dépendante
          de l’utilisation d’un tel canevas. Des logiciels de gestion de données (p. ex., Microsoft
          Excel) ou de codage de textes (p. ex., QDAMiner ou NVivo) permettent l’extraction et la
          transcription d’un grand nombre de données ainsi que la conception d’un tableau à double
          entrée pour y accéder facilement lors de leur synthèse.

 3.1.2 Évaluation de la qualité méthodologie des études [image: Retour au plan de l'article]
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L’évaluation de la qualité méthodologique des études représente la pierre angulaire
          de la revue systématique car l’ensemble de ses conclusions en dépend. Aussi, cette
          évaluation sera-t-elle réalisée en filigrane à l’ensemble des étapes caractérisant
          l’analyse des résultats, car si des problèmes de conception ou de réalisation n’étaient
          pas détectés ils produiraient de fausses interprétations et biaiseraient les conclusions
          (Cheung et Slavin, 2016). Le tableau 3, inspiré de Tripney et al. (2015, p. 94) et adapté à
          différents types de recherche, propose une liste des risques de biais à identifier avant
          et pendant l’analyse des résultats.

[image: Biais à identifier et questions à poser pour les identifier.] Tableau 3  [Voir la liste des
            tableaux] Biais à identifier et questions à poser pour les identifier.
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Il s’agit également d’identifier si l’influence des chercheurs sur l’étude a été
          prise en compte, si les personnes participantes sont représentées de manière adéquate, si
          la méthodologie choisie est appropriée pour répondre aux objectifs de l’étude et si cette
          méthodologie est respectée dans la collecte, la présentation et les analyses des données
          (Lockwood et al., 2015).
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Il est important de détecter les biais des études incluses et d’agir en conséquence,
          c’est-à-dire, en nuançant leurs conclusions, voire en les éliminant de la
          procédure.

 4. Synthèse des données [image: Retour au plan de l'article]
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La synthèse est réalisée à partir des données extraites de chaque étude. Les
          analystes sont conduits à décrire les objets de recherche étudiés, à synthétiser les
          données extraites et, éventuellement à les catégoriser. Dans une revue systématique, les
          données peuvent être synthétisées de manière descriptive, semi-quantitative ou
          quantitative. Lorsque les analystes souhaitent inclure les études de cas, les études
          exploratoires et les études descriptives dans leur revue systématique, ils peuvent opter
          pour une synthèse descriptive ou semi-quantitative (Dixon-Woods et al., 2006;
          Zaugg et al., 2014). L’analyse quantitative est envisageable lorsque l’on travaille à
          partir d’un corpus d’études relativement homogènes et lorsque l’on souhaite faire une
          méta-analyse, incluant alors des études comparatives.

 4.1 Synthèse descriptive [image: Retour au plan de l'article]
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Dans un premier temps, la synthèse descriptive consiste en un exposé des
          caractéristiques des études présentant la méthodologie de chaque étude, l’objet de la
          recherche et ses résultats. Dans un second temps, il s’agit d’associer ou de catégoriser
          les études de manière logique dans le but d’orienter les conclusions de la revue. Dès
          lors, si l’objectif de la revue est de rendre compte de l’efficacité d’une pratique
          éducative en comparaison avec d’autres, alors une catégorisation des études en fonction du
          type de pratique ou des résultats qui révèlent l’efficacité de plusieurs types de pratique
          sera privilégiée. En revanche, si l’objectif de la revue est de déterminer quel est le
          contexte le plus favorable à tel ou tel comportement, alors c’est une catégorisation par
          contexte ou par population qui permettra de répondre à l’objectif fixé. Et enfin, si
          l’objectif de la revue est de révéler les études les plus probantes dans un domaine, alors
          la catégorisation sera réalisée en fonction de critères méthodologiques convoqués dans les
          études retenues. Dans un troisième temps, une synthèse des résultats est réalisée à partir
          du travail précédent.
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Pour étudier les attitudes des personnes enseignant l’éducation physique envers
          l’inclusion, Tant et Watelain (2014) ont opté pour une analyse qualitative. Leur procédure
          est réalisée selon l’analyse inductive (Blais et Martineau, 2006; Thomas, 2006),
          c’est-à-dire, qu’après une lecture approfondie des études, l’identification de catégories
          est réalisée par les auteurs pour revenir ensuite aux données brutes de chaque étude. Les
          catégories émergentes incluent notamment l’expérience des personnes enseignantes, leur
          sentiment de compétence vis-à-vis de l’inclusion, leur formation ou le type de handicap.
          Les données sont alors détaillées dans chaque catégorie et les liens entre les différentes
          études sont explicités.
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Tondeur et al. (2017) ont conduit une revue systématique de la littérature incluant
          spécifiquement des études qualitatives, avec pour objectif de mettre en évidence les liens
          entre les croyances des personnes enseignantes et leur utilisation des technologies. Ils
          proposent alors une catégorisation des données, incluant, entre autres, les technologies
          perçues comme catalyseur de changement, les freins liés à l’utilisation des technologies,
          la résistance au changement, ou encore l’influence de l’environnement éducationnel. Leur
          revue systématique permet alors de détailler plusieurs thématiques liées à leur
          problématique. D’après ces auteurs, les croyances des personnes enseignantes peuvent
          constituer une barrière à l’intégration des technologies, alors que l’intégration des
          technologies aurait le potentiel de transformer ces croyances, notamment à travers une
          formation continue ciblée et des politiques de l’école.
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De telles synthèses représentent une réelle plus-value scientifique puisqu’elles
          offrent un travail de synthèse méthodique (Bondas et Hall, 2007; Dixon-Woods et al., 2006).
          Elles permettent, entre autres, «d’identifier des zones d’ombre dans la recherche»
          (Saussez et Lessard, 2009, p. 113) et de mettre alors en évidence de nouvelles
          perspectives de recherches. Pourtant, les analystes doivent rester conscients des biais
          possibles de ce type de synthèse, qui peuvent être incomplètes, trop théorisées, pas assez
          synthétisées ou présenter une catégorisation des études sans fondement explicite (Bondas
          et Hall, 2007). Par ailleurs, selon Thomas et Harden (2008), les analystes tombent parfois
          dans le piège de décontextualiser des données à l’extrême et, partant, de comparer des
          données non comparables. Cela peut notamment être dû au fait que, dans les synthèses
          descriptives, les analystes ne retournent pas aux données ou constats primaires des
          études, mais s’appuient sur les interprétations et les conclusions tirées dans les études
          incluses (Estabrooks et al., 1994). Les analystes optant pour ce type de synthèse
          doivent être conscients des limites possibles pour les minimiser et en rendre compte dans
          leur revue systématique.

 4.1 Synthèse semi-quantitative [image: Retour au plan de l'article]
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Les analystes peuvent opter pour une synthèse semi-quantitative, c’est-à-dire que
          des données quantitatives peuvent être présentées, sans pour autant révéler des tailles
          d’effet. Dans ce cas de figure, les analystes vont, par exemple, indiquer si la pratique
          provoque un effet positif, négatif ou s’il ne provoque pas d’effet sur les mesures
          ciblées.
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Un exemple de ce type de synthèse est présenté dans la revue systématique de
          Matthews et al. (2019). Les auteurs ont construit un graphique (figure 2) avec, en
          ordonnée, les mesures ciblées et, en abscisse, le pourcentage d’études montrant un effet
          positif de la pratique pour les élèves et pour le personnel.

[image: Études faisant état d’effets positifs sur la collaboration entre les étudiants et étudiantes et le personnel, en pourcentage, d’après Matthews et al. (2019, p. 6)] Figure 2 Études faisant état d’effets positifs sur la collaboration entre les étudiants et
            étudiantes et le personnel, en pourcentage, d’après Matthews et al. (2019,
            p. 6)

 [Voir la liste des
            figures] 
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Un autre exemple, tiré de la littérature francophone, décrit en pourcentages les
          effets de l’usage de portfolios sur l’apprentissage des étudiants et des étudiantes
          (tableau 4). Buckley et ses collègues (2012) classent les effets signalés selon qu’ils
          sont positifs, négatifs ou inexistants. Ces effets sont mis en parallèle avec l’objectif
          d’apprentissage.
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Tout comme les synthèses descriptives, ce type de synthèse ne montre pas les effets
          réels des objets de recherche étudiés, mais offre plutôt un aperçu des études disponibles
          et de leurs résultats. La réalisation d’un travail de ce type est donc importante mais
          n’est pas exempte de biais.

[image: Les effets de l’usage de portfolios sur les apprentissages d’après Buckley et al. (2012, p. 130)Lecture du tableau : 29 % des études incluses dans la revue systématique rapportent des effets positifs sur l’atteinte des objectifs de cours.] Tableau 4 Les effets de l’usage de portfolios sur les apprentissages d’après Buckley et al. (2012, p. 130)

 [Voir la liste des
            tableaux] Lecture du tableau : 29 % des études incluses dans la revue
            systématique rapportent des effets positifs sur l’atteinte des objectifs de
            cours.
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Tout comme les synthèses descriptives, ce type de synthèse ne montre pas les effets
          réels des objets de recherche étudiés, mais offre plutôt un aperçu des études disponibles
          et de leurs résultats. La réalisation d’un travail de ce type est donc importante mais
          n’est pas exempte de biais.

 4.2 Synthèse quantitative ou méta-analyse [image: Retour au plan de l'article]
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Pour estimer les effets des pratiques, des interventions ou des programmes de
          recherche, les analystes peuvent réaliser une méta-analyse si les données recueillies leur
          permettent de calculer les tailles d’effet. D’après Lipsey et Wilson (1999), tout indice
          standardisé peut être une taille d’effet pour autant qu’il réponde aux critères
          suivants:
	L’indice est comparable d’une étude à l’autre;

	L’indice représente l’ampleur et la direction de la relation d’intérêt;

	L’indice est indépendant de la taille de l’échantillon.
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Dès lors, une différence de moyennes standardisée (Cheung et Slavin, 2012;
          Pellegrini et al., 2021), un coefficient de corrélation (Hjetland et al., 2017) ou
          un risque relatif rapproché (oddsratio) (p. ex., Fitzpatrick et Burns, 2019) peut être
          utilisé comme taille d’effet dans une méta-analyse.
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Lorsque le calcul de la taille d’effet est possible, il le sera pour chaque pratique
          et permettra de classer les pratiques incluses. En effet, plus la taille d’effet est
          élevée, plus l’effet de la pratique sur la variable étudiée est important. Cependant,
          définition d’une taille d’effet importante ne fait pas consensus dans la communauté
          scientifique car la qualité du design de l’étude
          peut fortement influencer les tailles d’effet. La BEE (2021) donne l’exemple suivant: une
          intervention de grande ampleur avec affectation aléatoire au groupe expérimental et au
          groupe témoin avec une taille d’effet de .20 est plus intéressante qu’une petite
          intervention avec des échantillons appariés et une taille d’effet de .40 [6]. Au-delà de cet argument méthodologique, Hill et al. (2008)
          soutiennent qu’il est nécessaire d’interpréter les effets des pratiques de manière
          relative, en les comparant à des pratiques similaires, mais également en fonction du
          contexte et des écarts liés, par exemple, à l’appartenance à une minorité. Pour ces
          raisons et pour permettre de nuancer les résultats au regard de la fiabilité des études,
          les éléments méthodologiques de chaque étude doivent être explicitement
          documentés.
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Les résultats peuvent être présentés comme dans le rapport de Slavin et al. (2009),
          proposés dans le tableau 5. Dans ce tableau, différents éléments sont précisés au regard
          de la taille d’effet et les interventions sont catégorisées: apprentissage coopératif,
          réforme globale de l’école. De plus, cette méta-analyse documente les mesures dépendantes
          utilisées dans chaque étude.

[image: Informations descriptives et tailles d’effet d’études incluses dans la méta-analyse de Slavin et al. (2009, p. 106, 109)] Tableau 5 Informations descriptives et tailles d’effet d’études incluses dans la méta-analyse
            de Slavin et al. (2009, p. 106, 109)

 [Voir la liste des
            tableaux] 
[image: Script de rédaction d’une revue systématique de la littérature en sciences de l’éducation et de la formation.] Tableau 6  [Voir la liste des
            tableaux] Script de rédaction d’une revue systématique de la littérature en sciences de
            l’éducation et de la formation.
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Dans cette perspective, les revues systématiques de la Campbell Collaboration
          s’appuient en grande majorité sur des études permettant de calculer la taille d’effet. En
          conséquence, les auteurs qui collaborent avec ce consortium excluent généralement les
          études pour lesquelles ils ne peuvent pas calculer la taille d’effet et il n’est pas rare
          de voir des revues systématiques appuyant leurs conclusions sur six études alors qu’elles
          partaient d’un corpus d’une trentaine d’études (p. ex., Bøg et al., 2018).

 5. Script de rédaction d’une revue systématique de littérature [image: Retour au plan de l'article]
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La qualité d’une revue systématique dépend étroitement de sa rigueur méthodologique
          à toutes les étapes de sa construction et la rédaction du texte n’échappe pas à cette
          règle. À ce sujet, il existe des guides permettant de suivre un script rédactionnel, tels
          que le PRISMA Statement (Moher et al., 2009) et le Methodological Expectations of Cochrane
          Intervention reviews (Higgins et al., 2020). Largement inspiré de ces guides et adapté au
          domaine des sciences de l’éducation et de la formation, le tableau 6 présente une liste
          des éléments nécessaires à la publication d’une revue systématique. La présence de ces
          éléments rend possible une éventuelle réplication ou mise à jour de la revue systématique
          et guide les personnes praticiennes et chercheuses dans leur lecture.

59 
Pour la valorisation scientifique de la revue systématique, les analystes seront
          conduits à prendre en compte des recommandations spécifiques à chaque support de
          publication et donc, possiblement, à infléchir certains éléments du script proposé
          ici.

 6. Conclusion [image: Retour au plan de l'article]
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Comme dans de très nombreux domaines scientifiques, les sciences de l’éducation et
          de la formation constatent un rythme effréné de sa production. Réaliser une synthèse des
          travaux existants sur une question précise représente ainsi un réel défi scientifique et
          la revue systématique s’avère une méthode susceptible de le relever. De plus, la revue
          systématique représente un texte à même d’intéresser de nombreuses personnes praticiennes
          puisque ses conclusions pourront également être investies d’un point de vue professionnel
          (Saussez et Lessard, 2009).
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La construction et la publication d’une revue systématique de littérature s’inscrit
          dans l’approche de l’éducation basée sur les preuves, qui a pour objectif d’«améliorer la
          qualité scientifique de la recherche en éducation [et de] privilégier des méthodologies
          répondant à cet objectif notamment les démarches expérimentales (ou quasi expérimentales)
          ainsi que les “revues systématiques de recherches”» (Rey, 2006, p. 8). En général, les
          guides méthodologiques offrent peu d’importance aux types de recherche s’éloignant des
          recherches expérimentales. Pourtant, en sciences de l’éducation et de la formation, tout
          comme dans d’autres domaines, il existe des types de recherches variées, tout aussi
          essentielles pour comprendre les processus des contextes éducatifs, qui méritent d’être
          associés à la méthode de revue systématique. Par ailleurs, toutes les questions de
          recherche ne trouvent pas de réponse dans les études expérimentales. En sciences de la
          santé et en médecine, il existe d’ailleurs un mouvement préconisant les revues
          systématiques de la littérature incluant différents types d’études, aussi bien
          quantitatives que qualitatives (Caracelli et Cooksy, 2013; Chalmers, 2005;
          Dixon-Woods et al., 2005; Gough, 2015). Il s’agit donc de proposer aux analystes des sciences
          de l’éducation et de la formation une méthode leur permettant d’inclure différents types
          d’études, tant qu’elles restent pertinentes pour répondre à leurs objectifs.
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Cette proposition n’est pas sans rappeler que les limites des revues systématiques
          de littérature sont liées aux choix méthodologiques des analystes et donc aux études
          inclues dans la synthèse. Il convient donc de rester vigilants quant aux conclusions
          proposées et aux implications éducatives liées à ces conclusions puisque selon la sévérité
          des critères dépendra la valeur des preuves apportées. Pour contrer ces limites,
          Slavin (1995) conseille de réaliser des best-evidence
          syntheses plutôt que d’autres types de revues systématiques mais, ce n’est pas
          toujours envisageable, ni la voie choisie par tous les analystes puisque les études
          expérimentales ne sont pas toujours adaptées aux contextes éducatifs. Les conclusions
          d’une revue systématique doivent donc toujours être tirées avec précaution et en tenant
          compte des biais possibles induits par les critères adoptés.

63 
Enfin, il nous semble nécessaire de rappeler que la méthode de revue systématique
          est appropriée lorsque l’on engage la réalisation d’une revue exhaustive de la
          littérature, mais elle n’a pas le monopole de la synthèse. En effet, selon les objectifs
          des analystes, mais également selon le temps qui leur est accordé, d’autres types de
          revues peuvent être conçues. À ce propos, nous renvoyons les analystes vers la publication
          de Grant et Booth (2009) qui propose une analyse de 14 types de revues.
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Résumé
Cet article présente les résultats d’une recension systématique de 23 articles scientifiques, essentiellement américains, portant sur le rôle des composantes de la qualité de l’environnement éducatif à la petite enfance sur la préparation scolaire des enfants issus de familles immigrantes. Les résultats révèlent que la formation du personnel, les interactions adulte-enfants et celles entre les pairs et le programme éducatif constituent les principales composantes de la qualité de l’environnement éducatif pouvant favoriser leurs apprentissages. À ces composantes s’ajoute le contexte qui influence la qualité de l’environnement éducatif et la préparation scolaire. Cette recension des écrits souligne l’importance des pratiques sensibles à la langue et à la culture des enfants sur leur préparation scolaire.
Mots clés : qualité éducative, service de garde, préparation scolaire, enfants immigrants, recension des écrits

Abstract
The impact of quality components of the early childhood education environment on the school readiness of children from immigrant familiesThis article presents the results of a systematic review of 23 academic articles, mainly American, addressing the impact of quality components of the early childhood education environment on the school readiness of children from immigrant families. The results show that staff training, adult-child and peer-to-peer interaction, and the education program are the main quality components of the education environment that can support their learning. Another quality component is the context, which influences the quality of the education environment and school readiness. This literature review underscores the importance of language- and culturally sensitive practices for children’s school readiness. 
Keywords : education quality, daycare, school readiness, immigrant children, review

Resumen
El rol de los componentes de calidad del entorno educativo del jardín infantil en la preparación escolar de los niños de familias inmigrantesEste artículo presenta los resultados de una revisión sistemática de 23 artículos científicos, principalmente americanos, que abordan el papel de los componentes de calidad del entorno educativo en el jardín infantil en la preparación escolar de los niños de familias inmigrantes. Los resultados revelan que la formación del personal, las interacciones entre adultos y niños, y el programa educativo constituyen los principales componentes de la calidad del entorno educativo que pueden apoyar los aprendizajes de estos niños. A estos componentes se suma el contexto, el cual influye la calidad del entorno educativo y la preparación escolar. Esta revisión bibliográfica, destaca la importancia de las prácticas sensibles a la lengua y a la cultura de los niños en su preparación para la escuela.
Palabras clave : calidad educativa, jardín infantil, preparación escolar, niños inmigrantes, recopilación bibliográfica
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 1. Introduction et problématique [image: Retour au plan de l'article]
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Les études québécoises en matière de préparation scolaire montrent que les enfants
          issus de familles immigrantes, notamment ceux dont la langue maternelle n’est ni l’anglais
          ni le français, sont plus à risque de présenter un retard sur le plan des apprentissages
          lors de l’entrée à l’école (Boucheron, Durand, Fournier et Lavoie, 2012; Simard, Lavoie et
          Audet, 2018). Ce retard peut prendre la forme d’une faible performance sur les plans
          cognitif et langagier (Boucheron et al., 2012; Simard et al., 2018). De manière générale, les enfants qui présentent un faible
          niveau de développement à la maternelle sont plus susceptibles d’avoir de moins bons
          rendements scolaires en première année du primaire (Lemelin et Boivin, 2007), et
          ultérieurement, d’échouer leurs épreuves ministérielles de français en sixième année
          (Desrosiers et Tétreault, 2012). Plusieurs études nord-américaines rapportent que la
          fréquentation d’un service de garde éducatif à l’enfance (SGEE) de qualité est bénéfique
          pour le développement de tous les enfants (Côté, Mongeau, Japel, Xu, Séguin et Tremblay,
          2013; Mashburn, Pianta, Hamre, Downer, Barbarin, Bryant, … Howes, 2008). Certaines
          chercheuses précisent toutefois que la fréquentation d’un SGEE de qualité permet aux
          enfants issus de familles immigrantes d’être mieux préparés pour l’école (Magnuson, Lahaie
          et Waldfogel, 2006; Votruba-Dzral, Levine Coley, Collins et Miller, 2015). Cette
          fréquentation leur permet non seulement d’améliorer leur maîtrise de la langue de
          scolarisation de la société d’accueil, mais également leurs compétences de base en lecture
          et en mathématiques. Pour d’autres chercheurs américains, elle améliore leur capacité à
          s’autoréguler et à prendre des initiatives (Yazejian, Bryant, Freel, Burchinal et Educare
          Learning Network Investigative Team, 2015). Au Québec, quelques études se sont intéressées
          à la qualité de l’environnement éducatif des SGEE (Fournier et Drouin, 2004; Gingras,
          Lavoie et Audet, 2015); d’autres se sont centrées sur la préparation scolaire des enfants
          (Boucheron, Durand, Goulet et Laurin, 2008; Simard et
          al., 2018). Une seule étude a examiné les effets de la fréquentation ou de la
          non-fréquentation d’un SGEE ou d’une prématernelle sur la préparation scolaire des enfants
          issus de familles immigrantes (Guay, Laurin, Léonard, Fournier et Bigras, 2018). Or,
          aucune de ces études n’a examiné le lien entre la qualité de l’environnement éducatif à la
          petite enfance et la préparation scolaire des enfants issus de familles immigrantes. Il
          est donc pertinent de recenser les écrits scientifiques à ce sujet.

 2. Cadre conceptuel [image: Retour au plan de l'article]
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La qualité d’un environnement éducatif à la petite enfance repose sur deux
          dimensions. La qualité structurelle renvoie aux réglementations définies par les instances
          gouvernementales en matière d’espace intérieur et de mobilier; de ratio adulte-enfants et
          de nombre total d’enfants dans le groupe; et de formation et d’expérience du personnel
          (Hartman, Warash, Curtis et Day Hirst, 2016). Ces caractéristiques structurelles
          constituent les conditions environnementales mises en place par l’adulte pour favoriser le
          développement global des enfants (Slot, Bleses, Justice, Markussen-Brown et Højen, 2018).
          La qualité du processus éducatif correspond à la nature des expériences interactives que
          vivent les enfants dans l’environnement éducatif par le biais d’interactions avec l’adulte
          et leurs pairs, et le choix du matériel et des activités mis à leur disposition (Philips,
          Mekos, Scarr, McCartney et Abbott–Shim, 2001). Les adultes offrant des expériences
          interactives positives font preuve de chaleur et de sensibilité. Ils sont en mesure
          d’organiser l’environnement physique et social de manière à répondre aux besoins
          développementaux des enfants (Bigras, Bouchard, Cantin, Brunson, Coutu, Lemay, … Charron,
          2010; Manningham et Vaillant, 2017). Pour les familles immigrantes, une facilité d’accès
          au SGEE (coût, proximité), une bonne communication entre le personnel et les parents et
          une grande sensibilité culturelle [1] du personnel sont
          d’autres critères de qualité (da Silva et Wise, 2006). Quant à la préparation scolaire, il
          s’agit d’un construit multidimensionnel correspondant au niveau de développement à partir
          duquel un enfant est en mesure de réaliser des apprentissages spécifiques à son groupe
          d’âge et d’assimiler un programme éducatif en vue de satisfaire aux exigences scolaires
          (Lewit et Schuurmann Baker, 1995). La préparation scolaire s’exprime en termes d’attitudes
          positives envers l’apprentissage et de compétences physiques, cognitives, sociales et
          émotionnelles que l’enfant doit avoir acquises lors de l’entrée à l’école en fonction de
          normes développementales prédéfinies (National Association for the Education of Young
          Children, 2009). Des instruments de mesure standardisés évaluant l’état de préparation
          scolaire des groupes d’enfants qui entrent à l’école selon les domaines de développement
          cognitif et langagier, socioaffectif, et physique et moteur ont été élaborés (Janus et
          Offord, 2007). 
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L’objectif de recherche vise à recenser les écrits scientifiques portant sur le rôle
          des composantes de la qualité de l’environnement éducatif à la petite enfance sur la
          préparation scolaire des enfants issus de familles immigrantes. L’environnement éducatif
          renvoie ici aux SGEE ou aux prématernelles. Des bases de données uniquement francophones
          sont d’abord consultées (CAIRN INFO, Érudit), mais aucun résultat aborde spécifiquement la
          qualité de l’environnement éducatif et la préparation scolaire des enfants issus de
          familles immigrantes. Les bases de données couvrant la littérature canadienne et
          internationale et permettant de répondre à l’objectif de recherche sont ERIC, Education
          Source, Child Development and Adolescent Studies, Family and Society Studies Worldwide,
          Psychology and Behavioral Sciences Collection et PsycINFO. L’équation de recherche inclut
          quatre groupes de mots-clés: 
	la qualité éducative et ses composantes (quality,
              curriculum, program, environment, activities, materials, training, ratio, group size,
              class size, relationship, interactions, attitudes, sensitivity,
              responsiveness).

	l'environnement éducatif à la petite enfance (early childhood care and education, child care, day care, center-based center, center
              care, preschool, prekindergarten, Head Start).

	la préparation scolaire et ses domaines de développement (school readiness, readiness for school, kindergarten readiness,
              school entry, academic skills, achievement, proficiency, cognitive, literacy, reading,
              language, social, socioemotional, math, child outcomes, child
              development).

	les populations immigrantes et allophones (children of immigrants, children of immigrant families, immigrant parents, immigrant
              families, immigrants, dual language learners, language minorities, racial differences,
              english language learners, english limited proficiency). 
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La recherche documentaire s’est déroulée à l’automne 2019. Les articles retenues
          reposent sur cinq critères d’inclusion: 1) traiter à la fois d’une composante de la
          qualité de l’environnement éducatif et d’un ou de plusieurs domaines de développement de
          la préparation scolaire; 2) cibler spécifiquement la clientèle immigrante et/ou allophone
          âgée de 3 à 5 ans; 3) faire l’objet d’un comité de révision par les pairs; 4) être rédigés
          en anglais ou en français; et 5) être accessibles par le biais des ressources
          électroniques de la bibliothèque de l’Université Laval. Tous les articles répondant à ces
          critères d’inclusion sont considérés sans égard aux dates de publication, en raison du
          nombre restreint d’études sur le sujet. Ces critères d’inclusion permettent de recenser
          50 articles au premier tri à partir de la lecture des titres, des résumés et des
          mots-clés. Un deuxième tri est réalisé en prenant en compte ces mêmes critères
          d’inclusion, mais cette fois-ci, à partir de la lecture du texte intégral des articles. Au
          final, 23 articles publiés entre 1998 et 2019 sont retenus. Les articles sont
          essentiellement des publications américaines (N = 22), sauf un article provenant de l’Angleterre. 

 4. Résultats [image: Retour au plan de l'article]
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Les résultats de la recension des écrits sont présentés en fonction des composantes
          de la qualité de l’environnement éducatif liées à la préparation scolaire des enfants
          issus de familles immigrantes. La majorité des études ne précisent pas le statut
          d’immigrant ou de non-immigrant des enfants. Elles se centrent principalement sur les
          enfants allophones, c’est-à-dire ceux dont la langue d’usage n’est pas la langue de
          scolarisation de la société d’accueil. Tous les enfants faisant partie des études vivent
          aux États-Unis, à l’exception d’une étude où ils vivent en Angleterre (Dockrell, Stuart et
          King, 2010). Les tests utilisés pour évaluer la préparation scolaire des enfants et la
          qualité de l’environnement éducatif sont standardisés et varient d’une étude à une autre.
          Les composantes abordées sont la formation du personnel, les interactions adulte-enfants
          et celles entre les pairs et le programme éducatif. Une composante additionnelle est
          répertoriée. Il s’agit du contexte propre à l’environnement éducatif. Les caractéristiques
          méthodologiques et les principaux résultats des articles sont exposés dans le tableau 1.
          L’analyse des résultats se fait dans la section «Discussion».

 4.1 Formation du personnel [image: Retour au plan de l'article]
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Un article examine l’efficacité d’un programme de développement professionnel sur
          les pratiques du personnel (Nuestros Niños School
          Readiness) sur le développement cognitif et langagier et le développement
          socioaffectif des enfants allophones (Castro, Gillanders, Franco, Bryant, Zepeda,
          Willoughby et Méndez, 2017). Un article examine le lien entre le nombre d’heures de
          formation et d’années d’expérience du personnel et le développement cognitif et langagier
          des enfants allophones (Ramírez, Lopez et Ferron, 2019) tandis qu’un article examine le
          rôle des pratiques du personnel sensibles à la langue et à la culture des enfants sur le
          développement langagier des enfants allophones (Edyburn, Quirk et Oliva-Olson, 2019).
        

 4.2 Interactions adulte-enfants et interactions entre les pairs [image: Retour au plan de l'article]
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Un article examine le lien entre la langue d’enseignement et le développement
          langagier des enfants allophones (Raikes, White, Green, Burchinal, Kainz, Horm, …
          Greenfield, 2019). Un article compare l’efficacité de deux approches d’enseignement du
          vocabulaire (explicite et implicite) sur le développement cognitif et langagier des
          enfants allophones (Roberts, Vadasy et Sanders, 2019). Cinq articles documentent la nature
          des interactions adulte-enfants (Franco, Bryant, Gillanders, Castro, Zepeda et Willoughby,
          2019; Gillanders, 2007; Hindman et Wasik, 2015; Loreen, 2015) et celles entre les pairs
          (Dominguez et Trawick-Smith, 2018; Loreen, 2015) quant au développement langagier des
          enfants allophones. 

 4.3 Programme éducatif [image: Retour au plan de l'article]
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Un article examine l’efficacité du programme éducatif Early Reading First [2] sur le développement
          cognitif et langagier des enfants allophones (Wilson, Dickinson et Wells Rowe, 2013). Un
          article compare l’efficacité de deux approches éducatives (monolingue vs bilingue) sur le
          développement cognitif et langagier des enfants allophones (Barnett, Yarosz, Thomas, Jung
          et Blanco, 2007). Un autre article compare les effets de trois conditions d’application du
          programme éducatif sur leur développement langagier: l’intervention Talking Talk (recours à des activités éducatives variées),
          la lecture de livres d’histoires et le programme éducatif régulier (Dockrell et al., 2010). Trois articles examinent le rôle de la
          participation au programme éducatif Head
          Start [3] sur le développement cognitif et
          langagier des enfants issus de familles immigrantes (Currie et Duncan, 1999;
          Magnuson et al., 2006; Uchikoshi, 2006).

