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Impact d'une sensibilisation a la lecture
interactive sur les pratiques éducatives
des enseignants du maternel

N. THomas, C. CoLIN, J. LEYBAERT

RESUME : Impact d'une sensibilisation a la lecture interactive
sur les pratiques éducatives des enseignants du maternel

Notre étude analyse le comportement des professeurs (N = 22) et, in-
directement, leurs interactions avec les éléves suite a un programme
de sensibilisation a la lecture interactive. Le programme est proposé
pendant 10 semaines a des classes de troisieme maternelle (grande
section) fréquentées par des enfants issus de milieux multiculturels et
socio-économiquement fragilisés. Les résultats mettent en évidence
des gains significatifs pour les professeurs sensibilisés a la lecture
interactive concernant la qualité du livre choisi, le climat d'apprentis-
sage et |'utilisation de références au code écrit.

Mots clés : Lecture interactive — Interaction éléves-professeur — Climat
d’apprentissage — Support d’apprentissage.

SUMMARY: Impact of raising awareness of interactive reading
approaches on the education practices of kindergarten teachers

Our study analyses the behavior of teachers (N = 22) and, indirectly,
their interactions with students before and after interactive reading ses-
sions. During 10 weeks, the program is delivered to kindergarten child-
ren from multicultural and low socioeconomic status. Our results show a
significant improvement for teachers who have completed the program
concerning the quality of the book chosen, the session climate and the
use of references to the written code.

Key words: Interactive reading — Teacher-child interaction — Session
climate — Instructional support.

RESUMEN: Impacto de la sensibilizacién sobre la lectura interactiva en
las practicas educativas de los maestros de jardin de infantes.

Nuestro estudio analiza el comportamiento de los profesores (N = 22) e,
indirectamente, sus interacciones con los estudiantes siguiendo un pro-
grama de concienciacién a la lectura interactiva. El programa se ofrece
durante 10 semanas en clases de tercer jardin de infancia (seccién gran-
de) a las que asisten nifios de origenes multiculturales y socioeconémi-
camente frégiles. Los resultados muestran que los profesores sensibili-
zados con la lectura interactiva han obtenido beneficios significativos en
cuanto a la calidad del libro elegido, el clima de aprendizaje y el uso de
referencias al cédigo escrito.

Palabras clave: Lectura interactiva — Interaccién estudiante-profesor —
Clima de aprendizaje — Apoyo al aprendizaje.
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Infroduction

Des |I'école maternelle, la qualité de la relation
que l'enfant développe avec son professeur
impacte son attitude face aux apprentissages,
dont la lecture, et sa réussite scolaire. Ceci
est d'autant plus vrai si I'enfant présente des
facteurs de risque de difficultés d'apprentis-
sage (e.g., Hamre & Pianta, 2001 ; Hu, Wu,
Curby, Wu & Zhang, 2018). Les enfants qui
bénéficient d'une relation positive et chaleu-
reuse avec leur professeur tendent a obtenir
de meilleurs résultats scolaires, a développer
moins de troubles du comportement externa-
lisés et de meilleures compétences sociales
(Cadima, Verschueren, Leal & Guedes, 2016 ;
Pianta, 2001 ; Pianta & Stuhlman, 2004).

La lecture interactive (LI) est I'une des activités
d'apprentissage les plus répandues en mater-
nelle. Elle permet non seulement d’engager
les enfants dans des interactions positives
avec l|'adulte mais également de stimuler
les facteurs de protection (e.g., vocabulaire,
connaissance des lettres, conscience phono-
logique) face a I'apprentissage de I'écrit (Tow-
son, Fettig, Fleury & Abarca, 2017). Les inte-
ractions éleves-professeur lors de la lecture
d'histoires semblent donc particulierement
intéressantes a analyser, compte-tenu de I'im-
pact de celles-ci sur la motivation des enfants
a lire et sur leur réussite académique future.

Dans cette étude, nous proposons d'analyser
le comportement des professeurs et, indirec-
tement, la qualité de leurs interactions avec
les éléves suite a une sensibilisation a la LI, en
classe de 3° maternelle, au sein d'une popu-
lation multiculturelle et fragilisée. Nous cher-
chons a analyser les conditions nécessaires
pour faciliter les apprentissages des enfants
dans un contexte naturel de stimulation, celui
de la lecture d'histoires (Greenberg et al.,
2003).

La lecture interactive

La LI est une activité d'apprentissage colla-
borative au cours de laquelle les enfants sont
invités a participer a la lecture d'un album
jeunesse (Parkes, 2000 ; Remy & Leroy, 2016).
Elle poursuit deux prérequis importants pour
I'apprentissage de |"écrit : développer le plai-
sir de lire et stimuler le langage oral et la
littératie émergente. Au cours de la lecture,
I'adulte utilise différentes stratégies qui vont
favoriser la prise de parole par les enfants :
susciter des initiatives chez les enfants, encou-
rager le tour de parole, reformuler, proposer
de I'extension, faire des liens avec le vécu
des enfants. L'adulte planifie également sa
séance de lecture en identifiant des objectifs
ciblés (e.g., vocabulaire, compréhension du
récit, conscience phonologique, conventions
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de lecture, connaissance des lettres) qu'il
développera en interagissant avec les enfants.
Lefebvre, Trudeau et Sutton (2011) proposent
un programme en quatre séquences d'ap-
prentissage qui suit les principes de I'en-
seignement explicite (Hollingsworth, Ybarra
& Demers, 2013). Tout au long de la semaine,
I'adulte va varier ses interruptions, tout en
conservant ses objectifs langagiers spécifiques.
Lors de la premiére lecture ou jour de I'adulte,
il donne aux enfants des modeles riches et
variés pour expliquer les différents objectifs.
Lors de la seconde lecture ou jour des erreurs,
il propose des explications absurdes que les
enfants devront détecter, afin d'évaluer une
premiere compréhension des concepts. Lors
de la troisieme lecture ou jour des questions,
il vérifie la bonne compréhension des diffé-
rents concepts en questionnant les enfants.
Enfin, lors du quatrieme jour, le livre est lais-
sé aux enfants pour une lecture autonome.
Continuellement, I'adulte aide les enfants a
développer les concepts et leur apporte une
rétroaction positive.

