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RÉSUMÉ 

 

 Les enfants qui fréquentent la maternelle 4 ans à temps plein en milieu défavorisé 

(TPMD) présentent souvent des retards en ce qui concerne le domaine langagier et 

plusieurs études montrent que ces difficultés peuvent compromettre leur cheminement 

scolaire. Cependant, la fr®quentation dôun milieu ®ducatif préscolaire, tel que la 

maternelle 4 ans TPMD, aurait un impact positif en ce qui concerne tous les domaines 

dôapprentissage, dont celui du langage oral et des conduites discursives. Certaines 

situations quotidiennes de la classe présentent un intérêt pour le développement langagier 

des enfants, et lôactivit® p®dagogique de la causerie en fait partie. Bien que cette activité 

se consacre parfois exclusivement à la lecture du calendrier ou à certains apprentissages 

académiques, elle possède des qualités qui favorisent le développement du langage oral et 

des conduites discursives. En effet, selon certains chercheurs, ayant réalisé des études 

dans le contexte de la maternelle 5 ans, la causerie contribue assurément au 

développement du langage oral et des conduites discursives. Avec lôaide de lôenseignante 

et de ses pairs, lôenfant apprend les r¯gles de la conversation ¨ plusieurs, il prend la 

parole, répète des énoncés déjà entendus ou en formule de nouveaux. Une 

expérimentation contextualisée qui est essentielle au développement du langage oral et 

des conduites discursives. Cependant, les recherches concernant les classes de maternelle 

4 ans TPMD demeurent assez rares et celles traitant spécifiquement du domaine langagier 

tout autant. Consid®rant lôactuel d®ploiement à grande échelle des maternelles 4 ans pour 

tous, il importe de poser un regard scientifique sur la situation de ces classes au Québec 

afin de documenter cette situation et de contribuer ¨ lôavancement des connaissances en 

ce qui concerne le développement du langage oral et des conduites discursives à la 

maternelle 4 ans TPMD lors de la causerie. De ces constats se sont donc dégagés deux 

objectifs de recherche : 1) Documenter les strat®gies dôintervention utilis®es par les 

enseignantes de la maternelle 4 ans TPMD qui contribuent au développement du langage 

oral lors de la causerie et 2) Documenter les strat®gies dôintervention utilis®es par les 

enseignantes de la maternelle 4 ans TPMD qui contribuent au développement des 

conduites discursives lors de la causerie. Afin dôatteindre les objectifs fix®s, une 

démarche de recherche qualitative-interprétative de type descriptif a été adoptée. 

Dôabord, un entretien semi-dirigé a été réalisé avec chacune des trois enseignantes dont 

deux sont titulaires de classes maternelles 4 ans TPMD et une autre qui est titulaire dôune 

classe maternelle 4 ans et 5 ans TPMD. Puis, trois observations de la causerie ont suivi 

dans chacune des classes. Pour terminer la collecte des données et aborder plus en 

profondeur des thématiques pr®cises avec les enseignantes, un entretien dôexplicitation a 

®t® r®alis® avec chacune dôentre elles. Dans le but de comprendre et dôexpliquer les 

ph®nom¯nes observ®s, la m®thode dôanalyse de contenu ®labor®e par lô£cuyer (1987) a 

été utilisée. Les résultats de cette ®tude r®v¯lent que les strat®gies dôintervention utilis®es 

par les enseignantes de la maternelle 4 ans TPMD qui contribuent au développement du 

langage oral sont davantage connues et utilisées que celles concernant le développement 

des conduites discursives. Il semblerait que le jeune âge des enfants et les difficultés que 

certains rencontrent, concernant le développement de leurs habiletés langagières, freinent 
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les enseignantes dans lô®laboration de s®ances de langage plus complexes permettant de 

développer les conduites discursives. Les strat®gies dôintervention dans ce domaine 

précis de développement du langage oral restent méconnues. De plus, il a été constaté que 

la gestion des comportements et le respect du silence exigent beaucoup dôattention de la 

part de lôenseignante ce qui restreint parfois les possibilit®s de discussion. Par ailleurs, les 

stratégies émergentes observées présentent un intérêt particulier en ce qui concerne le 

développement du langage oral et des conduites discursives à la maternelle 4 ans TPMD 

lors de la causerie. La plupart de ces stratégies sont adaptées aux besoins des enfants et 

présentent des qualités intéressantes pour leur efficacité à stimuler la parole chez les 

enfants fréquentant la maternelle 4 ans TPMD. 
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INTRODUCTION  

 

Pour plusieurs enfants issus de milieux défavorisés, le cheminement scolaire sera 

souvent parsem® dôembûches (Bissonnette, Richard et Gauthier, 2005; Leroux et Théorêt, 

2014; Menassier, 2010). La période de préscolarisation devient donc importante dans ce 

contexte socio-économique particulier afin de bénéficier du soutien nécessaire et de vivre 

une expérience positive de lô®cole (Boily, 2008). En effet, la fr®quentation dôun milieu 

éducatif, à cette étape charnière de la vie, peut avoir des effets positifs dans le cheminement 

scolaire des enfants issu de milieux défavorisés (Fédération autonome de l'enseignement, 

2013a; Maltais, Herry, Emond et Mougeot, 2011). 

La maternelle 4 ans à temps plein en milieu défavorisé (TPMD) se présente donc 

comme un milieu ®ducatif pr®scolaire permettant ¨ certains enfants dôentrer en contact, 

pour la première fois, avec une institution ®ducative. Dans ce contexte, ils ont lôoccasion, 

avec lôaide de lôenseignante et de leurs pairs, de d®velopper plusieurs axes de comp®tences, 

entre autres, les compétences langagières (Beauséjour et al., 2004 ; Duval et Bouchard, 

2013). En effet, lôenfant de 4 ans est dans une période sensible de son développement où il 

fait des progrès notoires en ce qui a trait aux acquisitions langagières (Boisseau, 2005; 

Bouchard et Charron, 2009; Chevrie-Muller et Narbona, 2007; Daviault et Doubli-

Bounoua, 2011). 

Ainsi, la maîtrise du langage oral est sans contre dit un facteur de réussite scolaire 

important (Canut, 2005, 2011; Lentin, 2009). La plupart des enfants font lôacquisition de 

compétences langagières dès la petite enfance et cheminent de manière harmonieuse dans 

ce domaine dôapprentissage. Cependant, les enfants issus de milieux défavorisés se 

retrouvent souvent dans une situation de vulnérabilité dans plusieurs domaines 

dôapprentissage (Desrosiers, Tétrault et Boivin, 2012; OCDE, 2016 ; Bissonnette, Richard 

et Gauthier, 2005). En ce qui concerne plus précisément le domaine langagier, les enfants 

qui pr®sentent certains retards sont plus ¨ risque dô®prouver des difficultés dans leur 

cheminement scolaire (Catts, Fey, Tomblin et Zhang, 2002; Courtemanche, Lafrenière, 
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Latourelle et Plourde, 2012; Florin, 2010; Gosse, McGinty, Mashburn, Hoffman et Pianta, 

2013; Lemelin et Boivin, 2007). 

Il est donc de première importance de présenter des activités pédagogiques de qualité 

permettant aux enfants fréquentant la maternelle 4 ans TPMD de développer leurs 

compétences langagières (Bouchard, Cantin, Charron, Crépeau et Lemire, 2017; CSÉ, 

2012; Duval, Bouchard, Hamel et Pagé, 2016; Japel et al., 2014). La causerie semble 

présenter plusieurs caractéristiques qui permettent aux enseignantes de la maternelle 4 ans 

TPMD dôutiliser diverses strat®gies dôintervention pouvant contribuer au d®veloppement du 

langage oral et également au développement des conduites discursives des enfants. Cette 

®tude sôint®resse plus précisément aux différentes stratégies utilisées par trois enseignantes 

de la maternelle 4 ans TPMD reconnues pour leur contribution au développement du 

langage oral et des conduites discursives lors de la causerie. Plus spécifiquement, deux des 

enseignantes participantes sont titulaires de classe maternelle 4 ans TPMD et une autre est 

titulaire dôune classe maternelle 4 et 5 ans TPMD. Pour faciliter la lecture du mémoire, les 

enseignantes participantes seront le plus souvent désignées par le terme générique : Les 

enseignantes de la maternelle 4 ans TPMD. 

Le mémoire se structure autour de cinq chapitres. Le premier chapitre présente la 

problématique de la recherche à travers laquelle les différentes perspectives propres aux 

questionnements relatifs aux strat®gies dôintervention utilis®es par les enseignantes de la 

maternelle 4 ans TPMD reconnues pour leur contribution au développement du langage 

oral et des conduites discursives lors de la causerie. Cette description des diverses 

composantes représente la situation à explorer et amène la formulation de la question de 

recherche.  

Le deuxième chapitre présente autour le cadre de r®f®rences qui sôest construit ¨ partir 

de références scientifiques théoriques et conceptuelles directement liées au sujet de 

recherche. Cette base de références présente les théories scientifiques ayant inspiré cette 

étude, les précédentes recherches établies concernant l'objet de recherche, ainsi que les 

concepts en jeu. De ce cadre de références découlent les deux objectifs de la recherche.  
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La troisième partie se développe autour des aspects méthodologiques qui ont servi à 

organiser et à rendre cohérente la collecte des données. Les orientations méthodologiques y 

sont pr®sent®es avec pr®cision ainsi que toutes les ®tapes de lôop®rationnalisation.  

Le quatri¯me chapitre fait ®tat des r®sultats de la recherche suivant lôanalyse des 

donn®es et il sôarticule autour des deux objectifs de la recherche.  

Enfin,  le cinquième chapitre discute des résultats de la recherche les mettant en 

relation avec les différents écrits scientifiques recensés. Il  présente également les apports 

pédagogiques émergents de ce processus de travail. Les forces et limites de cette recherche 

sont également abordées pour ensuite terminer avec la conclusion qui permet de 

contextualiser plus concr¯tement lôensemble de cette ®tude.  
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CHAPITRE I  

 

Le chapitre qui suit propose dôabord de mettre en lumi¯re lô®volution du projet 

éducatif de la maternelle 4 ans TPMD au Québec au cours des dernières décennies pour 

ainsi mieux comprendre lô®tat de la situation dans laquelle sôest d®roul®e cette ®tude.  

Les différents enjeux sociaux, politiques et pédagogiques influençant la réalité de ces 

classes y seront également abordés afin de bien situer le propos de ce travail en lien avec 

les réalités actuelles. Puis une seront présentées les différentes orientations ministérielles se 

rapportant au développement du langage oral et des conduites discursives dans le contexte 

de la maternelle 4 ans TPMD. Ensuite, les thèmes du développement du langage oral et des 

conduites discursives, dans ce contexte éducatif particulier, seront abordés. 

Il sera également question de la causerie, considérée comme une activité pédagogique 

possédant les caractéristiques nécessaires afin de favoriser le développement du langage 

oral et des conduites discursives chez les enfants dô©ge pr®scolaire. Enfin, la formulation de 

la question de recherche viendra clore le chapitre. 

 

1.1 La maternelle 4 ans TPMD 

Les programmes dôintervention précoce
1
, tels que nous les connaissons aujourdôhui 

au Québec, sont principalement inspirés des programmes ayant cours aux États-Unis 

(Capuano et al., 2001). Ces programmes, comme The High Scope Perry Preschool 

Program, mis sur pied dans les années 1960, ont pour vocation dôoffrir un soutien éducatif 

                                                 
1
 Lôintervention pr®coce est consid®r®e comme lôensemble des actions de type curatif pour combler 

les carences dont peuvent souffrir certains enfants et aussi des actions de préventions pour des enfants qui 

risquent de rencontrer des difficultés au cours de leur développement (Boutin et Durning, 1994). Miron 

(2004)  ajoute que lôintervention pr®coce permet dô®viter que les enfants ¨ risque se retrouvent dans des 

situations de décalage important dès leur entrée à la maternelle. 
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aux enfants de 3 et 4 ans provenant de milieux socio-économiquement faibles (Nores, 

Belfield, Barnett et Schweinhart, 2005). Lôintervention pr®coce est alors proposée comme 

une action pr®ventive ou curative sôadressant aux familles vivant sous le seuil de la 

pauvret® et visant lô®galit® des chances de r®ussite (Duval et Bouchard, 2013; Garces, 

Thomas Duncan et Currie, 2002; Menassier, 2010). 

 

1.1.1 Lô®volution dôun projet ®ducatif 

Au Québec, la maternelle 4 ans à mi-temps en milieu défavorisé
2
 voit le jour entre 

1970 et 1975, dans le cadre de lôOp®ration Renouveau (Ruimy et Van Dromme, 1978). Les 

objectifs de cette maternelle sont multiples allant de lôhygi¯ne à la compensation de 

certaines lacunes pr®sentes dans lôenvironnement familial des enfants (Simard, 1971). Elle 

vient donc répondre aux besoins du milieu et combler certaines « carences » (Commission 

des écoles catholiques de Québec, 1975, p. 36) en proposant des activités de rééducation du 

langage, du développement moteur et de socialisation aux enfants. 

Il faut attendre le début des années 1980 pour que la maternelle 4 ans à mi-temps en 

milieu défavorisé soit considérée comme faisant partie intégrante du programme 

dô®ducation pr®scolaire (MEQ, 1981). Crespo (1984) explique quôauparavant, les 

commissions scolaires mettaient en place leur propre programme dôactivit®s p®dagogiques 

destiné à ces classes particulières. À ce moment, la maternelle 4 ans à mi-temps poursuivait 

les mêmes objectifs que la maternelle 5 ans. Malgré que la maternelle 4 ans à mi-temps 

fasse d®sormais partie du programme dô®ducation pr®scolaire (MEQ, 1981),  il reste quôau 

cours de cette décennie, peu de changements sont observés quant à lô®volution du projet 

dôimplantation de maternelles 4 ans TPMD.  

                                                 
2
 Il est important de préciser que les milieux défavorisés sont d®termin®s par le Minist¯re de lôÉducation du 

Loisir et du Sport. La détermination de lôindice de défavorisation par un critère unique établi par le seuil de 

faible revenu ajust® dans certains cas avec la monoparentalit® f®minine, lôinactivit® ®conomique du père, et la 

faible scolarisation de la mère (Baillargeon, 2005). Cet indice détermine donc le lieu dô®tablissement où la 

Commission scolaire privil®gie lôimplantation dôune maternelle 4 ans.  
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La situation demeure pratiquement inchangée dans les années 1990, et ce malgré que 

les recommandations de la Commission des £tats g®n®raux sur lô®ducation (1996) soient en 

faveur dôune maternelle 4 ans à mi-temps pour tous les enfants et à temps complet pour les 

enfants ayant des besoins particuliers comme ceux de milieux socioéconomiquement 

défavorisés, de communautés culturelles ou les enfants vivant avec un handicap. 

Lôengouement, de la part de la Commission des États g®n®raux sur lô®ducation (1996), pour 

lôimplantation des maternelles 5 ans à temps complet pour tous, retient d®j¨ lôattention 

politique et publique à cette période (Morin, 2007) ce qui explique peut-être que 

lôimplantation des maternelles 4 ans TPMD ait été reportée.  

Malgr® que lôefficacit® de lôintervention pr®coce dans les milieux d®favoris®s soit 

réputée pour avoir des effets favorables sur la réussite scolaire des enfants (Calman et Tarr-

Whelan, 2005; CSÉ, 1987; Courtemanche et al., 2012; Dion, Brodeur, Gosselin et 

Campeau, 2010; White, 1994), il nôen demeure pas moins que le nombre de maternelles 4 

ans TPMD reste inférieur aux besoins évalués (CSÉ, 2012; Maltais et al., 2011). 

Lôimplantation de ce service ®ducatif demeure toujours au centre des préoccupations 

(Beauvais, 2012; CSÉ, 2012; FAE, 2013a). Plus récemment, les équipes de chercheurs 

comme Japel et al., (2014), Bouchard et al., (2017) et les instances gouvernementales (le 

secrétariat à la communication gouvernementale, 2019) se sont positionnés sur les 

changements à venir. 

Les parties qui suivent présentent les liens entre la réalité des classes maternelles 4 

ans TPMD, structure en place au moment de la présente étude, et les changements à venir 

concernant lôimplantation massive de la maternelle 4 ans. 

 

1.2 Les enjeux contextualisés 

La période de préscolarisation est considérée par plusieurs comme une étape 

charni¯re dans le d®veloppement de lôenfant (Beauséjour, Brouillette, Jacques, Proulx et 

Vaillancourt, 2000; McWaynea, Hahs-Vaughnb, Cheungc et Green Wrightd, 2012). 

Considérant que les enfants issus de milieux d®favoris®s sont plus ¨ risque dô®prouver des 

difficult®s dôapprentissage, ils bénéficieraient donc de fréquenter plus tôt un milieu éducatif 
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préscolaire (Bédard, 2002; Capuano et al., 2001; Florin, 2010), comme la maternelle 4 ans 

TPMD. Il est donc de premi¯re importance de sôattarder aux véritables enjeux sociaux, 

politiques et pédagogiques de ce projet éducatif. 

 

1.2.1 Les enjeux sociaux 

Dans notre société, ce sont souvent le faible capital scolaire ainsi que le faible capital 

économique des familles qui caractérisent les milieux défavorisés (Lahire, 2006). La 

monoparentalit®, la sant® mentale de la m¯re, le climat familial sont aussi dôautres facteurs 

qui peuvent affecter la progression de lôenfant sur le plan cognitif et qui risquent de 

compromettre sa trajectoire scolaire (Duval et Bouchard, 2013; Japel, 2008; Park, 2005). 

Comme le mentionnent Desrosiers et al., (2012), la pauvreté est une réalité 

multidimensionnelle et dynamique. Et cette réalité, bien souvent, ne cadre pas avec les 

exigences de lô®cole. 

En fait, il existerait un décalage entre la culture familiale et la culture scolaire 

(Jodoin, 2010; Veuthey et al., 2014). Pour lôenfant issu dôun milieu défavorisé, lôentr®e ¨ la 

maternelle est souvent vécue comme une rupture avec son milieu familial ou le service de 

garde quôil fr®quente depuis son plus jeune ©ge. Lô®tude longitudinale de Lapointe et al. 

(2012), concernant la préparation des enfants à entrer dans le monde scolaire, considère 

cette étape comme étant un changement important qui demande ¨ lôenfant de mobiliser 

toutes ses capacit®s cognitives afin de sôadapter ¨ ce nouveau milieu. Ainsi, si la maternelle 

4 ans TPMD ne permet pas dôagir directement sur le milieu familial de lôenfant, elle permet 

au moins à celui-ci dô°tre initi® aux rites de lô®cole et ¨ son fonctionnement (Capuano et al., 

2001; Lahire, 2006). 

Effectivement, de nombreuses ®tudes montrent que les enfants qui profitent dôune 

éducation préscolaire précoce b®n®ficient dôeffets positifs multiples ce qui permet souvent 

de briser la spirale de la pauvreté intergénérationnelle (Maltais et al., 2011; Nores et al., 

2005; OCDE, 2011; Ramey et al., 2000; Schweinhart, 2003). Malgré que ces constats 
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soient plut¹t unanimes, il nôen demeure pas moins que lôimplantation de ces services 

®ducatifs d®pend dôabord de d®cisions et dôengagement politiques. 

 

1.2.2 Les enjeux politiques 

Il est certain que sans un investissement de la part des instances gouvernementales il 

est difficile dôimaginer quôun projet, comme le d®ploiement de maternelles 4 ans, ¨ la 

grandeur de la province, puisse se réaliser. Calman et Tarr-Whelan (2005) affirment que 

lôinvestissement dans lô®ducation ¨ la petite enfance est b®n®fique pour tous. Il en coûte 

moins cher ¨ la soci®t® dôinvestir dans lô®ducation ¨ la petite enfance que dôassumer 

ultérieurement les frais pour des services palliant aux difficultés scolaires ou sociales 

(Japel, 2008; Nores et al., 2005). 

Dôailleurs, Irwin, Siddiqui et Hertman (2007) confirment que le meilleur des 

investissements pour un gouvernement est de miser sur lô®ducation des jeunes enfants qui 

constitueront la société de demain. Dans le m°me ordre dôid®es, Fran­ois Legault, lôactuel 

premier ministre du Québec souhaite, avec le déploiement des maternelles 4 ans : «  [é] 

donner à tous les enfants les moyens dôaller au bout de leur potentiel. Côest le meilleur 

investissement que nous puissions faire pour lôavenir du Qu®bec. Pour ce faire, il faut 

ouvrir les portes du réseau scolaire encore plus tôt à tous les enfants du Québec pour leur 

offrir des services adaptés à leurs besoins. » (Le secrétariat à la communication 

gouvernementale, 2019, p. 1). 

Malgr® que le projet dôimplantation des maternelles 4 ans (Roberge, 2019) soit déjà 

en route, lôobjectif ®tant dôouvrir 644 classes au cours de lôann®e scolaire 2019-2020 

(MEES, 2019), il faut tout de même considérer les études concernant les maternelles 4 ans 

TPMD, prédécesseures des maternelles 4 ans. Ainsi, le mémoire de la Centrale des 

syndicats du Québec (CSQ), publié en 2013, recommandait au gouvernement dô°tre 

prudent dans le projet dôimplantation des maternelles 4 ans et ceci : « afin de conserver son 

caract¯re progressif, de mettre les ressources n®cessaires et surtout quôon en fasse le suivi et 

lô®valuation r®guli¯rement è (CSQ, FIPEQ, FSE et FPPE, 2013, p. 29). 
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De plus, le rapport de Japel et al. (2014) concernant la qualité de l'environnement 

éducatif et son apport à la préparation à l'école chez des enfants en milieu défavorisé, fait 

également plusieurs recommandations concernant les services de garde et les maternelles 4 

ans TPMD qui recevaient, jusquô¨ pr®sent, la client¯le des milieux d®favoris®s. Ces 

recommandations se sont avérées des pistes intéressantes de réflexion qui sont venues 

inspirer la formulation de certaines hypothèses concernant la situation en évolution des 

maternelles 4 ans TPMD dont il sera plus particulièrement question dans ce travail de 

recherche. 

 

1.2.3 Les enjeux pédagogiques 

Côest dans ce lieu privil®gi® quôest la maternelle, et le plus souvent dans un contexte 

de jeu, facteur positif dô®ducation (Brougère, 2002; Parent, 1963; Valiant, 2014), que 

lôenfant a lôoccasion de sôinitier à la scolarisation lui permettant ainsi, la plupart du temps, 

de vivre une exp®rience positive de lô®cole (Boily, 2012). Le Programme de formation de 

lô®cole qu®b®coise (2001), en vigueur lors de la collecte de données de cette recherche, 

souligne que la fréquentation de la maternelle est une expérience déterminante pour le 

d®veloppement de lôenfant dans toutes ses dimensions (Beauséjour et al., 2000; Duval et 

Bouchard, 2013). Ce programme propose de d®velopper chez lôenfant de 4 ans et de 5 ans : 

« des comp®tences dôordre psychomoteur, affectif, social, langagier, cognitif et 

méthodologique relatives à la connaissance de soi, à la vie en société et à la communication 

». (MEQ, 2001, p. 52). 

Malgré que ce programme soit la référence prescriptive officielle pour les classes de 

maternelles 4 ans TPMD lors de la présente recherche, il est important de spécifier que le 

Projet de programme dô®ducation pr®scolaire : maternelle 4 ans en milieu défavorisé 

(MELS, 2013) est disponible au même moment. Ce projet de programme non prescriptif  

propose des orientations pédagogiques futures tenant compte des besoins particuliers et du 

rythme dôapprentissage des enfants fréquentant la maternelle 4 ans en milieu 

défavorisé : « Pour favoriser le développement global des jeunes enfants, il est nécessaire 

dôadopter une vision partag®e et de mettre en place des interventions concert®es dans un 
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contexte de pr®vention et dôintervention pr®coce sous la responsabilit® de toute lô®quipe-

école » (MELS, 2013, p. 4). Dans cette perspective, le Projet de programme dô®ducation 

préscolaire maternelle quatre ans à temps plein en milieu défavorisé (2013) vise à définir 

plus précisément le contexte singulier de ces classes et souhaite orienter les interventions 

des enseignantes en ce sens. 

Ces orientations ministérielles laissaient envisager que les maternelles 4 ans TPMD 

pourraient b®n®ficier de lôencadrement quôoffrait ce projet de programme (FAE, 2013b). 

Cependant, il fallut attendre jusquôen  2017 pour que le Projet de programme dô®ducation 

préscolaire maternelle quatre ans à temps plein en milieu défavorisé (2013) soit publié 

officiellement sous lôappellation Programme de formation de lô®cole qu®b®coise : 

éducation préscolaire 4 ans (MEES, 2017). Cette publication gouvernementale paraît dans 

lôexpectative du d®ploiement ¨ grande ®chelle des classes maternelles 4 ans (Roberge, 

2019), visant une clientèle universelle sans égard au milieu socio-économique où elle vit. 

Ce programme a pour mandat : « dôoffrir des chances ®gales ¨ tous les enfants;  de 

sôassurer que chaque enfant se développe dans tous les domaines; et de faire en sorte quôil 

croie en ses capacités et découvre le plaisir dôapprendre » (MEES, 2017 p. 4). La notion 

dôintervention pr®coce nôest plus au cîur des pr®occupations, mais il est mentionn® que : 

« étoute lô®quipe-école doit se concerter afin de r®unir des conditions favorables et dôagir 

dans une perspective dô®ducation et de pr®vention, le cas ®ch®ant. » (MEES, 2017, p. 4). Il 

a été constaté que les changements apportés entre le Projet de programme dô®ducation 

préscolaire maternelle quatre ans à temps plein en milieu défavorisé (2013) et le 

Programme de formation de lô®cole qu®b®coise : éducation préscolaire 4 ans (MEES, 

2017) sont plutôt mineurs, ce qui laisse penser que le projet de loi 5 (Roberge, 2019), 

concernant lôassimilation des maternelles 4 ans TPMD, prend en compte les 

caractéristiques et les besoins des enfants de 4 ans qui ont fréquenté et qui fréquenteront ces 

classes prochainement. 

Les r®cents changements dôorientations minist®rielles prescrits par le Programme de 

formation de lô®cole qu®b®coise : éducation préscolaire 4 ans (MEES, 2017)  seront 

également abordés dans les parties qui suivent, afin de situer lô®volution actuelle des 
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orientations ministérielles destinées aux enfants de 4 ans plus précisément en ce qui 

concerne le développement du langage oral et des conduites discursives. 

 

1.3 Les orientations ministérielles en lien avec le développement du langage oral et 

des conduites discursives ¨ lô®ducation pr®scolaire  

Lafontaine, Plessis-Bélair et Bergeron (2007) ont relevé que les orientations 

ministérielles concernant le développement du langage oral, avant les années 1970 étaient 

plutôt centrées sur une approche du bien parler. Le Guide des écoles maternelles (1963) 

proposait ¨ lôinstitutrice de se présenter comme un modèle concernant la manière de 

sôexprimer. Elle se devait de renforcer la pr®sentation de mod¯les auditifs dans les cas où 

certains enfants auraient besoin de corriger quelques sons liés à des « traces de 

prononciations infantiles (zézaiement, chuintement, etc.) » (Le comité catholique du 

Conseil de l'Instruction publique, 1963, p. 87). Ces recommandations concernaient, 

prioritairement, les habilet®s de prononciation et dôarticulation que lôenfant devait ma´triser.  

Plus précisément, Halté (2005) parle dôune conception normative de la langue o½ 

lôenfant devait parler la langue avec exactitude et nettet®. Il sôagissait donc dôamener 

lôenfant ¨ parler correctement pour quôil puisse apprendre ses le­ons en vue dôune 

®valuation o½ il devait r®citer ce quôil avait m®moris® (Dolz et Schneuwly, 2014). Côest 

dôailleurs ce qui constituait, ¨ cette ®poque, lôessentiel de lô®valuation en classe. 

Au début des années 1980, les approches privilégiées, concernant le développement 

du langage oral, sont dor®navant ax®es sur lôengagement actif de lô®l¯ve dans ses 

apprentissages (Justice et Kaderavek, 2004). Ceci dans le but de développer une pratique 

orientée davantage sur le faire parler plutôt que le comment parler. Ces nouvelles 

orientations coïncident avec un changement de paradigme (Justice et Kaderavek, 2004). 

Elles mettent lôaccent sur une approche d®veloppementale centr®e sur lôenfant faisant 

opposition à une approche par objectifs centrée sur lôacquisition de savoirs (Morin et 

Montésinos-Gelet, 2007). Ce changement dôorientations explique probablement la densité 

de documentation officielle servant de référence à cette époque.  
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En effet, le Minist¯re de lô®ducation (1982) a publié une série de guides pédagogiques 

visant à encadrer la pratique professionnelle dans les classes maternelles dont le guide 

pédagogique Le langage au préscolaire (1982). Ce guide présente plusieurs exemples 

dôinterventions ®ducatives ¨ appliquer en situation r®elle ainsi que des pistes dôobservation 

permettant à « lô®ducatrice » (Pagé et al., 1982, p. 3) dôidentifier les difficult®s que 

pourraient éprouver certains élèves dans leur développement langagier. Après la parution 

de ces guides plutôt explicites, concernant le concept de langage et les activités en 

favorisant son développement, il a été observé que les orientations ministérielles qui 

suivirent ne présentaient plus avec autant de détails le concept de développement du 

langage. 

Effectivement, le Programme : éducation préscolaire (1997) publié dans le contexte 

particulier de la r®forme de lô®ducation et de lôimplantation de la maternelle 5 ans à temps 

plein, propose plutôt une approche par compétences disciplinaires (Lafontaine et al., 2007). 

Cette approche pr®sente des objectifs ax®s sur le d®veloppement global de lôenfant (MEQ, 

1997). Les domaines dôactivit®s comme la communication orale et ®crite sont en fait : 

«  édes activit®s qui lui [parlant de lôenfant] permettent lôacquisition de 

connaissances, dôhabilet®s et dôattitudes qui pr®pareront lôenfant ¨ mieux 

apprendre. Ce quôil faut garder ¨ lôesprit, côest que la nature transdisciplinaire 

de ces activit®s balise et soutient lôapproche ®ducative privil®gi®e par 

lô®ducation pr®scolaire. » (MEQ, 1997, p. 33). 

Ce domaine dôapprentissage est donc abord® de mani¯re g®n®rale, comme une 

habileté qui « aide à apprendre », plutôt que de la considérer comme une habileté à 

d®velopper tout particuli¯rement. Côest peut-être cette approche transdisciplinaire qui 

explique que le programme soit moins explicite, que le précédent, en ce qui concerne le 

développement du langage oral.  

Le Programme de formation de lô®cole québécoise (2001) r®affirme dôailleurs les 

engagements de 1997 en poursuivant avec une approche par compétences qui se définit 

comme : « un savoir-agir fond® sur la mobilisation et lôutilisation efficace dôun ensemble 

de ressources » (MEQ, 2001, p. 4). Ce qui signifie que les compétences sont à développer 

de manière transversale et sôorganisent ¨ travers divers domaines dôapprentissage.  
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En ce qui concerne plus particuli¯rement lô®ducation pr®scolaire, la comp®tence 4 

« Communiquer en utilisant les ressources de la langue », se veut, en fait, une compétence 

disciplinaire ¨ d®velopper de mani¯re transversale, côest-à-dire à travers des activités de 

communication pouvant se d®rouler dans tous les autres domaines dôapprentissage et dans 

différents contextes (Lafontaine et al., 2007). Ce cadre ministériel de référence ne propose 

cependant aucune définition proprement dite du langage oral et de ces mécanismes 

dôacquisition ¨ lô®ducation pr®scolaire. Bien que le programme sôadresse aux enfants de la 

maternelle 4 ans à mi-temps et à ceux de la maternelle 5 ans, rien nôest explicitement 

spécifié en ce qui concerne le développement du langage oral dans le contexte particulier de 

la maternelle 4 ans TPMD. 

Malgré que les compétences langagières soient développées de manières 

transversales, il reste que certains liens peuvent être établis entre les différents domaines 

dôapprentissage, le d®veloppement du langage oral et celui des conduites discursives. En 

effet, la section du Programme de formation de lô®cole qu®b®coise (2001) spécifique à 

lô®ducation pr®scolaire pr®sente six comp®tences
3
 concernant différents domaines 

dôapprentissage. Elles sont interreli®es et sôins¯rent dans un processus de d®veloppement 

global ce qui explique probablement quôon retrouve des aspects propres au d®veloppement 

des conduites discursives dans dôautres domaines dôapprentissage. Le Tableau 1 présente 

les différentes compétences spécifiques ¨ lô®ducation pr®scolaire. Elles sont class®es de 

manière à présenter celles qui peuvent être associées au développement du langage oral et 

des conduites discursives et celles qui sont difficilement attribuables à ce domaine 

dôapprentissage.  

                                                 
3
 Compétence 1 : Agir avec efficacité dans différents contextes sur le plan sensoriel et moteur; Compétence 

2 : Affirmer sa personnalité; Compétence 3 : Agir de façon harmonieuse avec les autres; Compétence 4 : 

Communiquer en utilisant les ressources de la langue; Compétence 5 : Construire sa compréhension du 

monde; Compétence 6 : Mener à terme une activité ou un projet (MEQ, 2001). 
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Tableau 1 : Les compétences spécifiques du Programme de formation de lô®cole 

québécoise (2001) à lô®ducation pr®scolaire pouvant °tre associ®es au d®veloppement du 

langage oral et des conduites discursives. 

  

Compétences 

spécifiques à 

lô®ducation 

préscolaire 

Composantes pouvant être 

associées au développement 

du langage oral et des 

conduites discursives 

Composantes pouvant être 

associées ¨ dôautres domaines 

dôapprentissages 

1-Agir avec efficacité 

dans différents 

contextes sur le plan 

sensoriel et moteur 

 -£largir son r®pertoire dôactions 

-Adapter ses actions aux 

exigences de lôenvironnement 

-Reconna´tre des fa­ons dôassurer 

son bien-être 

2-Affirmer sa 

personnalité 

-Répondre progressivement à 

ses besoins physiques, cognitifs, 

affectifs, et sociaux 

-Partager ses goûts ses intérêts, 

ses sentiments 

-Développer sa confiance en soi 

-Faire preuve dôautonomie 

3-Interagir de façon 

harmonieuse avec les 

autres 

-Sôint®resser aux autres 

-Participer à la vie de groupe 

-Collaborer avec les autres 

-Appliquer une démarche de 

résolution de conflits 

 

4-Communiquer en 

utilisant les 

ressources de la 

langue. 

-D®montrer de lôint®r°t pour la 

communication 

-Comprendre un message 

-Produire un message 

 

5-Construire sa 

compréhension du 

monde 

-Raconter ses apprentissages 

-Exercer sa pensée dans 

différents contextes 

-Organiser lôinformation 

-Démontrer de la curiosité et de 

lôint®r°t pour les arts, lôhistoire, la 

géographie, la mathématique, la 

science et la technologie 

6-Mener à terme une 

activité ou un projet 

-Transmettre les résultats de son 

projet 

-Sôengager dans le projet ou 

lôactivit® en faisant appel ¨ ses 

ressources 

-Faire preuve de ténacité dans la 

réalisation du projet ou de 

lôactivit® 

-Manifester de la satisfaction à 

lô®gard du projet ou de lôactivit® 
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Comme présenté dans le Tableau 1, certaines composantes, bien que faisant partie 

dôautres comp®tences, sont facilement attribuables au volet discursif du d®veloppement du 

langage oral. Cependant, dans la structure globalisante du Programme de formation de 

lô®cole qu®b®coise (2001), il a été constaté que, comparativement aux programmes de 

formation en vigueur dans les années 1980, celui de 2001 présentent avec moins de détails 

et de précisions le concept de développement du langage oral et des conduites discursives.  

Néanmoins, Plessis-Bélair (2010) propose une analyse intéressante du Programme de 

formation de lô®cole qu®b®coise (2001) plus particulièrement en ce qui concerne la 

compétence à communiquer oralement. Là où certains auteurs (Fisher et Doyon, 2010) 

voient un manque dôindications quant aux moyens dont dispose lôenseignante pour 

favoriser le développement de la compétence à communiquer oralement, Plessis-Bélair 

(2010) considère que ce programme permet une approche favorisant le développement du 

langage en contexte.  

Selon elle, les nombreuses occasions dô®changes quôoffre la maternelle permettraient 

donc ¨ lôenfant dôexercer son jugement critique, montrer sa capacit® ¨ ®changer, ¨ faire des 

liens, à comprendre ou à émettre des hypothèses. Cette approche par compétences met en 

relation le d®veloppement de la langue, lôenrichissement du vocabulaire, la classification de 

diff®rents concepts qui aident lôenfant ¨ interpr®ter de mieux en mieux le monde qui 

lôentoure (Plessis-B®lair, 2010). Cette vision sôaccorde avec les orientations minist®rielles 

centrées sur une approche par compétences à développer de manière transversale. 

Il reste cependant que les orientations ministérielles sont régulièrement remaniées 

pour r®pondre davantage aux besoins du milieu. Côest ainsi que suite aux recommandations 

du CSÉ (2012), des propositions, concernant les maternelles 4 ans en milieu défavorisé, ont 

fait lôobjet de la publication dôun document officiel. Le projet de Programme dô®ducation 

préscolaire maternelle quatre ans à temps plein en milieu défavorisé (2013) cible 

davantage les besoins des enfants fréquentant la maternelle 4 ans en milieu défavorisé en 

mati¯re de d®veloppement du langage oral. Des pistes dôintervention et dôobservation sont 

proposées, ce qui permet une meilleure compréhension des composantes du programme. 
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Par contre, il a été constaté que les termes utilisés concernant le développement de la 

compétence intitulée Comprendre et sôexprimer en explorant le langage oral et de la 

littératie restent parfois imprécis au sens où aucun détail sur les moyens à mettre en place 

pour développer cette compétence sont proposés. Néanmoins, une attention particulière a 

été portée à la différenciation entre le développement du langage oral et celui de la littératie 

consid®rant ces deux domaines dôapprentissage de mani¯re distincte. Cette organisation 

permet de cibler plus particuli¯rement les pistes dôintervention permettant de d®velopper 

lôune ou lôautre de ces composantes.  

Le projet de Programme dô®ducation pr®scolaire maternelle quatre ans ¨ temps plein 

en milieu défavorisé (2013) apportait ainsi des précisions aidant à la compréhension des 

besoins spécifiques attribuables aux enfants issus de milieux défavorisés fréquentant les 

maternelles 4 ans TPMD. En 2017, le Programme de formation de lô®cole qu®b®coise : 

Éducation préscolaire 4 ans (MEES, 2017) entre en vigueur. Ce programme est une 

version légèrement modifiée du projet de Programme dô®ducation pr®scolaire maternelle 

quatre ans à temps plein en milieu défavorisé (2013). Il devient donc pertinent de poser un 

regard comparatif entre ces deux documents concernant le domaine du développement du 

langage. Le Tableau 2 permet de rendre compte des changements apportés. 
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Tableau 2 : Le domaine de développement du langage : comparatif entre le Projet de 

programme de formation dô®ducation pr®scolaire maternelle quatre ans en milieu 

défavorisé (MELS, 2013) et le Programme de formation de lô®cole québécoise : éducation 

préscolaire maternelle 4 ans (MEES, 2017). 

  

Maternelle 4 ans TPMD (MELS, 2013) Maternelle 4 ans (MEES, 2017) 

Domaine de développement 

Langage oral et littératie Langagier 

Comprendre et sôexprimer en explorant le 

langage oral et lô®crit 

Communiquer en explorant le langage 

oral et écrit 

Compétence 

é du langage oral 
éde la litt®ratie 

(lecture et écriture) 
Langage oral Lecture et écriture 

Axe de développement 

Interagir 

verbalement 

Imiter des 

comportements de 

lecteur et de scripteur 

Interagir 

verbalement et non 

verbalement 

Se familiariser avec 

lô®crit 

Élargir son 

vocabulaire 
Interagir avec lô®crit 

Démontrer sa 

compréhension 

Reconnaître des 

conventions propres 

à la lecture et à 

lô®criture 

Varier ses énoncés 

Reconnaître quelques 

conventions propres 

à la lecture et à 

lô®criture 

Élargir son 

vocabulaire 

Connaître les lettres 

de lôalphabet 

Démontrer une 

conscience 

phonologique  

Reconnaître les 

lettres de lôalphabet 
Varier ses énoncés  

  

Démontrer une 

conscience 

phonologique 
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En comparant les deux programmes, il est possible de constater que les changements 

apportés sont mineurs concernant le domaine de développement du langage. En effet, les 

deux documents proposent des orientations pédagogiques similaires tenant compte du 

d®veloppement de lôenfant de 4 ans, mais également des caractéristiques des enfants 

provenant de milieux défavorisés. Il semble approprié que les orientations pédagogiques de 

ce programme tiennent toujours compte des besoins spécifiques des enfants issus de 

milieux défavorisés puisque ce sont les milieux défavorisés qui seront prioritairement visés 

par lôimplantation des maternelle 4 ans (Deglise, 2019). Le premier ministre François 

Legault a dôailleurs d®clar® ¨ la presse officielle lôajout de ressources sp®cialis®es qui 

permettra aux enfants de la maternelle 4 ans de bénéficier de services adaptés à leur 

situation (Le secrétariat à la communication gouvernementale, 2019). Cette annonce vient 

confirmer que, pour la réussite de ce projet éducatif, des mesures spécifiques doivent être 

déployées. 

Comme le mentionne Boisseau (2005), il semble que les enfants produisent plus 

dô®nonc®s lorsquôils sont face ¨ un vrai r®cepteur et plac®s dans des contextes de 

communication authentique. Le contexte de la maternelle 4 ans TPMD offre donc aux 

enfants des occasions, en situation réelle, de parler à plusieurs. Il est donc de première 

importance de sôassurer que les enfants de 4 ans aient lôoccasion de d®velopper ces 

compétences par le biais dôactivités pédagogiques adaptées à leurs besoins (Cantin, 

Bouchard et Bigras, 2012; Gosse, McGinty, Mashburn, Hoffman, et al., 2013; Hoff, 2013). 

 

1.4 Le d®veloppement du langage oral et des conduites discursives ¨ lô®ducation préscolaire 

Il est dôabord important de pr®ciser que le développement du langage oral est un 

terme englobant plusieurs composantes, dont celle des conduites discursives. Dôailleurs, il a 

été observé que cette composante est rarement mentionnée textuellement dans les 

publications gouvernementales ou les recherches et articles scientifiques. Il sôav¯re donc 

essentiel de situer les conduites discursives ¨ lôint®rieur du concept plus g®n®ral du langage 

oral dont elles dépendent.  
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Comme le mentionne Plessis-Belair (2013) dans la pr®face de lôouvrage didactique 

Enseigner lôoral côest possible! (Lafontaine et Dumais, 2013) le domaine la communication 

orale reste méconnu des enseignants. En effet, la communication orale a longtemps été 

considérée comme une comp®tence transversale ¨ d®velopper ¨ travers dôautres champs 

dôenseignement comme les sciences et les math®matiques (MEQ,1997, 2001). Les propos 

de Plessis-Bélair (2013) concernent plus particuli¯rement lôenseignement de lôoral au 

primaire, mais les mêmes constats sont présents à lô®ducation préscolaire (Duval et al., 

2016; Leroy et al., 2017, Mashburn, Downer, Hamre, Justice et Pianta, 2010; Massey, 

2004). Afin de mieux situer lôobjet de recherche, les parties qui suivent permettront de 

contextualiser le d®veloppement du langage oral et des conduites discursives chez lôenfant 

fréquentant la maternelle 4 TPMD. 

 

1.4.1 Le développement du langage oral
4
 chez lôenfant fr®quentant la 

maternelle 4 ans TPMD 

De mani¯re g®n®rale, lôenfant de 4 ans se trouve dans une période de son 

développement où il fait des progrès remarquables sur le plan langagier (Boisseau, 2005; 

Bouchard et Charron, 2009). Le processus dôapprentissage est en pleine effervescence et les 

acquisitions langagières se poursuivent (Chevrie-Muller et Narbona, 2007). Supporté par 

lôadulte et encourag® par ses pairs, lôenfant am®liore ses comp®tences langagi¯res en 

contexte familial et scolaire. Il  sôapproprie ainsi la r®alit® du monde qui lôentoure grâce à la 

multiplicité et à la diversité de ces échanges (Pégaz-Paquet, 2018). Cependant, il a été 

constaté que les enfants fréquentant la maternelle 4 ans TPMD, présentent de grandes 

différences concernant lôacquisition du langage oral (CSQ, et al., 2013; ISQ 2012-2017; 

Japel et al., 2017; MELS, 2015). 

Certains enfants se retrouvent donc dans une situation de vulnérabilité en ce qui 

concerne le domaine du développement cognitif et langagier (Desrosiers, Tétrault et al., 

                                                 
4
 Le terme « langage oral » est utilisé dans le Projet de programme dô®ducation pr®scolaire maternelle quatre 

ans à temps plein (2013) pour d®signer lôaxe de d®veloppement concernant les composantes : Interagir 

verbalement; Élargir son vocabulaire; Varier ses énoncés et démontrer une conscience phonologique (MELS, 

2013, pp. 30-31) 
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2012; Poirier, 2012). Ces retards sôexpliqueraient en partie par lôenvironnement 

socioculturel et économique dans lequel ils évoluent  (Jodoin, 2011; Molfese et Modglen, 

2003). En effet, le manque de stimulation cognitive et la fragilité linguistique du contexte 

familial seraient probablement ¨ lôorigine de certains retards du langage oral et ®crit 

(Giannitelli et al., 2011; Steen et al., 2012) 

À ce propos, certaines recherches font ®tat de lôobstacle que représentent, pour les 

enfants issus de milieux défavorisés, les diff®rentes occasions dôinteraction avec les pairs 

en classe (Fujiki, Brinton, Isaacson et Summer, 2001; Mashburn, Justice, Downer et  

Pianta, 2009). £tant donn® les difficult®s quôils ®prouvent dans la ma´trise du langage oral, 

ces enfants nôont g®n®ralement pas assez confiance en leurs comp®tences en tant que 

locuteur pour communiquer avec les autres. Fujiki et al. (2001) ont remarqué que les 

enfants éprouvant des difficultés sur le plan de la communication orale ignorent 

g®n®ralement les situations conversationnelles qui se d®roulent autour dôeux et sont aussi 

ignorés par les autres. Dans ce cas, les situations o½ lôenfant a lôoccasion de participer à une 

conversation pour sôexercer ¨ la parole sont consid®rablement r®duites. 

De plus, un enfant qui présente des retards sur le plan du langage est plus à risque 

dô®prouver des difficult®s au cours de son cheminement scolaire (Catts, et al., 2002; 

Courtemanche, et al., 2012; Florin, 2010; Gosse, McGinty, Mashburn, Hoffman et Pianta, 

2013; Lemelin et Boivin, 2007). À ce propos, Lentin (2009) affirme que lôacquisition du 

langage oral, dans le d®veloppement de lôenfant, est essentielle pour structurer les futurs 

apprentissages. À partir de ces constats, il est devenu nécessaire de porter une attention 

particulière aux enfants issus des milieux défavorisés afin de leur proposer un 

environnement et des activités riches et variées favorisant le développement du langage oral 

et des conduites discursives à la maternelle 4 ans TPMD. 

Il a été constaté que ces classes présentent plusieurs occasions de discuter et 

dôinteragir ce qui a, g®n®ralement, un effet positif sur le d®veloppement du langage oral 

chez lôenfant (FAE, 2013a; Maltais et al., 2011). En effet, Jordan, Snow et Porche (2000) 

constatent que les enfants issus de milieux défavorisés bénéficient grandement de 

programmes dôintervention centr®s sur le d®veloppement des comp®tences langagi¯res. 