 4.4 Contexte de l’environnement éducatif [image: Retour au plan de l'article]
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Trois articles examinent le rôle du contexte de l’environnement éducatif sur la
          préparation scolaire des enfants issus de familles immigrantes. Un des articles se centre
          sur le contexte sociolinguistique (langue d’enseignement, proportion d’enfants allophones)
          et le développement langagier des enfants allophones (Garcia, 2018). Un article
          s’intéresse au contexte sociodémographique (p. ex., proportion d’enfants dont la mère
          détient un diplôme d’études secondaires) sur le développement cognitif et langagier et le
          développement socioaffectif des enfants (Lee, Loeb et Lubeck, 1998). Un article porte sur
          le contexte socioéconomique (p. ex., disponibilité des ressources) par rapport au
          développement langagier des enfants issus de familles immigrantes (McCoy, Morris Connors
          Gomez et Yoshikawa, 2016). 
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            recensés

 [Voir la liste des
            tableaux] 
 5. Discussion [image: Retour au plan de l'article]
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Cette étude a pour objectif de recenser les écrits scientifiques portant sur le rôle
          des composantes de la qualité de l’environnement éducatif à la petite enfance sur la
          préparation scolaire des enfants issus de familles immigrantes. Les résultats sont
          discutés selon les composantes de qualité repérées dans la littérature et les dimensions
          qui y sont rattachées.

 5.1 Formation du personnel (qualité structurelle) [image: Retour au plan de l'article]
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La formation du personnel, et plus particulièrement celle portant sur le
          développement des compétences interculturelles, est la principale caractéristique
          structurelle exerçant un rôle sur la préparation scolaire des enfants allophones. Castro
          et al. (2017) démontrent qu’une formation du
          personnel axée sur la qualité des pratiques pédagogiques a des effets positifs sur le
          développement cognitif et langagier (vocabulaire et littératie) et le développement
          socioaffectif (gestion des émotions) des enfants allophones hispanophones. Le nombre
          d’heures de formation et les années d’expérience du personnel sont associés positivement
          au développement langagier des enfants allophones hispanophones (Ramírez et al., 2019). De leur côté, Edyburn et al. (2019) et Ramírez et al. (2019) précisent que ce sont,
          plus spécifiquement, les pratiques sensibles à la langue et à la culture des enfants qui
          sont associées positivement à l’acquisition du vocabulaire réceptif. Or, certains auteurs
          soulignent l’absence de cours et de formations obligatoires portant sur de telles
          pratiques (Edyburn et al., 2019). Au Québec,
          McAndrew (2015) rapporte que l’offre québécoise en matière de formation initiale ou de
          perfectionnement axé sur le développement des compétences interculturelles est peu
          disponible et peu diversifiée dans les régions périurbaines. 

 5.2 Interactions adulte-enfants et entre les pairs (qualité du processus
        éducatif) [image: Retour au plan de l'article]
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Un personnel offrant un soutien à l’apprentissage (p. ex., encourage la
          compréhension de divers concepts) et un soutien émotionnel (p. ex., fait preuve de
          sensibilité à l’égard des enfants) dans ses interactions avec les enfants allophones
          favorise le développement de leur vocabulaire réceptif (Freedson, 2008; Reilly et al., 2019; White et
          al., 2019), de leurs fonctions exécutives et de leurs compétences de base en
          science (White et al., 2019). Certaines
          caractéristiques liées à la nature des interactions langagières avec les enfants
          allophones doivent être considérées: la qualité de la langue d’enseignement (Raikes
          et al., 2019), la fréquence des interactions
          adulte-enfants (Franco et al., 2019; Hindman et Wasik, 2015; Lipsky, 2013) et le
          choix des stratégies d’enseignement (ex., consignes avec explications simples, approche
          d’enseignement explicite du vocabulaire) (Franco et
          al., 2019; Hindman et Wasik, 2015; Lipsky, 2013; Loreen, 2015; Roberts
          et al., 2019). Le personnel doit tenir compte du
          niveau de compétences langagières des enfants allophones (Franco et al., 2019; Loreen, 2015). En outre, une gestion de
          classe ni trop permissive ni trop autoritaire est associée positivement au développement
          langagier (Reilly et al., 2019). Les interactions
          entre les pairs contribuent également au développement langagier des enfants allophones
          (Gillanders, 2007). Le personnel peut aider les enfants allophones à interagir avec leurs
          pairs en situation de jeux libres en y participant et en s’adressant à eux dans leur
          langue maternelle (Dominguez et Trawick-Smith, 2018; Gillanders, 2007). Une étude
          qualitative menée par Loreen (2015) révèle que les interactions avec les pairs sont les
          moins encouragées par le personnel de toutes origines confondues. Une autre étude rapporte
          que les interactions entre les pairs, à l’initiative des enfants allophones, sont moins
          fréquentes, moins soutenues et moins positives comparativement aux enfants non allophones
          (Dominguez et Trawick-Smith, 2018).

 5.3 Programme éducatif (qualité du processus éducatif) [image: Retour au plan de l'article]
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 Pour certains chercheurs et chercheuses, la participation à un programme éducatif
          contribue en soi au développement du vocabulaire (Currie et Duncan, 1999; Magnuson
          et al., 2006; Uchikoshi, 2006; Wilson et al., 2013) et aux compétences en littératie et en
          numératie (Currie et Duncan, 1999; Magnuson et
          al., 2006) des enfants issus de familles immigrantes. L’acquisition du
          vocabulaire s’avère néanmoins plus ardue chez les enfants allophones immigrants de
          première génération (Uchikoshi, 2006). Ils doivent s’intégrer au nouvel environnement
          socioculturel tout en faisant l’apprentissage de la langue de scolarisation de la société
          d’accueil. Par ailleurs, certaines conditions d’application du programme éducatif ont des
          effets positifs sur le développement du vocabulaire et les compétences en littératie des
          enfants allophones (Barnett et al., 2007; Dockrell et al., 2010). Parmi ces conditions,
          soulignons le caractère bilingue du programme éducatif qui produit des gains additionnels
          sur l’acquisition du vocabulaire dans la langue maternelle et la langue de scolarisation
          des enfants allophones par rapport au programme éducatif monolingue (Barnett et al., 2007). Une autre condition d’application favorable
          à la préparation scolaire des enfants allophones réfère aux activités offertes dans le
          programme éducatif. Ces activités sont le recours au jeu de théâtre, la lecture
          interactive de livres d’histoires ainsi que l’animation de discussions structurées et
          l’affichage d’images d’activités courantes dans le local (Dockrell et al., 2010). Lorsque les activités de littératie du SGEE
          sont accompagnées d’activités de littératie à la maison (p. ex., exposition à un nombre
          élevé de livres), cela favorise d’autant plus l’acquisition du vocabulaire expressif chez
          les enfants allophones (Uchikoshi, 2006).

 5.4 Contexte de l’environnement éducatif (composante additionnelle) [image: Retour au plan de l'article]
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Le contexte propre à l’environnement éducatif est associé positivement ou
          négativement au développement langagier des enfants issus de familles immigrantes. À titre
          d’exemple, la présence d’une majorité d’enfants allophones (contexte sociolinguistique) ou
          d’une proportion élevée d’enfants dont les mères ne détiennent pas de diplômes d’études
          secondaires (contexte sociodémographique) dans un même environnement éducatif peut nuire à
          l’apprentissage du vocabulaire des enfants allophones (Garcia, 2018; Lee et al., 1998) et à leur développement cognitif
          (Lee et al., 1998). Par ailleurs, la
          fréquentation d’un SGEE en milieu urbain contribue à un développement supérieur du
          vocabulaire réceptif chez les enfants ayant un bagage ethnoculturel et linguistique
          diversifié (McCoy et al., 2016). Ce résultat peut
          s’expliquer par le fait que l’urbanité de l’environnement éducatif est corrélée
          significativement et positivement avec la disponibilité des ressources humaines et
          matérielles et le niveau de scolarité du personnel (contexte socioéconomique)
          (McCoy et al., 2016). Il s’agit là de deux
          éléments rattachés à la qualité structurelle pouvant encourager favorablement le
          développement langagier des enfants.

 6. Conclusion [image: Retour au plan de l'article]
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Cette recension des écrits est novatrice du fait qu’elle est la première recension
          québécoise à se centrer sur les composantes de la qualité de l’environnement éducatif à la
          petite enfance et la préparation scolaire des enfants issus de familles immigrantes.
          Quoique presque exclusivement basés sur des études américaines, les constats émergents
          invitent les chercheurs et chercheuses à poursuivre les recherches, afin de confirmer si
          ces constats peuvent s’appliquer au Québec. D’abord, la formation du personnel (qualité
          structurelle) doit être axée sur le développement des pratiques sensibles à la langue et à
          la culture des enfants. Plus le nombre d’heures de formation et d’années d’expérience du
          personnel auprès de la clientèle allophone sont élevés, plus les pratiques pédagogiques
          utilisées sont efficaces. Les ressources humaines et matérielles et le niveau de scolarité
          du personnel en SGEE (qualité structurelle) peuvent également stimuler le développement
          langagier des enfants issus de familles immigrantes. Ensuite, un soutien à l’apprentissage
          et émotionnel constant de la part du personnel (qualité du processus éducatif) contribue à
          une meilleure préparation scolaire des enfants allophones. Lorsque le personnel participe
          avec les enfants aux jeux libres et utilise leur langue maternelle, il favorise
          l’optimisation des interactions avec leurs pairs et leur développement langagier. Cela
          implique toutefois que le personnel maîtrise suffisamment bien la langue maternelle de
          l’enfant ou qu’il collabore avec des personnes interprètes. En participant à un programme
          éducatif à la petite enfance (qualité du processus éducatif), les enfants allophones sont
          mieux préparés pour l’école. L’ajout de certaines conditions, tels le bilinguisme et des
          activités éducatives variées, accroît leurs gains langagiers. Par ailleurs, les contextes
          sociolinguistique, sociodémographique et socioéconomique du SGEE peuvent aussi influencer
          la qualité éducative et la préparation scolaire des enfants issus de familles
          immigrantes.
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Les pistes de recherche futures doivent tenir compte du fait que les études
          recensées sont essentiellement américaines et qu’elles portent majoritairement sur des
          enfants allophones sans s’intéresser à leur parcours migratoire. Parmi les distinctions
          entre les contextes américain et québécois, soulignons le fait que la population
          immigrante est de plus grande taille aux États-Unis qu’au Québec. De plus, les études
          américaines portent sur des groupes ethniques distincts, tels les enfants
          latino-américains et les enfants afro-américains, ce qui n’est pas le cas pour les études
          québécoises. Enfin, la langue de scolarisation aux États-Unis est l’anglais alors qu’au
          Québec il s’agit du français. Par ailleurs, les devis de recherche et les tests utilisés
          sont différents d’une étude à une autre, rendant difficile la comparaison entre les
          résultats obtenus. En outre, plusieurs composantes de la qualité structurelle ne sont pas
          abordées (p. ex., ratio adulte-enfants, aménagement de l’environnement physique). Certains
          domaines de développement de la préparation scolaire sont également peu ou pas examinés,
          notamment le développement socioaffectif et le développement physique et moteur. Toutefois
          nonobstant ces éléments, une recommandation prioritaire demeure: l’importance des
          pratiques sensibles à la langue et à la culture des enfants.
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[1] Réfère «à la volonté, à la capacité et à la sensibilité nécessaires pour comprendre
          des personnes d’origines différentes» (Finnish Institute for Health and Welfare, 2021,
          paragr. 4).
[2] Encourage le développement cognitif et langagier, notamment la littératie, des
          enfants de familles à faible revenu.
[3] Promeut la santé, l’implication parentale et la préparation scolaire des enfants de
          familles à faible revenu.
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Résumé
L’étude trace un portrait multidimensionnel de la pensée sociale chez des enfants qui fréquentent une classe d’éducation préscolaire cinq ans et précise sa relation avec leur adaptation sociale. Pour ce faire, des données ont été recueillies auprès de 72 enfants (43 garçons et 29 filles) (M = 68 mois, ET = 3,55) et de leurs enseignantes (n = 4). Des épreuves individuelles mesurant la pensée sociale (p. ex., la prosocialité) de l’enfant et un questionnaire sur son adaptation sociale en classe d’éducation préscolaire perçue par l’enseignante furent utilisés. Les analyses de régression hiérarchiques révèlent que la prosocialité et le genre constituent des prédicteurs de l’adaptation sociale des enfants. Les résultats sont discutés en fonction de leurs implications éducatives à l’éducation préscolaire 5 ans.
Mots clés : pensée sociale, adaptation sociale, éducation préscolaire, 5 ans, genre

Abstract
Social thinking and social adjustment in the 5-year-old preschool classroom: A portrait of Quebec children at the beginning of their elementary school pathwayThis study provides a multidimensional portrait of social thinking in children attending a five-year-old preschool class and how it relates to their social adjustment. Data was collected from 72 children (43 boys and 29 girls) (M = 68 months, SD = 3.55) and their teachers (n = 4). Individual tests measuring the child’s social thinking (e.g., prosociality) and a questionnaire on the child’s social adjustment in the preschool class as perceived by the teacher were used. Hierarchical regression analyses reveal prosociality and gender to be predictors of children’s social adjustment. The results are discussed in terms of their educational implications for five-year-old preschool.
Keywords : social thinking, social adjustment, preschool education, 5-year-old, gender

Resumen
Pensamiento y adaptación social en la clase de preescolar de 5 años: retrato de los niños de Quebec en los albores de su escolaridadEl estudio muestra un retrato multidimensional del pensamiento social en los niños que asisten a una clase de preescolar de cinco años y precisa su relación con su adaptación social. Para ello, se recopilaron datos de 72 niños (43 niños y 29 niñas) (M = 68 meses, ET = 3,55) y sus docentes (n = 4). Se utilizaron pruebas individuales que miden el pensamiento social del niño (p. ej., prosocialidad) y un cuestionario sobre su adaptación social en la clase preescolar según la percepción del maestro. Los análisis de regresión jerárquica revelan que la prosocialidad y el género son predictores de la adaptación social de los niños. Los resultados se discuten en términos de sus implicaciones educativas para la educación preescolar de 5 años.
Palabras clave : pensamiento social, ajuste social, educación preescolar, 5 años, género
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1 
Comprendre les interactions sociales vécues en classe d’éducation préscolaire 5 ans
          et s’y adapter continuellement constituent des composantes essentielles pour l’adaptation
          sociale de l’enfant (Eisenberg, Spinrad et Knafo‑Noam, 2015; Landry, 2014). En effet, bon
          nombre de conflits y surviennent puisque les relations sociales sont habituellement
          complexes et diversifiées (Bouchard, Coutu et Landry, 2012). Ainsi, la compréhension du
          monde social, associée aux compétences de la pensée sociale, teinte la qualité des
          échanges vécus avec les autres (Crick et Dodge, 1994; Eivers, Brendgen, Vitaro et Borge,
          2012; Pagé, Gravel et Trudel, 1998). Inversement, le fait de ne pas avoir intégré une
          compréhension nuancée du monde social peut mener à des difficultés relationnelles
          précoces, qui se répercutent elles‑mêmes sur le développement immédiat et ultérieur de
          l’enfant (Eivers et al., 2012; McComas, Johnson
          et Symons, 2005). 

2 
La pensée sociale réfère à la compréhension de l’environnement social et des
          événements qui s’y produisent. Pagé, Strayer et Reid (2001) la définissent comme
          «certaines façons de percevoir, de penser et d’agir, stockées en manière d’être, en
          habitudes, en automatismes, pour générer des réponses efficaces aux problèmes
          interpersonnels de tous les jours» (p. 185). Il s’agit d’une vision intégratrice de la
          pensée sociale qui insiste à la fois sur des compétences liées à des processus
          intra‑individuels, de même que sur les contraintes et possibilités relationnelles
          véhiculées dans l’environnement social de l’enfant, ceux‑ci étant reliés à des processus
          interindividuels (Landry, 2014; Pagé et al.,
          2001). 

3 
Or, à notre connaissance, peu d’études se sont penchées sur la pensée sociale en
          incluant plusieurs compétences. Par exemple, Milligan, Astington et Dack (2007) ont
          démontré que la prise de perspective d’autrui (compétence conceptuelle) permet à l’enfant
          de se construire une théorie de la pensée pour mieux comprendre et prédire ses gestes et
          ceux des autres. Toutefois, il semble que les compétences éthiques interviennent également
          dans les actions sociales posées. D’ailleurs, Bouchard, Cloutier et Gravel (2006a)
          rapportent que la prosocialité (découlant des compétences éthiques) est liée à un certain
          savoir‑vivre qui influence également les gestes de l’enfant. Enfin, au‑delà des
          compétences conceptuelles et éthiques, les compétences procédurales permettent le
          traitement des informations sociales de l’enfant dans l’action à l’aide d’un répertoire de
          stratégies, lui‑même influencé par sa compréhension (c.‑à‑d. compétence conceptuelle) et
          ses valeurs (c.‑à‑d. compétence éthique) (Crick et Dodge, 1994; Pagé et al., 2001). Quoiqu’il en soit, ces trois compétences
          liées à la pensée sociale n’ont pas été considérées en interrelation pour tracer un
          portrait nuancé du développement de la pensée sociale chez l’enfant de 5‑6 ans. Quel
          portrait peut être brossé de la pensée sociale des enfants fréquentant une classe
          d’éducation préscolaire cinq ans? Qu’en est‑il de leur adaptation sociale? La pensée
          sociale est‑elle liée à son adaptation sociale en classe? Le cas échéant, comment
          l’est‑elle? Cet article aborde ces questions. 
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4 
Servant d’assise théorique, le modèle sociogénétique de la pensée sociale explique
          le développement de la compréhension du monde social comme la co‑action entre des
          processus intra‑individuels et ceux interindividuels (voir Landry, 2014). L’étude de la
          pensée sociale porte autant sur les différences individuelles dans le développement des
          processus et structures cognitives associés à la cognition sociale (p. ex., le
          constructivisme et le traitement de l’information sociale), que sur l’environnement social
          et la culture (la perspective historicoculturelle) (Arsenio et Lemerise, 2004; Crick et
          Dodge, 1994).

5 
Les processus intra‑individuels de la pensée sociale regroupent des compétences
          conceptuelles, éthiques et procédurales s’influençant mutuellement (Landry, 2014; Pagé
          et al., 2001). D’abord, les compétences
          conceptuelles reposent en grande partie sur le développement cognitif et concernent
          notamment la capacité de prendre la perspective d’autrui. Cette capacité permet de
          découvrir le point de vue d’autrui (p. ex., savoirs ou croyances), de manière à poser des
          hypothèses sur ses actions ou ses sentiments. Elle s’associe à la théorie de l’esprit, une
          capacité méta‑représentationnelle à imputer des états mentaux à soi‑même et à autrui qui
          implique la compréhension que les individus ont des pensées ou des savoirs qui peuvent
          différer des autres ou de la réalité (Wimmer et Perner, 1983). Elle suppose aussi
          l’utilisation de cette compréhension pour inférer les actions ou réactions des autres
          (Milligan et al., 2007). Vers 4 ans, l’enfant
          commence à attribuer des croyances à autrui différentes des siennes (Koops, Brugman,
          Ferguson et Sanders, 2010). C’est entre 5‑6 ans qu’il démontre une capacité à prédire des
          actions sur la base de croyances (Nader‑Grosbois et Thirion‑Marissiaux, 2011). 
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Ensuite, les compétences éthiques (p. ex., partager ou aider) influent sur les
          comportements affiliatifs de l’enfant et son acceptation sociale (Pagé et al., 2001). Au coeur de ces compétences se trouve la
          prosocialité, décrite comme «l’ensemble des comportements sociaux observables orientés
          vers le bénéfice d’autrui (prosocialité asymétrique) ou ceux impliquant le partage de
          coûts et bénéfices avec autrui (prosocialité symétrique)» (Bouchard et al., 2006a; Bouchard et al., 2008; Bouchard, Gravel et Trudel, 2006b, rapporté dans
          Bouchard et al., 2012, p. 391). À 5 ans, l’enfant
          sait recourir à des stratégies prosociales lors de ses échanges avec autrui, bien qu’il
          peaufine encore celles‑ci (Bouchard, Coutu, Bigras, Lemay, Cantin, Bouchard et
          Duval, 2015; Bouchard et al., 2012; Bouchard,
          Sylvestre, Leblond et Trudel, 2020). Aussi, les enfants aptent à prendre la perspective
          d’autrui (compétences conceptuelles) sont davantage enclins à être prosociaux (compétences
          éthiques) (Bouchard et al., 2012; Eisenberg,
          Fabes et Spinrad, 2006). Toutefois, un enfant peut répondre de façon prosociale à un
          comportement de détresse (c.‑à‑d. consoler un ami blessé), sans comprendre l’état mental
          sous‑tendant le comportement observé (c.‑à‑d. raison de la tristesse), ou sans considérer
          ses états mentaux (c.‑à‑d. ses besoins). Il s’agit ici de réponses automatisées découlant
          de valeurs et de règles apprises. Ainsi, bien que la réponse prosociale constitue un
          apprentissage complexe découlant de valeurs transmises socialement, la compréhension des
          besoins d’autrui semble la favoriser. Grâce à ses compétences conceptuelles et éthiques,
          l’enfant mettra ainsi en oeuvre sa capacité de traiter des informations sociales en
          action. 
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Ancrées dans le modèle du traitement de l’information sociale (Crick et Dodge,
          1994), les compétences procédurales sont liées aux expériences sociales intériorisées,
          influençant à leur tour les réponses émises en situation sociale (Dodge et Rabiner, 2004).
          Découlant de ces mêmes compétences procédurales, la capacité de traiter des informations
          sociales conduit l’enfant à construire des scripts heuristiques (c.‑à‑d. scénarios sociaux
          intériorisés) lui permettant de sélectionner les stratégies de résolution de problèmes
          sociaux dans son répertoire. Lorsqu’il rencontre un problème interpersonnel (p. ex.,
          vouloir jouer avec un jouet déjà utilisé), sa réponse sociale peut être adaptée (p. ex.,
          demander, offrir de l’échanger, etc.) ou non (p. ex., arracher). La variété de son
          répertoire de stratégies (p. ex., nombre de stratégies différentes connues) influe
          également sur sa capacité à résoudre les problèmes rencontrés.
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Ensemble, ces trois compétences constituent les fondements des processus
          intra‑individuels de la pensée sociale. En situation de conflits sociaux, les compétences
          conceptuelles faciliteront la prise en compte du point de vue d’autrui, les compétences
          éthiques soutiendront la sélection d’une stratégie de résolution de problème prosociale,
          tandis que les compétences procédurales permettront de traiter les étapes pour parvenir à
          le résoudre.

 3. Les processus interindividuels de la pensée sociale [image: Retour au plan de l'article]
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Les processus interindividuels de la pensée sociale regroupent les possibilités
          relationnelles offertes en classe. Ces occasions d’échanges qui invitent à mieux
          comprendre le monde social sollicitent les processus intra‑individuels de la pensée
          sociale. Ces processus, mis en oeuvre lors des échanges sociaux de l’enfant avec son
          enseignante [1] et ses pairs s’avèrent primordiaux pour
          l’émergence des compétences de sa pensée sociale, elles‑mêmes associées à son engagement
          dans des relations sociales harmonieuses.
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Au‑delà de ces interactions sociales, les processus interindividuels concernent
          également les opportunités (p. ex., contextes éducatifs variés favorisant le dialogue) et
          les contraintes (p. ex., contextes éducatifs minimisant le temps d’échange). En outre, les
          actions quotidiennes de l’enseignante sont empreintes de valeurs véhiculant des
          représentations sociales. La perception sociale de l’adulte constitue donc en elle‑même
          une contrainte ou une occasion pour l’enfant qui tente de comprendre le monde social
          (Gauvin et Perez, 2015). 
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Parmi les facteurs pouvant influencer la perception des enseignantes, l’incidence du
          genre sur les comportements interpersonnels de l’enfant a été étudiée à maintes reprises
          (Bouchard et al., 2006a; Bouchard et al., 2008; Bouchard et al., 2012; Bouchard et al., 2015;
          Eisenberg et al., 2006). Ainsi, les garçons sont
          souvent perçus comme moins prosociaux que les filles. Quant aux filles, les enseignantes
          leur attribuent davantage de caractéristiques psychosociales positives que les garçons.
          Dès leur entrée en classe d’éducation préscolaire, elles sont considérées comme ayant plus
          d’habiletés sociocognitives que les garçons (Bouchard et al., 2006a, Bouchard et al., 2006b). Cette perception du genre peut influencer leurs comportements
          envers ces derniers et, ultérieurement ceux des enfants eux‑mêmes (Bouchard, Coutu, Lemay
          et Bigras, 2016; Gauvin et Perez, 2015; Jussim et Harber, 2005), on peut voir là
          l’importance de s’y attarder dans l’étude de la pensée sociale et de son rôle dans
          l’adaptation sociale.

 4. La pensée sociale et son rôle dans l’adaptation sociale [image: Retour au plan de l'article]
12 
La pensée sociale constitue le point d’ancrage des choix comportementaux effectués
          lors des interactions sociales et influence donc l’adaptation sociale de l’enfant à son
          milieu (Landry, 2014; Pagé et al., 2001). Par
          exemple, la capacité de prendre la perspective d’autrui, liée à la compétence
          conceptuelle, est associée à l’absence de problèmes extériorisés de type physiques
          (p. ex., pousser, battre) (Renouf, Brendgen, Séguin, Vitaro, Dionne, Tremblay et Pérusse,
          2010). Par ailleurs, ces problèmes de comportement peuvent revêtir plusieurs formes. Bien
          que les problèmes extériorisés de type physique soient associés à des lacunes
          sociocognitives, il en est tout autre pour ceux de type indirect (p. ex., médisance,
          exclusion sociale). En effet, les enfants maîtrisant la perspective d’autrui semblent plus
          susceptibles de faire preuve de comportements associés aux problèmes extériorisés de type
          indirect, qui nécessite des habiletés de manipulation de l’autre en cachant sa réelle
          intention (Renouf et al., 2010). 
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Le lien entre la prise de perspective d’autrui (compétence conceptuelle) et les
          problèmes extériorisés indirects est présent chez les enfants ayant moins de comportements
          prosociaux (compétence éthique) que la moyenne de leurs pairs (Renouf et al., 2010). Ainsi, l’adaptation sociale repose sur la
          prise de perspective d’autrui pour comprendre les besoins d’autrui, mais également sur un
          répertoire de comportements prosociaux et une volonté à en faire usage. En classe, la
          diversité et la qualité des stratégies de résolution de problèmes du répertoire
          (compétence procédurale) sont associées à une meilleure adaptation sociale (Rubin,
          Bukowski et Laursen, 2009). En conséquence, les enfants moins compétents socialement
          semblent disposer d’un répertoire de solutions réduit (Denham et Burton, 2003), proposent
          des réponses aux conflits parfois inadaptées et qui sont souvent associées aux problèmes
          extériorisés de type physique (Pettit, Dodge et Brown, 1988). 
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La perspective adoptée dans cet article insiste sur l’importance de mieux comprendre
          les compétences de la pensée sociale et leur rôle dans la qualité des transactions
          quotidiennes expérimentées par l’enfant, ainsi que leur relation avec l’adaptation
          sociale. En prenant appui sur le modèle sociogénétique des pensées et des émotions
          sociales, l’hypothèse avancée est que les habiletés liées aux trois compétences de la
          pensée sociale constitueront des prédicteurs de l’adaptation sociale des enfants mesurée
          sur le plan de la sociabilité, de l’adaptation sociocognitive et des problèmes
          extériorisés et intériorisés (Bouchard et al., 2006b, Bouchard et al., 2008;
          Denham et Burton, 2003; Dodge et Rabiner, 2004; Pagé et al., 1998; Rubin et al., 2009).
        

15 
Peu d’études documentent simultanément diverses facettes de la pensée sociale chez
          l’enfant tout en tentant de mieux comprendre ses relations avec l’une ou l’autre des
          dimensions de l’adaptation sociale. En effet, elles mesurent généralement une seule des
          compétences, comme la capacité de prendre la perspective d’autrui (p. ex., Koops et al., 2010; Milligan et al., 2007; Wellman, Cross et
          Watson, 2001). Or, cette capacité repose également sur le développement cognitif de
          l’enfant, et de ce fait, semble moins dépendante que d’autres compétences d’un contexte
          éducatif valorisant les échanges sociaux (p. ex., l’attitude prosociale, la résolution de
          problèmes sociaux). D’où l’importance de jumeler plus de mesures de la pensée sociale pour
          préciser son caractère multidimensionnel. En plus de la diversité des mesures, inclure des
          données issues des enfants et d’autres relevant de l’adulte semble intéressant d’un point
          de vue méthodologique; le regard de l’adulte peut influencer sa perception des
          comportements des filles et des garçons (Bouchard et al., 2006a; Bouchard et al., 2008;
          Eisenberg et al., 2006). De telle sorte qu’une
          diversité de mesures permettra de brosser un portrait plus juste et nuancé des compétences
          de la pensée sociale et de ses liens avec l’adaptation sociale.

 5. Objectifs [image: Retour au plan de l'article]
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Cette étude s’intéresse aux objectifs suivants: 1) étudier la pensée sociale chez
          des enfants qui fréquentent une classe d’éducation préscolaire 5 ans; 2) étudier
          l’adaptation sociale chez ces mêmes enfants; et 3) explorer les liens prédictifs entre la
          pensée sociale et l’adaptation sociale.

 6. Méthode [image: Retour au plan de l'article]
 6.1 Participants [image: Retour au plan de l'article]
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L’échantillon quasi‑expérimentale comprend 72 enfants (43 garçons et 29 filles) âgés
          entre 5 et 6 ans (M = 68 mois; ET = 3,55 mois) qui proviennent de quatre classes
          d’éducation préscolaire 5 ans (n = 4) situées dans deux écoles de la région de Québec
          (Québec, Canada). Les écoles affichent un rang décile [2] de
          1 ou 2 pour l’indice de défavorisation socioéconomique (IMSE) du ministère de l’Éducation,
          du Loisir et du Sport (2010). Elles reçoivent des élèves provenant de milieux
          socioéconomiques aisés, assurant ici une certaine homogénéité de l’échantillon.

