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Sommaire

Ce rapport vise a documenter la mise en ceuvre et I’impact du projet Capacité d’apprentissage
dans les communautés francophones en situation minoritaire (titre abrégé : projet Capacité
d’apprentissage; auparavant le Projet pilote de garde d'enfants, PPGE), un projet de
démonstration financé par Ressources humaines et développement des compétences Canada
(RHDCC). Les services de la Société de recherche sociale appliquée (SRSA) ont été retenus pour
la mise en ceuvre, la gestion, la collecte et les analyses des données du projet. Le projet met a
I’essai un programme préscolaire! qui jumelle un volet de service de garde spécifiquement
développé pour satisfaire aux besoins des enfants francophones en milieu minoritaire a un volet
d’alphabétisation familiale ciblant les parents de ces enfants. Ce programme a pour objectif de
développer les compétences langagiéres de I’enfant, sa connaissance et son utilisation du
frangais, sa connaissance de la culture francophone et son appartenance a celle-ci, ainsi que de
favoriser sa préparation a I’école et son développement en général.

L’évaluation de ce programme se fait au moyen d’une méthodologie quasi expérimentale
avec groupes témoins non équivalents. La méthodologie prévoit trois groupes expérimentaux : le
groupe programme compose d’enfants inscrits dans la garderie francophone offrant le nouveau
programme préscolaire; le groupe témoin en garderie comprenant les enfants inscrits dans une
garderie francophone n’offrant pas le nouveau programme; et le groupe témoin hors garderie
regroupant les enfants dont la garde de jour a lieu a la maison ou en garderie familiale non
réglementée. Le groupe témoin en garderie vise a tenir compte de I’influence d’une garderie en
installation sur le développement des enfants, ce qui constitue en soi un traitement. Le groupe
témoin hors garderie vise a tenir compte de I’influence d’un milieu de garde informel sur le
développement de I’enfant. Le projet compte deux cohortes de participants, la premiére recrutée
en 2007 et la deuxieme recrutée en 2008.

Le présent rapport porte sur les données collectées avant I’intervention et durant les deux
annees de la prestation du programme, soit de mai 2007 a octobre 2009 aupres de la premiére
cohorte et d’octobre 2008 a octobre 2010 auprés de la deuxieme cohorte. Cette période
correspond au moment ou les enfants sont agés, en moyenne, de trois a cinq ans. Une
méthodologie mixte de recherche a été utilisée dans le cadre du projet Capacité d’apprentissage.
Cette approche préconise I’utilisation d’une diversité d’outils, de nature autant quantitative que
qualitative, provenant de plusieurs sources toutes choisies en fonction des objectifs de la
recherche, c’est-a-dire de vérifier si le programme a I’effet voulu et de comprendre comment il
exerce son effet. Ainsi, les analyses ont été effectuées a partir des données provenant, entre
autres, des évaluations des enfants, des sondages aupres des parents, des observations en garderie
et des Ateliers familles ainsi que des données administratives (par ex. le registre des présences et
absences des enfants a la garderie).

Dans un premier temps, nous avons étudié la mise en ceuvre du programme par le biais
d’observations directes des sites ou le projet a eu lieu. L’analyse de ces données montre que de
facon générale le programme regu par les enfants et les parents ressemblait a ce qui était établi

1 Officiellement connu sous le nom de services de garde enrichis dans les documents de RHDCC, la Société de recherche sociale
appliquée, ou SRSA, en accord avec RHDCC, nomme dorénavant le programme « programme préscolaire de service de garde ».



par les concepteurs du programme. La fidélité du programme en garderie et du programme des
Ateliers familles était tres bonne. Le programme en garderie se distinguait méme favorablement
sur le plan de la qualité par rapport aux programmes typiquement offerts en garderie au sein de
milieu minoritaire linguistique. Que ce soit du point de vue des éducatrices, des formatrices ou
des parents, le programme testé était percu par les participants comme étant favorable a la
préparation a la scolarisation des enfants.

Les résultats d’analyses quantitatives permettent de constater que : (a) le programme testé a
un effet positif sur I’habilité de communiquer en francais ainsi que sur le développement du
vocabulaire des enfants, (b) la fidélité/qualité supérieur du programme en garderie testé explique
tres bien cet effet (résultats provenant des analyses mediatrices), (c) le changement des attitudes
et des comportements parentaux ne semble pas étre associé aux gains observés aupres des
enfants, (d) plus un enfant était exposé au programme lors de sa prestation, plus I’effet du
programme sur son développement est élevé et (e) I’exposition a la langue frangaise détermine
en partie, tel que prévu, la nature de I’effet du programme : les enfants a forte exposition au
commencement de I’étude ont bénéficié davantage sur le plan du développement cognitif tandis
que les enfants a faible exposition semblent bénéficier davantage par rapport au développement
de leurs compétences langagiéres. Deux conclusions principales découlent de ces résultats. Dans
un premier temps, notons que le moteur principal de I’effet du programme semble étre le
programme en garderie. D ailleurs, tous les enfants semblent tirer un bénéfice du programme
testé, bien que la nature de I’effet observé semble dépendre dans une certaine mesure du profil
linguistique de I’enfant et de sa famille. L’ image dégagée de I’ensemble des analyses permet de
conclure que le programme testé a un impact modeste sur le niveau de préparation a la
scolarisation ainsi que sur le développement langagier des enfants du groupe programme. Au
niveau des politiques sociales, les résultats de cette recherche s’adressent aux priorités identifiées
par le gouvernement fédéral dans le cadre de la Feuille de route pour la dualité linguistique
canadienne de 2008-2013.

Le lecteur est prié de noter que ce rapport s’insére dans une série de rapports préparés par la
SRSA. 1l fait suite au rapport Capacité d’apprentissage dans les communautés francophones en
situation minoritaire : Rapport de référence (Legault, Mak, Verstraete et Bérubé, 2014) dont la
version finale a été remise 8 RHDCC le 13 octobre 2009. Ce premier rapport dressait le profil
des enfants, de leur famille et des communautés participant au projet Capacité d’apprentissage.
De plus, le présent rapport se veut complémentaire au rapport Capacité d’apprentissage dans les
communautés francophones en situation minoritaire : Rapport de mise en ceuvre du projet
(Bérubé, Legault, Janisse, Carson, Saucier et Lefebvre, 2014), soumis a RHDCC le 31 mai 2010
et au rapport Capacité d’apprentissage dans les communautés francophones en situation
minoritaire : Rapport des résultats de la premiére cohorte (Thompson, Legault, Lalonde et
Bérubé, 2014) soumis a RHDCC le 31 juillet 2010. Deux autres rapports sont prévus, chacun
portant respectivement sur les impacts a un an suivant la fin de I’intervention et les impacts deux
ans apres la fin de I’intervention.



1. Présentation du projet Capacité d’apprentissage dans les
communautés francophones en situation minoritaire

1.1. GENESE DU PROJET

Le projet Capacité d’apprentissage dans les communautés francophones en situation
minoritaire (projet Capacité d’apprentissage) fait partie du Plan d’action pour les langues
officielles 2003-2008 du gouvernement du Canada et se poursuit sous la banniere de la Feuille
de route pour la dualité linguistique canadienne de 2008-2013. Les principes directeurs qui
orientent le projet comprennent la volonté de fournir un appui aux communautés francophones
en situation minoritaire pour assurer aux enfants un bon départ dans la vie et d’encourager les
parents & participer activement aux apprentissages de leur enfant (Ressources humaines et
Développement des compétences Canada, 2006). Au niveau communautaire, le projet Capacité
d’apprentissage se veut une évaluation rigoureuse d’une intervention prometteuse ayant comme
objectif le maintien, voire le renouvellement, de la vitalité ethnolinguistique de la communauté
francophone minoritaire.?

Ce projet reconnait que le développement des dimensions linguistique et identitaire prend
une place plus importante en contexte linguistique minoritaire que dans un contexte majoritaire.
Alors que les membres de la majorité linguistique peuvent prendre ce processus développemental
pour acquis, toute la complexite de ce processus ressort en situation linguistique minoritaire. Le
développement des dimensions linguistique et identitaire est I’aboutissement du processus de
socialisation vécu dans le milieu familial, le milieu scolaire ou préscolaire et le milieu socio-
institutionnel (Landry et Allard, 1997). Les études pionnieres quant a I’importance de la culture
sur le développement de I’enfant nous viennent de Vygotsky (1978). La culture dans laquelle un
enfant grandit a une influence sur le développement de ses habiletés langagieres et sur ses
apprentissages en genéral via I’intégration des symboles sociaux auxquels il est exposé. Ainsi,
I’environnement social dans lequel baigne I’enfant est indissociable de la construction de son
identité culturelle et linguistique, de méme que de son développement global.

Dans la sphére publique, la réalité d’un contexte minoritaire fait en sorte que les petits
francophones sont exposés a deux cultures différentes a un moment ou leur identité se définit.
Selon Gilbert (2003), I’exposition au francais dans I’ensemble des contextes sociaux est d’autant
plus importante pour I’enfant grandissant dans un milieu francophone trés minoritaire ou, par le
simple poids démographique, I’anglais prédomine dans tous les aspects de la vie quotidienne. Au
niveau de I’enfance, plusieurs auteurs préconisent la disponibilité de services de garde et de
scolarisation en francais comme principaux vecteurs de la vitalité communautaire (Commission
nationale des parents francophones, 2005; Landry et Allard, 1997; Gilbert, 2003). L’idéal, selon
les défenseurs de la vitalité de la communauté francophone, serait donc que les parents ayants
droit inscrivent leurs enfants dans des services de garde de qualité et dans des écoles de langue
francaise. La réalite est toutefois toute autre.

Les enfants de parents ayants droit sont souvent inscrits dans des écoles anglophones. Selon
les résultats de I’Enquéte sur la vitalité des minorités de langue officielle de 2006 (EVMLO;
Corbeil, Grenier, et Lafreniere, 2007), seulement 56 % des enfants de parents ayants droit

2 Voir Guimond (2003) pour un survol des études portant sur la vitalité ethnolinguistique en milieu minoritaire.



fréquentent des écoles primaires de langue francaise. Cette proportion diminue a 44 % a
I’adolescence. Ainsi, une proportion non négligeable de parents ayants droit choisissent
d’inscrire leurs enfants dans des écoles d’immersion ou dans des écoles de langue anglaise pour
plusieurs raisons, dont: I’anglais est la langue maternelle ou la langue la mieux connue de
I’enfant, la proximité de I’école, la non-disponibilité d’une école de langue francaise et la qualité
du programme ou de I’école.

Quant aux jeunes enfants francophones inscrits dans les écoles de langue francaise, plusieurs
études démontrent que ces derniers obtiennent des résultats en littératie et en numératie inférieurs
aux enfants des groupes linguistiques majoritaires. Cette disparité entre les deux groupes est
observée, entre autres, dans les résultats des tests internationaux tels que le Programme
international pour le suivi des acquis des éleves (PISA) ou les enfants francophones inscrits a
I’école de langue frangaise en milieu linguistique minoritaire obtiennent des résultats inférieurs
en lecture par rapport a leurs pairs anglophones canadiens (Bussiére, et al., 2001; Conseil
canadien sur I’apprentissage, 2008). Les quelques études portant sur les petits francophones
minoritaires font ressortir que cet écart apparait dés le jeune age. Une étude récente aupres
d’enfants franco-manitobains agés de quatre a six ans conclut que ces derniers obtiennent des
scores plus faibles aux tests de vocabulaire (Echelle de vocabulaire en images de Peabody —
Révisé, ou EVIP-R, et échelles de communication et de connaissances générales de I’ Instrument
de mesure du développement de la petite enfance, ou IMDPE) et ce d’autant plus pour les
enfants grandissant dans un environnement quotidien majoritairement anglophone. Cette
tendance se poursuit lorsque ces enfants atteignent la troisieme année du primaire. Les enfants
ayant grandi dans un environnement familio-préscolaire francophone obtiennent de meilleurs
résultats en lecture en troisieme année que les enfants francophones ayant vécu dans un
environnement linguistique majoritairement anglophone (Chartier, Dumaine, et Sabourin, 2011).

L’exposition restreinte de ces enfants a la langue francaise a la maison, limitant ainsi le
développement de leurs habiletés langagieres en francais, serait vraisemblablement a I’origine de
ces difficultés. De fait, pres des deux tiers des petits francophones minoritaires sont issus de
foyers exogames (67 %) et la plupart adoptent I’anglais comme langue du foyer (Landry, 2010).°
Seulement 20 % des couples exogames choisissent le francais pour élever leurs enfants de 0 a4 4
ans (Martel, 2001). En outre, les derniéres donnees tirees du Recensement de 2006 indiquent que
pres de 39 % des francophones vivant hors Québec parlent plutét I’anglais a la maison, bien que
le francais demeure une langue utilisée (Corbeil et Blaser, 2007).

Cette plus grande utilisation de la langue anglaise au quotidien explique en partie pourquoi
62 % des adultes francophones hors Québec passant un test de littératie en francais (plutot
gu’anglais) n’obtiennent pas le niveau de maitrise de la littératie jugé nécessaire pour bien
fonctionner en société (c.- a-d. un niveau de littératie de plus que 3 sur une échelle de 5;
Statistiqgue Canada et RHDSC, 2005, Tableau 3.24). Cette proportion serait sans aucun doute
plus élevée si tous les adultes francophones hors Québec avaient fait le test en francais (65 % de
ces derniers choisissent de remplir le test en anglais bien qu’ils identifient le frangais comme
langue maternelle; Statistique Canada et RHDSC, 2005, p. 54). Selon ces résultats, il y a tout lieu

3Landry, R. (2010). Petite enfance et autonomie culturelle : La ol le nombre le justifie...V. Rapport de recherche réalisé pour la
Commission nationale des parents francophones. Institut canadien de recherche sur les minorités linguistiques. Moncton,
Nouveau-Brunswick.



de solidifier I’acquisition de la langue aupres des populations en contexte minoritaire et
d’émousser I’engagement des parents envers la préservation de la communauté francophone.

Pour les petits francophones minoritaires, I’ensemble de ces constats sont inquiétants lorsque
I’on considére que les compétences langagieres demeurent le pivot central de la réussite scolaire,
qui elle influence la réussite professionnelle et sociale. Une intervention précoce aupreés des
petits francophones minoritaires ciblant autant le milieu familial que préscolaire pourrait affecter
positivement leur trajectoire linguistique favorisant ainsi leur succes scolaire et leur intégration
au sein de la communauté francophone. Cette intervention devrait, entre autres, comprendre une
composante ciblant les parents afin de les conscientiser aux défis de vivre en milieu minoritaire
et aux actions qu’ils peuvent prendre pour transmettre ce riche héritage culturel a leurs enfants.
Le projet Capacité d’apprentissage vise a évaluer I’impact d’une telle intervention.

1.2. LE PROJET CAPACITE D’APPRENTISSAGE

Le projet Capacité d’apprentissage met a I’essai un programme préscolaire de service de
garde et vise a mettre en évidence les avantages qu’apporte ce programme préscolaire aux
enfants vivant en milieu minoritaire francophone. Le programme préscolaire testé jumelle un
volet de service de garde spécifiquement développé pour satisfaire aux besoins des enfants
francophones en milieu minoritaire a un volet d’alphabétisation familiale ciblant les parents de
ces enfants. Ce dernier volet cherche a stimuler la participation active des parents dans le
développement de leur enfant et dans sa préparation a I’école, ainsi que la transmission de la
langue et de la culture francaises. Le projet comme tel s’inscrit dans la foulée des nombreuses
études portant sur le développement des enfants d’age préscolaire et sur la vitalité de la langue
francaise dans des milieux minoritaires.

L’effet du programme sur le développement des enfants est examiné en comparant un groupe
de participants ayant été exposé au nouveau programme (connu sous le nom de groupe
programme) a des groupes témoins comprenant des participants n’ayant pas été exposé au
nouveau programme (nommé groupe témoin en garderie et groupe témoin hors garderie). Un
comité consultatif de recherche, composé d’universitaires spécialisés en petite enfance
francophone et de représentants des communautés francophones, a été créé afin d’aider a
concevoir, mettre en ceuvre, faire le suivi et évaluer le projet pilote. La Société de recherche
sociale appliquée gere, met en ceuvre et évalue le programme, en plus de participer activement au
développement du projet.

La prestation du programme s’est faite pour deux cohortes de participants. La premiére
cohorte a débuté le programme a I’automne 2007 dans six communautés francophones en milieu
minoritaire (Saint-Jean et Edmundston au Nouveau-Brunswick; Orléans, Cornwall et Durham en
Ontario; et Edmonton en Alberta). La prestation du programme a la deuxiéme cohorte a
commencé a I’automne 2008 dans deux communautés (Orléans et Cornwall en Ontario). Les
enfants sont suivis des I’age de trois ans jusqu’a sept ans, alors qu’ils seront au début de la
deuxiéme année du primaire. La durée de I’étude nous permet de suivre le développement des
petits francophones minoritaires du préscolaire au début de la scolarisation. Les dernieres
collectes de données se feront a I’automne 2011 pour les familles de la premiere cohorte et a
I’automne 2012 pour les familles de la deuxiéme cohorte.



Dans une premiere phase, le projet Capacité d’apprentissage vise d’abord a répondre a la
question de recherche: Le nouveau programme préscolaire, comprenant un volet en garderie et
un volet d’ateliers parents/enfants, a-t-il un impact significatif sur les habiletés langagiéres,
I’identité culturelle francophone et la préparation a la scolarisation des enfants au-dela du
développement qui prendrait place en I’absence de ce programme, et indépendamment d’autres
facteurs externes qui pourraient entrer en jeu? Des questions connexes sont également
investiguées, dont : Pour qui ce programme est-il le plus bénéfique? Ce programme est-il
rentable? Le nouveau programme peut-il étre répété? Dans une deuxiéme phase, le projet
Capacité d’apprentissage aborde une nouvelle question de recherche: Le nouveau programme
préscolaire permet-il aux enfants francophones grandissant en milieu minoritaire d’étre mieux
outillés pour réussir dans les taches essentielles a la réussite scolaire que sont la lecture et les
mathématiques? Alors que la premiere question de recherche se concentre sur la période
préscolaire, la deuxieme question de recherche se penche sur la période de scolarisation
englobant la premiére et deuxiéme année scolaire, alors que les enfants sont agés de 6 et 7 ans.
Le présent rapport porte sur la premiere phase du projet.

1.3. 'APPORT DU PROJET

L’apport de ce projet est qu’il tient compte de I’environnement particulier des communautés
minoritaires francophones en ayant une composante de francisation, une composante d’identité
culturelle et une composante de sensibilisation et d’implication des parents. Le projet s’articule
autour des jeunes enfants francophones et s’inspire du modeéle écologique de Bronfenbrenner
(1979) dont I’une des prémisses est que les enfants sont influencés par I’ensemble des
environnements dans lesquels ils baignent. Le programme testé vise a renforcer les liens entre les
principaux milieux dans lesquels I’enfant grandit — les actions du milieu en garderie appuyant
ceux du milieu familial et vice versa — de facon a optimiser les apprentissages de I’enfant tant
au niveau de son développement général et de sa préparation a la scolarisation qu’au niveau de
son développement langagier et culturel francophones.

Les multiples bienfaits des programmes qui modifient a la fois I’environnement de I’enfant a
la garderie et a la maison ont été établis dans le cadre de plusieurs études portant sur d’autres
populations dites vulnérables (voir la revue de littérature de Reese, Sparks, et Leyva, 2010;
Engle, et al., 2007). La maximisation des effets de ces programmes, croit-on, passe par
I’adoption des mémes approches par le parent et I’éducateur avec I’enfant. C’est ce que démontre
une étude menée par Pelletier et Corter (2005). Les résultats ont démontré qu’un programme a
deux volets (parent et éducatrice®), axé sur les activités de littératie précoce, favorisait davantage
les acquisitions des enfants dans ce domaine qu’un programme semblable comprenant seulement
un des deux volets. Les enfants dont I’environnement a la garderie et celui a la maison avaient
changés, étaient plus avancés dans le développement du vocabulaire, de la pré-lecture et de la
pré-numératie.

En somme, I’ensemble du programme préscolaire s’appuie sur une perspective intégrative et
tente par différentes approches d’influer sur les principaux vecteurs qui modelent le
développement de I’enfant. Les sections qui suivent présentent d’abord les différentes sources
d’influence du développement des tout-petits en tenant compte des particularités de grandir en

4 LLe féminin est privilégié en reconnaissance de la trés forte proportion de femmes dans cette profession.



milieu minoritaire francophone pour ensuite se concentrer sur une définition de la préparation a
scolarisation. Le chapitre se termine avec une section détaillant les objectifs et le contenu du
présent rapport.

1.4. LE MODELAGE DU DEVELOPPEMENT DES ENFANTS EN MILIEU
MINORITAIRE

Le projet Capacité d’apprentissage est basé sur une vision écologique selon laquelle des
facteurs a divers niveaux influencent le développement de I’enfant. Cette vision est clairement
représentee dans le modele écologique de Bronfenbrenner (1979). Ce chercheur fut le premier a
mettre en mots et en images tout le systeme d’influences qui agit sur le développement de
I’enfant. Son modeéle s’articule autour de trois premises:

a) I’enfant est au centre du modele;

b) la place centrale qu’occupent les expériences vecues par I’enfant (ces expériences
sont considérées comme des « moteurs » du développement); et

c) lanature des relations entre les différents milieux de I’enfant.
Le modele de Bronfenbrenner comprend cing systemes (figure 1.1) :

e Microsysteme : Environnement immédiat (famille, école, mode de garde, pairs,
voisinage).

e Meésosysteme : Interactions entre les environnements immédiats (p. ex., entre la
maison et I’école).

e Exosysteme : Environnement externe qui affecte indirectement I’enfant (tel que le
travail des parents).

e Macrosysteme : Contexte culturel plus large (culture occidentale par rapport a culture
orientale, économie nationale, culture politique, sous-culture).

e Chronosystéme : Structure des événements affectant I’environnement et les
transitions au cours de I’existence.

Dans le contexte du projet Capacité d’apprentissage ou le centre d’intérét est les jeunes
enfants en milieu linguistique minoritaire, trois systemes du modéle de Bronfenbrenner prennent
une place particulierement importante. Tout d’abord, le microsysteme, via les caractéristiques
familiales et les caractéristiques du milieu de garde de I’enfant, influe sur le développement des
enfants. Au niveau des caractéristiques familiales, nous distinguons les variables contextuelles
des processus familiaux (cette division se base sur I’Enquéte longitudinale nationale sur les
enfants et les jeunes, ou ELNEJ; Statistique Canada et RHDSC, 2006). Les variables
contextuelles font référence a des données « factuelles » reconnues comme étant importantes
pour le développement des enfants (p. ex. la composition de la famille). Ensuite le mésosysteme,
tel que les liens qu’entretiennent la famille et le milieu de garde, joue aussi un réle dans le
développement des tout-petits. Enfin, le macrosysteme, soit la communauté dans laquelle
I’enfant grandit, et tout particulierement ses caractéristiques linguistiques, fait aussi partie des
influences d’intérét pour le projet.



Figure 1.1 : Modele écologique complet de Bronfenbrenner (1979)
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Source : Dans UW-Extension ABC Project, Annexe B (novembre 2004), traduction libre.

1.4.1. Le microsysteme : environnement familial (variables contextuelles)

Le développement des enfants subit I’influence de plusieurs facteurs intrinseques a I’enfant
comme son historique feetal, son poids a la naissance ou la durée de sa gestation. Outre les
caractéristiques inhérentes a I’enfant, les recherches ont identifié au cours des années une serie
de facteurs environnementaux pouvant affecter son développement. Les variables contextuelles
de I’environnement familial font partie des facteurs contribuant le plus au développement de
I’enfant (Sanders et Morawska, 2006). Ces dernieres comprennent la composition de la famille,
le revenu, le niveau de scolarité des parents, ainsi que les langues utilisées a la maison.

Composition de la famille

Dans le contexte du projet Capacité d’apprentissage, nous nous intéressons aux variables
familiales influengant le développement de I’enfant, plus particuliérement a celles qui
influencent son parcours langagier. Ainsi, le rang de naissance s’avére étre une variable
d’importance. En effet, les etudes demontrent que les ainés des familles ont un vocabulaire plus
étendu en moyenne que leur fratrie (Tamis-LeMonda et Rodriguez, 2008).

Le type de famille (biparentale intacte, monoparentale, recomposée, etc.) est également une
variable a considérer. Une étude effectuée avec les données longitudinales de ’ELNEJ a montré
que le type de famille (biparentale ou monoparentale) avait une influence concrete sur plusieurs
aspects du développement de I’enfant. En effet, pour les enfants de six a onze ans, les auteurs



concluent que « les enfants des familles biparentales étaient moins hyperactifs, avaient de
meilleures aptitudes scolaires, étaient moins anxieux ou déprimés et ont recu de leurs enseignants
une bonne évaluation quant a leur niveau de connaissances » (Adams et Ryan, 2000, p. iii).
Cependant, ce n’est pas tant la composition de la famille que les facteurs associés a la
monoparentalité, comme le stress maternel ou la diminution du revenu familial, qui affectent
I’enfant a priori, d’ou I’importance d’interpréter les résultats avec précaution.

Revenu familial brut

Des centaines d’études ont déja démontré une association entre la pauvreté familiale et la
santé de I’enfant, sa préparation a I’école, sa réussite scolaire et son comportement. Toutefois,
peu de ces études se sont penchées sur I’effet du moment, de la durée et de I’intensité de la
pauvreté. Un revenu familial insuffisant affecte le développement de I’enfant via de nombreux
canaux : nutrition inadéquate, diminution des situations d’apprentissage, instabilité du lieu de
résidence, inscription a des écoles ayant moins de ressources, violence familiale, etc. (voir
Duncan et Brooks-Gunn, 1997). Certaines études, comme celle de Berger et de ses collégues
(2005), ont confirmé I’hypothése qu’un faible revenu influence les résultantes du développement
de I’enfant par le biais de ses effets multiples sur I’environnement a la maison. Cependant, bien
que la relation causale entre un faible revenu et les résultantes chez les enfants (résultantes
intellectuelles et comportementales) soit bien claire, I’interprétation de ces associations reste
discutable, de méme que les implications en termes de politiques.® Les études récentes sur le
sujet tendent a démontrer deux principales « routes » par lesquelles un faible revenu affecte
potentiellement I’enfant : I’environnement physique et la qualité des pratiques parentales
(Berger, Paxson, et Waldfogel, 2005).° Autrement dit, la pauvreté affectera I’achat de ressources
matérielles destinées a la famille, en plus d’affecter le niveau de stress familial, lesquels a leur
tour influencent le développement de I’enfant. Plusieurs études basées sur des données nationales
ont déemontré que le niveau de stimulation cognitive amené par I’environnement a la maison
(mesuré par le matériel d’apprentissage et les pratiques parentales relatives a I’apprentissage)
explique de 33 a 50 % I’association entre le revenu et différentes résultantes sur le
développement cognitif et du langage de I’enfant (Dearing, Berry, et Zaslow, 2006).

Les études tendent aussi @ demontrer que les effets néfastes de la pauvreté sur le
développement cognitif et la reéussite scolaire de I’enfant sont plus grands lors de la période
préscolaire qu’a toute autre période (Dearing, et al, 2006). La prise en compte de cette donnée
devient donc incontournable pour évaluer I’effet du programme dans le cadre du projet Capacité
d’apprentissage.

Niveau de scolarité des parents

Tout comme le revenu familial, le niveau de scolarité des parents est un facteur important de
la réussite d’un enfant (voir, entre autres, Haveman et Wolfe, 1995). Toutefois, le mécanisme par
lequel I’éducation des parents influence le développement de I’enfant a été moins bien étudié.
Klebanov et ses collegues (1994) ont démontré que I’éducation de la mére et le revenu familial
sont d’importants facteurs reliés a I’aménagement d’un environnement physique propice a

5 par exemple, les transferts monétaires directs vers les familles seraient adéquats si une relation causale claire existait entre le
revenu, la qualité de I’environnement et les résultantes des enfants (Berger, et al., 2005).

6 La premiére théorie a été développée initialement dans la littérature économique (voir Becker, 1993) et la seconde dans la
littérature en psychologie du développement (p.ex. Dearing, et al., 2006).



I’apprentissage, mais que seule I’éducation s’avéere un facteur d’importance dans les pratiques
parentales « chaleureuses ». Un ensemble d’études de Davis-Kean (2005) conclut que
I’éducation des parents influence le développement de I’enfant non seulement via la réussite
sociale des parents, mais aussi via leurs croyances et leurs comportements envers leur enfant. On
peut donc voir que le niveau d’éducation est important pour le développement des enfants, au-
dela du contexte socio-économique auquel il est souvent associé.

Age de la mére a la naissance du premier enfant

L’age de la mere a la naissance du premier enfant est un autre facteur qui a de multiples
effets sur le développement des enfants. Les études montrent que I’age de la mére a la naissance
de son premier enfant a un impact sur le développement de I’enfant et des enfants subséquents,
méme une fois les pratiques parentales et le fonctionnement de la famille pris en compte
(Tremblay, et al., 2004). Dans le cas qui nous préoccupe, retenons que les trés jeunes meres
offrent une stimulation langagiére moins complexe a leur enfant. Elles utilisent un éventail de
vocabulaire moins riche et elles stimulent moins verbalement leurs enfants (Tamis-LeMonda et
Rodriguez, 2008). Ce comportement se répercute chez I’enfant qui est alors a risque de présenter
un développement langagier insuffisant pour lui assurer une entrée a I’école réussie.

Langue(s) parlée(s) a la maison

En contexte minoritaire, les langues les plus souvent parlées a la maison par les parents de
I’enfant cible sont reliées a la transmission de la langue et a la vitalité du francais a la maison
(Forgues et Landry, 2006). Ainsi, I’environnement linguistique familial est associé au niveau de
préparation scolaire et a la réussite scolaire de I’enfant (Chartier, et al., 2011). Afin de trouver
cette information, il faut savoir quelles sont les langues habituellement parlées dans
I’environnement de I’enfant, en particulier par ses parents, ses fréres et sceurs ainés a la maison et
a I’extérieur de la maison. Il est aussi intéressant de connaitre les langues habituellement parlées
par I’enfant. Ce comportement linguistique est une indication concréte des langues avec
lesquelles I’enfant se sent plus a I’aise de s’exprimer. L’ensemble de ces informations permettra
d’établir un portrait global des influences linguistiques auxquelles I’enfant est exposé.

1.4.2. Le microsysteme : environnement familial (processus familiaux)

Outre les caractéristiques descriptives des familles, les processus familiaux ont une influence
certaine sur le développement des enfants. Parmi les principaux éléments affectant le
développement de I’enfant, notons le fonctionnement familial, les pratiques parentales et les
activités d’alphabétisation de la famille.

Fonctionnement familial

Au-dela des difficultés psychosociales de la mére, I’environnement global dans le ménage est
aussi un élément que le chercheur voudra mettre en relation avec le développement de I’enfant.
Le fonctionnement de la famille se définit comme la qualité des liens dans la famille, tant au
niveau de la qualité de la communication, de I’entente entre les membres que du soutien
disponible au sein de la famille. D’un point de vue social, un fonctionnement familial déficient
est largement associé a des trajectoires de développement agressives chez les enfants (Tremblay,
et al., 2004). Du c6té du développement langagier, I’acquisition du vocabulaire chez I’enfant est
positivement liée au niveau de fonctionnement de sa famille, soit le niveau d’entente et de
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communication entre les membres (Desrosiers et Ducharme, 2006). Le fonctionnement familial a
donc des répercussions importantes et multiples sur le parcours de vie des enfants.

Pratiques parentales

En tant que premiers éducateurs de I’enfant, les parents jouent un réle clé dans le
développement et le fonctionnement de leur enfant. Le style parental aura une influence sur le
développement social, intellectuel, moral et affectif de I’enfant (Bornstein et Bornstein, 2007).
Les styles parentaux sont composés de deux dimensions : la sensibilité, qui mesure a quel point
le parent est a I’écoute de I’enfant et est capable de répondre a ses besoins et intéréts; et le
contrdle (ou I’exigence) qui référe au degre de supervision et de discipline, ainsi qu’a quel point
le parent exige de son enfant qu’il fasse preuve d’obéissance et de maitrise de soi (Conseil
canadien sur I'apprentissage, 2007). Les études sur le sujet indiquent que les enfants démontrent
de meilleures habiletés langagieres et ont des scores plus éleves aux tests d’intelligence lorsque
leurs parents sont plus encourageants et moins controlants (Sanders et Morawska, 2006). Il est
donc important de mesurer ces deux dimensions lorsque vient le temps de suivre le
développement langagier et cognitif de I’enfant.

Activités d’alphabétisation

Les expériences vecues durant la petite enfance se répercutent sur les habiletés langagieres de
I’enfant des I’entrée a I’école (Doherty, 1997). Selon Desrosiers et Ducharme (2006), les enfants
a qui les parents ont fait la lecture régulierement sont moins susceptibles de présenter un retard
sur le plan du vocabulaire. La lecture a la maison en bas age (avant trois ans et demi) serait
méme associée a une amélioration des capacités verbales chez les enfants qui montraient des
difficultés langagieres. De la méme facon, la participation des parents a des activités
d’apprentissage a la maison permet de prédire I’adaptation sociale et scolaire des enfants a long
terme (1zzo, Weissberg, Kasprow, et Fendrich, 1999). D’intérét particulier pour le projet
Capacite d’apprentissage, I’exposition au francais oral et écrit durant le préscolaire est cruciale
pour gque I’enfant développe une forte compétence linguistique. Les activités telles que les heures
du conte et I’emprunt de livres & la bibliothéque permettent aux éléments uniques de la culture
francophone d’étre transmis aux enfants (Salerno dans Lafrance, 1993).

1.4.3. Le microsysteme : milieu de garde

Les caractéristiques du milieu de garde de I’enfant influent sur de nombreuses facettes du
développement de I’enfant. Depuis plusieurs années, psychologues et éducateurs ont conclu, sur
la base d’observations et d’experiences, que les soins non parentaux affectent aussi bien le
développement cognitif que langagier de I’enfant (National Institute of Child Health and Human
Development Early Child Care Research Network et Duncan, 2003). De facon plus précise, la
qualité d’un milieu de garde se répercute sur le développement cognitif et langagier des enfants,
sur leur préparation a I’école, ainsi que sur leurs comportements (Cleveland, et al., 2006). Par
ailleurs, cet impact varie grandement selon certains facteurs familiaux. Par exemple, les effets
d’un milieu de garde de qualité sont plus importants aupreés des enfants grandissant dans un
contexte socio-économique défavorisé (Burchinal, et al., 2000), pour lequel le statut de minorité
linguistique est parfois considére un exemple (Maltais, 2007).

La garderie peut étre un lieu d’apprentissage menant a de meilleures habiletés scolaires. Par
exemple, dans des études réalisées aux Etats-Unis, le fait d’avoir fréquenté un service de garde a
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été associé a des scores plus éleveés en lecture et en mathématiques a I’entrée a la maternelle a
cing ans (voir, entre autres, Howes, et al., 2008). Un matériel adéquat comprenant des jeux et des
livres de qualité, un milieu physique approprié et des éducatrices affectueuses soutenant le
développement des enfants peuvent s’avérer tres bénéfiques pour tous les enfants, et ce,
particulierement pour des enfants vivant en situation familiale difficile. La qualité dans les
services de garde peut prendre deux formes : la qualité structurelle, qui prend en compte les
facteurs pouvant étre modifiés par le biais de la Iégislation (dipléme de I’éducatrice, heures
d’ouverture, taille du groupe, etc.), et la qualité des processus qui référe aux expériences de
I’enfant par rapport a son environnement en garderie (qualité des activités offertes et du lien avec
I’éducatrice) (Burchinal, et al., 2000). Dans le cadre du projet Capacité d’apprentissage, ces
informations sont prises en compte par le biais d’observations. Ces informations permettront de
comparer le programme testé offert dans le volet garderie aux activités offertes dans les garderies
témoins. C’est a ce niveau que nous observerons si le programme testé a véritablement changé
I’environnement de la garderie.

Dans un contexte minoritaire francophone, I’aspect linguistique prend une place
particulierement importante dans I’étude de I’impact d’un programme en garderie. En effet, le
fait d’exposer I’enfant @ un milieu de garde en frangais au préscolaire a un impact positif sur sa
réussite a I’école. Chartier et ses collegues (2011) ont démontré cette affirmation dans une étude
utilisant des données longitudinales portant sur 217 enfants de la communauté francophone du
Manitoba.” Les enfants exposés au francais dans leur environnement familial et leur milieu de
garde ont obtenu des scores supérieurs a I’lEVIP-R (qui mesure le vocabulaire réceptif) et aux
tests de communication et de connaissances générales de I’IMDPE comparativement aux enfants
ayant été exposés au francais a la maison seulement.

1.4.4. Le mésosysteme : liens entre la famille et le milieu de garde

Le mésosysteme est composé des liens entre les différents systemes que I’enfant fréquente.
Ces liens contribueraient de facon unique au développement de I’enfant. Plusieurs études
appuient I’idée selon laquelle le lien entre le milieu scolaire et la famille contribue au
développement de I’enfant. En effet, les enfants dont les parents s’ impliquent dans le
cheminement scolaire présentent une meilleure adaptation sociale et scolaire que les autres
enfants, en plus de posséder des attitudes plus positives envers I’école et de démontrer de
meilleures aspirations quant a leur futur, et ce, indépendamment du revenu familial et du niveau
d’éducation des parents (Connors et Epstein, 1995). Le méme paralléle a été établi entre
I’implication des parents en milieu préscolaire et les habiletés de pré-littératie des enfants. Les
parents qui s’impliquent en discutant avec I’éducatrice, en lui posant des questions sur le
déroulement de la journée de leur enfant et en participant aux activités en garderie, ont des
enfants qui démontrent un vocabulaire plus étendu, une meilleure conscience phonologique et de
meilleures habiletés de pré-écriture (Arnold, Zeljo, Doctoroff, et Ortiz, 2008). La valeur ajoutée
d’un programme combinant les services de garderie et des Ateliers familles est la mise en relief
de I’importance d’une bonne collaboration entre les parents et les educatrices et de I’adoption
d’approches communes et complémentaires (Corter et Pelletier, 2005).

7L"étude se nomme Parlons petite enfance, appelée aussi Etude manitobaine de la cohorte des naissances de 1997.
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1.4.5. Le macrosysteme : variables communautaires

De plus en plus d’auteurs reconnaissent I’influence importante des caractéristiques de la
communauté sur le développement de I’enfant (Hertzman et Kohen, 2003; Moore, 2005).
L’environnement communautaire favorise autant le developpement cognitif des enfants que leur
état de santé physique et émotionnel (Willms, 2007). Un des facteurs clés influencant le
développement des enfants est la disponibilité des ressources et des services offerts seulement en
langue francaise aux familles.

Disponibilité et utilisation des ressources

La disponibilité et I’utilisation des ressources d’une communauté ciblant les jeunes familles
d’une communauté s’averent des facteurs importants pour le développement des enfants. Selon
Connor et Brink (1999), certaines catégories de ressources communautaires sont particulierement
importantes pour le développement des enfants, notamment le systeme d’éducation et de santé,
les divertissements et la culture, les programmes sociétaux, les programmes axés sur les besoins
spéciaux, et les sports et les loisirs. Dans le contexte de la minorité francophone, les services et
ressources en petite enfance offerts en francgais se définissent davantage comme un élément
protecteur de I’identité francophone et du maintien de la langue francaise (Commission nationale
des parents francophones, 2005). Cette notion d’élément protecteur s’inspire du construit
d’infrastructure institutionnelle compléte proposée par Breton (1964). A son extréme, une
communauté ayant une infrastructure institutionnelle compléte offrirait a sa population
francophone la possibilité de mener toutes ses activités quotidiennes en francais. Il s’ensuit que
la présence d’institutions de langue francaise au sein d’une communauté favorise la création de
réseaux sociaux et I’accroissement de la cohésion sociale au sein de la communauté. Landry
(1994) a repris ce concept d’infrastructure institutionnelle compléete dans ses écrits, qui portent
sur les quatre formes de capital — démographique, politique, économique et culturel — ayant
une énorme influence sur le développement, le maintien (voire méme le renouvellement) de la
vitalité ethnolinguistique® d’une communauté. C’est par I’entremise de cette vitalité
ethnolinguistique que les communautés minoritaires préservent leur sentiment d’appartenance et
de fierté, appuyant ainsi I’intégration, et non I’assimilation, de la langue et de la culture
francophones au sein de la communauté majoritaire. L’une de ces formes de capital, le capital
culturel, « ...se réfere aux ressources et a I’information qui agissent comme agents de
transmission de la culture » (Landry, 1994, p. 18, cité dans Guimond, 2003). L’auteur avance le
postulat qu’une évaluation de ce capital culturel se voit possible en partie par la diversité des
institutions éducatives et I’accés aux ressources culturelles dans la communauté. Landry, Allard,
et Deveau (2007b) avancent que les écoles francophones — et particulierement la présence d’un
systeme scolaire permettant aux jeunes francophones de poursuivre leurs études du préscolaire
au postsecondaire en francais — ont un réle crucial a jouer dans I’élaboration, le maintien et la
croissance d’une infrastructure institutionnelle compléte. Au palier préscolaire, se sont les
garderies, les prématernelles, les services de garde en milieu familial, les programmes
parascolaires, les centres de ressources et les groupes de jeu qui agissent a titre de porte d’entrée
a I’école en francais (Gilbert, 2003).

8 Voir Guimond (2003) pour un survol des études portant sur la vitalité ethnolinguistique en milieu minoritaire.
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1.5. UNE DEFINITION DE LA PREPARATION A LA SCOLARISATION

Comme tous les enfants d’age scolaire, les petits francophones en milieu minoritaire doivent
se préparer a leur entrée a I’école. Cette transition est importante, comme I’indiquent les études
dans le domaine. En effet, il existe une forte association entre le niveau de préparation des
enfants a leur entrée a I’école et leur réussite scolaire (Lemelin et Boivin, 2007). Certains
indicateurs permettent de prédire les dispositions d’un enfant a apprendre a I’école, et ce, dés
I’age de trois ans (Thomas, 2006).

Le terme « préparation a I’école » (« school readiness ») est un concept multidimensionnel,
mais qui selon Doherty (1997, p. 25) référe surtout a la capacité de I’enfant a faire face aux
taches typiques demandées a I’école, telles que de rester assis et d’assimiler la matiére. Il
englobe aussi les compétences devant étre mises en place de la naissance a I’age de six ans afin
d’assurer non seulement la réussite scolaire mais aussi « le succés dans tous les aspects de la vie
adulte, notamment sur le marché du travail... ». Cing aspects de la préparation de I’enfant a
I’école sont communs a un ensemble de recherches (Meisels et Atkins-Burnett, 2006) :

1) le bien-étre physique et le développement moteur approprié;

2) la santé émotive et une approche positive face a des expériences nouvelles;
3) la connaissance et la compétence sociale appropriées selon I’age;

4) les habiletés linguistiques appropriées selon I’age; et

5) les connaissances générales et aptitudes cognitives appropriées selon I’age.