Plus particulièrement, Simon et al. (2009) ont remarqué que les compétences langagières, 
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qui touchent la mise en îuvre de la langue, permettent de d®velopper chez lôenfant des 

usages riches et variés du langage. Ces compétences se trouvent donc liées à tous les autres 

domaines de compétences (Aubé, 2004; Law, Rush et McBean, 2014; Simon et al., 2009) 

puisque pour effectuer des apprentissages, lô®l¯ve aura besoin de sôexprimer, de 

questionner, de transmettre, et de comprendre. 

Même si certains constats sont préoccupants, il demeure que plusieurs activités 

pédagogiques organisées autour du développement du langage oral sont pratiquées dans les 

classes maternelles comme lôenfant vedette, le théâtre de marionnettes, les jeux de rôles, les 

activités de lecture animées et la causerie (Froment et Leber-Marin, 2003; Massonet, 2001; 

Turco, 2001; Doyon et Fisher, 2010b). Elles se révèlent bénéfiques en ce qui concerne le 

développement du domaine langagier, et ce particulièrement chez les enfants issus des 

milieux défavorisés (Boiron, 2011; Bouchard et al., 2017). Mais avant dôanalyser plus en 

profondeur lôactivit® p®dagogique de la causerie, il sera question, dans la prochaine section 

de ce mémoire, de la notion du développement des conduites discursives à la maternelle 4 

ans TPMD.  

 

1.4.2 Le d®veloppement des conduites discursives chez lôenfant fr®quentant la 

maternelle 4 ans TPMD 

Afin de mieux comprendre ce quôimplique le d®veloppement des conduites 

discursives à la maternelle 4 ans TPMD, il est important de définir sommairement ce qui 

les constitue. Comme le mentionnent Lafontaine et Dumais (2014), la compétence 

discursive concerne la manière de transmettre ses propos au cours dôune prise de parole. 

Elle peut aussi faire référence au sens des mots et à la façon de les assembler ainsi quô¨ la 

compréhension des liens qui unissent les mots (Trehearne, 2005). À la dimension 

discursive sont aussi attribuables les différentes conduites discursives comme raconter, 

décrire, justifier et expliquer (Péroz, 2010). Déjà dans les années 1980, Esperet (1984) 

considérait que les différentes conduites discursives étaient : « le produit dôune suite 

hi®rarchis®e de processus aboutissant ¨ la production dôun discours en situation » (Esperet, 

1984, p. 180). Ainsi, le développement de ces conduites mobilise différents aspects de la 
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fonction cognitive pour que lôenfant arrive ¨ verbaliser sa pens®e (Garcia-Debanc, Plane et 

INRP, 2004). 

À ce propos,  Fiorantino et Howe (2004) ont constaté que, chez les enfants provenant 

des milieux défavorisés, la mise en place dôactivit®s dôexpression orale, autour de la 

conduite discursive, raconter, permet ¨ lôenfant de prendre conscience de sa situation et lui 

donnerait m°me lôoccasion de trouver certaines strat®gies dôadaptation ¨ son 

environnement. Ainsi, en racontant ce quôil vit, lôenfant arriverait ¨ mieux comprendre sa 

propre réalité (Wells, 2009). De plus, le développement de certaines conduites discursives, 

comme raconter, expliquer, décrire et justifier, mobilise des habiletés cognitives et 

langagières (linguistiques, grammaticales, etc.) qui peuvent aider lôenfant ¨ mieux organiser 

sa pens®e lorsquôil sôexprime oralement (Gagné et Crago, 2012; Jonh, Lui et Tannock, 

2003; Williams et al., 2002).  

En ce qui concerne lôaspect plus p®dagogique de la pertinence de lôutilisation de 

telles activités en classe, Wells (2009) affirme que le développement de la conduite 

discursive raconter, favorise non seulement le développement des compétences en 

littératie,
5
 mais quôelle touche plusieurs aspects de lôacte dôapprendre. Par conséquent, 

lôenfant donne un sens aux mots quôil utilise en confrontant sa pens®e aux autres pour 

enrichir chaque fois la compr®hension quôil a du monde qui lôentoure (Barnes, 2008; 

Bruner et Watson, 1987; Vygotski, 1985) ce qui lôam¯ne ¨ progresser dans sa réflexion à 

travers lôacte de la communication. 

La maternelle 4 ans TPMD offre donc, ¨ lôenfant qui la fr®quente, plusieurs occasions 

dô®changer autant avec lôenseignante quôavec les pairs ce qui lui permet dôexp®rimenter 

diverses conduites discursives favorisant ainsi les apprentissages en ce sens (Fiorentino et 

Howe, 2004; Froment et Leber-Marin, 2003; Gosse, McGinty, Mashburn, Hoffman et al., 

2013; Tauveron, 2001). 

En ce qui concerne lóenseignement des conduites discursives au pr®scolaire, le 

Programme de formation de lô®cole qu®b®coise (2001), prévalant comme programme 

                                                 
5
 Littératie: Elle concerne la maîtrise de compétences liées tant ̈  la langue orale quô¨ la langue ®crite utilisées 

dans des contextes sociaux précis, dans une dimension écologique (Moreau, Hébert, Lépine et Ruel, 2013). 
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prescriptif  lorsque ce travail de recherche a d®but®, nôabordait pas cet objet en ces termes 

(Lafontaine et Dumais, 2014). Le d®veloppement des conduites discursives nô®tait pas 

identifié comme une compétence à développer de manière particulière. À ce propos, Turco 

(2001) constate effectivement que les compétences langagières sont souvent définies plutôt 

globalement et que les dimensions linguistique et discursive ne sont pas prises en compte 

de manière distincte. 

Malgr® quôil soit reconnu que lôenseignement de lôoral pr®sente des caract®ristiques 

sp®cifiques, plusieurs ®tudes montrent que lorsquôil sôagit dôenseigner les conduites 

discursives comme raconter, expliquer et justifier, les enseignants éprouvent certaines 

difficultés à présenter ces tâches langagières (Dupont et Grandaty, 2012). En fait, il 

semblerait m°me que cette difficult® ¨ d®finir une t©che dôenseignement de lôoral ait une 

influence sur la compr®hension quôont les ®lèves de la tâche à accomplir (Nonnon, 2002). 

Dans le cadre dôune recherche sur les ®crits et oraux r®flexifs, r®alis®e dans une classe de 

maternelle petite section (3-4 ans), Dupont et Grandaty (2012) ont remarqué que les enfants 

éprouvent certaines difficultés à conceptualiser une tâche langagière.  

Afin de familiariser davantage les enfants avec les activités pédagogiques favorisant 

le développement des compétences langagières, Dupont et Grandaty (2012) sont dôavis 

quôil serait souhaitable dôenseigner différentes conduites discursives dès la maternelle. Car 

la classe représente :  

« éune exp®rience sociale qui permet ¨ un enfant de comprendre ce qui lui 

arrive et dôy prendre part. Cet espace de parole renvoie aux indices permettant ¨ 

lôenfant de faire des inf®rences sur lôaction en cours. Lôenfant devient donc 

®l¯ve dans et par lôinteraction orale scolaire. » (Dupont et Grandaty, 2012, p. 

62). 

En somme, le développement des conduites discursives à la maternelle 4 ans TPMD 

permettrait ¨ lô®l¯ve de construire des énoncés complexes et de les articuler entre eux pour 

raconter une histoire, décrire un objet et expliquer un phénomène (Boisseau, 2005). Ce 

sont l¨, comme le souligne Boisseau (2005), des comp®tences qui pr®parent lôenfant ¨ lire 

et à écrire. En effet, tous les ®changes avec lôenseignante et aussi ceux avec les pairs 

deviennent lôoccasion de faire lôexp®rience de diff®rentes conduites discursives. Selon 
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Simonpoli (2005), ces différents échanges mènent à une prise de conscience de la diversité 

à travers laquelle se construisent les connaissances. 

En ce sens, la causerie peut être considérée comme une activité pédagogique au cours 

de laquelle différentes strat®gies dôintervention peuvent être utilisées, par les enseignantes 

(Romain et Roubaud, 2013) de la maternelle 4 ans TPMD, afin de favoriser à la fois le 

développement du langage oral et celui des conduites discursives. Il sôagit maintenant de 

voir plus pr®cis®ment comment sôorganise lôutilisation de ces strat®gies dôintervention, lors 

de lôanimation de la causerie. 

 

1.5 La causerie : une activité pédagogique toute désignée 

Il existe plusieurs activités pédagogiques reconnues pour favoriser le développement 

du langage oral comme les courtes présentations, les jeux symboliques, la dramatisation à 

lôaide de marionnettes, etc. Parmi celles-ci, la causerie suscite un intérêt particulier lorsquôil 

sôagit du d®veloppement du langage oral et des conduites discursives dans le contexte de la 

maternelle 4 ans TPMD. Le guide Les activités à la maternelle : Langage et littérature 

(1975) en parlait dôailleurs en ces termes: «  Activité de langage la plus intense et 

probablement la plus difficile à bien mener. La causerie est le moment réservé, au langage 

collectif, lôoccasion pour chacun, de faire partager au groupe ses expériences, ses 

connaissances, ses joies et ses peines » (Direction générale de l'enseignement élémentaire et 

secondaire, 1975, p. 11). La causerie est ici définie comme une activité pédagogique 

permettant ¨ lôenfant dôexplorer diff®rentes conduites discursives telles que : raconter, 

expliquer et communiquer ses émotions.  

Malgré le fait que la causerie demeure une activité pédagogique pratiquée 

traditionnellement dans la majorité des classes de maternelle au Québec (Doyon et Fisher, 

2010a; GRIMP et al., 2014), il semblerait que certaines enseignantes se questionnent 

souvent sur lôint®r°t v®ritable de cette activité et que dôautres en viennent m°me ¨ ne plus la 

pratiquer du tout (Fisher et Doyon, 2003). Les résultats de la recherche, menée à la 

maternelle 5 ans, par Fisher et Doyon (2010b), permettent de constater une certaine 
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ambiguïté en lien avec les pratiques et les conceptions des enseignantes concernant 

lôanimation de la causerie. Au début des années 2000, Tremblay (1999) a fait le même 

constat. Elle consid¯re quôil existe des écarts entre ce que les enseignantes croient faire lors 

de lôanimation de la causerie, dans le but de rendre cette activité plus constructive sur le 

plan cognitif et langagier, et ce quôelles font en situation r®elle. Dôautres chercheurs 

relèvent également que la causerie présente certaines faiblesses qui ne permettent pas 

toujours aux enfants de développer leurs compétences langagières (Froment et Leber-

Marin, 2003; Kirady, 2002; Péroz, 2016). 

 

Les sections qui suivent exposent quelques situations où la causerie prend diverses 

orientations pédagogiques qui ne sont pas nécessairement axées sur le développement des 

compétences langagières. Puis, une attention particulière sera portée sur des types de 

causerie plus enclins à favoriser le développement du langage oral et des conduites 

discursives. 

 

1.5.1 Des orientations pédagogiques multiples 

Certains contextes éducatifs intègrent la lecture du calendrier et la présentation de 

lôhoraire de la journ®e à la causerie, repoussant ainsi le développement des compétences 

langagières au second plan. Bruce, Fasy, Gulick, Jones et Pike (2006) se sont intéressés au 

« Morning circle » un modèle similaire à celui de la causerie. Ils ont constaté que 

lôattention et la participation des ®l¯ves sont plus intenses lorsque lôenseignante pr®sente 

seulement une ou deux activités qui auront lieu dans la journée, plutôt que de présenter de 

mani¯re d®taill®e lôhoraire complet. En effet, cette pratique nôoffre pas nécessairement 

lôoccasion de parler ensemble. 

Dans dôautres circonstances, la causerie est souvent utilisée comme moyen de 

transmission dôinformations, une tendance qui avait déjà été dégagée par Tremblay (1999) 

dans le cadre dôune recherche permettant aux enseignantes de porter un regard sur leur 

pratique, lors de lôanimation de la causerie, en se r®f®rant ¨ une grille dôauto-analyse. 



 

 26 

Tremblay (1999) constate ®galement que la plupart des enseignantes affirment que lôaspect 

de la « leçon scolaire è est important lors de la causerie et quôil est considéré comme une 

intention assumée. Tremblay (1999) manifeste dôailleurs certaines inqui®tudes concernant 

le fait que la causerie ne soit plus un espace réservé, où les enfants ont la parole, mais une 

leçon académique sur un sujet donné comme les sciences ou les mathématiques. Plus 

récemment, Péroz (2010) fait les mêmes constats en affirmant que ce contexte offre peu de 

place pour lôexpression des enfants, lôenseignante occupant la majorité du temps de parole.  

Dôautres moments dô®changes collectifs sont structur®s autour dôactivit®s dô®veil 

concernant la prononciation et la sonorit® des mots. Ainsi, lôenseignante questionne les 

élèves et attend des réponses précises concernant la phonologie des mots. Ce travail sur les 

sons, les syllabes et les phonèmes est spécifique et attribuable à la conscience phonologique 

(Morin et Montésinos-Gelet,  2007). Ce ne sont pas là des exercices qui, à proprement dit, 

favorisent la discussion. Une approche trop académique centrée sur la prononciation et 

lôutilisation dôun vocabulaire précis ne favoriserait donc pas la communication (Garcia-

Debanc et INRP, 2004; Justice et Kaderavek, 2004) 

À travers la diversité de types de causerie ayant cours dans les classes, il importe que 

les interactions entre les enfants soient privilégiées (Mashburn et al., 2009). Dans ce même 

ordre dôid®es, plusieurs classes, aux États-Unis, pratiquent les échanges matinaux tels que 

The Morning Meeting, The Circle Time ou The Magic Circle. Ces moments dô®change ont 

souvent pour but de favoriser les interactions entre les enfants en leur permettant de parler 

dôun sujet qui les int®resse et en offrant aux autres lôoccasion de les interroger (Bondy et 

Ketts, 2001). Les enfants apprennent ainsi ¨ ma´triser lôart du questionnement qui est une 

tâche discursive complexe et importante dans le processus dôapprentissage (Massey, Pence 

et Justice, 2008). 

Ces types de causerie sont aussi le moment, pour les enfants, de développer leur 

habileté à prendre la parole en groupe, à écouter les autres et à partager sur différents sujets 

(Kriete, 2002). Malgré que le  Circle Time présente une occasion de développer les 

compétences langagières, ces séances sont également axées sur le développement 

dôhabilet®s sociales et de communication. En effet, Lown (2002) affirme que les Circle 

Time sont utilisés comme des outils pédagogiques servant souvent ¨ d®velopper lôestime de 



 

 27 

soi. Dans ce cadre particulier, lôenfant re­oit des r®troactions positives qui lôencouragent ¨ 

exprimer ses sentiments (Bruce et al., 2006). Les habiletés de partage et dô®coute sont 

considérées, dans ce cas, comme faisant partie intégrante du processus de communication. 

 

1.5.2 Une séance de langage pour qui? 

Malgré que la causerie soit généralement un moment privilégié pour permettre aux 

enfants de sôexprimer sur divers sujets, les enseignantes, étant les principales animatrices 

de ces discussions, occupent, bien souvent, plus de temps de parole que tous les enfants 

réunis (Froment et Leber-Marin, 2003; Grandaty, 2003; Kirady, 2002; Péroz, 2018). Ce 

sont donc elles qui se retrouvent au centre de la causerie et non les enfants. Alors, comment 

r®tablir cet ®quilibre, comment favoriser la prise de parole chez lôenfant ? À la fin des 

années 1980, Goulette (1989) a tenté de répondre à cette question en expérimentant 

lôactivité collective « Jôexpose, je cause » conçue dans le but de redonner la parole aux 

enfants lors dôune s®ance de langage. Goulette (1989) ®mettant ici lôhypoth¯se que cette 

causerie, animée autrement, devait générer plus d'énoncés et une plus grande variété 

d'intentions de communication.  

En somme, lôactivit® ç Jôexpose, je cause » est une version revisitée du « Show an 

Tell » pratiquée régulièrement dans les classes préscolaires des États-Unis. Elle a été 

repensée dans le but de donner le contr¹le de lôanimation de lôactivit® ¨ lôenfant plut¹t quô¨ 

lôenseignante. Les r®sultats de recherche de Goulette (1989) restent, encore aujourdôhui, 

pertinents parce quôils offrent des pistes dôexploration inspirantes afin dôaugmenter la 

production langagière des enfants de la maternelle dans des activités spécifiques de 

langage. Ainsi, les résultats montrent que lôactivité « Jôexpose, je cause » a effectivement 

généré des énoncés plus complexes chez certains enfants, en particulier chez lôenfant qui 

présente et répond aux questions de ses camarades de classe. Malgré ces constats plutôt 

positifs, Goulette (1989) souligne lôimportance dôam®liorer la pratique du ç Jôexpose , je 

cause » notamment en diversifiant les stratégies de questionnement, en variant les 

intentions de communication et en rendant lôenfant conscient des possibilit®s quôoffre 

lôexpression par le langage oral afin quôil sôexprime davantage.  
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Dans dôautres contextes de causeries, il a été constaté que les interventions de type 

question-réponse, qui ont lieu entre lôenseignante et un ®l¯ve ¨ la fois, ainsi que les 

interventions qui contribuent au maintien de la discipline sont majoritairement utilisées 

(Bautier, 2018; Grandaty, 2003; Leach et Lewis, 2012). Conséquemment, ces interventions 

ne stimulent pas réellement les apprentissages pour un oral participatif permettant le 

développement langagier. Ce qui vient également rejoindre les propos de Péroz (2018) qui 

consid¯re quôune causerie fondée sur des échanges de type question-réponse donne lieu à 

des « microdialogues è entre lôenseignante et un ®l¯ve en particulier et non pas ¨ des 

conversations à plusieurs. Suite à ces constats, Grandaty (2003) propose donc de structurer 

davantage ces moments dô®changes. En se fixant des objectifs pr®cis, lôenseignante 

permettrait aux enfants de se familiariser avec diff®rents types de sc®narios dôinteraction 

comme nommer, décrire et justifier pour finalement arriver avec eux à co-construire les 

conduites discursives. Ensemble, on apprend alors à raconter, à décrire, à justifier, à 

expliquer et à reformuler (Grandaty, 2001). 

Ainsi, en utilisant différentes strat®gies dôintervention favorisant le d®veloppement du 

langage oral et différentes conduites discursives, il serait donc possible de rendre une 

causerie plus constructive sur le plan cognitivo-langagier (Doyon et Fisher, 2010a; Massey, 

2004; Massey et al., 2008; Péroz, 2016). En effet, Doyon et Fisher (2010b) soutiennent que 

certains facteurs cl®s sont d®terminants pour assurer la qualit® de lôactivit® p®dagogique de 

la causerie. Elles ont constat®, lors dôune recherche visant ¨ ®laborer un mod¯le de causerie 

favorisant le développement du langage et la pensée à la maternelle 5 ans, que la gestion 

des comportements et de la parole, lôorientation communicative donn®e ¨ la s®ance ainsi 

que les interventions de lôenseignante jouent un r¹le important dans le d®veloppement des 

comp®tences langagi¯res chez lôenfant. 

Lors de causeries axées sur le développement du langage oral et des conduites 

discursives, les enfants auraient donc lôoccasion dô®changer entre eux et avec lôenseignante 

sur différents thèmes. Ils seraient alors en mesure de développer des habiletés sociales de 

communication telles que le respect, lô®coute et le partage (Bondy et Ketts, 2001; Colins, 

2013; Hamre, Pianta, Mashburn et Downer, 2007; Kriete, 2002). De plus, ils auraient 

lôoccasion dôexp®rimenter des techniques de questionnement simple, de structurer 
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lôinformation de mani¯re ¨ devenir des apprenants comp®tents, non seulement dans la 

sphère du langage, mais aussi dans les autres domaines dôapprentissage comme la lecture et 

lô®criture (Boisclair et Makdissi, 2010; Fiorentino et Howe, 2004; Mashburn et al., 2009). 

Ces constats suscitent donc un intérêt particulier en ce qui concerne la formulation de 

la question de recherche qui porte sur les diff®rentes strat®gies dôintervention ayant été 

utilisées par des enseignantes de la maternelle 4 ans TPMD, qui contribuent au 

développement du langage oral et des conduites discursives lors de la causerie. 

 

1.6 Synthèse et question de recherche 

Ainsi, plusieurs enfants ayant fréquenté la maternelle 4 ans TPMD présenteraient 

certains retards en ce qui concerne le développement de leurs habiletés langagières 

(Desrosiers, Tétrault et al., 2012; Poirier, 2012). Les difficultés quô®prouvent ces enfants en 

lien avec le développement du langage oral ou des conduites discursives les placent dans 

une situation de vuln®rabilit® qui les rend plus ¨ risque dô®prouver des difficult®s dans leur 

cheminement scolaire (Catts et al., 2002; Courtemanche et al., 2012; Florin, 2010; Gosse, 

McGinty, Mashburn, Hoffman et al., 2013; Lemelin et Boivin, 2007). Il semble donc de 

première importance de sôint®resser aux différentes strat®gies dôintervention quôutilisent les 

enseignantes de la maternelle 4 ans TPMD reconnues pour leur contribution au 

développement du langage oral et des conduites discursives lors de la causerie. 

Malgré que certaines recherches nous permettent déjà de documenter des stratégies 

dôintervention favorisant le d®veloppement des compétences langagières chez les enfants 

lors de la causerie à la maternelle 5 ans, celles concernant précisément la maternelle 4 ans 

TPMD sont peu nombreuses (CSQ et al., 2013; Japel et al., 2014; Maltais et al., 2011). Et 

considérant le fait que lôactivit® pédagogique de la causerie soit pratiquée dans la plupart 

des classes maternelles du Québec, il serait intéressant dôobserver comment et pourquoi les 

strat®gies dôintervention, reconnues pour leur contribution au développement du langage 

oral et des conduites discursives, sont utilisées par les enseignantes dans le contexte 

particulier de la maternelle 4 ans TPMD lors de lôanimation de la causerie. 
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À la lumière de la situation exposée, il sôav¯re donc pertinent de dresser un portrait 

des différentes stratégies dôintervention utilisées par des enseignantes de la maternelle 4 ans 

TPMD. Un tel portrait pourra inspirer les pratiques lors de lôanimation de la causerie, dans 

les classes maternelles 4 ans qui se déploient présentement dans lôensemble des 

Commissions scolaires du Québec (MEES, 2019). À cette étape, la question de recherche 

se formule de la manière suivante : 

Quelles sont les strat®gies dôintervention utilisées par les enseignantes de la 

maternelle 4 ans TPMD qui contribuent au développement du langage oral et 

des conduites discursives lors de la causerie? 

 

Ainsi, les différents aspects composant la question de recherche permettent 

maintenant de porter une attention particuli¯re ¨ lôutilisation des strat®gies dôintervention, 

par les enseignantes de la maternelle 4 ans TPMD, qui contribuent au développement du 

langage oral et des conduites discursives lors de la causerie. Le chapitre suivant présente les 

principaux concepts li®s ¨ lôobjet de recherche qui mèneront vers la formulation dôobjectifs 

précis. 
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CHAPITRE II  

 

Lôimportance du d®veloppement du langage oral chez lôenfant dô©ge pr®scolaire 

demeure encore aujourdôhui au centre des pr®occupations des intervenants en ®ducation et 

de la communauté scientifique (Bautier, 2018; Canut, 2005; Courtemanche et al., 2012; 

Doyon et Fisher, 2012; Duval et al., 2016). En effet, la maîtrise de cette compétence 

semble d®terminante dans lôacquisition de toutes les autres comp®tences du cursus scolaire 

(Aubé, 2004; Law et al., 2014; Simon, et al., 2009). Considérant que les enfants qui 

fréquentent la maternelle 4 ans TPMD présentent une certaine vulnérabilité concernant le 

développement du langage oral (Desrosiers, Tétrault, et al., 2012; Giannitelli et al., 2011; 

Poirier, 2012; Steen et al., 2012), ils gagneraient à bénéficier dôactivit®s p®dagogiques 

orientées vers le développement du langage oral et des conduites discursives. 

En ce sens, lôactivit® p®dagogique de la causerie est consid®r®e pour ses 

caract®ristiques permettant ¨ lôenfant de d®velopper ses compétences sur le plan du langage 

oral et des conduites discursives, et ce, malgr® quôelle ne soit pas toujours exploit®e ¨ son 

plein potentiel. Côest donc lors de la causerie, activité pédagogique favorisant les 

interactions et les échanges, que lôenfant avec le soutien de lôenseignante et de ses pairs se 

retrouve dans un contexte propice au développement de ces compétences langagières 

(Doyon et Fisher, 2010a; Froment et Leber-Marin, 2003; Péroz, 2018). Ainsi, ces échanges 

sont considérés comme autant de possibilit®s dôapprendre et dôadapter son discours aux 

besoins que demande la communication de groupe (Garcia-Debanc et al., 2004). 

Les assises th®oriques pr®sent®es dans ce chapitre positionneront dôabord la d®marche 

dans un processus dôidentification des acquisitions langagi¯res chez lôenfant de 4 ans. 

Enfin, une attention particuli¯re sera accord®e ¨ lô®volution de lôactivit® p®dagogique de la 

causerie afin dôen faire ressortir les caract®ristiques qui offrent un contexte favorable au 

développement du langage oral et des conduites discursives chez les enfants fréquentant la 

maternelle 4 ans en milieu défavorisé. 
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2.1 Lôacquisition du langage oral chez lôenfant de 4 ans dans une perspective 

constructiviste et socioconstructiviste 

Lôaspect culturel et social du langage est sans contredit un des facteurs déterminants 

du d®veloppement du langage oral et des conduites discursives chez lôenfant. Ainsi, comme 

le mentionne Legendre (2005) le langage est considéré comme : « [un] concept (abstrait) 

évoquant le système de structures linguistiques (phonologiques, lexicales, sémantiques, 

grammaticales), que les humains peuvent mettre en place dans leur cerveau et qui sert, de 

mani¯re sp®cifique et conventionnelle, dôinstrument de communication entre les membres 

dôune communaut®. » (Legendre, 2005, p. 823). Le langage permet donc ¨ lôindividu de 

fonctionner dans son milieu, dans sa culture avec les termes qui lui sont propres (Bodrova 

et Leong, 2012). Lôenfant de 4 ans se retrouve donc au cîur dôun processus 

dôapprentissage du langage oral et des conduites discursives ayant cours dans son milieu 

culturel.   

Pour devenir un « parlant compétent » (LeBlanc, 1987, p. 479), lôenfant effectue un 

long cheminement tant sur le plan cognitif que langagier. Il apprend dôabord à produire des 

sons, des syllabes, des mots quôil combine pour enfin former des phrases. À 4 ans, il entre 

dans une phase acquisitionnelle où plusieurs aspects de la langue se complexifient (Pégaz-

Paquet, 2018). Il prononce la plupart des mots correctement; produit des phrases 

complexes; utilise, le plus souvent, les pronoms correctement; pose des questions; exprime 

ses besoins et applique quelques règles de politesse (Daviault et Doubli-Bounoua, 2011). 

Côest ainsi que lôenfant apprend ®galement ¨ ma´triser, dôabord dans son contexte 

familial, puis dans le nouveau contexte culturel que repr®sente lô®cole, diff®rents actes de la 

parole comme saluer, sôexcuser, se pr®senter, demander, exprimer ses besoins. Ces actes 

sont autant de conduites discursives quôil aura lôoccasion dôexercer dans le contexte de la 

classe ¨ travers diff®rentes activit®s comme la causerie. Lôacquisition des principes de la 

communication orale est un processus complexe qui sera défini dans les prochaines parties 

de ce chapitre se référant ainsi aux théories constructivistes et socioconstructivistes 

concernant lôacquisition du langage oral et lôacquisition des conduites discursives.  
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2.1.1 La th®orie des stades de d®veloppement de lôintelligence de Piaget en 

lien avec le développement du langage oral 

Piaget (1966, 1967, 1977) est lôun des grands pr®curseurs de lôapproche structuraliste 

de la formation de lôintelligence. Cette th®orie constructiviste met en avant la relation entre 

les connaissances et lôindividu (Barrouillet, 2015). Les connaissances, pour être assimilées 

par lôindividu, se construisent en lien avec les actions quôil accomplit sur les objets de son 

environnement (Piaget, 1977). En ce qui concerne pr®cis®ment lôaspect du d®veloppement 

du langage, il se construirait directement en lien avec les actions v®cues par lôenfant. 

En consid®rant les th®ories piag®tiennes, lôenfant de 4 ans se situerait dans la période 

de la pensée préopératoire qui sô®tend de deux ¨ sept ans. Cette p®riode se divise en deux 

stades, le premier concerne particuli¯rement lôenfant ©g® de deux ¨ 4 ans et est marquée par 

lôutilisation des monologues enfantins qualifi®s par Piaget (1966) de langage égocentrique 

(Chiland, 2016). En fait, les mots serviraient, dans ce cas, à produire davantage que ce que 

lôaction ne peut faire elle-même (Piaget, 1966) côest-à-dire que les mots accompagnent ou 

d®crivent lôaction.  

Le deuxième stade de cette période se nomme la pensée intuitive et se situe entre 5 

ans et 7 ans. Lôenfant d®laisserait peu ¨ peu les monologues enfantins et maîtriserait 

davantage le langage oral pour communiquer avec les autres. Pour Piaget (1967), il ne fait 

nul doute quôen conversant avec ses proches, lôenfant confronte sa pens®e ¨ celle dôautrui et 

fait des découvertes qui lui permettent de réfléchir et dôeffectuer des apprentissages. Au 

stade de la pensée préopératoire, Piaget (1966) consid¯re que lôenfant est en mesure de 

dialoguer avec un locuteur, mais ces discussions restent tout de même à un stade primitif. 

Elles sont souvent br¯ves, lôenfant retournant rapidement à ses propres préoccupations ce 

qui est qualifi® ici dô®gocentrisme. 

Puis, la pensée intuitive fait place aux opérations concrètes. Lôenfant passe de 

lôint®riorit® du langage ®gocentrique vers le langage socialis® directement li® ¨ la 

socialisation (Carey, Zaitchik et Bascandziev, 2015) pour en arriver finalement à la 

discussion véritable. Il est important de souligner que selon le paradigme piagétien, chacun 
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des stades de d®veloppement de lôintelligence ne peut °tre atteint que si le précédent a été 

dépassé (Chiland, 2016; Lourenço, 2016).  

En utilisant comme unique référence les théories piagétiennes concernant le 

d®veloppement du langage, il serait possible de croire que lôenfant de 4 ans utilise le 

langage égocentrique et cherche peu à communiquer avec autrui. Ce qui rend 

potentiellement difficile dôenvisager que des strat®gies dôinterventions utilis®es par les 

enseignantes de la maternelle 4 ans TPMD, lors de lôanimation de la causerie, aient un 

impact positif sur le développement du langage oral et des conduites discursives chez 

lôenfant. Déjà au tournant des années 1980, Cohen (1985) mentionnait que Piaget avait 

peut-être sous-estimé les capacités des jeunes enfants à tenir une conversation. 

À ce propos, Lentin (2009) propose une vision plus moderne des stades de 

d®veloppement de lôintelligence de Piaget (1967). Elle pose un regard nuancé surtout en ce 

qui concerne les acquisitions langagières. Contrairement à ce que Piaget avançait, elles ne 

sont pas nécessairement faites à un âge précis pour chaque enfant. Les acquisitions 

langagières peuvent varier énormément selon les caractéristiques personnelles des enfants 

et lôenvironnement dans lequel ils ®voluent (Lentin, 2009). Tout en considérant 

quôeffectivement certains ç stades » doivent °tre atteints avant que lôenfant puisse passer ¨ 

un stade supérieur de son développement, deux enfants du même âge ne connaissent pas 

n®cessairement le m°me nombre de mots et nôen sont pas au m°me point dans le 

développement de leurs compétences langagières. 

 

2.1.2 La zone proximale de développement selon Vygotski 

Dans le paradigme vygotskien, les stades de d®veloppement de lôintelligence de 

Piaget (1967) font place à la zone proximale de développement (ZPD). Cette zone est 

définie par Vygotski (1985) comme la zone où se situe « le caractère conscient et le 

caractère volontaire des concepts qui nôont pas atteint leur plein d®veloppement dans les 

concepts spontan®s de lô®colier. è (Vygotski, 1985, p. 287). Il faut considérer la différence 

qui existe entre le développement actuel de lôenfant qui est souvent li® ¨ lô©ge mental de ce 

dernier et la ZPD qui correspond ¨ son plein potentiel. Cette zone correspond donc ¨ lô®cart 
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qui existe entre ce que lôenfant peut faire seul et ce quôil arrive ¨ faire avec lôaide dôun 

adulte. Cette mesure permet en fait de considérer les acquis passés et actuels, mais aussi les 

processus de maturation en devenir (Florin, 2016). 

Côest donc en amenant lôenfant ¨ un niveau sup®rieur de conceptualisation que 

lôadulte soutient ce dernier dans la ZPD : lôenfant fait avec lôautre ce quôil ne peut faire seul 

(Froment et Leber-Marin, 2003). Ainsi, lôintervention de lôadulte permet ¨ lôenfant dôavoir 

acc¯s ¨ des repr®sentations plus ®labor®es quôil assimile, dans un premier temps, et 

réinvestit par lui-même par la suite. 

En ce qui concerne plus particulièrement le développement des compétences 

langagi¯res, la th®orie vygotskienne concernant la ZPD permet, ¨ lôadulte dôadapter ses 

interventions en considérant les acquis langagiers de lôenfant, mais aussi ceux à venir 

(Kyuchukov, Ushakova et Yashina, 2018). Or, il ne faut pas ici confondre adapter 

lôintervention ¨ la ZPD de chaque enfant et sôadresser ¨ lui dans un langage enfantin. 

G®n®ralement, lôadulte emploie un langage soutenu m°me sôil sôadresse à un enfant. Il 

adapte simplement les mots choisis et fait des phrases plus simples, mais complètes. 

Bodrova et Leong (2003) soutiennent même que de maintenir un langage supérieur à la 

ZPD de lôenfant lui permet dôapprendre de nouveaux mots de vocabulaire et de maîtriser 

davantage les structures grammaticales. 

Cependant, il faut rester vigilant, car parfois, il sôav¯re judicieux dôadapter le niveau 

de langage lorsque lôenfant ne comprend pas le message afin de sôassurer quôil puisse 

atteindre le niveau sup®rieur. Ainsi, gr©ce ¨ lôintervention de lôadulte, comme mod¯le dans 

lôacquisition du langage, les progr¯s de lôenfant peuvent, dans un milieu stimulant et à 

lôaide dôactivit®s ax®es sur le d®veloppement des comp®tences langagi¯res, °tre acc®l®r®s 

(Canut, 2011; Duval et al., 2016; Martlew, Ellis, Stephen et Ellis, 2010; Simonpoli, 2005). 

 

2.1.2.1 Les interactions sociales et le développement du langage oral 

Pour Vygotski (1985), la fonction principale du langage est avant tout un moyen de 

communication sociale qui se construit dans lôinteraction avec autrui. Ce paradigme 
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socioconstructiviste établit donc le lien étroit qui existe entre interaction et acquisition 

(Kyuchukov et al., 2018; Muller, 2012).  

Dans le cadre de ses recherches en psychologie instrumentale portant sur la pensée et 

le langage, Vygotski (1985) fait une interprétation différente de Piaget (1966) à propos du 

langage égocentrique quôil nomme plut¹t : « langage intérieur » (Vygotski, 1985, p. 33). 

Selon Vygotski (1985), le langage intérieur agit comme une fonction du langage qui permet 

à  lôenfant de r®guler son comportement et faire lôacquisition de nouvelles connaissances ¨ 

partir de ses expériences (Bodrova et Leong, 2012; Lourenço, 2012). 

 Les enfants traduisent donc à haute voix les processus de réflexion en cours afin de 

les assimiler puisquôils nôarrivent pas encore ¨ r®fl®chir en silence comme peut le faire un 

adulte. Côest donc gr©ce aux interactions avec les autres et ¨ lôint®riorisation de ses 

exp®riences que lôenfant effectue des apprentissages sur le plan sociocognitif lui permettant 

ainsi dôam®liorer ses comp®tences langagi¯res (Le Manchec, 2005; Patterson, 2018; 

Sheridan et Gjems, 2017). 
 

À ce propos, Barnes (2008) croit quôau cours dôune discussion, lôenfant peut 

structurer sa pens®e tout en parlant. La r®flexion se d®roulant en simultan® avec lôacte de la 

parole. Côest ce quôil nomme : « the exploratory talk » (Barnes, 2008, p. 4) ou le langage 

exploratoire quôil d®finit comme ®tant parfois h®sitant et incomplet parce que le locuteur 

essaie de mettre de lôordre dans ses id®es en m°me temps quôil sôajuste aux r®actions de 

lôinterlocuteur et quôil explore diff®rents m®canismes du langage pour transmettre ses id®es 

(Barnes, 2008). Cette forme de langage nôest pas aussi structur®e que celle utilisée lors 

dôune pr®sentation orale, on pourrait m°me lui trouver des points communs avec les 

monologues int®rieurs d®finis par Piaget (1966). Cependant, lôenfant apprend bel et bien ¨ 

utiliser le langage simultan®ment avec lôacte de la parole, dans lôaction. Ce langage 

exploratoire laisse voir une construction ®vidente de la pens®e dans lôacte de communiquer. 

Certes lôenfant effectue des progr¯s concernant le d®veloppement du langage oral 

lorsquôil interagit avec un adulte ou dans le contexte familial, mais il  peut aussi apprendre 

consid®rablement lors dôinteractions avec ses pairs. En effet, Masburn et al. (2009) ont 

constaté que les interactions entre les pairs ont un effet positif sur le développement des 
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compétences langagières (expressives/réceptives). Ils ont observé que les enfants adoptent  

naturellement, entre eux, des stratégies de modelage adaptées. Par exemple, un enfant 

arrivera ¨ reformuler un ®nonc® diff®remment si son interlocuteur ne comprend pas ce quôil 

veut dire. Henry et Rickman (2007) affirment aussi que les échanges fréquents entre les 

pairs peuvent affecter positivement le développement des habiletés langagières 

(expressives), mais aussi le d®veloppement cognitif li® ¨ dôautres domaines 

dôapprentissage. 

Ainsi, les enfants échangent entre eux et apprennent les rudiments du langage oral 

entre pairs (Bruce et al., 2006; Chen, Liu, Chang et He, 2008; Mashburn et al., 2009). 

Lôenseignante nôest plus la seule d®tentrice de savoirs (Moisan, 2000), les autres élèves 

aussi deviennent des exemples ¨ suivre dans lôacte de communiquer. Plus particulièrement, 

Schechter et Bye (2007) ont constaté que les enfants provenant des milieux défavorisés 

profitent des interactions en classe avec des enfants ayant des compétences langagières plus 

développées. Ils bénéficieraient donc de la quantité et de la qualité des échanges ayant 

cours dans la classe qui diffèrent de ceux utilisés dans leur environnement familial. 

Ces enfants savent communiquer dans leur milieu, mais lorsquôils int¯grent le milieu 

scolaire, leurs repères verbaux ne sont plus les mêmes (Wells, 2009). Lôignorance de la 

signification de certains mots propre ¨ lôenvironnement scolaire ou lôutilisation plus 

marquée de la communication non verbale dans leur milieu familial, peut se vivre comme 

un choc culturel qui se manifeste par une incompréhension du langage oral, des codes et 

des attitudes sociales ayant cours dans la classe (Julien, 2018; Péroz, 2010). Les échanges 

avec lôenseignante, mais aussi lôexemple des pairs, constituent des apports essentiels à la 

co-construction de nouvelles réalités (Beauséjour et al., 2000; Boiron, 2011), vers une 

culture commune du discours en classe (Froment et Leber-Marin, 2003).  

 

2.1.3 Bruner et le syst¯me de support pour lôacquisition du langage  

Selon Bruner et Watson (1987),  il est en effet impossible de traiter lôacquisition du 

langage s®par®ment de la culture. Lôenfant fait lôacquisition de sa culture simultan®ment 

avec celle du langage : 
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« La culture est constituée par des procédures, des concepts et des distinctions 

symboliques que lôon ne peut ®tablir que dans le langage. Par cons®quent, le 

langage ne peut se comprendre que dans son cadre culturel. » (Bruner et 

Watson, 1987, p. 125).  

 

En contexte familial, lôenfant participe ¨ des interactions qui lui permettent, par 

exemple, de communiquer et dô®tablir une r®alit® partag®e. Ainsi, le parent utilise 

naturellement des strat®gies dôajustement  (Hunkeler, 2009, p. 3) pour amener lôenfant ¨ 

aller de lôavant tout en ®tant attentif aux progr¯s r®alisés (Morgenstern, Leroy-Collombel et 

Ca±t, 2013; Veneziano, 2008). Ces strat®gies dôajustement ont de fortes similitudes avec les 

interventions de lôadulte dans la ZPD ¨ laquelle fait allusion Vygotski (1985) dans ses 

travaux. Bruner (1983) apporte certaines pr®cisions quant au soutien ¨ lôacquisition du 

langage qui serait en fait un ensemble dôinterventions qui se manifeste dans lô®tayage du 

langage de lôenfant (Florin, 2016). 

Cette strat®gie am¯ne lôadulte, consid®r® ici comme un expert, ¨ servir de modèle 

pour lôenfant. En r®pondant aux tentatives de celui-ci, il agit directement dans la ZPD 

(Bodrova et Leong, 2012). Il suffit en fait dôapporter une aide sensible ¨ lôenfant afin quôil 

puisse, par exemple, comprendre les structures complexes de la langue comme la syntaxe 

ou la s®mantique. Côest ce que Bruner et Watson (1987) appellent « Language Acquisition 

Support System » (Bruner et Watson, 1987, p. 15) qui peut se traduire par lôexpression 

Syst¯me de support pour lôacquisition du langage. Lôobjectif nôest pas ici de faciliter la 

t©che pour lôenfant, mais de varier lôimportance du soutien afin de lui transférer la 

responsabilit® de la performance et de lôapprentissage (Bodrova et Leong, 2012). Cela 

signifie que les interactions dôassistance de lôadulte vers lôenfant lui permettent dôaboutir ¨ 

de meilleures performances pour ensuite passer à un niveau supérieur de compétence 

(Muller, 2012). 

Ainsi, en contexte de classe, comme la maternelle 4 ans TPMD, le soutien de 

lôenseignante est n®cessaire. Elle devient lôadulte dont lôexpertise peut servir de mod¯le, 

mais aussi permettre la mise en place de dispositifs favorisant le développement des 

compétences langagières (Boiron, 2011). Côest pr®cis®ment dans des moments de 

discussion à plusieurs, comme la causerie, que lôadulte peut intervenir aupr¯s de lôenfant 
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afin de soutenir le développement de son langage oral et de ses conduites discursives 

(Garcia-Debanc et al., 2004). Avec lôaide de lôadulte et de ses pairs, il  peut donc apprendre 

à utiliser les différentes fonctions du langage dans des contextes variés. 

  

2.1.4 Les fonctions du langage selon Halliday  

Selon Halliday (1975), il existe six différentes fonctions du langage : 1) 

Instrumentale : qui permet de combler ses besoins; 2) Régulatrice : qui permet de contrôler 

le comportement dôautrui; 3) Interpersonnelle : qui permet dôentrer en relation avec autrui; 

4) Personnelle : qui permet dôexprimer ses sentiments; 5) Heuristique : pour développer ses 

connaissances sur le monde et; 6) Imaginative : pour créer son propre environnement ou 

des récits. Ces fonctions sont acquises par lôenfant au fil de son d®veloppement en lien avec 

lô®volution de ses besoins. Ce quôil faut retenir dans la th®orie des fonctions du langage 

dôHalliday (1975) côest quôelles sont acquises à différents  stades  du développement de 

lôenfant. Ce qui nous ram¯ne aux th®ories piag®tiennes sur les stades de d®veloppement de 

lôintelligence. Cependant, Halliday (1975) ajoute que chacune des fonctions se bonifie et se 

complexifie au fil du temps et selon les diff®rents contextes dôutilisation du langage dans 

un processus itératif. 

Ainsi, lôenfant dô©ge pr®scolaire utilise dans un premier temps le langage pour 

satisfaire ses besoins, mais aussi pour expliquer ou informer, ce que Plessis-Bélair (2000) 

qualifie de langage utilitaire. Puis, il peaufinera cet aspect du langage : « en un aspect plus 

fondamental de la langue parl®e quant ¨ sa puissance ¨ permettre lôexpression de soi et ¨ 

vivre le plaisir du partage, dans la mise en mots dô®v¯nements heureux ou malheureux. » 

(Plessis-Bélair, 2000, p.60). Dans ce cas-ci, côest la fonction personnelle du langage qui est 

sollicit®e. Lôenfant communique ses ®motions, il partage avec les autres ce quôil ressent 

intérieurement. 

Les fonctions du langage identifiées par Halliday (1974) serviraient effectivement la 

communication, mais elles constitueraient surtout les principes généraux liant les 

différentes conduites discursives à un contexte particulier. Environ à la même époque, Best 
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et al. (1978) ont établi des liens intéressants entre les différentes fonctions du langage et les 

contextes variés qui justifient leur utilisation : 

« Libérer le langage - faire parler, inciter à écrire - côest permettre ¨ lôenfant de 

découvrir toutes les fonctions du langage, toutes les possibilit®s quôoffre une 

langue selon les diverses situations dans lesquelles se trouve placé le sujet 

parlant. Le langage est fonctionnel de part en part : il répond à un besoin 

fondamental de lôhomme, il ne se cr®e quôen fonctionnant, il se diversifie et se 

mod¯le en fonction des diff®rentes situations de communication et dôexpression 

dans lesquelles il est engendré. » (Best et al., 1978, p. 11)  

Lôenfant apprend donc ¨ utiliser les diff®rentes fonctions du langage selon les 

exigences que demandent certains genres de discussions. 

Dôune recherche-action menée par Doyon et Fisher (2010a) avec des enseignantes de 

la maternelle 5 ans a émergé un modèle de causerie favorisant le développement du langage 

et de la pens®e. Il est possible dô®tablir un lien entre les différentes orientations données à la 

causerie par Doyon et Fisher (2010a) et les fonctions du langage dôHalliday (1975). En 

effet, chacune des orientations met en valeur le d®veloppement dôune des fonctions du 

langage. Le Tableau 3 met en relation les orientations les plus utilis®es lors de lôanimation 

de la causerie à la maternelle 5 ans et les fonctions du langage dôHalliday (1975). 
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Tableau 3 : Les orientations de la causerie selon Doyon et Fisher (2010a) mises en relation 

avec certaines fonctions du langage de Halliday (1975) 

Les orientations Les fonctions 

Parler de soi : Chaque enfant prend la parole à tour de 

r¹le pour sôexprimer sur une question pos®e. 
La fonction personnelle. 

Parler pour faire apprendre : Lôenseignante interroge 

les enfants et compl¯te leurs r®ponses pour sôassurer 

de la bonne compréhension du sujet. 

 

  

OU Les enfants présentent au reste du groupe des 

informations quôils ont eux-mêmes recueillies sur un 

thème en particulier. Ils sont aussi responsables du 

partage du savoir.  

La fonction heuristique. 

 

 

La fonction heuristique, 

personnelle et imaginative. 

Revenir sur une expérience vécue ensemble : Le 

partage dôune exp®rience v®cue ensemble offre un 

point de départ connu de tous pour amorcer la 

discussion.   

La fonction personnelle et 

imaginative. 

Parler pour faire réfléchir : Ce sont des questions 

dôordre philosophique (philosophie pour enfant) ou 

portant sur un concept en particulier. 

La fonction heuristique, 

personnelle et imaginative. 

Parler pour résoudre un problème : Ce sont souvent 

des questions axées sur les sciences. 

La fonction heuristique et 

imaginative. 

Parler pour inventer : Par exemple, trouver un nom à 

un petit animal en peluche que les enfants amèneront à 

la maison chacun leur tour. 

La fonction heuristique et 

imaginative. 
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Le Tableau 3 permet donc de mettre en relation les quelques orientations possibles de 

la causerie associées à certaines conduites discursives qui occupent différentes fonctions 

dans une discussion. En effet, Fisher et Doyon (2003), ont constaté que les orientations de 

discussion, en contexte de causerie, permettent aux enfants dôexp®rimenter diff®rentes 

fonctionnalités du langage. Par exemple, le thème des chiens peut être abordé de manière à 

apporter de lôinformation, donner son avis, chercher une réponse à une question ce qui 

sollicite davantage la fonction heuristique du langage.  

