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Résumé

La présente étude décrit la mise a I’essai d’un dispositif de développement professionnel
quant au soutien du développement langagier offert aux enfants en centre de la petite
enfance. Le dispositif, qui inclut une modalité de cointervention avec une orthophoniste, a

été proposé a quatre éducatrices. A ’aide d’un devis mixte et a partir du modéle logique de
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Coldwell et Simkins (2011), les retombeées intermédiaires du dispositif ont été analysées,

a savoir les réactions des éducatrices, les nouvelles connaissances qu’elles ont acquises

et les habiletés développées, ainsi que les changements dans leurs pratiques de soutien du
développement langagier. Une triangulation entre les données sur la fréquence d’utilisation
de quinze pratiques de soutien du développement langagier et ’analyse d’entretiens avec
les éducatrices souligne I’importance d’ancrer ces nouvelles connaissances et habiletés dans
le quotidien des éducatrices, et permet de mieux comprendre certains défis inhérents aux

transformations de pratiques.

Mots-cleés : développement professionnel, éducation a la petite enfance, pratiques de

soutien du développement langagier, modéle logique, collaboration interprofessionnelle

Abstract

This study documents the implementation of a professional development initiative to
support language development for children in early childhood centres. The initiative,
which includes a co-intervention modality with a speech-language pathologist, was
offered to four educators. Using a mixed design and the Coldwell and Simkins (2011)
logic model, the intermediate outcomes of the system are analyzed, namely the educators’
reactions, the new knowledge they acquired and the skills they developed, as well as

the changes in their practices to support language development. A triangulation between
data on the frequency of use of fifteen language development support practices and the
analysis of interviews with educators underlines the importance of anchoring this new
knowledge and skills in educators’ daily lives and provides a better understanding of

certain challenges inherent to changes in practices.

Keywords: early childhood education and care, professional development, language

development supporting practices, logic model, interprofessional collaboration
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Introduction

De nombreux €crits scientifiques portent sur le développement professionnel des
€ducatrices en petite enfance, particulierement en ce qui concerne le soutien du
développement du langage chez le jeune enfant (Schatcher, 2015). De fait, les habiletés
langagieres consolidées au cours de la période de la petite enfance, a travers les
interactions quotidiennes, constituent un facteur déterminant de la réussite éducative
des enfants (Dickinson, 2011 ; Duncan et al., 2007 ; Justice et al., 2018). Durant cette
période, les éducatrices ont une position privilégiée aupres des enfants, puisqu’elles ont
de multiples occasions d’utiliser au quotidien des pratiques de soutien du développement
langagier (Dickinson, 2011). Abondamment décrites dans différentes recherches (p. ex.,
Barnes et Dickinson, 2017 ; Dockrell et al., 2015 ; Girolametto et Weitzman, 2002),

ces pratiques font d’abord référence a des attitudes centrées sur les enfants telles que se
mettre a leur hauteur, ajuster le rythme de la parole et des échanges a celui des enfants,
et suivre leurs initiatives. Les éducatrices peuvent par la suite prolonger les échanges
verbaux dans le groupe a I’aide de commentaires ou de questions, par exemple. Enfin,
elles peuvent enrichir les conversations grace, entre autres, a des reformulations

des énoncés des enfants, par 1’ajout d’explications ou par I’emploi d’un langage
décontextualisé.

Pourtant, en dépit de connaissances grandissantes sur les pratiques optimales
pour soutenir le développement langagier des enfants en service de garde éducatif, des
écarts dans leur utilisation persistent entre les éducatrices et selon les milieux de garde
(Bouchard et al., 2010 ; Justice et al., 2018 ; Piasta et al., 2012). Ainsi, les enfants n’ont
pas tous acces a la méme qualité de soutien du développement langagier (Burchinal,
2018). Ces inégalités affectent particulierement les enfants qui proviennent de milieux
socioéconomiques défavorisés (LoCasale-Crouch, 2007), ou I’on retrouve, en raison
d’une exposition accrue a différents facteurs de risque (p. ex., faible scolarité des parents,
antécédents familiaux de difficultés d’apprentissage, contexte de monoparentalité),
davantage d’enfants vulnérables sur le plan langagier (Hoff, 2003 ; Sylvestre et Mérette,
2012).

C’est pourquoi il existe un consensus parmi les experts quant a I’importance

de favoriser, via la mise en place de dispositifs de développement professionnel aupres
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d’éducatrices, 1’utilisation de pratiques reconnues comme efficaces pour soutenir le

développement langagier des enfants (Schatcher et al., 2019 ; Zaslow et al., 2010).

Des criteres d’efficacité pour les dispositifs de développement

professionnel

De nombreux dispositifs' de développement professionnel ont été mis en ceuvre en
maticre de soutien du développement langagier (voir a ce sujet la recension des écrits de
Schatcher, 2015). Deux exemples souvent cités parmi ces dispositifs sont Exceptional
Coaching for Early Language and Literacy (ExCELL ; Wasik et Hindman, 2011) et
Apprendre a parler avec plaisir (Learning Language and Loving It [LLLI], Girolametto
et al., 2006). Dans le dispositif ExCELL, quatre demi-journées de formation sont offertes
a des enseignantes en petite enfance sur une période de neuf mois. Ces demi-journées
sont ponctuées de rencontres d’accompagnement hebdomadaires par un expert (Wasik

et Hindman, 2013). Pour sa part, LLLI consiste, dans sa version intégrale, en quinze
rencontres de formation avec des éducatrices, réparties sur un an, combinées a des
séances d’accompagnement individualisé utilisant la vidéorétroaction (Girolametto et al.,
20006).