Bien que les facteurs 1, 4 et 5 soient les aspects généralement associés a la réussite de taches
précises nécessaires au succes scolaire, les points 2 et 3 permettent aussi de prédire ce succes. En
effet, la gestion des émotions, I’attitude générale de I’enfant en classe (I’acte de rester assis toute
la journée ou la curiosité face aux apprentissages, par exemple) et les compétences sociales de ce
dernier sont autant d’éléments essentiels a la réussite scolaire. Le National Education Goals
Panel (Meisels et Atkins-Burnett, 2006) reconnait que ces cing facteurs ne peuvent étre dissociés
de la famille, de I’école et de la communauté, et que la préparation a la scolarisation doit étre
mise en relation avec ces divers niveaux d’influence.

1.6. LE PRESENT RAPPORT

Le présent rapport comporte deux études portant sur les deux cohortes. Une premiere étude a
pour objectif I’examen de la fidélité et de la qualité de la mise en ceuvre du programme en
garderie ainsi que I’examen de la fidélité et de la qualité de la mise en ceuvre du programme
d’alphabétisation familiale connu sous le nom d’ Ateliers familles. Une deuxieme étude a pour
objectif d’établir les impacts a court terme du nouveau programme préscolaire du volet en
garderie sur le développement des enfants notamment au niveau de leur capacité langagiére ainsi
que sur le niveau de préparation a I’école. Elle vise également a déterminer les impacts du
programme des Ateliers familles sur les attitudes et comportements des parents. Précisons que
ces analyses se fondent sur les données collectées de mai 2007 a octobre 2009 auprés de la
premiére cohorte de participants et des données collectées de septembre 2008 a octobre 2010
aupres de la deuxiéme cohorte de participants.
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Le chapitre 2 détaille les activités de mise en ceuvre des deux volets du programme testé. Le
chapitre 3 porte plutdt sur les aspects méthodologiques du projet notamment le devis
expérimental adopté, I’échantillon des études, les outils de mesure et les hypothéses des études.
Le chapitre 4 détaille la méthodologie employée pour I’étude de la mise en ceuvre des deux
volets du programme testés. Les chapitres 5 et 6 rapportent, respectivement, les résultats de la
mise en ceuvre du programme en garderie et du programme d’Ateliers familles. Le chapitre 7
concerne les stratégies mises en place pour assurer la qualité et la fiabilité des données collectées
ainsi que le résultat d’analyses préliminaires portant sur I’imputation des données manquantes, la
specification des termes d’erreurs, et I’identification des variables confusionnelles. Le chapitre
conclu avec les résultats d’analyses visant a établir le niveau de représentativité de I’échantillon
du projet Capacité d’apprentissage relatif a un échantillon de la population générale francophone
minoritaire de I’Enquéte sur la vitalité des minorités de langue officielle (2006). Le rapport
continue avec le détail de I’approche adoptée pour les analyses d’impact contenu dans le chapitre
8. Le chapitre 9 couvre les résultats des analyses d’impact sur les résultantes développementales
des enfants de la premiere année et de la deuxieme année de la mise en ceuvre du programme.
Les résultats d’analyses d’impact du volet Ateliers familles sur différentes dimensions des
parents participant a ces derniers se retrouvent au chapitre 10. Nous concluons au chapitre 11
avec un retour sur les principaux constats et une discussion sur I’ensemble des résultats
rapportés.

Le lecteur est prié de noter que ce rapport s’insére dans une série de rapports. 1l fait suite au
rapport Capacité d’apprentissage dans les communautés francophones en situation minoritaire :
Rapport de référence (Legault, Mak, Verstraete et Bérubé, 2014) dont la version finale a été
remise a RHDCC le 13 octobre 2009. Ce premier rapport établissait le profil des enfants, de leur
famille et des communautés participant au projet Capacité d’apprentissage. Le présent rapport
fait également suite au rapport Capacité d’apprentissage dans les communautés francophones en
situation minoritaire : Rapport de mise en ceuvre du projet (Bérubé, Legault, Janisse, Carson,
Saucier et Lefebvre, 2014) et au rapport Capacité d’apprentissage dans les communautés
francophones en situation minoritaire : Rapport des résultats de la premiere cohorte
(Thompson, Legault, Lalonde et Bérubé, 2014). Le premier rapport fait état des résultats
d’analyses effectuées sur les données collectés dans le cadre de I’étude sur la mise en ceuvre du
programme aupres de la premiére cohorte alors que le deuxieme rapport contient les résultats
d’analyses d’impacts du programme sur le développement des enfants de la premiere cohorte
ainsi que sur les attitudes et comportements de leurs parents. Deux autres rapports sont prévus,
chacun portant respectivement sur les impacts un an suivant la fin de I’intervention et sur les
impacts deux ans apres la fin de I’intervention.
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2. Activités de mise en ceuvre

Ce chapitre décrit les éléments nécessaires a la mise en place et au deroulement des deux
volets du programme. Le chapitre débute avec les informations portant sur les démarches
entreprises pour le recrutement des communautés et des familles des deux cohortes. Vient
ensuite une description des effectifs humains requis pour la mise en ceuvre du projet. Le chapitre
se poursuit avec des informations au sujet des formations spécifiques offertes aux éducatrices et
aux intervenantes en alphabétisation familiale. Il se termine par une description de chacun des
volets et de son déroulement.

2.1. RECRUTEMENT DES COMMUNAUTES

Premiére cohorte : La premiére étape nécessaire a la mise sur pied du projet consistait a
rejoindre des communautés intéressées et offrant le potentiel nécessaire pour soutenir le projet
durant les années au cours desquelles la prestation du programme testé prendrait place. En vue
d’assurer le succes du projet pilote, RHDCC a établi une liste des criteres auxquels I’organisme
demandeur devait satisfaire pour participer au projet Capacité d’apprentissage. Premiérement,
I’organisme demandeur devait représenter une communauté locale et mener des activites dans le
domaine de la petite enfance en milieu minoritaire francophone. Deuxiémement, I’organisme
demandeur devait étre un pourvoyeur de service de garde a but non lucratif ou devait étre associé
a celui-ci. Troisiemement, la communauté devait étre caractérisée par un bassin d’ayants droit
francophones suffisant pour permettre le recrutement d’un minimum de 40 enfants agés de trois
ans et fournir une description du profil linguistique de ceux-ci. Quatriémement, pour se qualifier,
une communaute devait identifier des personnes clés prétes a s’impliquer dans le programme.
Enfin, I’organisme demandeur devait démontrer que la communauté possédait les infrastructures
et le matériel permettant d’assurer la prestation du programme tout au long du projet pilote, ainsi
que le personnel nécessaire pour livrer les services de garde d’enfants dans les garderies.

RHDCC a procédé par appel d’offres afin de recruter les communautés intéressées. Des sept
communautés ayant soumis leur candidature, deux n’ont pas €té retenues. La premiere possédait
un trés bon potentiel a premiéere vue, mais des informations subsequentes sur les caractéristiques
des infrastructures en place ont révélé certaines carences. La deuxieme offrait déja un
programme de prématernelle dans ses garderies, programme dont le nouveau programme
préscolaire a I’étude s’est inspiré. Tot dans le projet, il est devenu évident qu’il faudrait ajouter
une sixieme communauté afin d’obtenir la puissance statistique requise pour dégager des
résultats fiables. Il a été décidé de développer un nouveau site, mais en utilisant les liens formés
avec le conseil scolaire d’une des communautés déja recrutées, permettant ainsi d’accelérer
I’implantation afin qu’elle se déroule en paralléle avec celle des autres communautés du projet
Capacité d’apprentissage. Cette communauté avait également I’avantage d’étre familiere avec le
projet Capacité d’apprentissage, ayant participé a une étude pilote plus tot dans I’année.

Deuxiéme cohorte : En aoQt 2008, les coordonnatrices des deux communautés ont débuté les
activités de pré-implantation. Elles ont d’abord contacté les champions afin d’obtenir leur aval
qu’une deuxiéme cohorte ait lieu dans leur communauté. L’étape suivante était de contacter les
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pourvoyeurs de service de garde et les coordinatrices des garderies participant déja au projet
(premiére cohorte) dans le but d’obtenir leur collaboration lors d’une éventuelle mise en ceuvre et
évaluation du programme auprés d’une deuxiéme cohorte.

Deés I’autorisation de RHDCC recue, les coordonnatrices ont approché toutes les éducatrices
et les coordonnatrices des garderies pour bien expliquer les buts et les modalités de leur
participation au projet Capacité d’apprentissage et surtout, pour obtenir leur précieuse
collaboration au recrutement des familles. A Orléans, pour garantir le nombre voulu de
participants a la deuxiéme cohorte, deux garderies se sont ajoutées au groupe témoin, pour un
total de quatre garderies tandis qu’a Cornwall deux nouvelles éducatrices étaient affectées a la
garderie programme.

2.2. RECRUTEMENT DES FAMILLES PARTICIPANTES

Plusieurs moyens ou stratégies de communication ont été utilisés pour rejoindre la population
dans chacune des communautés choisies. Dans quatre des six communautés composant la
premiére cohorte, les participants ont été recrutés pour composer trois groupes expérimentaux :
le groupe programme, le groupe témoin en garderie et le groupe témoin hors garderie. Il n’y a
pas eu de groupe témoin en garderie dans les deux autres communautés, faute d’un deuxieme
milieu de garde francophone pouvant servir de comparaison. Dans les deux communautés de la
deuxieme cohorte, les participants ont été recrutés dans les trois groupes expérimentaux.

Afin de rejoindre les parents du groupe programme et ceux du groupe témoin en garderie, des
démarches ont été faites aupres des garderies francophones de chacune des communautes. Les
coordonnatrices communautaires ont approché directement les parents d’enfants admissibles
inscrits a la garderie afin de leur expliquer le projet de recherche et les avantages d’y participer.
Cette approche a permis de recruter le plus grand nombre d’enfants possible dans plusieurs des
communautés. Ensuite, la coordonnatrice prenait rendez-vous avec le parent afin de lui présenter
le projet Capacité d’apprentissage d’une maniere plus compléte, I’inviter a signer le
consentement éclairé et remplir le sondage de base. Les coordonnatrices communautaires ont
également organisé des séances d’information dans certaines garderies des groupes programme
et témoins dans le but de transmettre toutes les informations nécessaires sur le projet Capacité
d’apprentissage et de répondre aux questions des parents.

Le recrutement des parents du groupe témoin hors garderie a demandé, quant a lui, une plus
grande diversité de démarches. Entre autres, la SRSA a eu recours a des reportages a la télévision
et a la radio, la distribution de feuillets d’information dans différents milieux (p. ex., école,
cliniques médicales, Centres de la petite enfance, etc.) ainsi qu’a des annonces dans les journaux
locaux et régionaux. Dans les faits, c’est la méthode du « bouche-a-oreille » qui a été, de loin, la
plus efficace pour recruter les membres de ce groupe témoin.

Ces différentes stratégies ont permis de combler le nombre requis de participants pour les
trois groupes expérimentaux, c.-a-d. le groupe programme, le groupe témoin en garderie et le
groupe témoin hors garderie et ce, autant pour la premiere que pour la deuxiéme cohorte.
Ajoutons que la SRSA a profité des réseaux établis au cours des deux premiéres années du projet
pour accélérer le recrutement de la deuxiéme cohorte. Par exemple, I’aide des parents et des
éducatrices de la premiere cohorte a éte sollicitée pour recruter des parents dans la deuxieme
cohorte.
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2.3. EFFECTIFS HUMAINS REQUIS POUR LA MISE EN EUVRE

La mise en ceuvre du projet a exigé de nombreux effectifs, tant humains que matériels. Ces
effectifs ont permis a la fois la mise en place du programme et son évaluation. Les sections qui
suivent nous renseignent sur le rdle joué par chacun des acteurs impliqués.

2.3.1. Les champions

Dans chaque communauté, un champion a été identifié pour parrainer le projet. Ce champion
pouvait étre un individu ou une organisation locale. Il devait avoir une connaissance et une
compréhension approfondies du contexte dans lequel vivait la communauté francophone en
milieu minoritaire et des défis qu'elle avait a relever. Le champion se devait aussi d’étre un bon
communicateur et posséder la confiance des parents. En terme concret, il agissait comme
ambassadeur du projet aupres des partenaires communautaires et des familles. Son soutien au
projet a contribué a établir la crédibilité du projet Capacité d’apprentissage et a servi a
promouvoir ce dernier en tant que projet important et bénéfique pour la communauté.

2.3.2. Les coordonnatrices communautaires®

Les coordonnatrices communautaires ont d’abord assumé la responsabilité du recrutement
des enfants et de leur famille. Par la suite, elles se sont souciées d’entretenir la bonne relation qui
s’était établie avec les parents lors du recrutement. Elles se sont assurées de tenir les parents
informés des nouveaux développements du projet. 1l est a noter que c’est cette bonne relation qui
a permis d’assurer un taux élevé de rétention. Les coordonnatrices avaient également la
responsabilité de garder les partenaires communautaires informés du déroulement du projet dont
les collectes de données et les suivis. Cet échange d’information a contribué & maintenir I’intérét
des partenaires dans le projet et assurer leur appui pour mieux rencontrer les quelques défis.

Au niveau de la mise en ceuvre, les coordonnatrices ont été responsables de la logistique
rattachée aux formations de base et de suivi. Elles ont également été appelées a jouer un role
actif dans le cadre du volet Ateliers familles. Elles ont aidé au recrutement des intervenantes en
alphabétisation familiale, participé a la préparation du matériel nécessaire a la prestation des
ateliers et, au besoin, a son achat, et ont été responsables de I’organisation du repas, du service
de halte-garderie et du Centre des ressources.

Enfin, les coordonnatrices communautaires avaient la responsabilité de coordonner les
différentes collectes de données dont I’évaluation trimestrielle des enfants. Elles étaient
responsables des sondages effectués trois fois par année aupres des parents. Les coordonnatrices
ont contribué a la formation des évaluatrices et effectué les suivis nécessaires pour assurer la
qualité des données collectées aupres des enfants. Elles ont également assuré la collecte des
données sur I’assiduité en garderie et aux Ateliers familles, les observations des activités en
garderie et les observations des Ateliers familles. Finalement, elles étaient responsables des
entrevues aupres des éducatrices et des représentants communautaires.

2.3.3. Les éducatrices

L’engagement dans le projet et I’enthousiasme des éducatrices pour le nouveau programme
se retrouvaient sans contredit parmi les éléments cruciaux qui permettaient d’assurer le succes du

9 Le genre féminin est utilisé en reconnaissance de la composition de ce groupe de personnes.
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projet. En effet, les responsables de la prestation du programme du volet en garderie étaient sans
conteste les éducatrices. Un niveau élevé d’engagement dans le projet Capacité d’apprentissage
de leur part contribuait inévitablement a assurer une meilleure qualité du programme livré. En
outre, I’engagement des éducatrices facilitait le recrutement et la rétention des parents et de leur
enfant au projet Capacité d’apprentissage. L’éducatrice a souvent encouragé le parent qui hésitait
a inscrire son enfant ou qui se questionnait sur les modalités du programme et les implications de
ce dernier. Les explications complémentaires et les réponses données ont souvent fait une
différence dans le choix du parent.

Dans le cadre du programme en garderie, les éducatrices devaient avoir une connaissance
approfondie du programme et des résultats d’apprentissage visés. Elles devaient s’approprier le
contenu du programme et I’appliquer de facon a respecter I’approche et la philosophie de ce
dernier. Ainsi, I’éducatrice se devait de connaitre les étapes du développement du langage de
I’enfant, de méme que les activités permettant a I’enfant d’enrichir son vocabulaire, tout en
consolidant son sentiment d’appartenance a la culture et a la communauté francophones.
L’éducatrice en chef était responsable de la planification des activités qui étaient en lien avec le
theme du mois. Ces activités devaient cibler, par le jeu, la stimulation des cing sens de I’enfant et
le développement des intelligences multiples. Les techniques de francisation utilisees offraient a
I’enfant la possibilité d’améliorer et de maitriser son vocabulaire, de méme que de développer
son interét pour la lecture et la pre-écriture. Le programme mettait I’accent sur des activités de
littératie, dont la lecture interactive et I’apprentissage de comptines. L’éducatrice voyait a ce que
I’enfant développe une autonomie tant au niveau du contact social avec ses pairs qu’au niveau du
choix des activités qui I’intéressaient.

Les éducatrices ont également été invitées a livrer le programme dans le cadre des Ateliers
familles, et ce, afin de créer chez I’enfant un sentiment de sécurité. En effet, le deroulement des
ateliers prévoyait que les parents et les enfants étaient dans une piece commune au début et & la
fin de I’atelier, mais qu’ils seraient séparés lors de la période intermédiaire. Lors de cette
période, les parents se dirigeaient dans un autre local afin de suivre un atelier qui leur était
spécialement destiné. La présence de I’éducatrice auprés de I’enfant contribuait a le sécuriser et a
optimiser ses apprentissages.

De plus, le soutien que I’éducatrice apportait aux parents participant aux Ateliers familles
était un atout important pour le maintien de I’intérét de ceux-ci a participer aux ateliers. Le
rappel régulier des dates de rencontre, du theme qui serait discuté et des activités qui y seraient
pratiquees avec les enfants était un moyen qui encourageait la participation réguliere des parents.
Le projet pilote insistait d’ailleurs sur I’importance du contact journalier et de la communication
entre le parent et I’éducatrice de I’enfant. Les échanges et la communication prenant place lors
du volet Ateliers familles permettaient d’établir un lien entre parents et éducatrices, et de
partager les observations et les découvertes au sujet du cheminement évolutif de leur enfant.

2.3.4. Les intervenantes en alphabétisation familiale

Le volet parent des Ateliers familles était animé par des intervenantes expérimentées dans la
prestation d’ateliers auprés d’adultes ou provenant du milieu de I’éducation aux adultes. Elles
devaient bien connaitre le contenu du programme et les résultats d’apprentissage visés. Elles
devaient utiliser, lors de la prestation des ateliers, une approche andragogique et respecter la
philosophie du programme. Les intervenantes devaient créer un lien avec les parents afin de
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comprendre les difficultés qu’ils rencontraient tant au niveau familial que dans leur milieu
communautaire. Elles stimulaient les échanges afin que les parents participent activement et
discutent ouvertement des sujets présentés. Elles encourageaient les parents a participer au
développement du langage et du vocabulaire de leur enfant en leur présentant des activités a faire
a la maison.

De plus, le projet Capacité d’apprentissage demandait aux intervenantes d’assurer une
présence aux repas, dans le but de soutenir et d’échanger avec les parents qui avaient des
questions supplémentaires, avant ou apres I’atelier. L’écoute et le soutien régulier apportés aux
parents permettaient de conserver la régularité de leur présence aux Ateliers familles.

2.3.5. Les formatrices

La SRSA a engagé les services de la consultante en petite enfance ayant adapté le
programme en garderie afin d’assurer la formation et le suivi des éducatrices en garderie. La
principale responsabilité de la formatrice était d’apporter les modifications et ajustements
nécessaires afin que les éducatrices puissent livrer le programme fidelement. Elle a également
assuré la formation continue des éducatrices en les conseillant et en leur fournissant des
ressources ciblées, et ce, en fonction des besoins qu’elle avait observés ou encore ceux identifiés
par les éducatrices.

La SRSA a également engagé les services des conceptrices du programme des Ateliers
familles pour veiller a la formation de base et au suivi des intervenantes en alphabétisation
familiale. Les formatrices avaient comme principale responsabilité de s’assurer que les
intervenantes comprennent bien I’approche, les valeurs et les visées du programme. Les
intervenantes pouvaient communiquer, au besoin, avec les formatrices pour obtenir des
clarifications sur le contenu du programme et des conseils sur sa prestation.

2.3.6. Les évaluatrices

Les critéres d’embauche des évaluatrices exigeaient qu’elles aient la capacité d’établir des
contacts et de communiquer facilement avec les enfants. Les évaluatrices devaient en premier
lieu suivre une formation de base servant a assurer qu’elles aient les compétences requises pour
la mise en application des évaluations aupreés des enfants. Dans un deuxiéme temps, les
évaluatrices étaient jumelées deux par deux pour les quatre premiers enfants évalués, afin de leur
permettre de bien maitriser I’outil et d’assurer la validité des données collectées.

Les évaluatrices devaient également connaitre et mettre en application les exigences en
matiére de confidentialité et de protection des renseignements, de manipulation des données
collectées ainsi que du transfert des évaluations et des sondages remplis. Elles devaient participer
a des formations de suivi avant chaque période d’évaluation. Ces formations de suivi avaient
pour but de rappeler aux évaluatrices les modalités d’administration de I’outil de mesure et, au
besoin, de les introduire aux modalités d’administration de nouveaux outils de mesure.
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2.4. FORMATION

2.4.1. Formation de base des éducatrices pour le programme en garderie

Une formation de base de trois jours a été offerte aux éducatrices, dans chacune des
communautés, au cours des mois d’avril et de mai 2007 pour la premiere cohorte. Pour la
deuxiéme cohorte, la formatrice a offert une mini formation aux éducatrices lors d’un suivi prévu
en septembre 2008. Cette décision a été prise parce que la majorité des éducatrices en poste
avaient eu une formation de base a I’été 2007, en prévision de la prestation du programme en
garderie aupres de la premiere cohorte. La formation présentait I’aspect théorique ainsi que
I’aspect pratique des notions présentées. Parmi les aspects théoriques présentés, notons les
objectifs et caractéristiques du projet pilote, le contenu du programme, ses valeurs et ses
principes de base, les techniques de francisation, et la communication avec les parents. Les
notions pratiques présentées concernaient I’animation d’un livre et d’une chanson ainsi que la
planification thématique. Chaque participante a recu un manuel détaillant le contenu du
programme en garderie.

Les échanges entre les participantes ont permis de souligner les différences et similitudes
entre le programme en vigueur dans les garderies et le programme testé. Il a aussi permis de
recenser les aspects du nouveau programme qui présenteraient des défis particuliers, d’identifier
les résistances des éducatrices, et de planifier les séances de suivi en fonction de ces éléments.
Cette formation a aussi permis a la formatrice de définir les besoins plus particuliers de chaque
éducatrice.

De fagon générale, les formations se sont trés bien déroulées, les éducatrices se montrant
réceptives et enthousiastes vis-a-vis du programme. L’engagement des éducatrices envers le
projet Capacité d’apprentissage a également été plus facile dans les communautés ou le
personnel était déja familier avec la coordonnatrice communautaire ou lorsque le champion de la
communauté était directement impliqué dans le milieu de garde.

2.4.2. Formations de suivi des éducatrices pour le programme en garderie

Suivant la formation de base, des formations de suivi ont eu lieu aux deux mois dans les six
communautés, débutant en aolt 2007 pour la premiére cohorte et en septembre 2008 pour la
deuxieme cohorte. Ces formations de suivi ont eu lieu régulierement, sur une période d’un a
deux ans, et ce tant qu’il y avait des enfants participants au projet Capacité d’apprentissage
inscrits a la garderie. Aucune formation de suivi n’était offerte durant la période estivale en
raison d’une interruption de la programmation réguliére dans I’ensemble des garderies.

Dans le cadre de la premiere cohorte, la premiére formation de suivi avait pour but de
faciliter la réorganisation spatiale des salles en centres d’apprentissage et d’aider les éducatrices
a planifier les activités les mois suivants. Cette réorganisation de la salle n’a pas été nécessaire
pour la deuxiéme cohorte puisque la prestation du programme se poursuivait dans les mémes
locaux que ceux utilisés pour la premiere cohorte. Par la suite, la formatrice observait les
activités en classe, offrait une rétroaction aux éducatrices et donnait des formations ciblées.
Parmi les sujets abordés durant les suivis, on note la planification thématique, les portfolios des
enfants, le développement d’un Centre de littératie, I’intégration des activités de littératie et de
numeératie dans les activités journalieres et le développement du dessin créatif chez I’enfant. Lors
de sa derniére visite, la formatrice a invité les éducatrices a donner leurs impressions sur le
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programme et a nommer les points forts et les éléments a améliorer dans le programme. Elle a
également remis un certificat de participation aux éducatrices qui ont donné le programme en
garderie dans le cadre du projet Capacité d’apprentissage. Précisons qu’il y a eu un échec a la
mise en ceuvre du programme en garderie dans la communauté d’Edmonton.* La derniére visite
de la formatrice dans cette communauté a eu lieu en septembre 2008.

2.4.3. Formation de base pour le programme des Ateliers familles

Une formation de base d’une durée de trois jours a été offerte, au cours du mois
d’octobre 2007. Chaque participante a recu un manuel détaillant la programmation du volet
d’alphabétisation familiale a livrer aux communautés du projet Capacité d’apprentissage. Ce
guide se voulait une carte de route et a offert un appui continu important au déroulement des
Ateliers familles pour les intervenantes. La formation a permis aux participantes de mieux
comprendre la Francophonie minoritaire, de s’initier aux fondements de I’alphabétisation
familiale en contexte francophone minoritaire et d’explorer les particularités des familles vivant
dans ce contexte. Les formatrices ont fait un survol des dix ateliers et ont présenté les modalités
des volets enfant, parent et conjoint. Elles ont fait appel a la participation active des
intervenantes pour illustrer les activités obligatoires de chaque atelier. Enfin, les formatrices ont
longuement discuté avec les participantes sur la facon d’ajuster le contenu des ateliers pour
répondre aux particularités de chague communauté. Par exemple, certaines intervenantes
provenant des communautés qui accueillaient plusieurs familles exogames ont exprimé leurs
inquiétudes et craintes par rapport au fait que les ateliers ne se dérouleraient qu’en francais. Les
échanges ont permis de définir des stratégies permettant aux intervenantes de répondre aux
besoins des parents anglophones tout en s’assurant que les ateliers demeurent un endroit ou le
frangais est privilégie et valorise.

Une formation de base a également été offerte aux nouvelles intervenantes aupres de la
deuxiéme cohorte en octobre 2008. Un livret de révision a été remis aux anciennes intervenantes
(celles impliquées dans la prestation des ateliers auprés de la premiére cohorte) appelées a offrir
les ateliers a la deuxiéme cohorte. Ce livret visait a rappeler aux anciennes intervenantes les
aspects importants du programme des Ateliers familles dont le contenu des ateliers ainsi que
I’approche auprés des enfants et des parents vivant en milieu francophone minoritaire.

Notons que les coordonnatrices communautaires ont aussi participé a la formation de base
(en octobre 2007 et octobre 2008) afin de se familiariser avec les objectifs et les principes du
programme ainsi qu’avec le contenu des ateliers. La formation a permis d’amorcer le travail
d’équipe entre la coordonnatrice, les intervenantes aupres des parents et les intervenantes aupres
des enfants.

2.4.4. Formation de suivi pour les Ateliers familles

Peu apres la fin de la premiére série d’ateliers, les formatrices ont organisé deux réunions
téléphoniques. Ces séances avaient pour but de faire une mise au point sur le déroulement des
ateliers, de répondre aux questions des intervenantes et d’offrir des solutions aux difficultés
rencontrées. Les formatrices se sont d’abord penchées sur ce qui avait été le plus difficile dans le
déroulement des ateliers, et elles ont offert des solutions possibles aux obstacles recensés. La

10 _"analyse de cet échec se retrouve dans le rapport Capacité d’apprentissage dans les communautés francophones en situation
minoritaire : Rapport de mise en ceuvre du projet remis a RHDCC en ao(it 2010.
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problématique d’accommoder les parents anglophones a été abordée. L’une des intervenantes
aupres des parents a offert quelques idées pour faciliter I’intégration d’un parent anglophone. Les
formatrices sont demeurées disponibles tout au long de la prestation des ateliers afin de répondre
ponctuellement aux questions des intervenantes sur le déroulement ou le contenu du programme
ainsi que pour offrir des solutions aux difficultés rencontrés.

2.5. DESCRIPTION DU VOLET EN GARDERIE

Le programme livré dans le cadre du projet Capacité d’apprentissage adopte une approche
préscolaire ou de préparation a I’école dans lequel le développement des enfants est considéré
comme un processus holistique; plusieurs aspects du développement sont donc ciblés. Dans ce
type de programme, les enfants sont amenés a atteindre des objectifs de développement précis
directement liés a la préparation a I’école et ayant pour but de faciliter leur réussite scolaire.
Cette approche s’oppose a une pédagogie dite « sociale » ou le programme prévoit des
orientations générales et ou chaque milieu adopte des éléments en fonction des spécificités de
leur communaute. Le but du projet Capacité d’apprentissage étant d’optimiser le développement
langagier et global des enfants vivant en contexte francophone minoritaire, le volet en garderie
met une emphase particuliere sur I’exposition des enfants a la communication verbale par les
livres et les chansons, tout en leur offrant de nombreuses occasions de s’exprimer et de
développer leur pensée en francais.

L’approche du volet en garderie du projet Capacité d’apprentissage préconise la pédagogie
par le jeu. Selon cette approche, « les enfants sont vus comme des étres indépendants qui peuvent
contribuer activement & fagconner leurs environnements d’apprentissage. » (Bertrand, 2007, p. 4).
Enfin, I’approche adoptée encourage la créativité ce qui favorise le processus, I’exploration et
I’expérimentation. Par le modele adopté, I’enfant apprend non seulement des activités de
littératie, mais aussi de diverses activités ludiques. L enfant est encouragé a explorer et a
apprendre par le jeu avec le soutien continu de I’éducatrice qui I’encourage et qui observe de
pres son développement. Le programme vise a influencer la socialisation, la francisation et le
développement global de I’enfant (Programme des prématernelles en garderies, Manuel de
formation, 2007). Les principes fondamentaux du programme offert en garderie incluent:

e Placer les besoins de I’enfant au centre du programme et des activités;
e Stimuler les cing sens et les intelligences multiples de I’enfant;
e Fournir un environnement riche en langage oral et écrit;

o Utiliser et mettre en application les techniques de francisation dans le but de
promouvoir I’utilisation du francais;

e Promouvoir I’autonomie;

e Mettre a la disposition de I’enfant des centres d’apprentissage intéressants pour lui et
qui I’encouragent a faire des choix;

o Offrir du matériel pédagogique adéquat pour I’enfant et I’installer a sa hauteur;
e Favoriser des interactions positives avec I’enfant et avec les parents;
e Compléter le programme en garderie par un programme d’alphabétisation familiale.
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La programmation du volet en garderie s’inspire du Programme fransaskois de la
prématernelle développé par le ministére de I’Education de la Saskatchewan (2001) pour des
enfants de quatre ans. Embauchée par RHDCC, une consultante en petite enfance a adapté le
programme pour la population plus jeune du projet Capacité d’apprentissage, soit des enfants de
trois ans. En outre, elle a apporté plusieurs modifications au programme en garderie en ajoutant
des éléments du programme Jouer c’est magique, notamment au niveau de I’horaire quotidien et
de la durée de la journée en milieu de garde. Enfin, avec le concept de I’approche créative a
I’apprentissage, la consultante a :

e créé ou modifié les outils d’évaluation, tels que les grilles d’observation et le portfolio
de I’enfant;

e précisé des themes mensuels et simplifié les grilles de planification thématique;

e précisé la méthode d’animation d’un livre et d’une chanson; et

o simplifié le nombre et le contenu des centres d’apprentissage; et

e dressé un liste de ressources et de matériels nécessaire a la prestation du programme.

L’uniformité de la prestation du programme est assurée au moyen de 15 trousses comprenant
les ressources et le matériel necessaire. Le contenu de 12 des 15 trousses se rattachent a un theme
particulier mensuel. 1l y a également une trousse d’art, une trousse de science et une trousse de
musique. Le contenu des trousses inclut des jouets, des casse-téte, des livres, des disques
compacts, des instruments de musique et du matériel d’art plastique. Tout le matériel était en
francais.

2.5.1. Déroulement du programme en garderie

Premiére cohorte : La premiére année du programme en garderie regroupe les mois de
septembre 2007 a ao(t 2008. Le programme a été inauguré le 1er septembre 2007 dans les
communautés de Cornwall, Edmonton, Edmundston et Saint-Jean. 1l a été lancé en octobre 2007
dans les communautés de Durham et d’Orléans. La deuxiéme année du programme regroupe les
mois de septembre 2008 a ao(t 2009, et a eu lieu dans quatre des six communautés seulement.
Les enfants des communautés d’Edmonton, d’Edmundston et de Saint-Jean ont été exposés au
programme en garderie a temps plein alors que les enfants de la communauté de Cornwall y ont
été exposés a temps partiel. Les enfants des communautés de Durham et d’Orléans n’ont pas été
exposes au programme en garderie durant la deuxiéme année. Dans ces communautés, les
parents ont inscrit leur enfant a la maternelle de quatre ans qui était offerte gratuitement a temps
plein. Notons que le programme testé n’était pas fidélement appliqué lors de la saison estivale, et
ce, autant dans les garderies livrant le programme du projet Capacité d’apprentissage que les
garderies temoins livrant un autre programme.

Deuxiéme cohorte : La premiére année du programme en garderie pour la deuxiéme cohorte
regroupe les mois de septembre 2008 a aolt 2009. Le programme a simplement continué d’étre
applique dans les communautés de Cornwall et d’Orléans pour le bénéfice d’une deuxieme
cohorte. Comme pour la premiére année, nous avons observé que le programme testé n’était pas
fidelement appliqué lors de la saison estivale dans les garderies livrant le programme du projet
Capacité d’apprentissage et les garderies témoins. Le calendrier de prestation du programme est
présenté au tableau 2.1.
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Tableau 2.1 : Calendrier de prestation du programme préscolaire

Communauté

Date
d’inauguration

Date de
fermeture

Degré d’exposition

Cornwall — Cohorte
1

28 ao(t 2007

24 ao(t 2009

A temps plein la premiére année et &
temps partiel la deuxieme année

Cornwall — Cohorte

A temps plein la premiére année et a

1 septembre 2008 | 21 juin 2010 ; - !
2 temps partiel la deuxiéme année
Durham Un an a temps plein pour la majorité des
24 septembre 2007 | 31 juillet 2009 enfants (2007 a 2008) et deux ans a
temps plein pour quelques enfants
Edmonton 17 septembre 2007 Echec de la mise en ceuvre
Edmundston 4 septembre 2007 | 19 juin 2009 Deux ans a temps plein

Orléans — Cohorte 1

1 octobre 2007

29 aodt 2008

Un an a temps plein

Orléans — Cohorte 2

1 septembre 2008

28 aodt 2009

Un an a temps plein

Saint-Jean

4 septembre 2007

27 aodt 2009

Deux ans a temps plein

2.6. DESCRIPTION DU VOLET ATELIERS FAMILLES

Le programme Ateliers familles a été développé spécifiquement pour le projet pilote par
Eduk, en collaboration avec RHDCC et la SRSA. Le programme a été congu pour répondre aux
objectifs du projet Capacité d’apprentissage et aux besoins particuliers des francophones en
situation minoritaire. Ainsi, il vise le développement de I’enfant et non I’amélioration du niveau
d’alphabétisme du parent. L’emphase est mise sur le développement des connaissances, les
divers vecus et périodes de socialisation des enfants. Le programme cherche a outiller les parents
afin qu’ils puissent appuyer le développement langagier, culturel et identitaire de leur enfant en
francais, selon qu’ils vivent en contexte familial unilingue, bilingue, trilingue ou multiculturel. 1l
vise aussi a conscientiser les parents au travail de I’éducatrice et a I’importance des roles
complémentaires parent—éducatrice pour soutenir les apprentissages de I’enfant.

Le contenu s’inspire des forces de grands programmes canadiens reconnus en littératie, dont :

e Grandir avec mon enfant (2002) et ses adaptations notamment J’apprends en famille
de la Nouvelle-Ecosse, en particulier en ce qui concerne les activités en lien avec les
compétences parentales et les besoins des enfants;

e Chansons, contes et comptines, de méme que Grandir avec des livres compte tenu de
I’accent qui est mis sur I’éveil a I’écrit et la composante culturelle francophone;

e le programme anglophone « Learning Together » qui a fait I’objet d’une étude
longitudinale en Alberta (2001 a 2005) et dont les résultats auprés des enfants et des
familles sont bien documentés (Phillips, Hayden et Norris, 2006); et

e le Programme fransaskois de la prématernelle (2001).
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2.6.1. L’arrimage des deux volets du programme

Pour maximiser I’impact du projet Capacité d’apprentissage sur les familles, il est
indispensable d’arrimer le programme en garderie et le programme d’alphabétisation familiale en
termes de valeurs, de principes fondamentaux et d’approches adoptés dans les deux programmes.
Le programme en garderie met I’accent sur la francisation et I’éveil a I’écrit chez I’enfant d’age
préscolaire (en incluant des sous-themes de lecture et d’écriture). Les Ateliers familles
complétent le programme en garderie au moyen d’échanges visant a conscientiser les parents sur
leur réle comme premier éducateur auprés de leur enfant et sur les particularités de la vie en
milieu linguistique minoritaire. Les principaux themes abordés portent sur la fagon d’appuyer le
développement de leur enfant, de stimuler ses apprentissages et de lui transmettre la langue et la
culture frangaises. Le contenu vise aussi a conscientiser le parent sur le travail de I’éducatrice en
plus de favoriser un partenariat entre les différents intervenants aupres de I’enfant (éducatrice,
parents et autres).

Pour lier ces volets, les conceptrices des Ateliers familles ont travaillé en étroite
collaboration avec la consultante en petite enfance ayant adapté le programme en garderie. Cette
stratégie avait comme avantages d’assurer une cohérence entre les différents aspects du projet
Capacité d’apprentissage et une continuité au niveau des apprentissages de I’enfant et de son
parent. Les conceptrices ont tenu compte:

e de I’approche et des valeurs qui sous-tendent le programme mis en place a la
garderie;

e des stratégies de francisation a mettre en pratique aupres de I’enfant;
e des themes traités chaque mois a la garderie;

e de la liste des ressources — jeux, jouets et livres achetés pour le volet en garderie; les
ressources proposées pour les Ateliers familles complétaient celles du volet en
garderie; et

e du stade développemental des enfants d’age préscolaire.

L’arrimage des deux volets est, en soi, une importante contribution au développement de
I’enfant. Les parents qui s’ impliquent en discutant avec I’éducatrice, en lui posant des questions
sur le déroulement de la journée de leur enfant et en participant aux activités en garderie ont des
enfants qui démontrent un vocabulaire plus étendu, une meilleure conscience phonologique et de
meilleures habiletés de pré-écriture (Arnold, et al., 2008). Le programme mis en place en
garderie et celui des Ateliers familles mettent en lumiere I’importance d’une bonne collaboration
entre les parents et les éducatrices. L arrimage des deux volets favorise un partenariat entre les
différentes personnes intervenant aupres de I’enfant (éducatrice, parents et autres) et vise a
renforcer les apprentissages de I’enfant vécus dans différentes spheres de sa vie, telles que la
garderie de jour, son foyer familial, et la communauté.

2.6.2. Déroulement du programme Ateliers familles

La prestation des Ateliers familles s’est faite uniquement la premiére année de la mise en
ceuvre du programme testé. Le programme des Ateliers familles comprenait dix ateliers présentés
en deux séries. Pour la premiere cohorte, une premiere série de quatre ateliers a été offerte en
novembre et décembre 2007 et une deuxieme série de six ateliers a été offerte aux mois de
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janvier et février 2008. Pour la deuxieme cohorte, une premiere série de cing ateliers a été offerte
en novembre et décembre 2008 tandis que la deuxieme série de cing ateliers a été présentée de
janvier & février 2009. Seules les familles du groupe programme étaient appelées a participer au
volet d’alphabétisation familiale.

Les ateliers sont offerts dans les locaux de la garderie dans le but d’assurer aux enfants un
environnement sécuritaire et adapté a leurs besoins (p. ex., les tables et les chaises sont de taille
appropriée). De plus, la garderie constitue un endroit connu par les enfants et, par conséquent,
favorise chez eux le sentiment de sécurité, un facteur indispensable lorsque I’on veut optimiser
leurs apprentissages. Chaque atelier est d’une durée totale de deux heures et comporte cing
volets : le volet d’accueil, le volet parent, le volet enfant, le volet conjoint et le volet de cl6ture.
Les parents et les enfants sont ensemble, dans le méme local, durant le volet accueil, le volet
conjoint et le volet de clture. Le volet parent et le volet enfant prennent place en parallele dans
des locaux distincts. Le cceur du programme prend place durant le volet parent, moment ou les
informations sont transmises aux parents suivies de discussions et d’échanges par I’entremise
desquelles les parents partagent leur vécu afin d’apprendre les uns des autres. Cette approche
permet de batir sur les forces des familles et de valoriser les pratiques existantes des parents.
L’intervenante agit a titre de personne-ressource pour encourager les discussions, faire ressortir
les points importants, et diriger les familles vers les informations dont elles ont besoin.

L’emprunt d’une trousse éducative est prévu lors du volet de cloture. Il s’agit de sacs de tissu
a apporter a la maison et a rapporter a I’atelier suivant. Chaque trousse comprend deux des
ressources en frangais suivantes : un livre pour le parent ainsi qu’un CD de musique, un DVD ou
un jeu éducatif. Les familles rapportaient la trousse a I’atelier suivant, pour en recevoir une
nouvelle. La trousse contenait également les matériaux et la démarche écrite pour faire une
activiteé créatrice a la maison avec I’enfant. On compte dix activités créatrices différentes, soit
une a insérer dans la trousse a la fin de chaque atelier. Les enfants conservent le matériel.
L activité créatrice vise a renforcer ce que les enfants ont appris a la garderie et durant I’atelier.
Les familles sont aussi invitées a visiter le Centre de ressources établi spécifiquement pour les
ateliers. Ce centre comprend des ressources de langue frangaise dont des livres pour enfants et
pour les parents, des CD, des DVD, des livres/disques et des jeux. Chaque enfant peut choisir un
livre ou une autre ressource et I’ajouter a sa trousse.

Plusieurs éléments ont eté mis en place pour diminuer les obstacles a la participation des
familles aux ateliers notamment I’offre d’un repas avant ou suivant I’atelier. La possibilité de
prendre le repas avant que ne débute I’atelier facilite surtout la participation des familles qui
n’ont pas a se rendre a la maison pour souper et revenir a la garderie lorsque les ateliers sont
offerts en fin de journée. Similairement, lorsque les ateliers sont livrés en matinée, la possibilité
de diner en famille avant le retour a la maison dérange moins I’horaire des jeunes enfants qui
souvent font la sieste dans I’aprés-midi. La ou le nombre le justifie, un service de halte-garderie
est offert pour la fratrie des enfants du groupe programme agés de deux ans et demi ou plus. Les
familles peuvent également obtenir un dédommagement fixe pour les frais de gardiennage
encourus pour les enfants agés de moins de deux ans et demi. Enfin, les coordonnatrices
communiquaient régulierement avec les familles pour confirmer leur participation a I’atelier. Par
exemple, les coordonnatrices ont effectué des appels, envoyé des courriels ou distribué des
lettres a tous les parents inscrits aux Ateliers familles pour leur rappeler la reprise des ateliers au
mois de janvier.
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2.6.3. Centre de ressources — achat de matériel

L’uniformité de la prestation du programme est assurée par I’achat de plus de 300 ressources
de langue francaise. Les familles des premiere et deuxieme cohortes sont invitées a emprunter
ces ressources durant et suivant la fin des ateliers familles. Notons que durant I’année 2008-
2009, les parents et les enfants des deux cohortes pouvaient emprunter les livres au Centre de
ressources. Environ 60 ressources additionnelles de langue francgaise ont donc été achetées en
septembre 2008 pour desservir convenablement le plus grand nombre de familles visitant le
Centre de ressources. La majorité des ressources acquises visaient a remplacer le matériel
manguant ou abimé suite a la prestation des Ateliers familles aupres de la premiere cohorte. La
SRSA a également augmente le nombre de livres pour les parents.