Ce type d'intervention est susceptible d'étre
proposé en grand groupe classe mais éga-
lement en groupe restreint, voire en séance
individuelle. La séance peut étre menée par
le professeur habituel des enfants mais aussi
par un accueillant, un éducateur ou encore
un logopede/orthophoniste. Towson et al.
(2017) ont mené une méta-analyse concluant
a l'efficacité de la LI pour stimuler le langage
oral et |a littératie émergente, a la fois pour les
enfants tout-venants, a risque ou présentant
des troubles d'apprentissage.

Les interactions éleves-professeur
et la lecture d’histoires

Les interactions éléves-professeur ont été
analysées par plusieurs équipes de recherche
(e.g., Bredekamp, 1987, cité par de Kruif,
McWilliam, Maher Ridley & Wakely, 2000 ;
McWilliam, Scarborough & Kim, 2003). Leurs
travaux suggerent que I'engagement de |'en-
fant dans l'interaction est meilleur quand le
professeur est présent pour I'enfant, lui donne
des informations qui lui permettent de réali-
ser l'activité d'apprentissage, commente les
propos de l'enfant et lui pose des questions ;
I'enfant a alors I'attention de I'adulte et béné-
ficie de nouvelles informations pour déve-
lopper sa pensée. Lorsque I'enseignant offre
aux enfants un climat d'apprentissage sécure,
prévisible et chaleureux, ils peuvent dévelop-
per leur autonomie et aller a la découverte de
nouveaux apprentissages, se sentant soutenus
et valorisés par |'adulte (Pianta, La Paro &
Hamre, 2008). Les professeurs les plus sen-
sibles créent un climat positif de soutien émo-
tionnel aux enfants, qui améliore a son tour la
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qualité des relations éléves-professeur (Pianta,
2001). Les interactions éléves-professeur
sont donc au centre des apprentissages des
enfants, un climat positif d’apprentissage agit
comme un réel facteur de protection pour
les enfants a risque (Hamre et al., 2013). La
personnalité de l|'enfant intervient comme
variable modératrice des interactions (Rusadill
& Rimm-Kaufman, 2009). On retiendra que les
enfants plus timides ou qui présentent davan-
tage d'impulsivité bénéficient de moins d'in-
teractions avec leur professeur. Les garcons
ont des interactions avec leur professeur plus
conflictuelles que les filles. Enfin, en tenant
compte de ces caractéristiques, les interac-
tions sont bidirectionnelles : si I'enfant initie
plus dinteractions avec son professeur, son
professeur en initiera également davantage
avec lui ; par ailleurs, plus le professeur initie
d'échanges avec |'enfant, moins ce dernier en
initiera a son tour.

Lors de séances de lecture a voix haute, les
interactions éleéves-professeur concernent les
épisodes de discussion initiés lorsqu'ils lisent
ensemble, en grand groupe ou en groupe
restreint (Pentimonti et al., 2012). La fré-
quence a laquelle les sessions de lecture sont
proposées aux enfants est importante mais
la qualité de ces séances semble encore plus
pertinente (Scarborough & Dobrich’s, 1994).
Plusieurs auteurs (Dickinson, McCabe & Anas-
tasopoulos, 2003 ; Girolametto & Weitzman,
2003 ; Gest, Holland-Coviello, Welsh, Eicher-
Catt & Gill, 2006) soulignent que I'activité de
lecture fournit un contexte d'apprentissage
approprié pour engager les enfants dans
des conversations riches et complexes. La
lecture d’histoires peut étre vue comme un
bon thermométre de la qualité de la littéra-
tie en classe (Gettinger & Stoiber, 2016). La
qualité des interactions lors de cette activité
est considérée comme une mesure fiable et
représentative de la stimulation du langage et
de la littératie émergente menée au cours de
la journée de la classe. C'est d'ailleurs I'une
des activités d'apprentissage et de prévention
les plus répandues (Mascareno, Deunk, Snow
& Bosker, 2017). Les professeurs utilisent des
méthodes tres variées pour présenter des
livres aux enfants (Massey, 2004) : certains
utilisent des marionnettes, des images et/ou
théatralisent leurs lectures, d'autres posent
des questions ou discutent du livre avant/
pendant/aprés, d'autres encore lisent sim-
plement le texte sans interruption. Dickinson
et Tabor (2001) conseillent que les profes-
seurs lisent plusieurs fois par jour aux enfants
(45 minutes réparties en trois séances), de
préférence en groupes restreints de 8 a
10 enfants pour optimiser les discussions.