Il est également possible de demander aux élèves de raconter ou imaginer une histoire 

avec un chien ce qui rejoint alors les fonctions personnelles ou imaginatives du langage. 

Cependant, il a été constaté que la fonction heuristique semble dominer dans ce genre de 

discussion, les enseignantes axant souvent lôimportance de ces moments dô®changes sur la 

r®tention dôinformations plut¹t que sur la production dô®nonc®s chez leurs élèves et les 

échanges entre les pairs (Fisher et Doyon, 2010; Péroz, 2018). 

Il est également important de considérer que même si la fonction régulatrice du 

langage nôest pas associ®e pr®cis®ment ¨ une orientation de la causerie, il nôen demeure pas 

moins quôelle est r®guli¯rement utilis®e tout au long de ces ®changes ¨ plusieurs. Alors, 

lôenseignante intervient pour am®nager et prot®ger cet espace dialogique, il arrive aussi 

parfois que certains enfants prennent lôinitiative dôintervenir eux-mêmes pour rétablir la 

communication (Froment et Leber-Marin, 2003).  

Quant à la fonction instrumentale du langage, elle est généralement utilisée en 

contexte de classe pour communiquer ¨ lôenseignante les besoins primaires comme la faim, 

mais, en contexte de causerie, ces manifestations sont généralement plus rares. Ce sont là 

différentes conduites discursives qui peuvent être expérimentées en contexte de causerie. 

Ainsi, lôenfant dô©ge pr®scolaire, dans le contexte de la classe, est amen® ¨ explorer 

différentes conduites discursives, en compagnie de ses pairs ou de lôenseignante, qui lui 

permettent de réfléchir à la structure même de la langue et à ses différentes fonctions 

(Henry et Rickman, 2007; Mashburn et al., 2009). Plusieurs espaces discursifs comme les 

cercles de lecture, le conseil de coopération et la causerie sont autant de contextes auxquels 

lôenfant adaptera ses conduites discursives. 
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2.1.5 Les conduites discursives : lôacte de la parole dans une perspective 

socioconstructiviste 

Les conduites discursives : « sont à considérer comme une tâche discursive 

collaborative » (Grandaty, 2006, p. 93). Côest donc dans lôacte collectif de communication 

que lôenseignante et les enfants collaborent ensemble ¨ lô®laboration du discours. Grandaty 

(2004) parle de ces tâches langagières comme ®tant la prise de parole publique sôassociant ¨ 

différents genres de conduites à développer à travers un « contrat didactique » (Grandaty, 

2004, p. 1) impliquant leur apprentissage. Dans le m°me ordre dôid®es, Vanderveken 

(2001) a élaboré une classification des conduites discursives selon des buts bien précis ce 

qui permet de mieux comprendre leurs différentes fonctionnalités : 

Discours de type descriptif : ils servent à décrire ce qui se passe dans 

lôenvironnement (d®crire, rapporter, raconter, se confier, commenter, argumenter, 

expliquer, démontrer, questionner). 

Discours de type délibératif : ils servent à débattre dans le but que les choses 

deviennent comme lôesprit le d®sire (d®lib®rer, n®gocier, faire des compromis, 

planifier). 

Discours de type déclaratif : ils servent à faire agir les interlocuteurs sur 

lôenvironnement (ordonner, cr®er des r¯gles, r®guler). 

Discours de type expressif : ils servent à exprimer ce que les interlocuteurs ressentent 

(souhaiter la bienvenue, féliciter, rendre hommage, se plaindre). 

Dans les classes maternelles, le type de discours le plus utilisé en situation 

dôapprentissage collectif est souvent le discours de type descriptif. Ces conduites 

discursives semblent permettre un enseignement-apprentissage plus spécifique et adapté 

aux jeunes enfants (Grandaty, 2003; Simon et al., 2009). 

Cependant, le discours de descriptif ne semble pas offir suffisamment dôopportunit®s 

pour travailler plus particulièrement le développement des conduites dicursives chez 

lôenfant. Ainsi, dôautres pistes ont ®t® explor®es afin dôen effectuer un traitement didactique 
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plus efficace, et ce dans le but de faciliter lô®laboration et la gestion de ces activités 

langagières. À ce propos, Grandaty (2004, 2006) propose de tenir compte de quatre 

paramètres dans: 

La d®finition de lôobjet dôenseignement qui consiste à définir le contenu 

disciplinaire; 

 

Lô®tablissement dôune culture commune qui en principe devrait permettre à tous 

les ®l¯ves de sôexprimer; 

 

La mise en place dôun dispositif qui inclut la disposition des élèves, les règles de 

fonctionnement, le matériel visuel sôil y a lieu; 

 

La gestion du système de médiations qui concerne principalement les stratégies 

dôintervention. 

 

Ces paramètres permettent donc de réguler la tâche langagière vers le développement 

dôune conduite discursive en particulier. Côest donc en sôappropriant les diff®rentes 

conduites discursives que lôenfant apprend, entre autres, ¨ présenter, raconter, justifier. 

Cet espace discursif cr®® par lôorganisation de la tâche langagière est défini par 

Froment et Leber-Marin (2003) comme étant un espace dialogique dans lequel il y a un 

rapport de sens qui sô®tablit entre les tours de parole. Ces tours de parole font partie 

intégrante de la gestion de la tâche langagière.  

En effet, Mondada (1999), lors de travaux portant sur lôorganisation s®quentielle des 

ressources linguistiques dans lô®laboration collective des descriptions, a constaté que les 

jeunes interlocuteurs, lors dôune conversation ¨ plusieurs, observent et scrutent les tours de 

parole. Côest en fait un temps dôanalyse du discours de lôautre sur lequel chacun pose une 

r®flexion. Ce moment dôanalyse r®flexive donne du sens ¨ la conversation en cours (Le 

Manchec, 2005). 
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2.1.5.1 La sémantique et la syntaxe dans lôacquisition du langage oral et des 

conduites discursives 

Cette notion de sens qui d®finit lôessentiel de la comp®tence discursive met en 

lumi¯re lôimportance du d®veloppement du langage oral sur le plan s®mantique et 

syntaxique. La sémantique se définit le plus souvent comme ®tant lôensemble des 

acquisitions du sens des mots répertoriés par chaque individu (Pence, Turnbull et Justice, 

2012). Cette définition peut cependant être complétée par les explications de Daviault et 

Doubli-Bounoua (2011) concernant lôacquisition de la sémantique lexicale constituée de 

lôensemble des r¯gles qui r®gissent lôorganisation du sens dôune langue donn®e : 

« Lorsque lôenfant acquiert la s®mantique de sa langue, sa t©che ne consiste pas 

simplement à mettre un mot sur un concept préexistant. Il doit apprendre les concepts 

qui sont lexicalisés dans sa langue, ainsi que les mots qui y réfèrent, et accéder à 

lôorganisation s®mantique de ces mots entre eux. » (Daviault et Doubli-Bounoua, 

2011, p. 129). 

Cette organisation sémantique am¯ne lôenfant ¨ effectuer diff®rents choix de sens afin 

dôutiliser non seulement un vocabulaire et une grammaire adapt®e, mais surtout, à établir 

une relation entre ses choix linguistiques et les différentes fonctions du langage (Halliday, 

1974). Dans le m°me ordre dôid®es, Canut et Espinosa (2016) consid¯rent que lôacquisition 

dôhabilet®s s®mantiques viendrait rendre possible la cr®ation dôun espace discursif. Cet 

espace discursif permettrait ̈ lôenfant de revitaliser et dôactualiser ses connaissances en 

expérimentant les règles de la conversation et en ajustant son propos aux interlocuteurs ou à 

la tâche discursive en cours (Patterson, 2018). 

La ma´trise de la s®mantique nôest, bien entendu, pas la seule condition pour que 

lôenfant arrive ¨ communiquer. Il doit également intégrer le fonctionnement de la syntaxe
6
 

de la langue. En effet, Gagné et Crago (2012) constatent que le développement de la 

comp®tence discursive narrative d®pendrait dôaptitudes dans le domaine de la syntaxe. Sans 

elle, il serait difficile pour lôenfant de transmettre le sens quôil donne aux mots (Canut, 

                                                 
6
 La syntaxe: « Lôenfant acquiert la capacit® de cr®er et de comprendre un nombre infini de phrases. Pour se faire, il doit pouvoir 

identifier chacun des ®l®ments constitutifs dôune phrase et acqu®rir les r¯gles qui r®gissent lôorganisation de ces éléments entre eux » 

(Daviault et Doubli-Bounoua, 2011, p. 146). 
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2011; Daviault et Doubli-Bounoua, 2011). Lorsque lôenfant communique, il est fr®quent de 

remarquer que la syntaxe de lôexpression orale se distingue de celle de lô®crit, par exemple, 

par lôabsence de lôutilisation de mots charni¯res ¨ certains moments. De plus, la structure 

syntaxique peut m°me °tre ignor®e comme côest le cas lors de la dislocation ou des 

détachements multiples (Huttenlocher, Vasilyeva, Cymerman et Levine, 2002). 

Concr̄ tement, parler côest accepter que tout ne soit pas parfait dans la structure et même le 

choix des mots. Comme en témoigne Grandaty (2006), le but premier des interlocuteurs, 

dans la conversation, ®tant de parvenir ¨ sôentendre, ¨ se comprendre. 

Malgré que certaines phrases aient parfois une structure imparfaite, lôenfant de 4 ans 

serait capable de démontrer une certaine maîtrise de la syntaxe de sa langue en parlant, la 

plupart du temps, de manière intelligible (Daviault et Doubli-Bounoua, 2011; Le Normand, 

2007). Selon Lentin (2009), dans ses premi¯res acquisitions du langage, lôenfant mettrait en 

place le système sémantico-syntaxique avant de maîtriser complètement tous les aspects 

morphologiques de la langue. Dôabord, il aurait des r®f®rents repr®sent®s sur une base 

empirique, qui lui permettraient de d®crire la r®alit® telle quôil la per­oit. Ensuite, les 

différents concepts seraient insérés dans une organisation catégorielle plus complexe 

(Florin, 2016). Côest une ®tape importante qui permet ¨ lôenfant de progresser dans la 

construction du sens sans toujours avoir besoin de se r®f®rer aux objets qui lôentourent au 

moment où il parle ou de faire exclusivement référence au contexte dans lequel il se trouve. 

Lôenfant apprend donc ¨ se d®centrer pour ensuite mieux se centrer, par exemple, sur la 

tâche langagière en cours (Grandaty, 2006). 

Ainsi, avec son esprit imaginatif, lôenfant cr®e des analogies. Il acquiert des 

connaissances, il met en relation les informations pour créer des liens et de nouvelles 

réalit®s. Ce sont l¨ des exp®riences que ce dernier a g®n®ralement lôoccasion de vivre en 

contexte de causerie (Boily, 2008; Doyon et Fisher, 2010a). Dans cette perspective 

dialogique, côest en sôexer­ant ¨ parler avec les autres, lors dôactivit®s conversationnelles 

que lôenfant apprend ¨ utiliser diff®rentes fonctions de la langue, mais également à en 

maîtriser les différentes ressources linguistiques (Selting, 2000) telles que la syntaxe et la 

sémantique. 
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Dans le m°me ordre dôid®es, Mondada (1999) a identifié une « grammaire pour 

lôinteraction » (Mondada, 1999, p. 10) qui permettrait la coordination des conduites 

discursives lors de conversations ¨ plusieurs. Côest, entre autres, dans le respect du tour de 

parole que Mondada (1999) a pu observer toute la complexité de la gestion de la parole qui 

se manifeste dans lôinterpr®tation de multiplicit®s de dimensions consid®rant m°mes les 

dimensions gestuelles, motrices et visuelles. Dolz et Schneuwly (2014) constatent 

également que les conduites discursives mobilisent une série très complexe de capacités 

cognitives qui se transforment et sôorganisent ¨ lôint®rieur de la conversation.  

Ce phénomène est facilement attribuable aux théories concernant le langage 

exploratoire de Barnes (2008) qui stipulent que le langage oral se d®veloppe dans lôexercice 

de ses fonctions. Lôenfant fr®quentant la maternelle 4 ans TPMD, a donc lôoccasion 

dôexp®rimenter, en contexte de causerie, les conduites discursives. Ils coordonnent, en 

interaction avec lôenseignante et ses pairs, toutes les dimensions de la prise de parole de 

groupe. 

Avant dôaborder le sujet des strat®gies dôintervention qui contribuent au 

développement du langage oral et des conduites discursives utilisées par les enseignantes 

de la maternelle 4 ans TPMD lors de la causerie, il importe dôabord dôaccorder une 

attention particulière aux orientations ministérielles ayant eu cours ces dernières années à 

lô®ducation pr®scolaire. 

La prochaine partie de ce chapitre sôattarde plus pr®cis®ment aux strat®gies 

dôintervention qui contribuent au développement du langage oral et des conduites 

discursives utilisées par les enseignantes de la maternelle 4 ans TPMD lors de la causerie. 

 

2.2 Le r¹le de lôenseignante 

Avant de d®finir plus pr®cis®ment le r¹le de lôenseignante dans le développement du 

langage oral et des conduites discursives lors de lôanimation de la causerie, il importe de 

sôint®resser ¨ la notion de strat®gie dôabord du point de vue de lôacquisition du langage par 

lôenfant, ensuite du point de vue de lôintervention p®dagogique. Il a été observé quôen ce 
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qui concerne lôacquisition du langage, lôenfant met naturellement en place des stratégies 

pouvant être considérées comme la manière dont il  sôapproprie la langue (Le Normand, 

2007). Ces stratégies lui permettent de : « mettre en relation le sens des énoncés dans un 

environnement sociofamilial ou socioculturel donné » (Le Normand, 2007, p. 36). 

Effectivement, les strat®gies utilis®es par lôenfant d®montrent une certaine capacit® 

dôadaptation et de compr®hension des diff®rents types de conduites discursives pouvant 

avoir cours lors dôune discussion (Grandaty, 2004). De sorte quôil ne choisira pas le m°me 

registre de mots, sôil doit parler de ses ®motions, raconter une anecdote ou expliquer la 

r®alisation dôun travail. 

Sur le plan pédagogique, Raynald et Rieunier (2014) définissent la notion de stratégie 

comme une organisation de méthodes, techniques et moyens visant à atteindre un objectif. 

Côest cette deuxi¯me d®finition qui oriente g®n®ralement lôaction enseignante dans le 

contexte scolaire. Son r¹le est donc primordial dans lô®laboration et lôutilisation de 

diff®rentes strat®gies dôintervention qui contribuent au développement du langage oral et 

des conduites discursives lors de lôanimation la causerie dans le contexte de la maternelle 4 

ans TPMD. 

Côest donc dans le contexte favorable au d®veloppement du langage oral et des 

conduites discursives, proposé par le cadre scolaire (Dupont et Grandaty, 2012), que 

lôenseignante convient des diff®rentes strat®gies dôintervention ¨ privil®gier. Elle joue alors 

un rôle important dans lô®claircissement et le d®voilement de lôobjet dôapprentissage lors 

dôune s®ance de langage (Canut, 2005; Dumais, 2015). Dans ces conditions, elle ne remplit 

plus seulement le rôle de guide en ce qui concerne les apprentissages, mais elle doit aussi 

accompagner lô®l¯ve en lui permettant dô®laborer son langage familier et de découvrir le 

langage scolaire (Boisseau, 2015). 

 

Lôenseignante prévoit alors des moments de discussion, comme la causerie, où elle 

questionne, régule le discours et soutient lô®coute en se chargeant de rappeler les règles de 

fonctionnement et en demandant quôon les respecte (Chemla, 2002; Delcambre, 2005; 

Froment et Leber-Marin, 2003). Lôutilisation de ces strat®gies visant ¨ ®tayer le langage de 

lôélève permettrait la diminution du temps de parole occup® par lôenseignante, soutenant 



 

 49 

ainsi davantage le discours de lô®l¯ve et la t©che cognitive (Chemla, 2002). Selon Fournier 

et Péret (2012), ces interventions réduiraient également la frustration chez lôenfant qui se 

sentirait alors soutenu et accompagné dans son effort de communication. 

 

Dôailleurs, tout au long du d®roulement de la causerie, lôenseignante est ®galement 

celle qui pr®serve lôambiance de ce moment de conversation ¨ plusieurs. Plus pr®cisément, 

Hamre et al., (2007) parlent de lôimportance de cr®er un climat de confiance autour de la 

discussion afin dôencourager la production langagi¯re. Plessis-Bélair et al. (2009) partagent 

les m°mes id®es en ajoutant que lôenfant qui se sent en confiance comprend quôil est en 

processus de d®veloppement et quôil a droit ¨ lôerreur. Le respect devient alors une valeur 

centrale dans lô®laboration dôun contexte de causerie qui favorise les ®changes dans le 

respect de chacun. 

ê lôoppos®, si un enfant sent quôon se moque de lui lorsquôil prend la parole, il nôaura 

plus envie de faire lôeffort de r®fl®chir et de participer ¨ la discussion. Ainsi, si cette 

relation de respect mutuel est bris®e, il nôy aura pas dôapprentissage possible (Barnes, 

2008). Il devient alors difficile, dans ce contexte, de faire progresser lôenfant dans ses 

apprentissages sur le plan langagier et cognitif. Afin dô®viter cette situation, lôenseignante 

crée, autant que possible, un environnement où les erreurs sont acceptées, même 

importantes parce quôelles permettent ¨ chacun dôapprendre par lôexp®rience des autres 

(Moisan, 2000). Préserver le climat de confiance devient donc une attitude de bienveillance 

¨ cultiver chez lôenseignante qui semble contribuer au bon d®roulement de la causerie. 

Afin dôintervenir de mani¯re efficace, il importe que lôenseignante voie lôexpression 

orale comme un objet dôenseignement ¨ part enti¯re et ait les connaissances n®cessaires 

pour favoriser les apprentissages en ce sens (Campbell, 2011; Duval et al., 2016; 

Mashburn, Downer, Hamre, Justice et Pianta, 2010; Massey, 2004). Chemla (2002) a 

constaté que les apports théoriques viennent souvent enrichir les conceptions des 

enseignantes concernant lôenseignement de lôoral au quotidien. Par exemple, la consultation 

de certains ouvrages, portant sur la définition du concept de langage oral ou sur les 

orientations didactiques et pédagogiques concernant le développement des conduites 

discursives, permettrait de rendre lôenseignement en classe plus profitable (Garcia-Debanc, 

Sanz-Lecina et Margotin, 2002). 
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En effet, lorsque les strat®gies dôintervention sp®cifiques au d®veloppement du 

langage oral sont clairement identifi®es lôenseignement devient alors plus efficace (Chemla, 

2002; Froment et Leber-Marin, 2003; Mashburn et al., 2010). Lôimportance de bien cibler 

les strat®gies dôintervention pouvant contribuer au d®veloppement du langage oral et des 

conduites discursives lors de lôanimation de la causerie pourrait donc être un facteur 

dôinfluence positive dans le contexte de la maternelle 4 ans TPMD. Il semble donc que 

lôenseignante, et ce, particuli¯rement lors de lôanimation de la causerie, occupe un r¹le 

essentiel (Justice et Kaderavek, 2004) qui ne se résume pas seulement à la gestion du tour 

de parole. Il sôagit ®galement pour elle dôutiliser diff®rentes strat®gies dôintervention ¨ des 

moments opportuns qui impliquent des ajustements entre elle et ses élèves lors de ces 

conversations à plusieurs. Par exemple, rappeler le sujet de la discussion, poser des 

questions de relance, offrir des choix de réponse aux enfants qui ont plus de difficulté à 

sôexprimer, et ce afin que chacun puisse profiter de cet espace de parole. 

 

2.3 La causerie : ®volution dôune activit® p®dagogique 

Au Québec, la pratique de la causerie remonterait au début des années 1960. Dès lors, 

Le guide des écoles maternelles, en présente la définition suivante : « Cet enseignement 

religieux se donne sous forme de conversations tr¯s simples que lôinstitutrice ®tablit avec 

ses enfants group®s autour dôelle. La causerie vise non pas à faire apprendre, mais à faire 

vivre. » (Le comité catholique du Conseil de l'Instruction publique, 1963, p. 112). À cette 

époque, les enseignantes utilisaient plutôt ce moment de regroupement et de discussion 

pour aborder des thèmes religieux. 

Dans les ann®es 1970, la causerie nôest plus utilis®e comme un moment dô®change sur 

lô®vangile, mais plut¹t comme un moment destin® ¨ lôexpression orale. Le guide Les 

activités à la maternelle : Langage et littérature (1975), la définit comme suit:  

«  Activité de langage la plus intense et probablement la plus difficile à bien 

mener la causerie est le moment r®serv®, au langage collectif, lôoccasion pour 

chacun, de faire partager au groupe ses expériences, ses connaissances, ses 
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joies et ses  peines » (Direction générale de l'enseignement élémentaire et 

secondaire, 1975, p. 11). 

Cet extrait permet de constater lôimportance accord®e ¨ la causerie et ¨ son potentiel 

dôactivit® p®dagogique permettant le d®veloppement du langage oral et des conduites 

discursives. 

Au cours des années 1980, la Direction générale du développement pédagogique 

publie des guides p®dagogiques pour tous les champs disciplinaires du pr®scolaire dont lôun 

intitulé : Le langage au préscolaire (Pagé, et al., 1982). Ce guide, élaboré dans le but de 

soutenir les enseignantes dans lôapplication du programme, fournit plusieurs explications 

sur le d®veloppement du langage ainsi que plusieurs exemples dôinterventions (Pagé et al., 

1982). Bien quôil nôy ait pas dôallusions pr®cises ¨ lôactivit® de la causerie ¨ lôint®rieur de 

ce document, il présente tout de même plusieurs informations concernant les échanges 

verbaux dans toutes les activités de la journée (théâtre de marionnettes, jeux de rôle, jeux 

libres, etc.) qui visent lôapprentissage de la communication (Pagé et al., 1982). 

Ensuite, dans le Programme : éducation préscolaire de 1997, il est possible, en 

explorant bien, de trouver un paragraphe traitant de la causerie. Elle y est cependant 

présentée comme une activité permettant de structurer la journée tous ensemble : « Au 

moment de la causerie, les enfants et lôenseignante explorent ce quôils pourraient faire 

comme activités dans la journée. Ensemble, ils conviennent de certaines modalités : le lieu, 

le matériel nécessaire, etc. » (Ministère de l'Éducation, 1997, p. 47). Ici, la causerie perd sa 

vocation dôactivit® p®dagogique favorisant le d®veloppement des habilet®s langagi¯res en 

ayant plutôt une fonction de gestion des activités de la classe. 

Au début des années 2000, Fisher et Doyon (2003) parlent de la causerie en ces 

termes:  

« Peu importe que lôon d®signe cette activit® par le terme de ç causerie », de 

« nouveau du jour è ou quôon ne lui donne pas de nom, elle implique 

g®n®ralement une consigne de d®part donn®e par lôenseignante (de quoi on va 

parler), des règles de fonctionnement, une manière de disposer les enfants, le 

plus souvent assis par terre, en cercle. Lôactivit® prend souvent place en d®but 



 

 52 

de journée, après avoir rempli le calendrier et pris les présences » (Fisher et 

Doyon, 2003, p. 17).  

En poursuivant leurs recherches sur la causerie et le développement du langage et de 

la pensée, Fisher et Doyon (2010b) ont constaté que la causerie est une activité exigeante 

pour lôenfant qui fr®quente la maternelle. Il doit rester assis calmement, être attentif, 

r®pondre aux questions de lôenseignante, prendre la parole devant le groupe et respecter le 

sujet de la discussion ce qui parfois rend difficile la communication. Ainsi ces auteurs 

recommandent de revoir cette activité pédagogique autrement afin que les enfants retirent le 

maximum de bénéfices sur le plan du développement du langage et de la pensée. 

Dans le m°me ordre dôid®es, le Groupe de recherche et dôintervention dans le monde 

du préscolaire (GRIMP) a poussé plus loin la réflexion sur cette activité pédagogique en 

proposant une approche renouvel®e. Côest ¨ lôoccasion du Congr¯s de LôAssociation 

dô£ducation Préscolaire du Québec (AÉPQ) qui a eu lieu en novembre 2013 que les 

chercheurs ont pr®sent®, lors dôun atelier-conférence, les résultats de leur recherche. 

Lôexp®rimentation, ¨ laquelle participaient cinq enseignantes titulaires de classes 

maternelles 5 ans, a r®v®l® quôelles percevaient maintenant la causerie diff®remment suite 

au projet :  

« éla causerie [est d®sormais perçue] comme une activité qui varie dans le 

temps, les sujets et les modalités. Cette activité, typique du préscolaire, offre 

quotidiennement la possibilit® dôavoir un impact sur le d®veloppement affectif, 

social, langagier et cognitif des enfants, mais on oublie parfois toute sa richesse 

et les occasions de lôexploiter. » (GRIMP, et al., 2014, p. 28). 

Ainsi, la maternelle est un lieu où les échanges sont nombreux et diversifiés (GRIMP et 

al., 2014), où se dégagent des espaces qui favorisent les interactions langagières, comme 

lôactivit® p®dagogique de la causerie, qui permettent ¨ lôenfant de confronter ses 

perspectives personnelles et de b®n®ficier de lôexp®rience collective (Boiron, 2011). En 

utilisant diverses strat®gies dôintervention lors de lôanimation de la causerie, il serait donc 

possible pour lôenseignante de venir soutenir le d®veloppement du langage oral et des 

conduites discursives chez les enfants fréquentant la maternelle 4 ans TPMD. 
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2.4 Les strat®gies dôintervention qui contribuent au d®veloppement du langage oral 

à la maternelle 4 ans TPMD lors de la causerie  

De manière générale,  certaines activités pédagogiques, comme la causerie, 

favoriseraient lôacquisition de comp®tences li®es au d®veloppement du langage oral. Ainsi, 

en sôinvestissant dans le r¹le important quôelle occupe lors de lôanimation de la causerie 

lôenseignante utilise des strat®gies dôintervention pouvant contribuer au développement du 

langage oral. Parmi celles-ci, Péroz (2018) propose de donner du temps aux enfants pour 

réfl®chir lorsquôils ont ¨ r®pondre ¨ une question pos®e. Cette strat®gie permettrait de 

d®velopper la mise en relation entre lô®nonc® et la pens®e. En effet, en ayant davantage le 

temps de réfléchir avant de proposer une réponse, lôenfant serait plus investi dans le 

dialogue réel. Selon Barnes (2008), un temps de réflexion prolongé éviterait les réponses 

qui ne sont pas en lien avec le sujet de discussion par leur trop grande spontanéité ou 

lorsquôil y a reprise, ¨ lôidentique, de propos d®j¨ tenus par un autre enfant.    

Dôautres strat®gies semblent ®galement reconnues pour leur contribution au 

développement du langage oral lors de lôanimation de la causerie. Par exemple, la 

reformulation peut °tre utilis®e afin de mod®liser la parole chez lôenfant. En effet, Strapp et 

Federico (2000) ont remarqu® que lorsque lôenfant entend son propos reformul® 

correctement, il considère la différence entre sa structure et une autre plus complexe, celle 

de lôadulte ou dôun pair. Comme le souligne Dorance (2001), une intervention de 

reformulation engendre généralement des transformations dans la syntaxe et le sens des 

®nonc®s de lôenfant. Ces modifications t®moignent de la capacit® de ce dernier ¨ poser une 

réflexion sur la langue et à progresser dans ses apprentissages. Volteau et Molligo (2018) 

soutiennent quôen utilisant la reformulation, lôenseignante corrige ou probl®matise lô®nonc® 

et participe ainsi au développement langagier de ses élèves. En contexte de causerie, la 

reformulation peut être utilisée afin de permettre au reste du groupe de comprendre ce qui a 

été dit (Le Cunff, 2011) ce qui permet, généralement, à la discussion de suivre son cours 

(Yifat et Zadunaisky-Ehrlich, 2008).   

De m°me, lôexpansion permettra ¨ lôenfant de r®entendre son propos reformul® 

correctement, soit concernant la sonorit® des mots ou la structure de la phrase. Il sôagit de 
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reprendre lô®nonc® de lôenfant et de lôinclure dans une phrase compl¯te (Bouchard, 2008). 

Quant ¨ lôextension, elle permet de complexifier le propos en ajoutant un mot ou un 

commentaire ¨ la phrase ®mise par lôenfant (Bouchard et Fréchette, 2019). Ces 

interventions peuvent donc autant concerner lôaugmentation du nombre de mots, 

lôassociation de phrases simples que la construction de phrases plus complexes (Canut, 

2011). Lôexpansion, lôextension et la reformulation sont autant de strat®gies de 

renforcement qui se réfèrent directement au contexte et qui sont donc signifiantes pour 

lôenfant. Ainsi, Charvy (2018) constate que lôutilisation de ces strat®gies de renforcement a 

une influence positive sur lôacquisition du langage de lôenfant. 

Afin de favoriser lôaugmentation du degr® de r®flexion et de compr®hension de la 

langue orale chez lôenfant, Hamre, Pianta, Mashburn et Downer (2007) suggèrent de 

complexifier, au fil du temps, les diverses strat®gies dôintervention utilis®es. Ce qui vient 

rejoindre les propos de Massey (2004) concernant lôutilisation par lôenseignante de 

questions ayant un niveau dôabstraction adapt® au d®veloppement cognitif de lôenfant. 

Massey (2004) présente quatre niveaux dôabstraction de questions
7
 pouvant être intégrés 

dans les conversations entre lôenseignante et les ®l¯ves dans le contexte de la causerie. 

Cette progression permet ¨ lôenseignante de complexifier ses interventions pour amener 

lôenfant ¨ progresser dans sa maîtrise du langage oral et des conduites discursives.  

En respectant les diff®rents niveaux dôabstraction, lôenseignante sôassure ainsi 

dôintervenir selon le d®veloppement cognitivo-langagier de chacun ce qui correspond, en 

fait, à la ZPD à laquelle fait allusion Vygotski (1985) dans ses travaux sur le 

développement de la pensée et du langage. Elle sôefforce de centrer ses interventions sur 

des occasions de paroles fonctionnelles et significatives qui peuvent être en lien avec les 

activités de la classe ou de la vie quotidienne des enfants (Doyon et Fisher, 2010c). De 

sorte que lôesprit dôinitiative et dôautonomie de lôenfant se retrouve stimul® par des 

situations de langage qui éveillent son intérêt. 

                                                 
7
 Les quatre niveaux dôabstraction de questions, selon Massey (2004) : 1) Nommer et reconnaître; 2) 

Raconter, Décrire; 3) Comparer, interférer, donner son opinion 4) Opérer un raisonnement, prédire, résoudre, 

expliquer. 
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Comme vu précédemment, le contexte de la classe maternelle présente plusieurs 

occasions o½ une intervention spontan®e, cibl®e et individualis®e peut sôav®rer judicieuse 

afin de stimuler le développement du langage oral. Mais parfois à vouloir trop insister sur 

le développement de ces compétences, il peut arriver quôon obtienne lôeffet inverse 

(Dickinson, 2001; Justice et Kaderavek, 2004). Selon Froment et Leber-Marin (2003), 

donner trop dôattention au langage peut nuire ¨ son d®veloppement. Par exemple, en 

insistant sur la prononciation correcte de tous les mots chez un enfant éprouvant de grandes 

difficult®s avec la phon®tique, il arrive quôun malaise sôinstalle et que lôenfant nôait plus 

envie de parler de peur de se tromper et dô°tre repris. À ce propos, Grandaty et Chemla 

(2004) suggèrent de bien observer les enfants en contexte de classe et de cibler les défis 

r®els ¨ relever plut¹t que dôintervenir sur tout et pour tout. Il est donc important de garder ¨ 

lôesprit que le plaisir de parler librement, sans contrainte, peut lui aussi °tre vecteur 

dôacquisition du langage oral (Canut et Espinosa, 2016; Leach et Lewis, 2012). 

 

2.5 Les strat®gies dôintervention qui contribuent au développement des conduites 

discursives à la maternelle 4 ans TPMD lors de la causerie  

Dans le contexte de lôactivit® p®dagogique de la causerie, les enfants auraient 

®galement lôoccasion de d®velopper des comp®tences attribuables au d®veloppement des 

conduites discursives, comme apprendre à formuler des questions (Bondy et Ketts, 2001),  

et ce, dans la co-élaboration de sens qui se dégage de ces conversations à plusieurs (Doyon 

et Fisher, 2010a). Ils apprendraient aussi à attendre leur tour de parole (Mondada, 1999), à 

sô®couter les uns les autres et ¨ cultiver ainsi une qualité essentielle, qui leur serait utile tout 

au long de la scolarisation, lô®coute attentive (Campbell, 2011). Élément indispensable de 

la communication, mais trop souvent ignoré (McPherson, 2008), lô®coute, est une habilet® 

importante à développer chez lôenfant (Nonnon, 2004). 

Dans le but dôaccro´tre la capacit® dô®coute chez ses ®l¯ves, lôenseignante prend elle 

aussi conscience de sa propre ®coute lorsquôils lui adressent la parole afin de servir de 

modèle de référence pour tous (Campbell, 2011). Lorsquôun enfant se sent ®cout®, 

généralement, il entre plus facilement dans lôactivit® de langage. Dôailleurs Leach et Lewis 
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(2012) soulignent quôune bonne capacit® dô®coute favorise la mise en place dôun climat 

respectueux où la véritable écoute prend tout son sens. Côest ce que Froment et Leber-

Marin (2003) nomment la capacité dôattendre-entendre la parole de lôautre. Ce sont l¨ des 

comp®tences quôil devient possible de d®velopper en contexte de causerie. 

Selon Doyon et Fisher (2010a), le simple fait que les enfants soient disposés en cercle 

pour discuter, lors de lôanimation de la causerie, introduit déjà un rituel de communication 

de groupe. Ainsi, les discussions à plusieurs, se déroulant autour de cette disposition, 

permettent ¨ chacun dô°tre vu et entendu de tous. Boily (2008), dans le cadre dôune 

recherche portant sur les capacités dialogiques des enfants à la maternelle, a sciemment 

organisé les séances de discussion en positionnant les élèves en cercle leur permettant ainsi 

un plus grand contact visuel favorisant la collaboration des enfants sur le sujet de 

discussion. 

£galement, en multipliant les s®ances de causeries, lôenseignante et ses ®l¯ves 

auraient lôoccasion de cr®er, ¨ travers le temps, leurs propres r¯gles relatives aux ®changes 

collectifs (Dorance, 2001). Les r®sultats dôune ®tude sur les cercles de philosophie pour les 

enfants de la maternelle montrent que ces pratiques permettent à ceux-ci de développer 

leurs comp®tences langagi¯res et de les perfectionner tout au long de lôann®e (Daniel, 

2009). Il nôy a pas, ¨ proprement dit, de conversations ou de discussions modèles. Le 

d®veloppement du langage oral sôeffectue au fil du temps.  

Ainsi, le fait que la causerie soit répétée régulièrement en classe est un prétexte 

favorable ¨ la ritualisation de situations dôapprentissage (Briquet-Duhazé et Quibel-

Périnelle, 2006; Romain et Roubaud, 2013) o½ les enfants auront lôoccasion de parler pour 

nommer, décrire, expliquer et raconter ce quôils ont fait ou ce quôils vont faire. Dôailleurs, 

Grandaty (2003) considère que la ritualisation est une stratégie judicieuse à adopter 

concernant les jeunes enfants âgés entre 3 et 4 ans afin de favoriser le développement de 

comp®tences langagi¯res dans une dynamique dôapprentissage. 

 

À ce propos, Dupont et Grandaty (2012) ont élaboré une séquence, pour les enfants 

de 3 et 4 ans, composée de quatre niveaux permettant de travailler la conduite discursive 



 

 57 

expliquer. Ces niveaux peuvent guider lôenseignante dans lôanimation de la s®ance de 

langage, et surtout, ils permettent de mieux cibler lôobjet dôapprentissage (Dupont et 

Grandaty, 2012). Le premier niveau Le repérage consiste ¨ pr®senter lôobjet 

dôapprentissage. Il sôagit de cr®er un lexique commun qui est en lien avec la t©che ¨ 

ex®cuter et qui permettra de passer dôun langage li® ¨ lôaction au langage dô®vocation. Le 

second niveau est Lôidentification. Lôenseignante explique la t©che ¨ accomplir, pr®sente le 

matériel utilisé, suscite la réflexion et lôanticipation. Le troisi¯me niveau est 

Lôexp®rimentation. Lôenseignante v®rifie alors la compr®hension commune de lôobjet 

dôapprentissage (étape 1) et de ses composantes (étape 2). Le quatrième niveau, La 

formalisation permet une mise en commun de lôexp®rience o½ lôenfant peut comparer sa 

compr®hension avec celle dôautrui. En consid®rant les quatre niveaux de la s®quence, 

lôenseignante prépare, autour de la causerie, une séance de langage qui favorise le 

développement des conduites discursives.  

 

Selon Fisher et Doyon (2003) il est important dôorganiser les moments de causeries 

en leur donnant une orientation précise. Lôorientation viendrait déterminer la dynamique de 

la conversation. Elle aurait aussi des effets positifs sur la motivation à parler. Inciter les 

enfants ̈  sôexprimer sur un th¯me donn® leur permettrait de discuter véritablement 

ensemble (Fisher et Doyon, 2003). De plus, en choisissant des orientations variées qui  

touchent des th¯mes pr¯s des int®r°ts des enfants, lôenseignante favorise la prise de parole, 

les échanges et la communication. Lôutilisation de cette strat®gie permettrait dô®viter les 

échanges traditionnels où les enfants répondent généralement de manière plutôt convenue 

aux questions de lôenseignante sans vraiment ®changer avec le reste du groupe (Delcambre, 

2005). Leur r®ponse sôadressant bien souvent uniquement ¨ lôenseignante.  

Dans le but de structurer lôapprentissage des conduites discursives, mais aussi pour 

stimuler lô®mergence du langage dô®vocation des enfants de la maternelle petite section (3 

et 4 ans), Grandaty (2003) a élaboré un projet sur la thématique de la technologie et des 

sciences. Les deux activités, bien que concernant deux thèmes différents, mettaient en 

valeur le développement de la conduite discursive expliquer (Grandaty, 2003). Il sôagissait 

donc, lors de causerie, de discuter ensemble de phénomènes observés. Ces situations de 

discussion autour dôune orientation th®matique peuvent donc devenir, comme lôa constat® 
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Simon (2009), un moment privilégié qui donne la possibilité aux enfants de coconstruire un 

discours qui se conclut par la coconstruction dôune explication. 

Cependant, tout en considérant le fait que les enfants ont besoin de repères culturels 

proches de leur réalité pour communiquer (Doyon et Fisher, 2010a), il nôen demeure pas 

moins que, dans un contexte de causerie ¨ la maternelle, ils sont aussi confront®s ¨ dôautres 

réalit®s. Cette h®t®rog®n®it® discursive est lôoccasion de tisser les liens entre les diff®rentes 

cultures qui sont pr®sentes, celle de lôadulte et celle des enfants, pour arriver ¨ cr®er une 

culture commune (Froment et Leber-Marin, 2003) avec des règles explicites, mais aussi 

implicites qui se créent au fil du temps et des expérimentations. 

Par exemple, afin dô®viter que ce soit toujours les m°mes ®l¯ves qui parlent, il 

sôagirait dôutiliser certaines strat®gies permettant de r®guler les tours de parole (Hamre et 

al., 2007; Martineau et Simard, 2001). En collaboration avec une équipe dôenseignantes ¨ la 

maternelle, Romain et Roubaud (2013) ont analysé quelques activités langagières. En 

consid®rant leurs observations, le b©ton de la parole sôest av®r® un outil intéressant 

permettant une certaine prise de conscience de la parole. Chacun attendant dôavoir entre les 

mains le b©ton pour sôexprimer (Romain et Roubaud, 2013). Cet outil, une fois intégré dans 

le fonctionnement de la causerie, peut permettre de mieux gérer lôespace discursif. Ainsi, en 

utilisant des strat®gies vari®es, lôenseignante am®nage du temps et un espace pour que les 

enfants aient lôoccasion de communiquer le plus efficacement possible lors de lôactivit® 

pédagogique de la causerie. 

 

2.6 Synthèse concernant les strat®gies dôintervention pouvant °tre utilis®es par les 

enseignantes de la maternelle 4 ans TPMD lors de lôanimation de la causerie 

De mani¯re g®n®rale,  les acquisitions langagi¯res sôeffectuent dôabord dans le 

contexte familial, naturellement, sans quôun enseignement soit n®cessaire (Dumais, 2014; 

Halté, 2005; Morgenstern et al., 2013). Alors, pourquoi insister sur lôimportance de la 

ma´trise du langage oral et des conduites discursives en contexte scolaire puisque lôenfant 

apprend à parler sans quôon lui enseigne pr®cis®ment ?  Péroz (2010) explique cette 

n®cessit® par le fait que le langage de lô®cole, celui qui concerne pr®cis®ment les 
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apprentissages, doit être enseigné : « En arrivant ¨ lô®cole, lôenfant entre dans un monde qui 

parle une langue dont les propri®t®s sont les m°mes de la maternelle ¨ lôuniversit® : côest 

une langue explicite, véridique, structurée, normée et assumée » (Péroz, 2010, p. 13). La 

construction dôune r®f®rence commune, des termes utilis®s ou discut®s, demande donc une 

certaine organisation (Grandaty, 2001).  

Ainsi, le domaine du langage oral pourrait b®n®ficier dôun enseignement organis® 

(Canut, 2011). À ce propos, Martineau et Simard (2001) affirment quô « une discussion 

bien planifiée ne se déroule pas de manière fantaisiste, elle comporte au contraire un certain 

ordreé » (Martineau et Simard, 2001, p. 104). Bruner et Watson (1987) parlent eux aussi 

de cette vision de lôenseignement du langage oral en proposant ¨ lôenfant ç des scénarios 

routiniers et familiers » (Bruner et Watson, 1987, p. 34) afin quôil comprenne que certains 

moments, comme la causerie, sont pr®cis®ment d®di®s ¨ lôinteraction langagi¯re. Dans le 

contexte de la maternelle, il serait donc possible, lorsque les séances de langage sont bien 

structurées, dôexplorer diff®rentes conduites discursives complexes telle que lôexplication 

(Simon et al., 2009).  

En fait, toutes ces causeries, organisées autour du développement du langage oral et 

des conduites discursives, permettent de placer les élèves dans une dynamique authentique 

dôacquisition de ces comp®tences langagi¯res (Dupont et Grandaty, 2012). Ce qui nôexclut 

en rien que ces situations am®nag®es comportent une certaine part dôimpr®vus puisquôil 

reste difficile de tout prévoir dans une conversation et que son déroulement dépend de 

plusieurs facteurs (Froment et Leber-Marin, 2003). 

Le Tableau 4 pr®sente lô®ventail des diff®rentes strat®gies dôintervention pouvant °tre 

utilisées par les enseignantes de la maternelle 4 ans TPMD reconnues pour leur 

contribution au développement du langage oral et des conduites discursives. 
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Tableau 4 : R®pertoire des strat®gies dôintervention qui contribuent au développement du 

langage oral et des conduites discursives lors de la causerie. 

 

  

Langage oral Conduites discursives 

Encourager la production langagière 

Harme et al. (2007); Le Cunff (2011); Caut (2011); Duval 

et al., 2016; Martlew et al. (2010). 

Gérer le tour de parole Martineau (2001); Harme et 

al. (2007); Romain et Roubaud (2013). 

 

Utiliser l'étayage Hunkeler (2009); Florin (2016); 

Bruner (1983); Bruner et Watson (1987); Mashburn et al. 

(2009); Henry et Rickman (2007); Morgenstern et al. 

(2013); Veneziano et al. (2008). 

Résumer la discussion Le Cunff (2011). 

Prendre le temps 

Daniel (2009);Péroz (2018); Barnes (2008) 

Donner les consignes de fonctionnement 

Grandaty (2004); Dorance (2001); Chemla (2002); Dupont et 

Grandaty (2012); Delcambre (2005); Froment et Leber-Marin 

(2003) 

Poser des questions ouvertes 

Massey (2004); Hamre et al. (2007) 

 

Spécifier le type de conduite discursive 

attendue Grandaty (2004); Nonnon (1998); Dupont et 

Grandaty (2012) 

Utiliser des stratégies reconnues pour 

favoriser le développement du langage 

oral Harme et al. (2007); Boiron (2011); Justice et 

Kaderavek (2004) 

Å La reformulation  Yifat et Zadunaisky-

Ehrlich (2008); Le Cunff (2011); Strapp 

et Federico (2000); Dorance (2001); 

Volto et Molligo (2015) 

Å L'expansion Bouchard (2008) 

Å L'extension Bouchard ,Fréchette (2008); 

Canut (2011) 

 

Aborder des thèmes connus Grandaty (2004); 

Harme et al. (2007), Plessis-Bélair et al. (2009); Makdissi et 

al. (2010); Garcia-Debanc et Plane (2004) 

S'asseoir en cercle Fisher et Doyon (2010a); Boily 

(2008) 

Répéter l'activité Briquet-Duhazé et Quibel-Périnelle 

(2006); Romain et Roubaud (2013); Grandaty (2003) 

Favoriser l'écoute Froment et Leber-Marin (2003); 

Campbell (2011); Leache et Lewis (2007); Kriete 

(2002);Péroz (2018); Nonnon (2004) 

Rappeler le sujet de la discussion Daviault et 

Doubli-Bounoua (2011); Canut (2011);Gagné et Crago (2012); 

Lentin (2009) 

A. c. 

 

d. 

 

f. 

 

g. 

 

h. i. 
B. 

 
D. 

 

C.

C

 

E. 

 

F. 
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Côest fort probablement dans cet ®quilibre entre et le d®veloppement du langage oral 

et celui des conduites discursives que lôenseignante de la maternelle 4 ans TPMD pourrait 

arriver ¨ rejoindre le plus dôenfants possible dans le développement efficace de leurs 

compétences langagières. En effet, Gosse et al. (2013) consid¯rent que les enfants dô©ge 

pr®scolaire, provenant de milieux d®favoris®s, nôen sont pas au m°me stade de 

d®veloppement dans leurs acquisitions langagi¯res et nôapprennent donc pas tous de la 

même manière. À ce propos, McDonald Connor et al. (2006) suggèrent alors de varier les 

strat®gies dôintervention. Certains enfants bénéficieraient donc davantage de leçons 

organis®es et dôautres dôinterventions plus personnalis®es quôoffrent des interventions 

contextualisées qui peuvent avoir lieu lors de la causerie. 

Ainsi, la maternelle est un lieu où les échanges sont nombreux et diversifiés (GRIMP 

et al., 2014), o½ sô®laborent des interactions langagi¯res qui permettent ¨ lôenfant de 

confronter ses perspectives personnelles et de b®n®ficier de lôexp®rience collective (Boiron, 

2011). Il sôagirait donc dôadopter des strat®gies dôintervention favorisant le d®veloppement 

du langage oral et des conduites discursives, idéalement, lors de toutes les situations 

dô®change possibles, mais tout particuli¯rement lors de la causerie.  

 

2.7 Rappel de la question et objectifs de recherche 

À la lumi¯re des ®l®ments qui viennent dô°tre expos®s, il semble pertinent de 

sôint®resser aux strat®gies dôintervention utilisées par les enseignantes de la maternelle 4 

ans TPMD qui contribuent au développement du langage oral et des conduites discursives 

lors de la causerie. Rappelons que cette recherche tente dôapporter des ®l®ments de r®ponse 

à la question suivante : 

Quelles sont les strat®gies dôintervention utilis®es par les enseignantes de la 

maternelle 4 ans TPMD qui contribuent au développement du langage oral et 

des conduites discursives lors de la causerie? 
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Afin dôy r®pondre, elle poursuivra les objectifs suivants : 

1) Documenter les strat®gies dôintervention utilis®es par les enseignantes de la 

maternelle 4 ans TPMD qui contribuent au développement du langage oral lors de la 

causerie. 