 6.2 Instruments de mesure [image: Retour au plan de l'article]
 6.2.1 Mesures de la pensée sociale [image: Retour au plan de l'article]
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Le portrait de la pensée sociale du point de vue de l’enfant découle de trois
          instruments de mesure sous forme de mises en situation hypothétiques, accompagnées
          d’illustrations standardisées adaptées à l’âge et au genre.
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Les compétences conceptuelles sont évaluées à l’aide d’une tâche de prise de
          perspective d’autrui appelée «Max et la barre de chocolat» (Wimmer et Perner, 1983),
          traduite pour des enfants québécois âgés entre 4 et 7 ans (Mélançon, 2005). Cette épreuve
          propose une mise en situation dans laquelle un enfant souhaite récupérer une barre de
          chocolat qu’il a placé dans son coffre, qui a été déplacée dans son bureau en son absence.
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Les données codifiées permettre de dégager trois mesures: 1) Capacité d’attribuer un
          état d’ignorance (Max ne sait pas où est le chocolat); 2) Capacité d’attribuer une fausse
          croyance (Max pense que le chocolat est dans le coffre); et 3) Compréhension que les
          croyances guident les actions (Max ira chercher le chocolat dans le coffre, même si on l’a
          déplacé dans le bureau en son absence). Selon le cas, pour chaque mesure, il obtiendra
          1 point s’il répond bien ou aucun point s’il ne formule pas la réponse attendue. Les
          études ayant recours à cette épreuve retiennent souvent une mesure choisie selon l’âge de
          l’enfant, ou un score de composite (voir Wellman et al., 2001). Dans cette étude, seule la troisième mesure (Compréhension que
          les croyances guident les actions) est retenue, et ce, sur la base des travaux de
          Nader‑Grosbois et Thirion‑Marissiaux (2011). 
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Les compétences éthiques sont évaluées avec l’instrument «Attitude prosociale»
          (Eisenberg‑Berg et Hand, 1979), traduit, adapté et validé par Pagé et Gravel (1998) sur la
          base de travaux antérieurs (Gravel, 1997; Pagé, 1995; Strayer, Noël, Tessier et
          Puentes‑Neuman, 1989). L’instrument mesure la tendance à intervenir de façon prosociale
          face à la détresse d’un pair, grâce à trois histoires dans lesquelles un enfant est face à
          un pair qui requiert son aide (p. ex., un enfant pleure parce qu’il a perdu son lunch et
          ne peut plus participer à un pique‑nique). Après chacune des histoires, l’enfant énonce
          une solution à la situation qui peut être prosociale ou non et il justifie sa réponse.
          Ensuite, en le confrontant à la conséquence de son choix (p. ex., si l’enfant partage son
          lunch, il en aura moins pour lui), il a la possibilité de maintenir ou de changer son
          choix. Il devra justifier ce dernier choix. 

22 
Trois mesures découlent des réponses des enfants: 1) Attitude pro-sociale (aider ou
          non); 2) Solution prosociale (privilégier une solution prosociale ou non); 3) Perception
          des besoins d’autrui (cohérence entre la solution choisie et les besoins). Le score
          résulte d’une combinaison de points (pt) pouvant se situer entre 0 et 9. Par exemple, si
          l’enfant propose une réponse prosociale et la conserve à la suite de la confrontation
          (3 pt maximum/histoire; 3 histoires), alors il obtient le plus haut score (9 pt). S’il
          sélectionne une réponse prosociale et qu’il ne la retient pas après la confrontation, il a
          6 points; s’il choisit une réponse non prosociale et qu’il modifie son choix pour une
          réponse prosociale, il cumule 3 points. Enfin, s’il énonce un choix non prosocial et qu’il
          maintient son choix, il n’a aucun point. 
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Les mesures «Solution prosociale» et «Perception des besoins d’autrui» concernent
          les justifications émises par l’enfant avant et après la confrontation de son choix. D’une
          part, la mesure «Solution prosociale» offre la possibilité de récolter 6 points (1 pt
          maximum/question; 2 questions/histoire; 3 histoires) si le comportement est orienté vers
          le bénéfice d’autrui; 0,5 point s’il est orienté vers le partage des coûts et bénéfices
          avec autrui; 0 point s’il est non prosocial. D’autre part, la mesure «Perception des
          besoins d’autrui» propose aussi un score maximal de 6 points: 3 points (1 pt
          maximum/question; 2 questions/histoire; 3 histoires) si la réponse est jugée cohérente
          avec les besoins d’autrui; 0,5 point si les justifications ne semblent pas en lien avec
          les besoins d’autrui; 0 point si l’énoncé ne tient pas compte des besoins
          d’autrui.
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 Pour ces trois variables des compétences éthiques une forte corrélation interne est
          observée grâce au coefficient alpha de Cronbach (0,80). Puisqu’elle semble évaluer un même
          construit théorique, un score composite fut dégagé à l’aide du score moyen à ces trois
          mesures initiales.
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Enfin, les compétences procédurales sont évaluées à l’aide de la mesure «Résolution
          de problèmes avec les pairs» («Preschool Interpersonal Problem Solving» [PIPS] de Spivack
          et Shure, 1974), adaptée par Pagé et Gravel (1998) sur la base de travaux antérieurs
          (Gravel, 1997; Pagé, 1995; Strayer et al., 1989).
          Elle évalue l’habileté à trouver une variété de stratégies de résolution de problèmes
          interpersonnels grâce à cinq mises en situation à la suite desquelles l’enfant doit
          énoncer une stratégie pour obtenir un jouet en possession d’un pair. Les réponses exposent
          la diversité du répertoire (1 stratégie/histoire; 5 histoires) avec un score entre 0 et 5
          points. 

 6.2.2 Questionnaire pour mesurer l’adaptation sociale en classe d’éducation
        préscolaire [image: Retour au plan de l'article]
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Au‑delà des mesures de la pensée sociale, un questionnaire sur l’adaptation sociale
          perçue par l’enseignante a été rempli pour l’ensemble des élèves. Le «Questionnaire sur
          l’adaptation sociale de l’enfant [3]» (Gravel et al., 2002; Pagé et Gravel, 1998) regroupe deux
          instruments distincts: 1) «California Child Q‑Sort» (CCQS) de Block et Block (1980) et
          2) «Questionnaire de réputation sociale» de Lapointe, Noël et Strayer (1993). Il mesure
          les caractéristiques comportementales associées à l’adaptation sociale à partir d’une
          échelle de type Likert en 7 points, allant de 1 (atypique ‑ «ne lui ressemble pas du
          tout») à 7 (typique ‑ «ressemble tout à fait»).
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Le questionnaire comporte quatre échelles globales incluant des items spécifiques:
          1) sociabilité (bonne humeur, extroversion, estime de soi), 2) adaptation sociocognitive
          (prosocialité, maturité, maturité sociocognitive), 3) problème extériorisé (agressivité,
          manque d’autocontrôle, problème extériorisé) et 4) problème intériorisé (anxiété). Des
          calculs de cohérence interne ont été effectués pour les quatre échelles globales découlant
          d’études antérieures et les items qui les composent (Gravel et al., 2002). Pour cette étude, l’alpha de Cronbach varie entre 0,63 et 0,90
          pour les quatre échelles globales: sociabilité (0,84), adaptation sociocognitive (0,90),
          problèmes extériorisés (0,88) et problèmes intériorisés (0,63). Ces scores sont
          comparables à ceux d’autres études réalisées avec un échantillon comparable (voir
          Gravel et al., 2002; Turcotte, 2003). 

 6.3 Procédure [image: Retour au plan de l'article]
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La collecte des données s’est tenue en milieu d’année scolaire. Les trois
          instruments mesurant la pensée sociale furent administrés lors d’un entretien de
          20 minutes mené par la chercheuse principale et chacun des enfants, dans un local de
          l’école durant les heures de classe. Un enregistrement audio de ces rencontres a permis la
          transcription en verbatim. Une journée de suppléance a été offerte aux enseignantes pour
          remplir les questionnaires sur l’adaptation sociale (durée estimée: 20
          min/enfant).

 7. Résultats [image: Retour au plan de l'article]
 7.1 Analyses descriptives [image: Retour au plan de l'article]
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Cette section fait état des analyses descriptives sur les variables de l’étude. Pour
          faciliter la comparaison entre celles‑ci, le score attribué est modifié en pourcentage
          (score individuel/score maximum possible * 100) (voir tableau 1). 

 7.1.1 Analyses descriptives pour les compétences de la pensée sociale [image: Retour au plan de l'article]
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Les résultats des enfants à l’épreuve mesurant les compétences conceptuelles (prise
          de perspective d’autrui) démontrent des performances moyennes de 73,2 (ET = 44,3). Les
          filles obtiennent un résultat moyen légèrement plus faible que les garçons (68,04 vs
          76,74). L’ANOVA ne démontre pas de différence significative selon le genre (F(1,70) = ,666, p = ,417). Quant aux compétences éthiques
          (attitude prosociale), les résultats moyens sont de 40,3 (ET = 8,5). Le score minimum est
          de 23,15 pour les garçons et de 24,81 pour les filles. Comme pour le score minimum, le
          score maximum diffère peu entre les garçons (54,53) et les filles (52,78). L’ANOVA
          confirme l’absence de différences significatives selon le genre (F(1,70) = ,171, p = ,681). Enfin, les résultats à l’épreuve
          mesurant les compétences procédurales (résolution de problèmes) attestent d’un score moyen
          de 41,10 (ET = 20,10). Les filles obtiennent une performance moyenne de 45,52 (ET = 22,61)
          et les garçons récoltent 38,14 (ET = 17,90). Dans les deux cas, le minimum et le maximum
          atteignent respectivement 20 et 80. L’ANOVA ne fait pas ressortir de différence
          significative selon le genre (F(1,70) = 2,376, p = ,128).

 7.1.2 Analyses descriptives pour les variables de l’adaptation sociale [image: Retour au plan de l'article]
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La sociabilité des enfants est évaluée en moyenne à 69,3 (ET = 15,40) par leurs
          enseignantes. Les filles obtiennent un score moyen légèrement plus élevé (M = 72,87;
          ET = 14,39) que les garçons (M = 66,95; ET = 15,79). Toutefois, l’ANOVA révèle que cet
          écart n’est pas significatif (F(1,70) = 2,631,
          p = ,109). 
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Quant à l’adaptation sociocognitive, la moyenne est estimée à 64,1 (ET = 18,1). Le
          score moyen des filles se situe à 72,44 (ET = 14,66), tandis que celui des garçons
          équivaut à 58,55 (ET = 90,48). D’ailleurs, le score moyen des filles est significativement
          supérieur à celui des garçons (F(1,70) = 11,745,
          p = ,001). 
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Les problèmes extériorisés perçus par les enseignantes atteignent une moyenne de
          33,08 (ET = 19,84). Les filles obtiennent un score moyen de 25,02 (ET = 13,01) et les
          garçons de 38,51 (ET = 89,05). Le score des filles (69,60) est significativement inférieur
          à celui des garçons (85,05) (F(1,70) = 9,259,
          p = ,001). 

[image: Présentation des données descriptivesa (moyenne, minimum, maximum, écart-type) selon le genre aux variables de la pensée sociale et de l’adaptation socialeNotes: Min.= minimum. Max.= maximum. ET= écart-type. BF= Statistique Brown-Forsythe.*p < ,01, **p< ,05, ***p< ,001, ****p< ,0001, tp = ,1.a Les données sont présentées sous forme de pourcentages moyens.] Tableau 1 Présentation des données descriptivesa (moyenne, minimum,
            maximum, écart-type) selon le genre aux variables de la pensée sociale et de
            l’adaptation sociale

 [Voir la liste des
            tableaux] Notes: Min.= minimum. Max.= maximum. ET= écart-type. BF= Statistique
            Brown-Forsythe.
*p < ,01, **p< ,05, ***p< ,001, ****p< ,0001, tp
            = ,1.
a Les données sont présentées sous forme de pourcentages
            moyens.

[image: Corrélations bivariées de Pearson entre l’âge des sujets, le genre, les variables de la pensée sociale et de l’adaptation sociale*p < ,05; **p < ,01; *** p < ,001, ****p < ,0001, tp = ,1.] Tableau 2 Corrélations bivariées de Pearson entre l’âge des sujets, le genre, les variables
            de la pensée sociale et de l’adaptation sociale

 [Voir la liste des
            tableaux] *p < ,05; **p < ,01; *** p < ,001, ****p < ,0001,
            tp = ,1.
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Enfin, les problèmes intériorisés présentent un score moyen de 29,09 (ET = 13,48)
          selon les enseignantes. Les scores moyens des filles (M =27,88; ET = 13,63) et des garçons
          (M = 29,90; ET = 14,29) ne présentent pas de différence significative (F(1,70) = ,385, p = ,537).

 7.2 Analyses statistiques principales [image: Retour au plan de l'article]
 7.2.1 Corrélations entre la pensée sociale et l’adaptation sociale [image: Retour au plan de l'article]
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Les analyses de corrélations entre la pensée sociale et l’adaptation sociale (voir
          tableau 2) démontrent une association positive entre l’attitude prosociale et l’adaptation
          sociocognitive» de l’enfant (r = ,278; p = ,018), ainsi qu’entre le genre et deux échelles
          de l’adaptation sociale, soit l’adaptation sociocognitive (r = ,378; p = ,001) et les
          problèmes extériorisés (r = ‑,498; p = ,000). L’âge des sujets n’étant associé à aucune
          des variables, il ne sera pas contrôlé dans les analyses subséquentes. 

 7.1.2 Analyses de régression multiples [image: Retour au plan de l'article]
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Des analyses de régression multiples ont été menées afin d’expliquer l’adaptation
          sociale (c.‑à‑d. sociabilité, adaptation sociocognitive, problèmes extériorisés et
          problèmes intériorisés) par le genre (bloc 1), étant donné son effet sur l’adaptation
          sociale de l’enfant, et par les trois compétences de la pensée sociale (bloc 2). 

[image: Analyses de régression de l’adaptation socialeNotes: Β signifie coefficient bêta. ΔR² veut dire changement dans la variance expliquée. R ² cumul indique la proportion de variance expliquée. ͭ = tendance.*p < ,01, **p< ,05, ***p< ,001, ****p< ,0001, ͭ p = ,1.] Tableau 3 Analyses de régression de l’adaptation sociale

 [Voir la liste des
            tableaux] Notes: Β signifie coefficient bêta. ΔR² veut dire changement dans la variance
            expliquée. R ² cumul indique la proportion de variance expliquée. ͭ = tendance.
*p < ,01, **p< ,05, ***p< ,001, ****p< ,0001, ͭ p = ,1.
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Le tableau 3 indique que le genre n’apporte pas une contribution significative à
          l’explication de la première dimension de l’adaptation sociale, la sociabilité (F(1,70) = 2,631, p = ,109). Les compétences de la pensée
          sociale, lorsqu’ajoutées au genre, ne contribuent pas à expliquer la sociabilité de
          l’enfant (F(3,67) = 1,348, p = ,266). 
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Les résultats de l’analyse de régression entre les compétences de la pensée sociale
          et l’adaptation sociocognitive (2e dimension de l’adaptation sociale)
          révèlent que le genre explique 14,4 % de la variance, F(1,70) = 11,745, p = ,001. Le coefficient β (β = ,379) montre que les filles
          présentent une adaptation sociocognitive significativement plus élevée que les garçons,
          selon l’évaluation de leur enseignante. L’analyse de régression sur l’adaptation
          sociocognitive révèle que la pensée sociale explique 8,7 % de sa variance, F(3,67) = 2,523, p = ,065. Les coefficients β des
          compétences de la pensée sociale démontrent que la variable attitude prosociale (β = ,227,
          p = ,044) a une contribution individuelle significative dans l’explication de l’adaptation
          sociocognitive, et ce, contrairement aux autres variables. Ensemble, les deux blocs
          expliquent 23 % de la variance totale associée à l’adaptation sociocognitive.
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L’analyse de régression entre les compétences de la pensée sociale et les problèmes
          extériorisés (3e dimension de l’adaptation sociale) démontre que le
          genre explique 24,8 % de la variance, F(1,79) = 23,079, p = ,000. Le coefficient β montre que le genre apporte une
          contribution significative à l’explication des problèmes extériorisés (β = ‑,498). Ainsi,
          selon leur enseignante, les garçons sont perçus comme ayant davantage de problèmes
          extériorisés que les filles. Le bloc 2 des compétences de la pensée sociale,
          lorsqu’ajoutées au genre de l’enfant (bloc 1), n’apportent pas une contribution
          significative à l’explication des problèmes extériorisés (F(3,67) = ,013, p = ,769). 
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Les résultats de l’analyse de régression entre les compétences de la pensée sociale
          et les problèmes intériorisés (4e dimension de l’adaptation sociale)
          montre que le genre ne contribue pas significativement à leur explication (F(1,70) = ,479, p = ,494). Enfin, il y a absence d’un lien
          entre les problèmes intériorisés et les compétences de la pensée sociale de l’enfant
          (F(3,67) = ,821, p = ,487). 
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 8.1 Portrait de la pensée sociale en classe d’éducation préscolaire 5 ans [image: Retour au plan de l'article]
41 
Les résultats signalent que les trois compétences de la pensée sociale doivent être
          considérées de manière à en tracer un portrait juste. En effet, les calculs de
          corrélations entre celles‑ci traduisent l’absence de lien les unissant, confirmant leur
          caractère unique et complémentaire préalablement postulé dans cet article. 
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Les compétences conceptuelles ont été mesurées à l’aide d’une tâche de prise de
          perspective d’autrui. Cette épreuve est généralement réussie entre 3 et 5 ans
          (Wellman et al., 2001). Suivant ces constats, les
          résultats démontrent que les enfants de cet échantillon obtiennent un score moyen élevé.
          Précisons que l’écart‑type élevé s’explique par le caractère dichotomique de la mesure où
          le score obtenu en pourcentage est de 0 ou de 100. Des trois mesures de la pensée sociale,
          celle‑ci semble acquise plus tôt comparativement aux autres. Ce constat est cohérent avec
          l’étude de Strayer et al. (1989) qui incluait
          également des mesures liées aux compétences éthiques et procédurales. Spécifions aussi que
          cette mesure n’implique pas une relation avec un pair contrairement à celles utilisées
          pour les compétences éthiques et procédurales.
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En ce qui concerne les compétences éthiques, les résultats des sujets sont plus
          faibles avec un écart‑type moins élevé que pour la mesure précédente. À première vue, ils
          peuvent traduire une moindre compétence à agir de façon prosociale, à privilégier des
          solutions prosociales ou encore à percevoir adéquatement les besoins d’autrui. Comme la
          capacité de se mettre à la place d’autrui constitue un prérequis pour l’expression de
          comportements prosociaux (Eisenberg et Mussen, 1989), l’enfant qui obtient un score élevé
          à une mesure de prise de perspective d’autrui devient plus susceptible d’agir de façon
          prosociale (Lalonde et Chandler, 1995; Slaughter, Dennis et Pritchard, 2002; Strayer,
          1980). Or, le lien entre la prise de perspective d’autrui et les comportements prosociaux
          augmentent avec l’âge (Slaughter, Dennis et Pritchard, 2002). Ainsi, Caputi et ses
          collègues (2012) rapportent que la prise de perspective d’autrui à 5 ans et à 6 ans
          prédirait les comportements prosociaux un an plus tard. Dans cette étude, des mesures
          prises un an plus tard aurait pu démontrer un lien plus grand et significatif entre les
          scores actuels de la prise de perspective d’autrui et l’attitude prosociale. 
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Comme pour les compétences éthiques, les compétences procédurales exposent des
          scores plus faibles. L’étude de Turcotte (2003), utilisant la même mesure sur un
          échantillon d’enfants âgés entre 5 et 6,2 ans (n = 138), a fait ressortir des scores
          moyens légèrement supérieurs. Néanmoins, l’étude de Turcotte (2003) fut réalisée en fin
          d’année scolaire. Bien que la trajectoire développementale menant à la capacité de
          résoudre des conflits sociaux soit encore complexe à décrire, les chercheurs reconnaissent
          l’importance des expériences relationnelles vécues au quotidien (Blatchford, Pellegrini et
          Baines, 2016). Ainsi, un enfant ayant plus d’occasions d’échanger avec ses pairs est plus
          susceptible d’intérioriser un répertoire de stratégies de résolution de problèmes de
          qualité. Enfin, les études utilisant le PIPS sont souvent longitudinales et se centrent
          sur les changements quant au nombre de stratégies énoncées ou encore à la nature de
          celles‑ci (prosociales ou agonistiques) (p. ex., Shure et Spivack, 1980; Strayer et al., 1989; Youngstrom, Wolpaw, Kogos, Schoff, Ackerman
          et Izard, 2000). Cette étude fournit donc un éclairage différent qui trace un portrait du
          répertoire de l’enfant de 5 ans, en milieu d’année.
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En somme, les compétences conceptuelles possèdent une base cognitive, tandis que les
          compétences éthiques et procédurales apparaissent davantage rattachées à l’apprentissage
          et l’intériorisation de connaissances sociales acquises lors d’échanges sociaux. Rappelons
          que les épreuves mesurant les compétences éthiques (c.‑à‑d. attitude prosociale) et
          procédurales (c.‑à‑d. capacité de résoudre des problèmes sociaux) reposent sur des mises
          en situation impliquant des enfants en détresse qui permettent de recueillir des données
          sur les choix sociaux de l’enfant (aider ou non), sa capacité de comprendre une situation
          sociale (percevoir les besoins d’autrui et y adapter ses actions), choisir une stratégie
          dans son répertoire, comprendre le coût personnel qui y est attaché et ainsi de suite.
          Elles le placent dans un contexte relationnel où il doit généraliser des connaissances
          sociales (p. ex., valeurs, stratégies) acquises préalablement dans leur environnement. Il
          est possible que ces compétences demandent, au‑delà d’une capacité à envisager le point de
          vue d’autrui, une diversité d’expériences sociales permettant de connaître et
          d’expérimenter une variété de comportements sociaux. Or, ces expériences peuvent varier
          d’une enfant à l’autre, notamment en fonction de son histoire personnelle et
          familiale.
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Ces résultats laissent ainsi sous‑entendre le rôle notable revenant aux interactions
          sociales dans le développement sociocognitif de l’enfant. Malgré le fait que l’enfant de
          cinq ans sait recourir à des comportements prosociaux, son répertoire se raffine encore
          grâce à ses expériences sociales. D’où l’importance de valoriser les contextes
          d’apprentissage et de développement ouvrant la voie à une multitude d’opportunités
          relationnelles dès l’éducation préscolaire et ainsi permettre à l’enfant d’enrichir son
          niveau de pensée sociale, et ultimement, son adaptation sociale. 

 8.2 Portrait de l’adaptation sociale en classe d’éducation préscolaire 5 ans [image: Retour au plan de l'article]
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Contrairement aux épreuves mesurant la pensée sociale, les évaluations des
          enseignantes concernant l’adaptation sociale reflètent une supériorité des filles
          comparativement aux garçons pour l’adaptation sociocognitive, tandis que les garçons sont
          jugés comme ayant davantage de problèmes extériorisés. Ce constat, cohérent avec d’autres
          études, appuie le fait que le regard que l’adulte porte sur les enfants semble parfois
          biaisé en fonction des attentes qu’il entretient en lien avec le sexe des enfants, ce qui
          peut en retour influencer les comportements manifestés par les enfants (Bouchard et al., 2006a; Bouchard et al., 2006b; Gauvin et Perez, 2015; Jussim et Harber, 2005; Turcotte, 2003).
          Au plan méthodologique, cela renforce l’importance de varier les sources d’évaluation des
          comportements des enfants pour aller au‑delà de ce qui semble être des stéréotypes
          (Bouchard et al., 2012; Bouchard et al., 2016). Aussi, il faut envisager que ces construits
          soient tout simplement différents de ceux utilisés pour mesurer la pensée sociale des
          enfants.

 8.3 Relations entre la pensée sociale et l’adaptation sociale [image: Retour au plan de l'article]
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Les analyses de régression hiérarchiques révèlent que le genre est significativement
          associé à deux des quatre variables de l’adaptation sociale, soit celles de l’adaptation
          sociocognitive et des problèmes extériorisés, comme d’autres études (Bouchard et al., 2006a; Bouchard et al., 2006b; Eisenberg et al., 2006). Bouchard et ses collaborateurs (2006b), en abordant les
          différences de genre dans l’évaluation de la prosocialité chez les jeunes enfants,
          proposent que les comportements réels (observés) se trouvent entre ceux énoncés par
          l’enfant et ceux révélés par l’enseignante. Suivant cette réflexion, une variété de
          mesures relevant à la fois des enfants et des enseignantes, de même que des mesures
          d’observation en milieu naturel, gagneraient à être utilisées (Bouchard et al., 2012; Bouchard et al., 2016). 
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Au‑delà du genre, c’est la variable de l’attitude prosociale associée à la
          compétence éthique qui semble le plus expliquer l’adaptation sociale de l’enfant. Le fait
          qu’une seule des trois variables de la pensée sociale soit associée à l’adaptation sociale
          peut surprendre, puisqu’une connaissance de l’environnement social, de même qu’une
          capacité à réfléchir aux actions et réactions qui s’y déroulent, sont habituellement
          associées à son développement (McComas et al., 2005). La nature des échanges sociaux valorisée en contexte éducatif,
          misant moins sur les échanges entre pairs, peut‑elle en être une piste d’explication? En
          d’autres mots, les enfants bénéficient‑ils de suffisamment d’occasions pour échanger avec
          leurs pairs en contexte éducatif? La question se pose.
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Enfin, les analyses corrélationnelles démontrent le caractère multidimensionnel de
          la pensée sociale. Aussi, certaines des mesures utilisées pour décrire la pensée sociale
          sont reliées à la sociabilité et à l’adaptation sociocognitive (Rubin et al., 2009). 
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L’article dresse un portrait complet et nuancé de la pensée sociale de l’enfant de
          5 ans à l’éducation préscolaire, en plus de préciser les liens entre chacune de ces
          compétences et de l’adaptation sociale. L’étude innove puisque la pensée sociale s’avère
          rarement étudiée dans son entièreté, incluant plusieurs compétences sous‑jacentes à son
          développement. Les résultats confirment d’ailleurs qu’elle est une construction complexe
          impliquant le développement de plusieurs compétences sociocognitives, à l’instar de
          Pagé et al. (2001).  
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Malgré la rigueur méthodologique suivie, des limites doivent être rapportées avant
          de terminer cet article. À ce sujet, des renseignements à l’égard des participants tels
          que la catégorie professionnelle des parents ou le milieu socioéconomique apporterait
          peut‑être des nuances aux données. Aussi, un échantillon de taille supérieure permettrait
          l’usage d’un nombre supérieur de mesures pour les compétences sous‑jacentes à la pensée
          sociale, en permettant d’augmenter la puissance statistique des analyses statistiques.
          Puisque la progression de la pensée sociale de l’enfant influe sur son adaptation sociale,
          une prise de mesure plus tardive dans l’année scolaire aurait possiblement permis des
          associations différentes. Aussi, un suivi longitudinal permettrait d’observer le
          développement de chacune des compétences au fil du temps, par exemple entre l’entrée en
          classe d’éducation préscolaire et la fin du premier cycle du primaire. 

53 
Quoi qu’il en soit, les constats de cette étude mènent à se questionner sur les
          possibilités relationnelles à offrir aux enfants en classe d’éducation préscolaire pour le
          développement et la mise en oeuvre des compétences de leur pensée sociale. Considérant le
          rôle clé des interactions sociales fréquentes et variées pour l’intériorisation et
          l’expérimentation des habiletés sous‑jacentes à la pensée sociale, il est souhaité que la
          présente étude enrichisse les connaissances en matière de pensée sociale chez le jeune
          enfant.
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Notes[image: Retour au plan de l'article]
[1] Une forte féminisation du corps enseignant à l’éducation préscolaire s’observe au
          Québec; le ratio de femme s’élève à 98,4 % (Conseil supérieur de l’Éducation, 1999). Pour
          cela, tout au long de cet article, le terme «enseignante» sera privilégié à celui
          «d’enseignant».
[2] Cette mesure se calcule selon la proportion de mères sous‑scolarisées et de la
          proportion des parents inactifs. Plus spécifiquement, elle réfère à la proportion de
          ménages où les deux parents ne travaillent pas au moment du recensement. Les écoles sont
          classées selon un rang décile où le rang 1 correspond à un milieu aisé et le rang 10 à un
          milieu défavorisé. Les deux écoles de notre échantillon obtiennent un rang décile de 2 et
          1 pour l’IMSE ce qui signifie qu’elles se trouvent dans des milieux aisés.
[3] Initialement, ce questionnaire porte le nom de «Questionnaire sur l’ajustement
          psychosocial de l’enfant». Dans ce texte, il est modifié pour «Questionnaire sur
          l’adaptation sociale de l’enfant» par simple souci de cohérence avec l’expression
          «adaptation sociale» utilisée précédemment.



 Liste des tableaux [image: Retour au plan de l'article]
[image: Présentation des données descriptivesa (moyenne, minimum, maximum, écart-type) selon le genre aux variables de la pensée sociale et de l’adaptation socialeNotes: Min.= minimum. Max.= maximum. ET= écart-type. BF= Statistique Brown-Forsythe.*p < ,01, **p< ,05, ***p< ,001, ****p< ,0001, tp = ,1.a Les données sont présentées sous forme de pourcentages moyens.]a

 [Aller au texte] [image: Corrélations bivariées de Pearson entre l’âge des sujets, le genre, les variables de la pensée sociale et de l’adaptation sociale*p < ,05; **p < ,01; *** p < ,001, ****p < ,0001, tp = ,1.]