Dickinson et Tabors (2001, cités par Massey,
2004) suggeérent que les professeurs engagent
des discussions avec les enfants au cours
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de la lecture, en faisant des liens avec leurs
expériences personnelles, en analysant le sens
des mots, en réfléchissant aux motivations
des personnages et en stimulant la compré-
hension des liens de cause a effet du récit.
Les conversations entre éléves et professeurs
lors de la lecture d'histoires ont été analysées
par Hindman, Wasik et Bradley (2019). Les
résultats montrent que ce sont les professeurs
qui prennent majoritairement la parole, essen-
tiellement en posant des questions fermées
nécessitant de courtes réponses. Les réponses
des enfants étant correctes la plupart du
temps, les professeurs attendaient rarement
plus d'une seconde pour accepter la réponse
proposée. Plusieurs auteurs (Church, 2010 ;
Higham, Ténsing & Alant, 2010 ; John, 2009),
ont fait des observations similaires : lors de la
lecture de livres, les professeurs mobilisaient
peu les compétences de haut niveau des
enfants (e.g., inférences), utilisaient des for-
mulations peu complexes et les interactions
étaient marquées essentiellement par des
actes de demande. Manesi (2015) met d'ail-
leurs en évidence la dominance de pratiques
orientées vers la performance, sans interrup-
tions de la part des éléves. Les professeurs
identifient les séances de lecture comme étant
positives pour le développement langagier
mais sont sceptiques quant a proposer aux
enfants des échanges autour des conventions
de lecture, des lettres ou a stimuler la compré-
hension des inférences du récit.

La qualité de l'outil-livre a également fait
I'objet de nombreuses recherches (Ezell &
Justice, 2000 ; Harvey, 2007 ; Justice & Ezell,
2000 ; Johnston, 2016 ; Lane & Wright, 2007).
Afin que la séance de lecture soit bénéfique
au niveau des interactions adulte-enfant ainsi
qu'au niveau de la stimulation langagiere
plus générale de I'enfant, les livres doivent
permettre I'implication active de I'enfant, étre
bien écrits (vocabulaire, syntaxe), contenir des
intrigues attrayantes, et exposer les enfants a
diverses polices et tailles de caracteres. De la
richesse du support dépendent la fréquence
et la qualité des interactions entre |'adulte et
les enfants, ainsi que les effets possibles sur
les capacités langagiéres des enfants.

Les implications pratiques de ces études sont
multiples : il semble primordial de développer
chez les professeurs les stratégies qui sus-
citent les interactions (e.g., questions ouvertes
versus fermées) et les stratégies centrées sur
I'enfant (e.g., attendre et observer), et de les
sensibiliser aux supports et moyens d’ensei-
gnement qui stimulent le langage oral et la
littératie émergente en maternelle.
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Objectif de I'étude

En Belgique francophone, il n'existe actuel-
lement pas de données concernant I'impact
d'une sensibilisation a la LI sur les comporte-
ments des professeurs. La LI n’est pas (ou trés
peu) utilisée dans les classes de maternelle,
malgré son efficacité évidente démontrée en
Amérique du Nord. Il s'agit pourtant d'un outil
simple, nécessitant peu de moyens. Il est faci-
lement transposable a de multiples situations
et permet de stimuler le langage dans des
conditions naturelles et écologiques.

Cette étude fait partie d'une recherche plus
large visant a évaluer |'impact d'une sensibi-
lisation a la LI sur le langage des enfants et
les interactions adulte-enfant (professeur ou
parent). Nous avons choisi de sensibiliser des
professeurs de troisieme maternelle (grande
section) a la LI, dans un but préventif, au
sein de plusieurs classes du centre-ville de
Bruxelles, caractérisées par une grande mixité
ethnique et culturelle et un environnement
socio-économique faible.

Notre question de recherche est la suivante :
la sensibilisation des enseignants a la lecture
interactive influence-t-elle leur comportement
et, indirectement, leurs interactions avec les
éléves ? Notre hypothése est qu’une sensibili-
sation a la LI va permettre aux professeurs du
groupe expérimental : 1) d'utiliser un disposi-
tif d’'enseignement de meilleure qualité grace
a la structure des séances de Ll et aux conseils
formulés, 2) d'offrir un meilleur support émo-
tionnel aux enfants suite aux interactions
positives que ces derniers auront avec leur
professeur lors de la séance de lecture.

Méthode

Notre étude suit un design quasi-expérimental.
Celui-ci comprend un groupe expérimental
(professeurs ayant suivi le programme de
sensibilisation en LI) et un groupe contrdle
(professeurs n'ayant pas suivi le programme).
Le recrutement a été réalisé par l'intermé-
diaire du conseiller pédagogique de la Ville
de Bruxelles ; les écoles ayant répondu posi-
tivement a son appel ont participé a I'étude.
Il s'agit donc d'un échantillon de convenance.
Les mesures sont basées sur l'analyse de
vidéos prises avant et aprés le programme.

Participants

Ecoles et classes

Nous avons travaillé avec les professeurs de
troisiéme maternelle de neuf écoles du centre-
ville de Bruxelles. Huit écoles bénéficient
d'un encadrement différencié (indice socio-
économique faible selon le décret 30 juin
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1998". Chaque école comprend une & trois
classes par niveau. Les classes ont été distri-
buées entre groupe expérimental et groupe
contréle de fagon a ce que l'ancienneté
des professeurs soit similaire dans les deux
groupes (expé: M= 17,1ans et DS=5,1 ans;
cont : M = 18,25 ans et DS = 6,0 ans). Toutes
les classes de troisieme maternelle d'une
méme école ont rejoint le méme groupe (expé
ou cont) afin d’éviter les échanges d'infor-
mation concernant le programme de sensi-
bilisation entre professeurs. Chaque groupe
compte 11 classes.