De tels dispositifs de développement professionnel répondent aux critéres
d’efficacité du développement professionnel qui ressortent dans différents écrits (Dunst
et Trivette, 2009 ; Fukkink et Lont, 2007 ; Peleman et al., 2018, Schachter et al., 2019 ;
Wayne et al., 2008 ; Zaslow et al., 2010). Tant LLLI qu’ExCELL inteégrent des activités
d’apprentissage actif qui sollicitent la participation des éducatrices et permettent de leur
offrir des rétroactions individuelles (Wayne et al., 2008). Ainsi, elles tissent des liens plus
aisément entre les connaissances présentées et leur mise en pratique aupres des enfants au
quotidien. Dans les deux dispositifs, le contenu s’appuie sur des assises théoriques, ce qui
permet de favoriser la compréhension des processus a I’origine des pratiques de qualité
(Schachter et al., 2019 ; Zaslow et al., 2010). Les activités s’échelonnent sur une période
suffisante, prés d’un an dans les deux cas, et sont assez intensives pour soutenir des

transformations durables dans les pratiques. Notons cependant qu’il n’existe pas encore

1 Le terme dispositif référe ici a un agencement de différentes modalités de développement professionnel (p.
ex., formation, accompagnement, etc.) qui, par leur synergie, visent a entrainer des retombées sur les pratiques
professionnelles
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de consensus quant a la durée et a I’intensité requises (Markussen-Brown et al., 2017).
Notamment, parmi les 25 études incluses dans leur méta-analyse, Markussen-Brown et al.
(2017) rapportent que le nombre d’heures de développement professionnel, soit la durée,
peut varier de 6 h a 450 h. Fait a noter, chaque heure supplémentaire d’accompagnement
augmente les retombées potentielles sur les pratiques des éducatrices.

Cependant, ils précisent que 1’arrimage de plusieurs modalités de développement
professionnel s’avére encore plus important que la durée et I’intensité, puisque cela
permettrait de mieux rejoindre les différents styles d’apprentissages des participants
(Markussen-Brown et al., 2007). En ce sens, EXCELL s’axe sur deux modalités de
développement professionnel, soit la formation et I’accompagnement dans le groupe.
LLLI met plutot I’accent sur les rencontres de formation, en y intégrant des séances de
vidéorétroactions. Ces modalités permettent notamment de mobiliser la pratique réflexive
chez les participantes (Dunst et Trivette, 2009 ; Schachter et al., 2019).

En respectant ces critéres d’efficacité, des études ont effectivement démontré les
retombées positives d’ExCELL et de LLLI sur le soutien du développement langagier
offert par les éducatrices (Girolametto et al., 2006 ; Wasik et Hindman, 2014). Une
¢tude sur LLLI conclut notamment a une augmentation significative de I’utilisation des
pratiques qui permettent de prolonger les interactions verbales chez les participantes
(Piasta et al., 2012). Girolametto et al. (2006) ont également observé des effets sur la
participation verbale des enfants lors de conversations, sur la diversité de leur vocabulaire
et sur le nombre d’interactions avec les pairs (Girolametto et al., 2006). Dans le méme
ordre d’idées, les enfants des groupes ayant participé a ExCELL amorcent et prolongent
davantage les échanges et y utilisent un vocabulaire plus diversifié (Wasik et Hindman,
2011, 2014). Ces résultats confirment I’intérét du développement professionnel des

éducatrices en la matiére.

Des constats nuancés

Cependant, ces constats positifs quant aux retombées des dispositifs de développement
professionnel doivent étre nuancés (Markussen-Brown et al., 2007, Piasta et al., 2012 ;
Wasik et Hindman, 2014). De 1’avis méme des chercheurs qui ont déployé ExCELL

et LLLI, ces dispositifs sont complexes a mettre en ceuvre et difficiles a déployer a

grande échelle, en raison des ressources humaines et financiéres nécessaires (Piasta
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et al., 2012 ; Wasik et Hindman, 2014). Lorsque des adaptations sont proposées, en
limitant par exemple le temps accordé a de I’accompagnement individualisé, il s’avere
ardu d’observer des changements dans les pratiques des éducatrices (McDonald et al.,
2015 ; Scarinci et al., 2015). De plus, les retombées demeurent modestes en regard des
efforts investis (Piasta et al., 2012 ; Wasik et Hindman, 2014). Wasik et Hindman (2014)
expliquent a cet égard que les pratiques de soutien du développement langagier s’averent
souvent complexes a transformer, car elles obligent 1’éducatrice a revoir son role dans ses
interactions aupres des enfants.

Sur le terrain, le développement professionnel des éducatrices se concrétise
encore généralement par une offre de formations ponctuelles (Schachter et al., 2019),
une modalité pourtant reconnue comme étant peu efficace (Peleman et al., 2018 ;
Zaslow et al., 2010). Ce modus opérandi s’explique par des considérations financiéres
et organisationnelles : les formations ponctuelles sont peu couteuses et les éducatrices
peuvent facilement y assister en dehors des heures de travail (Schachter et al., 2019).

En regard de ces constats, il s’avere nécessaire de poursuivre les recherches
afin de développer des dispositifs plus écologiques, c’est-a-dire qui s’intégrent mieux
au contexte des éducatrices, et aux réalités financieres et humaines des milieux, tout
en s’inspirant du déploiement de dispositifs de développement professionnel bien

documentés comme ExCELL et LLLI. C’est ce qui constitue 1’objet de la présente étude.

Un modele logique pour I’évaluation d’un dispositif de développement
professionnel

Coldwell et Simkins (2011) ont proposé un mode¢le logique pour structurer 1’évaluation
du développement professionnel qui vise a décrire, par une logique d’effets en cascade,
comment un dispositif de développement professionnel peut entrainer des changements
dans le développement des enfants. Comme le montre la Figure 1, ces auteurs proposent
de commencer par 1’analyse de retombées dites intermédiaires, a savoir : (1) la réaction
des participants, qui fait référence a I’appréciation des éducatrices ; (2) les apprentissages
réalisés et leur développement personnel, c’est-a-dire les nouvelles connaissances que les
participants ont développées, tant sur le plan théorique que pratique ; (3) les changements
dans leurs comportements, a savoir si les changements observés dans leurs connaissances

se traduisent effectivement par des changements dans leurs pratiques éducatives.
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Une meilleure compréhension de ces premiers paliers permet par la suite d’aborder
I’évaluation des retombées finales, notamment sur le développement des enfants. Ce
modele logique tient compte du caractére hautement contextualisé des dispositifs de
développement professionnel, ¢’est-a-dire de I’influence d’antécédents des participants
et de facteurs modérateurs, comme le contexte de mise en ceuvre et le soutien de
I’organisation (Coldwell et Simkins, 2011 ; Coldwell, 2019 ; Leithwood et Levin, 2005).