 

2) Documenter les strat®gies dôintervention utilis®es par les enseignantes de la 

maternelle 4 ans TPMD qui contribuent au développement des conduites discursives 

lors de lôanimation de la causerie. 

 

Ainsi, en tenant compte des assises théoriques liées au développement du langage 

oral et des conduites discursives et en considérant les orientations ministérielles concernant 

la maternelle 4 ans TPMD, il a été possible de formuler la question de recherche et de 

proposer deux objectifs précis. Comme certains enfants fréquentant la maternelle 4 ans 

TPMD  présentent une vulnérabilité quant au développement de leurs habiletés langagières, 

ils gagneraient à bénéficier dôactivit®s p®dagogiques orient®es vers le d®veloppement du 

langage oral et des conduites discursives (Duval et Bouchard, 2013; Poirier, 2012; Steen et 

al., 2012).  

Tel que présenté précédemment, lôactivit® p®dagogique de la causerie pocède 

plusieurs qualit®s permettant aux enfants, avec le soutien de lôenseignante et de leurs pairs, 

de développer certaines compétences dans le domaine du langage oral et des conduites 

discursives (Bautier, 2018; Canut, 2005; Courtemanche et al., 2012; Doyon et Fisher, 2012; 

Duval et al., 2016). Il apparaît donc important de sôint®resser de plus pr¯s ¨ cette question. 

Le prochain chapitre traite de lôop®rationnalisation m®thodologique de ce projet. Les 

outils et les techniques de collecte de données seront présentés afin de décrire les 

fondements qui ont guidé la démarche méthodologique de cette étude. 
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CHAPITRE III  

 

Après avoir exposé la problématique de la recherche et expliqué les assises 

théoriques,  il sôagit maintenant de pr®senter lôop®rationnalisation m®thodologique de ce 

projet. Les orientations méthodologiques ont donc été choisies pour répondre à la fois à la 

question et aux objectifs de cette étude et sont considérées comme faisant partie intégrante 

du processus de recherche (Janesick, 2000). 

Tout dôabord, il sera question des orientations ®pist®mologiques de cette ®tude qui ont 

permis de mieux situer lôapproche m®thodologique et les choix qui concernent les 

techniques et outils de collecte utilisés. Ceux-ci seront présentés de manière explicite afin 

de bien comprendre en quoi ces techniques et ces outils sont venus soutenir la collecte de 

données qui a su rendre compte de la réalité des enseignantes. Puis, suivra la présentation 

des m®thodes dôanalyse ayant permis lôinterpr®tation des donn®es recueillies dans le cadre 

de ce projet de recherche. 

 

3.1 Fondements épistémologiques 

La recherche en sciences de lô®ducation permet de poser un regard critique sur la 

profession en ayant pour objectif de répondre à un besoin, effectuer des apprentissages ou 

résoudre une situation problématique (Johnson et Christensen, 2012). Elle sôint®resse 

principalement ¨ des ph®nom¯nes li®s ¨ lôactivité humaine (Loiselle, 2001) incluant ainsi 

lôanalyse des pratiques ®ducatives. Souvent, ce type de recherche se réalise avec la 

collaboration dôagents comp®tents qui posent un regard r®flexif sur leur pratique et en 

rendent compte par divers moyens (Boutin, 2014). 

Dans le cadre de cette étude, il sôagissait de documenter les différentes stratégies 

dôintervention utilis®es par des enseignantes de la maternelle 4 ans TPMD reconnues pour 

leur contribution au développement du langage oral et des conduites discursives lors de 

lôanimation de la causerie. Il fallait donc à la fois considérer les différentes stratégies 

dôintervention utilisées par les enseignantes pour leur contribution au développement du 
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langage oral et des conduites discursives lors de lôanimation de la causerie, le contexte 

particulier de la classe, ainsi que les interactions entre les enseignantes et leurs élèves. 

Tenant ainsi compte des relations entre les acteurs sociaux et leur milieu, il est apparu 

naturel de diriger lôorientation m®thodologique de ce projet vers la recherche qualitative. 

Le besoin de mieux comprendre la problématique a permis de dégager la question et 

de déterminer les deux objectifs de cette recherche. Il sôagissait ainsi de faire ®merger de la 

collecte de données empiriques une interprétation significative (Gagnon, 2005a) permettant 

de mettre en évidence, le plus fidèlement possible, la réalité des enseignantes participant à 

cette étude. Côest donc gr©ce ¨ sa forme exploratoire et descriptive, axée sur la découverte 

et la construction de sens (Paillé et Mucchielli, 2012), que la recherche qualitative a permis 

de porter une attention particulière aux différentes dimensions des phénomènes observés et 

analysés (Mason, 2002; Trudel, Simard et Nicolas, 2007). 

À ce propos, Denzin et Lincoln (2000) considèrent que la recherche qualitative sert à 

étudier les phénomènes dans leur milieu et permet de mieux les comprendre, mais 

également quôelle permet dôinterpr®ter le sens que les acteurs sociaux donnent ¨ ces 

phénomènes. Dans le cadre de la présente étude, chaque enseignante est ainsi venue 

contribuer, de par son exp®rience et le partage de son point de vue, ¨ lôavancement de la 

recherche. Les différentes interactions entre la chercheure et les enseignantes ont également 

donné un sens particulier à cette recherche de type qualitatif (Karsenti et Savoie-Zajc, 

2011). 

Dans le but de garder la trace des expériences vécues « sur le terrain », il était donc 

nécessaire de choisir parmi la grande vari®t® de techniques et dôoutils de collecte quôoffre la 

recherche qualitative (Janesick, 2000; Silverman, 2010) ceux les plus pertinents pour la 

poursuite des objectifs de cette étude. Ainsi, les techniques et les outils de recherche utilisés 

dans cette perspective étaient : le journal de bord, lôobservation directe, lôentretien semi-

dirig® et lôentretien dôexplicitation. Ils seront, dôailleurs, présentés plus en détail 

ultérieurement.  

Simultanément à la collecte de données, la stratégie de recherche de la triangulation a 

permis de combiner diverses perspectives entre les données recueillies et les différentes 
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techniques et outils de collecte sélectionnés validant, au mieux, le travail de recherche 

(Denzin et Lincoln, 2011; Karsenti et Savoie-Zajc, 2011). Côest ainsi quôen organisant en 

catégories, mais aussi en consid®rant la fr®quence de lôapparition des différentes stratégies 

dôintervention utilis®es par les enseignantes de la maternelle 4 ans TPMD, reconnues pour 

leur contribution au développement du langage oral et des conduites discursives lors de 

lôanimation de la causerie, quôil a ®t® possible de cr®er des liens entre les différentes 

catégories afin de faire émerger le sens des phénomènes observés (Silverman, 2010).  

Cette étape est venue marquer le début de la période d'analyse qui s'est orientée vers 

lôanalyse de contenu (Gagnon, 2005a). En fait, ce type d'analyse a permis de construire une 

interprétation riche et détaillée des données recueillies (Anadòn, 2006) comme il est 

souhaitable dans le cas d'une recherche de type qualitatif. Certains éléments ont donc été 

mis en lumière créant de ce fait les liens nécessaires entre les éléments théoriques recensés, 

la collecte de donn®es et lôanalyse de ces derni¯res (Roulston et Shelton, 2015). 

De plus, lôidentit® et lôexp®rience professionnelle de la chercheure sont venues 

donner une orientation spécifique à ce projet (Bouchard, 2011). À ce propos, Miles et 

Huberman (2003) consid¯rent quôen recherche qualitative, la fiabilité et la validité de la 

recherche reposent essentiellement sur les compétences du chercheur. En effet, en étant 

elle-même enseignante au préscolaire, la chercheure a pu considérer adéquatement les 

composantes du milieu afin de rendre compte au mieux des phénomènes observés. Il est 

donc apparu une fois de plus évident que la recherche qualitative, en accordant une 

importance particulière au rôle du chercheur dans tout le processus de travail, a permis de 

mettre ¨ contribution lôexp®rience, les savoirs pratiques et théoriques de la chercheure ce 

que dôautres types de recherche ne permettent pas ou ne prennent pas toujours en 

considération (Mialaret, 2004). 

 

3.1.1 La recherche qualitative/interprétative 

Lôorientation interpr®tative de la recherche qualitative est ici considérée comme 

faisant partie intégrante des orientations épistémologiques relatives à ce projet. Comme le 

mentionne Karsenti et Savoie-Zajc (2011), la recherche qualitative/interprétative possède 
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les caractéristiques g®n®rales qui d®finissent la recherche qualitative en plus dôajouter une 

dimension importante ¨ lôinterpr®tation du chercheur. Côest pr®cis®ment en laissant place ¨ 

cette interpr®tation ®clair®e par des assises th®oriques, quôil a ®t® possible de comprendre, 

de lôint®rieur, la r®alit® des enseignantes dans leur contexte, en lien avec les observations et 

entretiens réalisés par la chercheure pour ainsi proposer une interprétation des données 

collectées (Gohier, 2004). 

En considérant que la chercheure devenait ainsi le premier instrument de la collecte 

de données (Martineau, Simard et Gauthier, 2001), il fallait tenir compte de la subjectivité 

de son interpr®tation. En effet, comme lôont constat® Roulston et Shelton (2015), plusieurs 

chercheurs, nouvellement confrontés à la recherche qualitative, se questionnent sur les biais 

qui peuvent influencer la collecte et lôanalyse des donn®es venant parfois mettre en 

®vidence un manque dôobjectivit® et ainsi affecter la cr®dibilit® de la recherche. 

Afin dô®viter que la subjectivit® de la chercheure vienne biaiser lôinterpr®tation des 

données, il a été envisagé de respecter certains critères méthodologiques relatifs à la 

recherche qualitative/interprétative. Pourtant, cette même subjectivité a également été 

consid®r®e comme un outil important dans la collecte et lôanalyse des donn®es dont il fallait 

tenir compte (Anadòn et Guillemette, 2007) en laissant une place raisonnable à ces biais qui 

étaient également présents pour être compris et utilisés (Roulston et Shelton, 2015). Sans 

quoi, il y aurait certainement eu des informations inédites et pertinentes qui auraient pu 

®chapper ¨ un îil trop centr® sur le contr¹le de ces biais (Mason, 2002). 

Les critères de scientificité proposés par Karsenti et Savoie-Zajc (2011), présentés 

dans le tableau 5, sont venus guider et orienter la collecte et lôanalyse des donn®es tout au 

long de ce processus de recherche laissant ainsi place ¨ lôinterpr®tation de la chercheure 

tout en guidant son travail. Par exemple, lors des entretiens réalisés avec les enseignantes, 

des observations effectuées sur le terrain et lors de la prise de notes dans le journal de bord 

les critères méthodologiques ont agi en complémentarité avec les techniques et outils de 

collectes venant corroborer ou infirmer ce qui avait été observé sur le terrain. 

Tableau 5: Les critères méthodologiques 

Interprétation de Karsenti et Savoie-Zajc (2011) inspirée de Lincoln et Guba (1985) 
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Les critères méthodologiques Définition sommaire 

Crédibilité  
Le sens attribué au phénomène est plausible et 

corroboré par diverses instances. 

Transférabilité 
Les r®sultats de lô®tude peuvent °tre adapt®s selon 

les contextes. 

Fiabilité  
Il y a cohérence entre les résultats et le déroulement 

de lô®tude. 

Confirmation  Les données produites sont objectivées. 

(Karsenti et Savoie-Zajc, 2011, p. 141) 

En respectant lôorientation qualitative/interprétative de la recherche par lôapplication 

de critères méthodologiques, pr®sents dans le pr®c®dent tableau, la chercheure sôest assur®e 

de fournir un travail rigoureux tout au long du processus de recherche. La crédibilité des 

propos a pu être corroborée, entre autres, par un retour avec les enseignantes sur les 

phénomènes observ®s principalement lors des entretiens dôexplicitation. De plus, il apparaît 

que la transférabilité des résultats de la recherche a été rendue possible puisque la réalité 

des milieux observés fut décrite avec précision facilitant ainsi la création de repères pour 

les utilisateurs potentiels de la présente étude. La fiabilité des données sôest manifestée 

dans la triangulation effectuée entre celles-ci, la chercheure et le journal de bord.  

Ces efforts de rigueur ont eu lieu tout au long du processus de recherche et ont 

dôailleurs pu °tre mis en valeur par une approche descriptive des phénomènes observés. 

Cette perspective est venue se joindre ¨ lôorientation ®pist®mologique de cette recherche 

qualitative/interprétative dans une complémentarité naturelle apportant une valeur ajoutée 

qui a permis de satisfaire le quatrième critère méthodologique; la confirmation. 

 

3.1.2 Une approche descriptive 

En effet, la description sôest compos®e de plusieurs couches successives 

dôinformations, qui une fois assembl®es, dans le journal de bord, ont laissé une place 

importante ¨ lôinterpr®tation de la chercheure dans sa qu°te de sens. Côest ce que Geertz 

(1973, p.6) nomme : « the Thick Description » qui peut aussi se traduire par « la description 

en profondeur » (Thorne, 2016). En fait, cette approche a permis de décrire avec minutie les 
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évènements, les lieux, les intentions, les motivations qui caractérisaient chaque moment 

dôobservation. Côest donc dans le but de décrire les phénomènes observés et afin de mieux 

comprendre comment et pourquoi ils se sont produits (Johnson et Christensen, 2012) quôil 

semblait approprié de donner une orientation descriptive à cette étude. 

Côest aussi dans le but dô®viter que la subjectivité de la chercheure (Baribeau, 2005) 

vienne modifier la réalité, qu'elle tentait de décrire par ses commentaires, que la description 

en profondeur s'est avérée une bonne précaution à prendre pour assurer la validité de la 

recherche. Ainsi, les fondements de la description en profondeur sont venus rejoindre ceux 

de la recherche qualitative/interprétative puisque ces deux orientations sôinspirent fortement 

de lôesprit dôanalyse et dôinterpr®tation présent dans la plupart des recherches en sciences 

humaines (Gardien, 2017). 

Côest donc tout lôaspect descriptif de la recherche qui a permis de rendre compte avec 

précision des phénomènes observés (Karsenti et Savoie-Zajc, 2011) dans les classes de 

maternelle 4 ans TPMD, permettant ainsi de mettre en relation les interactions entre les 

enseignantes, leurs élèves et lôobjet de recherche, soit, les strat®gies dôintervention qui 

contribuent au développement du langage oral et des conduites discursives lors de 

lôanimation de la causerie. Cette description a pu être approfondie grâce aux techniques et 

outils de collectes de données utilisés. Par exemple, lôobservation, lôentretien et le journal 

de bord sont considérés comme étant des  types dôinvestigations  qui servent 

particulièrement bien une recherche qualitative de type exploratoire descriptive (Miles et 

Huberman, 2003). Côest donc dans le but de mieux comprendre et interpr®ter (Hamel, 

2006) ce qui a été perçu au cours des observations et des entretiens que les méthodes et 

outils de collecte de données qualitatives, qui seront décrits dans la prochaine partie de ce 

chapitre, ont été choisis. 

3.2 Planification de la collecte des données 

Dans le cadre de cette recherche, des techniques et outils de collectes de données ont 

été privilégiés en lien avec les orientations épistémologiques choisies. La prochaine section 

sôattardera dôabord à la constitution du groupe de participantes et aux considérations 

éthiques encadrant ce projet de recherche. Ensuite, seront présentés les différentes 
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techniques et outils de collecte utilisés lors des observations in situ et des entretiens avec 

les enseignantes. 

 

3.2.2 Constitution du groupe de participantes 

Considérant que le contexte de la recherche se déroulerait à la maternelle 4 ans 

TPMD, ce sont trois enseignantes, occupant un poste à temps complet, qui devaient être 

sollicitées, et ce afin dôassurer une certaine continuité dans le processus de recherche. La 

constitution du groupe de participantes peut être identifiée ici comme étant « orientée » 

(Miles et Huberman, 2003, p. 58) ou « intentionnelle» (Karsenti et Savoie-Zajc, 2011, p. 

130). Ainsi, les enseignantes présentaient des caractéristiques communes en lien avec 

lôobjet de recherche. Par exemple, elles ®taient toutes trois titulaires dôune classe maternelle 

4 ans TPMD et pratiquaient quotidiennement lôactivit® p®dagogique de la causerie. 

Lôéchantillon plutôt homogène de participantes permet de mieux cibler les phénomènes 

observés. Les enseignantes témoignant ainsi de fa­on int®ressante et pertinente de lôobjet de 

recherche (Paillé et Mucchielli, 2012).  

Afin de faciliter les déplacements lors de la collecte des données, le groupe de 

participantes a été constitué dans la région du Saguenay-Lac-Saint-Jean. Le recrutement 

sôest effectu® au moyen de la d®marche officielle qui prévaut dans la région et qui consiste 

¨ obtenir dôabord lôautorisation de recrutement dans les ®coles aupr¯s de la «  Direction des 

services éducatifs jeunes è. Dans le but dôaugmenter les chances de recruter des 

enseignantes souhaitant participer au projet de recherche, deux commissions scolaires ont 

été sollicitées une au Saguenay et lôautre au Lac-Saint-Jean. Les conseillères pédagogiques 

responsables des maternelles 4 ans et 5 ans ont été informées de la teneur du projet de 

recherche afin de donner leur accord. Une fois approuvé, le projet a été présenté aux 

diff®rentes directions dô®cole accueillant des classes de maternelles 4 ans TPMD qui ont 

ensuite communiqué les informations et les modalités aux enseignantes pouvant 

correspondre au profil recherché.  
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À la suite de ces démarches, trois enseignantes ont manifesté leur intérêt pour le 

projet de recherche. Il est à noter que, lors du déroulement de cette étude, le nombre de 

classes de maternelles 4 ans TPMD était assez restreint dans la région du Saguenay-Lac-

Saint-Jean. Cette situation sôexplique probablement par le fait que lôimplantation 

progressive des maternelles 4 ans TPMD ®tait encore ¨ lô®tat de projet pilote. Quelques 

restrictions ont donc été assouplies dans la sélection des participantes. Côest ainsi quôune 

enseignante titulaire dôune classe accueillant à la fois des élèves de 4 ans et de 5 ans, dans 

un contexte de défavorisation, a été sélectionnée. Une fois le groupe de participantes 

constitué, il a été possible de compléter les demandes de consentement expliquant aux 

enseignantes le détail des modalités du déroulement de la recherche. 

Il a également été prévu de centrer les investigations en contexte réel sur un petit 

nombre de participantes afin dô®tudier en profondeur les relations entre lôobjet de recherche 

et les enseignantes (Miles et Huberman, 2003). Ces crit¯res dô®chantillonnage ont donc 

permis de sélectionner les acteurs compétents qui rendent compte de leur réalité 

professionnelle (Blanchet, Gotman, et Singly, 2005). Plus précisément, Martine
8
 est 

titulaire dôune classe de maternelle 4 ans et 5 ans TPMD depuis six ans. Elle a obtenu son 

baccalauréat en enseignement primaire ¨ lôUniversit® Laval de Québec à la suite de trois 

ann®es dô®tudes. Pour leur part, Mireille et Joëlle ont obtenu leur baccalauréat en éducation 

pr®scolaire et enseignement primaire ¨ lôUniversit® du Qu®bec ¨ Chicoutimi ¨ la suite de 

quatre ann®es dô®tudes obligatoires. Elles en sont toutes deux ¨ leur premi¯re ann®e 

dôenseignement ¨ la maternelle 4 ans TPMD.  

Le tableau 6 présente avec plus de précision les différences entre les trois milieux 

observés, chacune des enseignantes ayant une expérience professionnelle qui lui est propre 

et un milieu de travail présentant des caractéristiques particulières.  

                                                 
8
 Dans le but de pr®server lôanonymat des participantes ainsi que celui de leurs ®l¯ves puis pour faciliter la 

compr®hension du texte, des noms fictifs leur ont ®t® attribu®s. 
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Tableau 6 : Portrait des enseignantes en lien avec leur environnement de travail. 

  

 Martine 

Maternelle 4 ans 

TPMD 4-5 ans 

Jo±lle 

Maternelle 4 ans 

TPMD 

Mireille 

Maternelle 4ans 

TPMD 

Indice de milieu 

socio-®conomique 

2014-2015 
(MEES, 2019)  

 
 ( Les ®coles sont class®es sur 

une ®chelle allant de 1 ¨ 10, le 

rang 1 ®tant consid®r® comme 

le moins d®favoris® et le rang 

10 comme le plus d®favoris®.) 

10 10 10 

Nombre dôann®es de 

formation Bacc. 3 ans Bacc. 4 ans Bacc. 4 ans 

Nombre dôann®es 

titulaire Maternelle 4 

ans 

6 1 1 

Nombre dô®l¯ves 13 15 18 

Service de soutien 

en classe 

Orthophoniste 
2 hrs par mois 

Orthop®dagogue 
3 hrs semaine 

Technicienne en 

®ducation sp®cialis®e 
12 heures semaine 

Technicienne en 

®ducation sp®cialis®e 
Temps complet 

Programme ®ducatif 

de r®f®rence 
Programme de 

formation de lô®cole 

qu®b®coise 
(MEQ, 2001) 

Projet de programme 

dô®ducation 

pr®scolaire maternelle 

4 ans TPMD 
(MELS, 2013) 

Projet de programme 

dô®ducation 

pr®scolaire maternelle 

4 ans TPMD 
(MELS, 2013) 
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3.2.3 Considérations éthiques 

Afin  de respecter au mieux lôint®grit® des enseignantes et de leurs élèves, une 

réflexion sérieuse et des mesures concrètes ont été mises en place. Une première approche 

de lô®thique et de la d®ontologie a pu °tre amorc®e gr©ce aux principes de base ®labor®s par 

Van der Maren (2003). Le premier principe concerne le consentement libre et éclairé des 

participants. Le deuxième, le respect de la dignité du sujet et le troisième, le respect de la 

vie privée et de la confidentialité. À cet effet, il est important de préciser que toutes les 

donn®es ont ®t® pr®serv®es dans un lieu s¾r ¨ lôUniversit® du Qu®bec ¨ Chicoutimi. De plus, 

des formulaires ont été remplis par les enseignantes et les parents des élèves impliqués dans 

cette étude afin dôobtenir leur consentement.  

Selon Mayer et Saint-Jacques (2000), il est effectivement n®cessaire dôobtenir le 

consentement éclairé des participants avant de procéder aux observations et aux entretiens 

dans un processus de recherche scientifique. Côest donc en expliquant à chacune des 

enseignantes les modalit®s du projet; en leur d®montrant lôimportance de leur contribution; 

et finalement, en les informant sur les moyens utilisés afin de préserver leur anonymat que 

le contrat éthique a pu être respecté. De plus, une communication fluide et cordiale sôest 

®tablie rapidement entre les participantes et la chercheure, ce qui a permis dôeffectuer la 

collecte de données dans les meilleures conditions possible (Miles et Huberman, 2003). 

En fait, en considérant les enseignantes comme faisant partie intégrante du projet et 

en essayant de rendre compte au mieux de leur expérience, il a été établi de respecter, ce 

que Karsenti et Savoie-Zajc (2011) nomment, les critères relationnels, plus 

particuli¯rement, ceux concernant le caract¯re dôauthenticit® de la recherche.  

Les critères relationnels sont, de plus en plus considérés comme étant des éléments 

dont il faut tenir compte dans la recherche qualitative-interprétative (Gohier, 2004; L'Hostie 

et Cody, 2009; Manning, 1997; Karsenti et Savoie-Zajc, 2011). Au début des  années 1990, 

Manning (1997) expliquait déjà avec précision chacun de ces critères qui sont, sans 

conteste, gage de qualité en recherche qualitative. Le Tableau 7 propose une adaptation des 

critères relationnels et leur application sur le terrain en lien avec la présente étude. 
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Tableau 7: Les critères relationnels et leur application sur le terrain. 

Critères relationnels 
D®finition sommaire en lien avec lôexp®rience de 

terrain.  

Équilibre 

La chercheure sôengage ¨ respecter la parole de chacun et 

sôassure que chaque participante ait la chance de 

sôexprimer et dô°tre entendue et respectée dans cette 

démarche. 

Authenticité ontologique 

Les documents témoignant du processus de recherche 

repr®sentent lôexp®rience v®cue par les participantes et 

leur progression à travers ce processus. 

Authenticité éducative 

Les participantes et la chercheure partagent sur 

lôexp®rience v®cue pour construire une compr®hension 

plus complexe et profonde des phénomènes observés. 

Authenticité catalytique 

Les interprétations et la compréhension des phénomènes 

observés par la recherche génèrent, idéalement, un 

passage ¨ lôaction. 

Authenticité tactique Ne sôapplique pas dans le cadre de cette ®tude. 

Adapté de : Manning, (1997); Karsenti et Savoie-Zajc, (2011) 

Comme le souligne Gohier (2004), les critères de scientificité tels que présentés dans 

le Tableau 7, pourraient certainement inclurent les crit¯res dôordre ®thique, comme les 

critères relationnels, puisque ces derniers sont souvent garant de la validité, de la crédibilité 

et de la fiabilité de la recherche (Manning, 1997). 

Il a également été constaté que pour traduire une interprétation juste et éclairée, il est 

important de tenir compte de tous les petits détails observés (Silverman, 2010). Pour mener 

à bien cette étude qualitative/interprétative de type descriptif, il est devenu primordial de 

consid®rer le caract¯re dôauthenticit® de la recherche comme faisant partie int®grante de la 

démarche scientifique. Côest donc, à chacune des étapes de la recherche, tant dans 

lô®laboration que dans la mise en application des techniques et outils de collecte, que le 

contrat éthique établi a été méticuleusement respecté. 
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De plus, cette étude a été soumise au Comit® dô®thique de la recherche avec des êtres 

humains de lôUniversit® du Qu®bec ¨ Chicoutimi et elle a obtenu sa certification dont le 

numéro est le suivant : 602.491.01qui se trouve ¨ lôannexe 1 de ce document. 

 

3.2.4 Choix des méthodes et élaboration des outils 

Le choix des techniques et des outils de collecte de donn®es sôest effectu® en lien 

avec la question et les objectifs de recherche. Lôutilisation de techniques et outils dôenqu°te 

de type qualitatif, comme lôentretien, le journal de bord et lôobservation ont permis de 

garder des traces de ce qui a pu être observé sur le terrain afin de décrire le plus fidèlement 

possible la réalité des enseignantes et celle de leurs élèves  (Mucchielli, 2009; Van der 

Maren, 2004). 

 

3.2.4.1 Lôobservation directe 

Lôobservation directe est définie par Gaudreau (2011) comme une technique 

pertinente à utiliser lorsque le chercheur souhaite constater lui-même ce qui se passe sur le 

terrain et observer sans sôimpliquer. Cette approche a été privilégiée afin de décrire les 

phénomènes observés et de mieux comprendre la signification que donnent les enseignantes 

à leur pratique. 

À ce propos, Martineau (2004) consid¯re ®galement que cette technique dôenqu°te 

permet de bien rendre compte de la complexit® du r®el. Côest une approche plut¹t classique 

qui vise en fait ¨ maximiser lôefficacit® de lôobservation tout en minimisant lôinfluence des 

biais (Angrosino et Rosenberg, 2011). Ce type dôinstrumentation de premi¯re main permet 

®galement de conserver une certaine flexibilit® ¨ lôint®rieur m°me du processus de collecte. 

Suite aux premières observations, quelques modifications ont été effectuées notamment, sur 

la grille dôobservation, afin de ç standardiser au maximum » (Martineau, 2004, p. 7) les 

données collectées. La grille dôobservation (voir annexe 3) a été vérifiée et validée par la 

direction de maîtrise. 
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Avant de procéder aux observations directes sur le terrain, il fallait sôy pr®parer, les 

planifier. Les orientations de Martineau (2004) sont donc venues inspirer le déroulement de 

ces observations. Plus précisément, trois causeries ont été observées dans chacune des 

classes. Dôabord il y a eu lô®tape de la préparation qui correspondait au moment du 

questionnement et des orientations à prendre pour réaliser la collecte de données. Cette 

®tape comprenant ®galement la cr®ation de certains outils comme la grille dôobservation. 

Ensuite, ce fut lôentr®e ou la rencontre avec les enseignantes participantes pour leur 

expliquer la procédure concernant les observations en classe. Puis, lôimmersion a marqué le 

début de la collecte officielle des données ¨ lôaide des outils ®labor®s comme la grille 

dôobservation, les guides dôentretien et le journal de bord. Ce sont ces étapes qui ont été 

respectées dans le cadre de la collecte des données de cette étude. 

Afin de compléter les informations manquantes et mettre en relation les propos et les 

interventions observés, des séances de causeries ont été filmées. Pour permettre une 

utilisation optimale de cet outil de collecte, une attention particulière a été portée au respect 

des enseignantes et des élèves dans le processus en encadrant cette collecte par la signature 

dôune lettre de consentement détaillant tout le protocole du déroulement des 

enregistrements ainsi que lôutilisation qui serait faite des donn®es recueillies. Derry et al. 

(2010) proposent dôailleurs certaines pistes de r®flexion concernant lôutilisation de la 

vidéoscopie. Ils suggèrent aux chercheurs de bien encadrer cette pratique par un protocole 

clair concernant lôutilisation et le partage des s®ances film®es. Ces pr®cautions ont permis ¨ 

toutes les personnes impliquées dans ce projet de se sentir ¨ lôaise dans le processus parfois 

intimidant de lôutilisation de la caméra. 

 

3.2.4.2 Lôentretien semi-dirigé 

Dans le cadre de ce projet de recherche, les entretiens ont été structurés autour du 

mod¯le dôentretien qualitatif proposé par Grawitz (2001) qui le définit comme : « un 

proc®d® dôinvestigation scientifique, utilisant un processus de communication verbale, pour 

recueillir des informations, en relation avec le but fixé. » (Grawitz, 2001, p. 644). Lorsquôil 

sôagit dôun entretien de type qualitatif, il est aussi n®cessaire de consid®rer lôaspect 
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relationnel et humain des entretiens. À ce propos, Van der Maren (2004) propose une 

réflexion intéressante qui vient compléter celle de Grawitz (2001) quant à la définition de 

lôentretien. Il sôagit en fait pour le chercheur de tenir compte : « des états affectifs, des 

jugements, des opinions, des représentations des individus à partir de leur cadre personnel 

de référence et par rapport à des situations actuelles. » (Van der Maren, 2004, p. 312). 

Lôentretien semi-dirigé a été utilisé dans le but de trouver un équilibre entre le degré 

de liberté et celui de profondeur (Mayer et Saint-Jacques, 2000) permettant une collecte 

rigoureuse, mais également riche en informations recueillies en lien avec le sujet de la 

recherche. Ce type dôentretien a permis, notamment, de collecter des informations 

concernant la formation et lôexp®rience professionnelle des participantes, des connaissances 

quôelles avaient au sujet du d®veloppement du langage oral, des conduites discursives et de 

lôanimation de la causerie à la maternelle 4 ans TPMD. 

Il sôagissait, en premier lieu, de construire un guide dôentretien (voir annexe 2). Les 

questions constituant ce guide ont été élaborées en tenant compte de tous les concepts 

composant la question de recherche. Dôautres questions portaient plus précisément sur 

lôexp®rience professionnelle des enseignantes ¨ la maternelle 4 ans TPMD. Lôutilit® 

principale de ce document était de garder une ligne directrice lors des entretiens en fixant, 

avec une certaine latitude, les éléments abordés qui permettaient de ne pas perdre de vue la 

question et les objectifs de la recherche (Karsenti et Savoie-Zajc, 2011), mais également de 

recueillir des propos riches liés ¨ lôobjet dô®tude (Mayer et Saint-Jacques, 2000). 

Le guide dôentretien a ®t® élaboré selon les principes proposés par Mayer et Saint-

Jacques (2000) qui suggèrent que les questions passent dôun type de question g®n®ral ¨ un 

type de question plus précis. Ceci impliquant également que le vocabulaire adopté lors des 

entretiens corresponde aux particularités du milieu et soit compris par les enseignantes 

(Boutin, 2018). Ces éléments sont donc venus orienter le travail de rédaction des questions 

assurant ainsi leur pertinence et leur simplicité. Une fois le guide complété, il a été mis à 

lôessai avec une enseignante ayant 19 ans dôexp®rience à la maternelle 5 ans en milieu 

défavorisé. Cet exercice ayant pour but de vérifier la pertinence et la bonne compréhension 

des questions. Lôentretien a ®t® r®alis® dans son enti¯ret®. ê lôissue de cette rencontre, il a 

donc été possible de procéder à certaines modifications. Par exemple, des mots de 
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vocabulaire ont été remplacés par ceux utilis®s par lôenseignante interview®e qui 

apparaissaient comme décrivant plus précisément les concepts abordés, améliorant ainsi la 

qualit® du guide dôentretien. 

Il  a également été constaté que lôentretien semi-dirigé présentait lôavantage de 

combiner lôobjectivit®, par son encadrement dans lôutilisation de questions pr®cises, mais 

aussi, la profondeur en laissant la possibilit® ¨ lôinterview® dô®laborer son propos (Baribeau 

et Royer, 2012). Tous les entretiens ont été enregistrés et retranscrits en verbatims afin de 

permettre ¨ la chercheure dôacc®der aux donn®es facilement. Ces entretiens ont permis de 

documenter les différentes stratégies dôintervention qui contribuent au d®veloppement du 

langage oral et des conduites discursives utilisées par les enseignantes de la maternelle 4 

ans TPMD, lors de la causerie en lien étroit avec les concepts définis par le cadre de 

référence de la recherche. 

 

3.2.4.3 Lôentretien dôexplicitation 

En consid®rant lôapproche descriptive qui caract®rise cette recherche, lôentretien 

dôexplicitation (Vermersch, 2011) sôest av®r® une technique dôentretien judicieuse ¨ utiliser 

afin de décrire plus en profondeur le contexte dôutilisation des diff®rentes strat®gies 

dôintervention utilis®es par les enseignantes de la maternelle 4 ans TPMD pour leur 

contribution au développement du langage oral et des conduites discursives, lors de 

lôanimation de la causerie. En effet, lôentretien dôexplicitation en permettant de reconstituer 

la structure de lôaction (Mougin et Vion-Dury, 2015) prend en considération toute la 

richesse factuelle et émotionnelle de la prise de conscience et la verbalisation descriptive 

dôune exp®rience concernant un moment sp®cifique situ® dans le temps (Vermersch, 2006). 

Malgr® que lôentretien semi-dirigé permette une certaine flexibilité et une certaine 

ouverture en ce qui concerne lôacc¯s au v®cu, il sôest av®r® n®cessaire de recourir à 

lôentretien dôexplicitation dans le but dôavoir acc¯s ¨ une description plus fine et d®taill®e 

de lôaction (Guillemette et Lapointe, 2010). Côest donc suite ¨ lôentretien semi-dirigé et aux 
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trois observations réalisées dans chacune des classes et que des questions ont émergé 

n®cessitant lô®laboration dôun entretien dôexplicitation.  

Ainsi, en donnant lôoccasion aux enseignantes de sôexprimer sur le sens quôelles 

donnent à leur pratique et en établissant les liens avec les observations et les entretiens 

précédents, il fut possible de corroborer les faits et ainsi valider les propos recueillis 

(Vermersch, 2011). Lôentretien dôexplicitation est donc venu ®tablir une relation de sens 

entre ce qui a été observé en classe et ce qui a été confié par les enseignantes lors des 

entretiens semi-dirigés. 

 

3.2.4.4 Le journal de bord 

En ce qui concerne les sciences de lô®ducation, Karsenti et Savoie-Zajc (2011) 

présentent le journal de bord comme un outil recouvrant trois fonctions : « garder le 

chercheur en état de réflexion active pendant sa recherche, lui fournir un espace pour 

exprimer ses interrogations, ses prises de conscience et consigner les informations quôil 

juge pertinentes » (Karsenti et Savoie-Zajc, 2011, p. 145). Côest dans cette perspective, 

mais surtout dans le but de décrire avec précision le contexte de la recherche, les actions 

des enseignantes et les liens quôils entretiennent avec lôobjet m°me de la recherche que cet 

outil s'est avéré des plus utiles. 

En effet, écrire dans le journal de bord a été un moyen de rendre compte des 

observations et des entretiens, mais ®galement dôapprendre, de d®couvrir et dôanalyser. De 

plus, le journal de bord permet de mettre en action la stratégie de triangulation qui consiste 

¨ combiner diff®rentes perspectives afin dôen retirer les donn®es qui sont les plus justes et 

vraies. De cette manière, il est possible de compenser les limites de chacun des modes de 

collecte de données (Karsenti et Savoie-Zajc, 2011). Par ce geste dô®criture, indissociable 

de la réflexion scientifique (Richardson, 2000), il a ®t® possible dô®laborer une r®flexion 

soutenue autour du contenu repr®sentatif de lôexp®rience de terrain. Cette approche a donc 

permis dôassurer la validit® interne et externe de la recherche au sens où les descriptions 

effectuées rigoureusement sont venues éviter une interprétation trop subjective de la part de 
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la chercheure en venant soutenir, comme le suggère Baribeau (2005), les possibles 

défaillances de la mémoire.  

 

3.3 La collecte des données 

Dans le but de recueillir suffisamment de données pour élaborer des interprétations 

valides, la recherche qualitative se base généralement sur la collecte de données empiriques 

sur une période prolongée (Angrosino, 2005; Martineau, 2004; Miles et Huberman, 2003). 

Ainsi, côest dans le contexte naturel de la classe maternelle 4 ans TPMD quôa pu être 

observée la manifestation des ph®nom¯nes recherch®s soit lôutilisation par les enseignantes 

de strat®gies dôintervention qui contribuent au développement du langage oral et des 

conduites discursives lors de la causerie. 

Cette étape de la recherche marque le début de la collecte de données empiriques. Il 

est donc de première importance de définir le plus précisément possible le contexte dans 

lequel les observations et les entretiens se sont d®roul®s afin dô®tablir une certaine 

congruence entre les données collectées et lôobjet de recherche (Gagnon, 2005a). 

 

3.3.1 Déroulement des observations 

Les observations ont eu lieu au cours des mois dôavril, mai et juin ¨ raison de trois 

visites dans chacune des classes. Les causeries duraient en moyenne 20 minutes, mais le 

temps de sôinstaller et de sôimpr®gner un peu des lieux, les visites sô®tendaient sur une 

heure environ. Le fait de retourner à trois reprises dans chacune des classes a permis de 

recueillir des informations complémentaires concernant les strat®gies dôintervention 

utilisées par les enseignantes de la maternelle 4 ans TPMD, qui contribuent au 

développement du langage oral et des conduites discursives lors de la causerie. Certaines 

strat®gies ont ®t® observ®es ¨ plusieurs reprises, dôautres une seule fois et dôautres ont 

®merg® du contexte r®el dôanimation de la causerie ¨ la maternelle 4 ans TPMD. 
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La grille dôobservation a permis lôannotation en marge des commentaires, 

prioritairement de type descriptif (notes de terrain et notes personnelles), mais aussi 

méthodologique ou théorique (Mucchielli, 2009). Concrètement, la grille dôobservation 

sôorganisait, autour des différentes strat®gies dôintervention identifiées dans le cadre de 

référence et comprenait trois sections. La première section permettait de cocher la stratégie 

dôintervention utilis®e par lôenseignante dans le contexte réel de la causerie. Quant à la 

seconde section, elle ciblait davantage la description des lieux, le nombre dô®l¯ves 

participant à la causerie, etc. Enfin, un espace fut réservé au recueil des premières 

impressions et des premiers questionnements pour d®gager lôattention sur ce moment 

dôobservation en situation. Ainsi, dans le but dôorganiser les données collectées de manière 

à rendre la description plus sélective, la grille dôobservation a servi de guide pour ®viter de 

prendre en compte certains éléments inutiles qui seraient venus surcharger la collecte de 

données (Martineau, 2004). 

Côest lors des deux premi¯res visites que se sont d®roul®es les observations directes 

dans chacune des classes. Des notes ont ®t® prises sur la grille dôobservation pendant le 

déroulement de chacune des causeries ce qui a permis de garder des traces qui sont venues 

témoignées de la réalité observée. 

Puis, lors de la dernière visite, le recours à une séance de causerie filmée a été utilisé, 

afin de rendre possible leur visionnement autant de fois que nécessaire (Martineau, 2004) 

ce qui a permis de rester en contact direct avec la r®alit® du terrain et de lôobjet de 

recherche tout au long de lôanalyse des donn®es (Cooper et Hughes, 2015). Il est important 

de souligner quôafin dô®viter que le matériel vidéo ne devienne un obstacle à la spontanéité 

des échanges entre lôenseignante et les élèves (Gagnon, 2005a), une seule causerie a été 

filmée dans chacune des classes lors de la dernière visite. Ce choix méthodologique a été 

fait en considérant le jeune âge des élèves et leur fascination pour la caméra qui peut 

interférer dans le déroulement de la causerie.  

En effet, si les personnes observées portent une attention trop grande à la présence de 

la caméra, Lallier (2011) considère que le risque que leurs interactions en soient influencées 

est presque inévitable. En réduisant le nombre de causeries filmées, ce biais a pu être évité 

et la séance de causerie filmée est venue, comme le proposent Mukamurera, Lacourse et 
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Couturier (2006), combler les données manquantes et assurer leur saturation par cette 

démarche de collecte itérative.  

 

3.3.2 Déroulement des entretiens 

Le processus de collecte place généralement le chercheur dans une double posture, 

devenant à la fois celui qui collecte les données lors des entretiens, mais aussi celui qui les 

interpr¯te lors de lôanalyse (Matteson et Lincoln, 2009). Cette double posture trouve une 

explication dans le propos de Genard et Escoda (2010) qui parlent dôune posture 

« objectivante » ou « participante » que peut adopter le chercheur dans le processus de 

collecte et dôanalyse des donn®es. Dans le premier cas, le chercheur accorde une grande 

importance au respect de lôaspect m®thodologique de lôentretien afin dô®viter les d®rives. 

Cette orientation peut °tre attribuable ¨ lôutilisation des entretiens semi-dirigés. Tandis que 

la posture « participante » permet au chercheur de centrer son attention sur le respect 

mutuel, la sinc®rit®, lôimp®ratif de v®rit® que lô®thique vient r®guler. Les entretiens 

dôexplicitation permettent dôacc®der ¨ cet aspect plus ax® sur un échange où la chercheure 

sôest plac®e dans une position dô®coute attentive qui laisse un espace de libre expression 

dôo½ ®merge souvent des informations pertinentes en lien avec lôobjet de recherche. 

Côest en tenant compte de ces deux postures que se sont déroulés les entretiens. Dans 

un premier temps, la chercheure sôen est tenu au cadre structuré des entretiens semi-dirigés 

pour obtenir les informations souhait®es en lien avec lôobjet de recherche puis elle a pu 

obtenir des renseignements sur certaines pratiques en posant des questions de manière plus 

spontanée, ce que permet g®n®ralement lôentretien dôexplicitation. 

 

3.3.2.1 Lôentretien semi-dirigé 

La premi¯re s®rie dôentretiens (entretien semi-dirig®) sôest d®roul®e suite ¨ la 

premi¯re observation. Cette disposition a permis de venir sôappuyer sur des exemples 

concrets et de lier les questions de lôentretien aux diff®rents ph®nom¯nes observ®s ce qui a 

®galement facilit® la mise en relation de la situation et lôidentification de lôobjet de 
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recherche pour les participantes. La dur®e de chaque entretien a ®t® dôenviron 60 minutes. 

Ils se sont d®roul®s sur le lieu de travail de chaque enseignante. Il est important de 

manifester une ouverture et une bonne qualit® dô®coute lors des entretiens, cette attitude 

facilite lôengagement des enseignantes dans les conversations (Baribeau et Royer, 2012). 

Toutes les participantes semblaient ¨ lôaise et ont r®pondu ais®ment aux questions, rendant 

possible une collecte de donn®es riche et pertinente. 

 

3.3.2.2 Lôentretien dôexplicitation 

Après avoir constitué le premier canevas pour les entretiens semi-dirigés, il est 

apparu essentiel de recourir ¨ lôentretien dôexplicitation afin dôacc®der à des informations 

émergentes et dôapprofondir certaines questions qui allaient très certainement apparaître 

lors des observations. Les canevas des entretiens dôexplicitation ont donc été élaborés suite 

aux trois observations et à la premi¯re s®rie dôentretiens semi-dirigés. À cette étape, chaque 

entretien fut spécifiquement construit afin de dresser un portrait le plus représentatif 

possible de la réalité de chacune des enseignantes. Les questions étaient donc différentes 

pour chaque participante. La s®rie dôentretiens dôexplicitation sôest d®roul®e à la suite des 

entretiens semi-dirigés et des trois observations. Les entretiens dôexplicitation ont permis 

dôeffectuer un retour sur les pratiques observées en contexte de causerie et dôen discuter 

plus en profondeur avec les enseignantes participantes. La durée de chaque entretien 

dôexplicitation ®tait dôenviron 30 minutes. 

Ainsi, une grande importance a ®t® accord®e ¨ la pertinence et lôorientation des 

questions lors de ces entretiens visant ¨ faciliter lô®vocation de lôaction (Vermersch, 2006) 

dans un climat de respect et de confiance. Il y avait donc des questions préétablies 

permettant de rechercher un certain type dôinformations et dôautres venant servir lôentretien 

en relan­ant la personne interview®e afin de rediriger lôattention sur le sujet abord® 

(Vermersch, Martinez, Marty, Maurel et Faingold, 2003). Plus précisément, ces questions 

se nomment les questions de relance. Ainsi, sans être prévues, ces questions ont permis, à 

plus dôune reprise, de relancer lôentretien de mani¯re ¨ rester focaliser sur la t©che 
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descriptive de lôaction passée ce qui a complété efficacement la collecte des données 

empiriques.  

Lors de ces entretiens, il sôagissait dôadopter une posture objectivante pour ne pas que 

lôenseignante interview®e sô®loigne du sujet abord®. Cependant, dans lôattitude plut¹t 

directive, que requiert ce type dôentretien, Maurel (2009) propose de garder une ouverture 

nécessaire afin que la personne interviewée ait la possibilité de relater les faits avec ses 

mots selon son expérience vécue. Côest dans cette relation dô®change avec les enseignantes 

quôil a ®t® possible de rendre une interprétation assez fidèle de la réalité en co-construisant 

un langage commun (Plesner, 2011) qui a permis la communication. Ce même langage fut 

interprété afin de « filtrer » le discours en se référant constamment au cadre de référence 

(Karsenti et Savoie-Zajc, 2011). Toute cette d®marche a dôailleurs permis la collecte de 

données inédites (Guillemette et Lapointe, 2010; Vermersch, 2006) directement lié ̈  lôobjet 

de recherche. Le Tableau 8 résume les étapes et échéanciers de la collecte des données. 
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Tableau 8 : Étapes et échéanciers de la collecte des données 

Mars 2015 Avril 2015 Mai 2015 Juin 2015 

Première observation et 

r®alisation de lôentretien semi-dirigé auprès 

des trois enseignantes. 

Deuxième 

observation en 

classe. 

Troisième 

observation en 

classe filmée et 

réalisation 

lôentretien 

dôexplicitation 

auprès des trois 

enseignantes. 

 

 

3.3.3 Utilisation du journal de bord 

Tout au long de la collecte des données, le journal de bord (Baribeau, 2005) sôest 

avéré un outil précieux. Concr¯tement, lôutilisation du journal de bord s'est effectu®e 

surtout lors des p®riodes dôobservation, mais aussi tout au long du processus de recherche. 

Il a été utilisé de la manière suivante : Suite à chacune des rencontres, un court texte faisant 

part des réflexions spontanées et des commentaires réflexifs de la chercheure fut rédigé. 

Les strat®gies dôintervention observ®es ainsi que le contexte dans lequel elles sô®taient 

produites furent not®s ¨ lôint®rieur dôune grille r®capitulative. Tous ces ®crits sont venus 

refl®ter la progression r®flexive dans le processus cr®atif de d®couverte et dôapprentissage. 