Suivant la prestation des Ateliers familles, les coordonnatrices communautaires ont établi un
systeme de prét de livres comprenant I’ensemble des ressources utilisées dans le cadre des
ateliers. L’emprunt de ces ressources se faisait a deux moments au cours d’une semaine. Le jour,
les coordonnatrices visitaient les salles de classes des enfants du groupe programme afin de leur
permettre d’emprunter un livre au Centre de ressources. En fin de journée, elles se présentaient a
la garderie programme afin de permettre aux parents de visiter le Centre de ressources en
compagnie de leur enfant. C’était I’occasion pour les familles d’emprunter une ressource pour les
enfants et les parents. Précisons que le Centre de ressources était fermé lors de la période
estivale.

Les activités du Centre de ressources se sont poursuivies au cours de la deuxieme année dans
chacune des communautés du projet Capacité d’apprentissage, que les enfants du groupe
programme fréquentent ou non la garderie. Ainsi, les familles des communautés de Edmonton,
Durham, Edmundston, et Saint-Jean ont pu emprunter des ressources jusqu’en juin 2009. Les
familles des communautés de Cornwall et d’Orléans (ou se retrouvait une deuxiéme cohorte) ont
pu emprunter des ressources jusqu’en juin 2010. Le Centre de ressources était, par ailleurs, fermé
durant la période estivale. Les coordonnatrices ont fait I’inventaire du Centre de ressources a
plusieurs reprises pendant et suivant la prestation du programme Ateliers familles et
I’établissement du Centre de ressources. A la fin du projet Capacité d’apprentissage, le contenu
du Centre de ressources a été remis au pourvoyeur responsable des services offerts a la garderie
programme.
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3. Méthodologie

Ce chapitre porte sur les aspects méthodologiques utilisés dans le cadre du projet Capacité
d’apprentissage. Une premiére section décrit les critéres d’admissibilité et la population ciblée
tandis que la seconde présente le devis expérimental du projet. Dans une troisieme section, on
explore certaines des menaces a la validité interne et les stratégies mises en place pour les
contrer. La quatriéme section détaille les mesures utilisées dans les analyses d’impact du
programme testé. La derniere section concerne la série d’hypotheses testées dans le cadre des
analyses d’impact.

3.1. POPULATION CIBLEE

Le recrutement des parents et des enfants s’est appuyé sur des critéres d’admissibilité
spécifiques. Le premier critere était que I’enfant soit né entre le 1°" janvier 2004 et le 31 janvier
2005 pour la premiere cohorte, et en 2005 pour la deuxiéme cohorte. Ce critere correspondait au
critére d’admissibilité & I’inscription a la maternelle en septembre 2009 pour la premiére cohorte
et en septembre 2010 pour la deuxiéme cohorte des ministéres de I’Education de I’Ontario et du
Nouveau-Brunswick. Le deuxiéme critére établissait que I’un des parents devait étre un ayant
droit, tel que défini par I’article 23 de la Charte canadienne des droits et libertés.'! Puisque le
programme testé visait a augmenter les compétences langagiéres et le niveau de préeparation a la
scolarisation des enfants, ce critere visait & assurer de rejoindre la population cible, c’est-a-dire
les enfants ayant le droit de fréquenter I’école en frangais.

Le troisieme critere concernait I’intention du parent d’envoyer son enfant dans une école de
langue francaise. Ce critere a été en réalité peu appliqué puisque les parents d’enfants aussi
jeunes n’ont généralement pas pris leur décision quant au choix de I’école. Par contre, si les
parents répondaient que I’école anglaise était leur choix final, la SRSA prenait la décision de ne
pas poursuivre avec I’obtention du consentement éclairé étant donné que le nouveau programme
préscolaire vise en partie & mieux préparer les enfants a I’école en francais.

3.2. DEVIS EXPERIMENTAL

L’évaluation du programme se fait au moyen d’un devis quasi expérimental avec groupes
témoins non équivalents. Tout comme les études expérimentales effectuées sur le terrain, un
devis quasi expérimental a pour but de tester, au moyen de groupes témoins et de mesures preé-
intervention (c.-a-d. mesures prises avant I’intervention), I’hypothese causale selon laquelle une
intervention a un effet significatif sur les variables a I’étude au-dela de ce qui prend place en
I’absence de ce programme et indépendamment d’autres facteurs externes pouvant entrer en jeu.

La méthodologie prévoit trois groupes expérimentaux : un groupe programme composé
d’enfants inscrits dans des garderies francophones offrant le nouveau programme préscolaire; un
groupe témoin en garderie comprenant des enfants inscrits dans des garderies francophones
n’offrant pas le nouveau programme; et un groupe témoin hors garderie regroupant des enfants
dont la garde de jour a lieu a la maison ou en garderie familiale non réglementée. Le premier

11 Charte canadienne des droits et libertés disponible au http://laws.justice.gc.ca/fra/charte/1.html.
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groupe témoin vise a tenir compte de I’influence d’une garderie en installation sur le
développement des enfants, ce qui constitue en soi un traitement. Le deuxiéme groupe témoin
vise a tenir compte de I’influence d’un milieu de garde informel sur le développement de
I’enfant, surtout au niveau de la langue francaise. Les enfants inscrits a une garderie de langue
anglaise ont été ajoutés au groupe témoin hors garderie pour les analyses d’impact. Bien que ces
enfants soient exposés a un environnement de garde formel, ils ne sont pas exposes au francais.
En ne classifiant pas ces enfants dans le groupe témoin en garderie, nous préservons
I’homogeénéité de la langue dans le groupe témoin en garderie et I’exposition a un programme en
garderie offert en francais.

3.3. VALIDITE INTERNE

En I’absence d’une assignation aléatoire, il est probable qu’il existe au préalable des
différences inhérentes entre le groupe programme et les groupes témoins. La mise en place de
conditions visant a assurer la validité interne de I’étude devient encore plus importante afin
d’éliminer d’emblée les explications alternatives plausibles des resultats. En effet, I’utilisation de
techniques de contrdle, souvent statistiques, une fois I’étude terminée est moins avantageuse.

Dans le cadre du projet Capacité d’apprentissage, les conditions nécessaires pour assurer la
validité interne sont :

o lataille de I’échantillon;
e une stratégie d’échantillonnage assurant une distribution équitable entre les groupes;

e des mesures pré-intervention prises sur les effets escomptés du programme (ci-apres
appelées « résultantes ») et les facteurs qui leur sont associés;

e une Vvérification de I’effet d’attrition de I’échantillon sur la distribution des groupes;

e une attention particuliére portée aux situations pouvant mener a la contamination des
groupes témoins.

3.3.1. Lataille de I'’échantillon

Pour s’assurer de la validité interne de I’étude d’impact avec trois groupes, on doit former un
échantillon composé au minimum de 156 enfants répartis également entre le groupe programme
(n =52), le groupe témoin en garderie (n = 52) et le groupe témoin hors garderie (n = 52). Ce
nombre d’enfants par groupe permet d’obtenir la puissance statistique nécessaire pour détecter
un impact moyen, avec un tres bon niveau de confiance que la valeur réelle de I’impact estimé se
situe a l'intérieur d’un intervalle spécifique (c.-a-d. 19 fois sur 20, nous obtiendrions les mémes
résultats aupres d’autres échantillons).

3.3.2. Stratégie d’échantillonnage ciblé

Une stratégie d’échantillonnage ciblé a été choisie dans le but de créer des groupes témoins
relativement homogenes au groupe programme de facon a éliminer I’influence de facteurs autres
que ceux déja mesurés sur les résultantes a I’étude. Des études antérieures ont démontré que
certaines caractéristiques, comme le revenu familial et le niveau d’éducation des parents,
expliquaient une partie de la trajectoire développementale de I’enfant. 1l s’ensuit que si le groupe
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programme diverge considerablement du groupe témoin sur I’une de ces caractéristiques, les
différences observeées entre les deux groupes pourraient bien étre expliquées par ces dernieres et
non par le programme. Ainsi, une attention particuliere a été apportée afin de cibler des
participants des groupes témoins présentant un profil sociodémographique similaire a celui du
groupe programme (p. ex., le niveau socio-économique) et vivant dans le méme arrondissement,
assurant ainsi qu’ils aient acces aux mémes ressources et services francophones que le groupe
programme. 2 Un premier contrdle sur la composition des groupes a été fait lors de I’inscription
des familles au projet, notamment au niveau de I’emplacement du domicile des membres
potentiels des groupes témoins. Un deuxieme contrdle fut I’utilisation des mesures pré-
intervention. C’est de cela dont il sera question dans la prochaine section.

3.3.3. Les mesures pré-intervention

L’inférence causale découlant d’une méthodologie quasi expérimentale est facilitée par
I’utilisation de mesures pré-intervention prises sur les resultantes et les facteurs qui leur sont
associés. Dans le cas du projet Capacité d’apprentissage, la résultante a I’étude est le niveau de
préparation a la scolarisation des enfants mesuré au moyen de I’Evaluation de la petite enfance
— Appréciation directe (EPE-AD) et de ses sous-échelles de vocabulaire expressif et réceptif.
Notons que I’ensemble des résultats présentés dans ce rapport découlent d’analyses menées
exclusivement sur la version francaise de I’outil EPE-AD.

Des mesures pré-intervention permettent de mieux saisir I’impact du programme sur le
développement de I’enfant puisqu’on pourra effectuer une comparaison du niveau de préparation
a la scolarisation de tous les enfants au moment précédent la mise en ceuvre du programme avec
le niveau observé suite a cette mise en ceuvre. Ces mesures permettent également de vérifier si
les enfants du groupe programme et ceux des groupes témoins présentent un profil
développemental similaire avant I’intervention. Cette information est utile puisque les estimés de
I’impact du programme se trouveraient biaisés si I’un des groupes expérimentaux se composait
d’enfants demontrant un développement plus avancé comparativement & un autre groupe avant
que ne débute I’intervention.

Des mesures preé-intervention des variables sociodémographiques et socio-économiques
visent également a établir si les enfants des trois groupes expérimentaux vivent des conditions
similaires avant I’intervention. Le choix des variables repose sur les résultats d’études
antérieures démontrant que ces dernieres influencaient significativement le niveau de préparation
a la scolarisation des enfants. Le contréle statistique de ces variables dans les analyses permettra
de distinguer les impacts du nouveau programme préscolaire en garderie sur le développement
des enfants des impacts d’autres variables pour lesquels les evidences empiriques ont déja été
établies.

Le profil initial des enfants, de leur famille et des communautés participant au projet
Capacité d’apprentissage a été rapporté dans un document intitulé Capacité d’apprentissage
dans les communautés francophones en situation minoritaire : Rapport de référence (Legault et
al., 2014). Ce rapport contient également le résultat d’analyses établissant I’homogénéité entre
les groupes expérimentaux avant que I’intervention n’ait lieu. Notons que les résultats rapportés
dans le rapport découlaient d’analyses portant sur les six communautés. Ces analyses ont di étre

12 | e lecteur intéressé a en apprendre plus est invité a lire le Rapport sur les plans de travail et de méthodologie révisés remis a
RHDCC le 30 mars 2007.
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refaites pour le présent rapport pour inclure uniquement les quatre communautes incluses dans
les analyses d’impact. La liste des variables identifiées se retrouve a la Section 7.3 de ce rapport
alors que les résultats des analyses comparatives sont compris dans la Section 7.4 de ce rapport.

3.3.4. Attrition

La perte de participants au cours de I’étude entraine une menace a la validité externe de
I’étude (c.-a-d. jusqu’a quel point I’échantillon représente la population qu’il est censé
représenter) ainsi qu’a la validité interne (c.-a-d. en changeant la composition des groupes
expérimentaux). Elle peut étre due a plusieurs raisons dont un déménagement ou encore une
perte d’intérét des participants. Peu importe la raison du retrait, il importe d’établir si le groupe
de participants qui se sont retirés de I’étude se distingue du groupe de participants demeurant
dans I’étude quant a certaines dimensions sociodémographiques. Des différences entre les deux
groupes pourraient signaler la présence d’un sous-groupe de la population cible possédant des
caractéristiques particuliéres (ce qui constitue une menace a la validité externe). En outre, un
changement important dans la composition des groupes expérimentaux pourrait affecter la
validité des estimeés d’impact (c.-a-d. affecter la validité interne). Un contrdle des raisons du
retrait au projet a donc été instauré deés le début du projet afin de mieux évaluer la menace a la
validité interne de I’étude découlant des circonstances rattachées aux retraits.

3.3.5. Prévention de la contamination des groupes témoins

Il y a contamination lorsque des changements dans les scores obtenus sur les résultantes des
groupes témoins sont dus a la mise en application des conditions et modalités du programme
testé. En d’autres mots, il y a contamination lorsque les membres des groupes témoins sont
exposés aux composantes du programme en garderie et/ou ceux du programme Ateliers familles.

La contamination du groupe témoin en garderie est plus probable dans les communautés ou
plus d’une des garderies francophones de la région participent au projet, rendant ainsi possible la
circulation des informations entre la garderie programme et la garderie témoin. Afin de
minimiser les occasions de transfert d’information, plusieurs stratégies ont été mises en place
(une liste est fournie ci-dessous). En outre, les pourvoyeurs des services de garde ont été
sensibilisés aux situations propices a une contamination des groupes témoins et a I’importance
pour I’étude d’éviter ou de minimiser ces occasions. Cette sensibilisation était surtout ciblée dans
les communautés comptant plusieurs garderies francophones sous I’égide d’un méme pourvoyeur
de services de garde. Ces discussions ont résulté en une collaboration étroite entre la SRSA et les
pourvoyeurs de services de garde.

Les stratégies mises en place pour minimiser les occasions de contamination étaient :

Au niveau du volet en garderie :

o Des formations de base et de suivi étaient offertes seulement aux éducatrices et aide-
éducatrices impliquées dans la livraison du programme en garderie.

e Le mouvement des éducatrices formées au programme en garderie a une garderie
témoin était limité. Dans les faits, le mouvement du personnel d’une garderie
programme a une garderie témoin a eu lieu seulement dans une communauté. Dans un
cas, I’éducatrice a été affectée a un groupe d’enfants plus jeunes que les enfants du
projet Capacité d’apprentissage. Dans les autres cas, les aides-éducatrices ont été
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affectées a des garderies ne participant pas au projet Capacité d’apprentissage. Tout
personnel quittant la garderie programme était sensibilisé & I’importance de ne pas
partager les connaissances et les facons de faire avec les autres éducatrices et était
tenu de remettre a la coordonnatrice le manuel de formation. Enfin, la coordonnatrice
surveillait de preés la situation dans la garderie témoin.

e Les classes du groupe témoin en garderie se situaient dans un édifice distinct de celui
dans lequel se retrouvaient les classes du groupe programme.

e Les ressources et le matériel du programme en garderie devaient rester dans la
garderie programme jusqu’a trois mois suivant la fin de la prestation du programme
teste.

Au niveau du volet Ateliers familles :

o La formation de base et le suivi étaient offerts seulement aux intervenantes
impliquées dans la livraison des Ateliers familles.

o Alafin de la prestation du volet Ateliers familles, les intervenantes devaient remettre
a la coordonnatrice le manuel de formation. Elles étaient également sensibilisées a
I’importance de ne pas partager les connaissances et les fagons de faire avec d’autres
personnes.

e Les pourvoyeurs de services de garde et les conseils scolaires étaient tenus de ne pas
livrer le programme Ateliers familles ou un programme similaire dans la communauté
a I’étude.

e Les ressources et le matériel du Centre de ressources devaient rester dans la garderie
programme jusqu’a trois mois suivant la fin de la prestation du programme testé.

3.4. ECHANTILLON PAR COMMUNAUTES ET PAR GROUPES
EXPERIMENTAUX

La premiére cohorte de participants au projet est issue des communautés minoritaires
francophones de Cornwall, Orléans et Durham en Ontario, et d’Edmundston au Nouveau-
Brunswick. 3 La période de recrutement de cette premiére cohorte s’est étendue de mai & octobre
2007. Une deuxieme cohorte de participants au projet réside dans les communautés minoritaires
francophones de Cornwall et d’Orléans en Ontario. La période de recrutement de cette deuxiéeme
cohorte a eu lieu a I’automne 2008. Le lecteur est prié de noter que les statistiques decrivant
I’échantillon rapportées dans cette section concernent les participants des deux cohortes
combinés.

Echantillon global : Au moment de I’inscription, le projet comptait 356 enfants provenant de
352 familles. Tel qu’observé au tableau 3.1, les communautés d’Edmundston et de Cornwall
(premiere cohorte) comptaient les plus grandes proportions de participants (23,9 % et 20,2 %,
respectivement), suivies des communautés d’Orléans (15,5 % pour la premiére cohorte et 15,7
pour la deuxieme cohorte), Cornwall (12,9 % pour la deuxiéme cohorte) et Durham (11,8 %).

13 "absence de garderies francophones pouvant servir de contrefactuel rendait impossible de bien mesurer I’impact de ce
programme dans les communautés d’Edmonton et de Saint-Jean.
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L’échantillon comprenait 341 enfants a la fin de la premiére année d’intervention (les deux
cohortes combinées), dont 167 garcons et 174 filles. La taille de I’échantillon a diminué
Iégérement a 338 enfants a la fin de la deuxieme année d’intervention, dont 166 garcons et
172 filles.

L’age moyen des enfants & I’inscription était de 38 mois. A ce moment, le projet Capacité
d’apprentissage comptait un nombre équilibré de garcons (49,4 %) et filles (50,6 %). La langue
maternelle des enfants de I’échantillon (selon le répondant qui connait le mieux I’enfant) était en
majorite le francais (71,1 %) suivi par I’anglais ou une autre langue (19,4 %).

D’apreés le sondage de base, I’age de la mére a la naissance de I’enfant ciblé était en moyenne
de 27,5 ans. De plus, 80 % de ces meres ont obtenu au moins un dipléme collégial, et la moitie
de ces derniéres ont un dipléme universitaire. La taille du ménage se chiffrait a quatre membres
en moyenne. On observait 8,4 % de familles monoparentales. Plus de la moitié des familles
participantes (59,1 %) avaient un revenu annuel de plus de 70,0008$; le revenu annuel médian se
retrouvait entre 80,000$ et 99,9993%.

Au niveau du profil linguistique des familles participantes, plus de la moitié des méres
(61,7 %) et des peres (55,0 %) parlaient seulement francais a leur enfant. La majorité des enfants
provenaient de foyers endogames francophones (49,3 %), suivi de foyers exogames (39,2 %).4

Tableau 3.1 : Répartition des participants par communauté depuis lI'inscription

Inscription

1% année

2% année

Cornwall - Cohorte 1

Cornwall - Cohorte 2

Durham

Edmundston

Orléans - Cohorte 1

Orléans - Cohorte 2

72 (20,22 %)
46 (12,92 %)
42 (11,8 %)
85 (23,88 %)
55 (15,45 %)
56 (15,73 %)

69 (20,23 %)
45 (13,2 %)
36 (10,56 %)
83 (24,34 %)
55 (16,13 %)
53 (15,54 %)

68 (20,12 %)
45 (13,31 %)
35 (10,36 %)
83 (24,56 %)
54 (15,98 %)
53 (15,68 %)

Total

356 (100 %)

341 (100 %)

338 (100 %)

Echantillon par groupes expérimentaux : Au moment de I’inscription, le projet comptait
110 enfants inscrits au groupe programme (G1), 135 enfants au groupe témoin en garderie (G2)
et 111 enfants au groupe témoin hors garderie (G3). L’examen du tableau 3.2 révele une
diminution du G1 et du G3 accompagnée d’une augmentation du G2 seize mois aprés
I’inscription (c.a.d. +16 mois).'® Ces changements dans la composition des groupes
experimentaux s’expliquent par le fait que les enfants de I’Ontario étaient inscrits a I’école a
partir du début de la deuxieme année du projet. En outre, ces fluctuations sont plus importantes a
Cornwall ou plusieurs enfants du G1 et du G3 ont été inscrits a une école abritant une garderie

14| a catégorisation des foyers s’est faite a partir de la combinaison de la Premiére langue officielle parlée (PLOP) de la mére et
de la PLOP du pere.

15 Bien que les enfants soient inscrits a I’école dés douze mois aprés I’inscription (+12 mois), les changements dans la
composition des groupes expérimentaux ne paraissent pas immédiatement dans la collecte de données en raison des régles
d’attribution. Ces derniéres sont détaillées a la section 8.4.
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témoin. Les changements dans la composition des groupes expérimentaux ont donc été pris en
considération dans les analyses de la deuxiéme année du programme.

Tableau 3.2 : Répartition des participants par groupe expérimental

Inscription + 4 mois + 8 mois + 12 mois + 16 mois + 20 mois + 24 mois
G1 110 (30,9%) 104 (29,7 %) 97(280%) 97(284%) 94(27,6%) 91(269%) 91 (26,9 %)
G2 135(37,9%) 132 (37,7%) 133(38,3%) 132(38,0%) 159 (46,6 %) 160 (47,3 %) 160 (47,3 %)
G3 111 (31,2%) 114 (32,6 %) 117 (33,7%) 113(33,0%) 88(258%) 87(257%) 87 (257 %)
Total 356 (100 %) 350 (100 %) 347 (100 %) 342 (100 %) 341 (100 %) 338 (100 %) 338 (100 %)

3.4.1. Taux de rétention

Le projet Capacité d’apprentissage a un excellent taux de rétention, comptant seulement
18 retraits (5,1 %) depuis le début du projet en 2007. La raison principale pour le retrait d’un
enfant du projet est le déménagement de la famille a I’extérieur de la communauté. Notons que
certains enfants ont continué a étre suivis dans les cas ou le déménagement s’est fait vers une
autre communauté participant au projet. Ces enfants étaient désormais considérés comme des
participants de la communauté d’accueil. Le tableau 3.3 rapporte le décompte des raisons de
retrait du projet.

Tableau 3.3 : Raisons justifiant le retrait de I’enfant du projet Capacité d’apprentissage

Raison pour le retrait 1¢¢ année 2¢ année Total
Déménagement a I'extérieur d’'une communauté participante 6 2 8
L‘enfar_1t passe a une garderie anglophone/pas assez d’anglais a la 3 0 3
garderie programme

Manque de disponibilité des familles 2 2 4
Dérangé par des questions du sondage de base 1 0

Perte de contact avec la famille 2 0 2
Total des retraits 14 4 18

3.5. MESURES

Cette section présente le plan des collectes de données effectuées aupres des parents et des
enfants, ainsi que pour les Ateliers familles. Elle se poursuit avec une description des outils de
mesures quantitatifs utilisés depuis le début du projet jusqu’a la fin de la deuxieme année, soit de
I’été 2007 a octobre 2009 pour la premiére cohorte et de octobre 2008 a octobre 2010 pour la
deuxiéme cohorte.

3.5.1. Plan des collectes de données

Les collectes de données aupres des parents et des enfants se sont déroulées sur une base
trimestrielle. La collecte des données de base pour la premiéere cohorte a éte effectuée de mai a
octobre 2007. Les collectes suivantes ont eu lieu en février, juin et octobre 2008, ainsi qu’en
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février, juin et octobre 2009. La collecte de données pour la deuxieme cohorte a suivi un patron
similaire, mais un an plus tard. Plus précisément, la collecte de base a été effectuée en octobre
2008, et les collectes suivantes ont eu lieu en février, juin et octobre 2009, ainsi qu’en février,
juin et octobre 2010. La derniére collecte de données au sein des deux cohortes a été effectuée
post-programme, c’est-a-dire au moment ou tous les enfants étaient inscrits a temps plein dans
une école.

Aupreés des parents

Au total, on compte sept sondages effectués aupres des parents des deux cohortes depuis le
début du projet Capacité d’apprentissage. Le sondage de base a été réalisé lors de I’inscription de
I’enfant au projet, soit du 1* mai au 31 octobre 2007 pour les participants de la premiére cohorte
et au courant du mois d’octobre 2008 pour ceux de la deuxieme cohorte. D’une durée d’environ
une heure, le sondage s’est fait en face-a-face par la coordonnatrice communautaire avec le
parent connaissant le mieux I’enfant (PCM).® Les six sondages suivants étaient de courte durée,
variant entre 10 et 30 minutes. lls ont été administrés par téléphone par les coordonnatrices ou
par un membre de la SRSA. Le taux de réponse moyen des sondages de suivi était de 94,7 %
(voir le tableau 3.4).

Tableau 3.4 : Taux de réponses des sondages auprés des parents

Sdoent()i;isg: + 4 mois +8mois +12mois +16mois +20mois + 24 mois
Sondages administrés 356 341 343 335 338 335 331
Absents 0 9 5 7 3 3 7
Retraits 0 6 8 14 15 18 18
Taux de réponse 100 % 95,8 % 96,3 % 94,1 % 94,9 % 94,1 % 93,0 %

Pour les Ateliers familles

Puisque le nouveau programme testé comprenait un volet Ateliers familles ciblant les parents
du groupe programme, nous avons prévu une évaluation de I’impact de ce volet sur les attitudes
et comportements des parents. Deux sondages ont été développés afin de recueillir des
informations avant et aprés la mise en ceuvre des Ateliers familles. Le sondage pré-intervention a
été administre par téléphone aupreés de tous les parents du groupe programme en novembre 2007
pour la premiére cohorte et en novembre 2008 pour la deuxiéme cohorte. Ce sondage a permis de
mesurer les attentes, les opinions et certains comportements des parents du groupe programme au
début de I’intervention des Ateliers familles. Un sondage post-atelier fut administré deux a trois
semaines apres le dernier atelier afin de mesurer I’évolution de ces résultantes. Son
administration fut également faite par téléphone. Le lecteur est prié de noter que certaines
mesures pré-intervention ont été collectées de facon retrospective durant le sondage post-atelier.

16 Un deuxiéme sondage de base fut administré seulement aux parents de la premiére cohorte s’ayant inscrit au projet avant le 1%
septembre 2007. Ce sondage servait a actualiser I’information relative au type et a la fréquence des activités de littératie et des
activités hors garderie faites avec I’enfant au moment ou I’enfant faisait ses débuts en garderie. Pour les analyses d’impact, les
données du deuxieme sondage de base ont remplacé les données du premier sondage de base lorsqu’elles étaient présentes. Ces
deux sondages sont donc considérés comme étant un seul sondage dans le cadre des analyses.
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Un troisieme sondage anonyme a été administré lors du dernier atelier pour solliciter
I’opinion des parents sur les aspects logistiques des ateliers, notamment au niveau de
I’environnement physique, de la qualité des échanges, et de la qualité de I’animation des
intervenantes. L ensemble de ces données a servi a evaluer la qualité de la mise en ceuvre du
volet Ateliers familles dont les résultats se retrouvent au chapitre 6 du présent document. Le taux
de réponse était excellent pour les sondages pré- et post-atelier, mais relativement bas pour le
sondage de logistique en raison de la faible participation a cet atelier (voir le tableau 3.5).

Tableau 3.5: Taux de réponses des sondages liés aux Ateliers familles

Pré-intervention Sondage de logistique Post-intervention
Sondages administrés 135 92 134
Absents 8 50 8
Retraits 6 7 7
Taux de réponse 90,6 % 61,7 % 89,9 %

Note : Les taux incluent les communautés d'Edmonton et Saint-Jean.

Aupres des enfants

Chaque période de sondage auprés des parents était jumelée avec une évaluation aupres des
enfants. En tout, sept évaluations ont été administrées tous les quatre mois aupres des enfants
pendant les deux premiéres années du projet Capacité d’apprentissage avec un taux de réponse
moyen de 95,5 % (voir le tableau 3.6).

Tableau 3.6 : Taux de réponses des évaluations auprées des enfants

Période d’évaluations

Evaluation + 4 mois + 8 mois +12 mois + 16 mois +20mois + 24 mois
de base
Enfants évalués 346 347 342 337 339 334 334
Absents 4 3 6 5 2 4 4
Retraits 6 6 8 14 15 18 18
Taux de réponse 97,2 % 97,5 % 96,1 % 94,7 % 95,2 % 93,8 % 93,8 %

3.5.2. Mesures aupres des enfants

Au cours des différentes vagues de collectes de données, divers outils ont été utilisés pour
suivre le développement des enfants sur plusieurs dimensions importantes liées a la préparation a
la scolarisation. Le calendrier et les outils de chaque période d’évaluation se retrouvent a
I’annexe A.

Evaluation de la petite enfance — Appréciation directe (Willms, 2007)

L’EPE-AD est un outil qui mesure quatre domaines de la préparation a la scolarisation et un
cinquieme domaine congu specifiquement aux fins du projet Capacité d’apprentissage :
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e (Domaine A) Conscience de soi et de I’environnement;

e (Domaine B) Habiletés cognitives;

e (Domaine C) Langage et communication;

e (Domaine D) Développement physique et moteur; et

e (Domaine E) Conscience et engagement envers la culture francophone.

Chaque domaine comporte un certain nombre de questions présentées en ordre croissant de
difficulté. Deux versions de L’EPE-AD ont été utilisées dans le cadre de ce projet. L’EPE-AD
initiale a été I’outil utilisé jusqu’a la 5¢ évaluation (+16 mois) tandis que I’« EPE-AD
modifiée », la version de I’outil retravaillée par la SRSA, fut utilisée lors des 6° et 7¢ évaluations
(+20 et +24 mois). Une comparaison du contenu des trois versions de I’EPE-AD se retrouve a
I’annexe B.

Le domaine A, Conscience de soi et de I’environnement, est composé de 16 questions
permettant de savoir jusqu’a quel point I’enfant peut reconnaitre et identifier des éléments
présents dans son environnement. Par exemple, on demande a I’enfant de nommer des couleurs,
des parties du corps, certains professionnels et leur role, en plus de sa date de naissance.

Le domaine B, Habiletés cognitives, est compose de 17 questions mesurant différents aspects
logico-mathématiques. Par exemple, on demande a I’enfant de compter, de former des groupes a
partir de différents objets, de comparer différentes formes et de distinguer la forme la plus grande
de la plus petite. De plus, on demande a I’enfant de nommer quelques lettres de I’alphabet,
d’identifier leur son, et de lire 8 mots.

Le domaine C, Langage et communication, comprend 14 items mesurant les capacités de
communication et de compréhension de I’enfant. L’évaluatrice demande a I’enfant de lui montrer
du doigt des images représentant un mot qu’elle lui dit, de répéter des phrases de sept syllabes,
de répondre a des questions avec des phrases complétes, d’utiliser des images pour raconter une
histoire et de démontrer le sens de quatre mots d’action. C’est le seul domaine administré a tous
les enfants en francais puisque ce domaine fait partie de I’arbre décisionnel utilisé pour décider
de la langue d’administration de I’évaluation.’

Le domaine D, Développement physique et moteur, est composé de 16 items mesurant la
capacité de I’enfant a accomplir certaines activités de motricité fine et de motricité globale. La
motricité fine englobe plusieurs éléments de la pré-écriture comme, par exemple, pouvoir tracer
des lettres, dessiner une ligne droite ou colorier entre les lignes en tenant son crayon
correctement. La motricité globale concerne les habiletés de I’enfant a bouger son corps, par
exemple, en sautant au-dessus d’un objet, en se tenant en équilibre sur un pied ou en sautillant
sur un pied trois fois de suite. 1l est a noter qu’une étude canadienne basée sur les données de
I’ELNEJ indique qu’aprés I’age de trois ans, on observe peu de différence entre les enfants ayant
un développement normal & ce domaine. Ces résultats ont été confirmés lors de la 5° évaluation
(+16 mois). Pour cette raison, ce domaine n’a pas été mesuré lors des 6° et 7¢ évaluations
effectuées a +20 mois et +24 mois.

17 |_a procédure d’administration de I’EPE-AD ainsi que I’arbre décisionnel pour déterminer la langue du test sont détaillés a
I’annexe D.
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Les items sont notés sur une échelle de 5 points pour les domaines A, B et C et de 4 points
pour le domaine D. Les trois premiers domaines requierent I’utilisation de planches d’évaluation
ou d’objets que I’enfant doit montrer du doigt ou manipuler. Durant I’administration du test, il
est possible de voir un enfant atteindre un « plateau » dans un domaine donné lorsque les
questions deviennent trop difficiles. En effet, I’évaluation d’un domaine est arrétée lorsque
I’enfant obtient un score de « 0 » ou « 1 » a trois items consécutifs. L’évaluatrice passe alors au
domaine suivant. L’administration du test dure environ de 45 minutes a une heure.

Jusqu’a I’évaluation +16 mois, I’enfant pouvait étre évalué en anglais ou en frangais selon le
score obtenu au domaine E et celui obtenu au domaine C. Le domaine E, congu spécifiquement
pour le projet Capacité d’apprentissage, mesurant la conscience et I’engagement envers la culture
francophone de I’enfant, servait davantage a établir un rapport amical avec I’enfant et
déterminait la langue du test.*® Son utilisation fut discontinuée a la 5° évaluation (+16 mois)
puisque les enfants étaient trop jeunes pour répondre clairement aux questions, et par
conséquent, ce domaine s’est avéré non fiable.®

L’EPE-AD présente de bonnes propriétés psychométriques. Le résultat des analyses
factorielles de I’'EPE-AD a confirmé I’unidimensionnalité de chacun des domaines de la version
francaise du test, tel que postulée théoriquement.?° La cohérence interne de chacune des
dimensions s’est avérée acceptable a trés bonne avec des alphas de Cronbach variant de 0,61 a
0,94 pour la version francaise du test et de 0,79 a 0,94 pour la version anglaise (voir le
tableau 3.7).

Tableau 3.7 : Alpha de Cronbach des domaines de ’'EPE-AD par vague d’évaluation

Alpha de Cronbach [a (n)]

Base eval. + 4 mois + 8 mois + 12 mois + 16 mois + 20 mois + 24 mois

Domaines administrés en francais

A 0,92(301) 0,91(300) 0,91(301) 0,90 (311) 0,90 (329) 0,89 (334) 0,89 (334)
B 0,86 (301) 0,87 (300) 0,86(301) 0,84 (311) 0,85(329) 0,82 (334) 0,85 (334)
C 0,92 (346) 0,93 (347) 0,94(342) 0,93(337) 0,92(339) 0,63 (334) 0,61 (334)
D 0,89 (301) 0,92(300) 0,93(301) 0,93 (311) 0,93 (329) s.0. s.0.

Domaines administrés en anglais

A 0,85(45) 0,89 (47) 088(41) 0,91(26) 0,86 (10) s.0. s.0.

18 | e domaine E contient des questions sur les préférences des enfants en matiére de livres, d’émissions de télévision et de
chansons, sur la langue de ces ressources (anglais ou francais), ainsi que sur les langues parlées avec leurs parents et ami(e)s.

19 e lecteur est référé au rapport Capacité d’apprentissage dans les communautés francophones en situation minoritaire :
Rapport de référence (Legault et al., 2014) pour connaitre les raisons sous-jacentes a cette décision.

2011 a été impossible d’effectuer une analyse factorielle sur la version anglaise du test en raison du trop petit nombre d’individus
ayant répondu dans cette langue. Un minimum de 160-170 cas aurait été souhaitable par domaine afin d’assurer la validité
statistique des calculs (Tabachnick et Fidell, 2006).
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Alpha de Cronbach [a (n)]

Baseeval. +4mois + 8 mois +12 mois + 16 mois +20mois + 24 mois
B 0,79 (45) 0,89 (47) 0,89 (41) 0,89 (26) 0,86 (10) S.0. s.0.
C 0,87 (45) 0,85 (47) 0,89 (41) 0,90 (26) 0,85 (10) S.0. s.0.
D 0.83 (45) 0.91 (47) 0.88 (41) 0.94 (26) 0.94 (10) S.0. s.0.

Epreuve de dénomination de Gardner (Ska, 1995)

L’Epreuve de dénomination de Gardner (1979) est un outil qui mesure le vocabulaire
expressif de I’enfant. L outil est la traduction validée et normalisée en francais pour les enfants
de la maternelle a la deuxiéme année de I’outil Expressive One-Word Picture Vocabulary Test
(EOWPVT). Ainsi, les consignes et I’ordre de difficulté des items ont été ajustés pour une
population francophone. L’exercice consiste a présenter une série d’images a I’enfant et de lui
demander de nommer le mot associé a I’image. Apres six erreurs consécutives, le test est arrété,
résultant en un temps d’administration variant entre 10 et 15 minutes. L’avantage de ce test est
qu’il est tres sensible aux différences dans le niveau de maitrise de la langue francaise. Le score
total représente la somme des images correctement identifiées en francais par I’enfant. On tient
également compte de certaines réponses incorrectes, soit des mots anglais ou des expressions
régionales, offertes par I’enfant. Ces réponses incorrectes sont récoltées a titre d’informations
seulement, et ne servent pas au calcul d’un score. Cet outil fut utilisé lors de la 6° évaluation
(+20 mois).

Echelle de vocabulaire en images Peabody — Révisé (EVIP-R; Dunn, Thériault-Whalen,
et Dunn, 1993)

L’EVIP-R est un outil qui mesure le vocabulaire réceptif de I’enfant. Son administration
ressemble & un jeu : I’enfant entend un mot prononce a voix haute et doit désigner, parmi quatre
images, celle qui représente le mot entendu. Le test s’arréte apres six erreurs parmi huit essais.
Selon les regles du test, le point de départ ou I’enfant commence le test est déterminé selon son
age et sa performance. Pour les besoins du projet Capacité d’apprentissage, un point de départ
commun pour tous les enfants (soit la 15° question qui correspond au point de départ des enfants
agés de 3 ans et demi) a été établi peu importe leur age ou leur niveau de performance. Le but du
présent projet n’étant pas de comparer la performance des enfants a une « norme », 2 I’utilisation
d’un point de départ commun suffisamment facile, nous assure de capter le niveau de
vocabulaire réceptif auprés des enfants issus de famille exogame.

Le score de I’EVIP-R représente la somme des bonnes réponses données par I’enfant a
compter de la 15¢ question. Cette fagon de calculer le score de I’EVIP-R différe légérement de
celle préconiser dans le manuel du test (Dunn, et al., 1993, p. 13-15). Nous observons une
corrélation supérieure a .99 entre la méthode adoptée par la SRSA et celle mise de I’avant dans le
manuel. C’est donc dire qu’il n’y a aucune perte d’information. La méthode utilisée par la SRSA

21 précisons que les normes actuelles pour la version francaise du test ont été établies en 1990 et n’ont pas fait I’objet d’une mise
a jour. En conséquence, leur validité est inconnue.
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pour calculer le score de I’enfant & I’lEVIP-R comporte plusieurs avantages notamment, elle: a)
maximise la variance; et b) permet d’inclure les enfants qui n’ont pas pu faire le test parce qu’ils
ont échoué aux essaies d’entrainement (ils ont obtenu un score de zéro). Cet outil fut utilisé lors
de la 7° évaluation (+24 mois).

Sous-échelles de vocabulaire (EPE-AD)

Au cours de I’hiver 2009, la SRSA a remanié la composition des échelles de I’EPE-AD pour
créer deux nouvelles sous-échelles de vocabulaire et ce, dans le but d’améliorer la capacité de
mesurer de fines différences dans les compétences langagiéres des enfants. La premiére sous-
échelle mesure le vocabulaire expressif, soit la capacité de I’enfant de dire le mot associé a
I’image qui lui est présenté. Cette échelle contient six items du domaine A et deux items du
domaine C. La cohérence interne est tres bonne pour les items du vocabulaire expressif avec des
alphas de Cronbach variant entre 0,77 et 0,88 pour les versions anglaise et francaise.

La deuxiéme sous-échelle mesure le vocabulaire réceptif et se compose de deux items du
domaine A et trois items du domaine C. On présente a I’enfant une série d’images et celui-ci doit
identifier I’image associée au mot prononce par une évaluatrice. La cohérence interne des items
mesurant le vocabulaire réceptif dans la version frangaise est acceptable avec des alphas de
Cronbach variant de 0,61 a 0,74. Par contre, la cohérence interne de la version anglaise de la
sous-échelle de vocabulaire réceptif est moins acceptable puisqu’elle comporte plusieurs alphas
de moins que 0,50 (voir le tableau 3.8).

Tableau 3.8 : Alpha de Cronbach des sous-échelles de vocabulaire de ’'EPE-AD par vague

d’évaluation
Alpha de Cronbach [a (n)]
Base . i ] _ _ .
eval. +4 mois +8mois +12mois + 16 mois +20mois + 24 mois

Domaines administrés en francais

Vocabulaire expressif 0,86 (301) 0,87 (300) 0,88 (301) 0,87 (311) 0,86 (329) 0,86 (334) 0,84 (334)

Vocabulaire réceptif 0,74 (301) 0,68 (300) 0,68(301) 0,61(311) 0,64 (329) S.0. S.0.

Domaines administrés en anglais

Vocabulaire expressif 0,81 (45) 0,85 (47) 0,86 (41) 0,84 (26) 0,77 (10) S.0. s.0.

Vocabulaire réceptif 0,41 (45) 0,73 (47) 0,38 (41) 0,54 (26) 0,46 (10) S.0. s.0.

Evaluation de la petite enfance — Appréciation directe, version modifiée (SRSA, 20009).

Au cours de I’hiver 2009, la SRSA a constaté un potentiel élevé d’effet plafond suite aux
premiéres analyses des résultats de I’EPE-AD de la premiére cohorte et & des projections de
scores pour la 5° évaluation. Un effet plafond des scores entraverait la capacité de continuer a
suivre I’évolution du développement des enfants et, par extension, il deviendrait impossible de
tester pour des différences entre les enfants des trois groupes expéerimentaux. RHDCC a donc
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retenu les services du concepteur de I’outil pour créer de nouvelles questions plus difficiles
permettant ainsi de poursuivre la trajectoire développementale des enfants aux domaines A, B, et
C jusqu’a la fin de la deuxiéme année du projet (la 7¢ évaluation). Le concepteur a également
éliminé les questions les plus faciles du test afin de ne pas allonger le temps d’administration. La
« version allongée de I’EPE-AD » (Willms, 2009) fut préte en mai 2009.

En paralléle, la SRSA a procéde a une restructuration des questions composant la version
allongée de I’EPE-AD. Cette restructuration avait comme objectif de mesurer plus finement des
habiletés langagiéres des enfants tout en conservant la capacité de suivre la trajectoire
développementale des enfants selon trois des quatre domaines de I’EPE-AD, soit la conscience
de soi et de I’environnement (domaine A), les habiletés cognitives (domaine B), et langage et
communication (domaine C).?? Le nouvel outil, nommé « I’EPE-AD modifiée », a aussi donné
lieu & des sous-échelles mesurant le vocabulaire expressif et réceptif présentées plus tot. L’EPE—
AD modifiee comprend:

e 15 questions au domaine A concernant surtout le vocabulaire expressif et les
connaissances générales;

e 12 questions au domaine B mesurant la conscience phonologique (soit I’habileté des
enfants a jouer avec les sons qui forment les mots) et les concepts de la numératie
(soit I’habileté des enfants a jouer avec les chiffres). Deux autres items du domaine B
ont été administrés de fagcon légérement différente de I’EPE-AD allongée. Ainsi, la
connaissance du son de toutes les lettres de I’alphabet a été mesurée au moyen d’un
livret ou les lettres majuscules sont présentées en ordre croissant de difficulté pour les
petits francophones. La connaissance du nom de toutes les lettres de I’alphabet a été
mesurée au moyen d’un livret ou les lettres minuscules sont présentées en ordre
croissant de difficulté pour les petits francophones.

e Enfin, deux questions du domaine C ont été conservées pour poursuivre I’échelle de
vocabulaire expressif et deux nouvelles questions plus difficiles provenant de I’EPE-
AD allongée ont éte ajoutées pour mesurer la conscience phonologique des enfants.