Professeurs

En pré-programme, les professeurs (N = 22) ont
complété un court questionnaire d’anamnese
comprenant 1) des questions personnelles
(dge, ancienneté et parcours professionnel)
et 2) des questions en lien avec la lecture
de livres en classe demandant une réponse
sous forme d’échelle de Lickert en 3 points
(e.g., Lisez-vous le méme livre plusieurs fois ?
Faites-vous des pauses au cours de la lecture
pour expliquer certains mots ? Au cours de
la lecture, suivez-vous le texte du doigt ? Les
enfants posent-ils des questions au cours de la
lecture ?). Cing professeurs n’ont jamais rendu
leur questionnaire malgré plusieurs rappels.
Des Tests-T pour échantillons indépendants
ont permis de vérifier que les deux groupes ne
différaient ni par I'age ((15) = 0.378, p = .711)
ni par I'ancienneté ((15) = 0.455, p = .656) des
professeurs. En pré-programme, des Chi-carré
de Pearson ont aussi été conduits pour com-
parer le groupe expérimental et le groupe
contréle sur la fréquence des sessions de
lecture dans la classe (X? = 2.082, p = .149),
I'intensité des sessions de lecture correspon-
dant au nombre de lectures du méme livre
(X2 =0.084, p = .772), la fréquence des arréts
en cours de lecture pour poser des questions
(X2 = 1.633, p = .201), expliquer I'histoire
(X2 = 3.955, p = .138), faire des liens avec
le vécu des enfants (X2 = 0.777, p = .678),
expliquer le vocabulaire (X? = 0.476, p = .490)
et stimuler la connaissance des lettres
(X2 = 1.446, p = .485). Les deux groupes
ne différaient pas significativement en pré-
programme pour aucune de ces variables (voir
tableau 1).

Enfants

Tous les enfants de la classe ont partici-
pé a l'étude (N = 413), et tous étaient nés
en 2010. Il s’agit d'une population socio-
économiquement désavantagée et multicul-
turelle : plus de 35 nationalités et plus de
30 langues/dialectes ont pu étre identifiés.
Sur base d'un questionnaire complété par leur
enseignant, les comportements interactifs des
enfants lors de la lecture d'une histoire ont été

1 e http://www.ejustice.just.fgov.be/cgi_loi/change_Ig.pl?lan-
guage=fr&la=F&table_name=loi&n=1998063039
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Tableau 1. Données descriptives (M = moyenne ; DS =
déviation standard) des participants du groupe expéri-
mental (EXPE ; N = 8) et du groupe contréle (CONT ;
N = 9) en pré-intervention, questionnaire complété par les
professeurs : professeurs.

Variables EXPE CONT p-valeur
M (DS) M (DS)
Age (année) 42.1(7.1) 40.8(7.8) AR
Ancienneté (année) 17.8(7.4) 16.1(7.5) 656
Session de lecture :
Fréquence 2.4(0.5) 2.1(0.4) 201
Intensité 1.6(0.5) 1.6(0.5) 172
Questions 2.8(0.5) 2.4(0.5) .201
Explications de I'histoire 2.4(0.5) 1.8(0.7) 138
Liens avec le vécu 1.9(0.8) 1.8(0.7) 678
Explications du vocabu- 2.6(0.5) 2.8(0.4) 490
laire
Connaissance des lettres 1.6(0.7) 1.6(0.5) 485

Note. Fréquence : 1 = une fois par semaine, 2 = plusieurs fois par semaine, 3 = trés souvent ;
autres variables : 1 = rarement, 2 = parfois, 3 = souvent

analysés et ne différaient pas d'un groupe a
I'autre en pré-programme (tableau 2), que ce
soit pour la capacité des enfants a écouter I'his-
toire jusqu’au bout (X2 = 0.059, p = .808), les
références qu'ils font aux images (X? = 3.238,
p=.072),lafréquence des questions (X2=0.084,
p = .772), la fréquence de leurs réponses aux
questions posées (X2 = 0.944, p = .331), leur
participation active (X2 = 0.275, p = .600).

Tableau 2. Données descriptives (M = moyenne ; DS =
déviation standard) des participants du groupe expéri-
mental (EXPE ; N = 8) et du groupe contréle (CONT ;
N = 9) en pré-programme, questionnaire complété par les
professeurs : éléves.

Variables EXPE CONT p-valeur
M (DS) M (DS)
Session de lecture :
Ecoute 3.0(0.0) 3.0(0.0) 808
Références aux images 3.0(0.0) 2.7(0.5) .072
Questions 2.6(0.5) 2.6(0.5) 172
Réponses 3.0(0.0) 2.9(0.3) 331
Participation active 2.9(0.4) 2.8(0.4) .600

Note. 1 = rarement, 2 = parfois, 3 = souvent.

Programme

Le programme de sensibilisation est préventif
et proposé a I'ensemble des enfants de la
classe. Celui-ci est conduit par le professeur
habituel des enfants, dans un contexte natu-
rel, afin de permettre une généralisation et
une utilisation systématique de la LI en classe.
La durée du protocole expérimental fut de
24 semaines pour toutes les écoles. Celle-ci
inclut les périodes d'évaluation des enfants
(variables selon les écoles et le nombre d’en-
fants a évaluer en pré et post-programme),
le temps du programme (10 semaines) et les
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congés scolaires. L'évaluation des enfants
consistait en un ensemble de tests en langage
oral (vocabulaire, morphosyntaxe, phonologie,
compétences narratives) et en littératie émer-
gente (connaissance des lettres, conscience
phonologique, connaissance des conventions
de |'écrit) ; les résultats a ces tests font I'objet
d'une autre publication.