Figure 1

Modele logique de Coldwell et Simkins

(R T R e e e Retombées finaies
Facteuwrs modérateurs et antécdédents

Aptitudes
b InaATHIGE
................................................................................... ' Collactie
Dispositif da : : ] : o
: ' % | # H Développament des
diveloppement v 1. Réactions des ¥ | 2. Apprentissages @t | ¥ | 5 Changements dans | ¥ entants
professionnel » participants +| développement [ les comportements " x
Y parsonnel | 2 J b A Gourt b
} Modamis b+ Along terme
b Planifcateon
Retombées intermédiaires Cheminement
professionnel

Note. Traduction libre de Coldwell et Simkins (2011).

La présente étude

La présente étude vise a décrire, par I’entremise du modele logique de Coldwell et
Simkins (2011), la mise a I’essai d’un dispositif de développement professionnel portant
sur le soutien du développement langagier des enfants. Le dispositif proposé integre

une modalité de cointervention entre des éducatrices et une orthophoniste, une pratique
émergente au Québec (Bergeron-Morin, 2017 ; Sylvestre et al., 2016), qui a le potentiel
de s’arrimer a la réalité¢ des mandats respectifs des orthophonistes et des éducatrices.

Les questions de recherche suivantes sont posées :

1. Quelles sont les retombées de la participation des éducatrices au dispositif de
développement professionnel sur :
a. leurs réactions ?
b. leurs connaissances et habiletés quant au soutien du développement
langagier ?
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c. les pratiques de soutien du développement langagier mises en place
dans leur quotidien ?
2. Comment les éducatrices expliquent-elles I’influence des antécédents et des

facteurs modérateurs sur les retombées intermédiaires ?

Méthode

Les participantes

Quatre éducatrices ont participé au dispositif de développement professionnel, apres
avoir manifesté leur intérét a la suite d’une invitation de leur direction. Elles proviennent
de deux centres de la petite enfance (CPE) desservant des populations défavorisées sur le
plan social et matériel (Pampalon et al., 2004) et travaillent aupres de groupes multidges
de huit enfants. A partir de questionnaires remplis par chaque éducatrice, le Tableau

1 présente les caractéristiques des participantes, de méme que la composition de leur

groupe d’enfants.
Tableau 1

Caractéristiques des participantes et des enfants de leur groupe

Enfants dans le groupe

Expérience Formation continue et

de travail Formation initiale complémentaire Nb* Ag.e Etenque
(mois) (mois)
P1 25 ans DEC en éducation a Certificat en pédagogie 8 36.3 22-51
I’enfance
P2 1 an AEC en éducation a — 8 40.7 31-55
I’enfance
P3 15 ans DEC en éducation a AEC en stimulation du 8 394 22-61
I’enfance langage
P4 30 ans DEC en éducation a — 8 39.9 32-53
I’enfance

Note. DEC : Diplome d’études collégiales (3 ans) ; AEC : Attestation d’études collégiales (1 an) ; Certifi-
cat : formation universitaire (1 an).
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Le dispositif de développement professionnel proposé

Les caractéristiques du dispositif de développement professionnel proposé aux
éducatrices sont décrites selon son contenu, ses modalités et sa planification (Coldwell et
Simkins, 2011).

Contenu. Le contenu repose sur la présentation de pratiques de soutien du
développement langagier regroupées selon trois catégories proposées par Girolametto et
Weitzman (2002) : (a) pratiques pour se centrer sur les enfants (p. ex., suivre leur intérét,
ajuster le rythme de 1’échange a celui des enfants, etc.) ; (b) pratiques pour promouvoir
les interactions verbales (p. ex., commenter, questionner) ; (¢) pratiques pour enrichir
le langage (p. ex., reformuler, expliquer, utiliser un langage décontextualisé). L’accent
a été mis sur la compréhension de ces pratiques, leur mise en ceuvre et sur les fagons de
les ajuster en fonction de chaque enfant. Ce contenu est précis et spécifique (Fukkink et
Lont, 2007).

Modalités. Le dispositif de développement professionnel inclut différentes
modalités, circonscrites dans quatre volets (Dunst et Trivette, 2009), qui visent un
engagement actif et une pratique réflexive chez les participantes (Wayne et al., 2008) :

1. Introduction : I’orthophoniste a offert une formation de trois heures sur les
pratiques de soutien du développement langagier a I’ensemble des éducatrices
du CPE. A la suite de la formation, chaque éducatrice a déterminé les objectifs
qu’elle souhaitait poursuivre parmi les pratiques de soutien du développement
langagier répertoriées (Zaslow et al., 2010).

2. Mise en pratique : six rencontres d’une heure de cointervention
orthophoniste-éducatrice ont été proposées dans leur groupe. La
cointervention vise a offrir un espace de collaboration au sein des routines
quotidiennes en CPE, ou tant I’expertise de 1’orthophoniste que celle de
I’éducatrice sont mises a profit pour observer les enfants du groupe et mettre a
I’essai des pratiques aupres d’eux.

3. Réflexion : six sessions de rétroactions de 30 minutes avec 1’orthophoniste
ont suivi chaque rencontre dans le groupe. Ces sessions ont pour objectif de
porter un regard réflexif sur les pratiques des éducatrices et de I’orthophoniste
(Schachter et al., 2019).
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4. Réinvestissement : des périodes de réinvestissement dans le quotidien par les

éducatrices se sont échelonnées entre les rencontres.

Planification. La formation et les six rencontres de cointervention dans le groupe
se sont déroulées sur une période de trois mois, ce qui est réaliste dans le contexte
professionnel des éducatrices et des orthophonistes. I s’agit donc d’un dispositif de

courte durée, mais a caractere intensif (Schachter, 2015).