L’EPE-AD initiale a été I’outil utilisé jusqu’a la 5° évaluation (+16 mois) tandis que I’«
EPE-AD modifiée », la version de I’outil retravaillée par la SRSA, fut utilisée lors des 6° et 7°
évaluations (+20 et +24 mois). Une comparaison du contenu des trois versions de I’EPE-AD se
retrouve a I’annexe B.

Dans le cadre du projet Capacité d’apprentissage, il est important de suivre la trajectoire
développementale des enfants lors des deux années du programme. L’établissement d’une
continuité dans les dimensions mesurées par deux outils passe par I’examen du patron de
corrélations entre les sous-échelles mesurant la méme dimension dans chacun des outils. Une
forte corrélation (soit de 0,75 et plus) observée entre les sous-échelles signifie qu’ils mesurent
respectivement le méme concept. L’examen du patron de corrélations au tableau 3.9 confirme la
présence de fortes corrélations entres les domaines A et B de I’'EPE-AD initiale (5° évaluation)
et ceux de I’'EPE-AD modifiée (6° évaluation), soit 0,83 et 0,75 respectivement. L’exception est
le domaine de la communication (domaine C) ou I’on observe une corrélation de 0,63. Ce

22| g lecteur intéressé & connaitre davantage sur le remaniement de I’lEPE—AD et des connaissances théoriques I’informant est
prié de consulter le Rapport présentant une revue des outils de mesures directes des dimensions développementales des enfants
remis 8 RHDCC en juillet 2009
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résultat plus faible qu’espéré est toutefois pallié par de bonnes correélations retrouvees entre le
domaine C de I’EPE-AD initiale et la sous-échelle du vocabulaire expressif créé a partir de
I’EPE-AD (0,82), ainsi qu’entre le domaine C de I’EPE-AD initiale et I’échelle « de vocabulaire
expressif » de Gardner (0,77). On note également une forte corrélation entre le domaine C de
I’EPE-AD initiale et I’échelle du domaine A de I’EPE-AD modifiée. L’ensemble de ces
résultats permet de conclure que I’utilisation de la version modifiée entraine une perte
d’information négligeable. Par conséquent, nous pouvons suivre la trajectoire développementale
des enfants lors des deux années du programme.

Tableau 3.9 : Coefficients de corrélation Pearson des échelles de I'EPE-AD et des échelles de
vocabulaire expressif et réceptif

EPE-AD initiale : 5° evaluation (+16 mois)

Sous-échelle Sous-échelle
vocabulaire vocabulaire

Echelles A B c expressif réceptif
(EPE-AD) (EPE-AD)
A 0.83 (309) 0.63 (322) 0.83 (330) 0.80 (311) 0.59 (312)
~| B 0.51 (309) 0.75 (322) 0.47 (330) 0.45 (311) 0.39 (312)
.. 5
9 E
2glc 0.61 (309) 0.61 (322) 0.63 (330) 0.60 (311) 0.47 (312)
T +
O —
E < | Sous-échelle
9,: % | vocabulaire expressif 0.79 (309) 0.49 (322) 0.82 (330) 0.81 (311) 0.54 (312)
J 2| (EPE-AD)
o >
Y g | Vocabulaireexpressit oo a0 Gs2a19) 077327 076(308) 049 (309)
© (Gardner) ' ' ' ' '
E/EO\Z%tll;zlf”e réceptif 0.68 (310) 0.53 (323) 0.71 (330) 0.68 (312) 0.43 (313)

Note : L’EPE-AD modifiée ne comprend pas une sous-échelle de vocabulaire réceptif. Ces derniéres ont éte éliminées par le
concepteur de I’outil dans sa version allongée de I’'EPE-AD puisque faciles. L’analyse des données du projet Capacité
d’apprentissage confirme que ces données étaient trop faciles et par conséquent, ne permettaient plus de discriminer entre les
enfants.

3.5.3. Mesures aupres des parents

Les sondages de suivi auprés des parents permettent de déterminer a quel point
I’environnement de I’enfant s’est modifié au cours des quatre mois précedant le sondage. Dans
un premier temps, ils permettent de mesurer la fréquence des activités de littératie, la langue de
ces activités et d’autres facteurs qui affecteront la préparation a la scolarisation des enfants et le
développement de leur identité francophone. Dans un deuxieme temps, ils permettent de vérifier
de fagon systématique les changements quant au mode de garde de I’enfant et la langue utilisée
dans ce nouveau mode de garde pour que les analyses puissent en tenir compte. Dans un
troisieme temps, ils visent a prendre en note les changements dans la composition de la famille
afin de déterminer si I’environnement langagier habituel de I’enfant & la maison en est affecté.
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Les échelles utilisées dans les sondages des parents participant au projet Capacité
d’apprentissage proviennent d’études effectuées aupres de populations francophones au Canada,
telles que I’ELNEJ, I’Etude longitudinale du développement des enfants du Québec (ELDEQ;
Institut de la statistique du Québec, 2003) et I’Enquéte sur la vitalité des minorités de langue
officielle (EVMLO, Statistique Canada, 2006). Les questions qui ont été sélectionnées pour les
sondages du projet Capacité d’apprentissage sont celles pertinentes au groupe d’age des enfants.

Le lecteur est prié de noter que seules les échelles incluses dans les analyses d’impact sont
détaillées dans cette section. Il n’est donc pas étonnant que cette liste d’échelles différe quelque
peu de celles rapportées dans le rapport Capacité d’apprentissage dans les communautés
francophones en situation minoritaire : Rapport de référence (Legault et al., 2014). Plusieurs
autres concepts ont eté mesurés sans toutefois étre retenus dans les analyses d’impact. La
décision de les inclure ou non est fondée sur les analyses préliminaires dont les résultats sont
rapportés au chapitre 5.

Caractéristiques sociodémographiques

Les caractéristiques sociodémographiques des enfants et de leurs parents proviennent de
questions posées dans le formulaire de consentement des parents (par exemple, le sexe de
I’enfant et sa date de naissance) et du sondage de base. Les sondages de suivi ont permis
d’apporter des modifications, au besoin, a ce portrait initial. Cette section identifie les variables
sociodémographiques utilisées pour les analyses d’impact.

Des informations telles que le niveau d’éducation de la mere et celui du pére, I’age de la
meére a la naissance de I’enfant et le revenu familial ont été recueillies aupres des parents lors du
sondage de base. Le revenu de la famille a été demandé, par la suite, & deux reprises. Une
question ouverte portant sur le revenu fut d’abord posée a la 5° évaluation (+16 mois). Devant le
refus de plusieurs parents de partager cette information, la méme question a été a nouveau posée
a la 7¢ évaluation (+24 mois), et ce, spécifiguement aux parents ayant refusé de répondre, mais
cette fois avec des catégories de revenu incluses dans les choix de réponses.

Plusieurs questions visaient a établir le profil linguistique des familles participantes. Entre
autres, le répondant devait identifier ses langues maternelles, sa connaissance des langues
officielles ainsi que les langues parlées avec I’enfant et & la maison. Les mémes questions étaient
posées au conjoint ou a la conjointe. Il existe deux définitions courantes de la population
francophone canadienne. Selon Statistique Canada,?® on peut tout d’abord calculer la population
qui declare avoir le francais comme langue maternelle, c’est-a-dire que le francais est la premiére
langue apprise et encore comprise. La deuxieme facon est de calculer la « premiére langue
officielle parlée » (PLOP), un score prenant en compte la connaissance des deux langues
officielles, la langue maternelle et la langue la plus souvent parlée a la maison (Forgues et
Landry, 2006).

Chaque sondage de suivi commence par une série de cing questions adressées seulement aux
parents ayant subi un changement dans la composition de leur famille depuis le dernier sondage
complété. Les changements dans la composition de la famille par rapport aux réponses du
sondage de base (p.ex. la taille du ménage, les familles monoparentales, les enfants plus vieux,

23 Définition de la population francophone disponible sur le site Web de Statistique Canada a
http://www.statcan.ca/francais/concepts/definitions/language_f.htm.

- 46 -


http://www.statcan.ca/francais/concepts/definitions/language_f.htm

les enfants jumeaux, les enfants plus jeunes) sont pris en considération dans les analyses
d’impact.

Le statut d’immigrant des parents a été établi au moyen d’une question dans la 7¢ évaluation
(+24 mois). Ce sondage a également permis de faire une mise a jour des données
sociodémographiques du conjoint ou de la conjointe du répondant. Notons qu’au sondage de
base, I’information obtenue définissait les caractéristiques du conjoint ou de la conjointe qui était
le parent biologique de I’enfant, méme si ce parent n’avait pas de contact avec I’enfant. Afin de
clarifier les résultats, ces questions ont été reposées a la 7¢ évaluation (+24 mois) pour obtenir de
I’information sur le deuxiéme adulte qui habite dans la maisonnée avec I'enfant et qui est
impliqué de facon active dans les soins de I’enfant.

Habitudes langagiéres

Plusieurs questions au sujet des habitudes langagieres sont incluses dans le sondage de base
et les sondages de suivi. Les répondants choisissent parmi plusieurs options la catégorie la plus
représentative de leur vécu (par ex. s’ils parlent anglais seulement, anglais et frangais, francais
plus que I’anglais, etc.). Ces catégories ont été combinées pour créer une échelle en cing points
représentant un continuum linguistique ou un score de 1 signifie que le répondant parle « anglais
seulement », un score de 3 signifie qu’il/elle parle le « francais et I’anglais et/ou une autre
langue », et un score de 5 signifie qu’il/elle parle le « francais seulement ». Les analyses
d’impact ont fait usage de ce continuum linguistique basé sur une échelle de cing points. A des
fins d’analyses comparatives (projet Capacité d’apprentissage comparé a I’lEVMLO), les
habitudes langagiéres des parents ont éte regroupées sur un continuum de trois points en raison
du petit nombre de cas dans certaines cellules. Dans ces analyses, un score de 1 correspond au
« francais seulement », un score de 2 signifie le « francgais et I’anglais également OU le francais
et une autre langue », et un score de 3 signifie « I’anglais seulement OU I’anglais et une autre
langue OU une autre langue ».

Un premier continuum linguistique a été généré représentant la langue habituellement parlée
par la mere a I’enfant. Un deuxieme continuum linguistique a été calculé en prenant la moyenne
des scores de quatre questions portant sur les langues parlées par I’enfant avec sa mere, avec son
pére, avec ses amis et sa fratrie a la maison, ainsi qu’a I’extérieur de la maison (alpha de
Cronbach de 0,95).

Deux indices représentant la langue habituellement parlée au foyer ont été dérivés. Un
premier indice fut dérivé en mariant la PLOP de la mere avec celle du pére. Un deuxieme indice
fut créé en combinant la langue habituellement parlée par la mere a I’enfant avec la langue
habituellement parlée par le pére a son enfant. Ces deux indices ont servi a déterminer
I’environnement langagier dans lequel baigne I’enfant a la maison. En outre, la PLOP a servi &
déterminer si I’enfant habite un foyer endogame francophone, endogame anglophone ou
exogame.

Processus familiaux

Les informations recueillies sur les processus familiaux proviennent du sondage de base.
Certains de ces processus sont mesurés a nouveau dans les sondages de suivi. En tout, cing
processus familiaux ont été mesurés au moyen de quatre échelles, notamment les pratiques
parentales, le fonctionnement familial, la dépression et les activités d’alphabétisation.
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L’échelle des pratiques parentales positives comprend cing items mesurant la fréquence de
contacts positifs entre le parent et I’enfant (par ex., combien de fois le parent félicite I’enfant, rit
avec lui ou lui donne de I’affection). Les items sont notés sur une échelle en cing points dont 1
indique « jamais » et 5 indique « plusieurs fois durant la journée ». La cohérence interne de
I’échelle est acceptable a 0,62.

L’échelle des pratiques parentales autoritaires comprend quatre items mesurant le degré de
supervision et de discipline. Elle nous permet de découvrir si, entre autres, I’enfant respecte ou
non les punitions qu’on lui impose ou si ces punitions varient selon I’humeur du parent. Les
items sont notés sur une échelle en cing points ou 1 indique « jamais » et 5 indique « presque
toujours ». La cohérence interne s’avére acceptable avec un alpha de Cronbach de 0,61.

L’échelle de fonctionnement familial, composée de huit items, évalue la qualité des liens
dans la famille. Le contenu des items porte sur I’ouverture émotionnelle, I’expression des
sentiments et la convivialité a I’intérieur de la famille. Les choix de réponses pour les items de
I’échelle passent de 1, soit « absolument en désaccord » a 4, soit « entierement en accord ».
L’échelle du fonctionnement familial démontre une excellente cohérence interne avec un alpha
de Cronbach de 0,81.

L’échelle de dépression mesure, par exemple, le nombre de fois que le répondant s’est senti
déprimé ou malheureux, qu’il a pleuré ou s’est senti seul, ou qu’il ne jouissait pas de la vie. Les
huit items de I’échelle s’étalent sur un score de quatre points, ou 1 indique que le répondant s’est
senti ainsi « rarement ou jamais » et 4 signifiant qu’il s’est senti ainsi « la plupart du temps ou
tout le temps ». L’échelle de la dépression a une cohérence interne trés élevée avec un alpha de
Cronbach de 0,80.

L’échelle des activités d’alphabétisation comprend cing items mesurant la fréquence des
activités de lecture, d’écriture et de numératie. Plus spécifiquement, les items mesurent la
fréquence a laquelle les parents racontent des histoires sans livre a leur enfant, chantent des
chansons avec lui, lui enseignent & écrire ou a tracer des lettres ou des chiffres, lui enseignent a
lire des mots, et I’encouragent a utiliser des nombres dans ses activités quotidiennes. Ces items
sont notés sur une échelle de 5 points, ou 1 correspond a une activité qui n’a jamais éte faite et 5
correspond & une activité faite plusieurs fois par jour.

Chacune des questions portant sur les activités d’alphabétisation est suivie d’une question
vérifiant la langue utilisée lors de cette activité. Les répondants choisissent parmi plusieurs
options la catégorie la plus représentative de leur vécu (par ex. s’ils parlent anglais seulement,
anglais et francais, francais plus que I’anglais, etc.). Ces catégories ont été combinées pour créer
un score en cing points représentant un continuum linguistique pour cette activité ou un score de
1 signifie que I’activité se fait en « anglais seulement », un score de 3 signifie que I’activité se
fait en « francais et anglais et/ou une autre langue », et un score de 5 signifie que I’activité se fait
en « francais seulement ». Une échelle des langues des activités d’alphabétisation est obtenue
en faisant la moyenne des scores obtenus a chaque question. La cohérence interne de cette
échelle est trés élevée avec un alpha de Cronbach variant entre 0,88 et 0,94.

Les questions permettant de construire I’échelle des activités de littératie ainsi que I’échelle
des langues associées a ces activités ont été posées a chaque sondage, incluant le sondage de
base. La cohérence interne pour ces échelles s’avere assez acceptable a chacune des périodes de
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sondage pour permettre d’avoir confiance dans I’hnomogénéité de ces échelles (voir le
tableau 3.10).

Tableau 3.10 : Alpha de Cronbach de I’échelle des activités de littératie et de I’échelle des langues
des activités d’alphabétisation a chaque période de sondage

Alpha de Cronbach [a (n)]

Base +4 mois + 8 mois +12 mois + 16 mois +20 mois +24 mois
Activités de littératie 0,52 0,51 0,61 0,72 0,73 0,72 0,69
Langues utilisées lors 0,94 0,93 0,93 0,92 0,89 0,91 0,88

des activités

Dimension communautaire

L’échelle du capital social provient de questions posées lors du sondage de base. Composée
de cing items, cette échelle permet de mesurer le niveau d’entraide entre voisins dans la
communauté du participant. Ces items cherchent & comprendre jusqu’a quel point les membres
du voisinage sont préts a aider leurs voisins, a se rassembler pour régler un probleme commun et
a assurer la sécurité des enfants. Les scores des items s’étendent de 1, « Absolument en
désaccord », a4, « Absolument d’accord ». La cohérence interne de I’échelle est excellente avec
un alpha de Cronbach de 0,80.

Dimension identitaire

Le sondage de base comprenait plusieurs questions portant sur la perception de la vitalité de
la communauté francophone, I’engagement envers la culture francophone et le sentiment
d’appartenance a la culture francophone. Parmi toutes ces dimensions identitaires, seul le
sentiment d’appartenance a la culture francophone s’est avéré intéressant dans les analyses
d’impact. Il s’agit d’une question visant a determiner le groupe culturel auquel les parents
s’identifient, soit au groupe francophone, anglophone, aux deux ou a un autre groupe.

3.5.4. Connaissances, attitudes et croyances des parents

Les sondages pré- et post-Ateliers familles contiennent une série de questions visant a faire
ressortir la nature et la portée des changements au niveau des perceptions et des comportements
des parents du groupe programme. Pour les besoins de I’évaluation du programme Ateliers
familles, plusieurs mesures ont été créées a partir des questions utilisées dans des études portant
sur I’alphabétisation familiale. Certaines de ces etudes ont été menées par le Centre
interdisciplinaire de recherche sur la citoyenneté et les minorités (CIRCEM; LeTouzé, 2006).
Une autre source d’inspiration provient de I’étude sur I’impact de I’alphabétisation familiale sur
les familles vivant en milieu minoritaire menée par la Coalition francophone pour
I’alphabétisation et la formation de base en Ontario (Benoit, s.d.). Des mesures ont aussi éte
créées a partir du questionnaire post-intervention du programme de transition a I’école provenant
du Conseil du district scolaire 3 a8 Edmundston (Gauthier St-Onge, s.d.) et a partir de I’lELNEJ
(Statistique Canada et RHDSC, 2006). Enfin, I’approche rétrospective utilisée pour créer les
questions a été inspirée d’un sondage rétrospectif créé par Lamb et Tschillard (2005).
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Le choix des construits pour étudier les impacts du programme des Ateliers familles s’inspire
en partie du modele de I’action raisonnée de Fishbein et Ajzen (pour une introduction au modele
voir Brigham, 1991). Ce modéle met en relation les croyances et les attitudes avec la prédiction
des comportements. Selon le modele, les croyances des gens relatives a un comportement
influencent a la fois leurs attitudes envers ce comportement et leurs perceptions de contréle (il
s’agit d’un concept similaire a celui des sentiments d’efficacite). Les attitudes et les perceptions
de contr6le influencent, a leur tour, I’intention d’effectuer le comportement. Enfin, I’intention
détermine la probabilité que le comportement sera fait. Dans le projet Capacité d’apprentissage,
nous avons mesuré les croyances et les attitudes des participants face aux dimensions ciblées par
les Ateliers familles ainsi que leurs sentiments d’efficacité. Nous avons également mesuré les
connaissances des participants envers les principaux thémes abordés dans les Ateliers familles.
Bien qu’il ne soit pas inclus dans le modéle de I’action raisonnée, le niveau de connaissance
affecte également les attitudes des gens face a une action. Enfin, une échelle de modelage a été
ajoutée pour capter I’importance des activités d’alphabétisation effectuées par les parents sur les
attitudes et comportements des enfants. En effet, plusieurs études ont démontré I’effet positif
d’un environnement riche en littératie familiale, tel que la présence de mateériel écrit ou pour
écrire, ainsi que des comportements parentaux valorisant la lecture ou I’écriture, comme de lire
ou d’écrire devant les enfants (Dionne, 2007; Sénéchal et LeFevre, 2002; Jordan, Snow, et
Porche, 2000). Les quatre concepts propres aux sondages pré- et post-ateliers sont explicités dans
les paragraphes suivants.

Quatre questions mesurent certaines croyances et attitudes des parents qui sont abordées au
cours des Ateliers familles. Ces croyances correspondent a des themes majeurs du programme,
notamment: le parent comme premier éducateur de I’enfant, la coopération entre I’éducatrice et
les parents, I’environnement culturel francophone a la maison, et I’age propice pour lire a
I’enfant. Le répondant indique jusqu’a quel point il est en accord avec chacun des énonceés en
utilisant une échelle en 4 points ou 1 signifie « absolument en désaccord » et 4 signifie
« absolument en accord ». Ces questions ont été posées dans les sondages pré- et post-ateliers.
Notons toutefois que ces questions ne forment pas, a proprement parler, une échelle et que, par
conséquent, les informations recueillies sont de nature descriptive.

L’échelle de perception d’auto-efficacité évalue la perception qu’ont les parents de leur
capacité a effectuer certaines actions discutées lors des Ateliers familles. Ainsi, on demande aux
parents a quel point ils sont confiants quant a leur capacité de : gérer les émotions et les
comportements de leur enfant, parler en francais avec lui, I’aider dans ses apprentissages, et
I’aider dans le développement d’une identité culturelle francophone. Chacun de ces aspects fait
I’objet de deux questions. La premiére se veut une question de nature rétrospective demandant
aux parents a quel point ils se sentaient confiants avant les Ateliers familles. La deuxiéme
mesure plutdt I’état de confiance des parents apres la fin des Ateliers familles (soit au moment
du sondage). Ces items sont notés sur une échelle en 5 points, ou 1 indique « peu ou pas de
confiance » et 5 indique « une confiance complete ». La cohérence interne s’avére bonne avec un
alpha de Cronbach de 0,70 pour la sous-échelle mesurant la perception rétrospective du
sentiment d’auto-efficacité et de 0,60 pour la sous-échelle mesurant la perception du sentiment
d’auto-efficacité suivant les ateliers.

L’échelle des connaissances évalue le niveau de connaissance des parents par rapport a cing
des aspects abordés lors des Ateliers familles, dont le développement des enfants, les fagons de
faire pour aider a la maison le développement et les apprentissages de I’enfant, les moyens
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d’aider I’enfant a étre prét pour I’école, le travail d’une éducatrice en garderie, et les services ou
ressources offerts en francgais dans la communauté. Comme pour I’échelle de perception d’auto-
efficacité, chacun de ces aspects a fait I’objet de deux questions : I’une rétrospective (Comment
décrivez-vous votre niveau de connaissance des sujets avant les Ateliers familles?) et I’autre
suivant les Ateliers familles (Comment décrivez-vous votre niveau de connaissance des sujets
maintenant, apres les Ateliers familles?).2* Ces items sont notés sur une échelle en 5 points, ol 1
indique « une absence de connaissance » et 5 indique « un excellent niveau de connaissance ».
La cohérence interne s’avére acceptable avec un alpha de Cronbach de 0,79 pour la sous-échelle
mesurant la perception du niveau de connaissance avant les ateliers et de 0,67 pour la sous-
échelle mesurant la perception du niveau de connaissance suivant les ateliers.

L’échelle de modelage des activités de littératie est construite avec cing questions basées sur
le modeéle des activités de littératie. Elle vise & mesurer I’exemple donné par le parent a son
enfant face a I’importance de la lecture et de I’écriture. Le contenu des items porte, entre autres,
sur la fréquence a laquelle les parents lisent et écrivent devant leur enfant, ainsi que la fréquence
a laquelle les parents laissent a la disposition de leur enfant du papier et des crayons. Les
réponses aux questions sont notées sur une échelle en 4 points ou 1 indique « jamais » et 4
indique « plusieurs fois par jour ». Cette échelle fut remplie par les parents du groupe
programme lors du sondage pré-intervention, du sondage post-intervention administré 3
semaines suivant la fin des ateliers (soit en mars 2008 pour la premiére cohorte et mars 2009
pour la deuxiéme cohorte) et un dernier sondage administré sept mois suivant la fin des ateliers
(soit en octobre 2008 pour la premiére cohorte et octobre 2009 pour la deuxieme cohorte). La
coherence interne s’avére acceptable avec un alpha de Cronbach de 0,75, 0,65 et de 0,64 observe
respectivement lors de chacune de ces administrations.

3.5.5. Dosage

Le nombre d’heures de garde par semaine est une variable importante a prendre en compte
pour mesurer le « dosage » du programme que recoivent les enfants en garderie. Pour recueillir
cette information, la SRSA a utilisé le registre des présences et absences que les éducatrices
remplissaient déja dans le cadre de leurs taches, incluant I’heure d’arrivée et de départ des
enfants. Le nombre d’heures que I’enfant a passé en garderie est ensuite compilé de fagon
hebdomadaire et envoyé de facon mensuelle au bureau d’Ottawa de la SRSA. Pour les fins des
analyses d’impact d’un an, les heures passées en garderie ont été analysees en prenant la
moyenne d’heures passées en garderie par semaine durant les quatre mois précédant
immediatement I’évaluation des enfants. Pour les analyses d’impact de la deuxieme année, la
moyenne d’heures passées par semaine durant les huit premiers mois post-intervention figure
dans les analyses (voir la section 8.3).

En ce qui a trait aux Ateliers familles, I’assiduité des parents, des enfants et des autres adultes
présents a ete compilée lors de chaque atelier. Le dosage aux ateliers est calculé en prenant la
somme d’ateliers suivis par au moins un adulte (voir la section 6.3 pour les résultats du dosage
des Ateliers familles).

2 pour une discussion éclairée sur les avantages d’utiliser la rétrospective dans le cadre de formations, voir Lamb et Tschillard
(2005).
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3.6. HYPOTHESES A L'ETUDE

3.6.1. L'impact du volet en garderie sur les dimensions linguistiques des enfants

Le programme en garderie vise particulierement la préparation a la scolarisation,
I’enrichissement des habiletés langagiéres des enfants, et le développement d’une identite
culturelle francophone. C’est donc par rapport a ces dimensions que nous anticipons observer des
effets plus prononcés du programme. Les hypothéses émises a ce sujet sont :

1. Les enfants du groupe programme auront des scores plus élevés dans trois des quatre
domaines mesurant la préparation a la scolarisation, dont en langue et communication, en
habiletés cognitives, et en conscience de soi et de I’environnement, comparativement aux
enfants des groupes temoins. Aucune différence entre le groupe programme et les
groupes témoins n’est anticipée au niveau du développement physique et moteur puisque
le programme testé ne cible pas cette dimension.

e Cette hypothése vise a tester directement la question de recherche principale. La
validité interne de I’étude est assurée par I’inclusion du groupe témoin en garderie
puisque I’influence d’une garderie en installation sur le développement des enfants
constitue en soi un traitement. Elle est également assurée par I’ajout du deuxiéme
groupe témoin qui vise a tenir compte de I’influence d’un milieu de garde informel
sur le developpement des habiletés langagieres en francais de I’enfant.

e Enfin, cette hypothese tient compte des autres conditions existantes dans la
communauté pouvant affecter le développement des enfants. Par exemple,
I’environnement communautaire joue un réle important dans le développement de
I’enfant dans la mesure ou il rend disponible des ressources (p. ex., parcs,
pataugeuses, pistes cyclables) et des services (p. ex., librairies, bibliotheques, cours
de natation, etc.).

2. Les enfants du groupe programme auront une meilleure performance sur les mesures
d’habiletés langagieres comparativement aux enfants des groupes témoins.

3. Le programme testé aura un impact plus prononcé sur les habiletés langagieres des
enfants du groupe programme issus de foyers exogames ou de foyers endogames
anglophones.

4. L’ampleur de I’impact du programme en garderie sur les dimensions de la préparation a
la scolarisation des enfants sera influencée par le niveau d’exposition de ces derniers au
programme. Ainsi, une plus grande exposition au programme testé sera associée a une
meilleure performance des enfants du groupe programme dans trois des quatre domaines
mesurant la préparation a la scolarisation, dont en langue et communication, en habiletés
cognitives, et en conscience de soi et de I’environnement, comparativement aux enfants
des groupes témoins. Aucune différence entre le groupe programme et les groupes
témoins n’est anticipée au niveau du développement physique et moteur puisque le
programme testé ne cible pas cette dimension.

5. Les garderies du groupe programme seront caractérisées par des indices de fidélité et de
qualité du programme supérieurs a ceux des garderies témoins.
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6. L’ampleur de I’impact du programme en garderie sur les dimensions de la préparation a
la scolarisation et sur les habiletés langagiéres variera en fonction du degré de fidélité et
de qualité du programme testé.

3.6.2. L'impact du volet en garderie sur les dimensions identitaire et culturelle
des enfants

Le programme testé vise a influencer les divers contextes nécessaires au développement des
dimensions identitaire et culturelle des jeunes enfants. L’ importance de mesurer I’identité
culturelle se fonde sur des recherches soulignant que I’exposition des enfants au francgais dans
plusieurs sphéres de leur vie fortifie leur sentiment d’identité et d’appartenance a la communauté
francophone (Landry et Allard, 2000). Cependant, le concept d’identité culturelle est mesuré a
I’adolescence dans ces études. La mesure de ce concept dans ces études correspond bien a la
théorie sur le soi d’Erik Erikson (1994) selon laquelle la formation de I’identité débute vers I’age
de 12 ans pour se terminer autour de 25 ans. Ainsi, une mesure directe de I’identité culturelle
aupres d’enfants en trés bas age s’avére impossible.

Par contre, une mesure du degré d’exposition des enfants au francais est possible via les
parents. En effet, les parents sont les mieux placés pour nous informer de I’environnement
langagier des milieux que I’enfant fréguente et qui sont d’intérét pour le projet Capacité
d’apprentissage, soit la famille, le milieu de garde de jour et I’acces aux services et ressources de
langue francaise. Les informations collectées serviront de variables contréles dans les analyses
d’impact afin de mieux dégager les effets du programme testé sur le développement des habiletés
langagieres des jeunes enfants.

3.6.3. L'impact du volet Ateliers familles sur les attitudes et comportements des
parents

Le contenu du programme des Ateliers familles met particulierement I’accent sur quatre
aspects :

e |e parent comme premier éducateur de son enfant;

e les activités de pré-lecture, pré-écriture et pré-numeratie susceptibles de favoriser la
préparation a la scolarisation de I’enfant;

e |’importance de maximiser I’exposition de I’enfant au francais; et
e lacollaboration parent—éducatrice dans les apprentissages de I’enfant.

C’est donc sur ces aspects que nous anticipons observer des effets plus prononcés du
programme. Les hypothéses émises sont les suivantes. Suite aux Ateliers familles et
comparativement aux parents des groupes témoins, les parents du groupe programme
rapporteront :

o effectuer significativement plus fréeqguemment différentes activités de littératie avec
leur enfant;

o parler significativement plus souvent en francais avec leur enfant durant les activités
de littératie.
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De plus, nous anticipons que les parents du groupe programme rapporteront, suite aux

ateliers :

un niveau de connaissance significativement plus éleve des dimensions
développementales des enfants, des moyens pour les aider a étre prét pour I’école, et
des services ou ressources communautaires de langue francaise;

des sentiments d’efficacité significativement supérieurs, notamment au niveau des
moyens pour aider leur enfant a étre prét pour I’école;

une fréquence significativement accrue d’occasions de modelage des activités de
littératie;

un changement significatif dans leurs croyances, particulierement pour les éléments
visés par le volet Ateliers familles, notamment : le parent comme premier éducateur
de son enfant, la coopération entre éducatrice et parent dans les apprentissages de son
enfant, I’importance de I’environnement culturel francophone a la maison, et I’age
propice pour lire a son enfant.
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4. Méthodologie employée pour I'étude de la mise en ceuvre

Ce chapitre contient la matrice d’évaluation utilisée pour étudier I’intégrité de la mise en
ceuvre du programme en garderie et le programme des Ateliers familles. L’étude de la mise en
ceuvre d’un programme sert plusieurs objectifs. Elle permet d’abord de bien comprendre
comment un programme élaboreé sur papier s’intégre dans un milieu réel. Typiquement,
I’évaluation de la mise en ceuvre est utilisée pour comprendre quels sont les obstacles, les
facilitateurs et les ajustements nécessaires pour faciliter I’appropriation du programme par le
milieu. Elle sert également d’outil important, pour mieux comprendre et nuancer les effets du
programme. Ainsi, de plus en plus d’études démontrent que le degré de mise en ceuvre d’une
intervention est en lien avec les effets du programme observés sur les participants (Charlebois,
Brendgen, Vitaro, Normandeau, et Bourdreau, 2004; Conduct Problem Prevention Research
Group, 1999; Dane et Schneider, 1998; Durlak et DuPre, 2008). Le programme n’aura pas le
méme impact si plusieurs éléments n’ont pas été implantés et si la qualité de la mise en ceuvre est
médiocre. Sur ce point, Durlak et DuPre (2008) ont conclu a partir des données de cing méta-
analyses que la taille de I’effet d’une intervention est de deux a trois fois plus grande lorsque le
programme est mis en ceuvre tel que prévu. Ces résultats soutiennent I’importance de bien
documenter et de mesurer le degré de mise en ceuvre d’un programme qu’on évalue. Une
évaluation rigoureuse de I’implantation d’un programme devient primordiale dans le contexte ou
I’intervention a I’étude informera des pratiques, voire des politiques a venir. Les résultats alors
obtenus doivent étre mis en relation étroite tant avec la quantité que la qualité des services
obtenus par la population, en plus de prendre en compte d’autres facteurs comme les ajustements
qui ont été nécessaires afin de s’adapter au milieu évalué.

Outre I’approche adoptée dans I’étude, un portrait global de la mise en ceuvre du projet
Capacité d’apprentissage a été dégagé de la triangulation de données provenant de sources
variées. L’adoption d’une approche méthodologique a trois niveaux (Patton, 1990) a permis cette
triangulation. C’est donc dire que nous avons tiré profit de différents outils de mesure tant
quantitatifs (comme dans le cas des échelles de fidelité et de qualité) que qualitatifs (comme pour
les entrevues aupres des participants). Cette facon de faire, connue aussi sous le nom de
mixed-method model, offre I’avantage de documenter de plusieurs fagons les effets d’un
programme, et permet une évaluation plus approfondie d’un programme (Patton, 2008). La
méthodologie employée a également donné la parole a différents acteurs, offrant ainsi différentes
perspectives sur la mise en ceuvre du programme. Ensuite, les données ont été recueillies par
différents instruments de mesure pour évaluer le méme phénomeéne. Cette diversité de données
renforce la validité et la fiabilité des résultats en raison de la complémentarité des données
collectées.

4.1. MQDELE D’ANALYSE DES DONNEES QUALITATIVES POUR
L’'EVALUATION DE LA MISE EN (EUVRE

Il existe un grand nombre de facteurs qui qualifient le degré de mise en ceuvre d’un
programme. Le premier modele a avoir structuré ces éléments est celui de Dane et Schneider
(1998). Ce modele permet de vérifier I’intégrité d’un programme, selon les cing dimensions
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suivantes : la fidelité, c’est-a-dire la correspondance entre I’intervention appliquée et le
programme planifié; la qualité de I’implantation du programme, par exemple le degré de
préparation et d’enthousiasme de I’animateur; le dosage, soit I’exposition des participants au
programme; la participation, c’est-a-dire la réponse des participants au programme, mesurée par
leur degré de participation et leur enthousiasme; et finalement, la différenciation entre le
programme implanté et les autres interventions (soit le nouvel apport du programme par
rapport a ce qui se fait déja).

Deux autres études ont suggéré d’ajouter des éléments supplémentaires a ce modele. Carroll
et ses collégues (2007) proposent d’inclure la complexité du programme et les stratégies qui
facilitent la mise en ceuvre. Une derniere dimension ajoutée dans le modéle concerne les
retombées percues aupres des participants. Nous avons inclus cette dimension étant donné
qu’elle nous renseigne sur les bénéfices percus par les acteurs impliqués dans le programme.
Cette perception aura des répercussions sur la volonté d’assurer la pérennité de I’intervention.

4.2. OUTILS DE COLLECTE DE DONNEES

Dans le cadre du projet Capacité d’apprentissage, une panoplie d’outils de nature autant
quantitative que qualitative ont permis de recueillir de I’information sur la mise en ceuvre du
programme testé aupres d’une grande diversité de gens.

4.2.1. Etude de la mise en ceuvre du volet en garderie

L’étude de la mise en ceuvre permet de repérer les écarts entre la théorie et la pratique, les
goulots d’étranglement ou autres problémes dans la mise en ceuvre nécessitant d’étre rectifiés, les
éléments sous-utilisés du programme ainsi que le mouvement des participants entre les éléments
du programme. Elle permet eégalement de relever les différences et les similitudes dans la
prestation du programme dans les six garderies programme de la premiere cohorte et les deux
garderies programme de la deuxieme cohorte en plus de faire des analyses comparatives entre le
programme testé et ceux livrés dans les garderies témoins?®. Plusieurs mesures sont utilisées,
chacune complétant I’autre au niveau du type de renseignement recherché, du niveau de détails
et de la source de I’information. Cette facon de faire permet d’arriver a une triangulation de
I’information provenant de diverses perspectives, tantot celle de I’éducatrice, tantét celle de
I’observateur, ou encore celle de la formatrice. Les sections ci-dessous rapportent,
respectivement, le détail des instruments de mesure développés pour évaluer la mise en ceuvre du
programme en garderie, dont la grille des observations en garderie, le protocole d’entrevue en
profondeur des éducatrices, le journal de bord des éducatrices et I’assiduité des enfants a la
garderie.

Grille d’observations en garderie

Le but des observations en garderie était de recueillir des données pertinentes sur la
prestation du programme (telle que définie par les objectifs du projet Capacite d’apprentissage).
Selon Durlak et DuPre (2008), les mesures d’observations sont plus susceptibles d’étre reliées
aux résultats de I’intervention que les mesures auto-rapportées. Un des premiers éléments a

% Le lecteur est prié de noter que les données d’une des six garderies de la premiére cohorte n’ont pas été incluses dans les
analyses de mise en ceuvre puisque le programme n’a pas été implanté dans cette communauté.
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observer concerne la fidélité de la mise en ceuvre du programme. Il s’agit de s’assurer que
I’ensemble des éléments essentiels du programme a été mis en place dans les garderies. Le
protocole d’observation demandait donc aux observatrices de vérifier la présence de certains
éléments propres au programme testé (comme la présence d’une grille de planification visible
pour les parents ou encore la présence d’une routine imagée décrivant aux enfants le déroulement
de la journée). Les observatrices devaient également décrire le déroulement des activités, en plus
de nous informer sur la réaction des enfants lors des différentes activités.

Les observations ont également permis d’obtenir des renseignements sur la qualité des
différents milieux de garde des enfants. A cette fin, certaines sous-échelles ont été empruntées de
I’échelle la plus utilisée dans les études passees pour évaluer la qualité des milieux de garde en
Amérique du Nord, soit la Early Childhood Environment Rating Scale, version révisée, ou
I’ECERS-R (Harms, Clifford, et Cryier, 1998). Sa version francaise, I’Echelle d’évaluation de
I’environnement préscolaire — Révisée (EEEP-R) est un instrument validé pour évaluer la
qualité des services de garde telle que définie par les spécialistes en éducation a la petite enfance
de la National Association for the Education of Young Children (NAEYC). Les critéres
d’accréditation définis dans les années 80 par la NAEY C sont basés sur les connaissances
scientifiques des facteurs influant sur le développement physique, social, intellectuel et
émotionnel des jeunes enfants (National Association for the Education of Young Children, 1984;
Bredekamp et Copple, 1999). L’EEEP-R a été utilisée a plusieurs reprises dans des projets
francophones pour évaluer la qualité des services de garde. Cette échelle, dont la fiabilité
mesurée en termes de validité interne et de fidélité est bien établie, mesure les multiples
dimensions d’une garderie qui contribuent a sa qualite globale. Les dimensions couvertes par
I’EEEP-R incluent & la fois des aspects structurels et de processus présents dans la garderie.

La qualité est habituellement mesurée selon deux dimensions : la qualité structurelle et la
qualité des processus. La qualité structurelle fait référence a un ensemble de réglements mis en
place par les lois en vigueur et inclut des éléments comme le ratio enfants/éducatrice, la taille du
groupe, le niveau d’éducation du personnel, le taux de roulement du personnel ainsi que la
formation continue des éducatrices et leur salaire.?®

La qualité des processus renvoie plutdt aux expériences sociales et éducatives des enfants
découlant de leurs interactions avec les éducatrices. Cette dimension reconnait explicitement le
réle important de I’éducatrice dans la création d’un environnement riche et stimulant ou les
enfants sont incités a apprendre. Certaines études affirment que les interactions impliquant les
éducatrices sont I’aspect le plus important d’une bonne qualité en garderie (Committee for
Economic Development Research and Policy Committee, 1993).

Dans le cadre du projet Capacité d’apprentissage, I’étude de la mise en ceuvre du programme
en garderie a exigé I’utilisation de certains indicateurs représentatifs de la qualité structurelle et
des processus. Puisque I’intérét de I’étude était I’évaluation de processus précis inhérents a la
prestation du programme, les observatrices ont rempli uniquement les sous-échelles les plus en
lien avec les visées du programme. Comme indicateur genéral de qualité, les observatrices ont
recueilli des informations sur la qualité des espaces intérieurs (éclairage, ventilation et espace
pour chaque enfant), sur les éléments en place pour assurer la santé et la sécurité des enfants, sur

26 p|ysieurs éléments de ce type de qualité comme le salaire, la formation et le niveau d’éducation sont difficiles & obtenir par
observation. Ces informations sont plutot obtenues par les entrevues en profondeur ou en se référant aux données des
éducatrices récoltées lors de la signature du formulaire de consentement.
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la qualité de I’accueil des enfants a leur arrivée, de méme que sur la qualité de la relation entre
I’éducatrice et les enfants.

Afin de mesurer la qualité éducative du milieu de garde, les observatrices ont di décrire les
activités observées, a savoir quelles composantes du développement des enfants y étaient ciblées
et quelle était la réaction des enfants lors de I’activité. Une attention particuliére a été portée sur
I’utilisation de la communication pour favoriser le développement linguistique des enfants.
Ainsi, les observations ont permis de remplir les sous-échelles suivantes de I’'EEEP-R :
Utilisation du langage spontané, Soutien a la communication chez les enfants, et Utilisation du
langage pour développer les habiletés de raisonnement ou Raisonnement. Etant donné la place
importante que le programme faisait a I’exposition des enfants a la lecture, la sous-échelle Livres
et images a également été remplie.

Il a été décidé au début du projet Capacité d’apprentissage de ne pas utiliser la grille
structurée de I’EEEP-R, puisque ce type d’observation pouvait étre percu comme trop intrusif et
nuire a I’obtention de la pleine collaboration des garderies programme et témoins. Rappelons a
cet égard les difficultés de recruter les garderies témoins dans certaines communautés (voir la
section 5.6 dans le Rapport de mise en ceuvre du projet, Bérubé et al., 2014). Il a donc été décidé
que les observatrices prendraient des notes de fagon moins formelle sur les différents éléments de
I’EEEP-R pour les sous-catégories ciblées. Préalablement aux observations, chaque observatrice
a recu une formation sur les éléments a observer, ainsi qu’un protocole d’observation detaillé
leur rappelant les objectifs de I’observation, les éléments a prendre en note et des exemples
concrets de pratiques excellentes, bonnes ou inadéquates. Par la suite, les observations ont été
validées en comparant les notes des observatrices a celles de la formatrice et en s’assurant qu’il y
avait concordance dans la description de chaque milieu. Les résultats des analyses ont également
été présentés aux observatrices afin qu’elles confirment que le portrait de chaque milieu de garde
était représentatif.