 [Aller au texte] [image: Analyses de régression de l’adaptation socialeNotes: Β signifie coefficient bêta. ΔR² veut dire changement dans la variance expliquée. R ² cumul indique la proportion de variance expliquée. ͭ = tendance.*p < ,01, **p< ,05, ***p< ,001, ****p< ,0001, ͭ p = ,1.]
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Résumé
Dans les recherches collaboratives que nous menons, les situations d’enseignement jouent un rôle central dans la mesure où elles servent de base de discussion entre des personnes enseignantes et chercheures. Or, il arrive que lorsque les personnes chercheures amorcent la discussion en proposant une tâche, elle soit rejetée par les personnes enseignantes. Dans cet article, nous proposons d’étudier plus en profondeur ces cas de rejet. En envisageant la situation d’enseignement sous l’angle d’un objet frontière tel qu’il est entendu par Star et Griesemer (1989), nous analyserons des extraits issus de deux recherches collaboratives dans lesquels des personnes enseignantes rejettent des situations d’enseignement proposées par les chercheurs. 
Mots clés : recherche collaborative, objet-frontière, dissensus, situations d’enseignement, pratique enseignante 

Abstract
Teacher-researcher collaboration on teaching situations: How dissensus helps shed light on teaching practicesTeaching situations play a central role in the collaborative research we are conducting, serving as a basis for discussion between teachers and researchers. However, sometimes the tasks proposed by the researchers are rejected by the teachers. This paper sets out to further investigate these cases of rejection. Examining the teaching situation from the angle of a border object as defined by Star and Griesemer (1989), we analyze excerpts from two collaborative studies in which teachers reject teaching situations proposed by researchers. 
Keywords : collaborative research, boundary object, dissensus, teaching situations, teaching practice

Resumen
Colaboración entre profesores e investigadores en torno a situaciones de enseñanza: cómo el disenso ayuda a comprender mejor las prácticas de enseñanzaEn las investigaciones colaborativas que llevamos a cabo, las situaciones de enseñanza juegan un papel central en la medida que estas sirven de base para la discusión entre los profesores y los investigadores. Sin embargo, sucede que las tareas que se proponen son rechazadas por los profesores. En este artículo nos proponemos profundizar sobre estos casos de rechazo. Al considerar la situación de la enseñanza desde el ángulo de un objeto-frontera tal como la entienden Star y Griesemer (1989), analizaremos extractos de dos proyectos de investigación colaborativa en los que los profesores rechazan situaciones de enseñanza propuestas por los investigadores.
Palabras clave : investigación colaborativa, objeto límite, disenso, situaciones de enseñanza, práctica de enseñanza
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 1. Introduction [image: Retour au plan de l'article]
1 
Nos recherches en didactique des mathématiques concernent de près le personnel enseignant. Qu’il soit question d’éclairer la manière dont on fait des mathématiques à différents ordres scolaires pour mieux comprendre les enjeux de transitions (Corriveau, 2013) ou encore de circonscrire des pratiques d’utilisation du matériel de manipulation au primaire (ex. Corriveau et Jeannotte, 2019), les personnes enseignantes apparaissent incontournables pour comprendre, de l’intérieur, ces phénomènes.

2 
Cette implication considérée essentielle des personnes enseignantes a des conséquences pour l’ensemble de la recherche, notamment sur les choix méthodologiques. Nos approches s’inscrivent dans le courant des recherches collaboratives développées au Québec à partir de la fin des années 1990 (ex. Bednarz, 2013; Desgagné, 1997, 2001). Ce modèle de recherche suppose la contribution des personnes enseignantes à l’investigation d’un objet de recherche dans le but notamment de mieux comprendre des aspects de leur pratique professionnelle (Bednarz 2013; Desgagné, 1997).

3 
Dans nos recherches collaboratives, les situations d’enseignement jouent un rôle central dans la mesure où elles servent de base de discussion entre les personnes enseignantes et nous (chercheures-didacticiennes). En recherche collaborative, proposer des situations d’enseignement n’a pas d’emblée l’objectif d’améliorer la pratique enseignante ni de valider ou justifier ces situations dans leur utilité pratique. Bien entendu, les personnes chercheures peuvent trouver à ces situations un intérêt didactique, mais elles sont plutôt l’occasion d’en apprendre davantage sur la pratique enseignante. Dans plusieurs recherches collaboratives en didactique des mathématiques, des personnes chercheures ont coélaboré des situations d’enseignement et ont mis en évidence, à partir de ce travail conjoint, le rationnel entourant certains choix, des ressources mobilisées, des interprétations possibles de ces situations, etc. (ex. Barry, 2009; Bednarz, 2013; Corriveau, 2013). Or, il arrive aussi, dans ce contexte, que lorsque les personnes chercheures amorcent la discussion en proposant une tâche, elle soit rejetée par les personnes enseignantes. 

4 
L’objectif est ici de montrer qu’à travers ces rejets il est possible d’éclairer et mieux comprendre des aspects de la pratique enseignante et donc de s’inscrire tout à fait dans une perspective de recherche collaborative. En envisageant la situation d’enseignement sous l’angle d’un objet-frontière, tel qu’il est entendu par Star et Griesemer (1989), nous analyserons des extraits issus de deux recherches collaboratives dans lesquels des personnes enseignantes rejettent des situations d’enseignement proposées par des chercheures. 

5 
Dans cet article, nous présentons d’abord le rôle des situations d’enseignement en recherche collaborative en le comparant à d’autres types de recherche. Ensuite, nous fondons l’objet situations d’enseignement à partir du concept d’objet-frontière. Ce faisant, nous conceptualisons la notion de rejet à partir du concept de dissensus. Puis, nous détaillons, sur le plan méthodologique, la recherche collaborative en général puis celles desquelles nous avons puisé deux cas de rejet. Finalement, nous exposons les résultats de l’analyse de ces cas. 

 2. Les situations d’enseignement au coeur de certaines approches de recherche [image: Retour au plan de l'article]
6 
Nous tentons ici de comprendre le rôle que jouent les situations d’enseignement dans différentes approches de recherche. Ce travail conduit à comprendre d’une part, la place de la pratique dans chacune des approches, mais surtout, à mettre en exergue la possibilité d’un dissensus dans le cas plus précis de la recherche collaborative. 

 2.1 Quel rôle jouent les situations d’enseignement selon les approches de
        recherche? [image: Retour au plan de l'article]
7 
En didactique des mathématiques, les ingénieries didactiques, le collaborative teaching experiment et la recherche collaborative sont toutes des approches qui exploitent des situations d’enseignement. Par situations d’enseignement, nous signifions tout ce qui est mis en place comme dispositif permettant à la personne qui enseigne d’exercer sa mission d’enseignement ou d’évaluation (Toczek, 2009): la tâche soumise aux élèves et tout ce qui organise les interactions à partir de celle-ci. Dans ces approches de recherche, on ne s’engage pas dans l’utilisation ou la construction de situations d’enseignement de la même façon ni pour les mêmes raisons. Un travail d’éclairage des différents courants de recherche dans lesquels des situations d’enseignement sont élaborées a été fait par Bednarz (2013) et Perrin-Glorian (2019). Nous nous appuyons sur leurs travaux. 

 2.1.1 Les situations d’enseignement dans les ingénieries didactiques [image: Retour au plan de l'article]
8 
L’ingénierie didactique dite classique ou de recherche (IDR) cherche à mettre à l’épreuve de la classe la construction théorique de situations d’enseignement (Artigue, 2002). Comme son nom l’indique, cette méthodologie se rapproche du travail d’une personne ingénieure (Artigue, 1996). Plus particulièrement, l’IDR consiste en la conception et la réalisation de situations d’enseignement qui reposent sur des analyses a priori et a posteriori et qui se fondent sur la théorie des situations didactique (TSD) (Brousseau, 1998). La visée de l’IDR n’est pas nécessairement de faire en sorte que ces situations soient menées en classe par des personnes enseignantes [1] (Bednarz, Poirier, Desgagné et Couture, 2001). Or, leur appropriation par le personnel enseignant révèle, selon des personnes chercheures, un décalage entre ce qui a été réfléchi, élaboré et fondé en amont en recherche et ce qui en résulte sur le terrain (ex. Coulange et Grugeon, 2008). 

9 
Bednarz (2013) rappelle qu’il y a eu, à cet effet, des efforts de rapprochement entre l’IDR et le personnel enseignant. Perrin-Glorian (2011) propose une nouvelle approche, soit les ingénieries didactiques de développement (IDD), qu’elle élabore dans le cadre de dispositifs de formation. Toujours inscrites dans la TSD, les situations d’enseignement y sont alors envisagées sous l’angle de ressources mises à la disposition du personnel enseignant: 
Les diverses descriptions de l’IDD mettent en avant deux niveaux non indépendants
            de questionnement et de validation. Au premier niveau, il s’agit de tester la validité
            théorique des situations au plan épistémologique et cognitif et de dégager les choix
            essentiels de l’ingénierie […]. Le deuxième niveau concerne les pratiques ordinaires des
            enseignants et leurs possibilités d’évolution en repérant les points sur lesquels ils
            ont besoin de soutien, points à prendre en compte dans les ressources et dans les
            formations. C’est surtout ce deuxième niveau qui la distingue de l’ingénierie didactique
            classique
Perrin-Glorian, 2019, p. 5-6


10 
Quant à l’ingénierie didactique coopérative (IDC), elle s’éloigne davantage de l’IDR. S’appuyant sur la théorie de l’activité conjointe en didactique (Sensevy, Forest, Quilio et Morales, 2013), elle vise l’amélioration de la pratique. Elle repose sur un partage des responsabilités entre les personnes chercheures et enseignantes et la production de savoirs scientifiques. Les personnes chercheures et enseignantes s’engagent dans un processus cyclique d’élaboration conjointe de situations d’enseignement, qui, à la lumière d’essais en classe, sont améliorées et documentées (Sensevy et al., 2013). 

 2.1.2 Les situations d’enseignement dans le collaborative
        teaching experiment [image: Retour au plan de l'article]
11 
Les travaux de Cobb (2000) et de ses collègues (ex. Cobb et Gravemeijer, 2008) mettent de l’avant l’importance de prendre en compte l’environnement de la classe dans l’analyse des activités des élèves. À travers une perspective de l’apprentissage qui allie processus de construction individuelle et processus d’enculturation [2], le collaborative teaching experiment vise à formuler des modèles psychologiques des processus par lesquels les élèves transforment leur activité mathématique. Il est essentiel que ces modèles s’accompagnent d’une documentation de la microculture de la classe et donc, des situations d’enseignement utilisées.  L’objectif principal de la collaboration entre personnes enseignantes et chercheures est de développer des interprétations consensuelles et partagées des situations d’enseignement et de ce qui pourrait se passer (ou de ce qui s’est passé) en classe (Cobb, 2000). La situation d’enseignement supporte ainsi la modélisation théorique des apprentissages des élèves.

 2.1.3 Les situations d’enseignement dans la recherche collaborative [image: Retour au plan de l'article]
12 
La recherche collaborative vise à éclairer un aspect d’une pratique enseignante et à rapprocher le monde de la recherche de celui de la pratique (Bednarz, 2013; Desgagné, 1997). Il s’agit de prendre en compte un savoir professionnel dans la recherche dans l’exploration d’un phénomène qui concerne le personnel enseignant.

13 
En recherche collaborative, il est question de viabilité (Glasersfeld, 1988) qui renvoie à la construction d’un savoir au carrefour de la diversité des points de vue (Desgagné, 2001). Il s’agit d’un accord pragmatique (Dionne et Ouellet, 1990, cité par Desgagné, 2001) dans la mesure où la collaboration permet à chaque individu de construire une connaissance viable pour lui. Ainsi, lorsqu’il y a utilisation de situations d’enseignement, celles-ci sont modifiées au croisement d’un savoir viable pour les personnes chercheures et enseignantes, ce qui est différent d’un consensus (Bednarz et al., 2001). Par exemple, si comme chercheures nous amorçons une discussion à partir d’une situation d’enseignement, celle-ci est interprétée par les personnes enseignantes à la lumière de leur contexte. La situation d’enseignement n’est pas une finalité de la recherche, mais bien une occasion d’en apprendre sur la pratique.

14 
En somme, le statut de la situation d’enseignement diffère d’une approche à l’autre: son objet de développement (ingénieries), un élément participant à la modélisation d’un processus d’apprentissage (collaborative teaching experiment) ou une occasion d’en apprendre sur la pratique enseignante (recherche collaborative). Ce faisant, elles renvoient à différentes conceptions de la relation enseignants-chercheurs. 

 2.2 D’une relation de subordination à une résonance de part et d’autre [image: Retour au plan de l'article]
15 
La transposition d’une situation d’enseignement élaborée en recherche vers son utilisation en classe a fait l’objet de plusieurs réflexions. En IDR, les situations d’enseignement élaborées sont expérimentées en classe. Lors de ces expérimentations, un travail d’analyse se fait sur l’ensemble de ce qui se passe en classe, donc aussi sur la personne enseignante. Bednarz (2013) souligne: «[C]es enseignants apparaissent […] comme des partenaires des expérimentations auxquelles ils acceptent de participer. Mais du point de vue des situations élaborées, ils n’apparaissent nullement comme des acteurs clés participant à leur construction et leur conceptualisation […]» (p. 184). Suivant cette ligne, plusieurs mettent en évidence que les personnes enseignantes ont peine à réaliser ce que les personnes chercheures demandent (ex. Coulange et Grugeon, 2008). Comme l’ont déjà souligné Bednarz et al. (2001), en modifiant les situations pensées par les personnes chercheurs, en les adaptant à leurs manières de faire habituelles et selon ce qui se passe classe, le personnel enseignant les dénaturerait. Des enjeux de transposition des situations d’enseignement du monde de la recherche au monde de la pratique sont alors soulevés et amènent des questions comme: «quelles seraient les conditions d’une diffusion la plus fidèle possible des situations d’enseignement auprès des enseignants» (Coulange et Grugeon, 2008, p. 10)? Les personnes chercheures préoccupées par cette transposition des situations d’enseignement à la salle de classe se centrent donc sur le degré de robustesse des tâches mathématiques proposées. Une tâche est robuste si, malgré les interventions des personnes enseignantes, les activités des élèves sont peu différentes des analyses a priori (Robert, 2007).

16 
L’IDD adopte un autre point de vue et parle plutôt d’«instance de conversion entre recherche et enseignement» (Mangiante-Orsola et Perrin-Glorian, 2017, p. 52). C’est en ce sens que se constitue, selon cette approche, un groupe dit «restreint» composé de personnes chercheures et formatrices. L’ingénierie s’élabore et s’évalue dans ce groupe restreint, mais considère quelques contributions venant des personnes enseignantes qui, essentiellement, testent les situations (Perrin-Glorian, 2017). Le groupe restreint travaille donc pour le personnel enseignant:
L’équipe restreinte (chercheurs et formateurs) pilote le dispositif, élabore des
            versions provisoires de la ressource, que les enseignants maîtres formateurs testent
            eux-mêmes dans leur classe avant de pouvoir les proposer à des enseignants de la
            circonscription qui vont à leur tour les tester dans leur classe. Ainsi, la conception
            de ressources est organisée selon des boucles itératives […] dont le but est de produire
            des séquences d’enseignement adaptées, utiles et diffusables dans l’enseignement
            ordinaire
Perrin-Glorian, 2019, p. 7


17 
Cette relation entre la théorie et la pratique dans les deux types d’ingénieries évoquées (sur et pour) n’est pas le rapport mis de l’avant dans les IDC ou encore dans le collaborative teaching experiment. Dans les deux cas, on revendique une relation plus égalitaire entre la recherche et la pratique. Dans les IDC, on mentionne qu’un tel processus suppose de déconstruire le dualisme classique entre les personnes qui «pensent» et de celles qui «agissent», étant donné que toutes les personnes participantes s’impliquent dans un travail conceptuel (Sensevy et al., 2013). En plus de revoir cette relation, personnes chercheures et enseignantes partagent la responsabilité de la situation d’enseignement: de l’élaboration des tâches, des moyens de les mettre en oeuvre en classe et éventuellement des apprentissages des élèves. Un rapport symétrique est revendiqué et vise à disséminer la division entre conception et exécution. L’IDC favorise en ce sens l’indiscernabilité pratique et locale des personnes enseignantes et chercheures (Sensevy et al, 2013). Dans cette perspective, comme en recherche collaborative, l’idée est de travailler avec les personnes enseignantes. Mais dans le cas du collaborative teaching experiment et celui de l’IDC, le but de la collaboration est notamment d’avoir une compréhension consensuelle des situations d’enseignement.

18 
Dans une approche collaborative, la posture transmissive entre une personne chercheure considérée comme experte et le personnel enseignant vu comme utilisant les connaissances est aussi repensée (Bednarz, 2013). Dans cette approche, les rapports sont non hiérarchiques, mais restent asymétriques dans la mesure où les rôles de chacun demeurent. Plus encore, ce sont justement les différentes perspectives sur un objet commun (p. ex. des situations d’enseignement) et les différentes voix qui sont sollicitées en recherche collaborative. La relation est empreinte de résonance, qui dans le cadre d’une sociologie de la relation signifie que l’on accepte de se laisser transformer et apprendre de cette ouverture à la diversité (Rosa, 2018).
Pour peu que les chercheurs leur proposent leur propre interprétation, ils [les
            enseignants] sont en mesure d’argumenter, d’opposer une expérience, une interprétation.
            Ils acceptent ou refusent les analyses du chercheur. Ces interactions obligent donc les
            chercheurs à abandonner le monopole du sens […].
Bednarz et al., 2001, p. 47


19 
Ainsi, on ne parlera pas de consensus. Au contraire, les dissensus sont non seulement possibles, mais sont autant de leviers pour mieux comprendre la perspective des uns et des autres. 

20 
Ainsi, les situations d’enseignement ne sont pas fixes, bien au contraire, elles servent de base de discussion, bougent et sont modifiées par les personnes enseignantes. Il arrive aussi que des tâches amenées comme base de discussion pour coélaborer des situations d’enseignement soient complètement rejetées, exprimant des manières différentes de voir les situations et de juger de la pertinence des tâches. Mais qu’arrive-t-il lorsqu’il y a rejet et que met-il en évidence? Dans le cadre de cet article, nous nous intéressons au dissensus — par l’entremise de tâches rejetées — et à son potentiel pour éclairer des aspects de la pratique enseignante. Pour y arriver, nous nous appuyons sur le concept d’objet-frontière présenté dans la prochaine section, mais avant, la figure 1 synthétise la section 2.

[image: ] Figure 1  [Voir la liste des
            figures] 
 3. Cadre théorique: la situation d’enseignement vue sous l’angle du concept
        d’objet-frontière [image: Retour au plan de l'article]
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Nous abordons la situation d’enseignement par le biais de l’objet frontière. Ce concept émerge d’une analyse réalisée par Star (1989) et par Star et Griesemer (1989) dans le monde du travail. 
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Pour Star (2010), les objets-frontière constituent un arrangement qui permet à différents groupes de travailler «ensemble». Le terme «frontière» ne signifie pas une délimitation entre deux groupes, mais bien un espace partagé par des groupes qui doivent (ou veulent) collaborer. L’objet est alors quelque chose sur et avec lequel les personnes de ces groupes agissent (Star, 2010). Toutefois, cette collaboration se fait, la plupart du temps, sans consensus. Star mentionne:
Ma façon d’élaborer le concept au départ a été motivée par le désir d’analyser la
            nature du travail coopératif en l’absence de consensus. […] aujourd’hui, de nombreux
            modèles de coopération ont été créés conceptuellement selon l’idée qu’en premier lieu un
            consensus doit être obtenu pour que la coopération puisse commencer. Il m’a semblé […],
            que ce modèle axé sur le consensus ne convenait pas. Le consensus n’était que très
            rarement obtenu et, quand il l’était, restait très fragile alors même que la coopération
            continuait, bien souvent sans problème
Star, 2010, p. 21
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Selon Star, même si l’usage d’un objet-frontière peut être asynchrone, il nécessite une forme de collaboration. Cette collaboration fait partie intégrante de l’organisation du travail étudié par Star (1989). Autrement dit, pour qu’un objet soit frontière, les différents groupes qui en font «usage» n’ont pas à être ensemble, au même moment, autour de cet objet pour en négocier un sens. Il s’agit d’un objet concret ou abstrait utilisé par les uns et les autres dans le cadre respectif de leur travail. En éducation, le programme de formation est un exemple d’objet-frontière concret. Il est consulté par les directions d’école, le personnel enseignant, les responsables de formations, etc. Le concept de difficulté scolaire est, quant à lui, un exemple d’objet-frontière abstrait partagé par des orthopédagogues, le personnel enseignant, les parents, etc. 
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Le concept de situation d’enseignement tout comme une situation d’enseignement effective peuvent aussi être vus comme des objets-frontière (respectivement abstrait et concret) entre des personnes enseignantes qui en élaborent une certaine progression et les mettent en oeuvre pour faire apprendre, des personnes chercheures qui en conçoivent, en font un objet de recherche ou encore les utilisent pour étudier l’apprentissage d’un concept chez les élèves, etc. En tant qu’objet-frontière, la situation d’enseignement − ou tout autre objet-frontière − rend la collaboration possible entre les deux communautés (de recherche et enseignante). Elle permet d’éclairer les différences entre les pratiques en recherche et celles dans l’enseignement. C’est parce qu’il y a différence que certains aspects de la pratique enseignante deviennent visibles [3]. Cette différence n’est pas vue comme un problème, mais comme autant d’observables de cette pratique. 
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Les objets-frontière décrits dans l’article original de Star et Griesemer (1989) comportent trois éléments constitutifs et imbriqués que nous développons à l’instant. 

 3.1 La flexibilité interprétative [image: Retour au plan de l'article]
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La flexibilité interprétative signifie que l’objet-frontière peut prendre différents sens selon les usages ou interprétations faites. Lorsque des personnes enseignantes et chercheures sont ensemble pour discuter ou élaborer des situations d’enseignement, on imagine bien l’émergence de différents sens de la situation d’enseignement lors de la discussion. 

 3.2 La structure des besoins et des arrangements de la pratique [image: Retour au plan de l'article]
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La flexibilité interprétative est nécessairement liée à la manière dont le travail ou la pratique s’organise pour chacune des communautés qui collaborent. En effet, ces différences d’interprétation relèvent des différents points de vue sur l’objet. Star mentionne que ce qui est «important pour les objets-frontière est la façon dont les pratiques se structurent et la manière dont le vocabulaire émerge, pour faire des choses ensemble» (Star, 2010, p. 19). Ainsi, dans le cas qui nous intéresse, la collaboration est provoquée (elle est encouragée, mais non essentielle comme ce serait le cas entre une direction d’école et le corps enseignant). Les personnes enseignantes et chercheures sont amenées à travailler autour de situations d’enseignement. Pour la personne enseignante, sa compréhension de telles situations passe par les contraintes avec lesquelles elle a à composer et l’apprentissage dont elle a la responsabilité (Desgagné, 2001). Les productions d’élèves autour de ces situations seront évaluées sur le plan des attentes. Pour les personnes chercheures, la visée est différente. En plus de chercher à mieux comprendre la pratique enseignante, elles pourront éventuellement aussi vouloir étudier les productions d’élèves autour de ces situations. Dans ce dernier cas, il pourrait s’agir, par exemple, d’éclairer des raisonnements d’élèves (Jeannotte et Corriveau, 2020) [4].

 3.3 La dynamique à l’oeuvre entre des usages mal structurés des objets et d’autres,
        plus adaptés [image: Retour au plan de l'article]
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Star mentionne que «l’objet [frontière] se situe entre plusieurs mondes sociaux où il est mal structuré, dans le sens de mal délimité. Lorsqu’il y a collaboration, l’objet se transforme, passe d’un statut vague à une spécification plus locale» (Star, 2010, p. 22). Dans la collaboration entre personnes enseignantes et chercheures autour de situations d’enseignement, la pratique de chacun des protagonistes mène à différentes interprétations de la situation d’enseignement et des objets qu’elle comporte. Toutefois, les différences ne sont pas toujours perceptibles dans la discussion. Elle nécessite une analyse (in vivo ou a posteriori). Or, la discussion existe malgré l’absence de consensus autour de la signification de l’objet-frontière. Ce flou rend la discussion possible. Que l’objet soit faiblement structuré n’est pas un problème, mais bien une condition essentielle à la collaboration. 
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Au terme de cette partie, nous pouvons synthétiser les éléments clés de l’objet-frontière qui permettront de mener nos analyses. D’abord, la discussion existe malgré l’absence de consensus même s’il y a rejet de la tâche. Les différences, qui ne sont pas toujours visibles dans le vif de la collaboration, nous indiquent d’être attentives à ces moments charnières. Au-delà d’un usage des mêmes mots autour d’objets-frontière, quel est le sens véhiculé et quelles sont les interprétations (flexibilité interprétative) mises de l’avant? Finalement, comment ces interprétations laissent-elles percevoir la manière dont le travail des enseignants s’organise?

 4. Méthodologie: deux cas tirés de recherches collaboratives [image: Retour au plan de l'article]
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Telle qu’explicité précédemment, une recherche collaborative nécessite que des personnes chercheures et praticiennes se rencontrent pour investiguer et interroger un aspect de la pratique au coeur des préoccupations du milieu de pratique, mais également problématique dans un champ de recherche concerné (Desgagné, 1998). Cette rencontre s’actualise en une activité réflexive, lieu de collecte de données pour les personnes chercheures et occasion d’effectuer un retour sur leur pratique pour le personnel enseignant. Dans ce qui suit, nous présentons les deux recherches collaboratives desquelles sont puisés les cas de rejet et l’activité réflexive mise en place pour chacune.  

 4.1 Le cas 1: une recherche à propos de la transition secondaire-postsecondaire en
        mathématiques [image: Retour au plan de l'article]
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Le premier cas est tiré d’une recherche collaborative à propos de la transition secondaire collégial en mathématiques visant à éclairer le phénomène du point de vue des manières dont on fait les mathématiques à chacun des ordres. Les personnes enseignantes des deux ordres sont donc apparues essentielles pour comprendre les façons dont elles engagent les élèves dans une activité mathématiques. Comme activité réflexive, nous avons constitué un groupe de réflexion sur la transition secondaire-postsecondaire en mathématiques. L’objectif du travail était de mettre en lumière la manière dont on fait les mathématiques à chacun de ces ordres d’enseignement (Corriveau, 2013) et de coconstruire des situations d’enseignement favorisant une harmonisation. Pour ce faire, des tâches convoquant des objets mathématiques autant du secondaire que du collégial, proposées principalement par la chercheure, étaient utilisées. Trois personnes qui enseignent au secondaire et trois qui enseignent au collégial ont accepté de participer à la recherche [5]. 

 4.2 Le cas 2: une recherche à propos des pratiques enseignantes en
        mathématiques [image: Retour au plan de l'article]
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Notre second cas est tirée d’une recherche collaborative portant sur les pratiques enseignantes entourant l’utilisation du matériel de manipulation. Cette recherche a été amorcée à la demande du milieu scolaire. Nous nous sommes engagées avec des personnes enseignantes du primaire dans une réflexion conjointe dans le but de circonscrire une pratique d’utilisation du matériel éclairé par son potentiel sur le plan des raisonnements mathématiques des élèves (Jeannotte et Corriveau, 2020). Quatre personnes enseignantes et une conseillère pédagogique (2015) et trois personnes enseignantes (2018) ont pris part à une activité réflexive dans laquelle des tâches étaient amenées par des enseignants ou les chercheurs dans le but d’élaborer conjointement des situations d’enseignement à partir de celles-ci. 

 4.3 Démarche d’analyse [image: Retour au plan de l'article]
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D’abord, il est important de mentionner que l’idée d’analyser les rejets est venue après avoir vécu le phénomène. Sur le moment, le rejet de ces tâches ne nuit pas à la collaboration. Il n’y a pas, en recherche collaborative, l’intention de convaincre que la tâche doit être faite à tout prix. 
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La démarche d’analyse s’est déclinée en trois parties: 1) nous avons fait le repérage de deux moments de rejet dans deux recherches collaboratives menées. Ce rejet d’une tâche s’exprime de manière explicite par les personnes enseignantes qui affirment qu’elles ne font pas ou ne feraient pas ce type de tâche en classe. Le groupe ne s’engage donc pas dans l’élaboration conjointe d’une situation d’enseignement autour de celle‑ci. 2) Nous décrivons le rationnel entourant le rejet. En mentionnant que la tâche ne correspond pas à ce qu’ils font ou souhaitent faire avec leurs élèves, les enseignants évoquent les raisons pratiques de ce rejet. Cette description nous permet de voir les dynamiques à l’oeuvre entre d’autres objets-frontière. Dans le premier cas, ces objets frontières émergent du dissensus entre les deux ordres et dans le deuxième, du dissensus entre les personnes enseignantes et les chercheures. 3) Nous décrivons ces nouveaux objets-frontière. Cela nous permet de mettre au jour la façon dont les pratiques se structurent autour de ceux-ci. 
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L’interprétation de l’analyse s’est faite selon les trois éléments constitutifs de l’objet-frontière. Dans le cas 1, l’interprétation permet de mieux comprendre des aspects de la pratique des enseignants à chacun des ordres. Dans le cas 2, comme le dissensus a besoin d’être contrasté, nous avons jugé pertinent de mettre en lumière notre rationnel de chercheures dans la comparaison pour ce niveau d’interprétation. L’objectif est toutefois de mieux comprendre des aspects de la pratique enseignante. Les résultats de l’analyse suivent. Au besoin, nous puisons à même les verbatim à titre illustratif pour appuyer nos propos.

 5. Résultats: le rejet de deux tâches analysées sous l’angle de l’objet
        frontière [image: Retour au plan de l'article]
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Dans ce qui suit, le choix de la tâche initiale servant de base de discussion pour la mise en place d’une situation d’enseignement est présentée pour chaque cas. Nous analysons, en ce qui concerne les objets-frontière, les extraits dans lesquels les enseignants les rejettent. 

 5.1 Analyse du cas 1 [image: Retour au plan de l'article]
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En vue de la première rencontre, nous avions retenu une tâche mathématique prise du texte de Coppé, Dorier et Yavuz (2006, p. 50) comme base de discussion (figure 2). 

[image: Tâche courbe compatible utilisée comme base de discussion pour le cas 1.] Figure 2  [Voir la liste des
            figures] Tâche courbe compatible utilisée comme base de discussion pour le cas 1.
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Il s’agissait, selon notre perspective de chercheure, d’une tâche intéressante puisqu’elle ne se situait ni tout à fait au secondaire ni tout à fait au collégial, mais plutôt à la jonction entre le secondaire et le collégial. C’était une tâche de transition, elle constituait une occasion, du point de vue de chercheur, d’amoindrir le fossé entre les deux ordres scolaires. 

 5.1.1 Ce qui se dégage des discussions suscitées par la tâche courbe
        compatible [image: Retour au plan de l'article]
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Lors de la première rencontre, la chercheure présente la tâche aux personnes enseignantes et leur demande comment elle pourrait être faite avec leurs élèves. Voici quelques exemples de réactions d’enseignants du secondaire (prénoms commençant par S) et du collégial (prénoms commençant par C):
Sam [après s’être rendu compte que la fonction ne peut pas vraiment être associée
              à une fonction de base à l’étude au secondaire]: Ça,
              c’est quelque chose
              qu’on fait pas, ça a aucun sens, ça a aucun
              lien…

Colette: C’est plutôt l’inverse j’imagine, vous
              donnez une fonction, vous demandez de la tracer…

Scott: C’est une question complètement
              décontextualisée, ce qui n’est pas souhaitable dans le sens des attentes
              actuelles.

Serge: Comme enseignant du secondaire,
              j’aurais pas été intéressé par
              cette question-là, ça vient d’où
              les points?

Sam: Il faudrait le relier à quelque chose de
              concret.