La collecte et ’analyse des données

Un devis mixte simultané avec triangulation a été retenu (Corbiere et Lariviere, 2014),
c’est-a-dire que les données qualitatives et quantitatives ont été recueillies de facon
concomitante et intégrées au niveau de I’analyse. Le Tableau 2 présente les outils de
collecte de données associés a chaque composante du modele logique de Coldwell et

Simkins (2011) analysée dans 1’étude.
Tableau 2

Outils de collecte de données

Composantes du modéle de

Coldwell et Simkins (2011)

Dispositif de développement professionnel Journal de bord de I’orthophoniste
Entretiens avec les éducatrices

Outils de collecte de données

Facteurs modérateurs et antécédents Entretiens avec les éducatrices
Questionnaires pour les éducatrices

Réactions des participantes Entretiens avec les éducatrices
Nouvelles connaissances et habiletés Entretiens avec les éducatrices
Transformations dans les pratiques Entretiens avec les éducatrices

Segments vidéos d’interactions dans le groupe

Journal de bord. A partir de ses notes prises dans le journal de bord,
I’orthophoniste a rempli des tableaux synthéses pour chaque rencontre avec les
¢ducatrices. Cela a permis de conserver des traces du déploiement du dispositif de
développement professionnel aupres de chaque éducatrice : objectifs poursuivis, activités,

moments clés des rencontres, sujets abordé€s et discutés dans les moments de rétroactions.
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Notons que dans cette étude, 1’orthophoniste, qui est aussi la premiére auteure de
cet article, jouait également le role de chercheuse. En raison de la nature exploratoire du
présent projet, cette option a été retenue afin de bénéficier de la relation développée avec

les éducatrices, ce qui a permis d’approfondir I’analyse réalisée.

Entretiens semi-dirigés. L’ orthophoniste a réalisé trois entretiens semi-dirigés
avec les éducatrices : avant le début du projet (1er entretien, M = 28 min 45 s), pendant
(2e entretien, M =1 h 1 min 15 s) et a la fin de celui-ci (3¢ entretien, M =1 h 30 s). Ces
entretiens portaient sur les perceptions des éducatrices a 1’égard des retombées de leur
participation au dispositif. Deux extraits vidéos, filmés lors de rencontres dans le groupe,
ont servi d’amorce pour I’entretien final.

Les entretiens ont été enregistrés, transcrits et segmentés en unité de sens
(segments plus ou moins longs se référant a une méme idée ; Miles et Huberman, 2003).
Chaque unité de sens a été résumée par une paraphrase a 1’aide du logiciel d’analyse
qualitative MaxQDA. Les paraphrases servent a synthétiser les unités de sens, afin de
faciliter leur structuration et leur interprétation, dans le cadre d’une analyse catégorielle
selon un modele mixte (Miles et Huberman, 2003 ; Paillé et Mucchielli, 2012). Deux
niveaux d’analyse ont été exécutés parallelement (Miles et Huberman, 2003) :

1. Un niveau descriptif : les codes du niveau descriptif reflétent la mention

d’un de ces éléments dans une unité de sens, soit une pratique de soutien

du développement langagier abordée, un volet du dispositif ou un facteur
modérateur impliqué, s’il y a lieu. Ainsi, plusieurs codes descriptifs peuvent
étre attribués a une méme unité de sens.

2. Un niveau interprétatif : les codes de ce niveau permettent de lier les

témoignages des éducatrices aux trois paliers de retombées intermédiaires du
modele logique de Coldwell et Simkins (2011).

Des tableaux des cooccurrences entre les codes du niveau descriptif et ceux
du niveau interprétatif ont facilité les analyses. Trois unités de sens de chaque sous-
catégorie, soit I’équivalent de 15 % des unités de sens, ont été révisées par la deuxieme
auteure, spécialiste dans le domaine du développement professionnel (Miles et
Huberman, 2003).

Canadian Journal of Education / Revue canadienne de 1’éducation 44:3 (2021)
WWW.cje-rce.ca



Développement professionnel et soutien du langage 744

Segments vidéos d’interactions éducatrices/enfants. Des segments vidéos de 7
min 30 s ont été captés de facon hebdomadaire au cours de la participation au dispositif;
durant des moments d’interactions naturels entre les éducatrices et les enfants, selon
I’activité en cours : collation, diner, ateliers semi-structurés ou ateliers libres. Douze
segments par éducatrice correspondent donc a douze temps de mesure, répartis sur trois
périodes : avant (T1 a T3), pendant (T4 a T9) et a la fin (T10 a T12).

Grille d’observation des pratiques de soutien de la communication,
du langage et de ’éveil a ’écrit (CLEE). Les segments vidéos ont été analysés a
I’aide de la grille CLEE (Bergeron-Morin et al., 2019), une traduction et adaptation
du Conversational Responsiveness and Fidelity Tool développé par Friel, Wiggins et
Justice (2007). Cet outil permet de recenser 1’utilisation de 15 pratiques de soutien
du développement langagier a partir de I’analyse de 15 intervalles de 30 secondes.
La proportion d’intervalles ou chaque pratique est présente est déterminée afin de lui
attribuer un score entre 0 et 1. Un accord interjuges entre la premiére auteure et une
seconde codeuse formée a été réalisé sur 20 % des segments. Les coefficients de Gwet
obtenus, qui permettent de vérifier si 1’accord interjuges est supérieur a I’accord par
chance, sont satisfaisants (entre .63 et .96) (Wongpakaran et al., 2013).

De fagon complémentaire a une analyse visuelle des graphiques, des ANOVA a
mesures répétées ont été réalisées sur le logiciel R, a I’aide de contrastes qui permettent
de vérifier I’effet des trois périodes (avant, pendant, fin) sur I’utilisation de chaque
pratique pour les quatre éducatrices. Ces ANOVA a mesures répétées, estimées avec un
modele linéaire mixte, considérent un effet fixe pour les temps de mesure (T1 a T12) et
tiennent compte de la dépendance entre les données d’une méme éducatrice a I’aide d’une
structure de covariance autorégressive d’ordre 1. Lorsque le test global du contraste était
significatif, des comparaisons multiples ont permis de comparer les périodes entre elles
(au seuil de .05, avec correction de Bonferroni). Notons qu’une vérification préalable des
postulats de normalité des résidus et d’homogénéité des variances a permis de recourir a

un test paramétrique (Milliken et Johnson, 2009).
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Résultats

Les résultats des analyses sont décrits selon les trois paliers de retombées intermédiaires
du modele de Coldwell et Simkins (2011) : (1) les réactions des participantes ; (2) les
nouvelles connaissances et habiletés ; et (3) les transformations dans les pratiques de

soutien du développement langagier.