Comme le suggère Richardson (2000), le fonctionnement analytique inductif fut utilisé lors 

de lôanalyse des données, mais également lors de la collecte des données en particulier à 

travers les écrits du journal de bord.  

En effet, le fait de relire les commentaires en marge et les notes de terrain permet de 

rester en contact avec le contexte réel de lô®tude, mais ®galement de diminuer lôeffet 

dôinterpr®tations subjectives concernant ce qui sôest vraiment pass® sur le terrain (Gagnon, 

2005a; Karsenti et Savoie-Zajc, 2011). Le journal de bord est lôoutil qui a permis dô®tablir 
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une certaine « cohérence entre les r®sultats et le d®roulement de lô®tude » (Karsenti et 

Savoie-Zajc, 2011, p. 141). Il a été consulté régulièrement tout au long du processus 

dôanalyse des donn®es afin de corroborer certains r®sultats en lien avec ce qui avait été 

observé in situ. 

 

3.4 Traitement et analyse des données 

Dans le cadre de ce projet de recherche, lôanalyse des donn®es sôest op®r®e selon une 

logique inductive délibératoire qui consiste : «  à utiliser le cadre théorique comme un outil 

qui guide le processus dôanalyse » (Karsenti et Savoie-Zajc, 2011, p. 138) et qui consiste 

également à dégager une interprétation des données recueillies pour produire des résultats 

plus globaux ou des théories (Gaudreau, 2011). 

Il a été possible dôamorcer une réflexion analytique en faisant régulièrement des 

mises au point, par exemple en revoyant la constitution de certaines cat®gories afin quôelles 

correspondent mieux à la réalité observée. Lôanalyse proprement dite comme le suggèrent 

Miles et Huberman (2003) a débuté dès la collecte des données. Ces deux étapes se sont 

donc déroulées en mode itératif (Gagnon, 2005a; Paillé et Mucchielli, 2012) ce qui a rendu 

possible la collecte dôinformations se rapportant le plus pr¯s possible du sujet de lô®tude en 

cours. Par conséquent, il a été possible de vérifier certains constats et réflexions émergant 

lors de la collecte des données et de  rendre au mieux le sens se dégageant de ses 

observations (Karsenti et Savoie-Zajc, 2011). 

 

3.4.1 Lôanalyse de contenu 

Côest donc dans le but de traiter les données collectées, en respectant la tradition de la 

recherche qualitative, que lôanalyse de contenu sôest av®r®e un choix pertinent. Ainsi, la 

définition que propose L'Écuyer (1987), convient parfaitement aux orientations 

méthodologiques de cette étude: « [Lôanalyse de contenu] est une méthode de classification 

ou de codification dans diverses catégories des éléments du document analysé pour en faire 
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ressortir les diff®rentes caract®ristiques en vue dôen mieux comprendre le sens exact et 

précis » (L'Écuyer, 1987, p. 50). Ce choix a également rendu possible la poursuite des 

objectifs de recherche, côest-à-dire que lôanalyse de contenu a permis de documenter les 

strat®gies dôintervention utilisées par les enseignantes de la maternelle 4 ans TPMD qui 

contribuent au développement du langage oral et des conduites discursives lors de la 

causerie.  

Comme lôa constat® Wanlin (2007), lôanalyse de contenu présente en effet les 

caract®ristiques g®n®rales de lôanalyse de données qualitative telles que décrites par Miles 

et Huberman (2003). La p®riode dôanalyse se divise en trois ®tapes : la condensation, la 

pr®sentation et lô®laboration (vérification des conclusions) qui sont indissociables de 

lôanalyse en elle-même (Mi les et Huberman, 2003). Côest pourquoi les ®tapes de lôanalyse 

sont très proches de celles concernant la collecte des données et sont identifiées par Gagnon 

(2005a) comme étant: lô®puration, le codage et lôanalyse de ces donn®es. Ce sont ces 

étapes qui ont guid® le traitement et lôanalyse des donn®es de ce projet de recherche. 

 

Lôépuration 

Selon Gagnon (2005a), cette étape consiste à vérifier que chaque donnée soit en 

relation avec lôobjet dô®tude afin de conserver seulement celles qui correspondent ¨ la 

strat®gie de codage envisag®e. Dans le cadre de lôanalyse du verbatim des entretiens, seules 

les donn®es concernant la manifestation de strat®gies dôintervention pouvant être liées au 

développement du langage oral et des conduites discursives ont été conservées. Pour les 

observations, il nôy avait pas de travail dô®puration ¨ effectuer proprement dit puisque ce 

processus avait d®j¨ ®t® r®alis® ¨ lôaide de la grille dôobservation qui a permis une s®lection 

pointue des données dès leur collecte. 

 

Le codage 

Cette seconde ®tape de lôanalyse consiste, comme le mentionne Gagnon (2005a), à 

identifier les passages de textes qui ®voquaient des concepts li®s ¨ lôobjet dô®tude. Dans le 
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cadre de cette recherche, certaines catégories étaient directement liées au cadre de 

r®f®rences, tandis que dôautres ®taient directement inspir®es de ph®nom¯nes observ®s 

venant ainsi rejoindre la définition de catégories conceptualisantes présentées Paillé et 

Mucchielli (2012) issue de la tradition de la théorie ancrée. Comme le mentionne Crahay 

(2006), les réalités humaines étant polymorphes, les méthodes de traitement et dôanalyse 

des donn®es doivent elles aussi °tre plurielles. En fait, cette approche ouverte de lôanalyse 

de contenu a permis de tenir compte des différentes réalités observ®es. Il sôest donc av®r® 

n®cessaire de consid®rer des ®l®ments ®mergents de lôanalyse qui ont permis, dô®largir 

lôapplication de lôanalyse de contenu à des discours diversifiés fondés sur un mode 

dôanalyse nourri par lôinterpr®tation du chercheur (Wanlin, 2007).  

Afin de faciliter lôorganisation et le traitement des r®sultats de la transcription des 

entretiens (Landry, Bhanji-Pitman et Auger, 2006) lôutilisation dôAtlas-TI, un logiciel 

dôanalyse de textes et enregistrements audio/vidéo, a été choisie. Plus précisément, il 

sôagissait de bien rep®rer les ph®nom¯nes r®currents, pour ensuite les classer en catégories 

(Gagnon, 2005a). Cette étape était en fait le moment où les phénomènes observés ont été 

class®s ¨ lôint®rieur de cet ç outil puissant et flexible » (Paillé et Mucchielli, 2012, p. 315) 

quôest la cat®gorie. En traduisant la compr®hension des ph®nom¯nes observ®s, la cat®gorie 

permet dôacc®der directement au sens (Paillé et Mucchielli, 2012). 

Dôautre part, le contexte r®el dôutilisation de la strat®gie dôintervention par les 

enseignantes est venu influencer la classification des strat®gies dôinterventions r®pertori®es. 

En effet, le contexte dans lequel les enseignantes utilisaient une strat®gie dôintervention qui 

contribue au développement du langage oral ou des conduites discursives est venu 

déterminer son classement dans lôune ou lôautre des sous-catégories  prédéterminées ou 

émergentes (L'Écuyer, 1987). Il sôagissait alors de cr®er un code bien d®fini qui refl®tait le 

plus exactement possible le sens contextualis® de la strat®gie dôintervention r®pertori®e 

(Miles et Huberman, 2003). Ce procédé de codification a été appliqué à chacune des 

strat®gies dôintervention r®pertori®es ce qui a permis de repérer et de classer lôinformation 

pour ensuite la condenser, la comparer et lôinterpr®ter (Van der Maren, 2003). 

Ainsi, le processus de codage sôest appliqu® sur le verbatim des entretiens ainsi que 

sur les séances de causerie filmées. Chaque étape de la réflexion analytique a demandé la 
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cr®ation dôun code qui représentait précisément une catégorie ou une sous-catégorie 

permettant de parcourir rapidement ses retranscriptions (Miles et Huberman, 2003). Ce 

codage a ®t® valid® avec un accord interjuge permettant ainsi de confirmer lôexactitude des 

récurrences en ce qui concerne les diverses catégories préalablement identifiées. Le taux de 

correspondance sôest ®lev® ¨ 84% ce qui est satisfaisant consid®rant la diversit® des 

strat®gies dôinterventions utilis®es par les enseignantes lors de la causerie et leur lien 

dôappartenance aux catégories créées préalablement. Cet accord interjuge a rendu possible 

le passage ¨ lô®tape de lôanalyse des donn®es. 

Analyse des données 

La derni¯re ®tape du processus concernait directement lôanalyse des donn®es. Cette 

étape consistait à considérer la fréquence avec laquelle revenait les différentes catégories et 

sous-cat®gories (quantifier) et dôen d®gager le sens afin de mieux comprendre lôobjet 

dô®tude (Gagnon, 2005a). Les diff®rentes strat®gies dôintervention pouvant être liées au 

développement du langage oral ainsi quôau développement des conduites discursives 

utilisées par les enseignantes à la maternelle 4 ans TPMD en contexte de causerie ont donc 

pu être class®es ¨ partir de cat®gories ®tablies pr®alablement. Dôautres cat®gories absentes 

lors de la cr®ation du cadre de r®f®rence ont ®galement ®t® int®gr®es ¨ la grille dôanalyse 

(L'Écuyer, 1987). 

Lôanalyse de contenu a aussi permis de traiter adéquatement les données générées, 

qui, une fois analysées, sont venues stabiliser lôextraction de sens (Matteson et Lincoln, 

2009). Cela signifie que des liens ont pu être établis grâce à la triangulation entre les 

impressions notées dans le journal de bord, les observations sur le terrain, les séances de 

causeries filmées ainsi que les entretiens avec les enseignantes. Ce travail dôanalyse a 

permis de mettre en lumi¯re la r®alit® des enseignantes en tenant compte des pr®c®dents 

chapitres de ce travail de recherche de type qualitatif descriptif; soit la probl®matique et le 

cadre de r®f®rence. La collecte, le traitement et lôanalyse des donn®es se sont donc d®roul®s 

de mani¯re it®rative (Gagnon, 2005a; Paill® et Mucchielli, 2012) ce qui a permis dôeffectuer 

certaines modifications tout au long du processus dans le but de répondre aux objectifs de 

la recherche. Le prochain chapitre pr®sente les r®sultats de cette analyse en lien avec lôobjet 

dô®tude. 



 

 89 

CHAPITRE IV  

 

Ce chapitre fait ®tat des r®sultats relatifs aux strat®gies dôintervention utilis®es par les 

enseignantes de la maternelle 4 ans TPMD qui contribuent au d®veloppement du langage et 

des conduites discursives lors de la causerie. Essentiellement, lôensemble des donn®es ¨ 

lô®tat brut donne un portrait g®n®ral de la situation, mais le traitement et surtout lôanalyse 

de ces derni¯res a permis de mettre en ®vidence les r®sultats, dô®tablir des liens et, 

maintenant, de les pr®senter de mani¯re organis®e et significative (Hatzfeld et Spielgestein, 

2000).  

Il sôagissait donc dans un premier temps de : 

a) Documenter les strat®gies dôintervention utilis®es par les enseignantes de la 

maternelle 4 ans TPMD qui contribuent au d®veloppement du langage oral lors 

de la causerie.  

b) Documenter les strat®gies dôintervention utilis®es par les enseignantes de la 

maternelle 4 ans TPMD qui contribuent au d®veloppement des conduites 

discursives lors de la causerie. 

Le contexte dans lequel sôest d®roul®e la collecte de donn®es a aussi permis de mettre 

en lumi¯re certaines strat®gies ®mergentes pouvant °tre li®es au d®veloppement du langage 

oral et des conduites discursives. Elles seront ®galement pr®sent®es dans le chapitre qui 

suit.  

Les extraits retenus ont ®t® choisis pour leur capacit® ¨ livrer lôessentiel des propos 

recueillis. Ainsi, il sera plus ais® dô®tablir une synth¯se qui tiendra compte ̈  la fois des 

assises th®oriques pr®sent®es pr®c®demment et de la r®alit® observ®e. Cette ®tape 

significative apporte ainsi une vision authentique directement li®e ̈ lôobjet de cette ®tude. 

 

4.1 Caractéristiques des milieux observés 

Suite aux entretiens, il a ®t® possible dôidentifier certaines caract®ristiques communes 
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concernant lô®chantillon. Par exemple, les trois classes se trouvent dans un environnement 

rural ®loign® des centres urbains r®gionaux. Selon les informations obtenues lors des 

entretiens semi-dirig®s les caract®ristiques des familles, dont les enfants fr®quentent la 

maternelle 4 ans TPMD, peuvent °tre regroup®es autour de la pr®carit® des emplois, 

g®n®ralement pour le p¯re, et le faible niveau de scolarit® des m¯res. 

Ces r®alit®s semblent avoir une incidence sur plusieurs sph¯res du d®veloppement des 

enfants dont le d®veloppement psychomoteur comme en t®moigne Mireille, mais côest plus 

pr®cis®ment en ce qui concerne le d®veloppement du langage oral que les enseignantes 

remarquent les plus grands d®calages. Essentiellement, les trois enseignantes interrog®es se 

sentent parfois peu outill®es pour faire face aux difficult®s quô®prouvent certains enfants. 

Par exemple, Jo±lle aurait souhait® °tre mieux pr®par®e au d®pistage surtout en ce qui 

concerne le d®veloppement du langage oral. D¯s le d®but de lôann®e scolaire, elle aurait 

aim® °tre en mesure de d®terminer ce qui doit °tre consid®r® comme un retard ou pas. Elle 

d®clare avoir re­u certaines r®ponses de la part de la technicienne en ®ducation sp®cialis®e 

ce qui lui a permis de mieux appr®hender certaines probl®matiques. 

Dans ce contexte dôenseignement particulier, les enseignantes ont toutes trois d®clar® 

effectuer un travail de d®pistage visant ¨ cibler les difficult®s scolaires des enfants, mais 

®galement les situations socio-®conomiques auxquelles certaines familles font face. Elles 

consid¯rent devoir remplir un r¹le d®passant souvent la responsabilit® dôune enseignante 

îuvrant dans un milieu plus ais®. En fait, les enseignantes ont affirm® faire un suivi plus 

®troit des familles pour voir ¨ ce que les enfants aient tout ce dont ils ont besoin pour venir 

¨ lô®cole, et ce, tant en ce qui concerne les services de soutien que lôorganisation mat®rielle.  

Elles t®moignent ainsi de lôimportance de leur travail aupr¯s des enfants et 

consid¯rent que la maternelle 4 ans TPMD permet de bien pr®parer les enfants, qui la 

fr®quentent, ¨ lôentr®e en maternelle 5 ans, mais ®galement, selon Martine, elle serait 

lôoccasion pour certains enfants de vivre un premier contact avec un environnement ¨ 

vocation ®ducative. 

Plus pr®cis®ment, Mireille et Jo±lle utilisent le Projet de programme dô®ducation 

pr®scolaire : maternelle quatre ans temps plein en milieu d®favoris® (MELS, 2013) comme 
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r®f®rence p®dagogique. Quant ¨ Martine, elle ignorait son existence. Elle ®value les enfants 

de 4 ans de sa classe, selon les quatre premi¯res comp®tences du Programme de formation 

de lô®cole qu®b®coise : ®ducation pr®scolaire, enseignement primaire (MEQ, 2001). Cette 

adaptation r®sulte dôune concertation entre elle, la directrice de lô®cole et la conseill¯re 

p®dagogique de la commission scolaire. 

 

4.2 Services offerts aux enfants fréquentant la maternelle 4 ans TPMD 

Il est reconnu que certains enfants fr®quentant la maternelle 4 ans TPMD ont souvent 

des besoins sp®cifiques li®s ̈  des facteurs de risques pouvant °tre associ®s ¨ leur 

environnement familial (Duval et Bouchard, 2013; Japel, 2008; Park, 2005). Dans le but de 

bien situer le contexte dans lequel sôest d®roul®e la recherche, il appara´t n®cessaire de 

sôint®resser ¨ la complexit® de lôacc¯s aux services de soutien pour ces enfants ¨ besoins 

particuliers. 

En effet, comme lôa rappel® Mireille lors dôun entretien, les enfants fr®quentant la 

maternelle 4 ans TPMD ne rel¯vent pas du m°me minist¯re gouvernemental que ceux qui 

fr®quentent les maternelles 5 ans en ce qui concerne lôacc¯s au soutien scolaire comme le 

service en orthophonie, en psychologie ou en travail social. Les enfants de 4 ans ne sont pas 

encore consid®r®s comme relevant du Minist¯re de lô£ducation, du Loisir et du Sport et ce 

m°me si le programme de formation auquel les enseignantes se r®f¯rent est r®dig® par ce 

m°me minist¯re. Ils rel¯vent plut¹t du minist¯re de la Famille, des A´n®s et de la Condition 

f®minine puisque le projet de classes maternelles 4 ans TPMD est un programme 

pr®scolaire qui, au moment de la collecte des donn®es, ne faisait pas encore partie 

int®grante du programme de formation de lô®cole qu®b®coise.  

Ainsi, pour obtenir un soutien personnalis® pour un ®l¯ve en difficult®, lôenseignante 

doit se r®f®rer aux proc®dures du Minist¯re de la Famille, des A´n®s et de la Condition 

f®minine tandis que les ®l¯ves qui fr®quentent la maternelle 5 ans peuvent compter sur les 

services de soutien offert ¨ lôint®rieur de la structure scolaire relevant du minist¯re de 

lô£ducation, du Loisir et du Sport.   
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Par cons®quent, les ®l¯ves de la maternelle 4 ans TPMD, qui ont besoin de services 

adapt®s, comme lôorthophonie, sont dirig®s au Centre int®gr® universitaire de sant® et de 

ervices sociaux (C.L.S.C) de la r®gion. Ceci implique que les familles doivent effectuer les 

d®marches elles-m°mes aupr¯s du C.L.S.C le plus pr¯s, et ce, en dehors du cadre scolaire. 

De son c¹t®, Martine d®plore cette situation, qui, selon elle, complique le processus dôacc¯s 

aux services de soutien. 

Malgr® que lôacc¯s aux services personnalis®s soit parfois difficile pour un enfant 

ayant des besoins particuliers, il reste que certaines mesures de soutien sont accessibles 

dans les classes de maternelles 4 ans TPMD. Il est important de sp®cifier que les services 

disponibles varient dôune commission scolaire ¨ lôautre et m°me dôune ®cole ¨ lôautre. 

Dôailleurs, chacune des enseignantes interrog®es a acc¯s ¨ des services diff®rents autant en 

ce qui concerne lôaccompagnement p®dagogique que le nombre dôheures attribu®es. 

Par exemple, Mireille b®n®ficie de lôaide dôune technicienne en ®ducation sp®cialis®e 

qui lôassiste dans sa classe ¨ temps complet. Cette technicienne sôoccupe principalement de 

la gestion de la classe et pr®sente quelques activit®s, comme le bricolage. Aussi, elle anime 

les p®riodes de psychomotricit®. Pour Martine, lôacc¯s aux services de soutien se r®sume ¨ 

trois heures dôorthop®dagogie par semaine en classe puis elle choisit deux enfants qui ont 

droit ¨ deux heures de service dôorthophonie individualis® par mois.  

Pour sa part, Jo±lle re­oit lôaide dôune technicienne en ®ducation sp®cialis®e, 12 

heures par semaine. Cette technicienne propose des activit®s favorisant le d®veloppement 

du langage et lôacquisition du vocabulaire de mani¯re individuelle. Cependant, elle constate 

que les initiatives et les comp®tences des techniciennes en ®ducation sp®cialis®e varient 

selon leurs int®r°ts et leur sp®cialisation, ce quôelle d®plore.  

Ces exemples dôoffre de services ®pars viennent appuyer le fait que les enseignantes 

interrog®es consid¯rent g®n®ralement quôil pourrait y avoir une meilleure coordination des 

services de soutien offerts aux enfants fréquentant la maternelle 4 ans TPMD.  
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4.3 Regard des enseignantes sur la causerie  

Les entretiens ont permis dôobtenir des informations pr®cises concernant, notamment, 

le d®roulement et lôanimation de la causerie. Cette activit® p®dagogique se d®roule 

g®n®ralement ¨ la premi¯re p®riode du matin et sa dur®e varie entre 15 et 25 minutes. Les 

enseignantes d®butent, le plus souvent, la conversation en questionnant les ®l¯ves ¨ tour de 

r¹le. Cette br¯ve description correspond au contexte g®n®ral dans lequel se sont d®roul®es 

les causeries observ®es. En ce qui concerne lôanimation de la causerie, chacune des 

enseignantes en a une vision plus personnelle. 

Pour Mireille, cette activit® p®dagogique permet aux enfants de chercher dans leur 

m®moire des souvenirs de la veille ou de la fin de semaine. Ils font lôeffort de trouver dans 

leur t°te quelque chose ¨ raconter. Mireille utilise ces p®riodes de rassemblement pour 

aborder certains sujets : ç Jôai beaucoup aim® la causerie sur les dinosaures. Cô®tait 

intense la participation. Ils voulaient tous r®pondre ou ils essayaient au moins. Si jôai un 

ami qui ne me r®pond pas, je vais lui poser une question, il va me r®pondre pareil. Il va °tre 

capable de me nommer un ®l®ment quôon a appris sur ce dinosaure-l¨. è [MIV1, p.21, L23-

27]. Elle peut ainsi transmettre des informations et valider lôacquisition de connaissances 

sur les th¯mes abord®s. 

De son c¹t®, Jo±lle voit la causerie comme une occasion dô®couter, dôapprendre ¨ 

conna´tre ses ®l¯ves et prendre aussi quelques notes. Elle porte une attention particuli¯re ¨ 

ce que les enfants racontent pour ®valuer o½ ils en sont, par exemple, dans le 

d®veloppement du langage oral. Elle nôh®site pas ¨ aller discuter avec eux pendant la 

journ®e de mani¯re individuelle pour valider ses observations. Cependant, la causerie peut 

aussi viser des objectifs diff®rents. Jo±lle, tout comme Mireille, consid¯re la causerie 

comme une p®riode int®ressante pour permettre aux enfants dôacqu®rir de nouvelles 

connaissances : ç Parfois jôen profite pour expliquer ou donner des connaissances, des 

mini-le­onsé Souvent le lendemain ­a arrive que je fais un petit rappel de ce quôon a vu 

hier pour voir ce qui est retenu ou appris comme quand on a fait notre th¯me des couleurs, 

jôen avais parl® beaucoup, apr¯s ­a, on faisait les exercices, jôexpliquais ce quôon allait 

faire aujourdôhui. Le lendemain, je rappelais quôon avait vu les couleurs primaires. Ils les 
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renommaient parce que ­a restait dans le m°me th¯me de la m°me semaine. è [JV1, p.12, 

L8-15]. 

Par contre, Martine fait une r®elle distinction entre le moment consacr® ¨ la causerie 

et celui r®serv® aux apprentissages : ç  Je ne donne pas de petites le­ons pendant la 

causerie. On peut °tre assis au tapis, mais souvent côest aux tables que jôaborde un autre 

sujet. è [MAV1, p.8, L20-25]. Martine accorde une attention particuli¯re ¨ la causerie et 

consid¯re ce moment dô®change comme une occasion, pour les enfants, de prendre la 

parole : ç Au d®but de lôann®e, côest s¾r que je prends plus de place. ê mesure quôils se 

sentent plus ¨ lôaise quôils ont compris comment ­a marchait, quôils se sont mis ¨ faire des 

interventions pertinentes et m°me entre eux, que cô®tait pertinenté Moi, je me suis retir®e. 

La causerie, moi je pense que côest un espace ¨ eux. Côest eux qui ®changent, côest eux qui 

ont la parole vraiment pendant un court moment. Côest certain que si je nôarr°te pas de 

jacasser, ils ne parleront pas. è [MAV2, p.5, L25-32].  

Côest donc dans le contexte de la causerie quôil a ®t® possible dôobserver diff®rentes 

strat®gies dôintervention utilis®es par les enseignantes participant ¨ ce projet de recherche. 

Dans la partie qui suit seront pr®sent®es plus pr®cis®ment, les diff®rentes strat®gies 

dôintervention qui sont reconnues pour leur contribution au d®veloppement du langage oral. 

 

4.4 Présentation des résultats relatifs au premier objectif de la recherche  

Dôabord, il importe de rappeler que le premier objectif de la recherche visait ¨ 

documenter les strat®gies dôintervention utilis®es par les enseignantes de la maternelle 4 ans 

TPMD qui contribuent au d®veloppement du langage oral lors de la causerie. Pour atteindre 

le premier objectif, cette activit® p®dagogique a ®t® observ®e ¨ trois reprises dans chacune 

des classes. De plus, les propos recueillis lors des entretiens semi-dirig®s et les entretiens 

dôexplicitation sont venus compl®ter les donn®es obtenues par le biais des observations. 

Cette contribution a permis de fournir une description riche et d®taill®e de lôobjet ®tudi®. 

Aussi, une synth¯se, tenant compte de la r®currence de ces strat®gies, ainsi que de la 

manifestation de strat®gies ®mergentes observ®es, sera pr®sent®e afin de mettre en lumi¯re 

la r®alit® des enseignantes dans les milieux observ®s.  
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4.4.1 Les strat®gies dôintervention utilis®es par les enseignantes de la maternelle 

4 ans TPMD reconnues pour leur contribution  au développement du langage 

oral lors de la causerie 

 

Pour une description plus riche et d®taill®e des strat®gies dôintervention utilis®es par 

les enseignantes de la maternelle 4 ans TPMD reconnues pour leur contribution au 

d®veloppement du langage oral lors de la causerie, certaines strat®gies r®pertori®es dans le 

cadre de r®f®rence ont ®t® reformul®es. Ces ajustements ont fait place ¨ des appellations 

plus pr®cises, par exemple, Utiliser des strat®gies reconnues pour favoriser le 

d®veloppement du langage oral sôest vue scind® en trois strat®gies distinctes : la 

reformulation, lôexpansion et lôextension qui, tel que mentionn® dans le cadre de r®f®rence, 

sont des strat®gies dôintervention ayant chacune leur fonction respective. Il a dôailleurs 

sembl® naturel de les pr®senter s®par®ment puisquôelles se sont manifest®es de mani¯re 

distincte lors des diff®rentes causeries observ®es. Ces pr®cisions ont donc permis de 

peaufiner lôanalyse des donn®es permettant de mettre en ®vidence diff®rentes strat®gies en 

cr®ant des cat®gories plus repr®sentatives de la r®alit® des enseignantes et de leurs ®l¯ves in 

situ. Le Tableau 9 pr®sente, selon leur occurrence, les strat®gies dôintervention utilis®es par 

les enseignantes de la maternelle 4 ans TPMD reconnues pour leur contribution au 

d®veloppement du langage oral lors de lôanimation de la causerie. 
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Tableau 9 : Les strat®gies dôintervention utilis®es par les enseignantes de la 

maternelle 4 ans TPMD reconnues pour leur contribution au d®veloppement du langage 

oral lors de lôanimation de la causerie 
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Les sections qui suivent exposent les strat®gies dôintervention reconnues pour leur 

contribution au d®veloppement du langage oral dans le contexte de la causerie ¨ la 

maternelle 4 ans TPMD ayant ®t® observ®es sur le terrain. Elles feront donc lôobjet dôune 

pr®sentation d®taill®e selon leur occurrence qui se situe, comme pr®sent® dans le tableau 8, 

entre 24 et 10, pour cette cat®gorie de strat®gies.  

 

4.4.1.1 Utiliser la reformulation 

La reformulation (24 occurrences) consiste ¨ reprendre le propos de lôenfant en y 

apportant les corrections n®cessaires essentiellement en ce qui concerne la prononciation ou 

parfois lôinversion dôun son. Il a ®t® observ® que les trois enseignantes recourent ¨ cette 

strat®gie et lôextrait suivant illustre lôutilisation quôen fait Martine qui reformule le propos 

de Julien :  

Martine : Et toi Julien quôest-ce que tu vas faire pendant lô®t®? 

Julien : Va ®t® p°cher. 

Martine : Oui. 

Julien : Yôa mis un ç ro è poisson! 

Martine : Un ç gros è poisson, ouié 

[MAC, 10 :21.47-10 :34.54] 

ê ce moment, Martine prend soin dôinsister sur la prononciation du son ç gr è au 

d®but du mot. Elle ne corrige pas tous les petits d®tails qui ne correspondent pas ¨ un 

®nonc® correct en ce qui concerne la syntaxe ou la grammaire. Interrog®e sur le sujet, 

Martine ne croit pas quôil soit n®cessaire de reprendre les enfants sur tout et tout le temps 

elle donne lôexemple de Savanah : ç Si elle môexplique le dessin quôelle est en train de faire 

ou quôon est en train de jouer et quôelle môa fait ¨ manger, quôon interagit, je vais me 

permettre de la reprendre. Mais je ne le ferai pas devant tout le monde, elle serait mal ¨ 

lôaise. è [MAV1, p.29, L20-26]. Pour un autre enfant, qui inverse le ç n è et le ç m è dans 

le mot ç camion/canion è, elle reformule ¨ chaque fois et insiste parfois pour quôil r®p¯te le 

mot correctement. Elle adapte donc son intervention en fonction des difficult®s et des 
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caract®ristiques de chacun. 

Pour Mireille, la strat®gie Utiliser la reformulation ne se r®sume pas seulement ¨ 

reprendre les mots de lôenfant et ¨ les reformuler correctement. Elle accorde une 

importance particuli¯re ¨ la reformulation de la phrase, puisquôelle consid¯re que 

lôutilisation de cette strat®gie permet aux autres enfants du groupe de bien comprendre les 

propos de lôenfant qui a la parole, mais dont les mots ne seraient pas toujours 

compr®hensibles. En d®finitive, elle consid¯re quôUtiliser la reformulation facilite la 

compr®hension du discours de certains enfants qui auraient de la difficult® ¨ prononcer les 

mots correctement. Ensuite, elle croit que cette strat®gie leur permet dôeffectuer des 

apprentissages. En reformulant les mots que les enfants ne prononcent pas correctement, 

elle consid¯re que, de cette mani¯re, ils apprennent ¨ bien sôexprimer. 

Jo±lle utilise ®galement la strat®gie dôintervention Utiliser la reformulation. Lors de 

lôentretien semi-dirig® et de lôentretien dôexplicitation, elle nôa fait aucune allusion ¨ cette 

strat®gie comme ®tant n®cessairement une strat®gie ®prouv®e ou ayant une influence 

positive sur le d®veloppement du langage oral chez les ®l¯ves. Cependant, il a ®t® observ® 

quôelle lôutilise ¨ plusieurs reprises lors de lôanimation de chacune des causeries. Ainsi, de 

mani¯re spontan®e, Jo±lle reformule, comme ses coll¯gues, les mots inaudibles ou qui ne 

sont pas prononc®s correctement. 

En r®sumant les propos des enseignantes concernant la strat®gie Utiliser la 

reformulation, il appara´t quôelle peut °tre utilis®e de mani¯re spontan®e, mais ®galement 

avec une intention de correction qui consiste ¨ reprendre la prononciation de mots 

contenant des erreurs pour proposer des mod¯les corrects. Ces reformulations peuvent 

®galement servir la discussion en rendant les propos clairs et compr®hensibles pour les 

autres ®l¯ves qui participent ¨ lôactivit®.  
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4.4.1.2 Utiliser lôexpansion 

Lôexpansion (18 occurrences) consiste ¨ reprendre le propos de lôenfant et ¨ lôinclure 

dans une phrase souvent plus complexe. La plupart du temps, la strat®gie Utiliser 

lôexpansion a ®t® utilis®e par les enseignantes afin de pr®ciser le propos de lôenfant comme 

dans lôexemple suivant : 

Mireille : Et toi Julia,  comment as-tu trouv® ­a parler devant les parents? 

Julia : G°n®eé 

Mireille : Tu ®tais g°n®e un petit peu. As-tu aim® ­a quand m°me? 

Julia hoche la t°te et fait signe que oui. 

[MIC, 11 :24.01-11 :30.89] 

Dans ce cas, Mireille a utilis® le mot prononc® par Julia puis elle lôa int®gr® dans une phrase 

plus complexe. Lorsque les enseignantes utilisent cette strat®gie, la plupart du temps, la 

discussion suit son cours normalement, il nôy a pas dôinterruption. Il sôagit souvent de 

mieux contextualiser le ou les mots de lôenfant pour les rendre plus compr®hensibles pour 

les autres. ê priori, lôutilisation de la strat®gie Utiliser lôexpansion vise ¨ proposer une 

structure plus complexe dôexpression orale o½ lôenseignante mod®lise une phrase un peu 

plus complexe avec une structure correcte pouvant ainsi servir de mod¯le. Il peut ®galement 

arriver que cette strat®gie soit utilis®e afin de recadrer la discussion. Comme dans 

lôexemple suivant o½ Martine reprend le propos de Victor dans une phrase qui servira ¨ 

inciter lôenfant ¨ revenir au sujet de discussion en cours qui ici consistait ¨ nommer une 

activit® qu'il avait aim®e et une qu'il n'avait pas aim® au cours de lôann®e scolaire : 

Martine : Victor toi? 

Victor : Moié Madame, est-ce quôil va y avoir un jeu gonflable aujourdôhui? 

Martine : Non, pas cette ann®e. On va au Village Viva Vacances ¨ la place. 

Victor : Haaaé Côest pas dr¹leé 

Martine : Alors quôest-ce que tu aimes moins ¨ lô®cole, côest quand il nôy a pas 

de jeux gonflables ¨ la fin de lôann®e? 

Victor : Non, côest pas ­aé 

[MAC, 10 :48.87-11 :15.40] 
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Et la discussion reprend. Victor r®pondra ¨ la question de d®part en affirmant quôil nôaime 

pas la bagarre ¨ lô®cole et quôil aime la r®cr®ation. Dans ce cas, le propos de lôenfant est 

repris dans une phrase plus complexe qui signifie que lôenseignante ¨ bien compris ce quôil 

voulait exprimer, mais elle rappelle ®galement le sujet de la causerie. Cette forme 

dôutilisation de la strat®gie Utiliser lôexpansion est ®videmment plus rare, mais demeure 

une mani¯re int®ressante de rappeler le sujet de la discussion. 

 

4.4.1.3 Utiliser lôextension 

Lôextension (12 occurrences) se r®sume ¨ ajouter un mot ou un commentaire ¨ ce qui 

est ®nonc® par lôenfant au d®part. Dans lôexemple suivant, Jo±lle ajoute un commentaire qui 

vient ®tayer lô®nonc® dôAnne qui parle de son chien : 

Anne : ê cause, mon p¯re, il est all® chez la coiffeuse pour faire couper les 

poils ¨ mon chien. 

Jo±lle : Ha parce que côest lô®t® et il va avoir moins chaud. 

Anne : Oui. Son poil est court. On voit un bouton sur son dos. 

[JC, 13 :29.63-13 :38.02]. 

Jo±lle emploie, dans le pr®c®dent exemple, la strat®gie dôintervention Utiliser 

lôextension, côest- -̈dire quôen ajoutant un commentaire, elle permet de contextualiser les 

propos dôAnne. Ce qui semble avoir encourag® Anne ¨ poursuivre ses explications en 

poursuivant sur le sujet du toilettage de son chien qui sent bon parce quôil a eu un 

shampoing. 

 

4.4.1.4 Poser des questions ouvertes  

Ces questions ouvertes (11 occurrences) ont pour but dôamener lôenfant ¨ pr®ciser 

son propos o½ ¨ ®tablir dôautres liens qui lui permettent de d®velopper davantage sa pens®e 

contrairement aux questions ferm®es ou ¨ choix restreint qui suscitent des r®ponses de type 

oui, non, peut-°tre ou des r®ponses attendues. Ainsi, la strat®gie dôintervention Utiliser des 
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questions ouvertes offre souvent lôoccasion ¨ lôenfant dôaller vers une construction ou une 

consolidation de connaissances. Ces questions repr®sentent donc un certain d®fi cognitif. 

Dans lôexemple qui suit, Jo±lle ouvre la discussion sur un ph®nom¯ne m®t®orologique : 

Elliot : é Pis l¨ lôeau tombait du carpot! 

Jo±lle : Pourquoi lôeau tombait, il y avait un trou? 

Elliot : Non, il pleuvait. 

Jo±lle : Il ne pleuvait pas hieréIl faisait chaud. Je pense que ce nô®tait pas de 

la pluie. La neige a fondu et elle tombait du carpot. Pourquoi il fait plus chaud? 

L®anne : Parce quôil fait soleil! 

Jo±lle : Oui. Quelle saison vient apr¯s lôhiver? [J, JB, S1,] 

Ces ®changes se sont poursuivis, quelques instants, sur le th¯me du printemps et des 

sucres un th¯me que Jo±lle pr®voyait aborder au cours des prochains jours. Lôenseignante 

en a profit® pour rappeler aux enfants, que bient¹t, aurait lieu, les activit®s de la cabane ¨ 

sucre ¨ lô®cole. Pour Jo±lle, il est important de saisir les occasions qui se pr®sentent pour 

poser des questions qui permettent dô®claircir certains concepts. Elle explique : ç Oui, je 

fais du pouce sur lôid®e de lôenfant. Pour utiliser le sujet qui est l¨ spontan®ment. Je voyais 

quôil ne comprenait pas pourquoi, lôeau tombait alors quôil ne pleuvait pas. On a pris le 

temps de jaser pour savoir, expliquer, ®mettre des hypoth¯ses pour expliquer le ph®nom¯ne 

de la neige qui fond et qui fait de lôeau è. [JV1, p.9, L4-11]. Elle t®moigne ainsi du fait que 

la strat®gie dôintervention Utiliser des questions ouvertes am¯ne souvent des r®flexions 

plus complexes comme la formulation dôhypoth¯ses. 

Il a ®galement ®t® observ® que Martine emploie la strat®gie dôintervention Utiliser 

des questions ouvertes afin dôamener lôenfant ¨ pr®ciser sa pens®e ce qui lôincite souvent ¨ 

r®fl®chir pour aller plus loin dans son explication. Lors dôune causerie portant sur le th¯me 

du poisson dôavril, un enfant propose de mettre des trappes ¨ souris pour jouer un tour. 

Côest dans ce contexte que Martine pose une question ouverte :  

 

Martine : ¢a fait mal une trappe ¨ sourisé aurais-tu une autre id®e? 

Evans : Je pourrais mettre des gros piquants dans son bain. 
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Martine : Quelle sorte de gros piquants? 

Evans : Non, pas des gros piquants, des anguilles ®lectriques! 

[MAJB, S2] 

Ainsi, la strat®gie dôintervention Utiliser des questions ouvertes am¯ne lôenfant ¨ 

imaginer dôautres id®es ce qui sollicite la fonction heuristique du langage, mais elles 

peuvent aussi, plus simplement, lui permettre de pr®ciser sa pens®e. 

 

4.4.1.5 Prendre le temps 

En fait, la strat®gie dôintervention Prendre le temps (10 occurrences) signifie que 

lôenseignante lib¯re un espace, par exemple, en marquant une pause dans la discussion, afin 

de permettre ¨ lôenfant de retrouver son id®e ou de r®fl®chir dans le but de donner une 

r®ponse ¨ une question pos®e. Il a ®t® observ® que Martine et Jo±lle ont laiss®, ¨ quelques 

reprises, du temps ¨ certains enfants pour leur permettre de r®fl®chir et dôavoir la possibilit® 

de r®int®grer eux-m°mes la discussion. Plus particuli¯rement, Jo±lle voit ces moments de 

pause comme une fa­on de faire comprendre ¨ lôenfant quôil peut prendre le temps de 

sôouvrir aux autres. 

Dans la plupart des situations consid®r®es, cet arr°t permettait effectivement ¨ 

lôenfant de trouver une id®e et de poursuivre la discussion, mais parfois, si lôattente se 

prolongeait sur plus de 30 secondes, les enseignantes posaient des questions de relance 

pour apporter leur soutien. En ce qui concerne Mireille, les observations r®v¯lent que 

lôh®sitation dôun enfant ®tait rapidement prise en charge par lôutilisation de strat®gies 

comme Compl®ter lô®nonc® de lôenfant, Donner un choix de r®ponse ou Utiliser des 

questions de relance lui laissant ainsi peu de temps pour r®fl®chir et poursuivre la 

conversation par lui-m°me. Ces strat®gies ®mergentes seront d®finies dans la partie qui suit. 
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4.4.2 Les stratégies émergentes utilisées par les enseignantes de la maternelle 4 

ans TPMD pouvant être liées au développement du langage oral lors de la 

causerie 

Lors des observations sur le terrain, il est apparu que les strat®gies r®pertori®es dans 

le cadre de r®f®rences de ce travail de recherche nô®taient pas les seules ¨ °tre utilis®es par 

les enseignantes de la maternelle 4 ans TPMD lors de lôanimation de la causerie. Ces 

strat®gies ®mergentes ont ®t® observ®es ¨ plusieurs reprises, et ce, chez les trois 

enseignantes, refl®tant ainsi leur r®alit® professionnelle. 

Les strat®gies ®mergentes seront d®crites et class®es selon leur occurrence qui se 

trouve entre 141 et 1. Malgr® que les occurrences aient de grands ®carts dans cette 

cat®gorie, les strat®gies ®mergentes repr®sentent un r®el int®r°t li® ¨ lôobjet de cette ®tude et 

proposent des pistes int®ressantes de discussion qui seront abord®es dans le chapitre 

suivant. Le tableau 10 pr®sente chacune des strat®gies ®mergentes, observ®es selon leur 

occurrence, qui se situent entre 141 et 1, pouvant °tre li®es au d®veloppement du langage 

oral lors de lôanimation de la causerie ¨ la maternelle 4 ans TPMD. 
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Tableau 10 : Les strat®gies dôintervention ®mergentes utilis®es par les enseignantes de la 

maternelle 4 ans TPMD pouvant °tre li®es au d®veloppement du langage oral lors de la 

causerie 
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Les sections qui suivent exposent les strat®gies dôintervention ®mergentes pouvant 

°tre li®es au d®veloppement du langage oral lors de la causerie ¨ la maternelle 4 ans TPMD 

ayant ®t® observ®es sur le terrain. Elles feront donc lôobjet dôune pr®sentation d®taill®e 

selon leur occurrence tel que pr®sent® dans le Tableau 10, pour cette cat®gorie de strat®gies.  

 

4.4.2.1 Utiliser des questions de relance 

Comme pr®sent® dans le Tableau 10, la strat®gie Utiliser des questions de relance a 

®t® utilis®e ¨ plusieurs reprises par les enseignantes (141 occurrences). Ces questions nôont 

pas ici la fonction dôamener lôenfant ¨ pousser plus loin sa r®flexion en vue dôacqu®rir 

certaines connaissances. Elles sont principalement utilis®es pour permettre ¨ lôenfant de 

parler davantage. Il a ®t® observ® que cette mani¯re simple de questionner lôenfant permet 

souvent de relancer la discussion comme explique Jo±lle : Je pose des questions pour les 

aider à parler plus, pour susciter le sujet, justement. Pour quôils parlent dôeux, quôils 

participent. On pose des petites questions, souvent côest : quôest-ce que tôas fait hier? 

Quôest-ce que tu as mang® ce matin? Ou aller rechercher ce quôil môa dit hier pour 

connaître la suite. [JV1, p.15-16, L 32-8].  

Selon les enseignantes interrog®es, la strat®gie dôintervention Utiliser les questions 

de relance permettrait ®galement ¨ lôenfant de pr®ciser sa pens®e et de clarifier son propos. 

Selon lôexp®rience de Mireille, les pr®cisions ainsi g®n®r®es ¨ lôaide des questions de 

relance peuvent ®galement donner la possibilit® aux autres enfants de mieux comprendre le 

propos exprim® parce quôil se pr®cise ¨ mesure que lôenseignante pose des questions et par 

les r®ponses donn®es. 

De plus, cette strat®gie dôintervention peut ®galement °tre utilis®e par les 

enseignantes, comme Martine en t®moigne dans lôextrait suivant o½ elle parle dôun enfant 

qui questionne son copain: ç Sôil pose une question pour clarifier, ­a veut dire que quand il 

y a un ami qui parle, il a écout®, il a compris. En fait, il a compris quôil nôa pas tout 

compris. Et lôautre, ­a lôoblige ¨ clarifier sa pens®e. Côest ­a la communication 

finalement. » [MAV2, p.7, L19-22]. Ainsi, m°me si les questions de relance sont souvent 



 

 106 

tr¯s simples, elles semblent permettre ¨ la conversation de se poursuivre. La strat®gie 

Utiliser une question de relance quôelle soit employ®e par lôenseignante ou un pair permet, 

g®n®ralement, ̈ lôenfant qui parle de pr®ciser son propos. 

 

4.4.2.2 Écouter attentivement 

Dans le contexte de la causerie, lôenseignante se pr®sente souvent comme un mod¯le 

en adoptant un comportement dô®coute envers lôenfant qui a la parole. Lôutilisation de la 

strat®gie dôintervention £couter attentivement (135 occurrences) sôest souvent manifest®e 

par de petits signes non verbaux par exemple, un hochement de t°te, ouvrir grand les yeux, 

mais, la plupart du temps, elle a pu °tre observ®e dans les courtes r®ponses ou de petites 

questions de relance que posent les enseignantes. Dans lôextrait suivant, Martine combine 

quelques strat®gies dô®coute active qui viennent soutenir et encourager Xavier dans la prise 

de parole : 

Xavier : Pendant mes vacancesé je vais aller faire des choses avec mon oncle 

et la pelle m®canique. 

Martine : Il a une pelle m®canique ton oncle? 

Xavier : Oui, oui, oui! Est orange! 

Martine hoche la t°te. 

Xavier : Parce que côest moi, tout seul, qui va la conduire. 

Martine ouvre grand les yeux. 

Martine : Je pense que côest une plaisanterie que tu me fais l¨. Les  enfants de 5 

ans ne conduisent pas des pelles m®caniquesé tout seul! 

Xavier : Je vais °tre embarqu® sur lui et mon oncle va me dire o½ et tout. 

Martine : Haaa! 

[MAC, 13 :34.68-14: 05.43 ] 

Ainsi, les interventions de Martine agissent effectivement comme soutien au discours 

de lôenfant, mais ®galement suscitent lôint®r°t des autres qui ®coutent la conversation. Trois 

enfants avaient leurs mains lev®es et voulaient intervenir et deux autres ont fait des 
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commentaires spontan®s. 

De plus, il a ®t® observ® que Martine nôintervient pas tout de suite lorsque les autres 

enfants parlent ou commencent ¨ sôagiter pendant la discussion. Elle sôefforce plut¹t de 

rester concentr®e et donne toute son attention ¨ la personne qui parle : ç Je veux vraiment 

quôil sente que je lô®coute. Je vois autour les autres qui font des niaiseries, mais jôessaie de 

me concentrer pour que lôenfant voie que je lô®coute lui, que côest son tour de parler. Moi, 

je le regarde, je lô®coute, je demande aussi aux autres de le faire. è [MAV1 p.28 L12-17]. 

Elle croit quôen montrant lôexemple, elle peut inciter les enfants ¨ adopter la m°me attitude 

dô®coute lors de la causerie. 

 

4.4.2.3 Utiliser la répétition 

La stratégie Utiliser la répétition a été assez fréquemment employée par les 

enseignantes participantes (57 occurrences). Il sôagit de r®p®ter le ou les derniers mots 

entendus. Cette strat®gie peut aussi °tre associ®e ¨ la technique de lô®cho utilisée pour 

stimuler le langage. Les derniers mots ainsi r®p®t®s par lôenseignante encouragent lôenfant ¨ 

poursuivre ou à donner davantage dôexplications. 

Pour Mireille la strat®gie dôintervention Utiliser la répétition peut permettre au reste 

du groupe de bien entendre ce qui a ®t® dit, comme elle lôexplique dans lôextrait suivant : 

Comme tant¹t, on avait pas bien compris ce quôelle avait dit, elle est gênée, elle ne parle 

pas fort. Jôai r®p®t® pour que les autres comprennent sans insister pour quôelle r®p¯te elle-

même. [MIV1, p.18, L34-35]. Cette stratégie a ici servi à faciliter la compréhension, car 

certains mots nô®taient pas audibles pour les autres élèves.  