[…]

Colette: Travailler avec le tableau de valeurs pour
              représenter des fonctions, moi c’est pas quelque chose qui m’intéresse parce que c’est pas assez
              global... 
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L’interprétation de la tâche par les personnes enseignantes les mène à la rejeter telle que proposée. Elle ne fait pas partie du familier ni au secondaire ni au collégial. Ce rejet conduit les personnes enseignantes des deux ordres à expliciter les raisons de leur rejet, et à travers celles-ci des sens différents à un objet pourtant commun: le tableau de valeurs (nous y reviendrons). D’un côté, au secondaire, on rejette la tâche parce qu’on n’a pas accès, par ce tableau de valeurs, à une fonction à l’étude: ex. «Il n’y a pas assez d’information dans le tableau de valeurs pour reconnaître le modèle de fonction» (Serge); ou encore parce qu’on ne peut s’appuyer sur un contexte pour dire si tel modèle fonctionnerait ou non: ex. «Il n’y a pas de contexte qui permet d’aider [la validation]» (Scott). De l’autre, au collégial, on ne s’y reconnaît pas non plus parce que le tableau de valeurs ne permet pas de retracer le comportement d’une fonction: ex. «ce n’est pas assez global» (Colette). 
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L’analyse du rejet permet de dégager des aspects de la pratique, des manières d’utiliser et de donner sens au tableau de valeurs (une représentation mathématique utilisée aux deux ordres d’enseignement). Les personnes enseignantes mettent de l’avant ce qui est important dans leur pratique. Sans le réaliser, elles mettent de l’avant qu’il n’y a pas consensus autour de son utilisation, ce qui nous permet de voir émerger un nouvel objet-frontière. 

 5.1.2 Le tableau de valeurs comme objet-frontière [image: Retour au plan de l'article]
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La flexibilité interprétative. Comme nous l’avons mentionné, l’objet-frontière peut prendre différents sens selon les usages et interprétations que l’on en fait. Dans le cas illustré ci-dessus, un sens spécifique est attribué au tableau de valeurs par les enseignants de chacun des deux ordres. Les personnes enseignantes du secondaire interprètent le tableau de valeurs comme une représentation d’une fonction à l’étude et sont à la recherche du modèle de fonction qu’il représente en associant le tableau de valeurs à leur cadre de référence (leur programme). Quant aux personnes enseignantes du collégial, elles interprètent le tableau de valeurs de manière fort différente, comme un ensemble de points («ce n’est pas la fonction»): c’est un outil pour colliger de l’information, dans ce cas-ci, des points appartenant au graphique d’une fonction.
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La structure des besoins et des arrangements du processus de la pratique. L’organisation du travail de chacun peut être repérée. D’une part, les personnes enseignantes du secondaire évoquent les raisons de leur rejet à partir des circonstances non remplies: le manque d’information pour reconnaître un modèle et pour connaître le contexte en vue de valider le modèle. Ils ne peuvent pas mettre en oeuvre leur façon de faire usuelle. D’autre part, elles explicitent un usage du tableau de valeurs qui serait acceptable selon les arrangements de leur travail (probablement liés à des exigences institutionnelles): lorsqu’il représente une fonction connue ou à l’étude (ex. «on peut en avoir des comme ça [sous-entendu des tâches comme ça], ça va donner une fonction qu’on connaît», Sam). 

44 
Les personnes enseignantes du collégial mettent aussi en évidence les raisons de leur rejet.
          Le tableau de valeurs ne permet pas de retracer le comportement de la fonction (Corriveau,
          2017). Or, ce faisant, elles aussi explicitent les circonstances dans lesquelles le
          tableau de valeurs est acceptable selon l’arrangement de leur travail. Par exemple,
          lorsqu’on présente de manière intuitive la notion de limite: ex. «On utilise le tableau de valeurs pour évaluer une limite, pour
          calculer les valeurs d’images. Quand on a une fonction qui, pour une valeur, n’est pas
          définie: mais qu’est-ce qui se passe si on s’approche de cette valeur…?»
          (Corinne). 
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La dynamique à l’oeuvre entre des usages mal structurés des objets
          et d’autres, plus adaptés. Le «tableau de valeurs», apparemment commun pour les
          enseignants du secondaire et du collégial, se situe entre plusieurs mondes. Il est
          faiblement délimité dans la mesure où il donne lieu à différentes interprétations par les
          personnes enseignantes. D’une certaine façon, les arguments évoqués lors du rejet de la
          tâche éclairent les pratiques des personnes enseignantes en précisant les façons de faire
          (Corriveau, 2017) et la manière dont s’organise le travail, ce pour chaque ordre
          d’enseignement. S’il y a dissensus sur le rôle du tableau de valeur, la communication
          entre les deux communautés reste possible. C’est parce que chacune des communautés y
          reconnaît un objet familier que celles-ci sont en mesure de discuter. Elles se
          reconnaissent aussi à travers le rejet qu’elles en font. 
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Les raisons du rejet permettent, du point de vue de la recherche, de mieux comprendre les pratiques d’enseignement usuelles à chacun des ordres (ici autour de la table de valeurs). 

 5.2 Une recherche à propos des pratiques enseignantes en mathématiques [image: Retour au plan de l'article]
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La tâche Charrière tirée de del Notaro (2011, p. 58) porte sur l’identification de régularités en mathématiques (figure 3). En équipe de deux, les élèves doivent résoudre la tâche suivante:
[image: Tâche Charrière utilisée comme base de discussion pour le cas 2.] Figure 3  [Voir la liste des
            figures] Tâche Charrière utilisée comme base de discussion pour le cas 2.
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Les chercheures souhaitent se questionner avec les personnes enseignantes sur la manière de mener cette tâche en classe avec du matériel. Pour elles, cette tâche constitue une occasion de favoriser le développement de raisonnements mathématiques (Corriveau et Jeannotte, 2015). Il n’est pas nécessaire que les élèves formulent le critère de divisibilité par quatre. L’idée est de les amener sur un processus de généralisation. La tâche alors représente un défi nécessaire au regard du développement de raisonnements. 

 5.2.1 Ce qui se dégage des discussions suscitées par la tâche Charrière [image: Retour au plan de l'article]
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Il est clair que les personnes enseignantes du primaire ne voient cette tâche ni pertinente ni réalisable en classe de deuxième ou de troisième cycle. Ainsi, elles la rejettent: ex. «WÔW, ce n’est pas un problème de deuxième cycle» (Claire); «Pourquoi je vais aller là […] ce n’est pas là-dessus que je vais passer du temps» (Christophe).
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Les personnes enseignantes relèvent les raisons du rejet, notamment la difficulté que pourraient avoir leurs élèves à expliquer leurs raisonnements: ex. «Oui, mais c’est difficile à exprimer. Quand on demande aux enfants comment tu y es arrivé» (Charlie). Une deuxième raison du rejet est liée au programme. Selon Christophe, les critères sont au programme, mais seule l’exploration des critères de divisibilité par 4 et 8 pourrait être pertinente et accessible. 
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Ces raisons évoquées témoignent d’aspects de la pratique et mettent au jour ce qui est important. Une tâche difficile nécessite une progression réfléchie qui permet de soutenir les élèves. Par exemple,
Charlie: Je commencerais plus petit
              [sous-entendu, avec un nombre plus petit],
              plus facile pour qu’ils vivent une réussite. Après ça je
              changerais…

[...]

Claire: Le
              guidage pour soutenir en cours de tâche, il est encourageant. Ça permet de valider
              entre celui qui anime et les enfants.

Charlie: Oui, ça permet de dire «ah
              oui!» [en imitant un enfant]

Claire: Il y a des questions qui viennent de temps
              en temps soutenir, valider.
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La modification proposée met en évidence qu’il est important que les élèves vivent une réussite, d’accompagner la classe dans la résolution.
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Aussi, un second aspect de la pratique mis au jour par le rejet de la tâche est que le choix des tâches pour favoriser le raisonnement se fait autour de certains concepts clés dont les critères de divisibilité ne font pas partie. Le rejet est lié au fait que le critère de divisibilité par quatre ne constitue pas une occasion de raisonner qui peut être réinvestie pour les autres critères. Les cahiers d’activités présentent habituellement ceux-ci comme des astuces (à connaître par coeur), ce qui structure en quelque sorte leur travail: 
Christophe: À un moment donné tu dis OK regarde
              [le critère pour] 4 c’est le fun, pis moi
              j’ai un plaisir à faire ça… Il est vrai qu’outre les critères de 10, 5 et 2 qui sont
              relativement triviaux, seuls les critères de 4 et 8 sont [sous-entendu
              accessible aux élèves]. […] la façon que c’est
              présenté [dans les cahiers d’activités], et
              là je suis complice de ça, c’est «regarde le truc»… mais ce n’est pas
              «comprends quelque chose».



 5.2.2 Sur le plan des objets-frontière [image: Retour au plan de l'article]
54 
Ce rejet fait émerger une multitude d’objets-frontière comme l’intention de la tâche (apprendre un concept vs apprendre à raisonner), les visées de celle-ci (ex. visée de réussite pour tous vs visée de challenge), les conceptions de «difficile», les mathématiques en jeu (critères de divisibilités, concept de divisibilité, processus de raisonnement) qui renvoient à des interprétations différentes des personnes enseignantes et des chercheures.
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Pour les chercheures, la tâche donne accès à leurs objets de recherches, c’est-à-dire la manipulation de matériel et les raisonnements mathématiques des élèves. Les personnes enseignantes, elles, cherchent à ce que les élèves puissent réussir la tâche et ainsi en évaluent le niveau de difficulté selon la connaissance de leurs élèves.
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L’analyse de la flexibilité interprétative montre que la façon de convoquer ces concepts et le sens induit sont complètement différents. L’interprétation de la tâche par les chercheures met l’accent sur la compétence déployer un raisonnement mathématique, le contenu étant pour eux secondaire. Elle est marquée par les écrits scientifiques puisqu’il s’agit de leur objet de recherche. L’interprétation du programme par les personnes enseignantes est davantage centrée sur les contenus précis et sur les compétences en lien avec ces contenus. Leur interprétation est marquée par un document synthèse du programme nommé progression des apprentissages (MELS, 2009) et par les manuels et les examens ministériels. Ces interprétations distinctes font apparaître plusieurs objets-frontière de nature conceptuelle: le raisonnement mathématique, la réussite des élèves, la difficulté d’une tâche, etc.
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L’analyse de la structure des besoins et des arrangements du processus de travail montre que, si les interprétations diffèrent, il ne s’agit pas d’une simple conception différente. L’interprétation de la tâche et le sens donné aux concepts révèlent l’organisation du travail de chacun. C’est ce que montre l’interprétation de l’évaluation de la tâche. Les enseignants sont souvent amenés à travailler en équipe et enseignent au regard des objectifs d’évaluation à atteindre qu’ils établissent en commun, tenant compte des niveaux d’enseignement qui suivent. Cela est moins vrai pour les chercheures qui, dans les faits, n’évaluent pas les apprentissages des élèves. Pour ceux-ci, il s’agit moins de s’assurer que la tâche prépare à l’évaluation (comme c’est le cas pour les enseignants), qu’une occasion d’observer comment les élèves déploient des raisonnements. Autrement dit, pour les personnes enseignantes, l’évaluation est un processus négocié (avec d'autres et en référence aux évaluations institutionnelles) et ne relève pas d’un choix individuel. 

58 
L’analyse de la dynamique à l’oeuvre entre des usages mal structurés des objets et d’autres, plus adaptés. On constate aussi que la constitution des objets-frontière réside dans le fait que la discussion reste possible, voire naturelle et familière pour les personnes chercheures et enseignantes malgré la divergence d’interprétations. Les concepts de raisonnement mathématique, de réussite, de difficulté, etc., font partie d’un territoire partagé. En effet, dans le déroulement de la discussion, le dissensus n’est pas manifeste. C’est l’analyse a posteriori qui nous a permis de constater que les sens qui émergeaient des discussions étaient distincts. 

 6. Conclusion [image: Retour au plan de l'article]
59 
Les dissensus soulevés par les analyses précédentes mettent en évidence, par le contraste, certains aspects de la pratique enseignante. Dans le cas 1, le dissensus amène les enseignants de chaque ordre à mieux structurer chacun des territoires (ex. utilisations locales de tableaux de valeurs à chaque ordre d’enseignement), menant à une nouvelle compréhension des enjeux de transition. Ce faisant, de nouveaux objets frontières apparaissent (ex. table de valeurs). 

60 
Dans le cas 2, le dissensus a permis de mieux comprendre comment les tâches sont choisies pour élaborer une situation d’enseignement. La situation d’enseignement s’organise selon une certaine progression pour que chacun des élèves puisse la réussir. Elle sert principalement à enseigner des concepts en lien avec des compétences précises qui correspondent au programme et aux manuels tout en préparant aux évaluations. 

61 
Ainsi, la situation d’enseignement, comme objet-frontière, amène une flexibilité interprétative. En ce sens, les difficultés liées à la transposition soulevées par les adeptes des ingénieries didactiques sont inévitables. En recherche collaborative, elles deviennent des leviers pour mieux comprendre comment les arrangements du travail se structurent selon les besoins des enseignants. Ce faisant, elle permet de mieux comprendre la pratique enseignante. 

62 
Sur le plan de la recherche, deux types d’apports sont à mettre en évidence. D’abord, l’interprétation de la situation d’enseignement comme un objet-frontière nous dégage d’un objectif de reproductibilité ou de consensus. En effet, elle renvoie à d’autres objets-frontière, porteurs de dissensus par définition, qui nous permettent de mieux comprendre comment se structurent leurs pratiques professionnelles. 

63 
Ensuite, sur le plan méthodologique, proposer des situations d’enseignement à la limite du
          familier comme outil planifié pour chercher les dissensus (vu positivement) a le potentiel
          de faire ressortir ce qui est signifiant pour les enseignants, leurs manières habituelles
          de faire, le rationnel et les implicites (Corriveau, 2013). Ce qui rappelle en quelque
          sorte ce que les ethnométhodologues (Garfinnkel, 1967) ont nommé la provocation
          expérimentale [6] (voir Corriveau, 2013). Cela pose plusieurs
          questions, dont celle de la construction de tel type de situations d’enseignement. D’une
          façon ou d’une autre, c’est-à-dire que le dissensus soit provoqué ou non, en recherche
          collaborative, les personnes chercheures acceptent d’une part, de se laisser transformer
          et d’autre part, que les situations d’enseignement résonnent différemment qu’initialement
          réfléchies. 
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Notes[image: Retour au plan de l'article]
[1] Les analyses peuvent par exemple conduire à dégager des particularités des notions
          mathématiques et ainsi avoir la visée de mieux comprendre des phénomènes didactiques qui
          se déroulent dans des conditions comparables à celles de la classe (Brousseau,
          1998).
[2] Cobb (2000) écrit que la perspective émergente dépasse les approches exclusivement
          psychologiques en considérant l’activité mathématique des élèves comme étant
          nécessairement située socialement.
[3] C’est parce que nous sommes chercheures et que nous nous intéressons à des aspects
          de la pratique enseignante que nous cherchons à la rendre visible. Dans d’autres
          contextes, une ou les différentes pratiques n’ont pas à être explicites ni explicités.
          D’ailleurs, même si nous ne le faisons pas dans le cadre de cet article, nous pourrions
          aussi analyser des aspects de notre pratique de chercheures. 
[4] Ces analyses menées par le chercheur peuvent être soumises aux enseignants dans la
          même idée que les situations d’enseignement, c’est-à-dire comme base de réflexion
          conjointe.
[5] Dans cette recherche collaborative, trois groupes collaborent (enseignants du
          secondaire, enseignants du collégial et chercheure).
[6] Breaching experiment.
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Résumé
Cet article a pour but de montrer qu’il est possible d’intervenir positivement auprès d’élèves présentant des comportements extériorisés (PCE) au préscolaire. Notre approche conceptuelle s’inscrit dans une perspective vygotskienne, notamment en s’appuyant sur le concept de zone proximale de développement (ZPD). Afin d’atteindre notre objectif, nous avons observé une enseignante au préscolaire à deux reprises au cours d’une même année scolaire, puis effectué une analyse de contenu thématique des verbatim d’enregistrements vidéo réalisés en classe. En intervenant dans la ZPD d’un élève PCE et en mobilisant des pratiques enseignantes de nature cognitive et affective, l’enseignante a favorisé l’établissement d’une relation positive avec celui-ci, ce qui a pu contribuer à diminuer ses comportements extériorisés.
Mots clés : comportements extériorisés, liens entre affect et cognition, préscolaire, relation enseignante-élève, zone proximale de développement, Vygotsky

Abstract
The practices of a preschool teacher intervening in the ZPD of a student exhibiting externalizing behaviours: The genesis of a positive teacher-student relationshipThe purpose of this article is to show that it is possible to intervene positively with students who exhibit externalizing behaviours in preschool. Our conceptual approach is rooted in a Vygotskian perspective, particularly in that it uses the concept of zone of proximal development (ZPD). In order to carry out this study, we observed a preschool teacher on two occasions during the same school year, and then conducted a thematic content analysis of the verbatim recordings made in the classroom. By intervening in the ZPD of a student exhibiting externalizing behaviours and by using cognitive and affective teaching practices, the teacher helped establish a positive relationship with the student, which may have helped to diminish his externalizing behaviours.
Keywords : externalizing behaviours, links between affect and cognition, preschool, teacher-student relationship, zone of proximal development, Vygotsky

Resumen
Las prácticas de una docente de preescolar interviniendo en la ZDP de un alumno que presenta problemas de conducta exteriorizados: génesis de una relación positiva docente-alumnoEste artículo tiene como objetivo mostrar que es posible intervenir positivamente con estudiantes que exhiben problemas de conducta externalizados (PCE) en preescolar. Nuestro enfoque conceptual se inscribe en una perspectiva Vygotskiana, al basarse en el concepto de zona de desarrollo proximal (ZDP). Con el fin de lograr nuestro objetivo, observamos a una docente de preescolar en dos oportunidades durante el curso de un mismo año escolar. Luego realizamos un análisis de contenido temático de las transcripciones de las grabaciones de video realizadas en el aula. Al intervenir en la ZDP de un alumno con PCE y al movilizar prácticas docentes de carácter cognitivo y afectivo, la docente propició el establecimiento de una relación positiva con él, lo que pudo haber contribuido a reducir sus problemas de comportamiento externalizados.
Palabras clave : comportamientos externalizados, vínculos entre el afecto y la cognición, preescolar, relación docente-alumno, zona de desarrollo proximal, Vygotsky
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 1. Introduction [image: Retour au plan de l'article]
1 
De nombreux auteurs soulignent l’importance d’une relation enseignante-élève (REE)
          positive pour l’adaptation sociale et scolaire des enfants (Burchinal, Howes, Pianta,
          Bryant, Early, Clifford et Barbarin, 2008). Qui plus est, la qualité de la REE au
          préscolaire est prédictive de l’adaptation scolaire et sociale des enfants jusqu’à la fin
          du primaire (Pianta, 1999). Toutefois, dans quelle mesure cette relation peut-elle
          constituer une ressource pour l’enseignante lorsqu’elle est confrontée à des élèves PCE?
          Le but général de notre étude est de montrer qu’il est possible d’intervenir positivement
          auprès de ces derniers en arrimant les dimensions affective et cognitive de la
          REE.

2 
Les comportements extériorisés (CE) se traduisent au préscolaire par le fait de
          bousculer, pousser, frapper les pairs et les objets et même mordre (Paquin et
          Drolet, 2006). Ils engendrent des effets négatifs tant pour les enfants que pour les
          adultes qui prennent soin d’eux. D’ailleurs, les enseignantes [1] ont souvent de la difficulté à intervenir adéquatement sur le coup des
          émotions que ces comportements provoquent (Sutton, 2005). Pour une enseignante qui doit
          contribuer au développement de tous les élèves de sa classe (CSE, 2012), il peut être ardu
          d’établir une REE harmonieuse avec chacun d’entre eux, et plus encore avec les élèves PCE
          (Roorda, Koomen, Spilt, Thijs et Oort, 2013). De façon générale, les études recensées à
          cet égard, notamment celles portant sur les pratiques enseignantes qui favorisent
          l’établissement d’une relation positive avec les élèves PCE, s’appuient essentiellement
          sur sa dimension affective. Ainsi, certaines pratiques générales consistent à montrer de
          l’enthousiasme dans des interactions positives avec les élèves (Fernandez et al., 2015), reconnaître leurs émotions et y répondre,
          construire leur estime de soi, établir les limites, mettre l’emphase sur l’enfant
          (Morrison Benett et Bratton, 2011), être à l’écoute de l’élève et participer à son
          activité (Driscoll et Pianta, 2010), répondre à ses besoins socioémotionnels (Spilt,
          Koomen, Thijs et Leij, 2012) et être activement engagée avec l’enfant (Sutherland, Conroy,
          Algina, Ladwing et Jessee, 2018). Ces pratiques, axées sur des aspects positifs de la
          relation, font appel à la sensibilité de l’enseignante envers l’enfant: elles permettent
          de prévenir l’émergence de CE et de favoriser une REE positive (Pianta, La Paro et
          Hamre, 2008).

3 
Certes, l’enseignante au préscolaire est appelée à intervenir sur le plan
          socioaffectif, mais elle est avant tout une enseignante dont le rôle est de «favoriser le
          développement global de l’enfant en le motivant à exploiter l’ensemble de ses
          potentialités; et jeter les bases de la scolarisation, notamment sur le plan social et
          cognitif, qui l’inciteront à continuer à apprendre» (Gouvernement du Québec, 2006, p. 52).
          D’ailleurs, s’intéresser à l’élève sur le plan des apprentissages est un geste proactif en
          soi, car, plutôt que de se centrer sur des interventions négatives dans le but de gérer
          les comportements de l’élève, l’enseignante vise à le faire progresser tant sur les plans
          cognitif qu’affectif, qu’il est d’ailleurs souvent difficile de distinguer l’un de l’autre
          (Venet, Schmidt, Paradis et Ducreux, 2009). Il convient donc, à notre sens, de vérifier si
          les résultats de cette dernière étude s’appliquent aux élèves PCE au préscolaire. Le cadre
          conceptuel permettra de comprendre la manière dont ces deux dimensions, affect et
          cognition, s’articulent dans la REE.

 2. Cadre conceptuel [image: Retour au plan de l'article]
4 
Le présent cadre conceptuel s’appuie sur les travaux de Pianta et al. (2008), qui s’intéressent précisément à la façon
          d’établir un climat de classe adéquat au sein duquel il est possible d’établir une REE
          positive, ainsi que sur le concept de ZPD que nous empruntons à la théorie
          historico-culturelle (Vygotsky, 1997, 2012a).

 2.1 Les interrelations entre affect [2] et
        cognition [3] [image: Retour au plan de l'article]
5 
Pour leur part, Pianta et ses collègues (2008) définissent la relation entre
          l’enseignante au préscolaire et ses élèves qui ne présentent pas de difficulté d’ordre
          comportemental en tenant compte de ses différents aspects, c’est-à-dire qu’ils considèrent
          que l’enseignante doit offrir un soutien sur les plans émotif, organisationnel et
          cognitif. Le soutien émotif se construit grâce à un climat de classe positif, à la
          sensibilité de l’enseignante et au respect du point de vue des élèves. Le soutien
          organisationnel comprend une gestion efficace des comportements, la productivité et le
          soutien des apprentissages. Enfin, le soutien cognitif vise le développement conceptuel,
          la qualité des rétroactions et le modelage sur le plan du langage. Pour ces auteurs, qui
          offrent une image très détaillée de la façon d’établir une relation, il s’agit là de trois
          dimensions distinctes. Pour notre part, nous préférons nous appuyer sur la conception
          vygotskienne des liens entre affect et cognition. En effet, pour Vygotsky, l’affect et la
          cognition sont inextricablement liés (Vygotsky, 1997): «Comme on sait, la séparation de
          l’aspect intellectuel de notre conscience d’avec son aspect affectif, volitif, est l’un
          des défauts majeurs et fondamentaux de toute la psychologie traditionnelle» (p. 61).
          Ainsi, celui qui sépare l’un de l’autre n’est pas en mesure de comprendre les causes
          sous-jacentes de la pensée pas plus d’ailleurs que le rôle qu’exerce cette dernière sur la
          sphère affective de la personne. Donc, l’enseignante qui n’a pas conscience de cette
          indissociabilité risque d’autant plus de passer à côté des besoins de ses élèves PCE que
          ceux-ci sont vulnérables sur le plan affectif. Nous verrons ci-dessous que les
          interrelations entre affect et cognition se déploient plus particulièrement au sein de la
          ZPD de l’élève (Goldstein, 1999).

 2.2 La zone proximale de développement [image: Retour au plan de l'article]
6 
Vygotsky (2012b) présente ainsi le concept de ZPD:
[…] il faut définir au moins un double niveau de développement de l’enfant:
            premièrement, le niveau du développement actuel, c’est-à-dire, ce qui est déjà arrivé à
            maturité, et deuxièmement, la zone du développement le plus proche, c’est-à-dire le
            développement ultérieur des fonctions qui ne sont pas encore parvenues à maturité, mais
            qui sont quand même en train de mûrir; elles donneront des fruits et passeront au niveau
            du développement actuel demain.
p. 147


7 
Ainsi, apprentissage et développement vont de pair et c’est l’apprentissage qui va
          favoriser le développement ultérieur de l’enfant. En conséquence, «le seul bon
          enseignement est celui qui précède le développement» (Vygotsky, 2012d, p. 242). Ce qui se
          développe dans la ZPD, ce sont les fonctions psychiques supérieures (FPS), soit les
          fonctions intellectuelles [4] qui appartiennent en propre à
          l’espèce humaine et résultent des interactions de l’enfant avec les adultes, avec son
          milieu, avec sa culture (Vygotsky, 2014). Ces fonctions se développent dans le cadre
          d’activités interpsychiques au sein desquelles l’adulte recourt à des instruments
          psychologiques, soit des signes ou symboles, voire des systèmes de signes, tels le
          langage, les alphabets, les signes arithmétiques, les symboles algébriques, les oeuvres
          d’art, les schémas et diagrammes, les cartes et plans, enfin tous les signes culturels
          possibles utilisés pour évoquer la réalité, qui servent à modifier nos propres fonctions
          psychiques supérieures ou celles d’autrui (Vygotsky, 2014). Ainsi,
[c]haque fonction psychique supérieure apparaît deux fois au cours du
            développement de l’enfant: d’abord comme activité collective, sociale et donc comme
            fonction interpsychique, puis la deuxième fois comme activité individuelle, comme
            propriété intérieure de la pensée de l’enfant, comme fonction intrapsychique.
Vygotsky, 1985, p. 111


8 
Dans le cadre de la REE, l’enseignante doit donc viser à contribuer au développement
          des FPS de ses élèves par le biais d’une médiation sémiotique, c’est-à-dire par l’usage de
          signes et du langage, ce dernier étant l’instrument psychologique par excellence. Quant à
          lui, l’élève doit s’approprier non seulement les connaissances transmises par
          l’enseignante, mais aussi l’usage des instruments psychologiques qu’elle lui propose. Le
          développement résulte donc d’un double effort: de celui d’autrui, dans la collaboration
          qui s’établit au sein de la ZPD, sur le plan interpsychique, et du sien propre, sur le
          plan intrapsychique. Le succès de l’intériorisation des concepts et apprentissages dépend
          de la qualité de la relation affective établie avec l’adulte: pour que le processus
          d’intériorisation réussisse, il faut non seulement que l’adulte établisse une relation
          affective positive, mais encore que l’enfant perçoive et ressente lui aussi la relation de
          façon positive (Levykh, 2008). Enfin, pour que l’intériorisation soit complète, il faut
          que l’enfant puisse l’extérioriser: ce n’est qu’au moment où il est en mesure d’effectuer
          la tâche ou de résoudre le problème seul que nous pouvons conclure que le passage au plan
          intrapsychique s’est réellement effectué. Ainsi, l’intervention dans la ZPD consiste en un
          processus de transmission (enseignante), de collaboration (enseignante-élève) et
          d’imitation (élève), puisque, pour Vygotsky (1997), l’enfant n’est capable d’imiter que ce
          qu’il a commencé à intérioriser.

 2.3 L’intervention dans la ZPD [image: Retour au plan de l'article]
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L’intervention dans la ZPD permet ainsi à l’enfant de réaliser un apprentissage qui
          lui était auparavant inaccessible. C’est à l’intérieur de cette zone qu’il est possible
          pour lui de passer des concepts quotidiens, ceux qu’il acquiert spontanément et qui lui
          sont accessibles dans son expérience spontanée du monde, aux concepts scientifiques, ceux
          qui font partie d’un système, qui sollicitent chez lui une certaine prise de conscience et
          qui lui sont accessibles grâce aux interactions avec l’enseignante. Celle-ci peut poser
          des questions suggestives à son élève, lui montrer comment résoudre le problème, amorcer
          la résolution du problème avec lui et le laisser finir, lui proposer des méthodes de
          résolution ou de démonstration différentes ou encore lui donner la solution complète puis
          lui demander de refaire le problème (Vygotsky, 2012a). Dans ce type d’interaction sociale,
          l’affect de l’enfant est sollicité, car il peut vivre des joies et des réussites et/ou des
          frustrations et des incompréhensions qui engendrent des prises de conscience parfois
          insoupçonnées. Par conséquent, l’enseignante doit tenir compte des compréhensions de
          l’élève, de ses incompréhensions, de son rythme, de ce qu’il sait et ne sait pas faire
          pour pouvoir l’amener plus loin dans la réalisation de la tâche. C’est donc dire que la
          manière d’enseigner peut en soi constituer une forme de relation affective. En fait,
          l’enseignante qui fait correspondre les exigences de la tâche aux intérêts et aux besoins
          des élèves se montre attentive, centrée, à l’écoute et soucieuse de ses élèves (Venet et al., 2009). Par conséquent, en intervenant sur
          le plan cognitif, elle intervient aussi sur le plan affectif (Goldstein, 1999).
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Dans la foulée d’auteurs qui soutiennent l’idée qu’il existe une interaction
          réciproque entre affect et cognition (Vygotsky, 1997) dans l’acte d’enseigner
          (Goldstein, 1999; Tudge et Scrimsher, 2003; Venet et al., 2009), nous décrirons la façon dont les pratiques enseignantes
          mobilisant les dimensions affective et cognitive du processus d’enseignement-apprentissage
          se déploient dans la ZPD de l’élève, en particulier de l’élève PCE, et favorisent ainsi
          l’établissement d’une REE positive.

 3. Méthode de recherche [image: Retour au plan de l'article]
 3.1 Échantillon [image: Retour au plan de l'article]
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L’échantillon a été formé sur la base des critères correspondant aux
          caractéristiques recherchées (Fortin et Gagnon, 2016), au moyen d’une entrevue et d’une
          observation préliminaires. Il se compose d’une enseignante au préscolaire [5] (Nady-Anne [6]) ayant recours à des
          pratiques s’harmonisant avec son discours et d’un élève PCE, Karl [7], identifié à l’aide du profil socioaffectif-abrégé (PSA-A; Venet, Bigras et
          Normandeau, 2002), questionnaire de type Likert évaluant son degré de compétence sociale
          et d’agressivité.