Etant donné I'organisation des écoles et du
systeme d’enseignement, une formation ini-
tiale commune n’a pas pu étre organisée. Un
support écrit, adapté au contexte belge, a été
transmis aux enseignants. Le contenu de ce
support d'enseignement a été élaboré a partir
de divers programmes existants : Parler Bam-
bin program (Bloyet, Finot & Zorman, 2014),
Read it again! (Parkes, 2000), ABC and Beyond
(Weitzman & Greenberg, 2010), la lecture par-
tagée enrichie (formation continue proposée
par Pascal Lefébvre, 2013) et Scaffolding with
Storybooks (Justice, Pence, Beckman, Skibbe
& Wiggins, 2005). Il comprenait un descriptif
des objectifs et du contexte d'intervention,
des instructions pour planifier une séance de
LI et des exemples. Le support a été pré-testé
aupres de six enseignantes de troisiéme
maternelle issues de deux écoles différentes
et quelques adaptations ont été implémentées
suite a ce pré-test. Les enseignants du groupe
expérimental devaient prendre connaissance
de ce support écrit et préparer une séance
complete de LI afin que nous puissions nous
assurer de leur bonne compréhension des
différents objectifs. Ils participaient ensuite a
une séance questions-réponses d'1h a 1h30
au sein de leur école avec |'expérimentatrice
principale et le ou les autres enseignants de
troisieme maternelle de leur école.

Dans l'optique d'étre au plus proche du
contexte réel de la classe et de respecter leur
sensibilité et de transmettre le plaisir de lire,
les professeurs du groupe expérimental choi-
sissaient librement 10 livres (1 livre/semaine).
Les Tests-T pour échantillons indépendants
montrent que les livres choisis par les pro-
fesseurs étaient de qualité équivalente dans
les deux groupes en pré-programme (aspects
physiques du livre, contenu, qualité du texte
écrit ; voir détails concernant la grille utilisée
ci-dessous) (t(17) = .147, p = .885). Les pro-
fesseurs du groupe expérimental (M = 6.3 ;
SD = 0.8) n‘ont donc pas choisi des livres
de qualité supérieure par rapport a ceux du
groupe contréle (M = 6.4 ; SD = 2.1).

Pour chaque livre, différentes cibles étaient
travaillées : le vocabulaire littéraire, la com-
préhension du récit (inférences), les conven-
tions de |"écrit et la conscience phonologique.
Apres vérification de la bonne compréhension
des différents objectifs décrits dans le support
d'enseignement, les livres étaient préparés et
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planifiés par les professeurs eux-mémes, selon
la séquence proposée par Lefebvre, Trudeau
et Sutton (2011), a savoir : une premiere lec-
ture durant laquelle le professeur explique les
différents concepts, une seconde lecture ou
les enfants doivent repérer les erreurs com-
mises par leur professeur lors de I'explication
des concepts, et une troisieme lecture lors
de laquelle le professeur interroge certains
enfants a propos des concepts travaillés les
jours précédents.

Etant donné qu'il n’était pas possible d'as-
sister aux séances, toutes les préparations
ont été analysées par la chercheuse princi-
pale. Chaque objectif correctement préparé
recevait 1 point (e.g., pour le vocabulaire ou
trois mots doivent étre stimulés : chaque mot
correct = 0.33 points). Tous les professeurs
ont obtenu des scores supérieurs a 0.80 pour
chaque objectif (vocabulaire, compréhension
du récit, conventions de |'écrit, conscience
phonologique) et le score global (tous les
objectifs confondus) était supérieur a 0.90.
Cing enseignantes ont obtenu le score maxi-
mum.

Le groupe contréle propose quant a lui des
lectures traditionnelles réguliéres, a partir de
livres choisis par les professeurs eux-mémes,
mais il n'a pas recu du support écrit de sensi-
bilisation a la LI ; ce support leur était transmis
une fois le programme terminé.

Mesures

Les mesures sont calculées a partir des vidéos
des 22 enseignantes prises avant la distri-
bution du support d’enseignement et de la
séance questions/réponses et au terme des
10 semaines de lecture en classe. Les vidéos
concernent une séance de lecture en classe,
le choix du livre étant laissé au professeur. Les
séquences vidéo sont toutes complétes.

Choix des livres

La pertinence et la qualité du livre choisi pour
une séance de lecture en classe a été éva-
luée par I'expérimentatrice principale a partir
d‘une grille comprenant 10 items adaptés de
Ezell et Justice (2000), Justice et Ezell (2000),
Justice et Kaderavek (2002), Justice, Skibbe,
Canning et Lankford (2005), et Lefébvre et al.
(2011). lls sont répartis en trois catégories :
contenu narratif (adapté a I'age, nombre de
pages limité a 15 pages doubles, réparti-
tion image/texte équilibrée, structure nar-
rative répétitive ou plausible, personnages
attachants et/ou théme universel), caractéres
imprimés (présence de grands caractéres,
caractéres présents dans des bulles/images,
polices variées), caractéristiques physiques
(grand format ou format non conventionnel,
illustrations proches de la réalité). Les livres en
pré et post-programme sont différents étant
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donné que nous souhaitions observer si les
enseignantes adaptent leur choix suite a la
sensibilisation a la LI.