Afin de compléter le portrait des activités en garderie, plusieurs informations ont été
récoltées sur le Cercle d’amis, période durant laquelle les éducatrices du groupe programme
devaient lire une histoire aux enfants. Les observations nous renseignent sur le style de lecture
pratiqué, a savoir une lecture interactive ou traditionnelle, ainsi que sur I’utilisation de chansons
et de comptines en francais. Des observations ont également été faites durant les périodes
d’activités dirigees et de jeux libres. Les observatrices se sont alors concentrées sur la place
laissée aux enfants pour développer leur autonomie et leur créativité.

Les observations ont eu lieu dans les garderies du groupe programme, ainsi que dans les
garderies temoins. Ces données nous permettaient de mieux comprendre ce que le programme
préscolaire apportait comme nouveauté dans les milieux de garde. Il se pourrait que certaines
pratiques soient déja en place dans les milieux de garde et que le programme ne propose pas de
grands changements comparativement a ce qui était deja en place. Si c’était le cas, il se pourrait
que les enfants des deux conditions présentent un développement similaire. La comparaison
entre ce qui se fait dans le groupe programme et le groupe témoin en garderie nous permet de
vérifier en quoi le programme se démarque des activités prenant place naturellement dans les
milieux de garde.
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Protocole d’entrevue des éducatrices

Des entrevues ont été effectuées aupres des educatrices afin de recueillir leurs opinions et
leurs expériences sur la mise en ceuvre du programme, a savoir sa composante en garderie, de
méme que son volet d’Ateliers familles pour les éducatrices y ayant participé. Le protocole
d’entrevue utilisé se fonde sur une revue de la littérature existante concernant les facteurs
pouvant influer sur la mise en ceuvre d’un programme et qui ne sont pas observables ou
mesurables de maniere quantitative. Ainsi, les questions d’entrevue visaient a prendre en compte
les difficultés encourues par les éducatrices dans I’application des différentes composantes du
programme, les ajustements faits, ainsi que I’assimilation et I’intégration dans le quotidien de
nouvelles pratiques découlant du programme. Les questions d’entrevue visaient également &
obtenir les rétroactions des éducatrices sur la formation et les suivis. Enfin, quelques questions
portaient sur I’environnement organisationnel, un élément important a considérer dans
I’explication du succeés ou de I’échec d’un nouveau programme. En effet, il est bien connu que
sans appui ni soutien administratif, I’implantation d’un nouveau programme est souvent vouée a
I’échec (Chen, 2005).

Les sous-sections ci-dessous détaillent les modalités d’administration de I’entrevue en
profondeur et son contenu.

Entrevue en profondeur : modalités d’administration

Les entrevues aupres des éducatrices responsables d’appliquer le programme ont eu lieu
deux fois au cours de la durée du projet Capacité d’apprentissage, et ce, pour les six sites de la
premiere cohorte et les deux sites de la deuxieme cohorte. Les entrevues ont été enregistrées sous
la forme de fichiers audio en format MP3. Les entrevues étaient d’une durée moyenne de 41
minutes, avec un intervalle allant de 22 minutes a 65 minutes. Elles étaient ensuite retranscrites
et la transcription a été validée par un juge externe.

Contenu de la grille d’entrevue des éducatrices

La SRSA a construit la grille d’entrevue des éducatrices a partir de la documentation
existante concernant les facteurs pouvant nuire a la mise en ceuvre d’un programme et qui ne
sont pas observables ni mesurables de maniere quantitative. Elle permet d’examiner
I’appréciation de la formation de base et des visites de suivi, I’expérience des éducatrices quant a
I’apprentissage et a la mise en ceuvre du nouveau programme, les retombées percues sur les
enfants et sur les parents, de méme que la perception des éducatrices quant a leur réle aupres des
enfants. Une emphase est également mise sur I’environnement genéral de travail. Il est clair que
la qualité du programme est influencée par divers facteurs associés a la gestion méme de la
garderie, et ces questions ont pour but de donner une voix aux educatrices a ce sujet. Ainsi, deux
questions principales ont été posées a cet égard, a savoir la description des conditions de travail
actuelles et celle du soutien des supérieurs immédiats dans la garderie face au nouveau
programme.

Journal de bord des éducatrices

Le but du journal de bord était de fournir aux éducatrices un moyen de partager ce qu’elles
pensent et ressentent face a la mise en place du programme (les belles découvertes, les
frustrations ressenties, etc.). Le journal a été rendu disponible dés le début de la mise en ceuvre
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du volet en garderie. Les informations ont été recueillies de fagon ponctuelle, c’est-a-dire que les
éducatrices étaient invitées a écrire leurs idées quelques fois par mois. Le journal était
confidentiel et rempli de fagon anonyme. Pour encourager la participation, les coordonnatrices
ont rappelé régulierement aux éducatrices I’existence du journal de bord. Cette activite
facultative a pris la forme de feuilles agrafées, de calepins et de cahiers de notes, selon les
communautés. Le journal de bord invitait les éducatrices a partager leurs idées sur quatre themes
formulés sous forme d’énonces :

e Ce que j’ai appris et ce que j’ai aimé jusqu'a maintenant du programme en garderie;
e Ce qui a été le plus difficile a mettre en place ou a faire jusqu’a maintenant;

e Mes suggestions pour améliorer le programme;

e Jaimerais ajouter autre chose.

Les informations ont permis d’enrichir les données récoltées par le biais des entrevues aupres
des éducatrices.

Assiduité a la garderie

Le nombre d’heures de garde par semaine est une variable importante a prendre en
considération si I’on veut mesurer le « dosage » ou le « temps d’exposition » des enfants au
programme en vigueur dans les garderies programme et témoins. Cette information était déja
recueillie au moyen du registre des présences et absences utilisé par les garderies. Ainsi, les
éducatrices devaient remplir une feuille de présence (avec heures d’arrivée et de départ de
chaque enfant) chaque semaine. La SRSA aurait pu utiliser cette feuille pour obtenir
I’information sur les enfants participant au projet. Toutefois, le risque que des informations sur
des enfants ne participant pas au projet Capacité d’apprentissage soient notées (les parents des
enfants ne participant pas au projet Capacité d’apprentissage n’ont jamais donné leur accord pour
que cette information soit partagee avec la SRSA) rendait I’utilisation d’une telle feuille
inappropriée. Dans le but d’étre vigilant a ce sujet, une nouvelle feuille permettant la
comptabilisation des présences (moment et durée) a été créee spécifiquement pour le projet
Capacité d’apprentissage. Cette feuille de présence incluait seulement le numéro d’identification
personnel (NIP) des enfants participant au projet Capacité d’apprentissage et I’espace pour y
inscrire les dates et les heures d’arrivée et de départ.

Les coordonnatrices communautaires étaient responsables de se rendre a la garderie pour
effectuer la comptabilisation des présences des enfants participant au projet Capacite
d’apprentissage deux ou trois fois par mois. Elles transcrivaient les présences enregistrées dans
les documents de la garderie sur la feuille de présence du projet Capacité d’apprentissage. Elles
acheminaient par la suite les feuilles de présence ddment remplies au bureau d’Ottawa sur une
base mensuelle.

4.2.2. Etude de la mise en ceuvre des Ateliers familles

L’étude de la mise en ceuvre des Ateliers familles comprend plusieurs mesures, les unes
complétant les autres sur la méthode de collecte des données et la source d’information. Cette
facon de faire permet d’arriver a une triangulation de I’information provenant de différentes
perspectives, dont celle de I’intervenante aupres des parents, celle de I’intervenante aupres des
enfants, celle de I’observateur ou encore celle des parents participant aux ateliers. Les sections
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ci-dessous rapportent, respectivement, le détail des instruments de mesure développeés pour le
projet Capacité d’apprentissage, soit la grille d’observation des Ateliers familles, le journal de
bord des intervenantes, la grille d’entrevue en profondeur aupres des intervenantes, I’évaluation
ponctuelle des parents de chaque atelier, le sondage logistique rempli par les parents, le sondage
post-intervention des parents, ainsi que I’assiduité des familles et du personnel aux ateliers.

Grille d’observation des Ateliers familles

Les observations des Ateliers familles ont permis de recueillir des données pertinentes sur la
prestation du programme (telle que définie par les objectifs du projet Capacité d’apprentissage et
ceux du programme Ateliers familles). Le travail a commencé par une revue de la documentation
afin de recenser des outils validés permettant de mesurer le degré de la mise en ceuvre du
programme Ateliers familles et ses impacts sur les participants.

Pour atteindre les buts du projet Capacité d’apprentissage, une grille semi-structurée a été
créée pour guider les caractéristiques a observer, bien que les observations elles-mémes aient pris
la forme de notes informelles. Les renseignements recueillis ont permis d’examiner quels themes
ont été abordés durant les ateliers, quelles étaient les aptitudes de I’intervenante lors de
I’animation des ateliers, et quelles étaient les réactions des parents quant aux différents themes
abordés durant les ateliers.

Les coordonnatrices communautaires et les membres de I’équipe de recherche de la SRSA
étaient responsables d’effectuer les observations lors des ateliers. En reconnaissance de la
nouveauté du programme, tous les ateliers ont été observés. Le protocole d’observation se
concentrait davantage sur le volet parent que sur les volets enfant ou conjoint.

Journal de bord des intervenantes

Le but du journal de bord des intervenantes s’inscrivait dans la méme optique que celui des
éducatrices, c’est-a-dire qu’il a servi d’outil de communication entre les intervenantes et I’équipe
de recherche de la SRSA. Bien que cette activité soit facultative, les intervenantes étaient
fortement encouragées a y inscrire de facon ponctuelle leurs observations et réactions face au
déroulement des ateliers. Le journal de bord invitait les intervenantes a partager leurs réactions
suite aux ateliers, de méme qu’a y inscrire leurs observations quant aux réactions des parents
face aux ateliers. 1l comportait quatre themes formulés sous la forme de sept énoncés :

1. Qu’est-ce qui va bien jusqu’a maintenant dans les Ateliers familles?

2. Qu’est-ce qui est le plus difficile a mettre en place et a faire jusqu'a maintenant dans
les Ateliers familles?

Qu’est-ce que les parents ont aimé ou apprécié?
Qu’est-ce que les parents ont moins aimé?
Si j’avais a livrer I’atelier une autre fois, qu’est-ce que je ferais difféeremment?

Mes suggestions pour améliorer le programme (en général)...

N o g &~ w

J'aimerais ajouter autre chose.
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Le journal était confidentiel et rempli de fagon anonyme. L’intervenante était simplement
tenue d’inscrire le nom de la communauté, la date de I’atelier pour lequel le journal était rempli
et le groupe qu’elle animait (parents ou enfants).

Grille d’entrevue des intervenantes

Le but de I’entrevue des intervenantes était de recueillir leurs opinions et suggestions afin
d’améliorer le programme et de voir les aspects qui ont bien fonctionné et ceux qui ont été plus
difficiles a mettre en pratique. En I’absence de grilles d’entrevue valides et/ou publiées, la SRSA
a développé une grille d’entrevue en grande partie fondée sur la grille d’entrevue utilisée pour les
éducatrices. Les questions incluses dans la grille proviennent également d’outils élaborés dans le
cadre d’autres projets de recherche effectués a la SRSA et a I’Université d’Ottawa. Enfin,
certaines questions s’inspiraient du manuel de formation du programme Ateliers familles.

Entrevue en profondeur : modalités d’administration

Toutes les intervenantes?” auprés des parents, de méme que quelques intervenantes auprés
des enfants, ont été invitées a prendre part a une entrevue une ou deux semaines suivant la fin
des ateliers. Cette décision a été prise en reconnaissance du fait que ce programme est nouveau et
vise principalement les parents, d’ou I’importance d’interviewer toutes les intervenantes aupres
des parents. Les entrevues ont été enregistrées sous la forme de fichiers audio en format MP3.
Elles ont toutes été menées soit en personne ou au téléphone. Les entrevues avec les
intervenantes aupres des parents ont duré en moyenne 1 heure 8 minutes (allant de 47 minutes a
1 heure 35 minutes). Les entrevues avec les intervenantes aupres des enfants étaient, quant a
elles, d’une durée moyenne de 48 minutes (allant de 19 minutes a 1 heure 9 minutes). Par la
suite, elles ont été enregistrées et retranscrites, et ce, avec le consentement des répondantes. La
transcription a été, par la suite, validée par un juge externe.

Contenu de la grille d’entrevue des intervenantes

La SRSA a construit la grille d’entrevue des intervenantes de fagon a capter les facteurs
pouvant influer sur la mise en ceuvre d’un programme qui ne sont pas observables ni
quantifiables. La grille d’entrevue permettait d’examiner les points suivants :

e Les connaissances au sujet du projet Capacité d’apprentissage, des programmes
d’alphabétisation familiale et du programme des Ateliers familles;

e Les réactions initiales face au programme des Ateliers familles;

e Lamise en ceuvre et la logistique des ateliers (c.-a-d., I’organisation, la durée et le
format de I’atelier; les obstacles et défis rencontrés; les avantages et inconvénients
relatifs a la prestation de chaque volet — parent, enfant et conjoint; la pertinence du
matériel fourni);

e Le contenu du programme (c.-a-d., la pertinence pour les parents; la pertinence du
contenu pour les enfants; I’utilité du matériel distribué aux parents);

27 e féminin est privilégié en reconnaissance du genre des personnes responsables de la prestation des ateliers.
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e La formation et le soutien (c.-a-d., la pertinence de la formation de base; les besoins
en matiére de consultations et I’identification des ressources supplémentaires
consultées);

e Les impacts du programme sur I’intervenante au niveau professionnel; et

e Les impacts du programme, observés par les intervenantes ou rapportés par les
parents, sur les croyances, attitudes et habitudes parentales.

Evaluation ponctuelle des parents de chaque atelier

Les parents étaient encouragés a remplir une courte appréciation du contenu de I’atelier.
L’évaluation ponctuelle recueillait les réactions des parents sur ce qu’ils avaient aime dans
chaque atelier, ce qu’ils avaient moins aimé ou trouvé utile, et ce sur quoi ils auraient aimé en
apprendre davantage. Le but de cette évaluation ponctuelle était d’informer les intervenantes et
I’équipe de recherche de la SRSA des reactions des parents permettant ainsi de faire des
ajustements appropriés lors du prochain atelier. Par exemple, si plusieurs parents signalaient
vouloir en connaitre davantage sur un certain theme, I’intervenante pouvait fournir des
références ou des ressources lors du prochain atelier. L’évaluation ponctuelle était administrée a
la fin de chaque atelier et exigeait environ 5 minutes pour répondre.

Sondage logistique rempli par les parents

Lors du dernier atelier, les parents ont rempli un court sondage logistique portant sur le
calendrier des ateliers et leur déroulement, I’animation de I’intervenante, les aspects appréciés, le
contenu des ateliers, et les réactions des parents face aux ateliers. Le but de ce sondage logistique
était d’informer la prestation de nouvelles séries d’ateliers au niveau de la logistique, de leur
déroulement et du contenu abordé. Notons que ce sondage était rempli de facon anonyme afin
d’encourager les parents a étre honnétes dans leurs rétroactions. Ce sondage, d’une quinzaine de
questions, prenait environ 15 minutes a remplir. 1l était administré au début du dernier atelier aux
parents présents. Il s’ensuit que les parents absents au dixiéme atelier n’ont pas rempli ce
sondage. Précisons que certaines des questions du sondage logistique ont été reprises dans le
sondage post-intervention en raison de leur importance pour connaitre I’impact des ateliers sur
les parents et pour améliorer le programme des Ateliers familles.

Sondage post-intervention des parents

Les parents ont été invités a répondre a des questions suite aux ateliers lors d’un sondage
post-intervention. Pour les besoins de I’étude de la mise en ceuvre, deux versions du sondage
post-intervention ont été créées : I’une adressée aux parents participants (soit ceux ayant assisté a
trois ateliers ou plus) et I’autre ciblant les parents non participants (soit ceux ayant participé a
deux ateliers ou moins). La régle de trois ateliers ou plus pour créer un premier groupe identifié
comme participant aux ateliers a été établie de fagon arbitraire. On avait estimé qu’a compter de
trois ateliers, les parents auraient une assez bonne idée du déroulement d’un atelier et de son
contenu pour étre a méme de donner des rétroactions éclairées sur ces aspects.

D’intérét particulier pour I’étude de la mise en ceuvre des ateliers familles, le sondage
post-intervention comprenait des questions sur I’expérience des parents participant aux Ateliers
familles (p. ex., retombées des ateliers au niveau des habitudes quotidiennes des parents;
suggestions ou commentaires pour améliorer le programme; facilitateurs ou obstacles a la
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participation) tandis que les non-participants aux ateliers devaient répondre a des questions
visant a cerner les themes d’intérét ainsi que les raisons sous-jacentes a leur non-participation

(p. ex., quels sujets du développement de I’enfant et de la préparation a I’école les parents non
participants auraient-ils aimé aborder; suggestions ou commentaires pour améliorer le
programme; facilitateurs ou obstacles a la participation). La mise en ceuvre du programme a donc
été documentée par ces réponses, qui ont fourni des explications sur les obstacles ou les motifs
favorisant ou non la participation des parents aux ateliers.

Assiduité aux Ateliers familles

Le nombre de séances auxquelles chacune des familles a assisté est une variable importante a
prendre en considération si I’on veut mesurer le « dosage » ou le « temps d’exposition » des
parents au programme. Les coordonnatrices communautaires étaient responsables de recueillir
cette information. L assiduité était notée pour les parents, les enfants, les intervenantes aupres
des parents, les intervenantes aupres des enfants, les aides intervenantes et toute autre personne
impliquée dans la prestation des services. L assiduité des personnes responsables de la prestation
des services était importante a considéerer puisque leur présence assurait une continuité dans les
relations intervenantes — participants et une certaine stabilité dans la prestation des services.

4.3. METHODE D'ANALYSE DES DONNEES

4.3.1. Stratégies d’analyse

L’analyse des données s’inspire de la méthodologie de la théorisation ancrée, telle que
présentée par Strauss et Corbin (1998). Cette méthodologie permet d’étudier un objet complexe
et de comprendre comment il s’insére dans une réalité donnée. Il est ainsi possible d’organiser
les données et d’en dégager un sens, tout en restant trés pres des propos recueillis lors des
entrevues ou des réponses a des questions ouvertes. Par ailleurs, la théorisation ancrée accorde
une importance particuliére au contexte social dans lequel s’inscrit I’objet étudié (Laperriere,
1997).

Le logiciel N-Vivo a été utilisé afin de faciliter la gestion du matériel recueilli. Les données
ont été analysées en fonction d’une codification par axe, telle que définie par Strauss et Corbin
(1998). Une premiére analyse verticale a été effectuée, soit I’analyse du contenu provenant de
chaque instrument de mesure. L’analyse du contenu de chaque instrument a guidé la création de
dimensions. Une analyse transversale a ensuite été réalisée, soit une comparaison entre les
résultats des analyses réalisées pour chaque dimension de chacun des instruments de mesure.
Cette analyse a permis de définir davantage les particularités de chaque regroupement de
données selon la mesure et de former les grands thémes abordés dans I’ensemble des données
provenant de différents instruments.

Par exemple, chagque observation du programme en milieu de garde a été lue en entier et les
éléments de I’observation se rapportant a une des dimensions de la mise en ceuvre a I’étude ont
éteé regroupés (p. ex., tous les passages indiquant que I’éducatrice a affiché les bricolages des
enfants sur les murs de la garderie ont été placés dans la catégorie fidélité structurelle/bricolage).
Une fois toutes les observations analysées, une matrice a été realisee a I’aide du logiciel N-Vivo.
Chaque rangée de la matrice représente les observations d’une classe en milieu de garde en
particulier. Les colonnes, quant a elles, représentent chaque catégorie pour la dimension a I’étude
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(p. ex., pour la matrice sur la fidélité structurelle en garderie, les colonnes représentent chaque
élément de fidélité retenu pour I’étude). Les résultats de la matrice nous renseignent sur la
présence ou I’absence d’éléments dans chaque classe (score 0/1). Finalement, les scores obtenus
peuvent étre agglomérés afin d’établir un portrait pour les milieux de garde du groupe
programme versus ceux du groupe témoin. Le tableau 4.1 illustre par des résultats fictifs une
matrice obtenue pour la fidélité structurelle.

Tableau 4.1 : Résultats fictifs pour la matrice sur la fidélité structurelle

Fidélité structurelle dans les milieux de garde,
Période 2 : novembre 2007 — février 2008

Centres Affiches Grille Act|V|'tes Routine Routine
q : 2 g centrées . 2 - . .
Classe bien image-mot  thématique sur un imagée imagée Bricolage
identifiés présentes présente N présente utilisée
theme

1 0 1 0 0 1 1 1
2 1 1 1 0 1 1 0
3 1 0 1 0 1 1 1
4 1 1 1 1 1 1 1
5 0 1 1 1 1 1 1
6 1 1 1 0 1 1 1
7 1 0 1 0 1 1 1

Au total, les analyses ont permis d’examiner sept dimensions dans le cadre de I’évaluation de
la mise en ceuvre du programme :

1. lafidélité;

2. laqualité de I’intervention;

3. la différenciation entre le programme testé et les autres programmes;
4. la participation (soit la réponse des participants);

5. le dosage;

6. les obstacles et facilitateurs rencontrés;

7. les retombées percues aupres des participants.

L’ensemble des analyses a été validé a plusieurs niveaux, d’abord afin de s’assurer que le
contenu regroupé dans une méme catégorie abordait bien le méme théme et que le titre donné a
la catégorie était représentatif du contenu. Le contenu de chaque catégorie et son titre ont été par
la suite validés par une tierce personne. Enfin, les résultats des matrices ont été valides en
comparant les résultats obtenus concernant la présence ou I’absence de différents éléments dans
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les milieux de garde aux notes d’observation de la consultante en petite enfance pour s’assurer
qu’il y avait concordance entre les portraits d’un méme milieu établis selon deux sources
différentes. Dans le cas des éléments a mettre en place dans I’environnement, les photos prises
dans les milieux de garde ont été consultées, afin de s’assurer qu’un élément considéré comme
absent ne se retrouvait pas sur les photos. Finalement, les résultats des analyses ont été présentés
aux observatrices afin qu’elles confirment que le portrait de chaque milieu de garde était
représentatif.

Afin d’obtenir un portrait global de la mise en ceuvre du programme testé, nous avons
procedé par la triangulation de données provenant de sources variees. Pour effectuer la
triangulation, nous avons utilisé une méthodologie mixte a trois niveaux (Patton, 1990). D’abord,
les données sur un méme objet d’étude provenaient de diverses perspectives. En effet, nous
avons demandé aux participants, aux intervenantes et a des observateurs de nous renseigner sur
leur expérience du programme au moyen du méme instrument. Ensuite, les données ont eté
recueillies par différents instruments de mesure pour évaluer le méme phénomene. Enfin, I’étude
a permis une triangulation des méthodologies. En effet, les renseignements ont été récoltés en
utilisant des médiums différents, autant de nature quantitative que qualitative.
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5. Résultats de la mise en ceuvre du programme en garderie

Ce chapitre préesente les résultats de I’évaluation de la mise en ceuvre du programme en
garderie. Le chapitre débute par une section détaillant la stratégie d’analyse des observations en
garderie, y inclus le traitement des données manquantes. La section 5.2 détaille les résultats pour
la qualité structurelle des garderies observées. Cet élément concerne la qualité globale de
I’environnement des garderies.

Les prochaines sections portent sur les éléments directement liés au programme en garderie.
Plus précisément, la section 5.3 rapporte les résultats concernant la fidélité de la mise en ceuvre
du programme en garderie. Les résultats rapportés concernent la fidélité structurelle, soit la mise
en place des éléments du programme dans I’environnement. La section 5.4 porte sur la fidélité
du contenu éducatif, soit les éléments qui doivent étre présents dans les activités auxquelles les
enfants sont exposés. Afin de faciliter la lecture, les résultats concernant la qualité de la mise en
ceuvre des éléments de contenu du programme, notamment les éléments de qualité éducative (c.-
a-d., le degré de preparation de I’éducatrice), sont présentés en méme temps que la fidélité. Les
données de ces sections proviennent toutes des notes d’observations faites en garderie. Puisque
des observations ont été effectuées dans les garderies participant au programme et dans les
garderies du groupe témoin, les résultats nous renseignent également sur la différenciation,
c’est-a-dire la différence entre ce que le programme apporte aux milieux et ce qui se fait
naturellement dans les milieux sans le programme.

La section 5.5 concerne la qualité des interactions entre les éducatrices et les enfants. La
section 5.6 porte sur le dosage, soit la fréquence ou la quantité du programme recue dans les
différentes garderies. La section 5.7 détaille les réactions des éducatrices au programme. Les
données sont tirées des entrevues aupres des éducatrices. La section 5.8 présente les facilitateurs
et les défis rencontrés lors de la mise en ceuvre du programme. La section 5.9 porte sur les
retombées percues du programme sur les enfants et les éducatrices. Les données de la section 5.8
et 5.9 sont principalement tirées des entrevues aupres des éducatrices et de la formatrice, qui ont
par la suite été validées par les observations dans les garderies. Les résultats de ces sections
découlent également des notes d’observations de la formatrice lors de ses visites dans les
garderies du groupe programme. Enfin, un sommaire des résultats est présenté a la section 5.10.

Le lecteur est prié de noter les points suivants :

1. L’étude de la mise en ceuvre du programme en garderie se fonde sur les données
collectées dans cing des six communautés de la premiére cohorte et les deux
communautés composant la deuxieme cohorte. Les données d’une des communautés
de la premiére cohorte n’ont pas été considérées parce que le programme n’a pas été
mis en ceuvre dans cette communaute.

2. Les analyses ont révélé que le déroulement de la prestation du programme était
similaire entre la premiere et la deuxiéme cohorte. Aucune différence marquée n’a été
noteée au niveau des indices de qualite et fidélité. Les résultats sont donc presentés
pour les deux cohortes combinées. Cette approche permet de préserver I’anonymat
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des éducatrices de la deuxiéme cohorte qui étaient peu nombreuses au cours de la
deuxiéme année du programme (c.-a-d. moins de cing éducatrices).

3. Bien que la deuxiéme cohorte soit composée de deux des communautés de la
premiére cohorte (c.-a-d., Cornwall et Orléans), la présentation des résultats est
facilitée en traitant chacune des cing communautés de la premiére cohorte et les deux
communautés de la deuxiéme cohorte de fagon indépendante, pour un total de sept
sites.

5.1. STRATEGIE D'’ANALYSE DES OBSERVATIONS EN GARDERIE

Durant la premiere année du projet Capacité d’apprentissage, les différentes observations
dans les garderies du groupe programme ont été récoltées entre ao(t 2007 et juin 2008 pour la
premiére cohorte et entre octobre 2008 et juin 2009 pour la deuxiéme cohorte. Ces observations
nous permettent d’obtenir un apercu du déroulement au cours d’une année type. Les observations
ont été regroupées en trois périodes de quatre mois chacune, afin de correspondre aux moments
des évaluations des enfants. Dans les faits, certaines garderies du groupe programme ont fait
I’objet de plus d’une observation au cours d’une période donnée. La premiére période
correspond aux mois d’ao(t a octobre. La deuxiéme période s’étale du mois de novembre au
mois de février et constitue le cceur du programme. Finalement, la troisiéme période rassemble
les mois de mars a juin (voir tableau 5.1 pour un résumé des périodes d’observations).

En ce qui concerne les observations dans les garderies témoins, elles ont eu lieu moins
fréqguemment étant donné qu’aucune intervention particuliére en classe n’était prévue. Les
garderies témoins ont toutes été observées durant la deuxiéme période (de novembre a février) et
la majorité d’entre elles (13 des 19 classes) ont été observées une deuxiéme fois durant la
troisieme période. Il s’ensuit que le nombre d’observations par garderie témoin varie d’un site a
I’autre.

La prestation du programme en garderie s’est poursuivie pour une deuxieme année dans cing
des sept sites a I’étude. Dans deux des sites (Orléans/1¢ cohorte, Orléans/2°¢ cohorte), le
programme s’est arrété puisque tous les enfants avaient commencé I’école a temps plein.?
Devant le nombre important de changements d'éducatrices offrant le programme testé, il a été
décidé de continuer d’effectuer des observations sur une base mensuelle lors de la deuxiéme
année du programme. Comme pour la premiére année, les observations ont été regroupées en
trois périodes de quatre mois chacune correspondant aux évaluations des enfants. Ainsi, la
quatrieme periode correspond aux mois d’aodt a octobre, la cinquiéme période s’étend de
novembre a février et enfin, la sixieme période s’étale de mars a juin (voir tableau 5.1 pour un
résumé des périodes d’observations). Lors de la deuxiéme année, la majorité des garderies
témoins ont été observées a une seule reprise, soit lors de la période 5 ou de la période 6.

28 Dans la communauté de Durham, seulement quelques enfants ont participé au programme de garderie lors de la deuxiéme
année parce que la plupart des enfants avaient commencé I’école. Des observations en garderie ont tout de méme eu lieu durant
cette période et les données ont été incluses dans les analyses.
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Tableau 5.1 : Périodes d’observation par année

1¢ cohorte 2¢ cohorte
Premiére année
Période 1 ao(t & octobre 2007 octobre 2008
Période 2 novembre 2007 a février 2008 novembre 2008 a février 2009
Période 3 mars a juin 2008 mars a juin 2009
Deuxiéme année
Période 4 ao(t & octobre 2008 ao(t & octobre 2009
Période 5 novembre 2008 a février 2009 novembre 2009 a février 2010
Période 6 mars a juin 2009 mars a juin 2010

Durant la premiére année, les observations ont été effectuées par les coordonnatrices
communautaires dans 18 classes formant le groupe programme (12 classes de la premiére
cohorte et 6 classes de la deuxiéme cohorte) et 19 classes formant le groupe témoin (12 classes
de la premiére cohorte et 7 classes de la deuxieme cohorte). Le programme s’est poursuivi pour
une deuxieme année a Cornwall (deux cohortes), Durham, Edmundston et St-Jean. Durant cette
deuxiéme année du programme, les observations par les coordonnatrices communautaires ont été
effectuées dans 10 classes formant le groupe programme (huit classes de la premiere cohorte et
deux classes de la deuxieme cohorte) et 14 classes formant le groupe témoin (10 classes de la
premiere cohorte et 4 classes de la deuxiéme cohorte; voir tableau 5.2).

Tableau 5.2 : Nombre de classes faisant partie du projet selon le groupe expérimental, 'année
d’'implémentation et la cohorte

1® année 2¢ année
Groupe programme Groupe témoin Groupe programme Groupe témoin
Cohorte 1 12 12 8 10
Cohorte 2 6 7 2 4
Total 18 19 10 14

Traitement des observations manquantes en garderie

Il a été impossible d’effectuer toutes les observations planifiées dans les classes des garderies
du groupe programme et témoin au cours des deux années du programme en raison des conflits
d’horaire et de certaines réserves exprimées par le personnel des garderies. En conséquence, le
nombre d’observations varie d’un site a I’autre au cours d’une période donnée (p. ex., de
novembre & février), ce qui a exigé un traitement selon le contexte. Les pourcentages ont été
calculés selon les observations effectuées. Les données manquantes sont identifiées dans le texte
s’il y a lieu.
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Gestion des observations multiples
Plus d’une stratégie ont été utilisées afin de gérer les observations multiples, notamment :

e Prendre la moyenne des observations (p. ex., si un élément est présent pour une
évaluation et non pour I’autre, nous attribuons une valeur de 0,5 a la classe).
L’avantage de cette stratégie est qu’elle représente pleinement les fluctuations
observées dans I’application de chacun des éléments.

e Appliquer une regle flexible selon laquelle une cote de « 1 » est attribuée si I’élément
est présent lors d’au moins une des observations pendant la période spécifiee. Cette
approche permet de rapporter I’information de facon a exprimer les résultats en ce qui
concerne des classes ayant satisfait & un critére donné (p. ex., 11 des 18 classes ont
satisfait au critére X).

Le lecteur est prié de noter les points suivants :

1. Dans les tableaux, nous rapportons les résultats en calculant la moyenne des
observations. D’une part, la fidélité structurelle (tableau 5.4) et la fidélité du contenu
éducatif des éléments du programme (tableau 5.6) sont présentées en pourcentage.
D’autre part, la qualité structurelle (tableau 5.3) et la qualité du contenu éducatif
(tableau 5.5) sont présentées sous forme de scores moyens.

2. Dans le texte, nous présentons généralement les résultats selon la regle flexible,
permettant ainsi de décrire le nombre de classes ayant satisfait a un critére donné lors
de la premiére et la deuxieéme année de la prestation du programme en garderie.

3. Puisque les pourcentages presentés dans le texte et dans les tableaux sont calculés a
partir de différentes méthodes de calcul, il va de soi que les chiffres présentés dans les
tableaux ne concorderont pas nécessairement avec ceux présentés dans le texte. Les
deux sources d’informations reflétent des aspects de la mise en ceuvre distincts bien
que complémentaires.

5.2. QUALITE STRUCTURELLE ET DIFFERENTIATION DES
GARDERIES OBSERVEES

Afin de déterminer si les garderies programme et témoins des deux cohortes offrent un
niveau de qualité génerale équivalent selon certains aspects mesurables, des indices de qualite
ont été calculés pour chacune des classes dans chaque garderie. La qualité générale mesurée dans
le cadre de cette étude se penche sur I’aspect structurel des milieux. Compris dans ces indices
sont la qualité de I’espace physique, les mesures de santé et securite, ainsi que la mesure
d’accueil et départ des enfants et des parents par les éducatrices. Ces indices de la qualité ont été
mesurés par les sous-échelles de I’EEEP-R (Harms, Clifford, et Cryer, 2010).

Les résultats de chaque sous-échelle de I’lEEEP-R sont compilés sur une échelle & sept points
définis comme suit : la cote inadéquate (1) correspond a des conditions ou soins qui se situent
bien en deca des exigences élémentaires d’un service de garde; la cote minimale (3) correspond
a des conditions ou soins qui satisfont aux besoins élémentaires et, dans une faible mesure, aux
besoins de base au plan du développement; la cote bonne (5) correspond a des conditions ou
soins qui stimulent, dans une certaine mesure, le développement des enfants; et la cote excellente
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(7) correspond a des conditions ou soins personnalisés et de qualité supérieure (Harms et
Clifford, 1990). Les résultats de cette section sont présentés au tableau 5.3.

Pour la sous-échelle « Espace intérieur » de I’EEEP-R, la moyenne pour le groupe
programme était de 6,89 sur 7 (E.-T. = 0,32) et celle du groupe témoin était de 5,89 sur 7 (E.-T.
= 2,28). La majorité des éducatrices des deux groupes expérimentaux (16 du groupe programme
et 15 du groupe témoin) ont obtenu un score de 7 (excellent). Dans I’ensemble, les scores
obtenus par les deux groupes expérimentaux se sont avérés entre bons et excellents sur cette
dimension de qualité.

Quant a la qualité des « Mesures d’hygiene », le groupe programme avait une moyenne de
6,22 sur 7 (E.-T. = 1,17). La qualité du groupe témoin était de 6,00 sur 7 (E.-T. = 1,25). Plusieurs
éducatrices ont obtenu un score de 7 (12 du groupe programme et 11 du groupe témoin).
Quelques éducatrices ont obtenu un score de 5 (quatre du groupe programme et cing du groupe
témoin) ou 4 (deux du groupe programme et trois du groupe témoin). En général, toutes les
garderies du projet avaient un environnement hygiénique de haute qualité.

Finalement, pour I’évaluation de « Accueil et départ », la moyenne pour le groupe
programme était de 6,11 sur 7 (E.-T. = 1,53) et pour le groupe témoin, la moyenne se situait a
5,68 sur 7 (E.-T. = 0,95). Plusieurs éducatrices ont obtenu un score de 7 (10 du groupe
programme et 3 du groupe témoin) ainsi qu’un score de 6 (5 du groupe programme et 10 du
groupe témoin), montrant que la qualité d’accueil des garderies du projet Capacité
d’apprentissage est de bonne qualité.

En somme, les notes d’observations ont révélé qu’il existe une tres Iégere différence au
niveau de la qualité globale des garderies, et ce, a I’avantage des garderies du groupe
programme. Ces différences sont toutefois mineures et les deux groupes montrent une bonne
qualité (de 5 et plus sur une échelle de 7) pour chacune des dimensions évaluées. Par conséquent,
nous pouvons dire qu’il n’y a pas de différenciation entre les garderies du groupe programme et
témoin au niveau de qualité structurelle. Pour mettre les résultats suivants en contexte, nous
présentons également au tableau 5.3 les moyennes d’une étude effectuée par Japel et ses
collégues (2005). Cette étude a évalué le niveau de qualité dans 296 garderies dans la province
de Québec en lien avec I’Etude longitudinale du développement des enfants du Québec
(’ELDEQ). Les garderies observées étaient a but lucratif, & but non lucratif, et des garderies en
milieu familial accréditées. Les résultats de I’étude de Japel, Tremplay, et Cote (2005) montrent
que sur chaque sous-échelle de I’EEEP-R utilisée dans cette étude, les garderies participant au
projet Capacité d’apprentissage sont supérieures aux garderies québécoises.

Tableau 5.3 : Score moyen de la qualité structurelle des milieux observés selon les dimensions
évaluées et le groupe expérimental

Qualité globale des milieux de Classes du groupe Classes du groupe Garderies de I'étude
garde (selon les sous-échelles programme témoin de Japel et al. (2005)
de 'EEEP-R) n=18 n=19 n =296
Espace intérieur 6,89 (0,32) 5,89 (2,28) 2,80 (2,09)
Mesures d’hygiene 6,22 (1,17) 6,00 (1,25) 3,06 (2,23)
Accueil et départ 6,11 (1,53) 5,68 (0,95) 5,14 (2,14)

Note : Les indices sont calculés a partir des observations de la premiére année de mise en ceuvre pour la premiére et la deuxiéme
cohorte combinée. Le nombre d’observations lors de la deuxiéme année était insuffisant pour calculer ces indices.
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5.3. ELEMENTS STRUCTURELS EN PLACE DANS LES MILIEUX
OBSERVES : FIDELITE ET DIFFERENCIATION

Les observations effectuées par les coordonnatrices communautaires ont permis de vérifier
dans quelle mesure les éléments du programme étaient mis en place dans toutes les classes
pendant les deux années du projet. Dans cette section, nous rapportons les résultats des analyses
de la fidelite structurelle par année pour le groupe programme et le groupe témoin.

La section commence par un portrait des divers éléments mis en place au cours de la
premiére et de la deuxieme année de la prestation du programme testé. Les pourcentages
rapportés représentent la présence ou I’absence des éléments évalués (c.-a-d., selon la régle
flexible). Dans la mesure du possible, les résultats sont rapportés par période d’observation
permettant ainsi de mieux apprécier I’évolution de la mise en ceuvre dans le temps. Nous
terminons par un portrait global des classes a I’étude découpée selon I’année de prestation du
programme et des groupes expérimentaux. Ce portrait permet d’évaluer le niveau de fidélité et de
stabilité des eléments structurels mis en place dans les garderies du groupe programme et celles
du groupe témoin. Dans tous les cas, nous traitons les classes comme unité d’analyse et nous
faisons la distinction entre celles provenant des garderies du groupe programme et celles qui
proviennent des garderies du groupe témoin. Les résultats de la fidélité des éléments structurels
sont présentés selon la régle flexible dans le texte et en fonction de la moyenne des observations
(en pourcentages) au tableau 5.4.

L’évaluation de la fidelité structurelle inclut sept éléments, notamment : (1) des centres
clairement identifiés, (2) des affiches montrant une image et un mot, (3) des grilles thematiques,
(4) des activites centrées autour d’un theme, (5) une routine imagée présente, (6) une routine
imagée utilisée et (7) des bricolages affichés.

Fidélité structurelle du programme

Un des premiers eléments structurels du programme était de mettre en place, dans les locaux
des garderies du groupe programme, des centres ciblant différents apprentissages comme, par
exemple, un centre de blocs, un centre d’art, un centre imaginaire, un centre de jeux de table, etc.
La présence de centres d’apprentissage est assez repandue dans les milieux de garde en général.
Or, la particularité du programme en garderie était son exigence voulant que les centres soient
clairement identifiés a I’aide d’une image accompagnée d’un mot. Cette exigence obligeait les
éducatrices a clairement définir chacun des centres et permettait d’exposer les enfants a I’univers
de I’écrit en appuyant les symboles écrits par des images. Il s’agit ici d’un élément du
programme qui a été mis en ceuvre dans toutes les garderies du groupe participant a
I’intervention, et ce, des le début du programme (11 des 18 classes ont été observées durant la
premiére periode) sauf dans un site (quatre classes). Dans ce site, les éducatrices ont bien
identifié les centres seulement dans la troisiéme période (mars & juin). A I’opposé, les données
indiquent que les classes formant le groupe témoin en garderie avaient moins I’habitude de
clairement identifier leurs centres d’apprentissage. Bien que toutes les classes du groupe témoin
possédent des centres d’apprentissage, les centres étaient identifiés a I’aide d’affiches présentant
une image ou un mot au moins une fois durant la premiére année dans seulement 8 des 19 classes
(42 %). La deuxieme année, les centres ont été clairement identifiés au moins une fois dans
toutes les classes du groupe programme (100 %), alors que la pratique était observée dans 8 des
14 classes (57 %) du groupe témoin en garderie.
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Un deuxieme élément du programme concernait I’installation de différentes affiches
montrant une image et un mot dans les locaux des garderies du groupe programme. Ces affiches
permettaient d’exposer quotidiennement les enfants au langage écrit. Huit des 11 classes du
groupe programme (73 %) observées ont mis en place cet élement du programme en garderie
dans la premiere période. Cette proportion a augmenté au cours de I’année, a 78 % et 82 % dans
la deuxiéme et troisiéme période respectivement. En comparaison, cette pratique était présente
dans sept classes du groupe témoin en garderie (37 %) au cours de la deuxiéme période. Lors de
la deuxiéme année, 7 des 10 classes du groupe programme (70 %) ont implanté les affiches
image-mot. On retrouvait des affiches image-mot dans 10 des 14 classes des garderies témoins
(71 %), réduisant la différence entre les deux groupes a cet égard.

Un troisieme élément du programme teste en garderie était que les éducatrices devaient
utiliser une grille thématique présentant les activités qui seraient faites au cours de la semaine
avec les enfants. Cette grille devrait étre toujours visible pour les parents a I’entrée de la classe et
a jour. Dans 17 des 18 classes (94 %) la grille de planification a été utilisée de facon
systématique. En ce qui concerne les classes des garderies témoins, 14 des 19 classes (74 %)
utilisaient une grille de planification réguliérement. Quant a la deuxieme année, on observe que 8
des 10 classes du groupe programme (80 %) et la moitié des 14 classes du groupe témoin (50 %)
ont utilisé ces grilles au moins une fois.