Les réactions des participantes

Plusieurs commentaires des éducatrices témoignent de leur appréciation quant a leur
participation au dispositif de développement professionnel, alors que d’autres pointent
vers des impressions plus partagées. Parmi les éléments positifs, elles mentionnent toutes
I’alternance entre les moments ou elles peuvent observer 1’orthophoniste et ceux ou elles
peuvent mettre a I’essai des pratiques. Cela permet de se « partager le chapeau», comme
I’exprime P3 (2e entretien). Elles apprécient également la combinaison de rétroactions sur
le vif, au moment ou un éveénement se produit, et de sessions de rétroaction a postériori,
durant lesquelles I’orthophoniste et I’éducatrice reviennent a tour de rdle sur plusieurs
moments clés de la rencontre dans le groupe (p. ex., une intervention de I’orthophoniste,

une pratique utilisée par I’éducatrice, la réaction d’un enfant).

«J’avais des exemples vraiment concrets. Je trouve que c’est super, parce que ¢a
m’outille davantage. Tu sais, ce n’est pas juste je te donne de I’information pour
t’en donner. Je trouve que ca s’applique dans mon présent et ¢ca rend service. »
(P1, 2e entretien)

P2 et P4 ajoutent qu’elles ont aimé la souplesse et 1’autonomie dans le choix des
objectifs a travailler durant la démarche. Les participantes parlent également positivement
de la fréquence hebdomadaire des rencontres, puisque cela facilitait I’intégration des
pratiques dans la routine et les gardait dans «le feu de 1’action» (P4, 3¢ entretien).

Toutefois, la durée du dispositif est remise en question, en particulier par P3,
qui se demande si elle est suffisamment longue pour mener a des transformations dans
les pratiques, en particulier auprés d’éducatrices moins expérimentées. Enfin, plusieurs
témoignages font référence aux efforts a fournir en début de parcours pour devenir a

’aise avec le regard posé par 1’orthophoniste sur leurs pratiques et la caméra.
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De nouvelles connaissances et habiletés

Le premier constat montre que les éducatrices rapportent peu de nouvelles connaissances
directement liées aux pratiques de soutien du développement langagier. Quelques
témoignages démontrent tout de méme qu’elles ont approfondi leur compréhension de
fondements théoriques sous-jacents. Ainsi, P1 explique avoir mieux saisi comment ses
commentaires durant le jeu des enfants peuvent nourrir leur imaginaire et leur langage,
sans pour autant controler leur jeu. Pour sa part, P2 indique avoir mieux compris de
quelle fagon elle pouvait suivre les initiatives des enfants de fagon a influencer leur
attention et leur engagement.

Les éducatrices expliquent également certains trucs « pratico-pratiques» (P1, 2e
entretien) qu’elles ont retenus : comment décortiquer les longs mots, comment reformuler
une phrase a la premiére personne, comment mettre 1’accent sur un son, etc. De plus, toutes
les éducatrices nomment une nouvelle prise de conscience des liens qui existent entre
différentes pratiques. Par exemple, P2 réalise qu’en discutant a partir du vécu des enfants,
elle s’investit dans des conversations plus longues qui ’aménent a poser davantage de
questions. P4 ajoute qu’une écoute sincere des enfants lui permet d’allonger les échanges.

Cependant, la plupart des nouvelles connaissances dont parlent les éducatrices
concernent plutot des facteurs liés au contexte qui facilitent ou entravent 1’utilisation des
pratiques. Par exemple, P2 dit mieux comprendre comment le type d’activités influence
les interactions verbales avec les enfants. Dans une activité dirigée, comme un bricolage,
elle constate qu’elle est davantage occupée a structurer 1’activité plutot qu’a étre a
I’écoute des enfants. Le contexte du jeu libre lui permet davantage d’étre a I’écoute et
centrée sur le langage des enfants. P1, P3 et P4 déclarent pour leur part avoir découvert
le potentiel des autres moments de la routine, comme les collations et les repas, pour

soutenir les conversations et « rebondir sur ce qui pop [ressort]» (P3, 3e entretien).

«Ce que j’ai appris le plus, c’est que ¢a n’a pas besoin d’étre avec des outils, ¢a
n’a pas besoin d’étre rigide, encadré. Que c’est dans leur vécu, dans ce qu’ils
¢changent entre eux, quand on peut venir plus supporter, puis rajouter, puis
amener de nouveaux ¢léments !» (P3, 2e entretien)
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Les transformations dans les pratiques

Les ANOVA a mesures répétées indiquent qu’il ressort des différences significatives entre

les périodes pour seulement deux des quinze pratiques analysées, soit « Mettre 1’accent

sur un moty» (F'=3.79, p =.022) et « Utiliser ou amener un enfant a recourir a du langage
décontextualisé» (F = 3.68, p = .028). Les résultats pour ces deux pratiques sont analysés dans
la prochaine section, a la lumicre des commentaires des éducatrices. Pour les treize autres
pratiques, aucun changement significatif n’est constaté entre les périodes. Dans cette méme
section, les données quantitatives et qualitatives sont présentées pour trois de ces pratiques,
retenues a titre d’exemples, soit « Eviter de dominer la conversation» (F =2.02, p = .13),
«Faire un commentaire en réponse a ’enfant» (F = .86, p = .42) et « Reformuler 1’énoncé

d’un enfant en précisant la prononciation, la syntaxe ou le contenu» (¥ =.02, p = .98).

Mettre ’accent sur un mot. La Figure 2 montre I’évolution des scores de cette
pratique au fil des douze temps de mesure répartis en trois périodes, et ce, pour chaque
éducatrice. On constate une augmentation significative entre les périodes avant et pendant
pour les quatre éducatrices (¢ = 2.61, p = .014). La différence entre les périodes avant et
apres se révele non significative apres I’application de la correction de Bonferroni (£ =
2.23, p=.033).

Figure 2

Evolution de la pratique « Mettre [’accent sur un mot » au fil de douze temps de mesure

répartis en trois périodes
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P3 confirme ce changement dans les entretiens, en soulignant I’importance qu’elle

accorde a mettre 1’accent sur des mots moins fréquents et a les expliquer aux enfants :

«Dans cette situation, elle dit “chaud” et je lui précise : “C’est un petit peu chaud,
on dit : tiede”. [...] Depuis notre coanimation, je me dis davantage : “Ah tiens, tu
es en train de favoriser la communication, tu es allée enrichir leur conversation,
tu es allée leur apprendre un nouveau mot, tu leur as parlé de syllabes”. » (P3, 3e

entretien)

P1, P2 et P4 mentionnent aussi des changements dans 1’utilisation de cette

pratique, mais uniquement dans le contexte de la lecture d’histoires.