Comportements des professeurs
lors de la lecture

L'outil Systematic Assessment of Book Rea-
ding (SABR) (Justice, Zucker & Safka, 2010 ;
Pentimonti et al., 2012) permet d'observer
les comportements des professeurs lors d'une
séance de lecture en petit ou grand groupe-
classe, en maternelle. Son objectif est aussi de
fournir aux chercheurs un outil fiable, valide et
gratuit, afin d'observer les effets d'une sen-
sibilisation a la LI et de donner un feed-back
aux professeurs sur leur comportement lors
d'une séance de lecture avec leur classe. Les
domaines dispositifs d’enseignement (langage
et vocabulaire, compréhension et inférences,
compréhension et élaborations, conscience
phonologique, connaissance des lettres et
conventions de lecture) et climat de lecture
(feed-back positif, remarques respectueuses/
polies, encouragements a manipuler/toucher
le livre) permettent deux codages distincts
(voir annexe). Plus précisément, les dispositifs
d'enseignement concernent la maniére dont
les enseignants proposent différents contenus
d'apprentissage (e.g., techniques explicites,
élaborations, liens). Le climat de lecture ren-
voie aux attitudes de |'enseignant pour impli-
quer activement les éleves (e.g., types de
questions/commentaires, feed-back).

L'analyse est effectuée suivant des intervalles
de 15 secondes, elle est exclusivement quan-
titative. Les comportements observés sont
identifiés par « / », ils sont ensuite additionnés
par catégorie. La durée maximale de codage
est de 30 minutes. Les comportements obser-
vés durant les minutes excédentaires ou les
interruptions non liées a la lecture du livre
ne sont pas comptabilisés. Les auteures de
la grille, Laura Justice et Tricia Zucker, nous
ont donné leur accord pour une traduction en
francais de I'outil.

Résultats

Compte-tenu de la taille de notre échantillon,
et du fait que nous ne pouvons pas faire I'hy-
pothese d'homogénéité des variances pour
toutes les variables selon le test de Levene,
nous avons choisi le test non-paramétrique
de Kruskal-Wallis pour comparer nos groupes
en pré et post-programme. Le niveau de
significativité retenu est <.05. Les analyses
statistiques, effectuées avec le logiciel JASP®
version 0.9.2., sont décrites ci-dessous en
deux sections : le choix du livre (grille crité-
riée) et les comportements des professeurs
lors de la lecture (échelle SABR, Justice et al.,
2010) (tableau 3).
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Tableau 3. Données descriptives (M = moyenne ; DS =
déviation standard) du temps, du choix du livre et des
comportements des professeurs pour les groupes EXPE
(expérimental ; N = 11) et CONT (contréle ; N = 11) en
pré et post-programme.

EXPE CONT p-valeur
Variables M (Ds) M (DS)
Pré Post Pré Post Post
Temps* 136 117 115 15.2 057

(4.8)  (5.6) (400 (45)

6.3 7.5 6.5 6.1

Choix du livre** (08 (220 (1.8) (0.7)

.004

Comportements des professeurs (SABR)***

Supports d'enseignement ~ 97.9  109.2  80.1 86.1 490

(total) (58.2) (56.6) (65.8) (48.2)

. 51.9 63.2 50.4 52.7
Vocabulaire (368) (493) (561) (30.7) 818
Compréhension/ 324 197 234 241 571
inférences (20.7)  (11.4) (28.9) (21.1) ’
Compréhension/ 114 163 6.3 9.4 143
élaborations (15.2)  (12.9) (15.7) (15.5) ’
Conscience phono/lettres/ 2.1 10.1 0.0 0.0 014
conventions (3.8) (13.7)  (0.0) (0.0) :
Climat 1094 1215 773 83.4 041

(58.1)  (59.9) (58.3) (37.8)

Note. *en minutes ; **score /10 ; ***score/temps x 100.

Choix du livre

En pré-programme, le choix du livre (max = 10)
ne differe pas significativement entre les
groupes (X2 = 1.152, p = .283). En post-
programme, nous observons une améliora-
tion significative du groupe expérimental, en
comparaison au groupe contrdle (X2 = 8.169,
p = .004). Les conseils formulés dans le
manuel et transmis aux professeurs du groupe
expérimental leur permettent, en post-
programme, de sélectionner des livres qui
sont plus adaptés au niveau des enfants et qui
suscitent davantage les interactions.

Comportements des professeurs
lors de la lecture

Les temps de lecture ne sont pas significati-
vement différents entre les deux groupes, ni
en pré-programme (X? = 1.265, p = .261), ni
en post-programme (X2 = 3.625, p = .057).
Les données descriptives montrent cependant
une variabilité interindividuelle trés impor-
tante (pré : Med = 11.5, min = 6, max = 23 ;
post : Med = 12, min = 4, max = 26). Afin d'en
tenir compte, les scores obtenus avec I'ou-
til Systematic Assessment of Book Reading
(SABR) (Justice et al., 2010) ont été divisés par
le temps et multiplié par 100 pour obtenir un
pourcentage (e.g., score climat/temps*100).

En pré-programme, le groupe expérimental
a obtenu des scores bruts plus élevés que
ceux du groupe contréle. Cependant, le test
de Kruskal-Wallis ne montre pas de différence
significative entre les deux groupes, que ce
soit pour le climat (X2 = .1.818, p = .178) ou
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les dispositifs d’enseignement (score total :
X2 =476, p = .490 ; vocabulaire : X2 = .315,
p = .574 ; compréhension/inférences

X2 = 1425, p = .233 : compréhension/
élaborations : X2 = 1.304, p = .253 ; conscience
phonologique, connaissance des lettres,
conventions de lecture : X2 = 3.295, p = .070).