 3.2 Instruments de collecte de données [image: Retour au plan de l'article]
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Des enregistrements vidéo réalisés en classe au moyen de deux caméras synchronisées
          nous ont permis de capter le maximum d’interactions possibles afin de tenir compte de la
          complexité des situations. Un premier guide d’entrevue visait à nous permettre de
          contextualiser et de mieux comprendre les pratiques enseignantes observées, tandis que le
          second permettait à l’enseignante de discuter de différentes pratiques observées dans
          chacune des deux activités. 

 3.3 Procédure [image: Retour au plan de l'article]
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Nous avons enregistré deux séances d’enseignement-apprentissage d’environ 90 minutes
          chacune, ayant lieu au début de la matinée durant l’année scolaire. L’identification de
          l’élève PCE a permis de mieux diriger nos observations lors des enregistrements et des
          visionnements et d’observer une éventuelle différence entre le début et la fin de l’année
          scolaire en nous appuyant sur des comportements précis. Notons ici que la recherche
          initiale concernait trois élèves identifiés comme PCE. Puisque deux d’entre eux ont été
          pris en charge par l’éducatrice de la classe pour l’activité d’enseignement-apprentissage
          du mois de mai, nous n’avons pu examiner les liens entre ces deux élèves et l’enseignante,
          comme nous l’aurions souhaité. Cet article traite donc des pratiques de Nady-Anne et des
          comportements de Karl en réponse à ses pratiques ainsi que des répercussions sur leur
          relation. Notre analyse s’est appuyée sur les verbatim des deux séances
          d’enseignement-apprentissage, l’une réalisée au mois d’octobre (début d’année), axée sur
          le concept de croissance, et l’autre au mois de mai (fin de l’année), axée sur le concept
          de mesure.

 3.4 Stratégie d’analyse des données [image: Retour au plan de l'article]
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La démarche de transcription a consisté à recenser dans une première colonne tous
          les comportements langagiers (les paroles, les sons et le ton de voix) et dans une
          deuxième colonne tous les comportements corporels (les mimiques, les regards, les
          mouvements, les déplacements) tant de l’enseignante que des élèves. Après avoir procédé à
          une analyse de contenu thématique, nous avons identifié 65 indicateurs (comportements
          observables: paroles et gestes). Ces indicateurs ont été regroupés en pratiques
          enseignantes nommées et appuyées soit par le concept de ZPD (Vygotsky, 2012a) (p. ex.
          évocation de concepts quotidiens), soit par la description de la REE (Pianta et al., 2008) (p. ex. félicitations) ou encore par les
          différentes pratiques relevées dans la littérature (p. ex. manifestation de marques
          d’intérêt), puis classées selon les deux dimensions (affective et cognitive) de la REE.
          Par ailleurs, notre cadre conceptuel nous a permis de distinguer deux types de pratiques
          utilisées au sein de la ZPD: les pratiques développementales et les pratiques
          d’accompagnement, que nous avons croisées avec les deux dimensions de la REE pour guider
          le processus d’analyse. Dans la dimension cognitive, les pratiques développementales sont
          celles liées au développement des FPS (Vygotsky, 1997) et les pratiques d’accompagnement
          sont celles découlant de la conception vygotskienne du rôle de l’enseignante
          (Vygotsky, 2012c). Dans la dimension affective, les pratiques développementales sont
          celles qui visent à développer la prise de conscience et la maîtrise chez les élèves
          (Vygotsky, 1997) et les pratiques d’accompagnement celles qui visent à soutenir l’enfant
          sur le plan émotif (Buyse, Verschueren, Doumen, Van Damme et Maes, 2008) (voir la grille
          en annexe).

 4. Résultats [image: Retour au plan de l'article]
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Après avoir brossé un bref portrait de Karl, nous présenterons les deux activités
          d’enseignement-apprentissage destinées à l’ensemble de la classe, puis les phases de
          réinvestissement correspondantes, où Karl travaille individuellement.
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Selon les réponses de l’enseignante aux énoncés relatifs à l’échelle de la
          compétence sociale et de l’agressivité-irritabilité du PSA-A, Karl présente une faible
          compétence sociale et un haut taux d’agressivité en octobre. En effet, il ne négocie
          jamais lorsqu’il est en conflit avec les autres, tient rarement compte des autres enfants,
          ne les aide pas lorsqu’ils vivent des difficultés et ne travaille pas facilement en
          groupe. C’est un élève qui crie et lève toujours le ton rapidement, vit régulièrement des
          conflits avec ses pairs et se bagarre aux récréations.

 4.1 Des activités d’enseignement-apprentissage qui jouent un rôle de
        prévention [image: Retour au plan de l'article]
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Les deux activités filmées se présentent sensiblement de la même manière,
          c’est-à-dire que l’enseignante contextualise l’activité afin d’intéresser les élèves et de
          situer le concept abordé.
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L’activité de la croissance de la pomme
          (octobre). Nady-Anne aborde l’enseignement du concept de croissance en
          recourant à des «méthodes d’enseignement indirectes, plus fines, plus complexes»
          (Vygotsky, 1997, p. 279) plutôt que d’en donner une définition. Elle s’appuie sur divers
          instruments psychologiques, tels le langage, des pictogrammes et même le mime. Elle amène
          les élèves à repérer les étapes de la croissance par un enchaînement de questions
          suggestives. À chaque nouvelle étape, elle montre l’image correspondante, fait des
          comparaisons avec le vécu des enfants, explique avec des mots connus par les enfants,
          illustre avec des gestes et utilise un ton exclamatif. Par exemple, l’enseignante fait un
          lien avec le vécu d’un élève: «Qui m’a dit qu’il avait mis
          un pommier chez lui, mais qu’il n’était pas encore prêt?» et avec des aspects
          de leur vie: «c’est comme toi, quand t’es sorti de la
          bedaine de ta maman, t’étais petit et est-ce que maman a fait ça comme ça
          [claque des doigts] et t’es devenu très
          grand?». L’enseignante et les élèves vont jusqu’à mimer le pépin de pomme qui
          grandit, qui devient un arbre et ensuite une pomme. L’activité se termine par un
          réinvestissement personnel consistant à découper les pictogrammes mis à leur disposition
          et à les coller dans le bon ordre sur une feuille.
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L’activité de la mesure des poissons (mai).
          Nady-Anne aborde le concept de la mesure de la même façon que celui de la croissance,
          c’est-à-dire en recourant à des méthodes d’enseignement plus complexes que de donner la
          définition du mot mesure (Vygotsky, 1997). Elle pose des questions suggestives qui
          favorisent le développement de l’activité de la pensée de l’enfant: «Est-ce qu’y en a un qui peut m’expliquer qu’est-ce que ça veut dire
          [mesure]?» Un élève répond: «Ça veut dire c’est
          quoi la grandeur.» Nady-Anne stimule l’intérêt des élèves et leur raisonnement
          en les invitant à s’exprimer sur les différentes choses qu’il est possible de mesurer,
          favorisant ainsi l’appropriation du concept scientifique [8].
          Elle propose des exemples en faisant des liens avec des situations connues par les enfants
          pour aider à leur compréhension:
On peut mesurer la grandeur d’un mur quand on veut
              peinturer, des bûches de bois, des chaises, si elles vont être trop hautes ou trop
              petites pour toi. Je vous ai mesurés. Vous vous souvenez? Je t’avais demandé de te
              placer près de ma feuille blanche et je t’ai fait une petite ligne. Bientôt, on va
              reprendre une autre mesure pour savoir si tu as grandi.
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Nady-Anne amène les élèves à réfléchir sur la manière de mesurer les poissons avec
          les petits cubes en les faisant participer. Elle enchaîne des questions qui les incitent à
          expliquer et à verbaliser leur démarche:
N.-A.: Alors notre ami J. a mis des cubes pour
              mesurer le dauphin.

N.-A.: Là, il y a un petit problème. Est-ce qu’il y
              a un ami qui voit le problème?

Un élève: Il en manque un à côté de la
              bouche.

N.-A.: OK, toi t’en ajouterais un à côté de la
              bouche ici, c’est ça? OK.

N.-A.: Est-ce qu’il y a un ami qui voit autre chose
              comme problème?

Un élève: Manque un ici.

N.-A.: OK t’en mettrais un ici à côté de la queue,
              parfait. […]

N.-A.: Est-ce que tu remarques quelque chose avec
              les cubes? […]

Un élève: Faut les attacher.

N.-A.: Ah! Faut les attacher. C’est une bonne idée
              parce que ces petits cubes-là, on peut les attacher, il y a des petits trous et on
              peut les attacher.

N-A.: Et regarde bien ce qui arrive avec les petits
              cubes quand je les attache ensemble. Qu’est-ce que ça fait? Regarde tantôt comment ils
              étaient placés, ils faisaient comme des vagues et là, regarde comment ils sont
              placés.

Un élève: En ligne droite

N.-A.: Ils sont en ligne droite, t’as raison. Et
              regarde quand on les met en ligne droite, est-ce qu’on arrive jusqu’au bout du
              dauphin?

Plusieurs élèves en choeur: Noonn!

N.-A.: Qu’est-ce qu’il faudrait faire,
              W.?

W.: On ajoute un.

N.-A.: On en ajoute un. OK comme ça. Regarde bien
              maintenant ce que ça fait, est-ce que tu penses qu’on peut en ajouter un
              autre?

Un élève: Oui.

N.-A.: On pourrait en ajouter un autre. Est-ce
              qu’on pense que là c’est pas mal pareil? Regarde bien ce que je vais faire pour
              vérifier. Je mets un doigt, mon index avec la queue du poisson et je mets mon autre
              index à la bouche du poisson.
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Cet extrait illustre bien la façon dont affect et cognition sont en interrelation
          dans le cadre de la REE. 

22 
Sur le plan cognitif, en prenant connaissance des concepts spontanés des enfants,
          l’enseignante évalue – du moins partiellement – leur niveau de développement actuel, ce
          qui lui permet de poser des questions susceptibles d’aider les élèves à trouver les
          réponses et de favoriser ainsi leur développement potentiel, ce qui permet d’inférer
          qu’elle crée une ZPD pour la majorité d’entre eux (Vygotsky, 2012a). Sur le plan
          interpsychique, les interventions de l’enseignante sont axées sur la démarche plutôt que
          sur la réponse finale, soit le nombre de petits cubes nécessaires pour correspondre à la
          mesure du poisson. Cette tâche se situe bien dans la ZPD des élèves puisqu’ils font face à
          certaines difficultés qu’ils résolvent en groupe, sur le plan interpsychique
          (Vygotsky, 2012d), ce qui laisse espérer un réinvestissement personnel sur le plan
          intrapsychique pour un certain nombre d’entre eux. Les exigences cognitives sont plus
          élevées pour l’activité des poissons que pour celle de la pomme, puisque les élèves
          doivent expérimenter, proposer des démarches et rechercher des solutions. 
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Sur le plan de l’affect, Nady-Anne est présente avec les élèves, non seulement
          physiquement en étant assise sur le tapis avec eux, mais aussi en étant centrée sur eux,
          dans le sens où elle s’intéresse à leurs propos, où elle accorde de l’importance à leurs
          réponses et où elle respecte leur point de vue (Pianta et al., 2008). Dans cet échange, le plaisir émane tant du côté de
          l’enseignante que des élèves. Nady-Anne a une attitude qui reflète son intérêt pour les
          élèves et son plaisir de les accompagner. Elle utilise un ton de voix chaleureux, des mots
          et des gestes affectueux, elle leur pose des questions qui les incitent à rechercher des
          solutions. Pour leur part, les élèves sont enchantés de participer, de manipuler, de
          tenter des réponses et de constater qu’elles sont prises en compte. Cette activité
          d’enseignement-apprentissage se déroule sous forme d’une véritable collaboration qui, pour
          Vygotsky (1997), va de pair avec la transmission des connaissances. Ainsi, l’interaction
          entre Nady-Anne et ses élèves n’est pas un processus linéaire dans lequel elle transmet et
          les élèves reçoivent, mais plutôt un processus interactif, où chacun participe à une
          oeuvre commune et où les interactions de nature affective et cognitive
          s’entremêlent.
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Pour les deux activités, les élèves imitent les comportements de l’enseignante tant
          lorsqu’ils miment la croissance de la pomme que lorsqu’ils reproduisent la démarche pour
          mesurer les poissons, ce qui indique minimalement un début de compréhension du concept ou
          de la tâche (Vygotsky, 1997). Ainsi, les élèves, dont Karl, participent activement à la
          tâche. Si l’accompagnement de Nady-Anne consiste à orienter les élèves vers des
          apprentissages susceptibles de favoriser leur développement cognitif, il est toujours
          empreint d’un affect positif, qu’il s’agisse d’un ton chaleureux, de l’intérêt qu’elle
          porte aux enfants, de son enthousiasme ou de sa bonne humeur. Ainsi, grâce à ses
          questions, ses affirmations, son type d’accompagnement et son intérêt envers les élèves,
          ceux-ci s’engagent dans la tâche, qui les captive et les stimule de telle sorte qu’ils
          n’ont pas d’espace pour se dissiper.

 4.2 Vers la maîtrise de ses propres comportements [image: Retour au plan de l'article]
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L’activité de la pomme. Au début de l’activité,
          au moment où les élèves doivent réaliser leur travail de manière individuelle, Karl adopte
          des comportements qui ne lui permettent pas de débuter la tâche adéquatement. Il s’amuse
          avec son bâton de colle, se lève, marche avec la colle à la main, il joue avec ses ciseaux
          en les mettant sur son ventre, sur sa gorge, dans ses cheveux et les pointe vers son
          voisin. En réponse à ces comportements, Nady-Anne intervient en posant des questions à
          Karl en lien avec l’état de sa tâche d’un ton ferme:
Karl court dans la classe avec son bâton de colle.

N.-A.: Mon ami Karl, est-ce que tu te mets au
              travail?

Karl s’installe pour faire son travail. […] Il est distrait et joue avec sa
              colle.

N.-A.: OK Karl, regarde-moi. Est-ce que tu veux
              aller travailler tout seul sur la table? Est-ce que tu sais ce que tu dois faire si tu
              veux rester ici?

Karl fait signe que oui.

N.-A.: Tu dois faire ton travail et ne pas déranger
              ton copain. […]

Karl porte sa paire de ciseaux dans ses cheveux.

N.-A.: Ça, c’est pas une bonne idée Karl.
              L’enseignante enchaîne immédiatement: Qu’est-ce qui va après la fleur? Regarde bien,
              regarde. Découpe celui-là tout de suite, on va les placer après. Découpe ton
              arbre. […]

Karl ne répond pas, mais il prend la bonne image dans sa main. L’enseignante
              regarde ce qu’il fait et lui donne une consigne.

N.-A.: Regarde bien. Découpe celui-là tout de
              suite, on va les placer après. Découpe ton arbre.

L’enseignante s’éloigne. Karl se remet à s’amuser avec son bâton de
              colle.

N.-A.: Karl, viens t’assoir. Là, j’aime pas du tout
              qu’est-ce que je vois comme travail. Je veux que tu te calmes un petit peu, tu fais
              tes choses comme il faut.

Karl colle son dernier pictogramme et s’empresse d’aller montrer son travail à
              l’enseignante.

Karl: Je l’ai fait Nady-Anne.
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Dans cette interaction, quand Karl se dissipe, Nady-Anne émet une consigne claire,
          formulée de manière positive. Si elle mentionne les comportements dérangeants, la plupart
          de ses questions ciblent la tâche. L’enseignante est calme, propose un choix à Karl quant
          à sa méthode de travail, lui manifeste son intérêt, est positive dans ses propos et lui
          offre sa présence. Ce faisant, elle tente de faire en sorte que Karl accepte de s’engager
          dans l’activité. Ce type d’intervention proactive peut engendrer chez l’élève un sentiment
          de confiance et son engagement dans la tâche (Venet et al., 2009). Ce que nous observons ici c’est que Karl termine sa tâche
          convenablement. Il est à noter que les pratiques de Nady-Anne appuient l’affirmation de
          Vygotsky (1997) voulant qu’affect et cognition soient indissociables. L’interrelation
          entre les dimensions affective et cognitive de la REE prend généralement cette forme chez
          Nady-Anne: elle intervient certes en orientant l’attention de l’élève PCE vers la tâche,
          mais ses interventions sont systématiquement empreintes d’un affect constructif, de telle
          sorte que les réactions de ce dernier sont positives dans le sens où il poursuit la tâche
          et ne présente pas de CE.
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À la toute fin de l’activité, au moment où Karl écrit son nom sur sa feuille, il
          associe au mot nom le n de Nady-Anne: «Nnnom;
          Nnnnady-Anne» et l’enseignante répond aussitôt: «Oui, c’est comme dans mon nom, c’est un “n”». Ensuite, Karl s’exclame:
          «Nady-Anne! Je vais avoir six.» L’enseignante
          porte attention à ses propos en les répétant: «Oui, tu vas
          avoir six, oui.» Toutefois, Karl n’a pas terminé d’écrire son nom et mentionne
          qu’il n’est pas capable d’écrire le r. Nady-Anne
          lui conseille de prendre son modèle et elle poursuit avec lui: elle lui indique où il en
          est et elle pose sa main sur celle de Karl pour l’aider. C’est ainsi qu’il termine sa
          tâche. Dans cette interaction, Karl manifeste un sentiment positif envers Nady-Anne: estce
          le plaisir d’être accompagné? D’être à ses côtés? Le désir de se rapprocher d’elle?
          D’obtenir son approbation? Il est en quelque sorte, lui aussi, proactif dans
          l’établissement de la relation. Il se pourrait qu’à ce moment une réciprocité commence à
          s’établir dans la relation entre l’enseignante et cet élève. 
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L’activité des poissons. Au moment où
          l’enseignante distribue le matériel, Karl dit: «Merci madame
          Nady-Anne» et l’enseignante rétorque: «Ah! Ça me
          fait plaisir mon beau Karl!» La sensibilité de Nady-Anne à l’égard de Karl
          semble provoquer une vague de paroles et de gestes affectueux de la part des autres
          élèves, car ils disent eux aussi des mercis, des
          je t’aime ou encore font un câlin à l’enseignante
          lorsqu’ils reçoivent leur matériel. Notons que, l’affect étant à l’origine de toute pensée
          (Vygotsky, 1997), il se pourrait que cet affect positif rehausse la motivation des élèves,
          ce qui devrait les aider dans la réalisation de leur tâche (Erez et Isen, 2002). Par
          ailleurs, il se trouve que c’est Karl qui a amorcé cette vague d’affection et qu’en
          quelque sorte il sert de modèle aux autres dans ce cas précis. Se pourrait-il qu’il ait
          amélioré sa «position sociale» dans la classe? Il s’agirait en effet d’une motivation
          importante pour lui, puisque l’accès à une position sociale enviable parmi les pairs
          constitue un moteur important de développement, notamment chez les enfants qui éprouvent
          des difficultés (Vygotsky, 1994).
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Une fois au travail, Karl dit à haute voix: «Moi, je
          suis capable de faire le sept.» Nady-Anne l’encourage en lui disant «super!». Quelques élèves ayant du mal à écrire leurs
          chiffres, Nady-Anne leur propose la bande numérique. Durant la tâche, Karl interpelle
          Nady-Anne, car il fait face à un problème; il n’a plus de petits cubes. Nady-Anne lui
          explique: «Tu peux reprendre les autres, parce que si tu as
          écrit le chiffre, tu peux enlever les petits cubes. Regarde, celui-là tu en n’as plus
          besoin. Alors maintenant tu peux reprendre ceuxlà. Tu comprends?» Karl semble
          comprendre puisqu’il s’exécute aussitôt.
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Sur le plan de l’affect, il est possible qu’il désire lui manifester un sentiment
          positif, tout comme il l’exprimait au mois d’octobre lorsqu’il reconnaissait le n dans son nom. Dans ce casci, le désir de se rapprocher
          d’elle ou obtenir son approbation est encore présent. Karl est ainsi proactif dans le
          maintien d’une relation, empreinte de réciprocité (Tudge et Scrimsher, 2003). Sur le plan
          cognitif, Karl vit un conflit entre les deux tâches à exécuter: la manipulation et le
          dénombrement. Il n’a probablement pas compris la transition entre les deux tâches.
          L’accompagnement de Nady-Anne lui permet de procéder à une forme d’imitation
          intellectuelle et donc d’exécuter la tâche. Le fait que Karl exprime sa satisfaction
          d’être capable d’écrire le chiffre sept nous semble lié à une certaine prise de conscience
          de sa capacité de maîtriser un comportement, soit celui d’écrire le chiffre, ce qui lui
          procure d’ailleurs une fierté et un plaisir évidents. Ici encore, nous observons une
          interrelation entre les dimensions affective et cognitive du processus de
          développement-apprentissage de Karl. Mais, à la fin de l’activité, Karl a de la difficulté
          à écrire le chiffre cinq: 
Karl: Moi, suis pas capable de faire le
              cinq.

N.-A.: T’es pas capable de faire le cinq. Est-ce
              que tu aimerais que j’aille t’aider?

Karl: Oui, ma belle Nady-Anne
              d’amourrr.

N.-A.: Ma belle Nady-Anne d’amourrr! OK, prends ton
              crayon, on fait une ligne droite, on descend bien droit et là on fait un«c» à l’envers. Voilà! Ça marche?
              L’enseignante met sa main sur celle de Karl pour l’aider à écrire son chiffre.

Karl: Cinq. J’ai fini.
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Devant cette difficulté, Nady-Anne accompagne Karl en exécutant la tâche avec lui,
          puisqu’il ne semble pas capable d’écrire le chiffre même avec l’aide de la bande
          numérique. Sur le plan de l’affect, nous pouvons penser que Karl a suffisamment confiance
          dans sa relation avec l’enseignante pour lui demander de l’aide. Une fois la tâche
          terminée, l’échange se poursuit dans la même veine. En effet, Karl demande à
          l’enseignante: «Peux-tu couper ma pomme, Nady-Anne
          d’amourrrr?» et l’enseignante lui répond aussi de la même façon: «Oui, je vais aller couper ta pomme mon beau Karl
          d’amoouurrrr!» Nady-Anne précise à Karl que ce n’est pas une pomme, mais une
          poire: «poire, pomme, ça commence par quelle lettre? Poire,
          pomme. Poire, pomme, pomm pom, c’est quelle lettre?» et Karl répond: «Ppppp.» Bien que l’enseignante exécute avec Karl une tâche
          qui n’est pas scolaire, elle introduit le concept de poire, qui semble inconnu de Karl. De
          plus, elle établit un lien entre les mots pomme
          et poire en faisant deviner à Karl qu’ils
          commencent tous deux par la lettre p. Ce faisant,
          elle transforme une situation de routine en une communication affective centrée sur un
          enseignement-apprentissage.
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L’évolution des comportements de Karl d’octobre à mai. Dans la première activité,
          les comportements de Karl donnent à penser qu’il n’a pas suffisamment développé
          d’autonomie sur le plan affectif (CSE, 2012). Lorsqu’il est livré à luimême, il se
          désintéresse de la tâche et se tourne vers des activités qui lui procurent du plaisir.
          Ainsi, son engagement dans la tâche reste fragile lorsqu’il doit être autonome dans
          l’activité. L’enseignante tente de le raccrocher à l’activité en cours en le ramenant
          systématiquement à la tâche, et ce, nous l’avons dit, de façon positive. Ce faisant, elle
          ne cible pas ses comportements, qui appartiennent au domaine du passé, mais se centre sur
          l’avenir, soit sur la réalisation de la tâche (Levykh, 2008). Dans la deuxième activité,
          nous pouvons supposer que Karl est de plus en plus en harmonie avec le programme de
          l’enseignante, que Nady-Anne propose de plus en plus clairement en tenant compte de
          l’avancée en âge des enfants. Elle semble ainsi avoir réussi à préparer ses élèves, dont
          Karl, pour le programme de l’âge scolaire, c’est-à-dire qu’elle les dirige peu à peu vers
          les «néoformations fondamentales de l’âge scolaire: la prise de conscience et la maîtrise»
          (Vygotsky, 1997, p. 346). De par les divers comportements de Karl, décrits ici, nous
          émettons l’hypothèse qu’il est sur la bonne voie. Alors qu’il lui arrivait fréquemment de
          crier et de lever le ton lorsqu’il était mécontent, ces comportements ont diminué en fin
          d’année. De plus, Karl exprime plus de plaisir à accomplir des choses. Il est maintenant
          capable de travailler plus facilement en groupe et accepte régulièrement de faire des
          compromis. Nous avons observé un élève qui s’engage dans la tâche, qui est satisfait de
          ses réalisations et qui a développé une certaine autonomie. Karl ne se détourne plus de la
          tâche comme au début de l’année en faisant ce qui lui plaisait: ses comportements sont de
          plus en plus adaptés socialement.

 5. Discussion [image: Retour au plan de l'article]
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Pour atteindre l’objectif de cet article, qui consiste à décrire la façon dont des
          pratiques enseignantes conjuguant affect et cognition favorisent l’établissement d’une REE
          positive avec un élève PCE, nous avons adopté une perspective vygotskienne. En effet, pour
          Vygotsky (1997) l’école a pour rôle de favoriser le développement culturel de l’enfant,
          notamment en contribuant au développement de la prise de conscience et de la maîtrise de
          ses propres comportements, qu’ils soient de nature cognitive ou socioaffective (Vygotsky,
          1997). Nous avons donc voulu vérifier si des interventions ou plutôt des pratiques
          enseignantes visant le développement global des élèves pouvaient avoir un effet positif
          sur des élèves PCE au préscolaire.
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Rappelons ici que Karl avait, en début d’année, des comportements agressifs et
          opposants autant dans la classe qu’à l’extérieur de celle-ci. Ce qui ressort
          principalement de la façon dont l’enseignante observée s’y prend tant avec l’ensemble de
          la classe qu’avec Karl, c’est qu’elle propose des activités d’enseignement-apprentissage
          qui constituent un défi réaliste pour les enfants et qu’elle les présente d’une façon qui
          les implique dans l’activité en faisant des liens avec leurs expériences personnelles tout
          en variant les moyens utilisés pour leur faire comprendre le concept à l’étude
          (Pianta et al., 2008). Cette manière d’enseigner
          permet de prévenir les CE dans la mesure où l’enseignante capte l’attention des élèves,
          qui sont occupés physiquement (en mimant la croissance de la pomme, en manipulant les
          cubes) et cognitivement puisqu’elle les aide à appréhender des concepts aussi abstraits
          que celui de croissance ou celui de mesure en s’appuyant sur les connaissances qu’ils ont
          déjà acquises. Ce dernier point est important: en effet, si cette pratique permet à
          l’enseignante d’évaluer le niveau de développement actuel des élèves, elle a en outre pour
          effet d’engager les élèves dans la tâche, puisqu’ils se sentent reconnus, d’une part, et
          que leurs propres connaissances constituent pour eux des points de repère pour comprendre
          ce qui leur est expliqué, d’autre part (Korat, Bahar et Snapir, 2002). Comme nous l’avons
          déjà mentionné, ces activités de nature cognitive se déroulent dans un climat de classe
          positif, joyeux, chaleureux et enthousiaste, de telle sorte que l’enseignante combine
          intuitivement affect et cognition dans ses pratiques.
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Si un tel climat de classe a un effet sur tous les élèves, il en a un aussi sur
          Karl. Toutefois, cet enfant nécessite un accompagnement plus soutenu que ses pairs dans la
          mesure où il adopte des comportements agressifs ou opposants, de telle sorte que les
          pratiques préventives ne sont pas toujours suffisantes. Lorsqu’elle doit intervenir, comme
          nous l’avons vu au début de l’année, Nady-Anne le fait en réorientant Karl vers la tâche
          en disant, par exemple: «Est-ce que tu te mets au
          travail?» plutôt qu’en s’arrêtant au comportement inadéquat. Ce faisant, elle
          fait confiance en sa capacité de se développer positivement (Levykh, 2008). Plutôt que de
          le cataloguer comme un élève PCE, elle l’accueille tel qu’il est, comme elle le fait avec
          ses pairs, et réussit ainsi à l’intégrer dans la classe. En agissant de cette façon, elle
          lui offre la possibilité de s’épanouir et de vivre des relations plus positives non
          seulement avec elle-même, mais aussi avec ses pairs. D’ailleurs, en fin d’année, Karl fait
          preuve d’une meilleure compétence sociale et n’est plus dans la catégorie des enfants
          agressifs selon le PSAA. Nady-Anne a établi une relation suffisamment positive avec lui
          pour qu’il cherche à lui faire plaisir plutôt que de l’irriter. Elle a agi avec lui de la
          même manière qu’avec ses autres élèves, comme le préconise Vygotsky (1994) pour les
          enfants qui éprouvent des difficultés; elle a soutenu Karl pour qu’il soit capable
          d’accomplir son travail en le détournant de ses comportements inadéquats et en axant ses
          interventions sur des éléments positifs. Ainsi, l’accomplissement volontaire par Karl des
          tâches prescrites par l’enseignante repose sur la maîtrise de son rapport à celleci et à
          luimême. C’est donc dire qu’indirectement cette prise de conscience a amorcé chez Karl le
          développement de la capacité de contrôler volontairement sa façon d’être en relation au
          point de servir de modèle à ses pairs en fin d’année.
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Les pratiques de Nady-Anne ont eu pour effet de favoriser l’établissement d’une
          relation sécurisante pour l’enfant (Venet, Schmidt et Paradis, 2008) et lui ont permis de
          créer avec Karl un partenariat orienté vers un même but (Bowlby, 1969), l’enfant adhérant
          de plus en plus au programme de l’enseignante au fil des mois. L’analyse de ces
          interactions nous a permis de constater: 1) qu’il est possible de créer une relation
          positive avec ces élèves au préscolaire en interagissant dans les deux sphères (affective
          et cognitive) du développement; 2) qu’il est possible d’intervenir auprès d’un élève PCE
          sans le corriger ni l’affronter, mais en l’incitant à réaliser les activités de nature
          cognitive proposées à l’ensemble de la classe; et 3) qu’il est possible que les
          interventions de nature cognitive contribuent à diminuer les CE. Bien entendu, il se peut
          également que d’autres facteurs soient entrés en jeu dans l’évolution de Karl (Fortin,
          Plante et Bradley, 2011). Néanmoins, une REE positive joue un rôle important dans la
          diminution des CE (Burchinal et al., 2008), et ce sont principalement les interrelations
          entre les dimensions affective et cognitive dans cette relation que nous voulions
          documenter.