Quatriemement, en plus d’utiliser les grilles thematiques, les éducatrices devaient centrer
leurs activités autour du theme choisi pour le mois. Les données révelent que 16 des 18 classes
du groupe programme (89 %) centraient leurs activités autour d’un théme au cours de la
premiére année. Cette pratique se retrouvait dans 14 classes sur 19 des garderies témoins (74 %).
La deuxiéme année, toutes les classes des garderies du groupe programme (100 %) et la moitié
des 14 classes du groupe témoin en garderie (50 %) avaient relié leurs activités a un theme.

Un cinquieme elément du programme était I’affichage de la routine imagée. La routine
présentait aux enfants les différents moments de la journée dans I’ordre prévu a I’horaire. Les
éducatrices devaient afficher la routine imagée au niveau des enfants dans un endroit non
obstrué. La routine imagée a été affichée dans 15 des 18 classes des garderies du groupe
programme (83 %) dés la deuxiéme période d’observation. 1l est & noter qu’a partir de la
troisieme période, toutes les classes du groupe programme (100 %) ont affiché la routine imagée.
Par contre, aucune des classes du groupe témoin en garderie n’affichait une routine imagée. Lors
de la deuxiéme année d’activités, 9 des 10 classes du groupe programme (90 %) ont affiché la
routine imagée. Dans les classes du groupe témoin une routine illustrée était affichée au moins
une fois dans 4 des 14 classes (29 %).

Le sixiéme élément du programme concernait I’ utilisation de la routine imagée avec les
enfants. Cette pratique permettait aux enfants de comprendre le déroulement de la journée,
d’anticiper les activités a venir, et surtout, de se sentir sécurises. Cet élément a été mis en
application dans seulement 11 des 18 classes du groupe programme (61 %) lors de la premiere
année. Aucune des classes du groupe témoin n’a utilisé une routine imagée a ce moment. Pour la
deuxiéme année, seulement 4 des 10 classes du groupe programme (40 %) ont utilisé la routine
imagée. Dans les classes du groupe témoin une routine imagée a été utilisée dans une seule
classe (7 %).

Le dernier élément a mettre en place dans le cadre du programme en garderie était
I’affichage des bricolages des enfants dans les locaux de la garderie. L’affichage des bricolages
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permettait aux enfants de développer un sentiment d’appartenance a la garderie, en plus de
valoriser leurs réalisations. Selon les observations, les bricolages étaient affichés au moins une
fois dans toutes les classes du groupe programme (100 %) et dans 16 des 19 classes du groupe
témoin (84 %). Les bricolages devaient aussi étre placés au niveau du regard des enfants.
Quinze classes du groupe programme (83 %) ont mis en place cette pratique durant la premiére
année, alors que dans les garderies témoins, cette pratique se retrouvait dans sept des classes
observées (37 %). Enfin, les éducatrices devaient écrire le nom de I’enfant a I’avant des
bricolages, afin d’habituer les enfants & reconnaitre leur nom et les lettres qui le forment. Le nom
des enfants a été inscrit sur les bricolages au moins une fois durant I’année dans toutes les classes
du groupe programme (100 %). Cette pratique était en place dans 16 des 19 classes du groupe
témoin (84 %). La deuxiéme année, toutes les classes du groupe programme sauf une (90 %) ont
affiché les bricolages selon les demandes du programme alors que cette pratique se retrouvait
dans 5 des 14 classes du groupe témoin (36 %).

L’ensemble des observations a été aggloméré par année afin de dresser un portrait global des
deux groupes a I’étude. L’examen du tableau 5.4 révéle qu’en moyenne, pendant la premiére
annee, les classes des garderies du groupe programme ont mis en place 78 % des éléments du
programme en garderie (étendue de 46 % a 91 %), alors que I’ensemble de ces éléments se
retrouvait dans moins de la moitié des classes des garderies témoins (moyenne de 40 %; étendue
de 0 % a 71 %). Au cours de la deuxieme année, le niveau d’implantation dans les garderies du
groupe programme était trés similaire, soit une moyenne de 73 % (étendue de 40 % a 90 %). En
ce qui concerne les garderies témoins, la moyenne s’élevait a 42 %, soit semblable a la premiére
annee (étendue de 4 % a 71 %).

En somme, dans la premiére année, tous les éléments du programme ont été présents et
pratiqués plus souvent dans les garderies du groupe programme comparés a celles du groupe
témoin. Plus particulierement, les centres étaient plus souvent identifies, les affiches montrant
une image et un mot étaient plus présentes, et il y avait une routine imagée présente et utilisée
durant la journée. Lors de la deuxiéme année du programme, tous les éléments ont été mis en
place plus souvent par les classes des garderies du groupe programme que celles du groupe
témoin, sauf pour la présence des affiches présentant une image et un mot, ou on observe des
taux similaires entre les deux groupes expérimentaux (70 % versus 71 %). L’ensemble de ces
résultats suggere que les éléments du programme ont eté majoritairement mis en place dans les
classes du groupe programme, et ce, de fagon assez stable.
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Tableau 5.4 : Pourcentage moyen de fidélité des éléments structurels selon I'année de la
prestation du programme et le groupe expérimental

1% année 2¢ année
o o Classes du Classes du Classes du Classes du
Fidelité des élements structurels groupe L groupe Rt
programme groupe témain programme groupe témoin
n=18 n=19 n=10 n=14
Centres clairement identifiés 89 % 34 % 78 % 45 %
Affiches montrant une image et un mot 79 % 39 % 70 % 1%
Grilles thématiques 91 % 71 % 73 % 46 %
Activités centrées autour d’'un théme 89 % 71% 90 % 46 %
Routine imagée présente 75 % 0% 80 % 21 %
Routine imagée utilisée 0% 0% 40 % 4%
Bricolages affichés 79 % 65 % 81 % 58 %
Moyenne des 7 éléments 78 % 40 % 73 % 42 %

5.4. CONTENU EDUCATIF : FIDELITE, QUALITE ET
DIFFERENTIATION DU CONTENU DES ACTIVITES

Etant donné I’importance du développement des compétences langagiéres des enfants qui
vivent dans un contexte francophone minoritaire, le programme en garderie mettait une emphase
particuliére sur I’exposition des enfants a la communication orale par les livres et les chansons,
tout en leur offrant de nombreuses opportunités de s’exprimer et de développer leur pensée. Les
observations ont permis de vérifier dans quelle mesure le contenu éducatif du programme était
mis en place durant les deux années du projet. Dans les paragraphes qui suivent, nous examinons
chacun des éléments évalués et les résultats s’y rattachant. Trois principaux éléments sont
abordes : (1) la lecture, (2) les conditions propices a la communication en francais et (3) la
pré-écriture. Trois autres éléments sont également évalues, notamment la créativité, I’autonomie
et les transitions. Nous terminons par une présentation synthétique des résultats. Nous rappelons
au lecteur que les résultats des éléments de cette section sont rapportés principalement selon la
regle flexible dans le texte, en scores moyens au tableau 5.5 pour représenter la qualité du
contenu éducatif, et en pourcentages au tableau 5.6 (c.-a-d., selon la moyenne des notes
d’observation) pour représenter la fidélité du contenu éducatif.

La lecture

Premierement, I’emphase a été mise sur I’importance de faire la lecture aux enfants et de
mettre des livres de qualité a la disposition des enfants. En effet, plusieurs études ont démontré
I’importance de la lecture pour les jeunes enfants. D ailleurs, comme I’expliquent Snow et ses
collégues (1998) I’acces aux livres permet d’exposer les enfants a du nouveau vocabulaire, en
plus de permettre un dialogue entre I’adulte et I’enfant. Dans le but d’assurer un environnement
stimulant en communication orale, les garderies du groupe programme ont recu preés de 300
livres en plus d’autres ressources de langue francaise (p. ex., CD, DVD). L ajout de ces
ressources, de méme que I’importance mise sur la lecture aux enfants dans le cadre du
programme se refléte dans la grande différence de score de qualité entre les classes du groupe
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programme et celles du groupe témoin, a la sous-échelle « Livres et images » de I’EEEP-R.
Cette sous-échelle mesure la quantité et I’accessibilité des livres dans la classe ainsi que la
qualité des activités de littératie dirigées par les éducatrices.

Les classes du groupe programme ont obtenu un score moyen de 5,0 (E.-T. = 2,06) sur cette
dimension, une cote qualifiant de « bonnes » les activités de littératie dans les garderies du
groupe programme. Huit classes ont obtenu un score de 7, huit autres ont obtenu un score de 4, et
deux classes ont obtenu un score de 1, indiquant une qualité inadéquate. En comparaison, les
classes du groupe témoin en garderie ont obtenu un score de 2,42 (E.-T. = 1,98) signifiant que
leur milieu était tout juste au-dessus d’inadéquat pour cette dimension. Sept classes ont obtenu
un score entre 4 et 6, alors que 12 classes avaient un score de 1. La principale lacune des
éducatrices du groupe programme était qu’elles n’initiaient pas la lecture de fagon spontanee
durant la journée. Pour leur part, les éducatrices du groupe témoin ne lisaient pas souvent des
livres aux enfants et elles n’avaient pas a leur disposition assez de livres pour le nombre
d’enfants présents dans la classe.

Cependant, il n’est pas suffisant d’assurer I’accés a du matériel, encore faut-il que les
éducatrices I’utilisent. Ainsi, les observations des coordonnatrices communautaires ont confirmeé
que, durant la premiére année, les éducatrices de 17 des 18 classes du groupe programme (94 %)
lisaient des livres durant I’activité du cercle d’amis. Les observations ont aussi souligné qu’au
cours de la deuxiéme période d’observation, 5 des 18 classes du groupe programme (28 %)
lisaient des livres aux enfants a d’autres moments que lors du cercle d’amis. Cette proportion a
augmenté au cours de I’année de sorte que durant la troisieme période, les éducatrices de 8 des
18 classes du groupe programme (44 %) ont pris I’habitude de lire des livres aux enfants a
d’autres moments dans la journée. De plus, a partir de la troisieme période, les éducatrices de
sept classes du groupe programme (39 %) ont exposé les enfants a la lecture dans au moins deux
contextes differents. Quant aux éducatrices des classes du groupe témoin, les notes
d’observations des coordonnatrices pour la premiére année ont révélé que les éducatrices de 11
classes sur 19 (58 %) ont fait la lecture aux enfants durant le cercle d’amis et que les éducatrices
de cing classes (26 %) ont lu des livres aux enfants dans le cadre d’une activité dirigée. Cela
signifie donc que dans toutes les classes des garderies du groupe programme (100 %), les enfants
ont été exposés a la lecture au moins une fois au cours de la journée alors que cela n’a été le cas
que pour 6 des 19 classes dans les garderies témoins (32 %).

Lors de la deuxieme année, les éducatrices de toutes les classes du groupe programme
(100 %) ont fait la lecture aux enfants durant le cercle d’amis, et dans six de ces classes (60 %),
les éducatrices ont également lu des livres aux enfants dans le cadre d’activites dirigées. Ainsi,
les éducatrices de six classes sur neuf du groupe programme (67 %; I’observation pour une
classe est manquante) ont exposé les enfants a la lecture dans plus d’un contexte. En ce qui
concerne le groupe témoin en garderie, les educatrices de 5 des 14 classes (36 %) ont pris
avantage du cercle d’amis pour faire la lecture aux enfants et les éducatrices de neuf classes
(64 %) ont fait la lecture lors des activités dirigées. Les éducatrices de 4 sur 12 classes du groupe
témoin (33 %); les observations pour deux classes sont manguantes) ont donc exposé les enfants a
la lecture dans au moins deux contextes différents.

Selon les recherches sur le développement des enfants, il semble que la lecture comme telle
ne soit pas toujours suffisante pour améliorer la capacité langagiére des enfants. En effet, comme
I’ont démontré Hargrave et Sénéchal (2000), les enfants profiteraient davantage d’une lecture
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interactive ou I’adulte implique I’enfant dans la discussion sur les éléments de I’histoire et ou
plusieurs questions sont posées par I’adulte afin d’inciter I’enfant a approfondir sur I’histoire et
sur la compréhension qu’il en a. Les enfants exposés a ce type de lecture auraient, d’apreés les
résultats des chercheurs, une étendue de vocabulaire beaucoup plus grande que ceux exposés a
une lecture traditionnelle. Dans une étude effectuée par Wasik et ses collégues (2006),
I’intervention a été poussée plus loin. En effet, des livres ont été fournis dans les garderies dans
des boites thématiques contenant également du matériel permettant d’élaborer des activites
autour du theme abordé dans les livres. Les éducatrices ont été formées a réutiliser le vocabulaire
rencontré durant la lecture lors des activités thématiques. Elles ont également été sensibilisées a
I’importance de poser des questions ouvertes et d’expliquer aux enfants le sens des mots ciblés
avant la lecture. Les enfants ayant participé a ce programme ont acquis davantage de vocabulaire
que les enfants exposés a une lecture de style traditionnel.

Le programme en garderie du projet Capacité d’apprentissage préconisait également la
méthode de la lecture interactive. Cette méthode faisait d’ailleurs partie de la formation des
éducatrices du programme en garderie. Comme dans I’étude de Wasik et ses collégues (2006),
les livres ont été distribués dans les garderies dans des trousses thématiques contenant également
du matériel destine a développer des activités autour du théme choisi. Cet arrangement permettait
aux éducatrices et aux enfants de réutiliser et de consolider le vocabulaire auquel ils avaient été
exposeés durant la lecture. L’animation de la lecture devait comprendre la présence de questions
ouvertes et de discussions autour du livre. L’éducatrice devait également utiliser du matériel (p.
ex., marionnettes, images, objets, accessoires, etc.) pour soutenir la lecture, permettant aux
enfants de mieux suivre le déroulement de I’histoire, tout en conservant leur intérét.

Les données ont révélé que, durant la premiére année, toutes les éducatrices des classes du
groupe programme (100 %) ont animé au moins une fois un livre en respectant les exigences du
programme testé. Notons qu’il était impossible de comparer la mise en ceuvre de cet élément
dans le groupe témoin en raison de données incomplétes; plusieurs éducatrices dans les garderies
témoins n’ont pas lu un livre aux enfants durant les observations. La deuxiéme année, le style de
lecture interactif a eté retrouvé dans 9 des 10 classes du groupe programme (90 %). Dans le
groupe témoin, ce style de lecture a été observé dans une seule classe sur 14 (7 %).

Les conditions propices ala communication en francais

Un deuxiéme aspect important du programme en garderie consistait & donner des
opportunités multiples et différentes aux enfants afin de les encourager a communiquer en
francais. Cet objectif a été atteint dans différents contextes formels comme informels. 1l faut
mentionner que toutes les éducatrices devaient utiliser des techniques de francisation, entre
autres parler uniqguement en francais aux enfants et répéter a I’enfant en francais lorsque celui-ci
parlait en anglais. Selon les notes d’observations, les éducatrices des deux groupes
expérimentaux ont souvent posé des questions qui encourageaient les enfants a utiliser le
francais. Elles ont également souvent simplifié leurs demandes plutdt qu’utiliser I’anglais lorsque
les enfants ne comprenaient pas les mots francais. Enfin, toutes les éducatrices des deux groupes
expérimentaux ont parlé uniqguement en francais avec les autres adultes dans leur classe.

Afin d’examiner davantage les communications entre I’éducatrice et I’enfant, nous avons
observé des moments favorisant la communication des enfants et employé les sous-échelles de
I’EEEP-R pour I’évaluer. Afin de stimuler la communication chez les enfants, les éducatrices du
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groupe programme étaient encouragees a animer des cercles d’amis, c’est-a-dire de regrouper les
enfants afin que ceux-ci discutent de différents sujets choisis en fonction des événements de la
journée et portant sur le theme en cours. Dés la premiére année, le cercle d’amis a été mis en
place dans toutes les garderies du groupe programme. En ce qui concerne les garderies du groupe
témoin, 17 classes (89 %) animaient un cercle d’amis lors de la deuxieéme période d’observation,
mais trois classes ont arrété cette pratique lors de la troisiéme période. La deuxiéme année, le
cercle d’amis a été observé dans toutes les classes du groupe programme et celles du groupe
témoin (les observations pour trois classes du groupe témoin sont manquantes).

La qualité de la communication verbale entre les éducatrices et les enfants dans un contexte
informel a été mesurée au moyen de la sous-échelle « Utilisation du langage spontané » de
I’EEEP-R. Les critéres de cette sous-échelle mesurent & quel point les éducatrices encouragent
les enfants a s’exprimer en initiant des conversations avec les enfants et en encourageant les
enfants a parler entre eux. Il s’avére que les garderies du groupe programme encourageaient
d'avantage la communication spontanée que les garderies témoins. La moyenne des classes des
garderies du groupe programme est de 5,33 sur 7 (E.-T. = 1,53) et la moyenne des classes des
garderies témoins est de 4,68 sur 7 (E.-T. = 1,67). Il est & noter que 8 des 18 classes des garderies
du groupe programme ont obtenu le score maximal de 7, ce qui qualifie leur pratique
d’excellente, comparativement a cing classes des garderies du groupe témoin. Les autres classes
des garderies du groupe programme, de méme que 11 classes des garderies du groupe témoin,
ont obtenu un score de 4, ce qui signifie que leurs pratiques se trouvent entre les cotes minimales
(3 sur 7) et bonne (5 sur 7). La principale lacune de ces éducatrices était qu’elles encourageaient
peu les enfants a s’engager davantage aux discussions, soit en ajoutant de nouveaux éléments a
leurs propos, ou encore, en posant des questions pour approfondir le sujet.

Les observations ont également porté sur le soutien & la communication par des techniques
plus formelles. Par exemple, les éducatrices faisant partie du groupe programme étaient
encouragées a utiliser du matériel visuel afin d’aider les enfants a communiquer (comme
I’utilisation de marionnettes ou de petits personnages permettant de reconstituer une histoire ou
d’en élaborer une nouvelle). De plus, elles étaient encouragées a former de petits groupes de
discussion autour de sujets précis. Cette dimension a été mesurée a I’aide de la sous-échelle
« Soutien & la communication chez les enfants » de I’lEEEP-R. Quinze des 18 classes des
garderies du groupe programme ont obtenu la note maximale a cette sous-échelle contre 11 des
19 classes des garderies témoins. Les autres éducatrices des deux groupes expérimentaux ont
obtenu un score de 4 ou plus, indiquant un niveau de qualité au-dela de la cote minimale (3), sauf
une éducatrice du groupe programme. La moyenne des deux groupes expérimentaux a I’étude est
de 6,39 (E.-T. = 1,58) pour les garderies du groupe programme et de 5,84 (E.-T. = 1,42) pour les
garderies témoins. La principale lacune de ces éducatrices était qu’elles introduisaient peu les
conversations spontanées durant les activités et jeux libres hors du cercle d’amis pour encourager
les enfants a communiquer leurs idées.

Les chansons et les comptines présentaient une autre opportunité unique d’exposer les
enfants a du nouveau vocabulaire et de les conscientiser aux sons qui forment les mots, comme
dans le cas des chansons et des comptines qui utilisent la rime. Les données de la premiére année
ont révélé que les éducatrices de toutes les classes des garderies du groupe programme (100 %)
utilisaient les chansons lors du cercle d’amis. Dans sept classes (39 %), les éducatrices faisaient
chanter les enfants dans le cadre d’une activité dirigée et dans deux tiers des classes (67 %), elles
utilisaient les chansons durant les transitions. La moyenne générale pour cette dimension a
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travers les différents moments se situe a 58 %. Par ailleurs, lors de la premiere année, les
éducatrices dans 15 des 19 classes du groupe témoin en garderie (79 %) faisaient chanter les
enfants lors du cercle d’amis, dans quatre des classes (21 %), les éducatrices encourageaient les
enfants a chanter lors des activités dirigees, et dans une forte proportion des classes (79 %), les
éducatrices utilisaient la chanson lors des transitions. La moyenne générale pour cette dimension
a travers ces différents moments se situe a 52 %. Durant la deuxieme année de mise en ceuvre,
toutes les éducatrices du groupe programme (100 %) ont fait appel aux chansons lors des cercles
d’amis; dans quatre classes (40 %), les enfants chantaient lors des activités dirigées et dans 8 des
10 classes (80 %), les éducatrices chantaient systématiquement avec les enfants lors des
transitions. La moyenne générale s’éleve a 68 %. En ce qui concerne le groupe témoin, toutes les
éducatrices observées chantaient durant le cercle d’amis (100 %; les observations pour quatre
classes sont manquantes). Dans une classe (8 %), I’éducatrice chantait avec les enfants lors des
activités dirigees (les observations pour deux classes sont manquantes) et dans la moitie des 14
classes (50 %), les éducatrices animaient les transitions a I’aide de chansons. La moyenne
générale des classes du groupe témoin pour I’ensemble de ces moments se situe a 50 %. En
somme, les résultats révelent que les deux groupes expérimentaux a I’étude utilisaient les
chansons dans une proportion assez semblable.

Les activités qui encouragent le raisonnement chez les enfants sont liées au développement
langagier et celui de la pensée logique chez les enfants. Ce type d’activité était promu dans les
garderies programme et témoins, puisqu’il représentait une opportunité d’encourager I’enfant a
s’exprimer et a élaborer ses idées en parlant. Les observations ont d’abord permis de connaitre la
fréquence a laquelle les garderies faisaient des activités visant a promouvoir le raisonnement
chez les enfants, comme des activités de classification et des activités ayant trait aux couleurs ou
aux formes, sans égard a I’utilisation du langage par les enfants lors de ces activités. Les
éducatrices tiraient avantage de differents moments de la journée pour développer cette habileté
chez les enfants. Les observations de la deuxieme période (durant la premiére année) révélent
que les éducatrices de 15 des classes du groupe programme (83 %) profitaient du cercle d’amis
pour exposer les enfants a des activités de raisonnement, contre 14 classes du groupe témoin en
garderie (74 %). Les éducatrices de 11 des classes du groupe programme (61 %) profitaient des
activités dirigées pour le faire, contre 14 classes pour le groupe témoin (74 %). Sept éducatrices
(41 %) tiraient avantage du moment de la collation (I’observation pour une classe est
manguante), contre deux classes du groupe témoin (13 %; les observations pour quatre classes
sont manquantes). De plus, les éducatrices de deux classes du groupe programme (12 %)
introduisaient différents concepts aux enfants lors des transitions (I’observation pour une classe
est manquante), contre trois éducatrices pour le groupe témoin (16 %). En somme, toutes les
éducatrices du groupe programme (100 %) et 14 des éducatrices du groupe témoin en garderie
(74 %) utilisaient le raisonnement dans plus d’un contexte. Les deux groupes expérimentaux
deviennent équivalents durant la deuxiéme année, ou les enfants font des activités de
raisonnement a plus d’une occasion dans a peu pres les deux tiers des groupes observés autant
dans les garderies du groupe programme (7 classes sur 10, soit 70 %) que dans les garderies du
groupe témoin (10 classes sur 14, soit 71 %).

Les observations faites en garderie ont permis d’étudier la qualité des activités de
raisonnement en reconstituant la sous-échelle « Utilisation du langage pour développer les
habiletés de raisonnement » de I’EEEP-R. Cette sous-échelle évalue la facon dont les
éducatrices discutent de logique avec les enfants lorsqu’elles jouent avec eux et leurs fournissent
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du matériel pour développer leur raisonnement. L’échelle évalue aussi a quel point les
éducatrices encouragent les enfants a expliquer le raisonnement qu’ils suivent pendant une
activité. Sur cette sous-dimension de I’EEEP-R, les classes du groupe programme ont obtenu
une moyenne de 4,67 sur 7 (E.-T. = 1,68), donc une note signifiant que leurs pratiques se
trouvent entre la cote minimale et bonne. Quatre éducatrices ont recu un score de 7 (excellent), la
plupart (huit) ont obtenu un score de 4, et une éducatrice a obtenu un score de 1 (inadéquat). Les
classes du groupe témoin ont obtenu un score moyen de 3,37 (E.-T. = 2,06), soit un indice de
qualité Iégerement supérieur a la cote minimale. Seulement deux éducatrices des 19 ont obtenu
un score de 7, neuf éducatrices ont recu un score entre 3 et 4, et cing éducatrices ont obtenu un
score de 1. Presque toutes les eéducatrices ont éprouvé des difficultés a plusieurs niveaux sur cette
sous-échelle. En effet, elles n’ont pas initié ou encouragé les conversations avec les enfants dans
le contexte de jeux de raisonnement, ou raisonné avec les enfants lorsqu’un probléme se
présentait.

Le tableau 5.5 présente la qualité moyenne du contenu éducatif des milieux de garde selon
qu’ils appartiennent au groupe programme ou au groupe témoin. Ce tableau présente également
les résultats obtenus par Japel et ses collegues (2005) sur la qualité moyenne du contenu éducatif
dans 296 garderies au Québec. Les résultats présentés dans ce tableau suggérent que la qualité est
supérieure dans les garderies du groupe programme pour toutes les sous-échelles mesurées que
dans les garderies du groupe témoin ou les garderies au Québec.

Tableau 5.5 : Scores moyens pour la qualité du contenu éducatif selon les dimensions évaluées et
le groupe expérimental

. 3 i Classes du groupe Classes du groupe Garderies de I'étude
Qualité du contenu éducatif (selon programme témoin de Japel et al. (2005)
les sous-échelles de 'EEEP-R)

n=18 n=19 n =296
Livres et images 5,00 (2,06) 2,42 (1,98) 3,71 (2,14)
Utilisation du langage spontané 5,33 (1,53) 4,68 (1,67) 4,03 (1,95)
Soutien & la communication chez les 6,39 (1,58) 5,84 (1,42) 4,47 (1,96)
enfants
Utilisation du langage pour
développer les habiletés de 4,67 (1,68) 3,37 (2,06) 3,74 (2,00)

raisonnement

Note : Les indices sont calculés a partir des observations de la premiére année de mise en ceuvre pour la premiére et la deuxiéme
cohorte combinées. Le nombre d’observations lors de la deuxiéme année était insuffisant pour calculer ces indices.

Pré-écriture

Une troisieme dimension observée concerne I’exposition des enfants a la pre-écriture. Cette
dimension mesure la fréquence a laquelle les enfants tracent des lettres ou écrivent leur nom. Ces
exercices aident les enfants a raffiner leurs habilités de motricité fine, en plus de les aider dans la
reconnaissance des lettres de I’alphabet. Cette habilité est associée a la capacité des enfants d’age
scolaire de décoder un texte, une habileté nécessaire a I’apprentissage de la lecture (Lonigan,
Schatschneider, Westberg, et The National Early Literacy Panel, 2008). Lors de la deuxiéme
période d’observation, les enfants de 11 des 18 classes du groupe programme (61 %) ont été
observés alors qu’ils tracaient ou écrivaient leur nom. On observe une petite augmentation durant
la troisieme période d’observation (de mars a juin), alors que les éducatrices de 12 classes du
groupe programme (71 %) encourageait les enfants a écrire des lettres (I’observation pour une
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classe est manquante). A I’opposé, 5 des 19 classes du groupe témoin en garderie (33 %) ont
incité les enfants a écrire (les observations pour quatre classes sont manquantes). Lors de la
deuxiéme année, toutes les classes observées des deux groupes expérimentaux sauf une classe du
groupe témoin (92 %) ont fait écrire les enfants lors de cette période (les observations pour deux
classes du groupe témoin sont manguantes). Il faut dire que les enfants étaient plus agés, donc
plus habiles et plus intéressés a faire cette tache.

Créativité, autonomie et transitions

Trois derniers éléments du programme devaient étre mis en place afin d’implanter le
curriculum complet du programme testé. Premierement, le programme fait une place importante
a la créativité chez les enfants. Dans ce contexte, les enfants étaient encouragés a explorer et a
construire eux-mémes en fonction de leur compréhension de I’environnement. La créativité des
enfants était particulierement encouragée lors des bricolages ou les enfants étaient libres de
choisir parmi différents matériels et ou le produit fini était différent d’un enfant a I’autre. Cette
fagon encourageait I’autonomie chez I’enfant tout en le valorisant. Les observations ont révélé
que les éducatrices de toutes les classes du groupe programme (100 %) ont permis aux enfants
d’explorer et d’étre créatifs dans leurs réalisations lors de la premiere année, comparativement a
14 des 19 classes (78 %) du groupe témoin (I’observation pour une classe est manquante). Lors
de la deuxieme année, toutes les classes du groupe programme, sauf une (90 %), permettaient
aux enfants d’étre créatifs, alors que cette situation se retrouvait dans sept classes du groupe
témoin (58 %); les observations pour deux classes sont manguantes).

Deuxiémement, le programme fait une place importante a I’autonomie chez les enfants. Les
observations indiquent toutefois que les instances d’encouragement du développement de
I’autonomie ont été tout aussi importantes dans les garderies du groupe programme que dans les
garderies du groupe témoin. En effet, toutes les éducatrices observées lors des deux annees
encourageaient les enfants a étre autonomes, par exemple en les incitant a s’habiller ou a se laver
les mains seuls, et en leur permettant de choisir leur activité lors des jeux libres.

Enfin, certaines des éducatrices d’un groupe comme de I’autre ont mis des stratégies en place
afin de faciliter les transitions entre les activités, un autre élément jugé important dans le
programme testé. Au cours de la premiere année, au moins 75 % des transitions se sont bien
déroulées dans 15 des 18 classes du groupe programme et dans 14 des 19 classes du groupe
témoins. Lors de la deuxieme année, bien que certaines éducatrices éprouvaient de la difficulté
lors des transitions, toutes les transitions observées (100 %) se sont bien déroulée dans 7 des 10
(70 %) classes du groupe programme et dans 12 des 14 classes du groupe témoin (86 %).

En somme, tel que présenté dans le tableau 5.6, le contenu éducatif du programme a été
respecté a 74 % par les classes du groupe programme au cours de la premiéere année de la mise
en ceuvre (avec une étendue de 29 % a 100 %). On observe une mise en application des éléments
centraux du programme dans les garderies témoins avec une moyenne de 54 % (étendue de 5 % a
97 %). Tous les éléments du programme ont été présents a un niveau équivalant ou plus élevé
dans les classes du groupe programme que celles du groupe témoin pendant la premiére année.
Néanmoins, quelques éléments ont été mis en place beaucoup plus souvent dans les garderies du
groupe programme. En particulier, la lecture durant le cercle d’amis était plus fréquente, le style
de lecture interactive était plus souvent identifié, et il y avait plus d’emphase sur la pré-écriture.
Au cours de la deuxiéme année, le niveau d’application s’est élevé pour les deux groupes. Pour
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les garderies du groupe programme, la moyenne a augmenté a 83 % (étendue de 50 % a 100 %)
alors que pour les garderies témoins, elle s’est élevée a 63 % (étendue de 9 % a 100 %). C’est
donc dire que les deux milieux partageaient certains points en commun, mais que le groupe
programme conservait certaines particularites. En effet, lors de la deuxieme année du
programme, les garderies du groupe programme ont mis en place tous les éléments aussi souvent
ou plus souvent que les garderies du groupe témoin, sauf un élément (c.-a-d., le déroulement
efficace des transitions).

Tableau 5.6 : Pourcentages moyens de la fidélité du contenu éducatif selon I'année de la
prestation du programme et selon le groupe expérimental

1¢¢ année 2¢ année
Classes du Classes du Classes du Classes du
Fidélité du contenu éducatif groupe groupe groupe groupe
programme témoin programme témoin
n=18 n=19 n =10 n=14
La lecture
Lecture lors du cercle d’amis 93 % 53 % 100 % 45 %
ITecture pI.us d’'une fois lors de 29 % 5 04 65 % 35 06
I'observation
Lecture interactive 87 % 24 % 78 % 9 %

Les conditions propices a la communication en francais

Cercle d’amis 100 % 84 % 100 % 100 %
Chansons et comptines 58 % 52 % 68 % 50 %
Raisonnement 44 % 45 % 50 % 47 %

La pré-écriture
Pré-écriture 63 % 33 % 100 % 91 %

Trois autres éléments

Créativité 84 % 69 % 90 % 64 %
Autonomie 97 % 97 % 100 % 100 %
Transitions 84 % 80 % 75 % 85 %
Moyenne des 10 éléments 74 % 54 % 83 % 63 %

5.5. LA QUALITE DES INTERACTIONS ENTRE LES EDUCATRICES ET
LES ENFANTS

Les observations nous ont permis de comparer la qualité de la relation entre I’éducatrice et
les enfants (c.-a-d., le niveau de sensibilité des éducatrices) entre les garderies du groupe
programme et celles du groupe témoin. Une sous-échelle de I’EEEP-R « Interactions personnel-
enfant » a eté utilisé pour determiner la sensibilité des éducatrices aupres des enfants. Cette sous-
échelle mesure a quel point le personnel répond aux besoins des enfants, est chaleureux, respecte
les enfants, et aime étre avec les enfants.
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L’échelle a révéle que les educatrices du groupe programme et celles du groupe témoin
étaient tres sensibles aux besoins des enfants. La moyenne du groupe programme était de 6,22
sur 7 (E.-T. = 1,63) alors que celle du groupe témoin était de 5,26 sur 7 (E.-T. = 2,31). Pour le
groupe programme, 13 des 18 classes ont obtenu un score de 7 (excellent), deux ont obtenu un
score de 6 (entre bon et excellent), et une a obtenu un score de 1 (inadéquat). Quant au groupe
témoin, 10 classes ont obtenu un score de 7, deux ont obtenu un score de 6, et trois ont regu un
score de 1. Ces observations démontrent qu’il existe des difféerences mineures entre les groupes
expérimentaux. Ajoutons que les deux groupes montrent une bonne qualité d’interaction entre les
éducatrices et les enfants dans les garderies.

5.6. DOSAGE

Comme il a été mentionné précédemment, le programme s’est déroulé pendant une année
seulement dans certaines communautés alors qu’il s’est poursuivi pour une deuxiéme année dans
d’autres communautés (voir tableau 2.1 au chapitre 2 du présent rapport pour un calendrier de la
prestation du programme dans chacune des communautés pour les deux cohortes).

Le dosage, calculé selon la moyenne du nombre d’heures que les enfants ont fréquenté la
garderie par semaine, est décrit en fonction du groupe expérimental et de la cohorte pour les
deux annees du programme. En moyenne, les enfants des deux groupes expérimentaux ont
fréquenté la garderie pendant un nombre similaire d’heures par semaine au cours des deux
années (voir tableau 5.7). Spéecifiquement, durant la premiére annee, les enfants de la premiére
cohorte du groupe programme ont fréquenté la garderie en moyenne 29,1 heures par semaine,
alors que les enfants de la deuxieme cohorte I’ont fréquentée en moyenne 26,5 heures par
semaine (moyenne pour les deux cohortes combinées = 27,8 heures par semaine). Les enfants du
groupe témoin de la premiére cohorte ont, quant a eux, fréquenté la garderie en moyenne 28,2
heures par semaine, alors que ceux de la deuxieme cohorte I’ont fréquenté en moyenne 31,5
heures par semaine (moyenne pour les deux cohortes combinées = 29,8 heures par semaine).

Durant la deuxiéme année du programme, les enfants du groupe programme de la premiere
cohorte ont fréquenté la garderie en moyenne 24,8 heures par semaine, tandis que les enfants de
la deuxieme cohorte I’ont fréquentée en moyenne 11,1 heures par semaine (moyenne pour les
deux cohortes combinées = 18,0 heures par semaine). Pour leur part, lors de la deuxieme année,
les enfants dans le groupe témoin de la premiére cohorte ont fréquenté la garderie en moyenne
26,9 heures par semaine, alors que les enfants de la deuxiéme cohorte I’ont fréquentée en
moyenne 11,2 heures par semaine (moyenne pour les deux cohortes combinees = 19,0). Tel que
démontreé dans le tableau 5.7, durant la deuxieme année du programme, les enfants de la
deuxiéme cohorte ont passé moins de temps en garderie que ceux de la premiére cohorte, et ce,
parce qu’ils fréquentaient la maternelle soit a temps partiel ou a temps plein. Il est a noter
toutefois que le nombre d’heures passées en garderies par semaine durant la deuxiéme année est
similaire entre les deux groupes expérimentaux, soit 11,1 heures pour les enfants du groupe
programme et 11,2 heures pour ceux du groupe témoin.
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Tableau 5.7 : Dosage en heures par semaine que les enfants ont fréquenté la garderie selon le
groupe expérimental et cohorte

1° année 2¢ année
Groupe programme Groupe témoin Groupe programme Groupe témoin
Cohorte 1 29,1 28,2 24,8 26,9
Cohorte 2 26,5 31,5 11,1 11,2
Total 27,8 29,8 18,0 19,0

5.7. REACTIONS DES EDUCATRICES DU GROUPE PROGRAMME

Les réactions des éducatrices au programme ont été mesurées par le biais des entrevues de
mi-parcours et de sortie aupres des éducatrices qui ont participé dans le groupe programme. Un
échantillon ciblé d’éducatrices chefs ou celles faisant la programmation en classe ont éte
interviewees par les coordonnatrices communautaires. Les entrevues ont éte realisees avec les
éducatrices soit six mois apres le debut de leur participation (entrevue mi-parcours) ou a la fin de
la prestation du programme (entrevue de sortie). Au total, 20 éducatrices des deux cohortes ont
accepteé d’étre interviewees sur leur participation. Quatre d’entre elles sont passées en entrevue
deux fois, c’est-a-dire qu’elles ont participé a I’entrevue mi-parcours et I’entrevue de sortie. Les
résultats présentent les réactions positives, mixtes et négatives rapportées par les éducatrices des
deux cohortes combinées. Nous rappelons au lecteur que les cing communautés de la premiére
cohorte et les deux communautés de la deuxiéme cohorte sont traités de facon indépendante,
pour une somme de sept sites.

Réactions positives au programme

Deux éléments sont ressortis comme étant les plus aimés par les éducatrices participant au
projet, notamment, le cercle d’amis et la routine imagée. D’abord, bien que le cercle d’amis ne
soit pas une nouvelle pratique, les éducatrices dans quatre des sept sites ont rapporté avoir
beaucoup aimé cet élément du programme.

« Moi j’ai beaucoup aimé le cercle d’amis, la fagon de le faire, comme la fagon que
la formatrice nous a enseignée, apprit a le faire, avec beaucoup de chansons et la
lecture du conte, j’ai bien aimé ¢a moi. » (Educatrice)

Deuxiémement, la routine imagée est une composante unique au programme testé. La
fonction de la routine imagée est décrite a la section 4.2. Dans trois des sept sites, les éducatrices
ont soulevé la routine imagee comme étant un élément fantastique du programme. 1l faut aussi
souligner que des impacts associés a I’utilisation de la routine imagée sont mentionnés dans la
section 5.9 sur les retombées pour les enfants.

« L’horaire imagé, c’est excellent, s’il y a des changements dans une journée tu peux
le faire avec la routine. Tu peux I’expliquer qu’on va changer ¢a avec ¢a, puis ce
n’est pas comme « Oh! Qu’est-ce qui arrive? » s’il y a quelque chose qui est différent
parce que je sais qu’il y en a qui ont besoin de la stabilité, de la structure pendant la
journée. » (Educatrice)
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Réactions mixtes au programme

Certains éléments du programme ont entraine des réactions mixtes chez les éducatrices. Le
principal élément ayant suscité ce type de reactions est lié a I’encouragement a la créativité chez
les enfants dans leurs jeux et bricolages. Alors que certaines éducatrices ont déclaré avoir bien
apprécié cet élément, d’autres éducatrices ont mentionné que cet élément était difficile a mettre
en place.

Tel que souligné par la formatrice, la creativité était une des composantes principales du
programme en garderie. Les éducatrices ont di laisser les enfants créer des bricolages libres et
les encourager a étre creatifs dans tous leurs jeux. Les éducatrices dans quatre des sept sites ont
mentionné avoir vraiment apprécié le volet créativité puisque ce dernier leur avait ouvert les
yeux quant aux capacités des enfants.

« C’est le bricolage que j’ai apprécié le plus (...).C’est le temps de t’assoir avec les
enfants puis communiquer avec eux, et en méme temps, c’est de voir leur
développement, qu’est-ce qu’ils font, puis leur originalité. (...) Quand je vois les
bricolages sur le mur, je peux voir comment que I’enfant voit les choses, de la fagon
que lui il les voit et non pas ce que moi j’ai demandé de faire. » (Educatrice)

Malgre les réactions positives, les éducatrices de deux des sept sites ont déclaré que les
bricolages libres n’offraient pas assez d’encadrement aux enfants et que ces derniers auraient
profité d’instructions supplémentaires sur la facon de s’y prendre pour découper, dessiner, ou
d’utiliser le matériel de bricolage. Cette difficulté avec le volet créativité a également été
confirmée par la formatrice lors de ses visites aux garderies programmes et dans ses reponses
aux entrevues.

« C’était toujours la méme chose que les enfants faisaient parce que (...) c’était du
bricolage libre. Il n’y avait pas d’amis qui allaient la. Donc, c¢’était un peu une perte
d’espace ou une perte de temps, tandis que moi j’aurais préféere faire un bricolage
nouveau ou leur expliquer, « c’est comme ¢a qu’on fait ¢a », pour vraiment qu’ils
connaissent comment faire leur bricolage. » (Educatrice)

Réactions négatives au programme

L’élément du programme qui a suscité le plus de réactions négatives concernait le fait de
devoir toujours communiquer en frangais, méme avec les enfants qui ne comprennent que
I’anglais. Cet aspect du programme a été mentionné dans trois des sept sites.

« Avec mes anglophones, parler seulement en francais est un désavantage, parce
qu’il y a des choses qui se reglent si tu les dis en anglais, parce que I’enfant va
comprendre. » (Educatrice)

5.8. FACILITATEURS ET DEFIS

Des entrevues ont été effectuées aupres des éducatrices, de méme qu’aupres de la formatrice,
afin de recueillir leurs impressions sur le déroulement du programme en garderie. Certaines des
questions posées lors des entrevues portaient sur les éléments qui ont facilité ou rendu difficile la
mise en ceuvre du programme. Les informations ont aussi parfois été recueillies par le biais
d’observations notés par la formatrice durant ses formations et ses visites dans les garderies du
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groupe programme. Dans les propos des éducatrices et de la formatrice, il est rapidement devenu
évident que la présence d’un élément était identifiée comme un facilitateur alors que son absence
était percue comme un obstacle a la bonne démarche du programme. Par exemple, les
éducatrices on trouvé facilitant d’avoir du temps pour planifier leurs activités. Les éducatrices
qui n’ont pas eu cette opportunité ont mentionné qu’un obstacle était de ne pas avoir de temps
pour planifier leurs activités. Afin de faciliter la lecture, nous avons écrit le texte en présentant
les éléments de fagon positive, c’est-a-dire en parlant de facilitateurs plutét que d’obstacles. Lors
de la lecture, il faut comprendre que I’absence d’un facilitateur représente un obstacle a la mise
en ceuvre.

Les résultats de cette section sont regroupés en trois parties, a I’intérieur desquelles les
éléments sont présentés en ordre d’importance selon les analyses.