 

4.4.2.4 Donner un choix de réponse 

ê quelques reprises, il a ®t® constat® que les enseignantes utilisaient spontan®ment la 

strat®gie dôintervention Donner un choix de r®ponse (7 occurrences) avec les enfants qui, 

de prime ¨ bord, demeuraient silencieux. En ce qui concerne des concepts abstraits comme 
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les ®motions, les choix de r®ponses semblent permettre aux enfants de faire certains liens 

entre ce quôils ressentent et les mots. Martine t®moigne de ce ph®nom¯ne observ® lors 

dôune causerie o½ les enfants parlaient de leur jouet pr®f®r® : ç Quand je leur demande, 

côest quoi ton jouet pr®f®r®? Pourquoi tu lôaimes? Tu peux me donner des raisons, des 

arguments, côest difficile. Je lôaime parce que je lôaime. Côest leur premi¯re r®ponse. Il y a 

d®j¨ la ma´trise du vocabulaire qui est difficile, mais en plus il faut aller voir pourquoi je 

lôaime. Faire lôintrospection. Quôest-ce que ­a môapporte pourquoi ­a me fait 

mmmmmmmm quand jôai ce jouet. Le mmmmmmmmm y a-t-il un mot pour exprimer ­a? 

¢a me rend heureux, je me sens en s®curit®, ­a me rassure, il sent bon, ­a me fait penser ¨ 

maman  è [MAV2, p.11, L11-17]. Martine a utilis® la strat®gie Donner des choix de 

r®ponses, car les mots quôelle pr®sente permettent ¨ la fois un travail sur lôexpression des 

sentiments ainsi que sur les mots de vocabulaire portant sur un th¯me pr®cis.  

Il a ®galement ®t® observ® que la strat®gie Donner un choix de r®ponses peut 

permettre ¨ lôenfant de parler de son v®cu par lôinterm®diaire de r®ponses sugg®r®es. 

Comme dans lôextrait suivant o½ Jo±lle demande des pr®cisions ¨ Victor sur la naissance de 

son chaton. Il est ¨ noter que Victor ®prouve des difficult®s de langage qui font que son 

propos nôest pas toujours compr®hensible : 

Jo±lle : Et toi Victor? 

Victor : Minou b®b®. 

Jo±lle : Ha, ton minou a eu un b®b®? Quand est-ce ­a? 

Victor : Ta e an minou b®b®é 

Jo±lle : Tôas eu un minou chez toi? 

Victor : Oui. 

Jo±lle : Tu lui as donn® un nom? 

Victor : Non, le grand minoué 

Jo±lle : Ouais le grand minou, elle a eu un b®b®é 

Victor : Oui. 

Jo±lle : Mais tu ne lui as pas trouv® de nom encore. 

Victor : pitit b®b® sat®é 

Jo±lle : Peux-tu le flatter? 
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Victor : Non. 

Jo±lle : Non, pas encore, il est trop petit? 

Victor : Oui, piti. 

Jo±lle : Il est de quelle couleur? 

Victor : Pas le minou ç gland è 

Jo±lle : Oui, mais le petit b®b®, il est quelle couleur? 

Victor : Blaéné on ne comprend pas vraiment le mot prononc® par Victor ¨ 

ce moment 

Jo±lle : Blanc, bleu 

Victor : Rire 

Jo±lle : Mais non, pas bleué Gris peut-°tre? 

Victor : Oui!!! 

[JC, 11:52.86-12:46.27] 

Lors des observations, il a ®t® possible de constater que ces petites prises de paroles, 

aussi minimes soient-elles, permettent ¨ certains enfants qui ont de la difficult® ¨ 

sôexprimer, pour diff®rentes raisons, de le faire avec le soutien que lôenseignante offre en 

proposant des choix de r®ponse. Comme lôa expliqu® Martine pr®c®demment, cette 

strat®gie peut ®galement permettre un travail plus approfondi sur lôapprentissage de la 

signification de certains mots de vocabulaire lorsque les choix de r®ponse propos®s sont 

explicit®s. 

 

4.4.2.5 Compl®ter lô®nonc® de lôenfant 

La strat®gie dôintervention Compl®ter lô®nonc® de lôenfant (3 occurrences) a ®t® 

utilis®e principalement par Jo±lle et Mireille. Elle a ®t® observ®e dans diff®rentes 

circonstances par exemple pour compl®ter une phrase en ajoutant un mot ou comme dans 

lô®change qui suit entre Jo±lle et Anne o½ les mots qui viennent compl®ter lô®nonc® 

constituent pratiquement un questionnement : 

Anne : Je va voir ma petite sîur aujourdôhui. 
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Jo±lle : Oui! Tôavais h©te? 

Anne : Oui! 

Jo±lle hoche la t°te en signe dôapprobation. 

Anne : Et je vais aller la voir ¨ lôh¹pitalé 

Jo±lle : éce soiré avec 

Anne : égrand-m¯re! 

Jo±lle : Avec grand-m¯re. 

[JC, 15 :49.65-16 :04.46] 

Dans ce court extrait, Jo±lle compl¯te la phrase dôAnne en ajoutant ç ce soir è et  

ç avec è ce qui sous-entend quôelle attend une r®ponse de la part dôAnne. Ce type 

dôintervention prolonge un peu la conversation, mais les mots sont choisis par lôenseignante 

et la r®ponse fortement sugg®r®e. La conversation ®tant conduite principalement par 

lôenseignante. La manifestation de la strat®gie dôintervention Compl®ter lô®nonc® de 

lôenfant a ®t® observ®e dans des situations similaires pour Mireille. Quant ¨ Martine, elle 

nôa pas utilis® cette strat®gie. 

 

4.4.2.6 Utiliser un synonyme 

La strat®gie dôintervention Utiliser un synonyme (1 occurrence) a ®t® mentionn®e lors 

dôun entretien avec Martine o½ elle ®num®rait des strat®gies qui, pour elle, soutiennent les 

enfants dans lôapprentissage du langage oral dont Utiliser des synonymes ou des mots 

vari®s. Si lôenfant parle dôun gros poisson, elle propose dôajouter des qualificatifs comme 

®norme ou gigantesque. Des exercices qui, pour Martine, visent principalement ¨ ®largir le 

champ lexical de lôenfant en utilisant des mots de vocabulaire diff®rents pour qualifier un 

m°me objet, un animal, etc. 

Les synonymes peuvent ®galement °tre utilis®s pour aider un enfant ¨ comprendre un 

mot dont il ignore la signification. Lors dôune causerie, Martine demandait ¨ chaque ®l¯ve 

ce quôil avait aim® le plus ¨ lô®cole et ce quôil avait aim® le moins. Dans lôextrait suivant, 

elle clarifie sa question en employant la strat®gie dôintervention Utiliser un synonyme puis 
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en choisissant de nouveaux mots qui permettront ¨ Julien de comprendre la question et dôy 

r®pondre : 

Martine : Quôest qui ®tait wow pour toi? 

Julien : Julien hausse les ®paules. 

Martine : Quôest-ce qui ®tait bof pour toi ¨ lô®cole? 

Julien : Bof. 

Martine : Quôest-ce qui est ennuyant? 

Julien : é 

Martine : Quôest-ce que tu aimes moins? 

Julien : Quand on va le manger. 

Martine : Quand tu vas ¨ la garderie pour d´ner? 

Julien : Oui. 

Martine : Haaaé 

[MAC, 9 :56.15-10 :15.17] 

Lôutilisation de synonyme, dans ce contexte, peut aider la communication au sens o½ 

lôenfant arrive ¨ comprendre le propos de lôenseignante et ¨ r®pondre ¨ la question pos®e ce 

qui fait quôil participe ¨ la discussion comme les autres. 

Ainsi, en r®pertoriant les strat®gies ®mergentes pouvant °tre li®es au d®veloppement 

du langage oral, il est possible de consid®rer leur manifestation in situ comme faisant partie 

int®grante de la repr®sentation de la r®alit® des enseignantes de la maternelle 4 ans TPMD 

lors de lôanimation de la causerie. La partie qui suit tente de r®pondre au deuxi¯me objectif 

de la recherche en pr®sentant dans un premier temps les strat®gies dôintervention utilis®es 

par les enseignantes de la maternelle 4 ans TPMD reconnues pour leur contribution au 

d®veloppement des conduites discursives lors de lôanimation de la causerie. Ensuite seront 

pr®sent®es les strat®gies dôintervention ®mergentes utilis®es par les enseignantes de la 

maternelle 4 ans TPMD ®galement li®es au d®veloppement des conduites discursives.  
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4.5 Présentation des résultats relatifs au deuxième objectif de la recherche  

Le deuxi¯me objectif de la recherche visait ¨ documenter les strat®gies dôintervention 

utilis®es par des enseignantes de la maternelle 4 ans TPMD qui contribuent au 

d®veloppement des conduites discursives. Celles-ci sont attribuables ¨ la construction dôun 

discours dans un ®change collectif. Les conduites discursives sont directement li®es ¨ la 

prise de parole en groupe et permettent de structurer le discours autour de lôexpression 

dôune opinion, dôun questionnement, dôune ®motion, etc. 

Ainsi, il a ®t® possible dôatteindre cet objectif de recherche en r®alisant des 

observations de causeries sur le terrain et en interrogeant les enseignantes lors dôentretiens. 

Cette partie du travail de recherche pr®sente les strat®gies dôintervention utilis®es par les 

enseignantes de la maternelle 4 ans TPMD qui contribuent au d®veloppement des conduites 

discursives lors de la causerie.  

 

4.5.1 Les strat®gies dôintervention utilis®es par les enseignantes de la maternelle 

4 ans TPMD reconnues pour leur contribution au développement des conduites 

discursives lors de la causerie  

Pour une description plus riche et d®taill®e des strat®gies dôinterventions utilis®es par 

les enseignantes de la maternelle 4 ans TPMD des modifications ont ®t® apport®es 

concernant des appellations dans diff®rentes cat®gories. Par exemple, la strat®gie 

dôintervention Donner des consignes de fonctionnement a fait place ¨ la strat®gie Rappeler 

les r¯gles, qui a ®t® observ®e ¨ plusieurs reprises, et ce chez les trois enseignantes. De plus, 

la strat®gie de Lô®tayage a fait place ¨ une appellation plus pr®cise : Mod®liser des 

comportements de discussion. Cette d®nomination sôassociant plus sp®cifiquement au 

d®veloppement des conduites discursives. Le Tableau 11 dresse un portrait de la situation. 
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Tableau 11 : Les strat®gies dôintervention utilis®es par les enseignantes de la maternelle 4 

ans TPMD reconnues pour leur contribution au d®veloppement des conduites discursives 

lors de la causerie 
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Les sections qui suivent exposent les strat®gies dôintervention reconnues pour leur 

contribution au d®veloppement des conduites discursives dans le contexte de la causerie ¨ 

la maternelle 4 ans TPMD ayant ®t® observ®es sur le terrain. Elles feront lôobjet dôune 

pr®sentation d®taill®e selon leur occurrence qui se situe, comme pr®sent® dans le Tableau 

11, entre 99 et 2, pour cette cat®gorie de strat®gies.  

 

4.5.1.1 Rappeler les règles 

La strat®gie dôintervention Rappeler les r¯gles (99 occurrences) sôest manifest®e 

r®guli¯rement lors des neuf causeries observ®es, et ce dans toutes classes. En analysant de 

plus pr¯s les donn®es, il a ®t® possible de constater que ces interventions ont eu lieu en 

moyenne toutes les deux minutes. ê quelques reprises les intervalles ont ®t® plus espac®s, 

environ 5 minutes entre les moments dôutilisation de la strat®gie dôintervention Rappeler 

les r¯gles. Puis, certaines fois, les interventions se suivaient de tr¯s pr¯s, toutes les 30 

secondes, surtout, lorsque plusieurs enfants parlaient en m°me temps. Il a ®galement ®t® 

observ® que, plus les enfants interviennent dans la discussion, plus lôenseignante doit faire 

des rappels, Jo±lle explique : ç Quand ­a se passe bien et que côest respectueux, je les 

laisse faire et, un moment donn®, on arr°te parce que ­a d®g®n¯re. è [JV1, p.14, L18-21]. 

Ces propos t®moignent du juste ®quilibre ¨ conserver entre le moment o½ les enfants 

participent ¨ la discussion de mani¯re spontan®e, mais courtoise et le moment o½ ils 

nô®coutent plus et que lôambiance devient bruyante. 

Mireille, de son c¹t®, essaie de garder un certain contr¹le lorsque les enfants 

sôexpriment sans suivre le tour de parole pr®®tabli. Elle leur demande alors de lever la main 

avant de sôexprimer et dôattendre dô°tre nomm®. Elle consid¯re quôil est important 

dôapprendre ¨ lever la main et attendre son tour. Par exemple, lors de la premi¯re 

observation, Mireille a demand® aux enfants de lever la main pour prendre la parole. Cette 

causerie ®tait diff®rente des autres, qui se d®roulent g®n®ralement sur le grand tapis devant 

le tableau interactif, car elle a eu lieu entre les tables de travail au centre de la classe. Les 

enfants ®taient invit®s ¨ sôasseoir autour du nid du lapin de P©ques pour y admirer les îufs 

en chocolat laiss®s par celui-ci. Les enfants ®taient tr¯s curieux. Ils posaient des questions, 
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voulaient toucher les îufs en chocolat dans le nid. Il a ®t® observ® que malgr® lôexcitation 

ambiante, il nôy eut pas de d®bordement. Cependant, Mireille nôa pas h®sit® ¨ retirer de la 

causerie les enfants qui ne respectaient pas la consigne de lever la main, comme en 

t®moigne cet extrait : ç Cô®tait un d®fi ce que je leur ai demand® ce matin de rester assis 

sans pouvoir toucher [en parlant du nid du lapin de P©ques rempli de chocolats]. Tu vois, 

il y en a qui nôont pas ®t® capables. Côest une tentation, côest fort! Côest la magie, on vient 

de dire que le lapin de P©ques est pass®, côest la magie. En plus, il y avait du chocolat. 

Cô®tait difficile. Tu vois, jôen ai retir® et ils sont revenus, ils ont compris tout de suite. è 

[MI1, p.19-20, L 35-5]. 

En fait, lôutilisation fr®quente de la strat®gie dôintervention Rappeler les r¯gles 

consistent principalement ¨ rappeler aux enfants quôil est important dô®couter la personne 

qui parle. Par exemple, Mireille r®cite une comptine pour demander le silence lorsque le 

ton commence ¨ monter : ç Statue, chapeau pointu, bouche cousue, je ne parle plus è. 

[MIJB, S1]. Cependant, il a ®t® observ® que le mot ç Chut! è est le plus souvent utilis® ¨ 

cette fin. La plupart du temps, le ou les enfants vis®s par cette intervention arr°tent de 

parler et recentrent leur attention sur celui ou celle qui a la parole.  

Les enseignantes utilisent ®galement la strat®gie Rappeler les r¯gles pour demander ¨ 

un enfant dôarr°ter de bouger ou de se repositionner correctement. Pour Martine, les r¯gles 

sont simples : Au moment de la causerie, on sôassoit tranquille, on ®coute lôami qui parle 

et on le regarde. [MAV2P.4 L4-5]. Cette phrase r®sume bien pour toutes les enseignantes 

participantes lôimportance dô®couter le plus silencieusement possible la personne qui parle 

en attendant son tour de parole. 

 

4.5.1.2 Gérer le tour de parole 

Lors de la causerie, lôutilisation de la strat®gie dôintervention G®rer le tour de parole 

(67 occurrences) peut sôeffectuer de diff®rentes mani¯res. Par exemple, Martine utilise des 

petits b©tonnets identifi®s avec le pr®nom de chaque enfant quôelle pige apr¯s chaque prise 

de parole pour conna´tre le suivant. Tandis que Jo±lle et Mireille proc¯dent de gauche ¨ 

droite permettant ainsi ¨ leurs ®l¯ves de sôexprimer ¨ tour de r¹le. Lôutilisation de la 
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strat®gie G®rer le tour de parole revient ¨ plusieurs moments dans la causerie puisque 

chaque ®l¯ve est interpell® lorsque son tour de parole arrive. 

Cependant, une similitude a ®t® remarqu®e, dans chacune des classes, il y a un chef du jour 

qui prend la parole le premier ce qui marque souvent le d®but de la causerie. 

En ce qui concerne la gestion du tour de parole, Martine confie quôelle a parfois 

lôimpression de ç faire un peu la police è. Dôun autre c¹t®, elle souligne quôelle aime 

donner lôexemple aux ®l¯ves en ce qui concerne les comportements attendus lors de la 

causerie et elle nôh®site pas ¨ raconter des petites tranches de vie comme en t®moigne cet 

extrait : ç Moi aussi des fois je raconte ce que jôai fait. Quand je vois que côest pertinent, 

quôil sôest pass® quelque chose en lien avec ce quôun enfant vient de me dire. Souvent, 

quand jôinterviens comme ­a, je vais essayer des choses qui montrent que moi aussi je peux 

avoir des émotions, je peux vivre des trucs. Comme, je ne sais pas, en fin de semaine 

jôavais perdu mon chien. Jô®tais tellement triste quand je lôai retrouv®é(grand soupir de 

soulagement). Parce que ­a leur arrive de perdre leurs animaux et de sôinqui®ter et tout ­a. 

Et de montrer que côest normal et que nous autres aussi oné ­a permet aussi de parler des 

émotions ». [MAV1, p.23, L7-18] 

Par contre, Jo±lle a une vision diff®rente de son r¹le dans lôanimation de la causerie : 

ç Je sers ¨é je ne sais pasé ç lôarbitre è! Je sers ¨ ce que tout se passe bien dans le fond. 

Je ne suis pas le mod¯le parce que moi, je ne lôai pas fait beaucoup de servir de mod¯le et 

de raconter ma vie pour les amener ¨ raconter des choses. Des fois, ­a finit quôils me 

posent des questions, mais je nôai pas pris lôhabitude de commencer comme ­a. Souvent 

côest de g®reré è [VJ1, p.13, L32-38]. Elle veille ¨ ce que les autres ®coutent la personne 

qui parle et au respect de lôordre pr®®tabli du ç chacun son tour è. 

Mireille, de son c¹t®, consid¯re quôelle agit comme un guide lors de la causerie. Par 

exemple, lorsquôun enfant a de la difficult® ¨ verbaliser son id®e elle lui pose des questions 

pour lôaider ¨ clarifier son propos. Aussi, elle peut parfois laisser les enfants prendre la 

parole sans n®cessairement suivre lôordre pr®®tabli. Cependant, elle pr®f¯re quôils l¯vent la 

main avant de parler ç Normalement il faut quôils l¯vent la main. L¨, je les laisse faire. 

Mais de temps en temps, si ­a va trop loin je leur rappelle : ç essaie de lever la main è. On 
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apprend ¨ lever notre main. Mais quand je fais une causerie plus dirig®e, je les passe tous 

lôun apr¯s lôautre. Je leur dit : ç  l¯ve pas ta main pour rien mon amour èé Pis je les 

passe tous lôun apr¯s lôautre. è [MIV1, p.16 L13-23]. 

Il a ®t® constat® que Martine autorisait plus souvent les conversations spontan®es ¨ 

plusieurs. Elle semblait tol®rer davantage les petits ®carts. Dans cet extrait, elle t®moigne 

de ces exp®riences de gestion du tour de parole lors de la causerie : ç Moi, quand 

Fr®d®rique et Laurent se sont mis ¨ interagir et ¨ se r®pondre. Quand côest fait comme ­a, 

je les laisse aller. Parce que je trouve ­a simple. Côest des beaux ®changes. Côest 

respectueux. Côest dans le sujet. Je ne suis pas certaine quôils parlaient du m°me jeu, mais 

en tous cas, peu importeé Quand ­a arrive moi je laisse faire. Puis, Anne ®tait frustr®e 

parce quôelle des fois elle jase ¨ tort et ¨ travers avec tous les autresé Je lui fais des 

rappels; ç côest pas ton tour è. Il y en a qui sonté des ç grands talents è. Jôen ai quelques-

uns, qui, comme Anne, vont dire ouais, mais ce nôest pas ­a la r¯gle. Côest pour ­a quôelle 

a dit ¨ Fr®d®rique : ç quand côest pas ton tour, tu parles pas è. Parce que dôhabitude, côest 

souvent elle qui va se mettre ¨ parler en m°me temps que lôautre, elle nôest m°me pas dans 

le sujet. Il nôy a pas de conversation. Elle d®colle sur autre chose. ¢a je ne le permets 

pas. è [MA1, p.15, L10-33] 

Ainsi, la strat®gie dôintervention G®rer le tour de parole se manifeste, le plus 

souvent, lorsque lôenseignante nomme les ®l¯ves un ¨ un pour leur donner la parole. Jo±lle 

et Martine avouent ne pas toujours avoir le temps de faire de longues causeries. Jo±lle pige 

parfois seulement cinq noms. De son c¹t®, Martine explique la situation de cette mani¯re : 

ç Quand on nôa pas beaucoup de temps, je dis : ç Tu me racontes juste une chose que tu as 

faite è. Il a dit : ç Jôai jou® dehors avec mon fr¯re è. Alors il a dit son affaire et je passe ¨ 

un autre enfant. En dix minutes on exp®die la causerie. Mais quand côest propice, côest 

lôfun de pouvoir se laisser aller et de prendre une demi-heureé è [MAV2, p.9, L18-23] 

Il est ®galement possible dôobserver la strat®gie G®rer le tour de parole dans sa 

forme plus subtile l¨ o½ les ®changes entre les enfants naissent, o½ les ®nonc®s ne sont plus 

dirig®s uniquement vers lôenseignante. Il y a donc certains moments o½ les enfants 

prennent la parole sans n®cessairement avoir ®t® nomm®s par lôenseignante, avoir eu leur 

pr®nom pig® ou avoir lev® la main. Alors, les r¯gles sont l®g¯rement transgress®es pour 
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servir la discussion de groupe. Chaque enseignante laisse ces ®changes avoir cours en 

consid®rant ses limites personnelles en ce qui concerne le bruit, la cacophonie ou le 

respect, ou non, du sujet abord®. 

 

4.5.1.3 Aborder des thèmes connus des enfants  

La strat®gie dôintervention Aborder des th¯mes connus des enfants a ®t® utilis®e par 

les trois enseignantes (43 occurrences). Un exemple repr®sentatif de lôutilisation de la 

strat®gie Aborder des th¯mes connus des enfants consiste ¨ les inviter ¨ raconter leur fin de 

semaine le lundi matin. Les enseignantes se concentrant ainsi sur des th¯mes pr¯s du v®cu 

de lôenfant pour d®buter la causerie. Questionn®e sur le sujet, Martine r®pond : ç Bien 

souvent, ­a va °tre en fonction de leur v®cu. Sôil y avait un cong® la veille : ç Tu me 

racontes ce que tu as fait è. è [MAV1, p.26, L11-13]. Jo±lle ajoute : ç Côest toujours en lien 

avec ce quôils connaissent. ê la causerie, ils parlent dôeux, ils parlent de maman et ils 

parlent de papa. Ça vient vraiment de leur petit noyau familial souvent. » [JV2, p.7, L11-

14]. Les enseignantes interrog®es parlent ®galement de facilit®, dôaisance lorsque le th¯me 

de la causerie est pr¯s du v®cu de lôenfant par exemple, les dinosaures, le lapin de P©ques, 

la chasse, la p°che, les b®b®s, les animaux, le poisson dôavril, le p¯re-No±l, etc. 

Il arrive parfois que Mireille permette aux enfants de parler de sujets qui nô®taient pas 

pr®vus ̈  la discussion, comme elle lôexplique dans cet extrait: ç Côest moi qui dois les 

suivre. Je dois aller o½ ils veulent aller aussi. Si je nôai pas atteint mes objectifs, je vais 

relancer une autre fois, mais apr¯s je passe ¨ autre chose. Je les laisse parler de ce quôils 

veulent. è [MIV1, p.17, L1-4,]. En prenant en compte les th¯mes abord®s spontan®ment par 

les enfants, il arrive que Mireille sô®loigne de son objectif de d®part. Martine garde 

®galement une ouverture en ce qui concerne les th¯mes propos®s par les enfants comme elle 

lôexplique : ç Ça arrive que les enfants proposent un thème, dans ce temps-là, je le prends 

toujours. Ce nôest pas arriv® que je ne le prenne pas, côest toujours des choses qui ont de 

lôallure. Des fois je leur demande : ç De quoi avez-vous envie de me parler ce matin? ». Et 

ils me le disent ». [MAV1, P.27, L19-26]. 
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De plus, Martine nôh®site pas ¨ utiliser la strat®gie dôintervention Aborder des th¯mes 

connus des enfants pour explorer la fonction heuristique de la langue côest- -̈dire que 

lôenfant fait appel ¨ son imagination pour r®pondre aux questions de lôenseignante. Il est 

int®ressant de constater quôil peut orienter la discussion autrement en posant des questions 

qui ®loignent doucement les enfants de la traditionnelle question ç quôas-tu fait en fin de 

semaine? è. ç Parfois je les interroge sur leurs go¾ts personnels, leurs pr®f®rences comme 

avec le jeu Nomme-moi. Je prends seulement les images. Nomme-moi des dessertsé des 

fruits, des l®gumes. On pige. ¢a peut °tre des moyens de transport, des sentimentsé des 

bonnes odeurs, des affaires qui puent. Ou bien des fois je leur demande dôinventer quelque 

chose. Bon l¨ en fin de semaine mettons que côest toi qui choisis ce que tu peux faire. 

Quôest-ce que tôas envie de faire? On sôen va dans lôimaginaire. Souvent il faut que je 

donne des exemples parce quôils vont me dire : ç  Jôai le go¾t de faire du Skidoo è. Bin oui. 

Mais tu pourrais faire de lôavion si tu veux. Côest toi qui d®cides. Veux- tu faire un tour 

dôh®licopt¯re?è [MAV1, p.20-21, L21-15]. 

Il a ®galement ®t® mis en ®vidence par Mireille que le th¯me de la causerie peut °tre 

orient® sur un sujet visant certains apprentissages comme elle en t®moigne dans cet extrait : 

ç On peut parler de notre fin de semaine, mais on peut parler dôautre chose. Quand jôai 

commenc® mon th¯me sur les dinosaures, bien jôai pos® des questions ç quôest-ce que tu 

connais sur les dinosaures? è pour faire une petite mise au point. Jôavais fait une temp°te 

dôid®es au tableau. Jô®crivais tout ce quôils me disaient. Ils ®taient super impressionn®s. Je 

suis rest®e surprise, il y en a un qui môa parl® dôenviron cinq dinosaures. Et il connaissait 

plein de choses dessus. Cô®tait ­a ma causerie. On allait chercher les connaissances des 

enfants. Des fois, on en reparle. Je pose des questions. Côest impressionnant parce que 

m°me un ®l¯ve qui a beaucoup de difficult®s dôapprentissage, il répond. Il a retenu ce 

th¯me, ­a le rejoint. Moi, je leur en avais parl® quel th¯me on pourrait faire, côest eux qui 

sont allés chercher les dinosaures. La passion est plus là! ». [MIV1, p.13-14, L34-12] 

Le th¯me de la causerie sôarticule donc, le plus souvent, autour du v®cu des enfants, 

mais il arrive r®guli¯rement que les th¯mes varient et que les enfants ou les enseignantes 

proposent spontan®ment ou de mani¯re plus organis®e, dôautres sujets de discussion. 
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4.5.1.4 Rappeler le sujet de la discussion  

Les enseignantes interrog®es consid¯rent g®n®ralement que le bon d®roulement de la 

causerie implique lôutilisation de la strat®gie dôintervention Rappeler le sujet de discussion 

(40 occurrences). Ces interventions servent, le plus souvent, ¨ r®orienter lôenfant en lui 

rappelant, par exemple, la question pos®e au d®part pour ainsi lui rappeler le sujet de la 

discussion et lui permettre de r®pondre. Dans lôextrait suivant, Martine rappelle plusieurs 

fois la question de d®part ¨ Jimmy qui mettra un long moment avant de bien comprendre ce 

quôelle lui demande et de lui r®pondre : 

Martine : Quôest-ce que tu aimes ¨ lô®cole? 

Jimmy : Je suis all® vite avec le ponton de Pierrot. On est all® vite avec son 

moteur et on a fonc® vrrroummm! 

Rires des enfants. 

Martine : Jimmy, quôest-ce que tu aimes beaucoup ¨ lô®cole? 

Jimmy : Faire du bateau vite. 

Martine : On ne fait pas du bateau ¨ lô®cole. On nôa jamais fait de bateau ¨ 

lô®cole. ê lô®cole, quôest-ce que tu aimes faire? 

Jimmy : Jôaime faire du bateau chez Pierrot. 

Martine : Oui, ­a va °tre pendant tes vacances cet ®t®, mais l¨, pendant que tu 

®tais ¨ la maternelle 4 ans quôest-ce que tu as aim® faire le plus? 

Jimmy : Aller en camping. 

M®gane : Tôes pas all® en camping! 

Jimmy : Mais moi jôen ai un camping. 

Martine : Mais Jimmy, tu ne r®ponds pas ¨ ma question mon homme. Moi je 

veux savoir quôest-ce que tu pr®f¯res quand tu viens ¨ la maternelle? Quôest-ce 

que tu aimes faire? 

Jimmy : Aller en camping. 

Martine : Est-ce quôon est all® en camping toi moi et tous les amis ici? Non. 

Alors quôest-ce que tu aimes faire avec moi et tous les amis ici? 

Jimmy : Du bateau chez Pierrot. 

M®gane : Non Jimmy, pas chez Pierrot, ici ¨ lô®cole. 
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Christian : Tôaime ­a faire les r®cr®s? Pas du bateau sinon tu ne vas m°me pas 

avancer, on a m°me pas dôeau ici. 

Julien : Ouaisé 

Martine : Alors Jimmy, quôest-ce que tu aimes ¨ lô®cole? Jouer aux blocs, 

construire un garageé 

Jimmy : Oui. Et jouer au camion et construire des garages. 

Martine : Bon! 

[MAC, 16 :26.34-18 :14.52] 

Dans cet extrait, Martine insiste particuli¯rement pour que Jimmy r®ponde ¨ la 

question pos®e. Elle accueille sa r®ponse, en lui disant quôelle comprend quôil aime faire du 

bateau, quôil en fera probablement cet ®t®, mais que ce quôil raconte ne r®pond pas ¨ sa 

question. Elle pers®v¯re et les autres ®l¯ves viennent m°me lui pr°ter main-forte et 

expliquent dans leurs mots ¨ Jimmy les r®ponses attendues. Martine finira par utiliser la 

strat®gie Donner un choix de r®ponse pour aider Jimmy. Il r®ussira ainsi ¨ r®pondre ¨ la 

question de d®part. 

De son c¹t® Mireille consid¯re ®galement quôil est important que les enfants 

respectent le sujet de la discussion en cours, elle explique : ç Des fois, il y en a un qui va 

me parler, mais ­a nôa aucun sens ce quôil me dité je lui rappelle de rester dans le sujet. 

Jôen ai un que sôil ne parle pas de transformeurs, côest impossible. Si je lui demande 

quôest-ce quôil a fait en fin de semaine, il va me dire : Jôai jou® aux transformeurs rien 

dôautre et toujours la m°me chose. Côest important dôapprendre ¨ rester dans la question 

que je pose aussi. Ce nôest pas toujours facile pour eux. Je vais °tre oblig®e dôaller poser 

une question : il faisait beau, es-tu all® jouer dehors ou quôest-ce que tu as fait? As-tu fait 

quelque chose de spécial avec papa et maman? » [MI1, p.10, L4-16]. Pour faire respecter 

le sujet de discussion, Mireille utilise donc la strat®gie Utiliser des questions de relance 

afin dôaider lôenfant ¨ se rappeler certains d®tails de sa fin de semaine. Par exemple, elle 

essaie dô®viter quôil raconte toujours une histoire de transformeurs en lôorientant vers 

dôautres souvenirs ¨ lôaide de questions de relance. 

Il peut aussi arriver que les enfants, au cours de la causerie, sô®loignent un peu du 

sujet de discussion. Ce nôest pas seulement en r®pondant précisément à la question posée 
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par lôenseignante quôun enfant d®montre quôil est capable de respecter le th¯me de la 

discussion. Pour Martine, cette comp®tence se d®veloppe avec le temps et en sôexer­ant : 

« ê force de le faire, ils le savent si ce quôils disent a rapport avec le sujet. Si oui,  je vais 

les laisser parler. Sôil dit quôil a mang® du spaghetti quand lôautre est en train de d®crire 

quôil est devenu un p®p® dans un jeu de r¹le. Je vais dire ç non ce nôest pas ton tour, 

écoute-le è. Moi, côest ­a que jôaime quand je vois quôil y a des ®changes dans un cadreé 

Quand ils interviennent comme ­a, côest parce quôils se sont ®cout®s, ils ont compris, puis 

il y a un d®sir de communiquer et dôavoir une communication efficace. » [MAV2,  p.22-23, 

L34-4] 

Dans ce cas, Martine priorise les ®changes qui sont en lien avec le sujet de la 

conversation en cours. Elle laisse les enfants intervenir seulement sôils respectent le sujet 

de la conversation. Au fil du temps, ils deviennent plus comp®tents dans cet aspect subtil 

de la discussion ¨ plusieurs. Pour elle, et aussi pour les autres enseignantes, une attention 

particuli¯re est port®e au respect du sujet de la conversation en cours et elles nôh®sitent pas 

¨ utiliser diff®rentes strat®gies pour y arriver. Si les enfants participent ¨ la discussion et 

r®pondent ¨ la question, côest quôils ont d®velopp® une certaine comp®tence dans la 

compr®hension du bon d®roulement dôune discussion ¨ plusieurs.  

 

4.5.1.5 Sôasseoir en cercle 

Dans les trois classes, des places ont ®t® attribu®es aux enfants d¯s le d®but de 

lôann®e. ê leur arriv®e, ils sôinstallent puis attendent le d®but de la causerie souvent en 

discutant librement entre eux. Ces ®changes sont spontan®s et portent sur des th¯mes qui les 

int®ressent : Julien parle de la Patpatrouille,  Jimmy demande ¨ Maxime o½ est sa maison, 

etc. Dans les classes de Mireille et Martine, lôutilisation de la strat®gie Sôasseoir en cercle 

(16 occurrences), semble instinctive. Elle permet dô°tre ensemble pour discuter et ®changer. 

Cette organisation particuli¯re est r®serv®e exclusivement ¨ la causerie. 

Cependant, la strat®gie Sôasseoir en cercle nôa pas ®t® observ®e dans la classe de 

Jo±lle. Les enfants sôinstallent sur un tapis ¨ carreaux. Ils sont plac®s les uns derri¯re les 
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autres face au tableau. Jo±lle justifie cette organisation en ces mots : ç Jôai toujours vu ce 

mod¯le-l¨ et quand je suis arriv®e, jôai install® tout de suite les places. Cô®tait au d®but de 

lôann®eé cô®tait simple. Toi, tôas le carr® rouge, toi tu as le vert, toi tu as le jaune et côest 

rest®. Ils ont tous chacun leur place. Côest tourn® vers lôavant côest comme un peu une 

pratique. Lôan prochain côest comme ­a quôils vont °tre assis. En m°me temps, sôasseoir 

face ¨ lôenseignant, ®couter, position dô®coute, je ne le sais pas, on dirait que ­a favorise, 

la bonne ®coute. Ils sont face au tableau, ils sont face ¨ moi quand jôam¯ne mon message, 

ils sont d®j¨ tourn®s. Je trouve que quand ils sont en rond, des fois ils sont dos ¨ ce qui 

pourrait se passer en avant et ­a fait des d®placements inutiles. Ils sont oblig®s de se 

tourner. Jôai toujours ce mod¯le-l¨, plac® en rang®es. è [VJ1, p.14, L31-36] Pour Jo±lle, 

cette mani¯re de placer les enfants lui simplifie la t©che en ce qui concerne la gestion de 

cette p®riode dô®changes. Interrog®e sur le sujet, elle reste cependant ouverte ¨ lôid®e 

dôasseoir les ®l¯ves en cercle pour la causerie du matin. 

 

4.5.1.6 R®p®ter lôactivit® 

Lors des entretiens r®alis®s aupr¯s des enseignantes participantes, il a pu °tre constat® 

que lôactivit® p®dagogique de la causerie se tenait tous les jours. Côest en utilisant la 

strat®gie dôintervention R®p®ter lôactivit® (14 occurrences) quôelles observent lô®volution 

des ®l¯ves en ce qui concerne le d®veloppement de leurs comp®tences dans la ma´trise du 

langage oral ou des conduites discursives. En d®but dôann®e, Mireille a propos® ¨ ses ®l¯ves 

une amorce particuli¯re pour la causerie. Elle a pr®sent® de petits jeux pour leur permettre 

dôapprendre ¨ conna´tre les pr®noms de chacun. Elle a ®galement pris le temps de jouer 

avec eux ¨ des jeux de collaboration pendant la causerie pour que les enfants cr®ent des 

liens entre eux. Ces jeux sont pour Mireille lôoccasion de faire connaissance et de se faire 

de nouveaux amis. Pour Martine, les premi¯res causeries ont ®t® plus mouvement®es : ç Au 

d®but, cô®tait lôanarchie les causeries. D®j¨ juste de retrouver leur place et sôasseoir, ­a 

prenait une ®ternit®. Ils ne se souvenaient plus o½ ils devaient sôasseoir. Rester assis, pour 

plusieurs, cô®tait une impossibilit® m®taphysique, ­a ne marchait pas! Par exemple Jimmy, 

cô®tait impossible! Il y en a plusieurs qui nôouvraient pas la bouche; Julie, Maxime, Elliot, 

­a ne disait rien. Quand cô®tait le temps de la causerie, ils ne se souvenaient plus.è 
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[VMA2, p.3, 2-9]. En fait, avec le temps, les ®l¯ves r®pondent de mieux en mieux aux 

attentes des enseignantes comme en t®moigne Jo±lle : ç Je me rends compte, depuis le 

d®but de lôann®e, quôils sont moins g°n®s, quôils prennent plus leur place, ils interagissent 

plus entre eux. Avant, ils ne parlaient quô¨ moi et côest tout et maintenant il y a des 

®changes, ils se parlent entre eux autres. Ils vont un petit peu plus loin. è [V2J, p.12, L9-

13]. 

En analysant les propos recueillis, il a ®t® constat® que la plupart des enseignantes 

pr®f¯rent garder une routine stable en ce qui concerne le d®roulement de la causerie. 

Martine souligne lôimportance de cette organisation pour elle : ç Côest routinier pour quôils 

sachent, quôils soient confortables dans ­a, je ne veux pas les d®stabiliser en amenant des 

trucs sp®ciaux tous les jours. Moi, je veux quôils se sentent bien. Il y en a que les surprises, 

ils ne sont pas confortables avec ­a. Ils savent ce quôils ont ¨ faire. Ils sont bons. Ils se 

trouvent bons. Ils sont comp®tents. è [VMA1, p.26, L4-7]. Elle compl¯te en ajoutant que 

côest d®j¨ beaucoup leur demander de rester assis pendant 15 ̈  20 minutes ¨ ®couter les 

autres sans, en plus, changer la routine. Jo±lle abonde dans le m°me sens : ç Côest assez 

long apprendre la routine et le fonctionnement quôune fois acquis, je ne d®roge pas. è [VJ2, 

p.12, L35-36]. Bien entendu, elle sp®cifie que les enfants sont capables de sôadapter ¨ de 

petits changements, mais elle pr®f¯re r®p®ter une routine bien ®tablie. 

La strat®gie R®p®ter lôactivit® permettrait donc aux enfants de sôexercer ¨ devenir 

expert au fil du temps, Martine en parle en ces mots : ç Je pense que ­a vient ¨ lôusage, ¨ 

force dôexiger toujours la m°me chose, de la constance, ¨ toutes les causeries, côest comme 

ça. Au moment de la causerie, on sôassoit tranquille, on ®coute les amis, on les regarde. 

Quand côest ¨ ton tour de parler, tôes content quôon te regarde et quôon tô®coute, alors 

maintenant, tu vas donner le même service aux autres. » [MCL2, p.4, L2-6]. Ainsi, en 

participant régulièrement à la causerie, en observant les pairs et en étant guidés par 

lôenseignante, les ®l¯ves auraient la possibilit® de sôexercer ¨ prendre la parole en groupe. 
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4.5.1.7 Revenir sur une expérience vécue ensemble 

La strat®gie dôintervention Revenir sur une exp®rience v®cue ensemble (12 

occurrences) est reconnue pour favoriser les ®changes entre les pairs puisque lô®vocation 

du souvenir commun fait nat́re des id®es dans la t°te des autres qui se rem®morent 

lô®v¯nement. Ils peuvent compl®ter lôid®e de celui qui parle en ajoutant un d®tail, lôid®e de 

lôun compl®tant celle de lôautre. En effet, Martine constate que les causeries du jeudi matin 

sont particuli¯rement anim®es parce que les ®l¯ves lui racontent souvent lôactivit® de jeu de 

r¹le quôils ont fait, avec Monsieur Paul, la veille. Chacun relatant des petits bouts 

dôhistoire: ç Ils me racontent leur jeu. Et ils ont dû avoir une séance de jeu vraiment hot 

hier, parce quôils ®taient tellement contents de me raconter ­a. Ils en avaient tous des 

grands bouts ̈  raconter. D¯s quôil y en a un qui racontait quelque chose et que ce nô®tait 

pas exactement comme ­a lôautre disait : ç non, non cô®tait pas comme ­a è puis il 

rectifiait ». [MAV1, p.24, L20-26]. 

Comme lôa soulign® Martine lors dôun entretien, la strat®gie Revenir sur une 

exp®rience v®cue ensemble am¯ne les enfants ¨ se sentir plus concern®s par la discussion. 

En effet, elle a observ® quôen vivant des exp®riences ensemble, mais surtout en faisant un 

retour sur ce qui avait ®t® partag® en groupe, les souvenirs se cr®ent et sôancrent dans 

lôhistoire commune du groupe. Par exemple, lors dôune activit® de lecture partag®e 

enrichie, activit® qui favorise lôacquisition de nouveaux mots de vocabulaire, Martine a 

port® une attention particuli¯re au mot cacophonie, elle explique : ç Alors la cacophonie 

côest un bon mot ¨ expliquer. Côest quand tout le monde parle en m°me temps. Et l¨ on le 

fait, on vit la cacophonie. Parce que les cibles de vocabulaire, on ne fait pas juste les 

expliquer et dire cacophonie ça veut direé on le fait! Et apr¯s, ils sôen souviennent et côest 

eux autres qui le ramènent tout le temps. Côest la cacophonie! Côest comme une ç inside » 

dans ma classe. » [MAV1, p.31, L1-17]. 

Cette exp®rimentation commune de ce quôest la cacophonie est l'occasion pour 

Martine de faire le parall¯le entre ce que la cacophonie signifie et ce quôelle et les enfants 

vivent parfois lors de la causerie; lorsque plus personne ne sô®coute et que tous parlent en 

m°me temps. Lôexp®rience commune et la discussion sur le sujet am¯nent ainsi une 
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signification et une utilisation vivante du mot cacophonie par lôensemble du groupe. 

Dans la classe de Mireille, côest la pr®sentation aux parents du projet sur les 

dinosaures qui a retenu lôint®r°t des ®l¯ves lors de la causerie. Chacun parle, ¨ tour de r¹le, 

de lôexp®rience quôil a v®cue. Cependant, Mireille accepte les interventions plus 

spontan®es, m°me si les enfants ne l¯vent pas la main : 

M®lianne : Il y a deux quelquôun qui sont pas venus dans notre ®quipe. 

Mireille : Il y a deux personnes qui ont oubli® de venir voir ton ®quipe. Côest 

eux autres les pires, parce que vous ®tiez vraiment champions! 

Christian : Moi, ma m¯re est venue. 

Julia : Ma m¯re est venue aussi. [MIC, 13 :43.70-14 :00.48] 

 Il a ®t® observ® que ces conversations autour dôune exp®rience v®cue ensemble sont 

souvent rassembleuses et quôil est possible dôobserver que lôattention des enfants est 

soutenue. 

 

4.5.1.8 Modéliser les comportements de discussion 

Lors de la causerie, la strat®gie Mod®liser les comportements de discussion (8 

occurrences) sôest manifest®e le plus souvent lorsque lôenseignante donne lôexemple en 

adoptant les comportements quôelle souhaite voir se d®velopper chez les enfants. Une 

strat®gie qui semble simple, mais qui demande ¨ lôenseignante de porter une attention 

particuli¯re aux gestes quôelle pose ainsi quô¨ toute son attitude non verbale. Martine croit 

que lôobservation devient alors un moteur dans lôapprentissage des r¯gles de 

fonctionnement et lôint®gration de comportements de discussion lors de la causerie. 

Au fil du temps, les enfants deviennent eux aussi des mod¯les soit en r®pondant aux 

questions de lôenseignante ou en ®changeant avec les pairs, mais aussi en adoptant une 

attitude dô®coute attentive. Lôenseignante ne devient plus la seule personne ¨ °tre 

comp®tente et ¨ servir de mod¯le dans la discussion. Dôailleurs, Martine pr®cise quôelle 

utilise la strat®gie Mod®liser les comportements de discussion pour ses ®l¯ves, mais quôelle 

laisse ®galement les discussions suivre leur cours pour quôils puissent sôexercer entre eux 
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comme en t®moigne cet extrait dôentretien : ç Oui, moi je trouve ­a fantastique. ¢a veut 

dire que quand il y a un ami qui parle, il a ®cout®, il a compris. Sôil pose une question pour 

clarifier, il a compris quôil nôa pas tout compris. Et lôautre, ­a lôoblige ¨ clarifier sa 

pens®e. Côest ­a la communication finalement. Côest un exercice de communication, la 

causerie, il faut quand m°me les laisser communiquer un peu. è [MA1 P.7 19-24]. 

La stratégie Modéliser un comportement de discussion, a été plus particulièrement 

observée dans la classe de Martine. De plus, ses propos confirment quôelle a souvent une 

intention précise lors de lôanimation de la causerie, celle de servir de modèle à ses élèves. 

Alors que Joëlle et Mireille nôont pas abord® cet aspect lors des entretiens et semblent 

plutôt utiliser cette stratégie de manière spontanée, leur intention ne semblant pas aussi 

affirmée. 

 

4.5.1.9 Respecter le droit de ne pas parler 

Les trois enseignantes participantes utilisent la strat®gie dôintervention Respecter le 

droit de ne pas parler (8 occurrences). En fait, chacun a son tour de parole, mais pour 

diff®rentes raisons, il arrive parfois que certains enfants choisissent de ne pas parler 

pendant la causerie. Mireille explique : ç Ils ont tous la chance de parler. Sôils ne veulent 

vraiment pas sôexprimer, ce qui peut arriver, je vais les laisser faire. Pour permettre ¨ tout 

le monde de parler ou pas. Mon ami qui est plus timide, je lui demande ç veux-tu nous dire 

quôest-ce que tu as fait? è. Des fois, il ne dit rien. Je ne pousserai pas parce que des fois il 

devient anxieux. Il ne faut pas que ­a devienne probl®matique de faire une causerie. è 

[MIV1, p.19, L20-25]. En effet, il semble que le respect du rythme de chacun soit, pour les 

trois enseignantes, une ®vidence pour le bon d®roulement de lôactivit®, mais ®galement 

pour que chacun se sente libre de participer ou non sans subir de pression. 