En post-programme, nous observons une évo-
lution positive significative du groupe expé-
rimental, par rapport au groupe contrdle,
pour la variable climat (X2 = 4.196, p = .041).
La variable dispositifs d’enseignement (score
global) n'atteint pas le niveau de significativité
(X2 = 476, p = .490) ; il en est de méme pour

les sous-catégories vocabulaire (X2 = .053,
p=.818), compréhension/inférences (X?=.316,
p = .574), compréhension/élaborations

(X2 = 2.141, p = .143). Cependant, nous
observons une progression significative-
ment meilleure et spécifique en faveur du
groupe expérimental concernant la variable
conscience phonologique, connaissance des
lettres, conventions de lecture (X2 = 6.047,
p = .014). D'un point de vue descriptif, le
groupe contrdle ne montre aucune utilisation
de ce type d’objectif d'apprentissage, ni en
pré ni en post-programme.

Nous pouvons donc conclure a un effet du pro-
gramme sur les variables climat et le dispositif
d’enseignement spécifique a la conscience
phonologique, a la connaissance des lettres
et aux conventions de lecture, a I'avantage du
groupe expérimental.

Discussion

Notre étude avait pour objectif d'étudier
I'impact d'un programme de sensibilisation
en LI sur les comportements des professeurs :
d'une part en ce qui concerne la qualité des
dispositifs d'enseignement utilisés et d'autre
part en ce qui concerne le climat d'appren-
tissage. Le design choisi était exploratoire et
quasi-expérimental. Nous avons travaillé avec
un groupe expérimental ayant bénéficié d'une
sensibilisation a la LI et un groupe contréle ne
bénéficiant pas du programme (lecture tradi-
tionnelle). Le questionnaire complété par les
professeurs en pré-programme ne mettait pas
en évidence de différences significatives entre
les participants des deux groupes, ni en ce qui
concerne le comportement des professeurs, ni
en ce qui concerne celui des éléves.

Nous discutons ci-dessous notre question de
recherche, en trois sous-sections : 1) le choix
du livre, 2) les dispositifs d’enseignement et 3)
le climat d'apprentissage. Concernant le choix
d'un livre adapté a la LI, il ne semble pas d'em-
blée évident pour nos professeurs. En effet,
en pré-programme, les scores atteignent,
dans les deux groupes, une moyenne géné-
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rale de 6.3 a 6.5 sur 10 critéres (voir tableau
3). Or, les livres qui respectent certains critéres
(e.g., bien écrits, comprenant des caractéres
différents, permettant les inférences), offrent
la possibilité a I'enseignant d'interagir davan-
tage avec ses éléves et maximisent les effets
de la LI (Johnston, 2016 ; Justice & Ezell,
2000 ; Lane & Wright, 2007). Nous constatons
qu’avec un nombre limité d'indications, les
professeurs du groupe expérimental peuvent
réfléchir au support de lecture choisi (Beau-
chat, Blamey & Walpole, 2009) et proposer
des livres plus adaptés. Dans notre étude, ces
professeurs obtiennent une moyenne géné-
rale de 7.5 sur 10 critéres en post-programme,
contrairement au groupe contréle qui ne
montre aucune évolution. Des recommanda-
tions simples pour la pratique devraient étre
transmises aux professeurs afin d'améliorer le
choix des livres lus en classe et augmenter les
interactions entre éléves et professeur.

Concernant les dispositifs d'apprentissage,
évalués a l'aide du Systematic Assessment of
Book Reading (SABR) (Justice et al., 2010),
bien que les scores du groupe expérimental
soient meilleurs en post-programme pour
les variables vocabulaire et compréhension,
ils n'atteignent pas les seuils statistiques de
significativité. Ces résultats rejoignent ceux
obtenus par Gettinger et Stoiber en 2016.
Selon ces auteurs, le fait que les scores (voca-
bulaire et compréhension) n‘augmentent pas
de facon significative en post-programme
serait di a la nature de |'activité elle-méme.
En effet, la lecture d'histoires proposerait
un contexte naturel d'apprentissage pour
le vocabulaire et la compréhension du récit,
grace aux interactions que l|'activité suscite
(e.g., description des illustrations, discussion
des nouveaux mots, lien avec le vécu de |'en-
fant). Méme sans sensibilisation spécifique, les
professeurs stimulent naturellement davan-
tage le vocabulaire et la compréhension du
récit lors de la lecture d’histoires. Dans notre
étude, 80 % des interruptions observées en
pré-programme sont liées au vocabulaire ou
a la compréhension, quel que soit le groupe.
Les discussions en lien avec la compréhension
du récit (variable compréhension/élaboration)
sont cependant moins représentées (6 a
11 %) et pourraient faire I'objet d'une sensi-
bilisation plus spécifique, notamment concer-
nant |'étayage (e.g., inviter les professeurs a
raisonner/réfléchir & voix haute, donner un
feed-back précis, enrichir les connaissances
générales) (Blaxley, Kyte, Leggett, McWhirter
& Minor-Corriveau, 2014).

Concernant la variable conscience phonolo-
gique, connaissance des lettres et conven-
tions de ['écrit, les résultats montrent une
augmentation significative de ce type d'in-
terruption au sein du groupe expérimental,
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comparativement au groupe contrdle, méme
si celle-ci reste minoritaire par rapport aux
autres variables. Les stratégies permettant
de stimuler la conscience phonologique, la
connaissance des lettres et les conventions
de I'écrit sont totalement absentes au sein du
groupe contrdle. Cette derniére observation
rejoint celle de Justice, Mashburn, Hamre et
Pianta (2008) : peu de professeurs enseignant
aux éléves de milieux fragilisés integrent des
instructions explicites concernant le code écrit
(connaissance des lettres et conventions de
lecture) et la conscience phonologique lors
de la lecture d'histoires. La littérature est
pourtant vaste concernant les bienfaits de la
connaissance du code écrit et de la conscience
phonologique sur I'acquisition de I"écrit (e.g.,
Justice & Ezell, 2002 ; Justice, 2006 ; Lefébvre
et al., 2011 ; McCardle, Scarborough & Catts,
2001). L'implémentation d'une sensibilisation
a la LI permet de développer les dispositifs
d’apprentissage des professeurs et de les sen-
sibiliser a l'importance d’enseigner explicite-
ment le code écrit, pour lequel les explications
sont quasi-inexistantes en pré-programme.