Utiliser ou amener un enfant a recourir a du langage décontextualisé. La
Figure 3 montre une différence significative entre les scores des quatre éducatrices lors
des périodes avant et fin (¢t = 2.597, p = .0139) pour cette pratique. Toutes les éducatrices
mentionnent y accorder de I’attention. C’est « pour amener les enfants a réfiéchir»,
précise P4, ou «pour faire des liens avec leur vécu», dit pour sa part P2. Enfin, P1
rapporte avoir I’impression d’enrichir les conversations en rendant plus explicites des
liens complexes entre les idées. P3 précise toutefois que faire des inférences lui semble
plus naturel avec certains enfants qu’avec d’autres : « C’est facile avec ces deux-la parce

que c’est des enfants qui amenent a ¢a» (P3, 2e entretien).
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Figure 3

Evolution de la pratique « Utiliser ou amener un enfant a recourir a du langage

décontextualisé » au fil de douze temps de mesure répartis en trois périodes
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Eviter de dominer la conversation. Si la Figure 4 montre une évolution
positive de cette pratique, en particulier pour P1 et P4, les résultats des ANOVA a
mesures répétées n’indiquent pas de différences significatives entre les périodes pour
les quatre éducatrices. L’analyse visuelle du graphique montre toutefois qu’un effet
de plafonnement pour cette pratique pourrait contribuer a I’absence de changement

significatif.

Lors des entretiens, P4 mentionne qu’il s’agissait effectivement d’un défi qu’elle
s’était fixé :

«J’ai de la misére avec ¢a ! (rires) Et je pense tout simplement que ¢a fait partie
de ma personnalité. Il n’y a pas beaucoup de silences. C’est quelque chose que
je vais travailler. [...] Je dois vraiment a me dire “Ok, attends”. [...] Je me rends
compte que ¢’est important pour I’enfant juste le laisser structurer dans sa téte ce

qu’il a a me dire, méme si ¢a peut étre plus long. » (P4, 2e entrevue)

P3 fait également un constat en ce sens, bien que cette pratique semble déja
maitrisée chez elle :
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«Bien moi, mon plus gros constat, c¢’est de prendre le temps d’écouter. De me
reculer, méme quand je suis dans mes souliers d’éducatrice. Mais d’étre un peu
plus observatrice, de prendre le temps d’attendre. De ne pas toujours nourrir [les

¢changes] au cas ou quelqu’un ne le ferait pas.» (P3, 2e entretien)

Figure 4

Evolution de la pratique « Eviter de dominer la conversation » au fil de douze temps de

mesure répartis en trois périodes

PEMDANT FiM

r . ~ - - .y
0,90 . - e T %‘31‘--} '

Bl e et - -
0,80 ~_ e
s

0,70 ! P
0,60

0,50

0.40 Pl & Moyenne par période pour les 4 éducatrices et erreur type
0,30 d 2
0,20
0,10
0,00

Scores (0-1,00)

P3
P4

4 N

1 2 3 4 5 6 7 B 9 10 11 12

Temps de mesure

Faire un commentaire en réponse a l’enfant. Comme le montre la Figure 5,
cette pratique est utilisée de fagon irrégulicre entre les éducatrices, d’ou 1’absence de

différences significatives entre les périodes.
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Figure 5

Evolution de la pratique « Faire un commentaire en réponse a l’enfant » au fil de douze

temps de mesure répartis en trois périodes
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Effectivement, les éducatrices ne mentionnent pas qu’elles commentent davantage
les propos de I’enfant, mais indiquent cependant qu’elles le font avec une intentionnalité
et une conscience accrues, et dans de nouveaux contextes, comme c’est le cas pour P2 :
«Ca ne vient pas aussi naturellement que possible, mais, des que j’y pense, disons, quand
on prend la collation, qu’on s’assoit, j’essaie d’alimenter leurs discussions. Ce n’est pas
nécessairement quelque chose que je faisais avant, pendant les collations » (3e entretien).

Il apparait qu’elles utilisent les commentaires principalement dans le but
d’allonger les conversations. P4 dit «J’étire la conversation» (P4, 3e entretien), alors que
P1 témoigne qu’elle « vient d’ajouter des éléments nouveaux au jeu qui était en cours —
¢chafauder — pour faire évoluer le jeu, pour qu’il prenne d’autres dimensions» (P1, 3e

entretien).

Reformuler I’énoncé d’un enfant en précisant la prononciation, la syntaxe
ou le contenu. La reformulation est également une pratique dont 1’utilisation est
irréguliere entre les temps de mesure, et ce, pour toutes les éducatrices, comme le
montre la Figure 6. Seules P1 et P4 mentionnent des transformations dans cette pratique
durant les entretiens. Cependant, elles ne parlent pas de changement dans la fréquence

des reformulations, mais plut6t dans la spécificité de celles-ci en fonction des énoncés
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produits par des enfants, quant aux sons, aux mots, aux ¢léments grammaticaux qu’elles

accentuent en reformulant la phrase de 1’enfant.