Les facilitateurs principaux selon les éducatrices et la formatrice :
e Le soutien du programme par la direction;
e Le travail d’équipe entre éducatrices;
e Le matériel fourni aux garderies;
e La flexibilité du programme;
e Lessuivis de la formatrice;

o Le soutien des coordonnatrices communautaires.

Les facilitateurs supplémentaires selon la formatrice :
e L’ouverture des éducatrices aux rétroactions et a de nouvelles idées;

e L’expérience de travail aupreés des enfants.

Les défis particuliers selon les éducatrices et la formatrice :
e L’aménagement du temps relié a la prestation du programme;
e Themes difficiles a mettre en place;

e Roulement du personnel.

Facilitateurs principaux selon les éducatrices et la formatrice

Premierement, presque toutes les éducatrices (dans six des sept sites) ont mentionné
I’importance d’avoir un bon soutien de la part de la direction du service de garde afin de bien
appliquer le programme. Le programme testé necessitait un investissement supplémentaire de
temps comparativement au programme que les éducatrices avaient suivi avant leur participation
au projet Capacité d’apprentissage. Les éducatrices devaient planifier leurs activités, et certaines
activités, comme I’animation de livres, exigeaient que les éducatrices préparent leur matériel a
I’avance. Le soutien de la direction du service de garde devenait alors essentiel, car il permettait
de dégager le temps requis pour la planification des activités demandées par le programme. Le
soutien de la direction du service de garde a également été mentionné par la formatrice du
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programme comme étant un élément important qui faisait une véritable différence dans la mise
en ceuvre.

« Elle [la directrice] a suivi les sessions de quatre jours aussi. Ouli, je suis sdre que si
elle trouvait que ce n’était pas la peine de le faire, elle ne I’aurait pas fait. Elle nous
a encouragées beaucoup (...) encouragée d’aller dans les boites; elle nous donnait du
temps pour faire nos planifications, pour faire certaine qu’elles étaient faites. Si I'on
avait besoin de n’importe quoi, elle nous aidait a faire les recherches aussi sur

I’ordi. » (Educatrice)

A I’opposé, I’absence d’un bon soutien de la part de la direction du service de garde a été
considérée comme un obstacle a I’application du programme. Cet élément a été mentionné dans
cing des sept sites. En effet, le manque de soutien représentait un grand défi pour les éducatrices.
Cette lacune au niveau de I’appui de la direction se manifestait, entre autres, par un manque de
temps accordé aux éducatrices pour la planification des activités demandées par le programme.
Cet élément a aussi été mentionné par la formatrice comme un obstacle qui empéchait les
éducatrices de réaliser leur plein potentiel.

Un deuxiéme élément qui a facilité la mise en ceuvre du programme a été le soutien que les
éducatrices se donnaient mutuellement. Dans la plupart des classes, deux éducatrices
s’occupaient ensemble d’un groupe variant entre 10 et 16 enfants. La bonne entente entre les
deux éducatrices influencait grandement la qualité de la mise en ceuvre. Elle permettait une
meilleure planification des activités, ainsi qu’une meilleure harmonisation de I’application du
programme au quotidien. Les éducatrices dans six des sept sites, ainsi que la formatrice, ont
rapporté qu’un bon travail d’équipe facilitait la livraison du programme.

« J’ai une bonne relation avec [les autres éducatrices], et on s’aide pas mal toutes.
Si j’ai besoin d’aide pour quelque chose, je sais que je peux aller a cété de moi.
Vraiment pour toutes les educatrices, si je leur demandais d’aider pour de quoi je
sais qu’elles seraient |a. » (Educatrice)

Certaines éducatrices ont rapporté avoir connu un manque de soutien de la part de leurs
paires. En effet, dans trois des sept sites, les éducatrices ont indiqué que le travail d’équipe avec
une éducatrice irrespectueuse ou déplaisante rendait la mise en place du programme plus
difficile. Ce manqgue de collaboration entre éducatrices réduisait la qualité de I’application du
programme dans certaines classes. La formatrice a aussi rapporté que les conflits entre les
éducatrices avaient un impact sur leurs capacités a bien livrer le programme.

Troisiemement, I’apport de plusieurs nouvelles ressources a la garderie a été un élément qui a
favorisé I’application du programme. En effet, les activités de mise en ceuvre prévoyaient fournir
a chacune des garderies du groupe programme une grande quantité de mateériel afin d’assurer que
toutes avaient les outils nécessaires pour appliquer I’ensemble des composantes du programme.
Cet apport en matériel a représenté un atout important dans presque tous les sites (six des sept
sites). La formatrice a d’ailleurs indiqué qu’a plusieurs des garderies, ces ressources ont permis
de remplacer le vieux matériel.

« Le programme nous a donné beaucoup du matériel. A chaque théme on avait du
matériel, du neuf en plus, et ¢a nous aidait. (...)Voila! On ne manquait de rien. »
(Educatrice)
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Malgré la quantité considerable de matériel offerte aux garderies, les éducatrices de trois des
sept sites ont mentionné qu’elles auraient profité de ressources supplémentaires pour présenter
les thémes en profondeur.

Quatriemement, les éducatrices dans quatre des sept sites ont mentionné I’importance des
visites de suivi de la formatrice tout au long du projet. Les éducatrices ont particulierement aimé
I’approche positive de la formatrice et ses encouragements. En outre, la formatrice a apporté
beaucoup de matériel et de documentation dans les garderies afin de faciliter I’application du
programme. 1l s’agit d’un autre aspect grandement apprécié par les éducatrices.

« J’ai bien aime [les rétroactions de la formatrice]. Elle nous disait : OK, je vois le
progres qu’il y a dans la salle. Je vois la différence. Puis elle disait : vous avez fait
ca. Je vais montrer aux autres garderies comment c’est possible. (...) On n’a pas
souvent des encouragements. Moi, c’est les observations puis les rétroactions que j’ai
adorées. » (Educatrice)

Cinquiemement, les éducatrices dans quatre des sept sites ont souligné avoir apprécie la
flexibilité offerte par le programme. La structure du programme et sa flexibilité donnent aux
éducatrices I’inspiration qui anime le choix d’activités a faire avec les enfants, adaptés selon les
besoins des enfants dans leur classe. Cet aspect du programme permettait aux éducatrices de
changer leurs routines pour répondre aux demandes de chaque journée.

« Comme différentes activités, différents centres et quoi mettre dans les centres selon
le groupe d’age, selon le theme et puis, tu voyais comment le programme avancait. Je
trouvais que ¢a avancait tres bien, parfait. » (Educatrice)

Un sixieme facilitateur selon les éducatrices dans deux des sept sites et la formatrice est le
soutien de la coordonnatrice communautaire. La coordonnatrice communautaire était la personne
responsable du projet Capacité d’apprentissage au sein de la communauté. Selon les notes
d’observations de la formatrice, le soutien de la coordonnatrice était présent dans la plupart des
communautés des deux cohortes. Les coordonnatrices communautaires témoignaient de ce
soutien en étant a I’écoute des besoins du personnel et elles possédaient une bonne maitrise du
domaine de la petite enfance.

Facilitateurs supplémentaires selon la formatrice

Un premier élément noté par la formatrice ayant un impact sur la mise en ceuvre du
programme concerne I’ouverture des éducatrices aux rétroactions et a. Dans le cadre d’un
programme qui comprenait des visites regulieres de suivi, cet élément prenait toute son
importance. Les éducatrices ouvertes aux rétroactions ont pu bénéficier de chacune des visites de
la formatrice et enrichir la fagon dont elles mettaient en ceuvre le programme.

« A noter que [I’éducatrice] a pris mes commentaires et mes suggestions a ceeur et au
sérieux. Le lendemain, elle a reamenagé son local. (...) Elle a avoué que déja les
enfants sont plus calmes et elle a plus de controle. » (Formatrice)

Les éducatrices qui n’étaient pas ouvertes aux rétroactions n’ont pas tiré profit des visites de
la formatrice et n’ont pas changé la facon dont elles mettaient en ceuvre le programme. Certaines
éducatrices ne prenaient pas en consideration les changements suggérés par la formatrice tandis
que d’autres ne semblaient pas bien comprendre les particularités du programme.
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Le deuxiéme élément facilitateur mentionné par la formatrice, concernait le niveau
d’expérience des éducatrices. En effet, selon la formatrice, le programme semblait plus facile a
mettre en place lorsque les éducatrices avaient déja accumulé une certaine expérience de travail
aupres des enfants. Elles étaient alors plus en mesure de répondre aux demandes du programme
en raison d’une bonne connaissance en matiere de besoins et de gestion des enfants. Certaines
éducatrices montraient aussi un talent naturel envers les enfants, ce qui favorisait a la fois
I’application et la qualité du programme. Dans la méme veine, les éducatrices qui ont participé
au projet pendant deux années consécutives ont maitrisé davantage les éléments du programme
durant la deuxiéme année.

« C’était beaucoup plus facile pour celles qui avaient déja compris. Elles ont
continue a s’améliorer. Celles qui avaient quand des difficultés la premiére année,
oui ¢a s’est améliore la deuxiéme année. » (Formatrice)

A I’opposé, un manque d’expérience de travail et de formation de base représentaient des
défis a la mise en ceuvre du programme. En effet, les conduites de certaines éducatrices mettaient
clairement en évidence leur manque d’expérience. Par exemple, elles n’étaient pas confiantes
dans leur application du programme et dans leurs interactions avec les enfants.

Défis particuliers selon les éducatrices et la formatrice

Un premier défi concerne I’aménagement du temps relié a la prestation du programme testé.
En particulier, les éducatrices de cing des sept sites ont mentionné avoir manqué de temps pour
la planification du programme. De plus, les éducatrices dans trois des sept sites auraient désire
avoir plus de temps pour préparer la classe selon les exigences du programme. Enfin, les
éducatrices de trois des sept sites ont jugé difficile d’insérer le programme dans une journée qui
était déja bien remplie. 1l a donc été parfois difficile de trouver du temps pour intégrer certaines
activités propres au programme.

« Des fois, on voudrait faire des activités et on manque de temps. On se rend compte,
ah, il est déja cette heure-la. C’est le temps qui passe, qui est un gros defi. »
(Educatrice)

Un deuxiéme défi du programme testé touche aux themes a aborder. Le programme
comprend un théme général pour chaque mois avec des sous-thémes pour chaque semaine. Dans
trois des sept sites, les éducatrices ont rapporté que certains themes étaient plus difficiles a
aborder en raison du manque de matériel éducatif fourni aux classes (p. ex., la cabane a sucre, les
formes).

Troisiemement, la stabilité du personnel s’est avérée essentielle a la réussite du programme.
Le programme comprenait un certain niveau de complexité, exigeant une période d’adaptation
plus ou moins longue selon les éducatrices. Par conséquent, la mise en ceuvre du programme
s’est avéree plus difficile dans les garderies ou le personnel était souvent en rotation. Ce defi a
été mentionné par les éducatrices de deux sites et par la formatrice.

5.9. RETOMBEES PERCUES

Les entrevues des 20 éducatrices nous renseignent sur ce qu’elles percoivent comme étant
des retombées positives du programme aupreés des enfants. Les éducatrices ont également fait
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part des changements qu’elles avaient apportes a leur propre pratique avec les enfants. Les
entrevues avec la formatrice du programme en garderie servent comme une source d’information
supplémentaire aux réponses des éducatrices.

Retombées percues pour les enfants

D’abord, plusieurs effets positifs chez les enfants découlent de la routine imagée. Selon les
éducatrices (dans six des sept sites), la routine imagée encourageait les enfants a étre autonomes,
calmes et sécurisés, a mieux comprendre la routine et a développer davantage une référence dans
I’espace-temps.

Deuxiémement, les éducatrices (dans cing des sept sites) ont rapporté que le programme
permettait de bien préparer les enfants a la scolarisation. Cette préparation renvoie a plusieurs
dimensions, notamment, la capacité des enfants a suivre la routine, a répondre aux attentes du
milieu scolaire et a développer leur degré d’autonomie. Plusieurs éducatrices parlaient également
de I’habilite des enfants a reconnaitre les lettres de I’alphabet, et a reconnaitre leur nom et celui
de leurs amis. Les enfants commencaient aussi a écrire les noms. Les éducatrices ont été
surprises de la facilité avec laquelle les enfants avaient maitrisé cette habileté. La connaissance
des lettres de I’alphabet figure d’ailleurs parmi les meilleurs prédicteurs de la littératie chez les
enfants (Lonigan et al., 2008). Il est donc encourageant que les éducatrices aient percu ce
changement chez les enfants ayant participé au programme. En lien avec la littératie, certaines
éducatrices ont souligne que les enfants exprimaient un plus grand amour pour les livres et pour
la lecture gréace a leur exposition réguliere dans le cadre du programme.

« J’ai été surprise de ¢a, parce que je ne pensais pas que ¢a pouvait étre instantané a
ce point-la (...) en un mois un enfant était capable de reconnaitre tous les noms de
son groupe. (...) J’ai trouveé cela assez impressionnant, je ne pensais pas que ¢a
pouvait étre aussi efficace. » (Educatrice)

Troisiemement, dans plus de la moitié des sites, les éducatrices étaient d’avis que le
programme avait permis aux enfants d’améliorer leur niveau de compréhension du francais et
d’enrichir leur vocabulaire. L’effet était particulierement marqué pour les petits anglophones. La
formatrice a aussi indiqué que les stratégies de francisation du programme ont eu un impact
considérable sur le développement du francais chez les enfants. Enfin, certaines éducatrices ont
soulevé d’autres impacts positifs chez les enfants, notamment, une amélioration de leur
comportement, socialisation et bien-étre.

Retombées pergues pour les éducatrices

D’abord, pour les éducatrices dans tous les sites, le programme et les formations de suivi ont
permis de rafraichir leurs connaissances sur le développement des enfants. Quelgques-unes ont
aussi indiqué que les formations leur avaient permis de se sentir plus rassurées quant a leurs
compétences.

« Des fois on doute de nos compétences d’éducatrice parce qu’on ne sait jamais la
réaction des parents. On a de la difficulté de se situer par rapport aux lois et
reglements, par rapport a plein de choses, mais d’entendre quelqu’un nous dire que,
qu’est-ce qu’on fait c’est adéquat, et qu’on est sur la bonne route, cela aide beaucoup
a évoluer, a se donner de nouveaux défis, a continuer notre métier qui n’est pas
toujours facile. » (Educatrice)
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Deuxiémement, les éducatrices dans tous les sites ont déclaré que leur participation au
programme les avait amenées a étre plus centrées sur les besoins des enfants. Cette approche se
manifestait en étant plus a I’écoute des enfants et en créant des activités en lien avec leurs
intéréts.

« C’est sOr qu’on se concentre sur I’enfant. On va essayer d’écouter I’enfant, ces
conversations, c’est de la qu’on va partir. (...) Au lieu de faire un programme puis
d’aller chercher le théme, on va aller chercher le theme dans la conversation de
I’enfant. Parce que c’est quelque chose qui I’intéresse, alors pourquoi ne pas essayer
de I’inclure dans la salle? » (Educatrice)

Troisiemement, les éducatrices dans quatre des sept sites ont choisi d’adopter la grille
thématique utilisée dans le cadre du programme en garderie. Cette grille permettait aux
éducatrices de partager avec les parents les informations des activités au sein de la garderie, par
exemple, le theme du mois et les activites qui vont avoir lieu.

Quatriemement, les éducatrices dans quatre des sept sites ont indiqué qu’elles avaient appris
a inciter les enfants a étre plus créatifs dans leurs activités (ex., bricolages). Ce changement de
pratique chez les éducatrices a aussi ete observé par la formatrice. Cet impact est important
puisque, selon la formatrice, le volet créativité est un élément central du programme.

« Y a des choses que je ne faisais pas avant (...) comme les laisser faire leur brico.
(...) Maintenant, je les laisse faire, j’aime vraiment ¢ca. Ca m’a ouvert les yeux a
wow! Regarde gu’est-ce qu’ils peuvent faire. Ce n’est pas tout pareil, c’est ce qui est
le fun sur les tableaux et ca m’a beaucoup ouvert les yeux. » (Educatrice)

Cinquiemement, certaines éducatrices ont mentionné que le programme leur a permis de
perfectionner certaines de leurs habiletés et stratégies dans leur travail. Par exemple, elles ont
amélioré la routine en garderie, alterné le materiel dans les différents centres, et appuyé
davantage I’autonomie des enfants.

Finalement, dans plus de la moitié des sites, les éducatrices ont indiqué que, grace au
programme, elles ont amélioré leurs relations avec les parents. Néanmoins, quelques éducatrices
de la premiére cohorte ont concédé ne pas avoir travaillé cet aspect. Dans les faits, dans la
plupart des sites, les éducatrices ont mentionné que le programme n’avait pas influence leur
relation avec les parents parce que celle-ci était déja respectable.

5.10. SOMMAIRE

Le chapitre 5 rapporte les résultats de I’évaluation de la mise en ceuvre du volet en garderie.
Differents aspects du programme ont été évalués, dont la qualité structurelle (qualité générale)
des milieux de garde observés, la fidelité structurelle, la fidélité du contenu éducatif, la qualité
éducative, la qualité des interactions entre les éducatrices et les enfants, le dosage, les réactions
des éducatrices au programme, les facilitateurs et les defis, ainsi que les retombées percues. Le
présent sommaire résume les résultats pour chacune de ces dimensions.

D’abord, les notes d’observations des coordonnatrices communautaires ont révélé qu’il existe
une tres legére différence au niveau de la qualité structurelle entre les garderies du groupe
programme et du groupe témoin, et ce, a I’avantage des garderies du groupe programme. Ces
différences sont toutefois mineures et les deux groupes montrent une bonne qualité (de 5 et plus
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sur une echelle de 7) pour chacune des trois dimensions évaluées, notamment, la qualité de
I’espace physique, la santé et sécurité, ainsi que I’accueil et le départ. Par conséquent, nous
pouvons dire qu’il n’y a pas de différenciation entre les garderies du groupe programme et celles
du groupe témoin au niveau de la qualité générale. Ces résultats sont présentes en paralléle avec
ceux de I’étude de Japel et al. (2005). Cette étude a évalué le niveau de qualité dans 296
garderies dans la province de Québec dans le cadre de I’Etude longitudinale du développement
des enfants du Québec. Les résultats indiquent que sur chaque sous-échelle de I’EEEP-R, les
garderies qui participent au projet Capacité d’apprentissage offrent une meilleure qualité
structurelle que les garderies québécoises.

En second lieu, les résultats de I’évaluation de la fidélité structurelle du programme
indiquent qu’en moyenne, pendant la premiére année, les classes des garderies du groupe
programme ont mis en place 78 % des éléments du programme en garderie, alors que I’ensemble
de ces éléments se retrouvait dans moins de la moitié des classes des garderies témoins
(moyenne de 40 %). Au cours de la deuxiéme année, le niveau d’implantation en garderie était
tres similaire, soit une moyenne de 73 % pour les garderies du groupe programme,
comparativement a 42 % pour les garderies du groupe témoin. Dans la premiere année, tous les
éléments du programme ont été présents et pratiqués plus souvent dans les garderies du groupe
programme comparés aux garderies témoins. Plus particulierement, les centres étaient plus
souvent identifiés, les affiches montrant une image et un mot étaient plus presentes, et il y avait
une routine imagée présente et utilisée durant la journée. Lors de la deuxiéme année du
programme, tous les éléments ont été mis en place plus souvent par les classes des garderies du
groupe programme, sauf pour la présence des affiches présentant une image et un mot, ou les
taux étaient similaires entre les deux groupes expérimentaux (70 % versus 71 %). L’ensemble de
ces résultats suggére que les éléments du programme ont été majoritairement mis en place dans
les classes du groupe programme, et ce, de fagon assez stable.

Troisiemement, les résultats concernant la fidélité et la qualité du contenu éducatif du
programme ont révélé que le contenu du programme a été respecté a 74 % par les classes du
groupe programme au cours de la premiére année de la mise en ceuvre et a 54 % par les classes
du groupe témoin. Tous les éléments du programme ont été présents aussi souvent ou plus
souvent dans les classes du groupe programme que celles du groupe témoin pendant la premiére
annee. En particulier, la lecture durant le cercle d’amis était plus fréquente, le style de lecture
interactive était plus souvent observé, et il y avait plus d’emphase sur la pré-écriture. Au cours de
la deuxiéme année, le niveau d’application a connu une hausse pour les deux groupes. Pour les
garderies du groupe programme, la moyenne a augmenté a 83 %, alors que pour les garderies
témoins, la moyenne s’élevait a 63 %. C’est donc dire que les deux milieux partageaient certains
points en commun, mais que le groupe programme conservait certaines particularités. Lors de la
deuxiéme année du programme, les garderies du groupe programme ont mis en place tous les
éléments aussi souvent ou plus souvent que les garderies du groupe témoin sauf un (c.-a-d., le
déroulement efficace des transitions). Quant a la qualité du contenu éducatif, les résultats
indiquent que la qualité éducative était supérieure dans les garderies du groupe programme que
dans celles du groupe témoins, ainsi que dans les garderies au Québec.

Les observations nous ont aussi permis de comparer la qualité de la relation entre
I’éducatrice et les enfants (c.-a-d., le niveau de sensibilité des éducatrices) entre les garderies du
groupe programme et celles du groupe témoin. Afin de mesurer cette dimension, nous avons
utilisé la sous-échelle de I’EEEP-R « interactions personnel-enfant » qui mesure a quel point le
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personnel répond aux enfants, est chaleureux, respecte les enfants, et aime étre avec eux.
L’échelle a révélé que les éducatrices du groupe programme et celles du groupe témoin étaient
trés sensibles aux besoins des enfants. La moyenne du groupe programme était de 6,22 sur 7 (E.-
T.=1,63), alors que celle du groupe témoin était de 5,26 sur 7 (E.-T. = 2,31). Ces observations
montrent que les garderies des deux groupes expérimentaux offrent une bonne qualité
d’interaction entre les éducatrices et les enfants.

Par ailleurs, les observations sur le dosage montrent qu’en moyenne, les enfants des deux
groupes expérimentaux ont fréquenté la garderie pendant un nombre similaire d’heures par
semaine au cours des deux années. Spécifiqguement, durant la premiére année, les enfants du
groupe programme ont fréquenté la garderie en moyenne 27,8 heures par semaine, alors que les
enfants du groupe témoin I’on fréquentée en moyenne 29,8 heures par semaine. Durant la
deuxieme année du programme, les enfants du groupe programme ont fréquenté la garderie en
moyenne 18,0 heures par semaine, tandis que les enfants du groupe témoin I’ont fréquentée en
moyenne 19,0 heures par semaine. Les moyennes du dosage durant la deuxiéme année du
programme sont plus faibles, car durant cette période, plusieurs des enfants fréquentaient la
garderie seulement a temps partiel.

Ensuite, les réactions des éducatrices au programme en garderie ont été recueillies par le
biais d’entrevues avec 20 éducatrices ciblées du groupe programme. Deux éléments du
programme ont suscité des reactions positives chez les éducatrices. D’abord, les éducatrices ont
tiré profit du contenu du cercle d’amis, qui a leur avis, répondait bien aux besoins des enfants en
milieu minoritaire. Deuxiémement, elles ont tiré profit de la routine imagée qui présentait aux
enfants I’ordre prévu a I’horaire des différents moments de la journée. Par ailleurs, I’aspect lié a
la créativité a suscité des réactions mixtes chez les éducatrices. Alors que cet elément était
apprécié des éducatrices, certaines ont déclaré avoir de la difficulté a le mettre en place. Enfin,
I’élément du programme le moins apprécié des éducatrices était la nécessité de toujours parler en
francais, méme aux enfants anglophones.

Afin d’évaluer les facilitateurs et les défis, des entrevues ont été effectuées aupres des
éducatrices et de la formatrice afin de recueillir leurs impressions sur le déroulement du
programme en garderie. Les informations ont aussi parfois été recueillies par le biais des
observations et formations effectuées par la formatrice dans les garderies du groupe programme.
Les éducatrices et la formatrice ont identifié plusieurs facilitateurs de la mise en ceuvre du
programme testé. Les principaux facilitateurs mentionnés par les éducatrices et la formatrice
incluent le soutien du programme par la direction, le travail d’équipe entre éducatrices, le
matériel fourni aux garderies, la flexibilité du programme, les suivis de la formatrice et le soutien
des coordonnatrices communautaires. A I’inverse, I’absence de ces facteurs représentait un
obstacle a la mise en ceuvre du programme. Quelques facilitateurs supplémentaires ont été
mentionnés par la formatrice, notamment, I’ouverture des éducatrices aux rétroactions et aux
nouvelles idées, ainsi que leur expérience de travail aupres des enfants. Les éducatrices et la
formatrice ont également soulevé trois défis, dont I’aménagement du temps relié a la prestation
du programme, la difficulté d’aborder certains themes et le roulement des éducatrices dans les
garderies du groupe programme.

Enfin, les informations recueillies auprés des éducatrices et de la formatrice ont permis
d’évaluer les retombées percues du programme pour les enfants et pour les éducatrices vis-a-vis
de leurs pratiques en classe. Les éducatrices et la formatrice ont percu plusieurs retombées du
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programme chez les enfants. Entre autres, elles ont mentionné que grace a certains éléments du
programme (p. ex., routine imagee), les enfants se comportaient mieux, étaient plus calmes, plus
autonomes et se sentaient plus sécurisés. De plus, le programme préparait davantage les enfants a
la scolarisation et favorisait le developpement des compétences en frangais et en littératie. Pour
leur part, les éducatrices ont acquis des connaissances sur le développement des enfants par le
biais des formations. Elles ont également modifié certaines de leurs pratiques en garderie, les
principales étant de se centrer davantage sur les besoins de I’enfant, d’adopter la grille
thématique et d’encourager la créativité des enfants. Enfin, pour certaines éducatrices, le
programme a favorisé leurs relations avec les parents.
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6. Etude de la mise en ceuvre du programme d’Ateliers
familles

Ce chapitre rapporte les résultats de I’étude de la mise en ceuvre du volet des Ateliers
familles pour les deux cohortes de I’étude. Le programme d’Ateliers familles comprend une série
de 10 ateliers, chacun abordant plusieurs themes dont certains étaient obligatoires et d’autres
facultatifs. Le sommaire des themes abordés dans chacun des dix ateliers se retrouve a I’annexe
C. Dans le cadre de chaque atelier, I’intervenante agissait a titre de personne-ressource,
transmettant I’information pour ensuite encourager les discussions dans le groupe de parents. Les
parents avaient également I’occasion de partager leur vécu afin d’apprendre les uns des autres.

Le chapitre débute par une section (6.1) portant sur la fidélité du contenu, a savoir la
proportion des themes composant chaque atelier qui a été abordée. La section 6.2 porte sur le
dosage, soit le taux de participation des parents aux ateliers. La section 6.3 détaille les résultats
concernant la qualité de I’animation des ateliers tandis que la section 6.4 présente les réactions
des parents aux ateliers. On retrouve a la section suivante (6.5) les facilitateurs et les obstacles
rencontrés lors de la mise en ceuvre du programme. Enfin, la derniére section (6.6) porte sur les
retombées percues du programme sur les parents.

Les analyses pour chacune des dimensions de la mise en ceuvre du programme évaluées ont
utilisé deux approches. D’abord, les analyses ont été menés sur la série de 10 ateliers offerte a 15
groupes distincts de participants au programme d’Ateliers familles, soit 11 groupes de
participants répartis dans six communautés pour la premiére cohorte et quatre groupes de
participants répartis dans deux communautés pour la deuxieéme cohorte. Chaque « groupe »
comprend des parents et leur intervenante au cours des dix ateliers, soit 11 groupes pour la
premiere cohorte et 4 groupes pour la deuxiéme cohorte. Cette premiére série d’analyses nous
permet de mieux comprendre les expériences relatives a un groupe de parents. Ensuite, les
analyses ont été menées par atelier, donc en regroupant les informations de I’ensemble des 15
groupes de parents pour chacun des dix ateliers présentés. Le résultat de ces analyses nous donne
un apercgu des expériences rattachées au contenu de chacun des ateliers.

Le lecteur est prié de noter les points suivants :

1. L’évaluation des Ateliers familles est principalement centrée sur le volet parent
puisque ce dernier vise a outiller les parents afin qu’ils puissent mieux appuyer le
développement et la préparation a la scolarisation de leur enfant.

2. Les analyses comprennent les données collectées dans les six communautés de la
premiére cohorte et dans les deux communautés composant la deuxiéme cohorte, pour
un total de huit sites.?®

3. Seuls six des 10 ateliers offerts a la deuxiéme cohorte ont fait I’objet d’observations
tandis que les 10 ateliers offerts a la premiére cohorte ont tous été observeés.

29 Rappelons que I’étude de la mise en ceuvre du programme en garderie se fonde sur les données collectées dans les deux
communautés composant la deuxieéme cohorte et cing des six communautés de la premiére cohorte. Les données de cette
sixiéme communauté n’ont pas été considérées dans les analyses en raison du fait que la mise en ceuvre de ce programme en
garderie n’ait pas pris place.
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Spécifiquement, pour la deuxieme cohorte, des observations ont eu lieu pour les
ateliers jugés comme étant les plus pertinents au programme notamment, les
ateliers 1, 2, 5, 6, 9 et 10. Pour faciliter le rassemblement des données des deux
cohortes, nous rapportons uniquement les notes d’observations recueillies pour ces
six ateliers dans la présente étude de mise en ceuvre du programme Ateliers
familles.°

4. Qutre les notes d’observations, I’évaluation de la mise en ceuvre du programme
repose sur les trois sources suivantes: (1) I’évaluation des ateliers par les parents au
moyen de sondages ponctuels répondus a la fin des neuf premiers ateliers, d’un
sondage logistique répondu a I’atelier 10 et d’un sondage post-intervention complété
deux semaines apres le dernier atelier; (2) I’évaluation des intervenantes ayant animé
les ateliers, soit par le biais d’entrevues ou de rétroactions notées dans un journal de
bord; et (3) I’assiduité des parents aux ateliers.

5. Les résultats par cohorte ne sont pas rapportés dans le texte. De méme, aucune
comparaison directe du degré de mise en ceuvre entre les deux cohortes n’est
rapportée dans le texte. Cette décision a été prise en raison du fait que le nombre
d’intervenantes impliquées dans la prestation des Ateliers familles aupres de la
deuxieme cohorte était inférieur a 5, et par conséquent, la présentation des résultats
par cohorte ne permettrait pas d’assurer I’anonymat de ces intervenantes.

6.1. LA FIDELITE DU CONTENU ABORDE DANS LES ATELIERS
FAMILLES

La fidélité réfere a I’intégrité du programme appliqué : c’est-a-dire la correspondance entre
I’intervention appliquée et le programme planifié. Dans le cadre des Ateliers familles, le
programme prévoyait certains themes qui devaient obligatoirement étre abordés par les
intervenantes, en plus de suggérer des thémes optionnels. Les notes d’observations nous
renseignent sur la couverture des themes obligatoires abordes dans chaque atelier. Ces
informations sont complétées par I’analyse des feuilles mobiles (flip chart) utilisées par
I’intervenante durant les ateliers, de sorte qu’un théme est rapporté comme non abordé s’il ne
figure ni dans les observations, ni sur les feuilles mobiles.

Afin de comparer la fidélité d’une série d’ateliers a I’autre, le pourcentage des themes
obligatoires abordés dans les six ateliers observés a été calculé en fonction des groupes de
parents. Les résultats indiquent une excellente couverture des themes dans les 15 groupes de
parents (couverture moyenne de 98 %). On observe au tableau 6.1 qu’au moins 92 % de la
matiére obligatoire a été abordée dans tous les groupes de parents.

30 Cette décision a été prise en raison du taux trés élevé de fidélité obtenue dans les 11 séries d’ateliers de la premiére cohorte
(couverture moyenne de 96 % pour toutes les séries d’ateliers; Capacité d’apprentissage dans les communautés francophones
en situation minoritaire : Rapport de mise en ceuvre du projet (Bérubé et al., 2014). Le terme « série d’ateliers » dans le Rapport
de mise en ceuvre du projet fait référence aux différents « groupes de parents » ayant participé aux ateliers dans le présent
rapport.
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Tableau 6.1 : Contenu abordé selon le groupe de parents

Groupe de parents % du contenu abordé
1 92 %
2 93 %
3 97 %
4 97 %
5 100 %
6 93 %
7 100 %
8 100 %
9 100 %
10 96 %
11 100 %
12 97 %
13 97 %
14 100 %
15 100 %
Moyenne pour les deux cohortes 98 %

Le degré de fidélité par atelier a été calculé a partir du contenu couvert dans chacun des six
ateliers observés, tous les groupes de parents confondus. On note au tableau 6.2 qu’entre 87 % a
100 % des themes obligatoires ont été abordés dans chaque atelier pour une moyenne de 98 %,
indiquant une excellente couverture. C’est I’atelier 9 qui se distingue des autres ateliers par un
degré de couverture des thémes obligatoires de 87 %. Selon les notes d’observations, la
couverture de la matiere dans cet atelier a été compléte dans six des 15 groupes de parents tandis
que pour huit autres groupes, I’activité obligatoire « C’est ma communauté » n’a pas été faite. Il
faut dire que I’ensemble des ateliers avait présenté aux parents plusieurs opportunités de discuter
des services offerts dans leur communauté (soit le théme de I’activité omise) et les intervenantes
avaient apporté aux parents a diverses occasions des informations et des brochures sur les
services offerts dans la communauté. Pour cette raison, les intervenantes ont peut-étre jugé qu’il
n’était pas pertinent de discuter a nouveau de ce sujet.

En somme, le contenu des ateliers observés pour les deux cohortes a été trés bien couvert et
le seul theme qui a été moins bien abordé avait eté présenté dans le cadre d’autres ateliers. La
présentation de ce theme pourrait donc étre planifiée différemment si le programme des Ateliers
familles devait étre donné a nouveau.
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Tableau 6.2 : Contenu abordé selon I'atelier observé

% du contenu abordé pour les

Numéro de I'atelier
deux cohortes

1 100 %
2 98 %
5 100 %
6 100 %
9 87 %
10 100 %
Total 98 %

6.2. LA QUALITE DE L’ANIMATION DES ATELIERS FAMILLES

« Le personnel nous ont tres bien regus, c'est-a-dire qu'elles nous ont mis a I'aise dés
notre arrivée et nous ont guidés a travers la soiréee. » (Parent)

« Tout était tres bien expliqué, trés bon atelier et sujet tres intéressant. » (Parent)

Les observations des coordonnatrices nous renseignent sur la qualité de I’animation des
Ateliers familles offerts aux 15 groupes de parents. Les observatrices ont noté les aptitudes des
intervenantes a animer les ateliers et les difficultés qu’elles ont rencontrées lors de leur
animation. D’abord, les observatrices ont rapporté que dans la majorité des cas, les intervenantes
possédaient des bonnes aptitudes pour animer les ateliers. En particulier, les intervenantes
réussissaient a bien transmettre leur message et étaient percues comme étant accueillantes. Elles
encourageaient également la participation des parents sans porter de jugement sur leurs
commentaires, questions et réponses, ce qui créait un environnement propice a la discussion et a
I’apprentissage.

Les observatrices ont aussi noté que certaines intervenantes ont affiché quelques difficultés
ou defis qui risquaient de nuire a la bonne transmission du message aux parents. Les principales
difficultés notées se résumaient au style d’animation des intervenantes. Par exemple, certaines
intervenantes imposaient les réponses lors des discussions, coupaient la parole aux participants,
avaient de la difficulté a transmettre le message et abordaient le contenu trop rapidement. Les
observations ont révélé que trois intervenantes ont éprouvé des difficultés de fagon répétitive lors
des ateliers. Deux d’entre elles ont, de maniere récurrente, aborde le contenu de maniére trop
magistrale et trop rapidement. La troisiéme avait tendance a étre désorganisée et éprouvait de la
difficulté a animer en genéral. C’est donc dire que dans ces trois groupes, les parents n’ont pas
recu le programme des Ateliers familles avec un niveau optimal de qualité. A ce niveau, les
analyses quantitatives présentées dans I’étude d’impact du présent rapport nous renseignent
davantage sur les répercussions de la qualité de I’animation par I’intervenante des Ateliers
familles sur les connaissances, croyances et habitudes des parents.

Un autre indice de la qualité de I’animation noté par les observatrices était la capacité de
respecter le temps alloué pour donner I’atelier. En général, les intervenantes ont eu de la
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difficulté a respecter le temps qui leur était accorde. La plupart avaient tendance a dépasser le
temps alloué pour chaque atelier. L’animation du volet parent de I’atelier devait se faire en 55
minutes. Plusieurs des intervenantes ont pris de 60 a 80 minutes pour transmettre le contenu aux
parents. A cet égard, les observatrices ont noté que les ateliers contenaient trop de matiére &
couvrir pour le temps alloué au volet parents. 1l faut également mentionner que les parents ont
beaucoup aimé discuter entre eux. Les ateliers devraient donc prévoir des périodes de discussion
plus longues, méme si les parents sont exposés a un corpus de matériel moins important.

Le dernier indice de qualité sur lequel les observations nous renseignent a trait a
I’environnement spatial dans lequel les ateliers se sont déroulés. Dans la plupart des sites, la
disposition des participants favorisait la discussion entre eux. Il n’y a eu qu’un seul site ou, a
deux reprises, deux groupes de parents ont été regroupés pour ne former qu’un seul groupe
animé par les deux intervenantes. A ces deux occasions, les parents ont d étre placés en deux
rangées, ce qui a rendu difficile la discussion entre les participants.

La qualité de I’animation a egalement été évaluée par les parents participant aux ateliers par
le biais des sondages ponctuels remplis a la fin de chaque atelier. D’abord, les résultats indiquent
qu’a I’exception d’un groupe de parents, les participants ont juge I’intervenante comme étant
excellente. De plus, les résultats révelent que, pour plusieurs groupes de parents, I’intervenante
comptait parmi les points forts des ateliers. Plus précisément, ces parents ont mentionné que leur
intervenante était dynamique et présentait les informations de fagon intéressante. La plupart des
groupes de parents rapportent avoir particulierement tiré profit des exemples concrets, trucs et
anecdotes que I’intervenante partageait avec eux. Ils ont également rapporté avoir bénéficié de la
riche information présentée lors des ateliers. Certains parents ont aussi mentionné avoir apprécié
I’approche interactive et informelle que I’intervenante adoptait pour animer les ateliers. Enfin,
tous les groupes de parents ont mentionné que les ateliers auraient été plus agréables s’ils avaient
été plus espaceés, par exemple, toutes les deux semaines plutét qu’a chaque semaine

Les résultats du sondage logistique, répondu au début du 10° atelier, nous renseignent
davantage sur les aptitudes des intervenantes. Plus précisément, la majorité des parents ont jugé
I’intervenante comme étant excellente a plusieurs niveaux, soit, leur connaissance des sujets
traités, leur préparation, leur organisation générale, leur style et la prestation des ateliers, leur
sensibilité aux besoins du groupe, ainsi que de leur habileté a créer un environnement propice
aux discussions et a I’apprentissage.

En somme, la qualité de I’animation a été jugée favorablement par les observatrices et les
parents. En effet, la plupart des intervenantes semblaient disposées a animer les Ateliers familles
de fagon appropriée et elles étaient considérées comme étant engageantes et respectueuses.
Toutefois, une pratique répandue chez les intervenantes était de dépasser le temps alloué pour
chaque atelier, ce qui en retour avait un effet néfaste sur la qualité de I’animation. Cette lacune
au niveau de la gestion de temps peut étre expliquée par la quantité considérable de contenu a
aborder dans chacun des ateliers du volet parents. Ajoutons les difficultés éprouvées par
quelques intervenantes au niveau de I’animation des ateliers. Enfin, sauf pour deux occasions,
I’environnement spatial du volet parent des Ateliers familles était propice a la participation.
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6.3. DOSAGE

Taux de participation pour chacun des sites des deux cohortes

Le taux de participation moyen pour les participants des deux cohortes s’éléve a 63.5 % et
varie de 38 % a 81 %. Par souci de clarté, les résultats sont rapportés dans la figure 6.1 au niveau
du site et non au niveau des groupes de parents. Pour les besoins de cet exposé, les communautés
de la deuxieme cohorte sont comptées avec les communautés de la premiere cohorte si bien que
nous considérons avoir au total 8 sites participants (les six sites de la premiére cohorte + les deux
sites de la deuxieme cohorte)

Le premier site (A1) a connu un taux de participation aux ateliers variant entre 33 % et 75 %,
avec une moyenne de 56 %. On observe également que deux des 23 familles (9 %) ont participé
a deux ateliers ou moins. Dans le deuxieme site (A2), le taux de participation aux ateliers a varié
entre 33 % et 67 %, avec une moyenne de 54 %. Dans ce site, quatre des 15 familles (27 %) ont
participé a deux ateliers ou moins, et de ce nombre, on compte trois familles n’ayant participé a
aucun des ateliers. Dans le troisieme site (A3), les familles participaient en moins grand nombre
aux ateliers que dans les autres sites ayant un nombre comparable de parents inscrits au groupe
programme. Un total de trois intervenantes aupres des parents a été requis pour assurer la
prestation du programme Ateliers familles dans ce site. Cette situation était due a un roulement
de personnel important. Le taux de participation aux ateliers de ce site a varié entre 17 % et
67 %, avec une moyenne de 38 %, ce qui est considérablement plus faible que dans les autres
sites ou les ateliers ont été fréquentes par au moins la moitié des parents. De plus, quatre des 12
familles (33 %) ont assisté a deux ateliers ou moins.

Les parents du quatrieme site (A4) ont participé en grand nombre aux Ateliers familles. En
effet, 19 des 20 familles inscrites au groupe programme ont participé aux ateliers. Seule une
famille (5 %) n’a participé a aucun atelier. Le taux de participation aux ateliers a varié entre
37 % et 95 %, avec une moyenne de 66 %. Dans le cinquiéme site (A5), le taux de participation
aux ateliers a varie entre 48 % et 90 %, avec une moyenne de 68 %. Une seule famille (5 %) a
participé a deux ateliers ou moins. Enfin, le sixiéeme site (A6) a connu le meilleur taux de
participation des familles. On y observe un taux de participation aux ateliers variant entre 56 %
et 94 %, avec une moyenne de 81 %. Seule une famille (6 %) a participé a deux ateliers ou
moins.