 6. Conclusion [image: Retour au plan de l'article]
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Le but de notre étude était d’explorer une manière novatrice d’intervenir auprès des
          élèves PCE, en tenant compte des deux dimensions de la REE, et c’est ce que nous avons
          fait. Idéalement, il aurait fallu pouvoir observer l’enseignante à beaucoup plus
          d’occasions au cours de l’année pour mieux décrire ses pratiques. Il serait donc
          intéressant d’approfondir notre compréhension des pratiques qui permettent de soutenir les
          élèves PCE dans leur développement global, tant avec d’autres études qualitatives qu’avec
          des études quantitatives. Notre grille d’analyse constitue l’une des principales forces de
          cette étude dans la mesure où elle identifie des pratiques développementales et
          d’accompagnement qui se situent dans la ZPD des élèves. Par conséquent, la perspective
          vygotskienne adoptée dans notre étude ouvre sur une approche centrée sur le développement
          (tant cognitif qu’affectif) de l’enfant. Nos résultats et l’utilisation de notre grille
          peuvent, sur le plan de la formation initiale, contribuer à sensibiliser les futures
          enseignantes au fait qu’enseigner consiste à mobiliser constamment affect et cognition et
          que cette interrelation peut se déployer notamment dans la ZPD des élèves PCE et
          contribuer ainsi à l’établissement d’une REE positive avec eux. Ceci peut se concrétiser
          dans le cadre de cours traitant expressément de la qualité de la REE. Sur le plan de la
          formation continue, nous pensons à des séminaires pour mettre de l’avant cette nouvelle
          perspective d’intervention auprès d’élèves PCE. Ces formations pourraient faire l’objet
          d’une rechercheaction qui permettrait d’étudier leur effet sur les pratiques enseignantes
          et la capacité d’établir des relations positives avec leurs élèves PCE.
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Observer la relation entre une enseignante et ses élèves est une entreprise
          complexe, car les relations sont des modèles d’interactions, qui ont une histoire et une
          mémoire empreintes de croyances et d’affects. Elles se situent donc à un niveau plus
          abstrait que les comportements observables (Pianta, 1999). Ainsi, même si nous étions en
          mesure de proposer une longue liste de pratiques efficaces, cette liste ne garantirait en
          rien la façon dont l’enseignante qui l’utilise établira sa relation avec ses propres
          élèves. Ces pratiques constituent néanmoins des outils et, surtout, reflètent les
          conceptions de l’enseignante en ce qui a trait à sa profession, qui se caractérise par la
          capacité d’entrer en relation avec ses élèves tant sur le plan affectif que cognitif
          (Pianta et al., 2008). Toutefois, il serait pertinent d’entreprendre des études
          permettant aux enseignantes de préciser leur conception de la REE et en particulier la
          relation avec des élèves PCE, telles des études réalisées dans l’optique de la clinique de
          l’activité (Yvon et Clot, 2004) qui donnent accès à la technique d’autoconfrontation.
          Mieux encore, des recherchesactions permettraient non seulement de comprendre les
          conceptions des enseignantes mais aussi de les accompagner dans leur développement
          professionnel (Catroux, 2002). C’est, à notre sens, le message que cette étude permet de
          transmettre aux enseignantes en poste et en devenir, ce qui en constitue une retombée
          importante.
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[1] Par souci d’alléger la lecture du texte, le mot enseignante sera utilisé puisque les personnes qui enseignent au préscolaire
          sont majoritairement des femmes.
[2] Dans cet article, le mot affect désigne
          tous les aspects reliés à la vie affective (tant de l’enseignante que de
          l’élève).
[3] Dans cet article, le mot cognition désigne
          tous les aspects reliés aux activités d’enseignement-apprentissage et à l’activité
          intellectuelle de l’élève.
[4] Les FPS identifiées par Vygotsky sont les suivantes: la volonté, l’attention et la
          perception volontaires, la mémoire logique, la pensée verbale, le raisonnement
          (Vygotsky, 2014) et l’imagination (Vygotsky, 1930).
[5] Centre de services scolaires des Sommets.
[6] Nom fictif.
[7] Nom fictif.
[8] Dans les deux activités, l’enseignante présente des concepts relativement abstraits
          (croissance, mesure) et les situe dans un système, raison pour laquelle nous les nommons
          «concepts scientifiques».
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Résumé
Selon plusieurs études, le jeu symbolique favorise l’émergence de l’écrit des enfants à l’éducation préscolaire, particulièrement lorsque l’enseignant∙e y intervient. La maternelle 4 ans temps plein ayant été récemment implantée au Québec, peu de données sur les pratiques et les besoins des enseignant∙e∙s de ces classes sont disponibles concernant l’émergence de l’écrit et le jeu symbolique. Cette étude netnographique, réalisée dans une communauté virtuelle d’enseignant∙e∙s à la maternelle 4 ans, révèle que certain∙e∙s considèrent le soutien de l’émergence de l’écrit non prioritaire et que l’émergence de l’écrit est davantage soutenue par le jeu « stratégique » que « libre ». Cette étude souligne ainsi le besoin d’outiller les enseignant∙e∙s et d’enrichir leurs connaissances sur l’émergence de l’écrit et sur le potentiel pédagogique du jeu symbolique.
Mots clés : éducation préscolaire, émergence de l’écrit, jeu symbolique, pratiques, netnographie

Abstract
A netnographic study of shared practices and needs within a virtual community of junior kindergarten teachers on the topic of supporting emergent literacy and harnessing the educational potential of symbolic playAccording to several studies, symbolic play promotes emergent literacy in preschool education, particularly when the teacher is involved. Given that full-time junior kindergarten (for children 4 years old) was recently established in Quebec, little data on teachers’ practices and needs in these classes is available regarding the emergent literacy and symbolic play. This netnographic study, carried out in a virtual community of four years old kindergarten teachers, reveals that some individuals consider supporting emergent literacy as a non-priority and that emergent literacy is supported more by “strategic” than “free” play. The study thus highlights the need to equip teachers and enrich their knowledge of emergent literacy and the educational potential of symbolic play. 
Keywords : preschool education, emergent literacy, symbolic play, practices, netnography

Resumen
Estudio netnográfico de las prácticas y necesidades compartidas dentro de una comunidad virtual de los docentes de preescolar de cuatro años sobre el apoyo a la entrada al mundo escrito y la explotación del potencial pedagógico del juego simbólicoSegún varios estudios, el juego simbólico promueve la entrada al mundo escrito en la educación preescolar, particularmente cuando interviene el docente. Dado que, en Quebec el nivel de enseñanza de cuatro años ha sido recientemente implantado en el sistema escolar, hay pocos datos disponibles sobre las prácticas y necesidades de los docentes de este nivel de enseñanza con respecto a la entrada al mundo escrito y el juego simbólico. Este estudio netnográfico, realizado en una comunidad virtual de docentes de preescolar de cuatro años, revela que algunos consideran no prioritario el apoyo a la entrada al mundo escrito y que el surgimiento de este se sustenta más en el juego “estratégico” que en el juego “libre”. Este estudio destaca la necesidad de equipar a los docentes y de enriquecer sus conocimientos sobre la entrada al mundo escrito y sobre el potencial educativo del juego simbólico.
Palabras clave : educación preescolar, entrada al mundo escrito, juego simbólico, prácticas, netnografía
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Le développement langagier à l’âge préscolaire (3 à 6 ans) compte parmi les
          prédicteurs les plus importants de la réussite éducative ultérieure [2] (Davies, Janus, Duku et Gaskin, 2016; Romano, Babchishin, Pagani et Kohen,
          2010). En effet, l’étendue du vocabulaire, la connaissance des lettres et les habiletés en
          conscience phonologique sont associées aux compétences ultérieures en lecture et donc, à
          la réussite éducative (Duncan, Dowsett, Claessens, Magnuson, Huston, Klebanov, …
          Brooks-Gunn, 2007). Certains recommandent ainsi de mettre en place, dès l’éducation
          préscolaire, un enseignement explicite et une évaluation systématique (dépistage) des
          habiletés de décodage et des habiletés en conscience phonologique des enfants (Bara,
          Gentaz et Colé, 2008; Desrochers, Laplante et Brodeur, 2016). Ces recommandations
          s’inscrivent dans une approche dite «scolarisante» et s’appuient sur l’idée «qu’un
          entraînement spécifique approprié, suivi précocement par les enfants à risque au
          préscolaire, pourrait leur permettre de rattraper leur retard» dans l’acquisition des
          habiletés de décodage (Bara et al., 2008,
          p. 38).

2 
Il s’avère que les performances en lecture, en écriture et en mathématiques en
          troisième année du primaire sont significativement associées aux habiletés en
          communication, à la santé physique et au bien-être, aux habiletés sociales et à la
          maturité affective (Davies et al., 2016). Les
          interventions à l’éducation préscolaire visant à favoriser la réussite éducative ne
          devraient donc pas uniquement se concentrer sur les habiletés dites scolaires
          (Davies et al., 2016; Romano et al., 2010), mais devraient plutôt «répondre aux besoins
          sociaux, émotionnels et physiques des enfants» (Diamond, 2010, p. 780). Cette idée
          s’inscrit dans l’approche dite «développementale» et repose sur la compréhension que les
          différents domaines du développement global (domaines langagier, cognitif, sensorimoteur
          et socioémotionnel) sont interreliés (Bouchard, 2019). Il est ainsi justifié de prioriser
          des interventions favorisant le développement global et non des interventions qui ciblent
          uniquement le domaine langagier. 

 1.1 Soutien du domaine langagier dans une approche développementale [image: Retour au plan de l'article]
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D’abord, précisons que le langage oral et l’émergence de l’écrit font partie du
          domaine langagier (Bouchard, 2019). Dans l’approche développementale, il est considéré que
          les enfants s’intéressent tôt dans leur vie au langage écrit présent dans leur
          environnement et que cet intérêt est favorisé par les interactions sociales avec des
          adultes autour de ces écrits (Giasson, 2003). Le concept d’«émergence de l’écrit» désigne
          ce processus d’apprentissage du langage écrit en développement (Goodman, 1986). L’approche
          développementale préconise par ailleurs le recours aux stratégies naturelles
          d’apprentissage du jeune enfant, soit le jeu, l’exploration et la découverte (Bernier,
          Boudreau et Mélançon, 2017). Il importe ainsi de lui offrir des occasions de voir comment
          les écrits sont utilisés dans différents contextes, de lui faire découvrir le sens des
          symboles écrits et de l’encourager à s’engager dans des jeux symboliques (Otto, 2019).
        

4 
Plusieurs auteurs soutiennent que le jeu symbolique (jeu de rôles, de faire
          semblant) est un contexte particulièrement favorable à l’émergence de l’écrit des jeunes
          enfants puisqu’il leur offre des occasions naturelles de mettre en pratique et de
          consolider leurs conceptions et leurs habiletés liées au langage écrit (Marinova, 2015;
          Pyle, Prioletta et Poliszczuk, 2018). En effet, ce jeu offre de multiples occasions aux
          enfants d’interagir avec le matériel écrit et avec leurs pairs, et révèle leurs
          connaissances et habiletés liées au langage oral et écrit (Dumais et Plessis-Bélair, 2017;
          Stone et Stone, 2015). De plus, le jeu symbolique permet à l’enseignant∙e de soutenir
          l’émergence de l’écrit dans une approche développementale, c’est-à-dire sans enseignement
          explicite et décontextualisé (Marinova, 2015; Pyle et al., 2018).

 1.2 Les pratiques à la maternelle au Québec concernant le soutien de l’émergence de
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Des recherches québécoises récentes révèlent toutefois que les enseignant∙e∙s à la
          maternelle 5 ans interviennent peu dans le jeu symbolique pour soutenir l’émergence de
          l’écrit (Bouchard, Bergeron-Morin, Parent, Charron et Julien, 2020) et qu’elles et ils
          auraient tendance à utiliser des pratiques scolarisantes lorsqu’il s’agit de soutenir
          l’apprentissage du langage écrit (Lachapelle et Charron, 2020; Marinova, Dumais,
          Moldoveanu, Dubé et Drainville, 2020). Il semblerait également que le recours au jeu
          symbolique pour soutenir le domaine langagier crée un malaise chez certain∙e∙s
          enseignant∙e∙s (Dumais et Plessis-Bélair, 2017; Marinova, Dumais et Leclaire, 2020).
          Plusieurs concluent ainsi à la nécessité d’accompagner ou de former les enseignant∙e∙s à
          la maternelle pour les aider à soutenir l’émergence de l’écrit par le jeu
          (Bouchard et al., 2020; Dumais et Soucy, 2020;
          Lachapelle et Charron, 2020). Pour ce faire, il faut d’abord comprendre la situation
          actuelle vécue par les enseignant∙e∙s. 

 1.3 La situation actuelle de la maternelle 4 ans récemment implantée au
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Dans le contexte québécois actuel, des classes de maternelle accueillant les enfants
          de 4 ans dans un régime à temps plein ont été implantées en 2013 et se déploient
          progressivement depuis l’automne 2020 [3]. Selon Japel
          (2017), la qualité de l’environnement éducatif de ces classes est généralement faible et
          présente des lacunes concernant, entre autres, la stimulation du langage. De leur côté,
          April, Lanaris et Bigras (2018) concluent que cinq ans après l’implantation de la
          maternelle 4 ans, «les enseignantes ont toujours besoin de soutien» (p. 39). 

7 
Une seule des études recensées s’est penchée sur les pratiques visant le soutien de
          l’émergence de l’écrit des enseignantes à la maternelle 4 et 5 ans au Québec (Lachapelle,
          2020). Celle-ci révèle que plusieurs participantes ont recours à un matériel commercial
          pour soutenir l’apprentissage des lettres et accordent davantage d’importance au langage
          oral et à la lecture qu’aux tentatives d’écriture des enfants (Lachapelle, 2020).
          Concernant le potentiel pédagogique du jeu symbolique, les enseignantes ont déclaré
          utiliser le jeu dans leur classe puisque celui-ci est lié au plaisir d’apprendre.
          Cependant, cette recherche offre peu d’informations quant aux pratiques de soutien de
          l’émergence de l’écrit situées dans le jeu symbolique. De plus, l’auteure souligne
          l’importance d’étudier les pratiques de soutien de l’émergence de l’écrit auprès d’un plus
          grand échantillon (cette étude compte six participantes, dont une seule à la maternelle
          4 ans) (Lachapelle, 2020). À l’issue de cette recension des écrits, force est de constater
          que peu de données sont actuellement disponibles concernant les pratiques et les besoins
          des enseignant∙e∙s à la maternelle 4 ans au Québec au sujet du soutien de l’émergence de
          l’écrit, plus particulièrement au moyen du jeu symbolique.

 2. Cadre conceptuel [image: Retour au plan de l'article]
8 
Cette section décrit les concepts étudiés, soit les pratiques et les besoins des
          enseignant∙e∙s, l’émergence de l’écrit ainsi que le jeu symbolique. Les modèles utilisés
          pour réaliser l’analyse des données sont également présentés. 
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La pratique de l’enseignant∙e est définie par Altet (2003) comme «une activité
          professionnelle située, orientée par les fins, les buts et les normes d’un groupe
          professionnel. C’est une pratique sociale qui se traduit par la mise en oeuvre des actes à
          la fois contraints et choisis d’une personne» (p. 37). La pratique englobe ainsi non
          seulement ce que fait l’enseignant∙e en classe (p. ex., les pratiques
          d’enseignement-apprentissage), mais aussi ce qu’elle et il fait en dehors de la classe (p. ex., les pratiques de travail en équipe pédagogique) (Altet, 2003). Cette pratique est
          déterminée «par des procédés, des conduites propres à une personne ou à un groupe
          professionnel marqué par une culture, une idéologie, des techniques» (Vinatier et Pastré,
          2007, p. 97). Elle comprend ainsi d’un côté les interactions en classe – les gestes, les
          conduites et les langages – et de l’autre côté, les fondements qui sous-tendent ces
          interactions – les règles, les objectifs, les stratégies et les idéologies (Beillerot,
          1998). 
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Dans le cadre de cette recherche, nous nous intéressons plus particulièrement aux
          pratiques d’un groupe de professionnel∙le∙s, les enseignant∙e∙s à la maternelle 4 ans,
          plutôt qu’à leurs pratiques singulières. Pour ce faire, nous avons collecté des données
          produites par les enseignant∙e∙s dans leur pratique hors du temps de classe, soit lors
          d’«un travail d’échange avec leurs collègues ou des partenaires de la communauté
          éducative, de recherche, d’analyse a posteriori de l’action» (Piot, 2005, p. 24). Nous avons
          ainsi cherché à découvrir quelles pratiques les enseignant∙e∙s déclarent utiliser en
          classe pour soutenir l’émergence de l’écrit et comment le jeu symbolique est mis en oeuvre
          dans leurs pratiques. Nous avons également cherché à dégager la composante collective de
          la pratique, soit la «culture professionnelle collective qui colore la pratique singulière
          de chaque professionnel» (Vinatier et Pastré, 2007, p. 96). 
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Dans le cadre de cette recherche, nous nous intéressons aux besoins ressentis par
          les enseignant∙e∙s de la maternelle 4 ans qui «constituent l’écart entre les compétences
          qu’un professionnel se reconnaît et celles qu’il souhaite détenir» (Labesse, 2008, p. 7).
          Ces besoins émergent du cadre de référence de chaque enseignant∙e (ses connaissances, ses
          expériences et sa compréhension des circonstances) (Labesse, 2008). Comme un individu ne
          peut pas ressentir un besoin dont il ignore la nécessité (Lawton, 1999), nous nous
          intéressons également aux besoins démontrés. Ce type de besoins correspond à l’écart
          constaté entre «les compétences d’un professionnel et celles qui sont recommandées»
          (Labesse, 2008, p. 7). C’est par l’analyse des propos des enseignant∙e∙s que nous
          révèlerons ce type de besoin en prenant appui sur les modèles présentés dans les
          paragraphes suivants.

 2.3 Émergence de l’écrit  [image: Retour au plan de l'article]
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Le concept d’émergence de l’écrit repose sur le constat que les enfants construisent
          leurs connaissances sur le langage écrit dès la naissance, et ce, grâce aux interactions
          sociales autour de l’écrit qu’ils vivent dans leur quotidien (Giasson, 2003). Ce concept
          est défini comme l’ensemble des connaissances, des habiletés et des attitudes au regard du
          langage écrit que réalise l’enfant sans recevoir un enseignement formel de la lecture et
          de l’écriture (Giasson, 2003). L’émergence de l’écrit inclut trois composantes qui sont
          interreliées: 1) le langage oral qui comprend la compréhension et l’utilisation du
          vocabulaire, les connaissances générales de l’enfant, la sémantique et la communication
          (émettre et recevoir un message); 2) la conscience de l’écrit qui comprend la connaissance
          de l’alphabet et la connaissance du concept de langage écrit (fonctions et conventions);
          3) la conscience phonologique qui comprend entre autres les habiletés à reconnaître ou
          faire des rimes, ainsi qu’à segmenter ou fusionner les sons (Rohde, 2015). Ces trois
          composantes, représentées dans la figure 1, se construisent par ailleurs en fonction d’un
          contexte socioculturel englobant la culture, la communauté et les expériences personnelles
          de l’apprenant (Rohde, 2015). 
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Le jeu symbolique est une activité qui se caractérise par la création d’une
          situation imaginaire par l’enfant, dans laquelle il substitut des objets et interprète un
          rôle en réalisant des actes et des interactions sociales propres à son personnage
          (Vygotsky, 1933/1966). Pour étudier l’exploitation du potentiel pédagogique du jeu
          symbolique, nous prenons appui sur le modèle de Maynes, Cantalini-Williams et Guibert
          (2016) illustré à la figure 2, puisqu’il permet la catégorisation du jeu symbolique en
          fonction de la posture adoptée par l’enseignant∙e et qu’il propose un cadre théorique et
          pratique pour soutenir l’utilisation du jeu en contexte éducatif. Ce modèle intègre les
          postures (rôles) proposées par Fleer (2015): observateur, metteur en scène, cojoueur et
          leader du jeu. Nous y avons ajouté deux autres rôles issus de Lemay, Bouchard et Landry
          (2019): non-engagé et directeur du jeu.

[image: Modèle de l’émergence de l’écrit, traduit de Rohde, 2015, p. 8] Figure 1 Modèle de l’émergence de l’écrit, traduit de Rohde, 2015, p. 8

 [Voir la liste des
            figures] 
[image: Modèle du jeu en contexte de classe, traduit et adapté de Maynes et al. (2016, p. 10)] Figure 2 Modèle du jeu en contexte de classe, traduit et adapté de Maynes et al. (2016, p. 10)
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Dans ce modèle, en fonction des pratiques de l’enseignant∙e, le jeu symbolique peut
          prendre trois formes: 1) le jeu libre non structuré, 2) le jeu libre intégrant des
          apprentissages intentionnels et 3) le jeu stratégique avec un objectif ciblé. D’abord,
          dans le jeu libre non structuré, les enfants choisissent à quoi, comment, où, avec qui et
          avec quoi ils jouent. Les enseignant∙e∙s n’interfèrent pas directement dans le jeu en
          dehors de la surveillance liée à la sécurité des enfants (posture non engagée) et de
          l’observation informelle (posture d’observateur). Des pratiques indirectes sont mises en
          place: fournir du temps et des espaces de jeu, proposer du matériel de jeu thématique ou
          polyfonctionnel, enrichir les aires de jeu par des écrits et du matériel d’écriture
          (posture de metteur en scène). 
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Ensuite, dans le jeu libre intégrant des apprentissages intentionnels, les enfants
          font les mêmes choix que dans le jeu libre non structuré. La différence se situe au niveau
          des pratiques de l’enseignant∙e. En tant qu’observateur, ses interventions visent la
          documentation pédagogique du développement de l’enfant. En tant que metteur en scène,
          l’enseignant∙e pose des questions aux enfants et commente leur jeu dans le but d’enrichir
          le scénario du jeu. En tant que cojoueur, sa pratique consiste à prendre un rôle identique
          ou complémentaire à celui des joueurs pour apporter de nouveaux apprentissages dans le
          jeu. 
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Enfin, le jeu stratégique avec un objectif ciblé est une activité ludique planifiée
          par l’enseignant∙e. Sa principale pratique consiste à jouer un rôle pour faire le modelage
          d’une tâche ciblant un apprentissage. Par exemple, en tant que leader du jeu, elle
          pourrait jouer un vétérinaire pour montrer comment remplir un carnet de santé dans le jeu
          de la clinique vétérinaire et expliciter quelles informations y indiquer. En tant que
          directeur du jeu, une posture dans laquelle l’enseignant∙e ne joue pas un rôle,
          l’enseignant∙e montrerait aux enfants comment jouer à la clinique vétérinaire en dehors du
          jeu symbolique (les enfants suivront ensuite les règles et le scénario établis par
          l’enseignant∙e). Cette posture est toutefois à éviter puisqu’elle peut interférer dans le
          jeu des enfants au point de les amener à changer d’activité (Lemay et al., 2019). Le jeu stratégique avec objectif ciblé comprend
          également les jeux dirigés par l’enseignant∙e qui ne sont pas des jeux symboliques.
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Cette recherche se penche ainsi sur les questions suivantes: 1) Quelles pratiques
          sont partagées au sein d’une communauté virtuelle d’enseignant∙e∙s à la maternelle 4 ans
          concernant le soutien de l’émergence de l’écrit et l’exploitation du potentiel pédagogique
          du jeu symbolique? 2) Quels besoins sont ressentis par des enseignant∙e∙s de la maternelle
          4 ans et démontrés par leurs échanges concernant le soutien de l’émergence de l’écrit et
          l’exploitation du potentiel pédagogique du jeu symbolique?

 3. Méthodologie [image: Retour au plan de l'article]
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Pour répondre à ces questions, nous nous sommes intéressés aux propos partagés par
          des enseignant∙e∙s à la maternelle 4 ans au sein d’une communauté virtuelle puisque les
          espaces virtuels permettent aux enseignant∙e∙s d’engager des discussions avec des
          collègues qui partagent des préoccupations communes, et ce, sans limites géographiques
          (Stitzlein et Quinn, 2012). En effet, les enseignant∙e∙s prennent part à ces communautés
          virtuelles afin de partager leurs connaissances (pratiques et théoriques), leurs opinions
          et leurs émotions, mais également parce qu’elles et ils recherchent de nouvelles idées de
          pratiques (Hew et Hara, 2007; Lynch, 2015). Les propos échangés à l’écrit en mode
          asynchrone entre les enseignant∙e∙s d’une communauté virtuelle nous permettent donc
          d’explorer leurs pratiques ainsi que leurs besoins ressentis et démontrés.
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Nous avons ainsi réalisé une étude exploratoire netnographique. La netnographie est
          une méthode de recherche qualitative qui utilise les données issues d’Internet, plus
          particulièrement celles produites par des communautés virtuelles, et qui analyse les actes
          communicationnels (Bernard, 2004; Sayarh, 2013). Elle permet notamment d’identifier et de
          comprendre les besoins et les influences décisionnelles des groupes sociaux (Kozinets,
          2002; Sayarh, 2013). De plus, la netnographie est naturelle et peu intrusive puisque les
          données ne sont pas produites pour les besoins de l’étude (Bernard, 2004). Par ailleurs,
          elle permet de rejoindre un grand nombre de participants sans barrières spatiales ou
          temporelles (Bernard, 2004). Notre étude comporte cinq étapes (Kozinets, 2002; Sayarh,
          2013): 1) entrée dans la communauté virtuelle; 2) collecte des données; 3) analyse des
          données; 4) validation par les membres; 5) éthique de la démarche. 

 3.1 Entrée dans la communauté virtuelle [image: Retour au plan de l'article]
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Cette première étape consiste à sélectionner une ou plusieurs communauté(s)
          virtuelle(s) permettant de répondre aux questions de recherche (Bernard, 2004), ayant un
          flux d’informations régulier et comptant plusieurs membres actifs (Sayarh, 2013). Nous
          avons sélectionné une communauté virtuelle à laquelle nous participons [4] depuis quelques années. Cette posture participante, nécessaire à
          la netnographie, a permis d’évaluer la pertinence de ce groupe au regard de nos questions
          de recherche et de faire en sorte que nous étions déjà familiers avec «le langage, les
          usages, les orientations et les normes» de la communauté étudiée (Bernard, 2004, p. 9).
          Nous avons ainsi sélectionné un groupe privé ayant pour vocation de permettre aux
          enseignant∙e∙s de la maternelle 4 ans du Québec [5]
          d’échanger au sujet de leur classe. Dans un message publié sur le groupe, la chercheuse
          principale a dévoilé sa présence en tant que chercheuse universitaire utilisant les
          données du groupe pour sa recherche doctorale et a informé les membres des mesures
          établies pour protéger la confidentialité des données collectées.

 3.2 Collecte des données [image: Retour au plan de l'article]
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La deuxième étape a consisté à collecter des messages écrits publiés par les membres
          au sein de la communauté virtuelle (publications: questions adressées aux collègues ou
          partage d’informations, de photos ou de ressources; échanges: réponses ou commentaires qui
          suivent une publication). Pour ce faire, nous avons suivi les quatre étapes de l’analyse
          de contenu (Dany, 2016): 1) la sélection du corpus, 2) la préanalyse, 3) l’exploitation du
          matériel, 4) la synthèse des résultats. Pour sélectionner le corpus, nous avons procédé en
          octobre 2020 à une recherche de données textuelles au sein des publications antérieures
          des membres (septembre 2013 [6] à octobre 2020). Le tableau 1
          présente les concepts sur lesquels portaient notre recherche textuelle et les mots-clés
          qui ont été utilisés. Comme les échanges au sein de la communauté virtuelle sont en
          français, aucune autre langue n’a été utilisée.

[image: Stratégie de recherche de données textuelles] Tableau 1 Stratégie de recherche de données textuelles

 [Voir la liste des
            tableaux] 
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La préanalyse a consisté à survoler les échanges repérés grâce à la recherche par
          mots-clés afin de retenir les propos en lien avec notre objet de recherche. Les échanges
          publiés d’avril à octobre 2020 portant sur le retour en classe en contexte de pandémie ou
          sur l’enseignement à distance n’ont pas été retenus puisqu’ils concernent un contexte
          particulier différent de celui étudié. Nous avons ainsi retenu 61 publications. Un total
          de 259 membres du groupe a été dénombré dans les différents échanges du corpus (certains
          membres ont participé à un seul de ces échanges alors que d’autres ont participé à plus
          d’un; chaque membre n’a été compté qu’une fois). 

 3.3 Analyse des données [image: Retour au plan de l'article]
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À l’étape de l’exploitation du matériel, nous avons eu recours au logiciel NVivo12
          pour réaliser le codage des éléments pertinents (Dany, 2016). Pour ce faire, nous avons
          utilisé les concepts de «pratiques» et de «besoins» en tant que thèmes et les concepts
          d’«émergence de l’écrit» et de «jeu symbolique» comme sous-thèmes. Le modèle de Rohde
          (2015) a permis de découvrir quelles sont les composantes de l’émergence de l’écrit
          abordées, tandis que celui de Maynes et al. (2016) a permis d’identifier les formes de jeu utilisées et les
          postures prises par les enseignant∙e∙s. Puis, nous avons rédigé la synthèse des
          résultats.

 3.4 Validation par les membres [image: Retour au plan de l'article]
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Pour assurer la crédibilité et la fiabilité des résultats, nous avons procédé à un
          contrôle par les membres (Kozinets, 2002) qui «consiste à solliciter les commentaires des
          informateurs sur l’ensemble ou une partie des résultats de la recherche» (Bernard, 2004,
          p. 18). Comme recommandé par Bernard (2004), la synthèse a été publiée au sein de la
          communauté virtuelle. Les membres ont été invités à y réagir en publiant un commentaire ou
          en nous envoyant un message privé afin de vérifier si nos conclusions concordaient avec
          leur vécu. Un total de dix enseignant∙e∙s de la maternelle 4 ans au Québec ont commenté
          par message privé la synthèse des résultats. Les rétroactions reçues ont confirmé que les
          résultats dégagés reflètent bien les pratiques et les besoins des enseignant∙e∙s de la
          maternelle 4 ans au Québec. Bien que des participant∙e∙s n’adoptent pas certaines
          pratiques présentées dans la synthèse, elles et ils confirment néanmoins que celles-ci
          concordent avec ce qu’elles et ils voient chez leurs collègues de la maternelle 4 ans.
          Pour assurer la crédibilité des résultats, nous avons confronté nos interprétations aux
          recherches proches (Drapeau, 2004) en comparant les pratiques et les besoins dégagés dans
          notre étude aux résultats de recherches ayant documenté les pratiques et les besoins
          d’enseignant∙e∙s à l’éducation préscolaire au Québec et ailleurs au Canada (voir la
          discussion de cet article). 