«Il'y a un enfant qui raccourcit tous les débuts de mots. Ca fait que je prends le
temps de vraiment prononcer, de mettre de I’emphase sur le début du mot. Chose

que je ne faisais pas du tout avant.» (P1, 2e entretien)

Figure 6

Evolution de la pratique « Reformuler |’énoncé d’un enfant en précisant la prononciation,

la syntaxe ou le contenu » au fil de douze temps de mesure répartis en trois périodes
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Des variations entre les temps de mesure. L’analyse visuelle des
graphiques des quinze pratiques de soutien du développement, a I’instar de ces deux
derniéres pratiques, montrent la présence de variations en dents de scie entre les temps
de mesure, méme lors de la période avant qui constitue le niveau de base. A ce sujet, les
¢ducatrices nous indiquent que 1’activité en cours, la dynamique du groupe et les taches a
effectuer, qui varient entre les segments vidéos collectés en contexte naturel, influencent
la mise en ceuvre des pratiques dans leur quotidien. Cependant, a la suite du dispositif de
développement professionnel, les éducatrices ajoutent qu’elles sont en mesure d’utiliser
les pratiques de soutien du développement langagier dans une plus grande variété
d’activités et de facon plus intégrée a leur routine quotidienne. P4 dit par exemple étre
plus a I’affut pour saisir les occasions propices, celles qui se présentent naturellement,

pour engager des conversations avec les enfants : « Comment dire... Je suis plus vive
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d’esprit pour me dire : “Oh ! ok ! il m’ouvre une porte, ¢a fait que prends la porte, essaie
de communiquer a ce moment-la.” » (P4, 3e entretien). Pour ce faire, il s’avére nécessaire
pour les éducatrices de prioriser ces moments vis-a-vis des autres taches inhérentes au
role d’éducatrice en CPE (p. ex., préparer la collation, organiser les lits pour la sieste,
etc.).

Discussion

L’utilisation du modele logique de Coldwell et Simkins (2011) a permis de décortiquer
les retombées de la participation au dispositif de développement professionnel selon trois
paliers intermédiaires : (1) les réactions des éducatrices ; (2) les nouvelles connaissances
et habiletés développées ; et (3) les transformations dans leurs pratiques de soutien du
développement langagier, et de les mettre en relation avec certains facteurs modérateurs
et antécédents.

Les résultats montrent d’abord que, malgré les critéres d’efficacité considérés
dans le présent dispositif de développement professionnel, les transformations dans leurs
connaissances et leurs pratiques demeurent modestes, confirmant les résultats obtenus par
plusieurs autres études (p. ex., Markussen-Brown et al., 2017 ; McDonald et al., 2015 ;
Piasta et al., 2012; Wasik et Hindman, 2014). Cependant, grace au regard transversal que
pose la présente étude, grace au devis mixte et au modele logique, différentes pistes de

réflexion peuvent étre abordées face a ce constat.

L’éclairage apporté par les réactions des éducatrices

Le développement de la relation entre I’orthophoniste et les éducatrices transparait

dans le discours de ces derniéres. Les roles de chacune se sont négociés et les attentes
mutuelles se sont précisées au fil des rencontres. La difficulté des éducatrices de

parler de leurs propres pratiques complexifie la possibilité de vérifier a quel point la
dynamique relationnelle qui s’est établie a permis aux éducatrices d’y faire valoir leur
propre expertise et d’y développer leur pratique réflexive. Il serait donc particulierement
intéressant d’étudier davantage les stratégies utilisées par 1’orthophoniste pour jouer ce
role d’accompagnement, auquel la formation initiale en orthophonie ne la prépare pas

nécessairement (Law et al., 2012 ; Neuman et Wright, 2010).

Canadian Journal of Education / Revue canadienne de 1’éducation 44:3 (2021)
WWW.cje-rce.ca



Développement professionnel et soutien du langage 754

Malgré tout, on constate que les moments clés rapportés lors des entretiens
par les éducatrices montrent qu’elles ont toutes bati, au fil des rencontres, un vécu
et des références communes avec 1’orthophoniste. Cela a permis d’ancrer le contenu
proposé dans des exemples concrets et spécifiques au contexte de travail de I’éducatrice,
augmentant ainsi la cohérence du dispositif (Schachter et al., 2016), méme si ces épisodes
peuvent s’avérer difficiles a planifier et a reproduire.

Cependant, les propos des éducatrices nous informent peu concernant I’influence
de leurs antécédents sur leurs réactions. En effet, différentes caractéristiques du dispositif
proposé, par exemple ’accompagnement réflexif ou la durée, pourraient avoir des
retombées différentes selon 1I’expérience de travail et la formation initiale des éducatrices.
De méme, les données recueillies nous offrent peu de perspectives au sujet de I’influence
d’autres facteurs au sein de 1’organisation (p. ex., changements dans les taches des
¢ducatrices, orientations du CPE) sur leurs réactions face au dispositif de développement

professionnel.

Vers de nouvelles connaissances et habiletés

Les résultats soulignent que les éducatrices rapportent peu de nouvelles connaissances
portant sur les pratiques elles-mémes, alors que le contenu ciblé les concernait
directement. Or, les éducatrices parlent plus abondamment de leur meilleure
compréhension des facteurs contextuels qui influencent ’utilisation de ces pratiques
dans leur quotidien. Elles disent, par exemple, mieux comprendre quels contextes leur
permettent plus facilement de mettre de co6té leurs autres taches pour saisir les occasions
de communication qu’offrent les enfants.

Développer des connaissances et des habiletés sur la fagon d’intégrer le soutien du
développement langagier aux autres réles d’une éducatrice (p. ex., préparer les lits, servir
les repas, changer les couches, etc.) peut ainsi s’avérer aussi essentiel que développer
celles sur les pratiques en soi (Burchinal, 2018). Cela peut cependant nécessiter 1’ajout de
modalités de développement professionnel qui permettent les échanges et la concertation
entre collégues et avec la direction, afin qu’elles y trouvent des pistes de solutions
(Zaslow et al., 2010). A cet égard, Urban et al. (2011) avancent que les compétences

du personnel éducateur en petite enfance ne peuvent s’actualiser que dans un systéme
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lui-méme compétent. Il serait donc essentiel que 1’équipe d’'un méme CPE soit impliquée

dans I’ensemble du dispositif de développement professionnel (Zaslow et al., 2010).
Effectivement, comme 1’avancent Markussen-Brown et al. (2017) et Schachter

et al. (2016), différents types de connaissances doivent étre considérés dans la mise en

ceuvre et I’évaluation d’un dispositif de développement professionnel : des connaissances

plus théoriques sur les pratiques de soutien du développement, mais également des

connaissances pratiques ancrées dans la réalité des éducatrices, a savoir comment les

mettre en ceuvre dans leur contexte précis.