Il a ®galement ®t® observ® que tout en utilisant la strat®gie Respecter le droit de ne 

pas parler, les enseignantes emploient parfois dôautres strat®gies pendant la causerie pour 

soutenir le d®veloppement des habilet®s langagi¯res comme en t®moigne Martine : ç Au 

d®but ceux qui ne veulent pas parler je ne les force pas, je ne pose pas n®cessairement tout 
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plein de questions pour les obliger ¨ parler. Ils sont g°n®s, ils ne veulent pas parler. Je leur 

donne leur chance quand m°meé je respecte ­a au d®but, mais apr¯s un certain temps, 

sôils môarrivent encore avec : ç Je ne môen rappelle plus è je vais poser des questions 

parce que je sais quôils sont rendus ¨ un stade o½ ils peuvent sôexprimer. La g°ne est 

partie. Ils peuvent faire un effort aussi pour sôexprimer devant le groupe. Dôun autre c¹t®, 

côest un apprentissage °tre capable de prendre la parole devant les autres de dire ce que tu 

as ¨ dire quand il faut et te faire comprendre, livrer un message compr®hensible. è 

[VMA2,  p.6, L10-21]. Côest donc ¨ lôaide de questions de relance que Martine essaie de 

stimuler la prise de parole chez ses ®l¯ves. 

Pour Joëlle il est important de prendre le temps de retourner voir les enfants qui ont 

plus de difficulté ¨ sôexprimer devant le groupe au cours de la journ®e: « Souvent, moi ou 

lô®ducatrice on essaie dôaller retourner jaser avec eux un ¨ un soit parce quôils ne veulent 

pas jaser devant les autres, la g°ne ou peu importe. Je trouve un autre moyen dôaller les 

chercher pendant la journée un à un pour jaser avec eux, pour apprendre à les connaître, 

les faire parler dôeux. Mon ®l¯ve qui a le plus grand retard de langage souvent dans la 

journ®e, je vais le chercher ou lô®ducatrice. Elle a des cartes pis elle sôassoit avec lui. En 

fait, lô®ducatrice utilise les cartes pour avoir des sujets de conversation. Mon ®l¯ve, ­a ne 

lui vient pas jaser, côest s¾r, il a des difficult®s de langage les id®esé il doit les avoir, mais 

il nôest pas capable de les sortir ou il ne sait pas comment. Côest dôutiliser les cartes pour 

lôaider. » [JV1, p.7-8, L33-11]. Apr¯s avoir observ® quôun enfant ne sôexprimait pas lors de 

la causerie, Jo±lle ou lô®ducatrice rencontrent cet ®l¯ve de mani¯re individuelle pour lui 

offrir leur soutien. 

Essentiellement, les trois enseignantes respectent et acceptent les enfants qui ne 

souhaitent pas parler. Elles les remarquent et essaient de leur proposer dôautres strat®gies 

qui les am¯nent ¨ prendre la parole devant le groupe ou ¨ exercer leurs habilet®s 

langagi¯res. 

 

4.5.1.10 Résumer la discussion 

La strat®gie R®sumer la discussion (7 occurrences) est une mise au point dans la 
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discussion qui permet de rappeler les divers points de vue ®mis. Ici, Martine r®sume bien 

les propos tenus par la majorit® des ®l¯ves venant approuver Hugo dans sa r®ponse : 

Martine : Est-ce quôil y a quelque chose que tu aimes moins ¨ lô®cole? 

Hugo : Quand les amis se chicanent. 

Martine : Boné 

Samuel : Il y en a beaucoup de chicaneux! Jôaime pas ­a! 

Dylan : Moi aussi. 

Martine : Ouais, il y en a beaucoup qui nôaiment pas la chicane. Côest bien ­a! 

[MAC, 18 :18.39-18 :34.20] 

Plusieurs enfants avaient fait le même commentaire : ils nôaiment pas la chicane ¨ 

lô®cole. Il est int®ressant de constater que Martine souligne le fait quôHugo r®p¯te encore 

quôil nôaime pas la chicane, comme plusieurs avant lui, consid®rant ainsi son opinion en la 

liant à celle de ses copains de classe. Le commentaire de Martine vient ainsi résumer une 

partie de la discussion concernant les situations qui sont moins appréciées par les élèves de 

la classe. 

La stratégie Résumer la discussion est utilisée par Joëlle plutôt pour ramener un 

certain ordre ou conclure la discussion. Elle explique en ces mots : «  Quand je pense 

quôon a fait le tour, parce quôeux continueraienté un moment donn® ­a peut °tre 

interminable. Quand on a fait le tour, on résume, on explique de quoi on a parlé. Ça 

termine la causerie. » [JV1, p.9, L 19-21]. Cette forme dôutilisation de la strat®gie Résumer 

la discussion peut sôapparenter au  retour que les enseignants effectuent parfois ¨ la fin 

dôune le­on qui permet de r®sumer les notions abord®es pour favoriser lôintégration des 

apprentissages. 

 

4.5.1.11 Organiser la tâche langagière 

La strat®gie dôintervention Organiser la t©che langagi¯re (3 occurrences) consiste ¨ 

se fixer des objectifs pour la causerie ¨ venir, mais ®galement ¨ pr®senter aux ®l¯ves les 

exigences attendues. Par exemple, lôenseignante demande aux ®l¯ves de raconter un 
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®v¯nement pour que, de cette discussion, tous puissent vivre un exercice signifiant. Elle 

guide ainsi les ®l¯ves ¨ travers leurs apprentissages de la prise de parole en groupe. Cette 

organisation demande un certain investissement de la part de lôenseignante dans 

lôidentification de ses intentions et de ses objectifs pour lôanimation de la causerie. 

Il a ®t® observ® quôavant de d®buter la causerie, Jo±lle a utilis® la strat®gie Organiser 

la t©che langagi¯re en sp®cifiant ̈  ses ®l¯ves que chacun pourrait raconter une ç affaire è. 

En cours de route, elle a rappel® cette consigne ¨ certains enfants qui avaient tendance ¨ 

d®border un peu. Le m°me type de fonctionnement a ®t® observ® dans la classe de Mireille 

et de Martine. La t©che langagi¯re est organis®e de la m°me mani¯re, chaque jour, chacun 

ayant la parole ¨ tour de r¹le. M°me si les th¯mes abord®s peuvent varier, lôorganisation du 

d®roulement de la causerie reste la m°me. 

Cependant, il arrive que Mireille structure la causerie autour de lôactivit® lôenfant-

vedette qui devient temporairement lôanimateur. Soutenu par lôenseignante, il pr®sente des 

photos ou des objets signifiants pour lui. Les autres enfants peuvent poser quelques 

questions ¨ lôenfant-vedette. Lors de lôobservation du d®roulement de cette activit®, il sôest 

av®r® que lôenseignante a pris une grande place dans lôanimation de lôactivit®. Elle a 

pratiquement pr®sent® tous les objets que lôenfant avait apport®s ¨ sa place. Il reste ¨ voir si 

le m°me sc®nario se reproduit ¨ chaque pr®sentation, mais cette activit® peut tout de m°me 

°tre consid®r®e comme une mani¯re diff®rente dôorganiser la t©che langagi¯re. 

De son c¹t®, Martine organise parfois la causerie autour de thèmes qui lui permettent 

de travailler dôautres aspects du langage dô®vocation par exemple, en questionnant les 

enfants sur des thèmes qui demandent une certaine introspection. Elle utilise le programme 

Mini Mind Master comme elle lôexplique dans lôextrait suivant : « Mini Mind Master est un 

programme qui vise ¨ d®velopper lô®coute, la concentration, la vision positive de la vie. On 

a des exemples dôactivit®s qui am¯nent ¨ favoriser la vision positive des choses. Alors, je 

vais leur demander : As-tu vu des sourires ou des rayons de soleil dans ta vie, tu peux en 

trouver m°me si tôas rien fait dôextraordinaire des fois ­a va °tre juste un c©lin de 

mamanéè. [MAV1, p.26 L22-32]. Les objectifs sont différents dans ce genre de causerie. 

Elle reste pr¯s du v®cu de lôenfant tout en lôamenant ¨ r®fl®chir et à sélectionner 

lôinformation qui lui permettra de nommer un sourire dans sa vie et dôen parler. 
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Lôutilisation de la strat®gie Organiser la tâche langagière permet dôexploiter diff®remment 

lôactivit® p®dagogique de la causerie et de consid®rer cet espace comme un lieu dô®change 

o½ lôon apprend ¨ structurer sa pens®e autrement. 

 

4.5.1.12 Spécifier le type de conduite discursive attendue 

La strat®gie Sp®cifier le type de conduite discursive attendue (2 occurrences) nôa pas 

®t® observ®e lors de lôanimation des causeries, mais elle a ®t® discut®e lors des entretiens. Il 

semblerait que le d®veloppement des conduites discursives pr®sente un plus grand d®fi pour 

les trois enseignantes. Selon les t®moignages recueillis, il appara´t que côest la conduite 

discursive raconter qui est abord®e le plus souvent. Ainsi, la plupart du temps, les causeries 

portent sur les petites tranches de vie que les enfants racontent. Il est plus rare que les 

enseignantes abordent le d®veloppement dôautres conduites discursives comme donner son 

opinion. Martine affirme, ¨ ce propos, que ce genre de d®fi est encore plus grand ¨ 

surmonter pour les ®l¯ves ®prouvants dôimportantes difficult®s sur le plan du langage oral. 

Elle parle dôun ®l¯ve de la classe aux prises avec des difficult®s de langage : ç Jonathan 

quand côest des sujets comme ­a, donner son opinion, il ne comprend pas. Jonathan ne 

donne pas son opinion, il ne comprend pas. Côest la maturit®, d®j¨ il avait un s®v¯re, s®v¯re 

probl¯me de langage. En d®but dôann®e, on ne comprenait absolument rien de ce quôil 

disait. D®j¨ sur plein dôaspects de la vie scolaire et de la vie tout court, il fait dô®normes 

progr¯s![é] Il a tout ¨ d®velopper en m°me temps, il est en rattrapage et il y a des choses 

quôon ne peut pas pousser plus loin parce quôil est en rattrapage è. [MAV1, p.11, L25-30] 

En fait, ce t®moignage met en lumi¯re le fait que Martine consid¯re les conduites 

discursives comme des t©ches complexes devenant possibles ¨ r®aliser que si lôenfant ¨ 

acquis assez de mots de vocabulaire et la maturit® n®cessaire pouvant lui permettre de 

donner son opinion. 
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4.5.2 Les strat®gies dôintervention ®mergentes utilis®es par les enseignantes de la 

maternelle 4 ans TPMD pouvant être liées au développement des conduites 

discursives lors de la causerie 

Lors des observations sur le terrain, il est apparu que les strat®gies r®pertori®es dans 

le cadre de r®f®rences de ce travail de recherche nô®taient pas les seules ¨ °tre utilis®es par 

les enseignantes de la maternelle 4 ans TPMD  lors de la causerie. Ces strat®gies 

®mergentes ont ®t® observ®es soit chez une enseignante en particulier ou soit chez les trois 

enseignantes, refl®tant ainsi leur r®alit® professionnelle. Malgr® des occurrences faibles, 

elles ont ®t® conserv®es pour fin dôanalyse parce quôelles apportent un ®clairage int®ressant 

concernant le pr®sent objet de recherche. Elles seront donc d®crites et class®es selon leur 

occurrence qui se trouve entre 13 et 7. Le Tableau 12 pr®sente chacune des strat®gies 

®mergentes observ®es selon leur occurrence. 
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Tableau 12 : Les strat®gies dôintervention ®mergentes utilis®es par les enseignantes de la 

maternelle 4 ans TPMD pouvant °tre li®es au d®veloppement des conduites discursives lors 

de la causerie 
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Les sections qui suivent exposent les strat®gies dôintervention ®mergentes pouvant 

°tre li®es au d®veloppement des conduites discursives lors de la causerie ¨ la maternelle 4 

ans TPMD ayant ®t® observ®es sur le terrain. Elles feront donc lôobjet dôune pr®sentation 

d®taill®e selon leur occurrence qui se situe, comme pr®sent® dans le Tableau 12, entre 13 et 

7, pour cette cat®gorie de strat®gies.  

 

4.5.2.1 Rappeler les règles de manière non verbale 

Lôutilisation de la strat®gie dôintervention Rappeler les r¯gles de mani¯re non verbale 

(13 occurrences) implique que lôenseignante soit constante dans les signes quôelle emploie. 

Les signes utilis®s peuvent ®ventuellement °tre pr®sent®s et expliqu®s au groupe. Pendant la 

causerie, il est arriv® ¨ quelques reprises que Martine utilise cette strat®gie. Elle rappelle 

alors les r¯gles par des gestes comme mettre le doigt sur la bouche pour demander ¨ un 

enfant de revenir au silence. Le regard aussi devient alors une mani¯re de signifier ¨ un 

enfant quôil nôadopte pas le comportement attendu. Il a aussi ®t® observ® quôun signe de la 

main peut °tre clairement interpr®t® comme une invitation ̈ attendre son tour de parole. 

En fait, pour Martine, lôutilisation de la strat®gie Rappeler les r¯gles de mani¯re non 

verbale lui permet de r®guler la conversation. En effectuant ces rappels, que les enfants 

savent bien interpr®ter, elle nôinterrompt pas la discussion en cours. Les rappels non 

verbaux ne coupent pas la parole de lôenfant qui parle. G®n®ralement, lorsque lôenseignante 

intervient verbalement pour donner un avertissement, il y a automatiquement une 

interruption dans la conversation. Rappeler les r¯gles de mani¯re non verbale est une 

strat®gie ®mergente peu utilis®e, mais qui m®rite dô°tre r®pertori®e. 

 

4.5.2.2 Rappel des règles par les enfants 

Lors des causeries, il a été observé à quelques reprises que les enfants utilisent la 

strat®gie dôintervention Rappel des règles par les enfants (9 occurrences). La plupart du 

temps, cô®tait pour demander ¨ un ami de se taire. Par exemple, sôil ne respecte pas le tour 
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de parole ou sôil emp°che les autres dôentendre ce qui est racont® un autre élève lui dit 

« dôarr°ter de parler ». Il est intéressant de constater que parfois les enfants sont plus 

strictes que lôenseignante quant au respect des r¯gles. Martine t®moigne dôune situation o½ 

Marika insistait beaucoup sur le respect du tour de parole. Ces interventions visaient à 

interrompre tout autre élève qui souhaitait intervenir ou prendre part à la conversation : 

«  Marika, côest mon petit boss. Pour elle les r¯gles côest les r¯gles et elle gère les autres. 

Elle vient juste dôavoir 4 ans, je pense quôelle nôa pas vraiment compris quôon peut 

assouplir les r¯gles et quôil y a moyen, m°me si ce nôest pas ton tour, de dire quelque chose 

qui intéresse tout le monde, qui est pertinent ou qui aide lôami qui est en train de parler. » 

[MAV2, p.7, L3-11]. Cet extrait d®montre bien que lôinterpr®tation des r¯gles de 

fonctionnement de la causerie peut °tre diff®rente dôun ®l¯ve ¨ lôautre. Qui plus est quand 

vient le moment de les transgresser, il reste difficile pour certains enfants de 4 ans de bien 

comprendre ce qui reste acceptable ou ce qui ne lôest pas. 

Dans dôautres circonstances, la manifestation de la strat®gie Le rappel des règles par 

les enfants devient un soutien pour lôenseignante. Dans lôextrait suivant, Antoine rappelle à 

Martine que la personne qui a la peluche de Dragolimo prend la parole en premier. Martine 

d®bute donc la causerie en r®pondant ¨ la question quôelle avait adress®e aux ®l¯ves : 

Antoine : Tôas pas parl®! 

Martine : Mais personne a parl® encoreé 

Marianne : Non, mais côest ¨ toi! 

Martine : Ha parce que jôai Dragolimo, côest s¾r! Alors moi, jôai beaucoup 

aim® mon ann®e avec vousé 

[MAC, 4:40.14 ï 4 :48.28] 

Côest principalement dans la classe de Martine que les enfants ont le plus souvent 

rappelé les règles de fonctionnement de la causerie à leurs copains. 
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4.5.2.3 Utiliser un élément déclencheur 

La strat®gie, Utiliser un ®l®ment d®clencheur (7 occurrences), est peu employ®e par 

les enseignantes participantes. Cependant, Mireille retire beaucoup de plaisir ¨ pr®parer de 

petites mises en sc¯ne qui sortent de lôordinaire. Par exemple, elle place un nid au milieu 

de la classe et y d®pose des chocolats pour parler du lapin de P©ques. Elle aime sortir de la 

routine pour que les enfants puissent °tre dispos®s autrement quôautour du tapis. Dans ces 

moments o½ la routine est modifi®e, Mireille dit ne plus °tre aussi exigeante en ce qui 

concerne la r¯gle de lever la main avant de parler. Elle laisse les enfants sôexprimer un petit 

moment plus librement et spontan®ment avant dôinsister ¨ nouveau pour quôils l¯vent la 

main et attendent leur tour de parole. 

De son c¹t®, Jo±lle fait parfois la lecture du mot du jour avant de d®buter la causerie 

dans le but dôorienter la discussion : ç Des fois, jôam¯ne mon tableau et jô®cris un message 

par rapport à ce que je veux. On commence par lire le message qui amène le sujet dont je 

veux parler aujourdôhui. Si dans mon message je parle de chasse ou de pêche après tout de 

suite dans la discussion, côest lôhistoire de chasse et de pêche de tout le monde qui ressort. 

Leur exp®rience par rapport ¨ ­a ou ce quôils en connaissent. Et côest parce que je lôai 

amené volontairement avec mon message. » [JV1 p.10 L6-19]. Dans ce cas, Joëlle essaie 

de varier les sujets de discussion avec un message qui sert dô®l®ment d®clencheur pour 

amorcer la causerie. 

En ce qui concerne Martine, elle pr®f¯re garder la routine ®tablie. Questionn®e sur 

lôutilisation dôun ®l®ment d®clencheur pour d®buter la causerie elle r®pond : ç Pas trop, il y 

en a que ça les désorganise, ça les insécurise. Il y a dôautres occasions. Comme vendredi 

pass®, on a surf® sur le jour de la terre. Côest facile on trouve plein de trucs sur Internet. 

Ils ont pu sôexprimer. Ils ont tous entendu parler de la pollution. Ils avaient plein de choses 

à dire là-dessus sur ce quôils font chez eux, les m®chants pollueursé » [MAV2 P.8 L4-7]. 

Pour Martine, il nôest donc pas n®cessaire dôutiliser un ®l®ment d®clencheur pour aborder 

des thèmes différents. 
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4.6 Synthèse des résultats en lien avec les deux objectifs de recherche 

Concernant le premier objectif de la recherche, portant sur les strat®gies 

dôintervention utilis®es par les enseignantes de la maternelle 4 ans TPMD qui contribuent 

au d®veloppement du langage oral lors de la causerie, il sôest av®r® que le pourcentage de la 

fréquence de leur utilisation étaient plus faible (9,8%) que celles des stratégies émergentes 

(44,9%). Ainsi, les r®sultats obtenus semblent montrer que les strat®gies dôintervention 

®mergentes li®es au d®veloppement du langage oral sont utilis®es, plus souvent, par les 

enseignantes de la maternelle 4 ans TPMD lors de la causerie.  

Les observations sur le terrain laissent ¨ penser que certaines strat®gies ®mergentes 

pr®sentent un r®el int®r°t en ce qui concerne le d®veloppement du langage oral chez les 

enfants fr®quentant la maternelle 4 ans TPMD dans le contexte de lôactivit® p®dagogique de 

la causerie. Cependant, pour les strat®gies Donner un choix de r®ponse, Compl®ter lô®nonc® 

de lôenfant, Utiliser un synonyme, il reste difficile de constater leur r®elle contribution en ce 

qui concerne le d®veloppement du langage oral lors de la causerie parce quôelles ont ®t® peu 

observ®es (occurrence faible comprise entre 7 et 1). 

De plus, les résultats révèlent que les strat®gies dôintervention utilis®es par les 

enseignantes de la maternelle 4 ans TPMD qui contribuent au d®veloppement des conduites 

discursives lors de la causerie (41,5%) sont davantage utilis®es que les stratégies 

émergentes (3,8%) de cette catégorie. 

La figure 1, résume la situation selon le pourcentage des interventions utilisées pour 

chacune des cat®gories tout type dôintervention confondu soit : les strat®gies dôintervention 

reconnues pour leur contribution au développement du langage oral; les stratégies 

dôintervention ®mergentes pouvant °tre liées au développement du langage oral; les 

strat®gies dôintervention reconnues pour leur contribution au développement des conduites 

discursives et les strat®gies dôintervention ®mergentes pouvant °tre liées au développement 

des conduites discursives. 
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Figure 1 : Les strat®gies dôintervention utilis®es par les enseignantes de la maternelle 4 ans 

TPMD concernant le d®veloppement du langage oral ou des conduites discursives lors de la 

causerie 
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difficile de travailler les conduites discursives avec les enfants de 4 ans. Il semble donc 

quôelles utilisent spontan®ment les strat®gies dôintervention pouvant °tre associées au 

développement des conduites discursives, et ce, malgr® quôelles t®moignent du manque de 

maturité de certains enfants en ce qui concerne des tâches langagières plus complexes 

comme donner son opinion ou poser une question. La figure 2, illustre ces résultats. 
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Figure 2 : Strat®gies dôintervention utilis®es par les enseignantes de la maternelle 4 ans 

TPMD pouvant °tre li®es au d®veloppement du langage oral et au d®veloppement des 

conduites discursives. 

 

Malgr® que les strat®gies dôintervention qui contribuent au d®veloppement des 

conduites discursives aient ®t® r®pertori®es et bien document®es dans le cadre de r®f®rences 

de ce travail de recherche, elles restent m®connues des enseignantes. Les strat®gies 

dôintervention qui contribuent au d®veloppement du langage oral, sont, quant ¨ elles, bien 

connues des enseignantes participantes, mais certaines dôentre elles sont parfois utilis®es ¨ 

des fr®quences tr¯s ®lev®es sans n®cessairement se r®v®ler efficaces. 

Stratégies d'intervention utilisées par les enseignantes 

de la maternelle 4 ans TPMD pouvant être liées au 

développement du langage oral et au développement 

des conduites discursives 

Les stratégies d'intervention
pouvant être liées au
développement du langage
oral

Les stratégies
d'interventionpouvant être
liées au développement des
conduites discursives

45,3% 

54,7% 
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Ainsi, parmi toutes les strat®gies r®pertori®es dans le cadre de r®f®rence et celles 

observ®es in situ, certaines se r®v¯lent plus efficaces que dôautres pour stimuler la 

conversation ou faciliter les ®changes lors de la causerie. Le contexte particulier de la 

maternelle 4 ans TPMD et les caract®ristiques des ®l¯ves sont aussi des facteurs qui 

influencent le d®roulement de la causerie. De plus, chacune des enseignantes apporte sa 

touche personnelle, lors de lôanimation de la causerie, selon ses exigences et ses valeurs. 

Côest pourquoi il est important de remettre en perspective les r®sultats de cette ®tude afin 

dôapprofondir ce travail de recherche. Le prochain chapitre pr®sentera la discussion des 

r®sultats qui permettra de d®gager une interpr®tation scientifique en lien avec le cadre de 

r®f®rence et les ph®nom¯nes observ®s. 
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CHAPITRE V  

 

Avant de pr®senter la discussion des r®sultats, il est important de rappeler quôau 

moment dôamorcer ce projet de recherche il nôy avait pas de programme de formation 

officiel prescriptif. Le Projet de programme dô®ducation pr®scolaire : Maternelle quatre 

ans ¨ temps plein en milieu d®favoris® (MELS, 2013) ®tait utilis® par deux des trois 

enseignantes participantes. Lôactuel programme de la maternelle 4 ans est entr® en vigueur 

en 2017 et le d®ploiement des maternelles 4 ans temps plein est pr®vu pour 2020-2021 (le 

secr®tariat ¨ la communication gouvernementale, 2019). 

 

Côest donc en tenant compte de la r®alit® des classes maternelle 4 ans TPMD, au 

moment dôeffectuer la recherche, ainsi que des nouvelles propositions minist®rielles que ce 

dernier chapitre propose la discussion des r®sultats bas®e sur lôanalyse des donn®es 

recueillies. Ce chapitre comprend six parties. Les deux premi¯res parties discutent les 

r®sultats relatifs aux objectifs. La troisi¯me partie pr®sente la port®e des r®sultats de lô®tude. 

Suit la pr®sentation des apports p®dagogiques, les pistes pour la r®alisation dôautres ®tudes 

tandis que les forces et les limites de ce travail de recherche viennent clore le chapitre. 

 

 

5.1 Les strat®gies dôintervention utilis®es par les enseignantes de la maternelle 4 ans 

TPMD qui contribuent au développement du langage oral lors de la causerie 

Cette partie du travail pr®sente la discussion concernant le premier objectif de la 

recherche qui consiste ¨ documenter les strat®gies dôintervention utilis®es par les 

enseignantes de la maternelle 4 ans TPMD qui contribuent au d®veloppement du langage 

oral lors de la causerie. Ce portrait illustre la r®alit® unique des trois enseignantes ayant 

particip® ̈ cette recherche et celle de leurs ®l¯ves. 

Il sera ®galement question des strat®gies dôintervention ®mergentes qui nô®taient pas 

pr®alablement r®pertori®es dans le cadre de r®f®rence, mais qui ont pu °tre identifi®es lors 



 

 143 

des entretiens et observ®es en contexte de causerie. Comme le soulignent Karsenti et  

Savoie-Zajc (2011) ç La d®marche souple et ®mergente de la recherche qualitative-

interpr®tative permet au chercheur de comprendre, de lôint®rieur, la nature et la complexit® 

des interactions dôun environnement d®termin® [é] è (Karsenti et Savoie-Zajc, 2011, p. 

126). Côest pourquoi une attention particuli¯re est port®e aux strat®gies dôintervention 

®mergentes, parce quôelles refl¯tent la r®alit® professionnelle des enseignantes 

participantes.  

De plus, les ®tudes portant sur le d®veloppement du langage oral ¨ la maternelle 4 ans 

TPMD ®tant peu nombreuses (Bouchard et al., 2017; Julien et al., 2018 Maltais et al., 

2011), ceci laisse dôautant plus de place ¨ lôapparition de strat®gies qui nôont pas 

pr®alablement ®t® r®pertori®es dans le cadre de r®f®rence. Ce sont ces deux cat®gories, soit 

les strat®gies dôintervention reconnues et les strat®gies dôintervention ®mergentes, en lien 

avec chacun des objectifs, qui seront discut®es dans les prochaines parties de ce travail de 

recherche. 

 

5.1.1 Les strat®gies dôintervention reconnues pour leur contribution au 

développement du langage oral 

ê la maternelle 4 ans TPMD, plusieurs moments de la journ®e pr®sentent des 

occasions dôinteractions entre lôenseignante et ses ®l¯ves et entre pairs. Lôactivit® 

p®dagogique de la causerie, qui se d®roule g®n®ralement tous les matins, est, comme le 

mentionnent Fisher et Doyon (2010b) une situation de conversation ¨ plusieurs susceptible 

de mobiliser les capacit®s cognitivo-langagi¯res des enfants et de les faire progresser.  

Lôenseignante joue donc un r¹le primordial dans lôanimation de la causerie plus 

pr®cis®ment dans lôorientation quôelle souhaite donner ¨ cette s®ance de langage et dans le 

choix de ses interventions (Dupont et Grandaty, 2012; Fournier et Peret, 2012). 

En fait, les strat®gies dôintervention comme la reformulation, lôexpansion, lôextension 

ou poser des questions ouvertes sont des strat®gies de renforcement qui ont g®n®ralement 

une influence positive sur le d®veloppement du langage oral chez lôenfant (Charvy, 2018; 
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Julien, Sylvestre et Bouchard, 2018; Volteau et Millogo, 2018). Les r®sultats de cette ®tude 

montrent que les enseignantes utilisent ces strat®gies et quôelles consid¯rent que celles-ci 

facilitent, notamment, la compr®hension du discours de celle ou celui qui prend la parole 

par ses pairs qui ®coutent et tentent de suivre la conversation o½ de sôy engager. 

Effectivement, ¨ plusieurs reprises, les interventions des enseignantes ont permis de 

mieux contextualiser les mots, g®n®ralement pour les rendre plus compr®hensibles pour les 

autres ®l¯ves et ainsi permettre ¨ la discussion de suivre son cours. Lors de la causerie, les 

strat®gies dôintervention utilis®es par les enseignantes de la maternelle 4 ans TPMD 

reconnues pour leur contribution au d®veloppement du langage oral permettent 

effectivement au reste du groupe de comprendre ce qui a ®t® dit (Le Cunff, 2011), mais, 

comme le souligne Yifat et Zadunaisky-Ehrlich (2008), ces interventions permettent 

®galement aux ®changes de se poursuivre. Plus pr®cis®ment, Volteau et Millogo (2018) 

reconnaissent que les enseignantes en validant un ®nonc®, en utilisant la reformulation 

aident ¨ la compr®hension de la discussion en cours. 

De plus, la reformulation, lôexpansion ou lôextension offrent souvent des mod¯les de 

structure correcte que les ®l¯ves peuvent int®grer et utiliser ult®rieurement. En effet, 

Dorance (2001) affirme quôune intervention de reformulation engendre g®n®ralement des 

transformations dans la syntaxe et le sens des ®nonc®s de lôenfant. Il a en effet ®t® constat® 

quôau-del¨ de la fonction de mieux contextualiser les mots et de les rendre compr®hensibles 

pour le reste du groupe, les strat®gies de renforcement utilis®es par les trois enseignantes de 

la pr®sente ®tude repr®sentent une occasion de mod®liser un ®nonc® correctement structur® 

pouvant ainsi servir de mod¯le ult®rieurement. P®roz (2016) souligne quôil est n®cessaire de 

laisser la possibilit® aux enfants de se reprendre, de reformuler. Il ajoute que ce travail 

constitue v®ritablement lôapprentissage du langage oral pour lôenfant. 

Il est ®galement possible dôaller plus loin dans lôacquisition du langage oral en 

augmentant le degr® de r®flexion chez lôenfant par un questionnement qui varie et se 

complexifie au fil du temps (Hamre et al., 2007; Massey, 2004). En effet, les questions 

ouvertes qui, comme le rappelle P®roz (2018), autorisent des r®ponses diff®rentes et m°me 

impr®visibles. M°me si parfois, il a ®t® observ® que les trois enseignantes participantes ont 

utilis® plus fr®quemment des questions ferm®es, il nôen demeure pas moins que les 
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questions ouvertes ont souvent pour effet de g®n®rer des ®nonc®s plus complexes (Simon et 

al., 2009). 

Mais encore faut-il laisser le temps aux ®l¯ves de r®fl®chir pour leur permettre de 

r®pondre aux questions ouvertes. Effectivement, le mod¯le proposant une cascade de 

questions ferm®es, observ® ¨ quelques reprises lors de lôanimation des causeries, ne laisse 

g®n®ralement pas assez de temps de silence et de r®flexion pour permettre aux enfants de 

proposer une r®ponse. Pourtant, P®roz (2018) avance que les petits parleurs sont 

d®savantag®s par ce type de questionnement ferm® puisque ce sont souvent les ®l¯ves les 

plus rapides, les grands-parleurs, qui arrivent ¨ r®pondre les premiers. De plus, certaines 

r®ponses dôune grande spontan®it® sont parfois hors du sujet de discussion (Barnes, 2008). 

En ce sens, les enseignantes de la pr®sente ®tude soul¯vent que les questions ouvertes 

offrent, en effet, la possibilit® dôouvrir la discussion sur des sujets inattendus. Elles ajoutent 

®galement que les questions ouvertes permettent ¨ lôenfant de pr®ciser sa pens®e, 

dôexpliquer plus en profondeur un concept complexe et m°me de formuler certaines 

hypoth¯ses. 

Tel que mentionn® pr®c®demment, si les ®changes entre lôenseignante et ses ®l¯ves 

sont essentiels dans le d®veloppement de leurs habilet®s langagi¯res, il nôen demeure pas 

moins que les ®changes entre pairs ont un grand int®r°t dans lôacquisition du langage oral 

(Mashburn et al., 2009; Muller, 2012). De plus, selon Henry et Rikman (2007), les enfants 

provenant de milieux d®favoris®s b®n®ficieraient dôautant plus de ces ®changes en classe 

parce quôils leur permettent souvent dô®tayer leurs habilet®s langagi¯res avec dôautres 

enfants ayant des comp®tences de locuteur plus d®velopp®es (Dor®, 2012). Ces ®changes 

r®p®t®s lors de lôactivit® p®dagogique de la causerie peuvent ainsi contribuer ¨ lôacquisition 

de comp®tences langagi¯res. 

Il a ®t® mentionn® par les trois enseignantes, lors des entretiens, que lorsque les ®l¯ves 

®changent entre eux les propos des uns et des autres sont compris et int®gr®s puisque les 

enfants se r®pondent, questionnent, participent aux ®changes. Ce ne sont plus seulement des 

®changes didactiques o½ les r®ponses sont attendues et parfois m°me sugg®r®es, mais bien 

de petites conversations o½ les enfants exp®rimentent le langage pour communiquer et se 

faire comprendre (Florin, 2016). 
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Ainsi, les enseignantes qui remplissent souvent les fonctions dô®tayage et de 

r®gulation pendant la causerie laissent occasionnellement certains ®changes se poursuivre 

en dehors du cadre pr®®tabli du tour de parole, pour faire place ¨ des moments de 

discussion plus libre. De plus, les enseignantes participantes ont confi® quôelles laissent 

souvent passer quelques erreurs afin de ne pas interrompre lôenfant dans sa prise de parole. 

Ces interventions rejoignent les propos de Froment et Leber-Martin (2003) qui rappellent 

que dôaccorder trop dôimportance aux erreurs de prononciation, de syntaxe ou de 

s®mantique peut nuire au langage oral. 

Les enseignantes de la pr®sente ®tude voient m°me la causerie comme un moment 

dôobservation o½ elles notent les difficult®s quô®prouvent certains ®l¯ves pour ensuite 

intervenir de mani¯re individuelle. Ces interventions peuvent avoir lieu lorsque lôenfant 

leur raconte un ®v¯nement de sa journ®e ou quôil explique ce qui se trouve sur son dessin. 

Une des enseignantes participantes, avec le soutien de technicienne en ®ducation, travaille 

quelques minutes avec un ®l¯ve en particulier avec des cartes de vocabulaire pour peaufiner 

la prononciation, diff®rents sujets de discussion, etc.  Il est cependant important de garder ¨ 

lôesprit, comme le rappelle Lentin (2009) que le plaisir de parler librement peut lui aussi 

supporter le d®veloppement du langage oral.  

Malgr® que plusieurs strat®gies reconnues pour leur contribution au d®veloppement 

du langage oral soient utilis®es par les trois enseignantes, il nôen demeure pas moins que 

certaines strat®gies dôintervention stimulent davantage la parole dans son aspect plus 

r®flexif alors que dôautres moins. En effet, les r®sultats dôune r®cente ®tude de Bouchard et 

al. (2017) r®v¯lent que les r®troactions fournies par lôenseignante ont ®t® ®valu®es de niveau 

moyen-faible. Ce constat sôav¯re d®solant consid®rant que les diverses interactions incluant 

les r®troactions ont pour objectif de favoriser les ®changes, de susciter la r®flexion et de 

questionner de mani¯re ¨ favoriser lôexplicitation de la pens®e et lôengagement dans la 

t©che langagi¯re (Bouchard et al., 2017; Leroy et al., 2017). Il est en effet possible de noter 

une certaine similitude entre ces affirmations et les r®sultats de cette recherche. 

Par exemple, la strat®gie Utiliser la reformulation est une strat®gie dôintervention 

reconnue pour favoriser le d®veloppement du langage oral qui pr®sente un nombre 

dôoccurrences assez ®lev® (24). Cependant, en consid®rant de r®centes ®tudes comme celle 
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de P®roz (2018), la strat®gie dôintervention Poser des questions ouvertes (11 occurences) 

serait plus efficace pour favoriser, entre autres, lôexplicitation de la pens®e. Malgr® ces 

constats, les enseignantes de la pr®sente ®tude, en situation r®elle dôanimation de la 

causerie, utilisent peu les strat®gies dôintervention reconnues pour favoriser le 

d®veloppement du langage oral. 

 Les r®sultats de cette recherche viennent donc confirmer les constats de plusieurs 

®tudes qui soulignent que pour que la fr®quentation dôun milieu ®ducatif pr®scolaire ait un 

impact positif sur le d®veloppement du langage oral, les exp®riences langagi¯res doivent 

°tre de grande qualit® (Duval et al., 2016; Gosse, McGinty, Mashburn, Hoffman et al., 

2013; Julien et al., 2018; Leroy et al., 2017; Mashburn et al., 2008). Il ne sôagit donc pas de 

consid®rer le nombre dôoccurrences dôune strat®gie, mais surtout la qualit® des strat®gies 

dôintervention utilis®es par les enseignantes de la maternelle 4 ans TPMD lors de la 

causerie.  

 

5.1.2 Les strat®gies dôintervention ®mergentes utilis®es par les enseignantes de la 

maternelle 4 ans TPMD pouvant être liées au développement du langage oral 

lors de la causerie. 

Les r®sultats de la pr®sente ®tude r®v¯lent que les enseignantes de la maternelle 4 ans 

TPMD utilisent des strat®gies qui nôont pas ®t® r®pertori®es dans le cadre de r®f®rences. Il 

est int®ressant de constater que certaines strat®gies ®mergentes pr®sentent un r®el int®r°t 

p®dagogique. Dans le contexte particulier des classes maternelles 4 ans TPMD, il est donc 

attendu que lôenseignante utilise des strat®gies dôintervention adapt®es aux capacit®s r®elles 

des ®l¯ves (Duval et al., 2016; Royer, 2004) ̈ participer ¨ une discussion de groupe comme 

la causerie. En effet, comme le mentionnent Desrosiers et al. (2012), les enfants provenant 

des milieux d®favoris®s se retrouvent souvent dans un ®tat de vuln®rabilit® concernant le 

d®veloppement des habilet®s langagi¯res (Kiernan et Huerta, 2008; Law et al., 2014). Ces 

difficult®s, ou ces retards en lien avec le d®veloppement du langage oral, peuvent °tres 

attribuables au milieu socio-®conomique et ¨ lôenvironnement familial des enfants 

fr®quentant la maternelle 4 ans TPMD (Molfese et al., 2003).  
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Effectivement, Lentin (2009) constate que les acquisitions langagi¯res peuvent varier 

®norm®ment selon le milieu socio-®conomique dont provient lôenfant et son environnement. 

Les trois enseignantes interrog®es constatent effectivement de grands ®carts entre les ®l¯ves 

concernant le d®veloppement de leurs habilet®s langagi¯res. Alors que certains arrivent ¨ 

peine ¨ prononcer correctement plusieurs mots, dôautres racontent sans h®siter de petites 

histoires du quotidien. Ces diff®rences individuelles ont souvent ®t® identifi®es par les trois 

enseignantes comme un manque de maturit®. En fait, il est possible de lier leurs 

observations aux th®ories piag®tiennes des stades de d®veloppement de lôintelligence 

(Piaget, 1966, 1967, 1977) selon lesquelles le d®veloppement du langage sôeffectue en 

diff®rentes ®tapes et que les diff®rents passages sont n®cessaires ¨ lôacquisition du langage 

(Carey et al., 2015). Il sôagit alors pour les enseignantes de prendre en compte les 

diff®rences individuelles de chacun en utilisant des strat®gies vari®es et adapt®es ¨ leurs 

besoins (Grandaty et Chemla, 2004). 

Par exemple, la strat®gie dôintervention Donner un choix de r®ponse peut sembler peu 

efficace ou non appropri®e dans une causerie ayant lieu dans une classe de maternelle 5 ans 

r®guli¯re, mais en contexte de maternelle 4 ans TPMD, il a ®t® constat® lors des 

observations que cette strat®gie permet aux enfants tr¯s timides de prendre part, aussi peu 

soit-il, ¨ la discussion. Il est possible de penser, apr¯s avoir observ® ce ph®nom¯ne ¨ plus 

dôune reprise, que ces enfants se sentent inclus malgr® leur difficult® ¨ sôexprimer.   

Dans le m°me ordre dôid®es, Mashburn et al. (2008) constatent que la qualit® des 

liens relationnels entre lôenseignante et lô®l¯ve influence les apprentissages. Ainsi, une 

relation affective bien ®tablie entre lôenseignante et lô®l¯ve est un facteur favorisant la 

r®ussite scolaire et le d®veloppement dôhabilet®s sociales (Curby, Rimm-Kaufman, et 

Cameron Ponitz, 2009 ; Duval et al., 2016). Dans le cadre de cette ®tude, la strat®gie 

£couter attentivement peut °tre associ®e ¨ la cr®ation de lien relationnel positif entre 

lôenseignante et lô®l¯ve. Lôenseignante prend conscience de sa propre ®coute et sert ainsi de 

mod¯le pour ses ®l¯ves (Campbell, 2011). Un travail dôattention, ̈  soi et aux autres, qui 

permet dô®tablir un climat de confiance (Hamre et al., 2007) favorisant les ®changes, la 

communication. 

En effet, il a ®t® observ®, quôune des trois enseignantes participantes se d®marque 
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particuli¯rement en utilisant la strat®gie £couter attentivement. Lors de lôutilisation de cette 

strat®gie, elle remarque une r®duction des interventions verbales en ce qui concerne la 

gestion du silence. Dans ce contexte o½ les interventions de lôenseignante se font plus rares, 

une importance plus marqu®e est accord®e aux signes non verbaux comme les hochements 

de t°te, ouvrir grand les yeux ce qui signifie quôelle ®coute attentivement lô®l¯ve qui parle. 

Lôutilisation de cette strat®gie favorise donc la mise en place dôun climat de calme, de 

confiance, puisque les interventions verbales de lôenseignante sont r®duites et remplac®es 

par des attitudes dô®coute non verbales ce qui favorise les ®changes, la communication 

(Campbell, 2011; Plessis-B®lair et al., 2009). 

Ainsi, certaines strat®gies ®mergentes utilis®es par les trois enseignantes de la 

pr®sente ®tude permettent souvent de simplifier les questions, de favoriser lô®coute, la 

compr®hension et stimulent la participation de chacun. Par exemple, lorsque la strat®gie 

Utiliser les questions de relance est privil®gi®e par lôenseignante, lôenfant ¨ lôoccasion de 

pr®ciser sa pens®e ou de clarifier son propos et de poursuivre la discussion. En fait, ces 

questions guident le r®cit de lôenfant en lui simplifiant la t©che pour atteindre la solution; 

donner une r®ponse (Florin, 2016). Lôenfant apprend donc ¨ pr®ciser sa pens®e, mais ces 

interventions servent aussi la discussion en rendant, par exemple, le propos compr®hensible 

pour les autres ®l¯ves. 

La strat®gie dôintervention Utiliser la r®p®tition peut sembler enfantine et peu 

porteuse en termes dôapport p®dagogique lorsquôil sôagit, par exemple, de r®p®ter les 

derniers mots prononcer par lôenfant en ®cho. Consid®rant le fait que les enseignantes ont 

toutes trois ®voqu® que certains de leurs ®l¯ves nôavaient pas la maturit® n®cessaire pour 

d®velopper certaines habilet®s langagi¯res, elles privil®gient alors des strat®gies 

dôintervention qui correspondent fort probablement aux capacit®s langagi¯res de leurs 

®l¯ves. Il est int®ressant de poser un regard sur ce constat commun pour en d®gager le sens. 

Une des enseignantes raconte souvent de petites anecdotes personnelles aux enfants. Elle 

tente ainsi, par ce partage, dôouvrir la conversation, elle sert de mod¯le et en inspire plus 

dôun! Il a souvent ®t® observ® que les petits parleurs ont tendance ¨ r®p®ter ¨ lôidentique ce 

qui a ®t® entendu pr®c®demment, m°me si, lô®nonc® ne repr®sente pas exactement leur 

r®alit® o½ le fond de leur pens®e. Clark (2006) consid¯re ce comportement non pas comme 
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un manque dôimagination, mais bien comme une ®tape importante de lôacquisition du 

langage. En r®p®tant les ®nonc®s entendus, lôenfant sôexerce ¨ la production dô®nonc®s, ¨ la 

conversation. 

Ainsi, en effectuant la triangulation entre les donn®es recueillies lors des entretiens, 

les observations et les notes contenues dans le journal de bord, il est possible de penser que 

la strat®gie Utiliser la r®p®tition, qui semble, de prime ¨ bord, ne pas jouer un r¹le 

important dans lôacquisition du langage, vient, en fait, r®pondre ¨ un besoin sp®cifique des 

®l¯ves fr®quentant la maternelle 4 ans TPMD. Lôutilisation de cette strat®gie se justifie en 

prenant en compte le jeune ©ge et les caract®ristiques propres au contexte socio-

®conomique dont les enfants fr®quentant la maternelle 4 ans TPMD sont issus. 

En fait, lors des observations r®alis®es dans les trois classes, il a ®t® constat® que les 

r®p®titions viennent renforcer le lien de communication au sens o½ lôenfant sait que 

lôenseignante lôa entendu. Clark (2006) parle m°me de la r®p®tition comme dôune 

contribution partag®e entre lôenfant et lôadulte, ce qui viendrait maintenir lôint®r°t et 

soutenir le dialogue. Ainsi, les diff®rences individuelles pr®sentes chez les enfants 

fr®quentant la maternelle 4 ans TPMD impliquent lôutilisation de strat®gies dôintervention, 

telle que la r®p®tition, qui ne seraient peut-°tre pas utilis®es en classe maternelle 5 ans, mais 

qui trouvent une utilit® singuli¯re dans les classes maternelles 4 ans TPMD.   

 

5.2 Les strat®gies dôintervention utilis®es par les enseignantes de la maternelle 4 ans 

TPMD qui contribuent au développement des conduites discursives lors de la causerie 

Cette partie du travail pr®sente la discussion concernant le deuxi¯me objectif de la 

recherche qui consiste ¨ documenter les strat®gies dôintervention utilis®es par les 

enseignantes de la maternelle 4 ans TPMD qui contribuent au d®veloppement des conduites 

discursives lors de la causerie. Ce portrait illustre la r®alit® unique des trois enseignantes 

ayant particip® ¨ cette recherche et celle de leurs ®l¯ves. Il tient dôabord compte des 

strat®gies dôintervention reconnues pour leur contribution au d®veloppement des conduites 

discursives utilis®es par les enseignantes en contexte de causerie pr®alablement pr®sent®es 

et d®finies dans le cadre de r®f®rence et qui ont pu, par la suite, °tre observ®es in situ. 



 

 151 

Il sera ®galement question des strat®gies dôintervention ®mergentes qui nô®taient pas 

pr®sentes dans le cadre de r®f®rence, mais qui ont pu °tre r®pertori®es lors des entretiens et 

observ®es en contexte de causerie. Une attention particuli¯re sera port®e aux strat®gies 

dôintervention ®mergentes parce quôelles refl¯tent la r®alit® professionnelle des 

enseignantes participantes. Ce sont donc ces deux cat®gories de strat®gies dôintervention, 

qui seront discut®es dans les prochaines parties de ce travail de recherche. 

 

5.2.1 Les strat®gies dôintervention reconnues pour leur contribution au 

développement des conduites discursives 

Consid®rant la recension des ®crits relatifs aux strat®gies dôintervention reconnues 

pour leur contribution au d®veloppement des conduites discursives au pr®scolaire, il fut 

assez ais® dô®tablir les liens entre ce qui avait dôabord ®t® r®pertori® dans le cadre de 

r®f®rence et ce qui a ®t® observ® in situ. Cependant, les r®sultats indiquent que ces strat®gies 

dôintervention sont moins utilis®es par les enseignantes de la maternelle 4 ans TPMD que 

les strat®gies li®es au d®veloppement du langage oral. 