 3.5 Éthique de la démarche [image: Retour au plan de l'article]
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Il n’existe pas de consensus concernant la nature privée ou publique des
          informations issues de groupes d’échanges et le consentement libre et éclairé des membres
          quant à l’utilisation des données disponibles sur ces sites Internet (Bernard, 2004;
          Kozinets, 2002). Le Canada ayant une politique d’éthique de la recherche avec des êtres
          humains (CRSH, CRSNG et IRSC, 2018), nous en avons suivi les prescriptions [7]. Ainsi, l’identité d’aucune personne ou communauté n’est
          divulguée dans cet article. C’est pourquoi il n’y a pas de section présentant les
          «participants». De plus, aucune citation textuelle n’est ajoutée pour exemplifier les
          résultats puisque cela permettrait de retracer les messages sur la page de la communauté
          virtuelle, ce qui compromettrait alors la confidentialité des informateurs et
          informatrices.

 4. Résultats [image: Retour au plan de l'article]
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L’analyse de contenu réalisée a permis de mettre en évidence les pratiques et les
          besoins des enseignant∙e∙s de la communauté virtuelle. Ceux-ci sont présentés dans les
          prochains paragraphes.

 4.1 La culture professionnelle collective [image: Retour au plan de l'article]
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L’analyse des données révèle que les enseignant∙e∙s de la communauté virtuelle
          promeuvent davantage les pratiques d’émergence de l’écrit que celles de l’enseignement
          explicite et systématique des lettres et des habiletés de conscience phonologique. En
          effet, dès qu’un∙e collègue aborde l’apprentissage des lettres au moyen d’une activité
          dirigée par l’adulte, de feuilles d’exercices ou de trousses pédagogiques, plusieurs
          membres remettent ce choix en question en précisant qu’il s’agit d’une approche trop
          «scolarisante» pour le niveau des enfants de 4 ans. Certain∙e∙s ajoutent que l’utilisation
          de matériel «acheté» n’est pas nécessaire puisque l’exploitation de comptines, de
          chansons, d’histoires et des prénoms des enfants suffit pour «l’éveil» des enfants de
          4 ans au langage écrit. Plusieurs affirment que l’apprentissage à la maternelle 4 ans doit
          passer par le jeu. Concernant l’importance accordée à l’émergence de l’écrit, certains
          échanges laissent sous-entendre que le soutien des habiletés psychomotrices et
          socioaffectives a davantage sa place à la maternelle 4 ans que le soutien des habiletés
          langagières telles que la lecture et l’écriture. À ce sujet, les enseignant∙e∙s soulèvent
          l’importance du jeu libre pour le développement des enfants dans la mesure où il favorise
          l’apprentissage des habiletés sociales (partager, régler ses conflits, vivre en groupe,
          etc.) et offre des occasions d’expérimenter des actions de motricité fine et
          globale.
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Les analyses ont aussi permis de constater la présence d’un consensus et de deux
          débats au sein des membres du groupe concernant ce qui doit être abordé ou non à la
          maternelle 4 ans. Premièrement, il semble faire consensus que l’apprentissage de la
          chanson de l’alphabet et celui de quelques lettres du prénom des enfants sont
          incontournables. Toutefois, dès qu’un membre se questionne sur la possibilité d’en
          enseigner davantage, on sent une «levée de boucliers» à travers les réponses des autres
          membres qui considèrent que cela ne fait pas partie du mandat de la maternelle 4 ans. Il
          est d’ailleurs fréquent de lire un rappel des exigences du programme (MEES, 2017), lequel
          prescrit la connaissance des lettres du prénom de l’enfant et des lettres qui ont du sens
          pour lui. Deuxièmement, il y a un débat sur l’enseignement explicite de la prise du
          crayon. Alors que certain∙e∙s considèrent cela essentiel pour éviter à l’enfant de
          développer de mauvaises habitudes qui nuiront à son apprentissage de l’écriture, d’autres
          argumentent que le développement de la motricité globale et fine suffit à l’enfant pour
          lui assurer la capacité de bien manipuler un crayon éventuellement. Troisièmement, un
          autre débat identifié est celui entourant la place que doit prendre le développement de la
          conscience phonologique. Celles et ceux qui sont en faveur de ce développement associent
          la conscience phonologique à la capacité de reconnaître des sons identiques (rimes,
          allitération, sons initiaux) dans différents mots et considèrent que l’enfant réalise cet
          apprentissage au contact de la littérature jeunesse, des chansons et des comptines, ainsi
          que par les jeux d’association. Au contraire, celles et ceux qui sont en défaveur
          considèrent que les enfants de 4 ans ne sont pas prêts pour cela et qu’ils risquent de
          vivre des échecs qui pourraient provoquer une aversion pour la lecture et l’écriture. En
          général, lorsqu’il est question de l’émergence de l’écrit, les propos recensés traitent de
          la connaissance des lettres (nom et son), du développement du vocabulaire, de l’aspect
          psychomoteur (prise du crayon, tracé des lettres) et de la conscience
          phonologique.

 4.2 Les pratiques de soutien de l’émergence de l’écrit [image: Retour au plan de l'article]
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En ce qui concerne les pratiques partagées en lien avec le soutien de l’émergence de
          l’écrit, certain∙e∙s ont indiqué que cela se fait de manière spontanée à partir des
          intérêts et des questionnements des enfants ou par le jeu. Des interventions se réalisant
          spontanément ont été recensées dans les échanges. Parmi elles, nous retrouvons
          l’observation des lettres dans le titre d’une histoire, l’écriture d’un message collectif
          à un destinataire réel ou fictif, les présentations des enfants (p. ex., un enfant
          présente aux autres un objet qu’il a apporté qui commence par un son donné), l’exposition
          des enfants à des écrits dans les différentes aires de la classe, les discussions
          informelles sur les lettres, les sons ou de nouveaux mots de vocabulaire quand une
          occasion se présente ainsi que l’accompagnement d’un enfant lorsqu’il désire écrire un mot
          ou un message. L’importance de valoriser les remarques spontanées des enfants au sujet des
          lettres et des sons est soulevée par quelques-un∙e∙s. Plusieurs indiquent par ailleurs
          fournir aux enfants du matériel pour les encourager à faire des tentatives d’écriture
          (p. ex., coin écriture, étiquettes-mots, modèle écrit des prénoms, lettres aimantées).
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Certaines activités planifiées par l’adulte ayant pour visée l’émergence de l’écrit
          ont également été relevées. D’abord, certain∙e∙s exploitent le contenu de trousses
          pédagogiques en totalité (p. ex., Jouons avec Cornemuse et ses amis, ABC Boum, Dans
          l’univers de Mousse) ou en partie (p. ex., Raconte-moi l’alphabet, La forêt de
          l’alphabet). Encore une fois, cette pratique ne fait pas l’unanimité et plusieurs
          répliquent que l’utilisation de matériel «acheté» n’est pas nécessaire puisque
          l’exploitation de comptines, de chansons, d’histoires et des prénoms des enfants suffit.
          Ensuite, quelques-un∙e∙s racontent avoir essayé d’introduire un message du jour (activité
          réalisée en grand groupe consistant à «décoder» un message écrit par l’enseignant∙e), mais
          partagent avec les membres du groupe leur échec à susciter l’intérêt de la majorité des
          enfants. D’autres enseignant∙e∙s indiquent proposer des ateliers aux enfants (p. ex.,
          tracer des lettres dans le sable, façonner des lettres en pâte à modeler, décorer des
          lettres avec différents médiums). Enfin, la plupart des activités planifiées consistent à
          exploiter les étiquettes-mots des prénoms (comparaison des lettres, devinette,
          globalisation), à discuter au sujet d’une «lettre du jour» ou d’un «mot du jour», à
          réaliser des jeux dirigés collectifs et à lire des histoires (plusieurs enseignant∙e∙s
          affirment réaliser la «lecture interactive enrichie» du programme Cap sur la
          prévention).

 4.3 L’exploitation du potentiel pédagogique du jeu symbolique [image: Retour au plan de l'article]
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Pour ce qui est des pratiques de soutien de l’émergence de l’écrit au moyen du jeu
          (toutes formes confondues), différentes pratiques ont été recensées. La forme de jeu dont
          il est principalement question est le jeu structuré avec un objectif ciblé (devinettes,
          recherche d’objets qui commencent par un son donné, sauts dans des cerceaux autant de fois
          qu’il y a de syllabes dans un mot, etc.). Concernant le jeu libre intégrant des
          apprentissages intentionnels, aucun propos recensé n’indique qu’un membre du groupe
          recourt à des interventions situées dans le jeu symbolique pour soutenir l’émergence de
          l’écrit. À trois reprises, des enseignant∙e∙s conseillent à leurs collègues de la
          communauté virtuelle de se donner en modèle en jouant avec les enfants (mais pas
          nécessairement pour soutenir l’émergence de l’écrit). Le jeu libre non structuré occupe un
          peu plus de place dans les pratiques recensées. À cet effet, certain∙e∙s enseignant∙e∙s
          adoptent une posture non engagée puisque la période de jeu libre sert à travailler en
          sous-groupe avec quelques enfants (ateliers, activités de soutien, etc.). D’autres, pour
          leur part, adoptent une posture de metteur en scène en enrichissant les aires de jeu par
          des écrits et du matériel d’écriture (p. ex. ajout d’étiquettes-mots à recopier, de
          papier, de crayons, d’affiches ou de livres en lien avec le thème du jeu). Quatre
          conversations portant sur l’aménagement thématique des aires de jeu symbolique (une par
          année, de 2017 à 2020) ont été recensées. Par ailleurs, quand un membre partage des photos
          d’un coin de jeu symbolique de sa classe, avec ou sans matériel écrit, cela suscite une
          cinquantaine de réponses positives (émojis et commentaires écrits). Soulignons également
          que la mise à la disposition d’une variété de matériel de jeux (p. ex., figurines, petites
          voitures, poupées, vaisselle-jouet, jeux de société, jeux de construction, jeux de
          logique, etc.) a été soulevée comme un élément incontournable dans l’aménagement d’une
          classe de maternelle 4 ans.

 4.4 Les besoins ressentis et démontrés [image: Retour au plan de l'article]
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Lorsque les enseignant∙e∙s s’adressent à la communauté virtuelle au sujet de
          l’apprentissage du langage écrit, c’est surtout lié à un questionnement sur des activités
          à mettre en place, une recherche de nouvelles idées, une remise en question de leur façon
          de faire, un désir d’améliorer une activité déjà en place, une planification (à quel
          moment de l’année scolaire intégrer une telle activité). Une autre raison de s’adresser à
          la communauté virtuelle est la recherche de matériel pédagogique pour apprendre les
          lettres et les habiletés de conscience phonologique (trousses pédagogiques, jeux de
          société, affiches, étiquettes-mots, alphabet mural, guides pédagogiques, sites Web). Dans
          une publication, l’enseignante précise que cette recherche repose sur le fait qu’elle juge
          certains matériels trop scolarisant ou trop difficiles pour le niveau de connaissances
          actuel des enfants de sa classe, tandis qu’une autre publication indique que l’enseignante
          aimerait avoir un matériel clé en main présentant une progression. 
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Les difficultés exprimées par les enseignant∙e∙s concernant le jeu symbolique sont
          liées à la gestion de classe: atmosphère chaotique, environnement désordonné et conflits à
          désamorcer. Il semble ainsi que les enseignant∙e∙s s’adressent à la communauté virtuelle
          plutôt parce qu’elles et ils sont à la recherche de modes de fonctionnement que de
          stratégies d’intervention pour soutenir les apprentissages par le jeu. Une fois, un membre
          a partagé son désir de soutenir la compétence ludique des enfants (les amener à varier
          leurs jeux symboliques et à approfondir les scénarios) et se demandait quel matériel
          ajouter aux coins de jeux symboliques pour y parvenir. Ses collègues virtuels ont alors
          suggéré des thèmes de jeu et du matériel lié à la thématique ou polyvalent (boîte de
          carton, costumes, matériel de bricolage, jeux de construction, etc.). Les suggestions
          n’ont toutefois pas touché les interventions de l’enseignant∙e pouvant soutenir la
          compétence ludique des enfants. 

 5. Discussion [image: Retour au plan de l'article]
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Tout d’abord, les échanges étudiés ont permis de constater que, contrairement à ce
          qui avait été soulevé dans l’étude de Marinova et al. (2020), les enseignant∙e∙s de la maternelle 4 ans du groupe expriment
          une préférence davantage marquée pour des pratiques développementales plutôt que pour des
          pratiques scolarisantes pour soutenir l’émergence de l’écrit. Il semble néanmoins que le
          soutien des habiletés langagières telles que la lecture et l’écriture ne soit pas
          considéré comme prioritaire par certain∙e∙s, plus particulièrement en début d’année
          scolaire. Cette considération pour le langage écrit pourrait reposer sur l’idée que
          l’écriture est associée à la scolarisation précoce des enfants (Drainville et Charron,
          2021) ou sur un manque de connaissances de l’émergence de l’écrit (Lachapelle et Charron,
          2020).
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Cette recherche a également permis de relever les composantes de l’émergence de
          l’écrit (Rohde, 2015) qui sont ciblées par les pratiques des enseignant∙e∙s: le
          vocabulaire, la connaissance de l’alphabet et la conscience phonologique. Nous constatons
          néanmoins que les fonctions et les conventions de l’écrit sont peu abordées, de même que
          l’aspect fondamental de la communication (émettre et recevoir un message). De plus, les
          résultats montrent que des enseignant∙e∙s de la communauté virtuelle accordent une grande
          importance au développement de la motricité fine chez les enfants, ce qui avait également
          été relevé par Peterson et al. (2016). Une grande
          importance est également accordée à la reconnaissance graphique de quelques lettres et une
          importance moindre est accordée aux fonctions et aux conventions du langage écrit, ce qui
          a aussi été relevé dans deux autres études (Lachapelle et Charron, 2020;
          Peterson et al., 2016). Il s’avère ainsi que
          certaines composantes de l’émergence de l’écrit sont davantage valorisées ou mieux connues
          que d’autres, ce qui démontre un besoin de connaissance chez les enseignant∙e∙s concernant
          la «nature holistique» de l’ensemble des composantes de l’émergence de l’écrit (Rohde,
          2015).
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Les pratiques recensées correspondent en partie à celles identifiées chez des
          enseignant∙e∙s à l’éducation préscolaire ailleurs au Canada, notamment la coconstruction
          d’un message collectif, ainsi que le recopiage de lettres et de mots à partir de
          différents médiums (Peterson et al., 2016).
          Concernant l’aménagement des coins de jeux et leur enrichissement par des écrits et du
          matériel d’écriture, cette pratique est rarement abordée au sein de la communauté
          virtuelle, mais suscite plusieurs réactions positives des membres du groupe. Cela nous
          laisse entrevoir un intérêt à mettre en oeuvre cette pratique, ce qui rejoint un besoin de
          formation à cet égard révélé par une étude québécoise (Drainville et Charron,
          2021).
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Concernant le potentiel pédagogique du jeu symbolique, il semble que ce jeu est
          considéré comme un contexte favorisant principalement le développement d’habiletés
          sociales. De plus, il s’avère que les enseignant∙e∙s préconisent davantage le «jeu libre»
          ou le «jeu stratégique avec objectif ciblé» que le «jeu libre intégrant des apprentissages
          intentionnels» (Maynes et al., 2016). Ce constat
          rejoint celui d’études ontariennes qui révèlent que certain∙e∙s enseignant∙e∙s n’ont pas
          recours au jeu symbolique pour soutenir les apprentissages dits «scolaires» et qu’elles et
          ils abordent ces apprentissages par des activités planifiées par l’adulte (jeux dirigés,
          causeries, enseignement en sous-groupe) (Pyle, Poliszczuk et al., 2018; Pyle, Prioletta et al., 2018). Une recherche québécoise menée auprès d’enseignant∙e∙s de
          maternelle 5 ans révélait également que les adultes s’impliquaient peu dans le jeu
          symbolique (Bouchard et al., 2020), ce que
          semblent indiquer les données analysées. 
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Les résultats nous amènent à constater que les enseignant∙e∙s de la communauté
          virtuelle expriment des besoins déjà relevés dans les écrits scientifiques. En effet,
          leurs interrogations sur les activités adaptées aux enfants de 4 ans et leur besoin de
          recourir à un matériel pédagogique clé en main pourraient s’expliquer par une incertitude
          quant aux capacités d’un enfant de 4 ans, laquelle révèle un besoin de connaissances sur
          «le développement de l’enfant de 3 à 6 ans, ce qui inclut le développement du langage»
          (Dumais et Soucy, 2020, p. 119). D’autres besoins relevés par plusieurs chercheurs ne
          semblent toutefois pas exprimés par les enseignant∙e∙s du groupe. Il s’agit notamment du
          besoin d’acquérir des connaissances sur l’émergence de l’écrit et sur le potentiel
          pédagogique du jeu symbolique, ainsi que du besoin de développer des habiletés pour
          intervenir dans le jeu symbolique pour soutenir les apprentissages (Dumais et
          Plessis-Bélair, 2017; Dumais et Soucy, 2020; Lachapelle et Charron, 2020). Nous émettons
          l’hypothèse que les enseignant∙e∙s du groupe ne perçoivent pas ces besoins justement en
          raison d’un manque de connaissances sur l’émergence de l’écrit et le jeu symbolique.
        

 6. Conclusion [image: Retour au plan de l'article]
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Cette étude netnographique comporte des limites à considérer. Parmi elles, il y a
          d’abord l’incertitude quant à l’identité des informateurs et informatrices
          (Bernard, 2004). En effet, il est impossible d’assurer que toutes les données collectées
          sont les propos d’enseignant∙e∙s de la maternelle 4 ans enseignant au Québec puisque
          l’adhésion au groupe sélectionné ne leur est pas exclusif. Soulignons néanmoins que
          lorsque nous étions en mesure de distinguer les propos qui n’étaient pas d’enseignant∙e∙s
          à la maternelle 4 ans du Québec, nous ne les avons pas retenus dans le corpus. Ensuite,
          nous avons constaté la récurrence de la participation de certains membres qui publient des
          messages, répondent aux publications et partagent des ressources. Cela s’explique par le
          fait qu’un faible pourcentage des membres d’une communauté virtuelle publient près de 80 %
          des échanges, alors que la majorité demeure inactive (Kaye, 2012). Cela pourrait toutefois
          s’expliquer, dans ce cas-ci, par le fait que certains membres du groupe ne sont pas ou ne
          sont plus enseignant∙e∙s à la maternelle 4 ans et se sentent moins concernés par les
          échanges. Il importe ainsi d’être prudent dans la transférabilité des résultats.

40 
Soulignons que les résultats contribuent à l’avancement des connaissances dans la
          mesure où ils ont permis de mieux connaître des pratiques et des besoins desquels
          discutent des enseignant∙e∙s de la maternelle 4 ans au Québec membres d’une communauté
          virtuelle en ce qui a trait au soutien de l’émergence de l’écrit et au potentiel
          pédagogique du jeu symbolique. Ces résultats non seulement corroborent la pertinence de
          développer des dispositifs d’accompagnement et de formation visant à amener les
          enseignant∙e∙s à soutenir l’émergence de l’écrit des enfants au moyen du jeu symbolique,
          mais ils pourraient également servir de pistes afin que ces dispositifs et ces formations
          tiennent compte des pratiques et des besoins d’enseignant∙e∙s de la maternelle. Enfin, ces
          résultats apportent des données nouvelles pour la formation initiale et continue du
          personnel de la maternelle 4 ans au Québec. 
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[1] Cette étude netnographique s’inscrit dans un projet de recherche design en éducation
          soutenu par deux bourses doctorales, l’une du CRSH et l’autre des partenaires MEES et
          FRQSC dans le cadre des Actions concertées: Programme de recherche sur l’écriture et la
          lecture (concours 2017-2018).
[2] La réussite éducative englobe la réussite scolaire, mais va au-delà puisqu’elle
          compte de multiples facettes, dont le bien-être et l’épanouissement personnel, l’atteinte
          d’objectifs personnels et les relations sociales de qualité (Pronovost, 2010). 
[3] De l’automne 2013 au printemps 2020, ces classes étaient réservées aux enfants issus
          de milieux défavorisés. 
[4] Notre participation consiste à faire partie du groupe. Il nous est ainsi possible de
          lire les publications des autres membres et d’y publier des messages à l’occasion. Aucune
          donnée issue de nos rares échanges au sein de cette communauté n’a été retenue dans le
          corpus.
[5] Le groupe en question n’est pas identifié afin d’assurer la confidentialité des
          données. En octobre 2020, la communauté regroupait un peu plus de 3 000 membres (incluant
          en plus des enseignant∙e∙s de la maternelle 4 ans, des enseignant∙e∙s de la maternelle
          5 ans, des enseignant∙e∙s qui étaient à la maternelle 4 ans et qui enseignent maintenant à
          un autre niveau scolaire, des conseillers et conseillères pédagogiques, des stagiaires en
          éducation et des professeur∙e∙s universitaires qui s’intéressent à l’éducation
          préscolaire). Il s’agit d’une communauté vivante puisque des échanges ont lieu chaque
          jour.
[6] La communauté virtuelle s’est formée en même temps que la création de la maternelle
          4 ans à temps plein en milieu défavorisé au Québec. 
[7] Un certificat éthique a été octroyé pour mener cette étude.
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1 
L’ouvrage dirigé par Patrick Rayou, professeur en sciences de l’éducation à l’Université Paris 8, s’intéresse aux reconfigurations contemporaines des frontières de l’école française. Depuis 30 ans, la massification du second degré (équivalent du secondaire au Québec) et de l’enseignement supérieur a suscité des interrogations sur la nature de l’école et sur ce qui «circule entre elle-même et le reste de la société» (p. 5). L’école républicaine a pu faire tenir la tension entre les modes de socialisation scolaire et non scolaire en faisant de l’école ce lieu où tous les enfants venaient pour apprendre et où leur réussite se faisait selon leur mérite et leur engagement. Or, cela a été vivement critiqué. L’une des dénonciations contemporaines des faiblesses de l’école serait la porosité de celle-ci aux influences externes. Cette idée comporte deux limites. La première est de ne considérer que ce qui entre dans l’école. La seconde limite serait d’oublier que ce qui entre et sort de l’école se fait au prix d’une altération de sa nature. 

2 
À cette critique de la porosité de l’école s’ajoutent deux postures. La première, pessimiste, voudrait faire de l’école un sanctuaire par peur de la voir altérée. La seconde, optimiste, prône une ouverture plus large vers l’extérieur par peur que l’école soit «étrangère aux logiques et pratiques du monde réel» (p. 8). Or, l’école fait partie du social, et les deux postures n’ont pas à l’opposer à la société. S’appuyant sur la notion de «forme scolaire», le directeur de cet ouvrage avance que l’école républicaine s’appuyait sur une réduction de la société à l’État-nation et que cela a ébranlé ses fondements dans l’après-guerre. Comme il le mentionne, cet «échec qui marque toujours les débats contemporains sur l’école impose de poursuivre l’effort de découplage entre socialisation scolaire générale et socialisation spéciale […]» (p. 8). Ces différentes tensions ne sont pas étrangères à la forme scolaire. L’école n’a jamais été étanche au monde social. Cependant, elle doit aujourd’hui «composer davantage avec la partie du monde dont elle se distingue […]» (p. 9). Ainsi, la réduction des frontières internes et externes de l’école n’a rien à voir avec leur effacement. Elles sont même, selon l’auteur, «indépassables» (p. 11). L’idée de ce livre est de refuser le caractère naturel des différentes frontières de l’école pour mieux voir leurs usages dans le monde contemporain. Les auteurs de ce collectif veulent rendre compte des évolutions du rapport de l’école à la société tout autant qu’ils veulent rendre compte des rapports des différents acteurs aux différentes prescriptions. 

3 
Les contributions de ce livre sont séparées en trois parties. La première partie traite «des
          frontières à l’épreuve». Le premier chapitre, de Robin, porte sur l’externalisation de
          l’école d’une partie du travail scolaire par les devoirs et sur ce que cela fait reposer
          comme pression de réussite sur les familles des milieux populaires. Le second chapitre,
          écrit par Rubi, porte sur le seuil que les élèves franchissent lorsqu’ils arrivent en
          6e (équivalent de la 6e année au Québec) et sur
          les façons dont ils vivent ces réorganisations et accommodements à partir de dessins et de
          récits. Le troisième chapitre, de Périer, montre de quelle manière la classe devient de
          plus en plus perméable aux arrangements entre enseignant et élèves, mais que les parents
          jouent aussi un rôle important dans ces arrangements. Cette première section se termine
          par un texte de Moignard et Ouafki qui aborde les politiques publiques s’attaquant au
          désordre scolaire en les voyant comme un repli des frontières de l’école sur
          elle-même.

4 
La deuxième section porte sur les «lignes qui bougent». Le premier texte, de Rayou, présente les manières dont les internats d’excellence ont voulu libérer le potentiel d’élèves que les établissements territoriaux d’origine ne pouvaient pas stimuler. Dans la deuxième contribution de cette section, Pirone porte son regard sur les micro-lycées qui ont pour but de scolariser des décrocheurs en créant des temporalités et espaces qui leur permettent de répondre aux exigences. Oller, quant à elle, s’intéresse aux pratiques de coaching scolaire dans le dernier chapitre de cette section. 

5 
Dans la dernière section, sur «des objets et pratiques nomades», Lemêtre présente la logique à l’oeuvre dans le bac théâtre et sur les nouveaux acteurs scolaires que cette logique permet de mettre l’avant. Bonnévy, quant à lui, se penche sur la littérature et sur comment elle est reçue à l’école et à la maison. Finalement, dans le dernier chapitre de cette section, Netter porte son regard sur les difficultés rencontrées par l’élève et sa famille avec le dispositif «devoir».

 Point de vue [image: Retour au plan de l'article]
6 
Pour commencer, il nous semble important de dire que nous avons eu un vif intérêt à lire ce livre. Deux grandes forces s’en dégagent. Premièrement, la plus grande force du livre est la constance entre les différentes enquêtes des chercheurs. Des arrangements entre élèves et enseignants débutant à la circulation des cartables en passant le temps des devoirs à la maison, nous avons apprécié la manière dont les différents chercheurs nous permettaient d’appréhender de manière originale et rigoureuse certains enjeux de l’école républicaine française. Deuxièmement, la seconde force de ce livre réside, selon nous, dans le travail d’enquête qui le sous-tend. Les données nous permettent de voir comment les différents acteurs de milieu scolaire français vivent certaines problématiques quotidiennes aux frontières de l’école française. 

7 
L’une des limites du livre réside dans le fait que l’ouvrage se colle de très près au système scolaire français et que certains enjeux nous semblent propres aux enjeux de l’école républicaine (les enjeux entourant la classe de 6e ou le bac théâtre par exemple). Cette limite vient tout de même poser une question intéressante au lecteur : chez moi, est-ce différent? Les questionnements autour des devoirs, des élèves «perturbateurs» ou des livres pour enfants ont aussi des échos importants dans les autres systèmes d’éducation de la francophonie. En ce sens, ce livre nous a permis de nous questionner, voire de problématiser autrement certains objets de recherche.

8 
Une seconde limite de ce livre tient davantage de notre contexte de lecture. En effet, après deux ans de pandémie, il nous semble que certains textes, malgré une rigueur certaine au moment de l’écriture, sont loin du nouveau déplacement des frontières que les gouvernements ont imposé à l’école pour réagir à la crise entourant la COVID-19. Quoi qu’il en soit, loin d’être seulement une limite, ce décalage nous a aussi permis de voir une utilité nouvelle au livre. Prenons par exemple le très intéressant chapitre de Robin, «Les devoirs du soir et la vie des familles, des étrangers dans la cuisine». Elle termine en disant qu’elle s’est intéressée à «l’externalisation de (par) l’école d’une partie du travail scolaire, vécue sous forme de délégation non seulement de l’apprentissage, mais parfois aussi de la responsabilité de réussite ou de l’échec scolaire des élèves, par les familles populaires précarisées» (p. 37). Il nous semble évident qu’une telle interrogation est encore plus pertinente avec le téléenseignement que les jeunes vivent depuis le début de cette pandémie. 

9 
En somme, alors que le livre porte largement sur la «difficulté à localiser l’école aujourd’hui» (p. 242), force est d’admettre que malgré le talent des auteurs à vouloir cartographier les frontières entre elle et le monde social, la pandémie, pour le moment, semble les avoir déplacées une nouvelle fois. 




 © Faculté d'éducation, Université de Sherbrooke, 2022
EPUB/images/logoCEN-R.png





EPUB/images/2219225.jpg
Aspect mesuré

+ Vocabulaire réceptif en anglais
Observations

- Stratégies de lenseignant

- Comportements des enfants

Combinées aux
interactions avec des
pairs non allophones, ces
stratégies entrainent des
gains langagiers en anglais
et en espagnol chez les
enfants hispanophones.

indman | Participants La langue parlée 3 la
etWask | N - 655 enfants hispanophones maison est associée aux
(2015) agés de 435 ans compétences initiales en
N = 173 enseignants anglais.
o La qualité de la langue
Approche quantitative domignement
 Devis corrélationnel préd (consignes, explications
Aspects mesurés et rétroactions précises
- Vocabulaire réceptif en anglais et et détaillées) favorise
e le développement du
vocabulaire en espagnol
* Qualté de la langue et en anglais (prédicteur
denseignement (CLASS) posi
- Fréquence denseignement du Plus Ia fréquence
vocabulaire: nombre de fois par jour, | danseignement du
par semaine ou par mois. vocabulaire est élevée,
plus facquisition du
vocabulaire en espagnol
et en anglais est lente
(prédicteur négati).
Lipsky Les stratégies utilisées
(013) par lenseignant lors de la

N =210 enfants 3gés de 33

5 ans ayant un bagage culturel et
linguistique varié

N =23 enseignants

Approche quantitative
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quun environnement
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(CASEBA,; Freedson et al., 2009) qualité, un enseignement
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Ramirez Participants Le nombre d'heures de
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(2019) de 4 ans influence significativement

N = 66 enseignants
Approche quantitative

 Devis descriptif corrélationnel
Aspect mesuré.

+ Vocabulaire récept, littératie et
numératie en anglais et en espagnol
Eléments considérés
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 Pratiques des enseignants sensibles
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résultats des enfants
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plus les gains en
littératie augmentent.
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Roberts Participants Les deux approches
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1. Attitude de proximité (Pianta et al.,
2008; Venet et al., 2009)

* aun contact physique
avec [élave.

Ex: Elle passe sa main dans
ses cheveux. Elle ui touche
le bras

« se tient prés de [léve
Ex: Elle sapproche de feléve.
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hauteur

2. Manifestation de marques dintérét
(Korat et al., 2002; Ferholt et
Lecusay, 2010) Vygotsky, 1934/2012,
Vygotsky, 19972)
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3. Recherche du contact visuel
(Venet et al., 2009)
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5. Rire et sourire (Pianta et al., 2008)

« rit avec les éléves
« sourit aux éléves
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