Le climat d'apprentissage a également été
mesuré grace au SABR. Celui-ci englobe les
marques de respect et de politesse du profes-
seur envers les enfants, la rétroaction positive
(verbale et non-verbale) et les contacts directs
des enfants avec le livre (toucher, manipu-
ler). Bien que les contacts directs avec le
livre soient peu observés, les professeurs du
groupe expérimental montrent une amélio-
ration significative du climat d'apprentissage
suite au programme.

Pour conclure, la sensibilité de I'adulte, lors
des séances de lecture, influence le parcours
scolaire des enfants (motivation a lire et a
apprendre) et la régulation de leur comporte-
ment (Cadima et al., 2016 ; Pentimonti et al.,
2012; Pianta & Stuhlman, 2004 ; Sabol & Pianta,
2012). Il est donc particulierement intéressant
pour la pratique d’'observer les répercussions
positives d'une sensibilisation a la LI sur le
comportement des professeurs. En contrdlant
davantage leur dispositif d'apprentissage lors
de la lecture et en utilisant des stratégies qui
favorisent les interactions, les enseignants
peuvent s'écarter de la lecture passive, laisser
davantage de place aux échanges valorisant
les enfants, et développer un discours colla-
boratif (Girolametto et al., 2003 ; John, 2009 ;
Kindle, 2013 ; Weitzman, 1994).

Certaines limites peuvent cependant étre
pointées. Tout d'abord, le caractere explora-
toire et écologique de I'étude va de pair avec
un certain nombre de biais méthodologiques,
notamment la liberté laissée aux professeurs
de choisir leurs propres livres et la formation
limitée recue en pré-programme. Si nos résul-
tats semblent démontrer les effets positifs de
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ce type de programme et bien que les deux
groupes ne présentent pas de différence signi-
ficative au départ, certaines variables peuvent
difficilement étre contrélées (e.g., engage-
ment des professeurs et des enfants dans
I'étude). L'impact de ces variables médiatrices
ne doit pas étre négligé. Rappelons égale-
ment que nous travaillons avec un échantillon
restreint de professeurs, dans un contexte
spécifique de multiculturalité et de précarité.
La généralisation de nos résultats doit donc se
faire avec prudence.

Conclusion

Implémenter la pratique de la lecture inte-
ractive dans des classes de maternelle de
niveau socio-économique faible et multicultu-
relle permet aux professeurs de proposer aux
enfants des séances de lecture soutenues par
de meilleurs supports : la qualité des livres
choisis est meilleure en post-programme et
les professeurs font des références explicites
au code écrit, prérequis nécessaire a l'acqui-
sition du langage écrit. Nous observons éga-
lement une évolution positive et significative
du climat d'apprentissage dans les classes
du groupe expérimental : les enseignants se
montrent plus sensibles et les interactions
avec les éleves sont caractérisées par davan-
tage de marques de respect et de rétroactions
valorisantes.

Cependant, compte-tenu de certaines limites
méthodologiques, les résultats de cette étude
doivent étre interprétés avec prudence avant
une généralisation a d'autres contextes.
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Annexe. Extrait de la traduction francaise du Systematic Assessment of Book Reading (SABR) (Pentimonti et al., 2012) : feuille de codage.

SABR: S icA of Book Readi
Version francophone (traduction libre)
Vidéo # Pré - Post Titre du livre :
Codeur : Auteur :
Date du codage vidéo : d /. Taille du groupe : individuel / <3 /52 10 /10 220/ >20
Début de la discussion liée au livre : Type de livre : histoire - documentaire - imagier/inventaire - fable - conte - autre :
ST = MEAEEEEEHEEEEEEAEEEEBREBEEEEBEEEEA
g8[8[8|8|28|8|8|8[8[S|8]|8|8|8|3|3[3|3]|8]|8|8]|8|8[8]|8]|8]|5|5|5| =
E
5 Compréhension
& Inférences
g
©
2
relatifs aux émotions dans le texte, de ses propres
[émotions
. |4b. Discute du son des lettres dans le texte
. |4c Discute des lettres et des mots (taille, police,...
l4d. Discute du son des mots (rimes, identification des
syllabes/phonémes,...)
21212822282 (R]|2]|8|2[R[£|8|2|2[2[8|2|R|%(8[2|R]|2(8(2]|3] < B
Structures cibles Catégories de codage o“cv’-i-‘-i-—t-'—izufv‘&gmmm"qc gmé\‘mgmﬁ\ngﬁhs €
gl8|8|3|s|3|2|s|s|S]|S|S8|S|3|S|2|S|2|2|8|8|8|S|8|8|8|8|S5|5|5 |~ kA
; [5a. Les questions/demandes/commentaires du P sont
] respectueuses et polies envers I'E
é Sb. Feed-back positif (comportements verbaux/non-
[verbaux, exprimé en mots/phrases)
Sc. Le P encourage les E & toucher/manipuler le livre
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