Des facons de mobiliser les connaissances et habiletés dans la pratique
quotidienne des éducatrices

Les résultats ameénent aussi a se questionner sur la fagon de transformer des pratiques
dans cette réalité professionnelle complexe et exigeante. Cette question est au cceur de
la présente étude, mais également de tout le champ de recherche sur le développement
professionnel en éducation (Schachter et al., 2019). Si la présente étude fait ressortir
peu de transformations quantitatives dans les pratiques a la suite de la participation des
¢ducatrices au dispositif de développement professionnel (Markussen-Brown et al.,
2017 ; Wasik et Hindman, 2014), elle ouvre néanmoins sur des transformations plus
qualitatives que ces derniéres mentionnent avoir amorcées, mais qui ne se traduisent
pas encore dans les interactions observées dans le groupe. L’analyse selon les différents
paliers du mod¢le logique de Coldwell et Simkins (2011) permet d’envisager certaines
hypotheses a cet égard.

D’une part, les résultats obtenus réiterent I’importance d’ancrer davantage les
nouvelles connaissances et habiletés des éducatrices quant aux pratiques de soutien du
développement langagier dans leur mise en ceuvre au quotidien en CPE. En effet, les
variations constatées entre les temps de mesure laissent présager I’influence de facteurs
modérateurs, comme les autres taches de 1’éducatrice, 1’activité en cours ou les enfants
présents dans I’interaction, dans les effets du dispositif sur les pratiques (Chen et de
Groot, 2014 ; Parent et Bouchard, 2020). L’intérét du modele logique de Coldwell et
Simkins (2011), par rapport a d’autres modeles similaires (voir Boylan et al., 2018),

réside précisément dans la place qu’il accorde a I’influence de ces facteurs modérateurs. Il
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serait donc hautement pertinent d’approfondir notre connaissance de ceux-ci, notamment
en identifiant différentes catégories de facteurs modérateurs dans le modéle.

D’autre part, la présente étude témoigne de I’intérét de recourir a des données
qualitatives pour décrire les changements dans 1’utilisation des pratiques, pour faire
ressortir ou préciser d’autres ¢léments que des outils de mesure quantitatifs ne permettent
pas de dégager. En effet, dans les résultats de 1’étude, il apparait, a travers les propos des
¢ducatrices, que bonifier la qualité du soutien au développement langagier ne signifie pas
toujours faire plus, mais aussi faire mieux. Cela peut s’exprimer dans la sélection d’une
pratique a utiliser 2 un moment donné et dans 1’ajustement de celle-ci face a un enfant
en particulier. P1 nous en donne un exemple lorsqu’elle parle de la précision accrue
des reformulations pour certains enfants. P3 souligne pour sa part sa vigilance accrue
pour amener certains enfants a recourir au langage décontextualisé. Faire mieux pour le
soutien du langage des enfants peut aussi signifier en dire moins, en laissant davantage de
place aux enfants dans les conversations. Wasik et Hindman (2018) soulignent d’ailleurs
le potentiel des pauses et des silences, particulierement pour les enfants plus fragiles
sur le plan langagier. Par conséquent, pour ce faire, il peut étre nécessaire de réduire
I’utilisation de certaines pratiques, comme les questions et les commentaires.

Finalement, 1’éducatrice doit également €tre en mesure de choisir les moments
les plus opportuns pour construire des échanges avec les enfants, lorsqu’ils sont engagés
et intéressés, soit, comme le dit P4, « prendre la porte que 1I’enfant nous ouvre » pour
amorcer une conversation de plusieurs tours. Comme mentionné précédemment, pour ce
faire, il est nécessaire que chaque éducatrice parvienne a saisir les facteurs modérateurs

qui influencent sa capacité a saisir ces occasions.

Les limites et les perspectives de recherche

Certaines limites sont a considérer dans I’interprétation de ces résultats. D’abord,

un biais potentiellement causé par I’accent mis, dans le dispositif, sur la modalité de
cointervention, qui a pu étre au détriment de I’attention portée aux autres modalités, est
a considérer. Aussi, le double chapeau de 1’orthophoniste/étudiante-chercheuse, malgré
une vigilance a cet égard, a pu amener un biais dans les réponses des éducatrices, en
lien avec la désirabilité sociale, et dans I’interprétation de celles-ci. Notons également

que le développement et la validation de 1’outil de mesure des pratiques de soutien du
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développement langagier devraient étre poursuivis afin de prendre davantage en compte
la qualité de ces pratiques, en plus de leur quantité.

Aussi, bien str, le petit nombre de participants a limité les méthodes d’analyse
statistique qui ont pu étre utilisées et rend impossible une généralisation des résultats. De
plus, des caractéristiques des éducatrices (p. ex., leur formation et expérience), si elles
permettent de brosser des portraits contrastés, n’ont pas été suffisamment détaillées pour
étre mises en lien avec les autres données recueillies, ce qui en limite la portée.

Enfin, force est de constater que le modele de Coldwell et Simkins (2011)
simplifie une réalit¢ complexe en laissant des zones d’ombre entre les différents paliers
de retombées intermédiaires. De plus, si son utilisation a permis de structurer les
analyses, chaque composante du mod¢le pourrait étre décrite de fagon plus systématique
dans le devis de recherche, en ciblant, par exemple, différents types de connaissances
et d’habiletés développés. De méme, les facteurs modérateurs et antécédents des
participantes gagneraient a faire I’objet d’une collecte de données plus exhaustive afin de

mieux décrire leur influence sur les retombées intermédiaires.

Conclusion

Cette étude a permis de décrire les retombées intermédiaires d’un dispositif de
développement professionnel portant sur le soutien du développement langagier, a
partir du modele logique de Coldwell et Simkins (2011). Si peu de changements sur

la fréquence de 1'utilisation des pratiques observées sont ressortis, les propos des
¢ducatrices montrent néanmoins qu’elles ont acquis de nouvelles connaissances sur les
contextes favorables a I’utilisation de ces pratiques, et amorcé certaines transformations.
L’¢étude met en relief 'importance de considérer I’influence des facteurs modérateurs,
propres au contexte de mise en ceuvre dans les groupes en CPE, tout au long d’un tel
dispositif de développement professionnel. Elle ouvre aussi la porte a de nouvelles
avenues de recherche pour explorer davantage le role de I’orthophoniste, comme
accompagnatrice dans le dispositif, de méme que les retombées sur son propre parcours
professionnel. Des pistes sont également avancées pour continuer de raffiner le dispositif
de développement professionnel proposé, de méme que I’utilisation du modele logique

retenu.
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