Ce constat sôexplique en partie par ce qui a pu °tre relev® lors des entretiens : les 

enseignantes identifient difficilement les diff®rentes strat®gies dôintervention li®e au 

d®veloppement des conduites discursives. Côest seulement une fois les termes et 

composantes explicit®s quôelles arrivent ¨ lier des contenus th®oriques et leur pratique 

professionnelle. En fait, Colognsi et al. (2017) r®sument bien la situation, les enseignantes 

sont conscientes de lôimportance du d®veloppement des comp®tences langagi¯res, incluant 

les conduites discursives, des ®l¯ves qui fr®quentent leur classe, mais elles se sentent 

d®munies face aux diff®rences individuelles et ¨ lôampleur de la t©che. 

En fait, les enseignants qui exercent leur profession dans des milieux socio-

®conomiquement d®favoris®s sont confront®s ¨ des r®alit®s difficiles, des enfants ayant 

parfois des troubles du comportement ou des difficult®s dôapprentissage notoires (Leroux et 

Th®or°t, 2014). Groulx (2001) parle aussi du manque de pr®paration de certains 

enseignants ¨ la r®alit® particuli¯re de ces classes. De leur c¹t®, Dupont et Grandaty (2012) 



 

 152 

constatent que les enseignants ®prouvent quelques difficult®s ¨ pr®senter des t©ches 

langagi¯res telles que les conduites discursives. Effectivement, les enseignantes interrog®es 

pensent que plusieurs ®l¯ves de leur classe nôont pas les capacit®s et la maturit® n®cessaires 

pour questionner, expliquer o½ aborder des th®matiques plus complexes, ce pour quoi elles 

h®sitent ¨ travailler le d®veloppement des conduites discursives avec leurs ®l¯ves. 

Les r®sultats de cette ®tude montrent bien que les strat®gies dôintervention reconnues 

pour leur contribution au d®veloppement des conduites discursives sont peu utilis®es ¨ 

lôexception de la strat®gie Rappeler les r¯gles (69%), mais qui parfois semble prendre toute 

la place, peut-°tre trop de place. Lors des observations, il a ®t® constat® que cette strat®gie 

dôintervention ne suscite pas les interactions entre les enfants et quôelle peut m°me nuire ̈  

la fluidit® des ®changes. Il est ainsi possible dôavancer que la fr®quence dôutilisation dôune 

strat®gie dôintervention influence le d®roulement de la causerie et les aspects du 

d®veloppement du langage qui y sont rattach®s. En effet, si lôenseignante rappelle trop 

fr®quemment les r¯gles de fonctionnement et consacre beaucoup de temps ¨ la gestion des 

comportements d®rangeants, la fluidit® des ®changes peut °tre affect®e (Doyon et Fisher, 

2010a). En fait, P®roz (2018), dans le cadre dôune ®tude analysant lôanimation de s®ances 

de langage ¨ lô®cole maternelle, remarque que parfois les enseignantes ont tendance ¨ 

acc®l®rer lôencha´nement de questions et le rythme de la s®ance de langage lorsquôil y a 

beaucoup dôinterventions ̈ faire concernant le rappel des r¯gles. 

Les trois enseignantes interrog®es avouent ne pas toujours avoir le temps de laisser 

parler chaque ®l¯ve ou de permettre ¨ certains de s'attarder sur une th®matique. Ces 

causeries ¨ plusieurs sont parfois difficiles ¨ g®rer, les enfants parlent en m°me temps, des 

bruits, de longs silencesé Dans la pratique, certaines enseignantes ont pris l'habitude 

d'acc®l®rer le rythme des questions-r®ponses et le tour de parole en esp®rant poursuivre la 

s®ance dans le calme et ainsi ®viter dôavoir ¨ rappeler les r¯gles trop fr®quemment lors de la 

causerie. Il est dommage de constater que les conduites discursives sont peu abord®es en 

classe maternelle 4 ans TPMD (13% en excluant Rappeler les r¯gles), car elles aident 

lôenfant ¨ construire des ®nonc®s complexes et de les articuler entre eux pour raconter une 

histoire, d®crire un objet ou expliquer un ph®nom¯ne (Boisseau, 2005; Simonpoli, 2005). 

Face ¨ ce constat, il est de premi¯re importance que les enseignantes aient les 
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connaissances n®cessaires pour que les s®ances de langage favorisent les apprentissages en 

ce sens (Campbell, 2011; Mashburn et al., 2010; Massey, 2004). 

Malgr® quelques ajustements ¨ consid®rer concernant la gestion des comportements 

d®rangeants, il nôen demeure pas moins que la causerie est une activit® p®dagogique 

poss®dant plusieurs qualit®s qui permettent de favoriser le d®veloppement des conduites 

discursives (Delcambre, 2005; Froment et Leber-Marin, 2003; Simon et al., 2009; 

Simonpoli, 2005). Par exemple, une des strat®gies dôintervention ayant un impact positif 

sur le d®roulement de la causerie est de Sôasseoir en cercle avant de d®buter lôactivit®. 

M°me si, de mani¯re g®n®rale, les enseignantes invitent chaque matin les enfants ¨ 

sôasseoir en cercle autour dôelles, avant de d®buter la causerie (Fisher et Doyon, 2003), il 

sôav¯re que, lors des observations in situ, ce mod¯le nôa pas toujours ®t® adopt®. Les 

enfants ®taient parfois dispos®s en rang®es. ê ce propos, Doyon et Fisher (2010a) ont 

constat® quôen pla­ant les enfants de cette mani¯re, lôenseignante donne lôimpression que la 

conversation est dirig®e vers elle, quôelle est le centre de la conversation. Il a ®galement ®t® 

constat®, lors des observations in situ, quôil est plus difficile pour les enfants de discuter 

entre eux lorsquôils sont assis en rang®es face ¨ lôenseignante.  

Malgr® que certaines enseignantes soient tent®es de placer les ®l¯ves autrement quôen 

cercle, il sôav¯re que ce positionnement pr®sente des qualit®s essentielles au bon 

d®roulement de la causerie (Boily, 2008). En effet, la disposition en cercle permet aux 

enfants dô°tre vus par lôenseignante, mais aussi par les autres ®l¯ves. En fait, °tre vu 

signifie, comme le mentionne Kriete (2002), °tre reconnu par lôenseignante et ses pairs. 

Côest dôavoir lôimpression que la pr®sence de lôenfant est importante. La causerie offre non 

seulement la possibilit® de d®velopper les habilet®s langagi¯res des ®l¯ves, mais elle se 

pr®sente ®galement comme un moment de partage et dô®change chaleureux. 

Chaque matin, les enseignantes invitent les enfants ¨ se regrouper sur le tapis et ¨ 

participer ¨ la causerie. La r®p®tition de lôactivit® a un effet positif sur le d®veloppement 

des comp®tences langagi¯res des ®l¯ves (Briquet-Duhaz® et Quibel-P®rinelle, 2006; 

Grandaty, 2003; Guillaumond et Dorance, 1997). Dans les faits, utiliser la strat®gie 

dôintervention R®p®ter lôactivit®, et ce tous les jours, permet aux enseignantes dôobserver la 

progression des ®l¯ves au quotidien.  
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Dôailleurs, chacune des enseignantes participantes t®moignent de diff®rences notoires 

entre le d®but de lôann®e scolaire et le printemps dans lôacquisition de comp®tences 

langagi¯res chez leurs ®l¯ves. Les changements remarqu®s concernent : lôaugmentation du 

temps dôattention, lôint®gration et le respect des r¯gles de fonctionnement, la 

complexification des propos tenus lors de la prise de parole. Côest ®galement ce que 

constate Daniel (2009) en parlant de la discussion de groupe ritualis®e comme une 

occasion, pour les ®l¯ves, de faire des acquisitions langagi¯res et ce pendant toute lôann®e 

scolaire. 

Côest donc ¨ travers les nombreuses causeries qui rythment lôarriv®e en classe, et ce 

pratiquement tous les matins, que lôenseignante se pr®sente comme un mod¯le tout au long 

de lôactivit® p®dagogique de la causerie, elle peut alors Mod®liser les comportements 

attendus. En effet, McPherson (2008) affirme quôen ayant un mod¯le inspirant, les enfants 

ont tendance ¨ reproduire les m°mes comportements. Dans certains cas, la strat®gie 

dôintervention Mod®liser les comportements attendus sôav¯re utile pour instaurer un climat 

dô®coute respectueux. Une des enseignantes interrog®es confirme quôen pr®sentant une 

bonne attitude dô®coute, elle sent que les enfants adoptent eux aussi les comportements 

attendus pendant la causerie et que le climat de calme et dô®coute est bien perceptible. 

Chacun des enfants apprenant ainsi ¨ attendre-entendre la parole de lôautre (Froment et 

Leber-Marin, 2003) en observant ce qui se passe autour de lui. 

Dôailleurs, les enseignantes ont toutes remarqu® que leurs ®l¯ves aiment parler de ce 

qui les entoure. Les sujets dont les enfants aiment parler ou qui suscitent la discussion et les 

®changes spontan®s concernent le plus souvent leurs parents, les activit®s en famille, les 

animaux, la chasse, la p°che, les dessins anim®s, etc. La strat®gie dôintervention Aborder 

des th¯mes connus des enfants a ®t® utilis®e fr®quemment et par toutes les enseignantes. En 

choisissant des th®matiques pr¯s des int®r°ts des enfants, lôenseignante favorise la prise de 

parole, les ®changes et la communication (Garcia-Debanc et al., 2004; Hamre et al., 2007; 

Martineau et Simard, 2001). 

M°me si, les enfants ont besoin de rep¯res culturels proches, il est important 

dôorienter la causerie de mani¯re ¨ proposer des r®alit®s diff®rentes qui permettent dôouvrir 

la r®flexion sur la diversit®. Fisher et Doyon (2010b) ont constat®, ¨ travers de nombreux 
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travaux de recherche, que lôorientation de la causerie permet de discuter vraiment ensemble 

sur un th¯me donn®. Elle aurait des effets positifs sur la motivation ¨ parler et inciterait les 

enfants ¨ prendre la parole dans un groupe conversationnel. Ces th®matiques permettent, 

entre autres, aux enfants de sô®loigner progressivement du tr¯s connu (Delcambre, 2005) 

pour aller vers la conversation ¨ plusieurs qui se coconstruit au fil des ®changes. 

Côest donc dans le respect des r¯gles de fonctionnement de la causerie que peuvent 

°tre r®gul®s les ®changes (Chemla, 2002; Hamre et al., 2007; Martineau et Simard, 2001; 

Romain et Roubaud, 2013). En effet, le tour de parole permet ¨ ceux qui le souhaitent de 

parler et dô°tre ®cout®s. Chacune des enseignantes a une mani¯re diff®rente de se 

positionner dans le r¹le quôelle occupe lors de lôanimation de la causerie. Mireille se per­oit 

comme un guide, qui soutient le discours, alors que Martine se voit comme un mod¯le pour 

les enfants. Jo±lle parle de jouer le r¹le de lôarbitre qui g¯re les interactions et fait respecter 

les r¯gles. Effectivement, il a ®t® observ® lors de lôanimation de la causerie, que la strat®gie 

dôintervention G®rer le tour de parole sôest manifest®e ¨ plusieurs reprises. 

Alors, lôenseignante devient lôadulte qui sert de mod¯le et qui organise la t©che 

langagi¯re de mani¯re ¨ favoriser les apprentissages en ce sens (Boiron, 2011; Dupont et 

Grandaty, 2012; Garcia-Debanc et al., 2004). Ses interventions viennent soutenir lôenfant et 

peuvent m°me ®viter certaines frustrations, il se sent alors soutenu dans ses efforts de 

communication (Fournier et Peret, 2012). Quoi quôil en soit, la gestion du tour de parole 

peut parfois sembler rigide dans la forme traditionnelle du chacun son tour laissant peu de 

place aux interactions spontan®es entre les enfants, mais il nôen demeure pas moins que 

cette strat®gie dôintervention demeure au cîur de la structure m°me de la causerie. 

Plusieurs pistes int®ressantes ont ®t® d®gag®es par ce travail de recherche concernant 

entre autres la strat®gie dôintervention G®rer le tour de parole. Elles seront pr®sent®es en 

d®tail plus loin dans la partie portant sur les apports p®dagogiques de cette ®tude. Ainsi, 

quelques id®es int®ressantes, pouvant °tre mises en place lors de lôanimation de la causerie, 

seront propos®es. Mais dôabord, il est important de pr®senter les strat®gies dôintervention 

®mergentes utilis®es par les enseignantes de la maternelle 4 ans TPMD pouvant °tre li®es au 

d®veloppement des conduites discursives lors de lôanimation de la causerie afin de 

compl®ter un portrait repr®sentatif des milieux observ®s. 
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5.2.2 Les strat®gies dôintervention émergentes utilisées par les enseignantes de la 

maternelle 4 ans TPMD pouvant être liées au développement des conduites discursives 

lors de la causerie 

Tel que mentionn® pr®c®demment, les ®crits scientifiques disponibles concernant le 

d®veloppement des conduites discursives en contexte scolaire chez les enfants de 4 ans ont 

®t® r®pertori®s pour constituer un cadre de r®f®rences plut¹t repr®sentatif de la r®alit® des 

classes maternelles 4 ans TPMD. Il reste que certaines strat®gies dôintervention nôont pas 

®t® pr®alablement identifi®es dans le cadre de r®f®rences se sont manifest®es lors des 

observations en contexte r®el de causerie ¨ la maternelle 4 ans TPMD. Il a pu °tre constat® 

que ces strat®gies ®mergentes ont ®t® r®pertori®es en nombre plut¹t restreint (3).  

Cette situation sôexplique, probablement, par le fait que les enseignantes utilisent peu 

les strat®gies dôintervention li®es au d®veloppement des conduites discursives lors de 

lôanimation de la causerie ¨ la maternelle 4 ans TPMD ce qui rar®fie leur manifestation et 

donc lôapparition de strat®gies ®mergentes. Malgr® que les strat®gies dôintervention 

®mergentes li®es au d®veloppement des conduites discursives utilis®es par les enseignantes 

de la maternelle 4 ans TPMD aient ®t® peu observ®es, elles viennent tout de m°me 

compl®ter le portrait dress® dans le cadre de r®f®rence pour illustrer la r®alit® des 

enseignantes de la maternelle 4 ans TPMD et celle de leurs ®l¯ves en contexte de causerie. 

Il a dôailleurs ®t® possible dôobserver lô®mergence de la strat®gie Rappeler les r¯gles 

de mani¯re non verbale, et ce plus particuli¯rement dans lôune des classes observ®es. Cette 

mani¯re dôinteragir se manifeste par lôadoption dôune attitude dô®coute attentive et une 

intervention non verbale. Par exemple, lôenseignante fait un signe de la main pour signifier 

¨ un enfant dôattendre son tour avant de prendre la parole. Aussi, en ®carquillant les yeux, 

elle signifie quôun comportement nôest pas souhait® et quôil faut arr°ter ou elle interroge du 

regard, ces interventions permettent g®n®ralement de pr®server un climat de calme lors de 

la causerie. En effet, lôutilisation de cette strat®gie dôintervention r®duit les interventions 

verbales de lôenseignante ce qui permet une certaine fluidit® dans les ®changes et le 

maintien de la discussion en cours. 



 

 157 

En fait, lôenseignante prot¯ge lôespace dialogique (Froment et Leber-Marin, 2003), 

côest- -̈dire quôelle g¯re les comportements d®rangeants de mani¯re non verbale afin de 

laisser libre cours ¨ la prise de parole sans lôinterrompre par des interventions verbales. 

Dans cette perspective, Legault (2001) affirme que les enseignants, en prenant pleinement 

conscience de leur communication non verbale, pourraient intervenir en utilisant davantage 

le langage corporel pour r®gler certains cas dôindiscipline. Les signes du corps ont une 

intervention directe sur le climat de la classe (Marsollier et Obin, 2004) et cet aspect de la 

communication vaut la peine dô°tre pris en compte. Froment et Leber-Marin (2003) font le 

m°me constat dans leurs recherches portant sur les moyens de favoriser la parole des petits 

en concluant que ces derniers sont tr¯s attentifs au ç parler avec le corps è et aux conduites 

langagi¯res non adress®es. 

Dôailleurs une autre mani¯re de diminuer les interventions verbales de lôenseignante 

est de laisser les enfants intervenir davantage entre les tours de parole pr®d®termin®s. Dans 

cet ordre dôid®es, la strat®gie Rappel des r¯gles par les enfants sôest av®r®e tout ¨ fait dans 

la continuit® de cette volont® de laisser plus de place aux enfants lors des causeries 

observ®es dans le cadre du pr®sent projet. Souvent, ce sont les enfants qui reprennent les 

autres. Ils aiment intervenir de cette fa­on, côest la place quôils ont choisie dôoccuper dans 

la discussion de groupe. Chacun sôinvestissant ¨ sa propre mani¯re dans le discours ¨ 

plusieurs (Froment et Leber-Marin, 2003). La strat®gie dôintervention Rappel des r¯gles 

par les enfants d®montre une envie de participer et une pr®sence dans le d®roulement la 

discussion de groupe. Les interactions entre les pairs ont un effet positif sur le 

d®veloppement des habilet®s langagi¯res (Henry et Rickman, 2007; Mashburn et al., 2009). 

Il peut m°me arriver quôils adoptent naturellement des strat®gies de modelage. Par exemple, 

un enfant peut reformuler son propos, de lui-m°me, si son interlocuteur ne comprend ce 

quôil veut dire. 

En ce qui concerne la gestion du tour de parole, Kriete (2002) affirme quôil est 

souhaitable de laisser plus de responsabilit®s aux enfants. Non seulement les enfants 

rappellent les r¯gles de fonctionnement sôil y a lieu, mais ils peuvent eux-m°mes donner le 

droit de parole ¨ un copain qui souhaite, par exemple, poser une question sur ce qui vient 

dô°tre dit. Le fait de discuter en groupe et de partager devient dôautant plus important si les 
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enfants sont impliqu®s dans le d®roulement de la causerie (Kriete, 2002; P®roz, 2010). Ils 

apprennent ¨ comprendre le d®roulement et les r¯gles implicites et explicites dôune 

discussion ¨ plusieurs en interagissant directement sur le fonctionnement de la causerie. 

Toutes les strat®gies dôintervention r®pertori®es pr®c®demment, que ce soit en ce qui 

concerne le d®veloppement du langage oral ou celui des conduites discursives, permettent 

de dresser un portrait repr®sentatif des classes observ®es au cours de cette ®tude. Elles 

mettent en lumi¯re une r®alit® v®cue par les trois enseignantes de la maternelle 4 ans TPMD 

et leurs ®l¯ves lors de la causerie au moment o½ la collecte de donn®es a ®t® effectu®e. 

5.3 La portée des résultats de la recherche 

Afin de permettre aux r®sultats de ce travail de recherche de trouver ®cho dans le 

contexte actuel des maternelles 4 ans, il appara´t int®ressant de discuter de leur port®e 

scientifique et professionnelle. Elles serviront ̈  poser les bases dôune pr®sentation centr®e 

sur les connaissances scientifiques g®n®r®es et les apports p®dagogiques potentiels. Il sôagit 

dôabord de pr®senter les r®sultats obtenus, lors de cette ®tude, dans la perspective de 

proposer quelques pistes de recherches ®ventuelles. En terminant, les forces et les limites de 

cette ®tude seront abord®es.  

 

5.4 Les apports pédagogiques 

Cette recherche pr®sente un large ®ventail de strat®gies dôintervention utilis®es par les 

enseignantes de la maternelle 4 ans TPMD qui contribuent au d®veloppement du langage 

oral et des conduites discursives lors de lôanimation de la causerie. Ce r®pertoire de 

strat®gies, dont certaines se r®v¯lent vraiment prometteuses, constitue des retomb®es 

importantes concernant les pratiques p®dagogiques. Les paragraphes qui suivent proposent 

une r®flexion globale et des pistes de r®flexion, bas®es sur les r®sultats de cette ®tude, 

permettant dôenvisager la mise en application de certaines strat®gies dôintervention pouvant 

favoriser le d®veloppement du langage oral et des conduites discursives lors de lôanimation 

de la causerie ¨ la maternelle 4 ans. 
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Dôabord, il est important de spécifier que lors de cette étude, le Programme de 

formation de lô®cole qu®b®coise (2001), était le programme prescriptif en vigueur et ce 

malgr® lôaccessibilit® du projet de Programme dô®ducation pr®scolaire maternelle quatre 

ans à temps plein en milieu défavorisé (2013). Le développement du langage oral était alors 

considéré comme une compétence à développer de manière transversale à travers toutes les 

autres comp®tences plut¹t que comme un objet dôapprentissage ¨ part enti¯re (Lafontaine, 

Plessis-Bélair et Bergeron, 2007). Les connaissances se rapportant au développement 

langagier concernaient autant les notions liées à la langue orale, à la langue écrite, au récit 

que celles se rapportant ¨ la reconnaissance et ¨ lô®criture de mots fr®quemment utilis®s 

(MEQ, 2001). La transversalité du développement des compétences jouait donc un rôle 

important dans lôorganisation des apprentissages. 

Cette structure transversale sôest av®r®e parfois d®routante pour les enseignantes qui 

identifiaient difficilement les diff®rentes comp®tences langagi¯res ¨ construire lorsquôil 

sôagissait de structurer et dôorganiser une activit® p®dagogique en ce sens. En effet, Canut 

(2005) a constat®, lors dôune recherche-action, qui avait pour objectif de fournir des rep¯res 

sur la ma´trise du langage oral avant lôacc¯s ¨ lô®crit et de d®gager des modalit®s dôune 

interaction langagi¯re qui favoriseraient cette ma´trise, que le programme scolaire offrait 

bien peu de r®ponses quant aux questionnements que peut susciter lôenseignement de lôoral 

chez les enfants issus de milieux d®favoris®s. 

Depuis, lôactuel Programme de formation de lô®cole qu®b®coise : Éducation 

préscolaire 4 ans (MEES, 2017)  propose deux axes de d®veloppement dans le domaine 

langagier soit le langage oral et le langage ®crit. Lôaxe du langage oral, a maintenant des 

composantes qui lui sont propres : ç Interagir verbalement et non verbalement; d®montrer 

sa compr®hension; ®largir son vocabulaire; varier ses ®nonc®s; d®montrer une conscience 

phonologique (sensibilit® phonologique) è (MEES, 2017 p.15). Cependant, il a été observé, 

quôaucune activit® li®e au domaine langagier nôa ®t® pr®sent®e dans ce programme et ce 

malgré que le rapport de recherche Les maternelles 4 ans : la qualit® de lôenvironnement 

®ducatif et son apport ¨ la pr®paration ¨ lô®cole des enfants en milieu d®favoris® (Japel et 

al., 2014) recommande de proposer des exemples concrets dôactivités concernant les 

diff®rentes composantes du d®veloppement de lôenfant. 
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Il est certain que les instances minist®rielles comptent sur les comp®tences 

professionnelles des enseignants pour proposer des activit®s adapt®es aux caract®ristiques 

des enfants fr®quentant la maternelle 4 ans comme il est possible de lire dans le r®cent 

Programme de formation de lô®cole qu®b®coise : £ducation pr®scolaire 4 ans (MEES, 

2017) : ç Le jugement professionnel et lôexpertise de lôenseignant vont donc guider ses 

pratiques, ses approches et ses interventions selon les besoins des enfants. è (MEES, 2017, 

p. 8). Malgr® la confiance qui leur est accord®e, il reste que les enseignantes se sentent peu 

outill®es pour bien r®pondre aux besoins des enfants fr®quentant les classes maternelles, et 

ce pr®cis®ment en ce qui concerne le d®veloppement du langage oral (Bautier, 2018). Cette 

situation vient appuyer les propos de Bouchard, et al. (2017) qui consid¯rent que les 

interventions donnant lieu ¨ des ®changes riches et vari®s en classe restent, de mani¯re 

g®n®rale, m®connues et peu utilis®es par les enseignantes.  

Lors des entretiens, les trois enseignantes participantes ont t®moign®, ¨ plusieurs 

reprises, des retards langagiers de leurs ®l¯ves. Il est dôailleurs possible de constater que 

dans les classes maternelles 4 ans TPMD le nombre de petits parleurs est plus important 

que dans une classe de maternelle 5 ans. Ce sont des enfants, qui comme le mentionne 

P®gaz-Paquet (2018), r®pondent lorsque la sollicitation de lôenseignante est tr¯s appuy®e et 

leurs r®ponses sont g®n®ralement courtes. Ces caract®ristiques peuvent aussi °tre 

attribuables au jeune ©ge des enfants, mais ®galement ¨ leur mani¯re de sôexercer ¨ la 

communication de groupe. Comme le mentionnent Froment et Leber-Marin (2003), les 

jeunes enfants ont un rapport au polylogue quôil faut encore peaufiner et chacun nôest pas 

au m°me point de son d®veloppement en ce qui concerne les habilet®s langagi¯res. 

Il existe donc plusieurs pistes dôintervention pour favoriser la parole des ®l¯ves en 

contexte de causerie ¨ la maternelle 4 ans TPMD. Côest ainsi quôil appara´t important de 

revenir sur certaines cl®s de succ¯s, qui utilis®es sciemment, peuvent favoriser le 

d®veloppement du langage oral et des conduites discursives, et ce, m°me chez les petits 

parleurs. Par exemple, P®roz (2010) propose de revoir le dialogue p®dagogique afin de 

diminuer les interventions de lôenseignante et de ralentir le rythme effr®n® du traditionnel 

dialogue questions-r®ponses. Il sugg¯re de prendre le temps de poser la m°me question 

deux ou trois fois afin de permettre ¨ un plus grand nombre dôenfants de r®pondre. Cette 
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attitude implique ®galement que lôenseignante accepte quôun enfant donne la m°me r®ponse 

quôun autre enfant, il r®p¯te et côest d®j¨ en soi un exercice de langage. 

La causerie offre ce temps partag®, cet espace o½ les interventions de lôadulte et des 

pairs se manifestent dans lô®tayage du langage chez lôenfant. Il est dôailleurs possible 

dô®tablir un lien entre les interventions utilis®es par les enseignantes lors de la causerie et 

cet ®tayage dont parle Bruner (1983) dans ses travaux. En fait, les strat®gies 

dôajustement  (Hunkeler, 2009), plus souvent utilis®es par les parents dans un contexte 

familial, se retrouvent souvent privil®gi®es par les enseignantes de la maternelle 4 ans 

TPMD.  

Ces strat®gies dôajustement se situent pour la plupart dans la cat®gorie des strat®gies 

®mergentes pouvant °tre li®es au d®veloppement du langage oral. Elles nôont donc pas ®t® 

identifi®es pr®c®demment dans le cadre de r®f®rence parce quôelles semblaient plut¹t 

r®serv®es au contexte familial. Par exemple, au d®part, il existait seulement une cat®gorie 

englobant quelques strat®gies dôintervention de bases telles que la r®p®tition, la 

reformulation, lô®tayage, etc. Il sôest av®r® que ces strat®gies ®mergentes se sont 

manifest®es avec tellement dôimportance que chacune sôest vu attribuer une nouvelle 

cat®gorie. 

En fait, ces strat®gies dôajustement ont finalement pleinement leur place dans le 

contexte dôanimation de la causerie et elles ont ®t® r®guli¯rement utilis®es par les trois 

enseignantes participantes. Elles agissent directement dans la ZPD (Vygotski, 1985) en 

r®pondant aux tentatives de lôenfant qui fournit cet effort dôexpression orale (Bodrova et 

Leong, 2012). Ainsi, comme le propose Simon et al. (2009), il est judicieux, selon les 

besoins, de r®duire le niveau de difficult® du questionnement pour permettre ¨ lôenfant de 

donner une r®ponse. En adaptant le degr® de difficult® du questionnement, lôenseignante 

adapte ses interventions en les complexifiant selon les progr¯s de lôenfant, ce qui lui permet 

de faire des acquisitions langagi¯res. 

Il est alors possible dô®tablir un lien entre lôutilisation de strat®gies adapt®es dans le 

cadre de la causerie et la consid®ration de la ZPD dont fait part Vygotski (1985) dans ses 

travaux en lien avec le d®veloppement du langage oral chez lôenfant. Lôenfant fait avec 
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lôautre ce quôil ne peut faire seul (Froment et Leber-Marin, 2003). Concr¯tement, lôadulte 

reformule, oriente, r®gule lôinteraction pendant la causerie ce qui permet ¨ lôenfant 

dôacc®der ¨ un langage plus ®labor® quôil r®investira par lui-m°me par la suite. La th®orie 

concernant le Syst¯me de support pour lôacquisition du langage de Bruner et Watson (1987) 

vient ®galement soutenir que lôintervention de lôadulte, en tant quôexpert, aide lôenfant ¨ 

atteindre un niveau sup®rieur de comp®tence.  

Ainsi, la qualit® et le choix des strat®gies dôintervention utilis®es par les enseignantes 

de la maternelle 4 ans TPMD visant ¨ favoriser le d®veloppement du langage oral et des 

conduites discursives dans le contexte de lôanimation de la causerie est de premi¯re 

importance. Certaines strat®gies comme la reformulation ou la r®p®tition sont, semble-t-il, 

simples ¨ mettre en application, mais dans les faits, les enseignantes ne se sentent pas 

toujours bien outill®es pour intervenir de fa­on efficace. Comme le mentionnent Volteau et 

Millogo (2018), lôapplication de ces gestes professionnels ne va pas de soi. Et pourtant, 

côest par le langage que lôenseignante rassure, transmet, encourage, explique, raconte, 

stimule, oriente, etc. Ce m®talangage participe ¨ la construction de la connaissance de 

lô®cole. Il est donc primordial dôen prendre pleinement conscience. 

 

5.5 Des pistes pour dôautres études 

La pr®sente recherche sôest ®labor®e sur le mod¯le des maternelles 4 ans TPMD, qui 

jusquôen 2019 faisait toujours office de structure dôaccueil officielle pour les enfants 

provenant de milieux d®favoris®s vivant une int®gration pr®ventive pr®coce en milieu 

scolaire (MELS, 2013; Roberge, 2019). Il pourrait donc sôagir, lors de projets de recherches 

futurs, de prendre comme point de d®part le r®pertoire de strat®gies dôinterventions qui 

contribuent au d®veloppement du langage oral et des conduites discursives utilis®es par les 

enseignantes la maternelle 4 ans TPMD lors de lôanimation de la causerie et de les mettre 

en application dans le but de valider leur efficacit® dans les classes de maternelle 4 ans. 

£tant donn® les besoins particuliers des enfants fr®quentant la maternelle 4 ans 

TPMD, il serait int®ressant dôeffectuer des recherches sur lôaccompagnement dont pourrait 
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b®n®ficier les enseignantes avec le soutien dô®ducatrice sp®cialis®e en classe afin de 

travailler le d®veloppement du langage oral et des conduites discursives dans des moments 

d®di®s au langage et ¨ la prise de parole. Cette collaboration enseignante-®ducatrice 

pourrait alors devenir un gage important de r®ussite pour les enfants. Dans le contexte en 

®volution des classes maternelles 4 ans, il est possible de sôinterroger sur les strat®gies 

dôintervention utilis®es par les enseignantes pouvant favoriser le d®veloppement du langage 

oral ou des conduites discursives. Seraient-elles r®pertori®es en plus grand nombre? Les 

strat®gies les plus efficaces pour susciter les ®changes et la discussion seraient-elles les 

m°mes? Les strat®gies dôintervention li®es au d®veloppement des conduites discursives 

per­ues comme ®tant plus complexes seraient-elles abord®es plus facilement maintenant? 

Il serait ®galement int®ressant de dresser un portrait des enfants fr®quentant les 

classes maternelles 4 ans afin de documenter si ceux-ci pr®sentent les m°mes 

caract®ristiques que ceux qui fr®quentaient, il y a peu de temps, les maternelles 4 ans 

TPMD. Toutes ces questions pourraient trouver r®ponse dans la mise en place dôune 

recherche-action men®e en collaboration avec des enseignantes de la maternelle 4 ans, de la 

maternelle 5 ans ou des ®ducatrices, intervenant aupr¯s de groupes dôenfants de 4 ans dans 

les centres de la petite enfance (CPE),  souhaitant bonifier le r®pertoire des strat®gies qui 

contribuent au d®veloppement du langage oral et des conduites discursives. Cette nouvelle 

®tude pourrait proposer une s®rie dôapplications p®dagogiques de strat®gies dôintervention 

reconnues pour leur efficacit® lors de lôanimation de la causerie ¨ la maternelle 4 ans. 

£ventuellement, cette proposition dô®tude pourrait ouvrir la voie ¨ dôautres recherches, 

comme, une recherche-action qui donnerait la possibilit® aux enseignantes, investies dans le 

projet, de modifier leurs pratiques. 

 

5.6 Les forces et les limites de la recherche 

Dans le contexte politique actuel, concernant sp®cifiquement le d®ploiement ¨ grande 

®chelle des classes maternelles 4 ans dans la province de Qu®bec (le secr®tariat ¨ la 

communication gouvernementale, 2019), il appara´t judicieux de poser un regard 

consciencieux sur les recherches faisant ®tat de la situation des maternelles 4 ans TPMD 
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afin dôinspirer les orientations politiques qui entreront en vigueur incessamment. Dans un 

m°me ordre dôid®es, les r®sultats de cette ®tude viennent t®moigner de la r®alit® des 

enseignantes de la maternelle 4 ans TPMD qui comme le mentionne le Projet de loi no 5 

(Roberge, 2019) sont vou®es ¨ °tre int®gr®es ¨ lôappellation maternelle 4 ans. Les 

maternelles 4 ans ne sôadressant donc plus exclusivement aux enfants provenant des 

milieux d®favoris®s, mais ¨ toute la population. 

Il est certain quôau moment de lô®laboration de ce travail de recherche le nombre de 

classes maternelles 4 ans TPMD, ®tablies dans la r®gion cibl®e, ®tait tr¯s restreint. Cet ®tat 

de la situation explique probablement pourquoi Japel et al. (2014) remarquent quôaucune 

®tude nôa examin®, de mani¯re syst®matique, la qualit® ®ducative des programmes de 

maternelle actuellement offerts aux enfants de 4 ans en milieu scolaire. Côest dire que les 

écrits scientifiques concernant le développement des habiletés langagières à la maternelle 4 

ans sont eux aussi pratiquement inexistants, ce qui rend dôautant plus pertinente la 

contribution scientifique de cette étude. 

De plus, la plupart des classes ®taient toujours consid®r®es comme faisant partie de 

projets pilotes. Cet acc¯s limit® ¨ une plus grande diversit® de classes maternelles 4 ans 

TPMD, et ¨ leurs enseignantes, a tout de m°me permis dô®tudier en profondeur lôobjet de la 

recherche. Les autres crit¯res m®thodologiques (Karsenti et Savoie-Zajc, 2011) comme  la 

cr®dibilit® des r®sultats, leur fiabilit® et la confirmation, obtenue lors de lôanalyse 

approfondie des donn®es collect®es, permettent de contextualiser avec pr®cision cette ®tude. 

Toutefois, il aurait ®t® fort int®ressant de mener ce m°me travail de recherche dans un 

milieu urbain ou les facteurs de d®favorisation diff¯rent de ceux des milieux ruraux dans 

lesquels se sont d®roul®es les p®riodes dôobservation de cette recherche pour une plus 

grande repr®sentativit® des milieux dans lesquels sont ®tablies les classes de maternelle 4 

ans TPMD. 

Les trois maternelles 4 ans TPMD dans lesquelles se sont d®roul®es les observations 

pour ce travail de recherche, t®moignent de la r®alit® du milieu scolaire dans lequel elles ont 

®t® ®tablies. Cependant, le fait que lôune des enseignantes oeuvrait en maternelle 4 et 5 ans 

a pu influencer la nature des donn®es collect®es aupr¯s de sa classe et repr®sente une des 

limites de la pr®sente ®tude.  
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Il est ®galement possible de se questionner sur le choix de la chercheure concernant 

les s®ances de causeries film®es. En effet, une seule causerie par classe a ®t® film®e sur les 

trois causeries observ®es, et ce dans le but dô®viter que la pr®sence de la cam®ra vienne 

perturber les enfants et lôenseignante. La s®ance de causerie film®e a eu lieu apr¯s les deux 

s®ances de causeries observ®es ¨ lôaide de la grille dôobservation con­ue ¨ cet effet. Cette 

organisation misait sur le lien de confiance ®tabli lors des deux pr®c®dentes visites qui 

permettaient ¨ tous de se sentir plus ¨ lôaise devant la cam®ra. Mais il est possible de penser 

que le fait que les enfants et lôenseignante aient ®t® expos®s une seule fois ¨ la cam®ra ait eu 

un impact plus grand sur eux. 

Il reste que, les trois classes observ®es repr®sentent une mine dôinformations 

concernant les caract®ristiques des ®l¯ves de 4 ans fr®quentant ces classes et les 

enseignantes qui les c¹toient tous les jours. Cette recherche sôav¯re donc une contribution 

scientifique pr®cieuse permettant de dresser un portrait assez r®aliste de la situation dans les 

classes maternelles 4 ans TPMD, et ce, juste avant quôelles soient int®gr®es ¨ la nouvelle 

organisation minist®rielle. Malgr® que ce travail pr®sente certaines limites, il reste que le 

portrait qui sôen d®gage fournit des r®sultats pouvant inspirer des situations ®ducatives 

similaires. La conclusion qui suit propose une synth¯se des ®l®ments essentiels qui 

constituent cette ®tude. 
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CONCLUSION 

 

En terminant, il est important de souligner que gr©ce ¨ la pr®cieuse collaboration 

dôenseignantes de la maternelle 4 ans TPMD et de leurs ®l¯ves, il a ®t® possible dôatteindre 

les objectifs de la recherche soit de : 1) Documenter les strat®gies dôintervention utilis®es 

par les enseignantes de la maternelle 4 ans TPMD qui contribuent au d®veloppement du 

langage oral lors de la causerie; 2) Documenter les strat®gies dôintervention utilis®es par les 

enseignantes de la maternelle 4 ans TPMD qui contribuent au d®veloppement des conduites 

discursives lors de la causerie. 

Il semble opportun de penser que les instances responsables du d®ploiement ¨ grande 

®chelle des maternelles 4 ans au Qu®bec pourraient trouver ®cho dans la r®alit® des 

maternelles 4 ans TPMD d®crites dans cette ®tude. En effet, la plupart des classes 

accueillant actuellement des enfants de 4 ans resteront situ®es dans les m°mes milieux. Il 

donc important de consid®rer que les enfants qui fr®quenteront d®sormais les maternelles 4 

ans pr®senteront fort probablement certaines des caract®ristiques des enfants qui 

fr®quentaient jusquô¨ pr®sent la maternelle 4 ans TPDM. En consid®rant les caract®ristiques 

propres aux enfants provenant de milieux d®favoris®s qui fr®quentent la maternelle 4 ans, 

les enseignantes titulaires devront certainement adapter les strat®gies dôintervention 

reconnues pour leur contribution au d®veloppement du langage et des conduites discursives 

de mani¯re ¨ prendre en compte les besoins sp®cifiques des enfants qui constituent leurs 

classes (Bissonnette et al., 2005; Duval et al., 2016; Leroux et Th®or°t, 2014). Consid®rant 

que les maternelles 4 ans ne sôadressent d®sormais plus uniquement aux enfants provenant 

dôun milieu d®favoris®, les caract®ristiques des enfants fr®quentant la maternelle 4 ans se 

modifieront certes un peu, mais pour un certain nombre dôenfants, elles resteront les m°mes 

pour quelque temps encore. Il y aura fort probablement de grands ®carts entre les enfants 

issus de milieux d®favoris®s et ceux qui auront acc¯s ¨ la maternelle 4 ans m°me si les 

parents sont plus favoris®s sur le plan socio®conomique. Il est donc important de consid®rer 

cette r®alit® comme telle. 

Côest ainsi que les t®moignages, entendus lors des entretiens, apportent un ®clairage 
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r®aliste sur la situation particuli¯re dans laquelle se retrouvent les enseignantes de la 

maternelle 4 ans TPMD. Les enseignantes interrog®es ont dôailleurs relev® le manque 

dôindications et dôoutils concernant les strat®gies dôintervention ¨ utiliser pour favoriser le 

d®veloppement du langage oral et des conduites discursives lors de la causerie. Cette 

situation vient appuyer les propos de Bouchard et al. (2017) qui consid¯rent que les 

interventions donnant lieu ¨ des ®changes riches et vari®s en classe restent, de mani¯re 

g®n®rale, m®connues et peu utilis®es par les enseignantes. Japel et al. (2014) rendent 

®galement compte de cette r®alit® dans le r®cent rapport : Les maternelles 4 ans: la qualit® 

de l'environnement ®ducatif et son apport ¨ la pr®paration ¨ l'®cole chez des enfants en 

milieux d®favoris®s. Il y est mentionn® que la formation initiale des ma´tres doit °tre 

analys®e afin de correspondre aux r®alit®s sp®cifiques du milieu. 

Puis, pour les enseignantes qui travaillent d®j¨ dans les classes de maternelle 4 ans et 

qui se r®f¯rent ¨ lôactuel Programme dô£ducation pr®scolaire 4 ans (MEES, 2017), il est 

fortement sugg®r® de mettre en place des formations continues bas®es sur de meilleures 

pratiques pouvant soutenir les enseignantes dans les d®fis que repr®sente 

lôaccompagnement des enfants issus de milieux d®favoris®s (Japel et al., 2014). Dans le 

m°me ordre dôid®es, Guskey (2002) affirme dôailleurs, au sujet de la formation continue, 

quôelle permet, en y mettant du temps et des efforts, dôam®liorer les pratiques 

dôenseignement. Il sôagirait donc dôoffrir aux futures enseignantes et ¨ celles actuellement 

en poste les outils n®cessaires afin de rendre possible lôutilisation de strat®gies efficaces et 

appropri®es en lien avec le d®veloppement du langage oral et des conduites discursives 

dans le contexte particulier de la maternelle 4 ans. 

Cette ®tude permet donc de dresser un portrait int®ressant des strat®gies 

dôintervention utilis®es par les enseignantes de la maternelle 4 ans TPMD pouvant favoriser 

le d®veloppement du langage oral et des conduites discursives lors de la causerie. Les 

orientations m®thodologiques bas®es sur une approche qualitative-interpr®tative (Karsenti 

et Savoie-Zajc, 2011) ont permis de comprendre lôimportance que les acteurs sociaux 

donnent aux ph®nom¯nes observ®s (Denzin et Lincoln, 2000). Côest pourquoi le lien entre 

les observations, les entretiens semi-dirig®s et les entretiens dôexplicitation sôest av®r®  si 

riche en apports scientifiques permettant ainsi de valider avec les praticiennes les 
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ph®nom¯nes observ®s. 

Afin dôapporter plus de profondeur ¨ ce travail de recherche, une orientation 

descriptive a ®galement ®t® adopt®e (Geertz, 1973; Mary, 1998), côest- -̈dire que cette 

orientation qualitative-interpr®tative de type descriptif, a permis dôaborder la probl®matique 

dans toutes ses dimensions (Mason, 2002; Trudel et al., 2007) consid®rant ainsi avec 

minutie les d®tails de lôenvironnement, les comportements des enfants, lôambiance dans la 

classe, la mani¯re dont lôenseignante sôinstalle pour d®buter la causerie, etc. De plus, une 

attention particuli¯re a ®t® port®e aux informations consign®es dans le journal de bord. Ces 

d®tails, ainsi consign®s ont facilit® lô®tablissement de liens entre le cadre de r®f®rences et la 

r®alit® des classes observ®es (Baribeau, 2005). Côest donc gr©ce ¨ cette approche 

qualitative-interpr®tative de type descriptif quôil a ®t® possible de comprendre comment les 

strat®gies dôintervention pouvant favoriser le d®veloppement du langage oral et des 

conduites discursives sont utilis®es par les enseignantes de la maternelle 4 ans TPMD lors 

de la causerie et pourquoi elles le font ainsi. 

Les r®sultats de cette ®tude ont donc r®v®l® que les enseignantes utilisent plus 

facilement les strat®gies dôintervention pouvant °tre li®es au d®veloppement du langage oral 

lors de lôanimation de la causerie. Ce ph®nom¯ne sôexplique en partie par le fait que ces 

strat®gies sont connues des enseignantes et elles sont comparables aux strat®gies 

dôajustement (Clark, 2006; Hunkeler, 2009) utilis®es de mani¯re intuitive par les parents 

dans le contexte familial. Comme le mentionne Grandaty et Chemla (2004),  il sôagirait, 

pour les enseignantes, dôidentifier et dôintervenir en fonction des besoins sp®cifiques de 

leurs ®l¯ves en mati¯re de d®veloppement du langage. Ainsi, les strat®gies dôintervention 

utilis®es seraient adapt®es ¨ la r®alit® d®veloppementale langagi¯re des enfants prenant ¨ la 

fois en consid®ration leur jeune ©ge et le milieu socio-®conomique duquel ils sont issus 

(Duval et al., 2016; Molfese et al., 2003; Royer, 2004) 

En ce qui concerne les strat®gies dôintervention li®es au d®veloppement des conduites 

discursives, elles sont consid®r®es, par les enseignantes participantes, comme faisant partie 

dôune cat®gorie dôhabilet®s langagi¯res plus complexes ¨ travailler dans le contexte de la 

causerie ¨ la maternelle 4 ans TPMD. Il nôen demeure pas moins que ces strat®gies 

permettent souvent de consid®rer autrement la causerie en amenant les ®l¯ves plus loin dans 



 

 169 

leur r®flexion (Gagn® et Crago, 2012; Garcia-Debanc et al., 2004; Jonh et al., 2003; 

Williams et al., 2002). Les enfants qui fr®quentent la maternelle 4 ans TPMD b®n®ficient 

grandement, selon Fiorentino et Howe (2004), de la mise en place dôactivit®s favorisant le 

d®veloppement des conduites discursives comme raconter, expliquer, donner son opinion, 

etc. Côest donc en utilisant judicieusement des strat®gies dôintervention favorisant le 

d®veloppement des conduites discursives comme le questionnement (Massey, 2004; Simon 

et al., 2009), en mod®lisant les comportements de discussion (Chemla, 2002; Delcambre, 

2005; McPherson, 2008), en variant les orientations de la causerie (Doyon et Fisher, 2010a) 

et en organisant la t©che langagi¯re quôil est possible de favoriser les acquisitions en ce 

sens. 

Donc, les strat®gies dôintervention pouvant favoriser le d®veloppement du langage 

oral ainsi que celles pouvant favoriser le d®veloppement des conduites discursives ont des 

apports sp®cifiques qui permettent ¨ la causerie de devenir un lieu dô®change et 

dôapprentissage o½ le d®veloppement de langage oral est ¨ lôhonneur (Doyon et Fisher, 

2010b; Froment et Leber-Marin, 2003; Grandaty, 2004; Kirady, 2002). Côest ainsi que 

lôactivit® p®dagogique de la causerie prend toute sa valeur sur le plan du d®veloppement des 

habilet®s langagi¯res ¨ la maternelle 4 ans TPMD. 

En effet, il est impossible aujourdôhui de nier que des retards ou des difficult®s 

®prouv®es dans le d®veloppement du langage oral placent lôenfant dans une situation de 

vuln®rabilit® face aux d®fis que pr®sentent les diff®rentes ®tapes du cheminement scolaire 

(Catts et al., 2002; Courtemanche et al., 2012; Florin, 2010; Gosse, McGinty, Mashburn, 

Hoffman et al., 2013; Lemelin et Boivin, 2007). Dôautant plus que, plusieurs enfants 

fr®quentant la maternelle 4 ans TPMD pr®sentent certains retards sur le plan du 

d®veloppement du langage oral (Desrosiers, T®trault et al., 2012; Giannitelli et al., 2011; 

Poirier, 2012; Steen, et al., 2012). Côest pourquoi, la fr®quentation de la maternelle 4 ans 

peut sôav®rer, dans certains cas, un passage int®ressant o½, lôenfant ®prouvant des difficult®s 

dans la sph¯re des habilet®s langagi¯res, aura lôoccasion de sôexercer ¨ interagir, ¨ 

sôexprimer. 

Côest donc dans la classe, lors dôactivit® p®dagogique comme la causerie, que 

lôenfant, avec le soutien de lôenseignante et de ses pairs, pourra effectuer des acquisitions 








































