Dans le septieme site (A7), le taux de participation aux ateliers a varié entre 53 % et 76 %,
avec une moyenne de 66 %. Dans ce site, une seule famille (6 %) n’a participé & aucun atelier (6
%) et trois autres familles ont assisté a deux ateliers ou moins. Toutefois, parmi les 18 familles
de ce site, 10 d’entre elles (56%) ont participé a au moins huit ateliers. Enfin, le huitieme site
(A8) a connu le deuxiéme meilleur taux de participation des familles, avec un taux de
participation variant entre 46 % et 92 % et une moyenne de 72 %. Dans ce site, toutes les
familles ont participé aux ateliers et une seule famille a participé a deux ateliers ou moins. On
observe également que neuf des familles sur 13 (69 %) ont participé & au moins huit des 10
ateliers.
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Figure 6.1 : Présence des parents selon I'atelier et le site
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Taux de participation par atelier

Le taux de participation moyen par atelier était de 64 %. Selon le patron observé a la
figure 6.2, le taux de participation était le plus élevé lors des quatre premiers ateliers (taux
moyen de 75 %) comparativement aux six derniers ateliers (taux moyen de 56 %). Tel
qu’anticipé, les taux de participation les plus élevés se retrouvent aux deux premiers ateliers,
moment ou les participants considerent la pertinence des ateliers pour eux. Les ateliers 6, 8 et 9
se démarquent des autres par un faible taux de participation variant de 50 % a 53 %.
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Figure 6.2 : Taux de participation des parents selon I'atelier
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6.4. REACTIONS DES PARENTS LORS DES ATELIERS

« Mon enfant a aimé le temps qu'on a passé ensemble a faire une activité et manger
avec ses amis. » (Parent)

« Comme d'habitude, j'ai adoreé les discussions avec les autres parents sur divers
sujets. » (Parent)

« J’ai passé de belles expériences. On a eu des parents fantastiques. Les groupes, on
parlait en méme temps, on s’entendait tellement bien... » (Intervenante)

Les réactions des parents lors des ateliers ont d’abord été captées au moyen des notes
d’observation. La plupart des themes des ateliers ont suscité des reactions positives chez les
parents. Ainsi, les observatrices ont décrit les parents comme étant soit participatifs, attentifs,
détendus ou enthousiastes dans la plupart des ateliers. Parmi les six ateliers observés, les
ateliers 1, 2 et 5 ont suscite le plus de réactions chez les parents. Les themes abordés dans ces
ateliers ont provoqué a la fois des réactions négatives chez la majorité des parents
(incompréhension, réticence, ou désaccord) et des réactions positives (niveau élevé de
participation et d’intérét). Notons que les deux premiers ateliers servaient a presenter le projet
Capacité d’apprentissage, les modalités des Ateliers familles et la notion du parent comme
premier éducateur de son enfant, tandis que I’atelier 5 portait sur le développement de
I’autodiscipline chez I’enfant. En ce qui concerne les deux premiers ateliers, les facteurs de
nouveauté et de géne pourraient en partie expliquer la réaction des parents. Pour sa part,
I’atelier 5 était plus susceptible de provoquer des réactions fortes puisqu’il s’agissait d’un sujet
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pertinent pour les participants, mais également central a I’identité parentale. Enfin, les
observatrices ont rapporté que les participants avaient bien profité de I’atelier 9, qui lui, portait
sur la vie au sein de la communauté francophone. Cet atelier a suscité des réactions positives
considérables chez la majorité des parents avec trés peu de réactions négatives.

Les réactions des parents ont aussi été captées par I’entremise du sondage ponctuel a la fin de
chaque atelier. Ce sondage comportait des questions permettant de connaitre I’opinion des
parents quant a chaque atelier auquel il venait de participer. Selon les résultats de ces sondages
ponctuels, les parents ont en général apprécié le contenu des ateliers. Trois themes préférés
ressortent des commentaires de plus de la moitié des groupes de parents. D’abord, les parents ont
particulierement aimé le theme sur la communication parent-enfant qui abordait les stratégies
efficaces pour communiquer un message a I’enfant et I’importance d’avoir une écoute active
lorsqu’on parle avec I’enfant (un theme de I’atelier 7). Ensuite, les parents ont aimé apprendre
sur les intelligences multiples, une approche permettant de tenir compte de tous les aspects du
potentiel cognitif unique a I’enfant (un théme de I’atelier 2). Enfin, les parents ont apprécié le
theme sur I’éveil a I’écrit qui incluait des stratégies sur le développement des compétences en
littératie (un theme de I’atelier 3).

Les parents devaient également répondre au sondage logistique administré au début du
dernier atelier. Spécifiqguement, les parents étaient invités a répondre a quelques questions a
choix multiples sur I’appréciation des ateliers et a exprimer ouvertement leurs opinions sur ce
qu’ils avaient apprécié durant I’atelier, ce qu’ils avaient appris et ce qu’ils auraient aimé
apprendre. Les résultats des questions fermées révelent que la majorité des parents ont évalué
favorablement le contenu et le déroulement des ateliers. Ils ont jugé les buts des ateliers comme
étant souvent clairs (90 %) et I’organisation de chacun des ateliers comme étant bonne ou
excellente (94 %). Concernant le contenu, les résultats révélent que les themes discutés durant les
ateliers étaient considérés par les parents comme étant souvent intéressants (84 %), parfois ou
souvent utiles (92 %) et souvent pertinents (70 %). Les réponses aux questions ouvertes du
sondage indiquent que tous les groupes de parents ont apprécié les ateliers 2, 5 et 7. Les themes
les plus aimeés de I’atelier 2 portaient sur la notion du parent en tant que premier educateur de
I’enfant et celui des intelligences multiples. Quant a I’atelier 5, les parents ont particuliérement
aimé le théme sur le développement de I’autonomie de I’enfant. Enfin, a I’atelier 7, les parents
ont profité du contenu sur la communication.

Les résultats du sondage logistique nous renseignent non seulement sur I’évaluation du
contenu proprement dit des ateliers, mais nous donnent également un apercu plus général des
rencontres. On note par exemple que la majorité des parents étaient satisfaits ou trés satisfaits de
leur expérience des Ateliers familles (91 %). La plupart ont également rapporté que leur enfant
avait assez ou beaucoup aimé participer aux Ateliers familles (95 %). Ce résultat est également
reflété dans les sondages ponctuels, ou de nombreux parents ont mentionné que leur enfant avait
hate d’assister aux ateliers. Les parents ont particulierement aimé discuter entre eux. Il s’agit de
I’élément mentionné par le plus grand nombre de parents, autant dans les sondages ponctuels que
dans le sondage logistique. Le deuxieme élément le plus mentionne dans les deux sondages était
I’activité avec I’enfant dans le cadre du volet conjoint. En effet, les parents ont beaucoup aimé ce
moment privilégié avec leur enfant et plusieurs d’entre eux ont mentionné qu’ils auraient
apprécié avoir plus de temps dédié au volet conjoint. Enfin, plusieurs parents ont rapporté que
I’accés aux ressources en frangais représentait un atout concret du programme d’ Ateliers
familles.
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Pour leur part, la plupart des intervenantes ont indiqué, par le biais d’entrevues et des
rétroactions dans leur journal de bord, que les parents semblaient intéressés aux ateliers de fagon
générale et y participaient activement. Selon ces dernieres, I’atelier 2 (« Je suis le premier
éducateur de mon enfant ») et I’atelier 6 (« Le développement langagier, culturel, et identitaire
de mon enfant ») ressortent comme étant ceux qui ont géneré le plus d’intérét et de participation
des parents. De plus, certaines des intervenantes ont mentionné que les parents avaient apprécié
les ressources en francais qui leur avaient été offertes dans le cadre des ateliers.

En somme, les informations collectées aupres de différentes sources suggérent que, dans
I’ensemble, les ateliers ont suscité des réactions positives des parents. Plusieurs thémes préférés
ont été identifiés parmi ceux abordes dans les ateliers 2, 3, 5, 6, 7 et 9. Notons que I’atelier 2 a
été mentionné par le plus grand nombre de sources, soit par les observatrices, les parents et les
intervenantes. Il s’agit de I’atelier portant sur le parent en tant que premier éducateur de son
enfant, y compris les sous-thémes sur I’étayage, les styles de parentage et les intelligences
multiples. Les ateliers 3, 5 et 7 semblent également compter des themes préférés puisqu’ils ont
été mentionnés par plus d’une source. Enfin, les trois autres éléments qui ressortent des analyses
sont I’appréciation des discussions entre parents, I’activité avec I’enfant dans le cadre du volet
conjoint et les ressources en francais.

6.5. FACILITATEURS ET OBSTACLES

La programmation des Ateliers familles a été congue en fonction de certaines pratiques
exemplaires déja identifiées dans des études antérieures portant sur la littératie familiale
(LeTouzé, 2005, 2006, 2007; Phillips, et al., 2006; Raikes, Summers, et Roggman, 2005). Par
exemple, les études montrent que I’assiduité aux ateliers est favorisée lorsque la programmation
inclut la présence d’enfants, I’horaire proposé convient le mieux aux participants, les
intervenantes sont qualifiées, la présentation de themes est adaptée a la clientéle et I’accés a des
trousses éducatives est assuré. Les modéles d’intervention en alphabétisation familiale efficaces
privilégient egalement une approche andragogique qui permet de batir sur les connaissances et
compétences préalables des participants.

Une revue globale de I’ensemble des données récoltées dans le cadre des Ateliers familles a
permis de dégager les principaux facilitateurs et obstacles du présent programme. Ces constats
proviennent des données récoltées aupres des intervenantes qui ont animé les Ateliers familles
(par le biais d’entrevues ou de journaux de bord), auprés des parents (au moyen des sondages
ponctuels, du sondage logistique et du sondage post-intervention), de méme que des observations
des coordonnatrices communautaires.

Facilitateurs

« Les enfants ont du plaisir et c’est une belle occasion de rencontrer d'autres
parents. » (Parent)

« Les parents adorent le Centre de ressource que nous avons pour eux. »
(Intervenante)

Dans le cadre des ateliers, quelques stratégies ont porté fruit lorsqu’il s’agissait d’attirer et de
maintenir la participation des parents aux ateliers. Les resultats des analyses confirment I’appui
considérable des pratiques mises en place lors de la programmation a ce niveau. Un premier
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élément gagnant a été d’offrir un repas aux parents. Ainsi, pour les ateliers ayant lieu en soireée,
les parents arrivaient a la garderie apres leur journée de travail et un repas leur était servi. Par
ailleurs, pour les ateliers offerts les samedis, un repas était servi a I’heure du midi. La période du
repas permettait aux parents de passer du temps avec leur enfant, d’échanger des informations
avec I’éducatrice de leur enfant qui était aussi présente, et de discuter de fagon informelle avec
les autres parents.

Un deuxiéme facilitateur a été la présence du volet conjoint. En effet, les enfants étaient tres
contents d’avoir un moment ou ils pouvaient présenter a leurs parents les réalisations effectuees
durant le volet enfant des ateliers et de faire une nouvelle activité avec eux. La présence des
enfants a d’ailleurs incité certains parents a rester a la fin de la journée, puisque les enfants les
attendaient avec enthousiasme pour partager le repas.

Un troisiéme facilitateur avait trait a la présence des éducatrices durant les ateliers. Par le fait
de leur présence, les parents et les éducatrices avaient la chance de partager de I’information sur
I’enfant, de discuter de son cheminement a la garderie et a la maison et d’apprendre a mieux se
connaitre, ce qui avait d’ailleurs comme conséquence d’améliorer leurs relations.

Un quatriéme facilitateur a été la qualité des ateliers. Plusieurs parents ont commenté sur cet
aspect des ateliers, autant en matiére de thémes pertinents et intéressants pour des parents ayant
de jeunes enfants que d’aptitudes de I’intervenante a bien animer les ateliers. Tel que suggéré par
LeTouzé (2005), la qualification des intervenantes est un elément indispensable au succés des
programmes d’alphabétisation familiale. Rappelons que toutes les intervenantes ont assisté a une
formation. Une des formatrices a souligné que les intervenantes en formation semblaient
intéressees, motivees et compétentes. Pour leur part, plusieurs des intervenantes en formation ont
affirmé avoir bénéficié d’un approfondissement global de leurs connaissances et d’avoir appris
des stratégies d’animation a I’aide d’activités pratiques, d’exemples concrets et de discussions.
Elles ont également rapporté avoir été tres satisfaites de la formation au niveau du contenu, de la
pertinence, du déroulement et de I’animation. La formation aupres des intervenantes a donc
permis de favoriser la qualité des ateliers. En retour, la qualité des ateliers encourageait la
participation des parents aux discussions et exercices lors du volet parent. D’ailleurs, les parents
ont noté qu’ils avaient beaucoup appris des discussions et des échanges avec les autres parents
présents aux ateliers.

Enfin, les parents ont grandement aime le fait que les ateliers leur permettaient d’avoir acces
a des ressources grace aux trousses éducatives. De plus, apres les ateliers, les enfants et les
parents pouvaient emprunter une ressource en frangais pour la semaine, soit un livre, un CD, un
DVD ou un jeu de sociéte. Tel que noté par les intervenantes, ces ressources étaient appréciées
non seulement par les parents, mais aussi par les enfants qui manifestaient beaucoup
d’enthousiasme face a I’emprunt du matériel pédagogique.

Obstacles
« Considérer I’étalement des lecons aux deux semaines. » (Parent)

« Beaucoup trop de matériel; j’ai débordé de beaucoup dans le temps. »
(Intervenante)

Le principal obstacle a la participation des parents a été I’exigence que représentait leur
participation a un atelier hebdomadaire dans un contexte chargé de conciliation travail-famille. A
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cet effet, plusieurs parents ont suggéré que les ateliers soient plus espacés dans le temps. Certains
parents ont indiqué qu’ils auraient preféré que les ateliers soient étalés sur une période de deux
ans, leur permettant ainsi de participer plus longtemps, mais moins intensément. Toujours
concernant les horaires, certains parents ont trouvé que leur enfant était trop fatigué lors des
ateliers, surtout lorsque ceux-ci étaient offerts en fin de journée. Dans les faits, certains ateliers
se sont étirés jusqu’a 20 h et les parents ont mentionné que leur enfant était alors trop fatigué
pour profiter pleinement des ateliers. Enfin, certains parents ont souligne qu’il y avait parfois
trop de contenu abordé dans les ateliers.

Par ailleurs, les entrevues aupres des intervenantes et les rétroactions qu’elles ont notées dans
leur journal de bord nous informent sur les défis qu’elles ont dd surmonter et sur les choses
qu’elles feraient différemment pour améliorer I’animation des Ateliers familles. Comme les
parents, la plupart des intervenantes du volet parents ont affirmé qu’elles avaient manqué de
temps pour couvrir tout le contenu prévu pour les ateliers, ce qui se traduisait parfois a un
mangue d’approfondissement de la matiére. De plus, certaines d’entre elles ont mentionné
qu’elles modifieraient quelques aspects du contenu des ateliers. Plus précisément, elles
changeraient I’ordre des themes (p. ex., bilinguisme comme un des premiers ateliers),
présenteraient moins de théorie et répartiraient les sujets autrement dans les différents ateliers de
sorte qu’ils soient plus en lien avec les activités du volet conjoint. Pour leur part, les
intervenantes du volet enfants ont mentionné que la routine et le déroulement des ateliers
fonctionnaient bien. Toutefois, certaines ont rapporté qu’elles auraient profité d’une meilleure
préparation avant d’offrir les ateliers, par exemple, I’apprentissage des chansons a I’avance.

6.6. RETOMBEES PERCUES

« J'ai utilisé les choses que nous avons vues dans les ateliers a la maison. Je compte
les utiliser dans le futur. » (Parent)

« Nous sommes les modéles de nos enfants et ces derniers tenteront de les reproduire
au fil des ans. Méme si mes enfants vivent dans un milieu ou la langue francaise est
de moins en moins valorisée, je vais continuer a promouvoir cette langue et a faire
vivre & mes enfants des activités en francais. » (Parent)

« On a trouvé que c’est des parents qui font plus d’effort maintenant pour parler a
leurs enfants en francais, du moins, on le voyait aux ateliers. » (Intervenante)

Les sondages aux parents (c.—a-d. les sondages ponctuels, le sondage logistique et le sondage
post-intervention) avaient des questions portant sur ce que ces derniers avaient appris durant les
ateliers et ce qu’ils avaient mis en pratique suite aux ateliers. Plusieurs parents ont rapporté avoir
acquis plusieurs nouvelles connaissances lors des ateliers, en particulier, sur la communication
(atelier 7), le francais a la maison (atelier 6), ainsi que sur I’autonomie et la discipline (atelier 5).
Les parents ont d’ailleurs affirmé avoir mis en pratique différentes stratégies apprises lors des
ateliers. Une réponse commune des sondages logistique et post-intervention des parents se
rapportait a la mise en pratique des différentes stratégies apprises pour communiquer avec leur
enfant. Ces pratiques ont été discutées dans le cadre de I’atelier portant sur la communication
(atelier 7) dont I’une des activités consistait en une mise en situation qui avait pour but de
conscientiser les parents a I’importance de se mettre au niveau de I’enfant pour s’assurer qu’il
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comprenne bien le message qui lui est communiqué. Plusieurs parents ont adapté leur facon de
communiquer avec leur enfant suivant cet atelier.

Une deuxieme réponse commune tirée des deux sondages (logistique et post-intervention)
concerne la prise de conscience rapportée par les parents de I’importance d’exposer leur enfant
au francais. Introduite lors de I’atelier 6, plusieurs parents ont affirmé que cette prise de
conscience a augmenté I’usage du francais a la maison et le nombre d’activités qu’ils faisaient en
francais (p. ex., lecture, films, émissions de télévision). En troisieme lieu, les parents ont
souligné que les ateliers les ont sensibilisés par rapport au role parental dans le développement
de I’enfant. En effet, les parents ont rapporté avoir appris et mis en application les notions
apprises sur la gestion des emotions, de I’autonomie et de la discipline chez les enfants
(atelier 5). Il est a noter que selon les observatrices, les parents ont demontré non seulement des
réactions immédiates positives, mais aussi des réactions négatives lors de cet atelier. Cet atelier a
donc fait reagir les parents sur le coup, mais ces derniers semblent en avoir retiré des bénéfices a
plus long terme.

Par ailleurs, de nombreux parents ont mentionné que les Ateliers familles les avaient incités a
dévouer plus de temps en téte-a-téte avec leur enfant a travers le jeu et les activites de littératie.
Ainsi, la majorité des parents ont rapporté que la participation aux Ateliers familles a eu un effet
positif sur leur relation parent-enfant. Enfin, pour plusieurs parents, les ateliers sont devenus une
facon de chercher des solutions concrétes aux defis que posent la gestion des enfants, la
conciliation travail-famille et I’apprentissage du francais en contexte minoritaire. A cet égard, les
parents ont dit avoir appris beaucoup des discussions avec d’autres parents. La possibilité
d’échanger avec d’autres parents représentait un des grands atouts du volet des Ateliers familles.

Les observations menées par les coordonnatrices communautaires ont permis de confirmer
les retombées du programme d’ Ateliers familles rapportées par les parents. Les observatrices ont
noté d’importants changements chez les parents ayant participe aux ateliers. Elles ont observé
que les parents étaient plus a I’écoute des enfants, communiquaient plus souvent au niveau de
I’enfant, faisaient plus d’activités en francais avec leur enfant et avaient adopté de nouvelles
pratiques parentales reliées au développement de I’autonomie, de I’autodiscipline et de I’estime
de soi.

Pour leur part, les intervenantes ont noté que les ateliers ont eu pour effet de conscientiser les
parents au réle parental dans le développement de leur enfant en leur offrant de nouvelles
informations et en leur permettant de revoir et consolider des notions déja connues. Les
intervenantes ont aussi mentionné que les ateliers offraient une occasion aux parents de passer du
temps privilegié avec leur enfant, et d’un méme coup, d’améliorer la relation parent-enfant.
Selon quelques intervenantes du volet parent, les ateliers permettaient également un échange
entre familles, ce qui a eu pour effet d’augmenter le sentiment d’appartenance a la communauté.
Enfin, certaines intervenantes du volet enfant ont déclaré que le contact avec les éducatrices a ete
bénéfique pour les parents puisqu’il a permis d’élucider le rdle de I’éducatrice et les buts du
programme en garderie, notamment celui de la préparation a la scolarisation.

De toutes evidences, les Ateliers familles semblent avoir eu des effets positifs sur les parents.
Selon différentes sources d’information, un des effets du programme est de conscientiser les
parents par rapport a leur réle dans le développement de leur enfant et & I’importance de
I’exposition au francais en milieu minoritaire francophone. Les résultats des sondages de parents
et des observations suggérent que les parents ont acquis de nouvelles connaissances, mis en
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application de nouvelles pratiques parentales apprises dans le cadre des ateliers et augmenté le
nombre d’activités en frangais qu’ils faisaient avec leur enfant. Enfin, plus d’une source
mentionne I’effet positif des ateliers sur la relation parent-enfant et I’apport des échanges entre
familles sur I’apprentissage.

6.7. SOMMAIRE

Le présent chapitre rapporte les résultats de la mise en ceuvre du programme d’Ateliers
familles pour les deux cohortes de I’étude. Ce programme comprend une série de 10 ateliers,
chacun abordant plusieurs themes dont certains étaient obligatoires et d’autres facultatifs. On
compte 15 groupes distincts de participants au programme, soit 11 groupes de participants
répartis dans six communautés pour la premiére cohorte et quatre groupes de participants répartis
dans deux communautés pour la deuxieme cohorte.

L’évaluation de I’intégrité du programme des Ateliers familles s’est faite a partir de
six dimensions, notamment : la fidélité du contenu, a savoir la proportion du programme abordé
durant les ateliers; la qualité de I’animation des ateliers par les intervenantes; le dosage, soit le
taux de participation des parents aux ateliers; la réaction des parents aux ateliers; les facilitateurs
et les obstacles rencontrés lors de la mise en ceuvre du programme; et les retombées du
programme au niveau des parents. Les paragraphes qui suivent présentent tour a tour les résultats
des analyses portant sur chacune de ces dimensions. Les résultats de la fidélité du contenu
découlent des notes d’observations, alors que les résultats des autres indicateurs reposent sur
plusieurs sources d’information, dont les notes d’observations, les sondages aupres des parents et
les rétroactions des intervenantes obtenues par le biais d’entrevues ou d’un journal de bord.

L’évaluation de la fidélité des Ateliers familles révele une couverture a 98 % du contenu
obligatoire. Quant a la qualité de I’animation des Ateliers familles, les observatrices et les
parents ont généralement jugé favorablement la qualité de I’animation durant les Ateliers
familles. La plupart des intervenantes possédent les qualités nécessaires pour bien animer les
ateliers. Seul point négatif, elles avaient tendance a dépasser le temps alloué pour chaque atelier.
Ensuite, les themes abordés durant les ateliers ont suscité des réactions positives chez les
parents. Parmi les dix ateliers, des themes préférés ont été présentés dans six ateliers. De plus, les
parents identifient trois autres éléments dont I’appréciation des discussions avec d’autres parents,
I’activité avec leur enfant dans le cadre du volet conjoint et I’acces a des ressources en francais.

Le taux de participation moyen s’éléve a 63,5 %. La participation varie considérablement
selon les familles. Certaines familles ont participé de facon réguliére aux ateliers alors que
d’autres y ont peu assisté. Les analyses par site montrent qu’une des communautés de la
premiére cohorte a connu un taux de participation plus faible que les autres sites.3! Le taux de
participation moyen a chaque atelier souligne une plus grande participation aux quatre premiers
ateliers comparativement aux six derniers.

Selon les parents, les observatrices et les intervenantes, les principaux facilitateurs de la
participation des parents sont le repas offert aux familles, I’atelier conjoint ou les parents
passaient du temps avec leur enfant, et la présence des éducatrices durant les ateliers. La qualité

31 Rappelons que les deux communautés de la seconde cohorte ont été additionnées aux six de la premiére cohorte pour obtenir
une somme de huit sites.
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des ateliers, et I’accés & des ressources ont également encouragé la participation des parents. A
I’inverse, certains obstacles ont nui a la participation des parents. En particulier, les parents ont
déclaré que I’horaire hebdomadaire des ateliers était trop exigeant dans un contexte chargé de
conciliation travail-famille. Enfin, les intervenantes ont soulevé le mangue de temps pour couvrir
tout le contenu prévu dans chaque atelier, ce qui avait souvent comme conséquence d’allonger la
séance.

Deux des principales retombées des Ateliers familles sont la sensibilisation des parents vis-
a-vis de leur role dans le développement de leur enfant et de I’importance du francais en milieu
minoritaire francophone. Ajoutons que les parents semblent avoir acquis de nouvelles
connaissances et adopté de nouvelles pratiques parentales. Enfin, les parents ont davantage
utilisé le francais dans diverses activités faites avec leur enfant.
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7. Analyses préliminaires

Ce chapitre décrit les étapes suivies lors de la validation des données quantitatives provenant
des deux cohortes du projet Capacité d’apprentissage. Ces analyses préliminaires visent deux
buts principaux: I’optimisation de la base de données et I’évaluation des limites imposées par les
données sur la validité externe®? et la validité interne® des résultats.

Les sections suivantes présentent respectivement : le processus du contrdle de la qualité
(section 7.1), la gestion des valeurs manquantes (section 7.2), I’identification de variables
confusionnelles (section 7.3) et I’evaluation de la représentativité de I’échantillon du projet
(section 7.4). Le chapitre termine par un sommaire de I’analyse préliminaire ainsi que les
conséquences qui en découlent pour I’évaluation de I’impact du programme testé (section 7.5).

Le lecteur est prié de noter les points suivants :

1. A moins d’avis contraire dans le texte, les résultats rapportés dans ce chapitre portent
sur les deux cohortes et non sur une cohorte en particulier.

2. Les analyses préliminaires rapportées dans ce chapitre portent sur quatre
communautés, soit Orléans (ON), Cornwall (ON), Durham (ON) et Edmundston
(NB). Les communautés d’Edmonton (AL) et Saint-Jean (NB) sont exclues de
I’analyse a cause de considerations méthodologiques : dans le cas d’Edmonton, le
programme en garderie n’a pas été mis en place; le groupe témoin en garderie n’était
pas représenté a Saint-Jean et a Edmonton. L’exclusion de ces communautés permet
de rapporter un ensemble de résultats valide et plus cohérent.

3. Lapremiére cohorte de participants comprend des familles provenant des quatre
communautés, tandis que la deuxieme cohorte comprend exclusivement des familles
d’Orléans et de Cornwall.

7.1. PROCESSUS DU CONTROLE DE LA QUALITE

La SRSA a appliqué un processus rigoureux pour effectuer le contréle de la qualité des
données faisant I’objet des analyses préliminaires et des analyses d’impact. Une description
sommaire des étapes suivies est fournie a la section 4.1 du rapport Capacité d’apprentissage
dans les communautés francophones en situation minoritaire : Rapport des résultats de la
premiére cohorte (Thompson, Legault, Lalonde et Bérubé, 2014; titre abrégé : Rapport des
résultats de la premiere cohorte). Ces précautions ont éliminé d’emblée les erreurs et optimisé la
base de données conformément aux postulats de base de chaque analyse (p. ex. absence de
données aberrantes).

32 portant sur la question « Est-il raisonnable de penser que I’effet serait obtenu avec un échantillon représentatif de la population
ciblée? »

33 Portant sur la question « Dans quelle mesure pouvons-nous affirmer que les effets rapportés sont dus uniquement au
programme testé? »
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7.2. ANALYSE DES VALEURS MANQUANTES

La présence de valeurs manquantes dans une base de données peut compromettre la validité
d’une analyse. Cette menace provient de deux sources principales. D’abord, les cas avec des
valeurs manguantes sur une variable sont habituellement exclus d’une analyse, ce qui peut étre
problématique lorsque ceux-ci ont des caractéristiques différentes des cas non-exclus. Si la
composition de I’échantillon change suite a I’exclusion d’un sous-échantillon d’enfants, ceci met
en cause la validité externe des résultats. Par exemple, si les valeurs manquantes surviennent de
facon disproportionnée pour les filles, les résultats obtenus pourraient ne pas étre géenéralisables a
cette population. De fagon similaire, la validité interne de I’étude est remise en question si la
composition des groupes a I’étude est instable sur le plan longitudinal puisque des perturbations
marqueées dans la composition des groupes d’une évaluation a I’autre peuvent biaiser I’estimation
de I’effet du programme. Nous présentons maintenant une analyse des valeurs manquantes
évaluant le potentiel pour les deux types de biais. Les stratégies utilisées pour annuler ces effets
sont également identifiées.

7.2.1. Répartition des valeurs manquantes

Les valeurs manquantes dans une base de données peuvent étre divisées en deux types
principaux: planifiées et non planifiées. Dans le cadre du projet Capacité d’apprentissage, les
valeurs manquantes planifiées sont générées par I’utilisation de regles de départ dans
I’administration de I’EPE-AD. Pour leur part, les valeurs manquantes non planifiées sont
ubiquistes, étant genérées par des mecanismes agissant a deux niveaux : a) I’incapacité
d’administrer un instrument de mesure lors d’une période de test donnée (manquant
complétement); et b) I’échec d’une observation en raison d’un refus de la part du participant ou
d’une particularité de I’administration de I’instrument de mesure. La fréquence et le traitement
de ces deux types de données manquantes sont maintenant rapportés.

Valeurs manquantes planifiées

Les valeurs manquantes planifiées sont générées par I’utilisation d’une regle de départ dans
I’administration de I’EPE-AD aux enfants de la premiére cohorte. La fréquence et le traitement
de ces valeurs manquantes sont décrits en détail respectivement dans les sections 4.2.1 et 4.2.3
du Rapport des résultats de la premiére cohorte (2014). 1l suffit ici de rappeler que la regle de
départ faisait en sorte que certains enfants sautaient des items qu’ils auraient pu échouer,
nécessitant I’utilisation d’un algorithme d’imputation pour estimer les valeurs manquantes.

Suite a I’expérience acquise avec la premiére cohorte, une stratégie différente a été adoptée
pour la deuxiéme cohorte. Ainsi, aucune regle de départ n’a été appliquée avant la cinquieme
évaluation alors qu’il est devenu évident que la majorité des enfants pouvaient aisément répondre
aux premiers items de chaque échelle de I’lEPE-AD. De fagon pratique, nous avons opté pour
Iutilisation d’une régle de départ individualisée « sur mesure, »3* basée sur la performance de

3 En principe, les items de chaque échelle de I’'EPE-AD sont ordonnés selon leur degré de difficulté. Par conséquent, la
probabilité qu’un enfant obtienne le score maximum pour un item est plus forte au début qu’a la fin d’une échelle. Typiquement,
un enfant agé de plus de quatre ans réussit parfaitement les premiers x items d’une échelle pour ensuite échouer aux items plus
difficiles. D’ou la regle de départ générique adoptée pour la premiére cohorte (voir la section 4.2.1 du Rapport des résultats de
la premiére cohorte, Thompson et al., 2014) et la régle individualisée appliquée aux enfants de la deuxieme cohorte lors de leur
cinquieme évaluation. Spécifiquement, la régle de départ utilisée pour la deuxieme cohorte précisait que I’administration d’une
échelle s’amorcerait avec un item situé vers la fin d’une série de réussites consécutives observée lors de I’évaluation précédente
[item de départ = item numéro (x — 2)]. Selon cette regle, un enfant qui obtient le score maximum sur les cing premiers items
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I’enfant lors de I’évaluation précédente. Cette facon de procéder faisait en sorte qu’une simple
imputation de la valeur maximale des items sautés pouvait étre utilisée sans perte d’information.

Valeurs manquantes non planifiées

Les valeurs manquantes non planifiées sont présentes dans les données issues des évaluations
et sondages. Ces valeurs manquantes peuvent provenir d’un sondage ou d’une évaluation non-
recu(e). De plus, les données provenant des sondages sont parfois incompletes, ce qui signifie
que des données valides sont obtenues pour certaines questions et non pour d’autres, soit en
raison d’une erreur commise par I’interviewer, soit parce que le participant a refusé de
répondre.® Des deux types de valeurs manquantes, la seconde est possiblement plus
problématique puisque le mécanisme qui I’a générée peut étre une fonction des caractéristiques
de la question elle-méme.®® Les prochains paragraphes portent sur les sources de valeurs
manguantes ainsi que leurs conséquences pour la sélection d’une stratégie d’imputation.

A chaque période d’évaluation, on observe un faible pourcentage de données manquant
complétement. Celles-ci sont dues soit a I’impossibilité d’administrer le sondage, soit a I’attrition
des participants (voir le Chapitre 3). Les données manquantes en raison de I’attrition des
participants sont problématiques puisqu’elles limitent les options d’imputation des données dans
un devis longitudinal. Par exemple, dans le cadre d’un devis longitudinal, il est possible de poser
la méme question a plusieurs reprises afin d’accroitre la possibilité d’obtenir I’information
recherchée aupres de tous les participants. Pour illustrer ceci dans le contexte du présent projet,
nous avons posé des questions sur le revenu familial a trois reprises durant les deux premiéres
années de I’étude.®’ Pour les participants qui sont demeurés dans le projet jusqu’au huitiéme
sondage, il est possible d’exploiter entierement une telle redondance en imputant les valeurs
manquantes pour ces questions lorsqu’elles surviennent.®

Une autre source de valeurs manquantes dans la base de données est les sondages contenant
des données incompletes. Comme nous I’avons noté ci-dessus, ce type de données manquantes
peut causer des problémes pour I’analyse des données. Le principal probléme est de savoir si une
quelcongue propriété de la question posée augmente systématiquement la possibilité qu’un
participant ne réponde pas a la question. Par exemple, il est bien connu que les répondants situés
aux deux extrémes de la fourchette de revenu sont plus susceptibles de ne pas vouloir répondre
aux questions liées au revenu. On voit clairement dans cet exemple que le processus produisant
les valeurs manquantes est systématique. Si le mécanisme produisant les valeurs manquantes est
systématique (non aléatoire), I’exclusion de cas comportant des valeurs manquantes risque de
modifier les caractéristiques de I’échantillon global de facon significative.

lors de la quatrieme évaluation débuterait I’échelle au troisieme item lors de la cinquieme évaluation a condition que la langue
d’administration du test soit demeurée constante. Advenant un changement de la langue d’administration d’une évaluation a
I’autre, I’administration de I’échelle débuterait avec le premier item.

35 Ce type de valeur manquante partielle n’a pas été observé pour la version francaise des échelles de I’lEPE-AD. Toutes les
analyses rapportées dans ce document étant fondées sur la version francaise de I’EPE-AD, la question des valeurs manquant
partiellement n’entre plus en considération en ce qui a trait a ces mesures de résultantes

36 |_’exemple classique servant habituellement a illustrer ce point est le cas ol I’on pose des questions sur le revenu familial.

37 Cette question a été posée dans le sondage de base et dans les sondages des parents administrés lors des cinquiéme et septiéme
périodes d’évaluation.

38 Nous devons aussi présumer qu’il est peu probable que la variable mesurée change systématiquement avec le temps ou qu’elle
soit affectée par le traitement. Nous considérons que le revenu familial est un excellent exemple d’une variable pouvant évoluer
au fil du temps, mais sans vraisemblablement montrer de relation systématique avec le temps (dans I’intervalle de 1-2 ans
considérée) ou avec I’assignation des participants aux groupes a I’étude.
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La régle utilisée pour décider de la langue d’administration de I’EPE-AD exemplifie ce
genre de mécanisme (détaillée a I’annexe D). Pour les versions frangaises de toutes les échelles
(sauf pour celle mesurant la Communication), cette régle génere des valeurs manquantes chez les
enfants ayant les compétences les plus faibles en langue francaise puisque la version anglaise de
I’outil est administrée a ces derniers. Cette attrition a pour effet de réduire I’étendue de la
variable (et sa variabilité), atténuant potentiellement les impacts du programme qui dépendent de
la maitrise du francais. Tous mecanismes semblables peuvent similairement biaiser les résultats.
La nature du mécanisme ayant généré les données manquantes du projet est élucidée par
I’analyse rapportée dans la section 7.2.2 et les stratégies d’imputation employées pour minimiser
I’influence des valeurs manquantes dans les analyses d’impact sont décrites dans la section 7.2.3.

7.2.2. Patron des données manquantes

Le processus engendrant les données manquantes peut, comme tout autre résultat, étre
modeéliseé. Les conclusions tirees de cet exercice de modélisation déterminent les mesures a
prendre pour préserver la validité interne et la validité externe de I’étude. Si le processus qui a
engendré les données manquantes est aléatoire, la validité n’est pas menacée. Par contre, s’il
n’est pas aléatoire, il faut alors prendre des mesures pour éviter d’introduire un biais en excluant
des cas auto-sélectionnés. Dans les paragraphes suivants, nous décrivons la stratégie qui a servi a
discerner la nature du patron des données manquantes dans la base de données.

Selon Little et Rubin (1987), on peut classer les valeurs manquantes non planifiées selon
trois types: a) manquant complétement aléatoire (missing completely at random; MCAR); b)
manguant aléatoire (missing at random; MAR); et ¢) manquant non aléatoire (missing not at
random; MNAR non-négligeable). Le scénario le plus souhaitable est une situation ou un petit
nombre de valeurs manquantes est distribué aléatoirement dans I’ensemble de données (c.-a-d.
MCAR). En revanche, le pire scénario est d’avoir un grand nombre de données manquantes
distribuées de fagon non-aléatoire. Dans le premier cas, le probléme des valeurs manguantes peut
étre résolu par I’application d’une « listwise deletion » sans risque de biaiser les résultats d’une
analyse (c.-a-d. suppression des cas avec valeurs manquantes). Cette solution n’est pas a
conseiller dans le deuxieme scénario. Traiter ainsi les valeurs manquantes distribuées de fagon
non-aléatoire risque de biaiser les estimations des effets du traitement. Ce biais peut étre évité
soit: a) en excluant la ou les variables irrégulieres de I’analyse; b) en employant une stratégie
d’imputation des données; ou c¢) en acceptant le biais dans I’analyse et en tenant compte de sa
nature dans I’interprétation des résultats (p. ex. les valeurs manquantes étaient plus courantes
dans la population X, par consequent les résultats fondés sur les cas ayant les données completes
peuvent ne pas étre généralisables a la population X).

La premiére étape dans ce processus de décision est d’évaluer la prévalence des valeurs
manguantes dans la base de données (c.-a-d. le pourcentage de valeurs manguantes associé a
chaque variable) et le patron de ces valeurs manquantes. La prévalence des valeurs manquantes
est simplement évaluée au moyen d’analyses descriptives de base. La détermination du patron
des données manquantes, quant a lui, exige une analyse plus approfondie.

La question la plus fondamentale est de savoir si les valeurs manquantes sont prévisibles ou
non. Comme nous I’avons déja vu, les valeurs manquantes imprévisibles ou « aléatoires » sont
classées comme MCAR. Une condition requise pour démontrer MCAR est d’établir que la
relation entre I’occurrence des valeurs manquantes et celle des valeurs observées des variables
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dans la base de données est statistiquement nulle. On peut veérifier cette propriété en faisant des
tests d’association indépendants pour chacune des variables dans la base de données. Dans le cas
des variables continues, on peut également recourir au test MCAR de Little. Si le test MCAR ou
un autre test d’association fait état de valeurs manquant systematiquement, on peut alors rejeter
I’hypothése d’une distribution des valeurs manquantes de type MCAR et opter pour une
hypothése moins restrictive: la distribution des valeurs manquantes est en réalité de type MAR.

Pour qu’un patron de données manquantes soit considére comme MAR, deux conditions
doivent étre respectees: a) les valeurs manquantes doivent étre distribuées de fagcon non aléatoire
et b) il doit étre possible de prédire la valeur a attribuer a la valeur manquante. La premiére
condition est remplie lorsque la ou les variables de la base de données permettent de prédire
I’incidence de valeurs manquantes; la deuxieme condition est remplie lorsque de forts
prédicteurs de la variable mesurée permettent d’anticiper avec justesse la valeur qu’aurait prise
I’observation manguante. Lorsque la premiere condition est remplie, mais non la deuxieme, la
distribution de données manquantes est de type MNAR. Dans ce cas, nous n’avons pas d’autres
options que de décrire le patron des données manquantes de facon suffisamment détaillée pour
bien comprendre les limites relatives a la validité de I’étude.

Les problématiques que pose I’évaluation des valeurs manquantes ayant été examinées, nous
présentons a la section suivante les résultats de I’analyse des valeurs manquantes effectuée en
prévision des analyses d’impact du projet Capacité d’apprentissage. Nous rapportons d’abord les
résultats de I’analyse quantitative de I’attrition des participants. Ensuite nous présentons le
résultat d’une analyse des valeurs manquant complétement en raison d’une incapacité a évaluer
un enfant ou a administrer un sondage. Nous terminons en détaillant le résultat de I’analyse des
valeurs manquantes causées par la langue d’administration de I’'EPE-AD. Pour chaque analyse,
nous décrivons les valeurs manquantes sous deux aspects soient en fonction de leur répartition a
travers les groupes expérimentaux et de leur relation avec d’autres covariables dans la base de
données.

Valeurs manquantes dues a I'attrition

Le taux d’attrition est faible pour les deux cohortes de participants. On compte 14 familles de
la premiere cohorte qui se sont retirées de I’étude a la fin de la deuxieme année. Spécifiquement,
10 familles ont quitté I’étude a la fin de la premiere année soit un taux d’attrition de 3,9 % des
254 familles de I’échantillon recrutées au sein des quatre communautés retenues pour les
analyses d’impact. La deuxiéme année, le taux d’attrition a grimpé a 5,5 % de I’échantillon des
quatre communautés. Pour la deuxiéme cohorte, seulement quatre familles se sont retirées de
I’étude lors de la premiere année et aucune famille lors de la deuxieme année, soit un taux
d’attrition de 3.9 % des 102 familles de I’échantillon d’inscription. En somme, les deux cohortes
combinees constituent un échantillon d’inscription de 356 enfants avec un taux de rétention de
95 % lors des deux premiéres années de I’étude.

Les faibles fréquences d’attrition n’ont pas permis de mener un test formel pour déterminer si
la rétention des participants était étroitement liée a I’assignation aux groupes a I’étude. Toutefois,
une analyse descriptive des fréquences ne révéle pas I’existence d’une relation systématique. En
tout, six familles du groupe programme, deux familles du groupe témoin en garderie et
cing familles du groupe témoin hors garderie ont quitté I’étude. De plus, le retrait de I’étude n’est
pas significativement associé a aucune échelle de I’EPE-AD de la premiére évaluation. La plus
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forte corrélation observée est avec le vocabulaire expressif, r = 0,10. Notons que ces analyses par
groupe expérimental et par echelle de I’EPE-AD n’incluent pas quatre participants ayant quitté
I’étude avant la premiere évaluation.

Le taux d’attrition observe dans le projet Capacité d’apprentissage se compare favorablement
a ceux d’autres études d’évaluation (p. ex., Rogers, Fernandez, Thurber, et Smitley, 2004). A
moins de cing pourcent, il s’aveére étre une source négligeable de données manquantes
(Tabachnick et Fidell, 2006, p. 63). De plus, le taux d’attrition ne semble pas étre lié a
I’assignation aux groupes expérimentaux. En conclusion, I’attrition ne risque pas de biaiser
I’estimation de I’effet du programme testé, que ce soit par rapport a la généralisation des résultats
ou a la comparabilité des groupes a I’étude.

Valeurs manquantes dues aux données manquant complétement (évaluation ou
sondage)

On observe au tableau 7.1 un faible pourcentage de données manguantes pour chacune des
évaluations ou sondages administrés dans la premiere année de I’étude. L’incidence des données
manquantes est insuffisante pour tester son association avec I’assignation aux groupes. Ajoutons
que le pourcentage de données manquantes observé pour chaque groupe expérimental est
comparable.

Les cas pour lesquels un sondage aupres des parents ou plus est manquant ont tendance a
moins bien performer a I’évaluation initiale. Une corrélation négative est observée entre le
nombre de sondages manquants et le score obtenu dans les domaines de la Communication (r = -
0,21), la Conscience de soi (r = -0,13), la Cognition (r = -0,11), Physique (r = -0,11), du
Vocabulaire expressif (r = - 0,14) et du Vocabulaire réceptif (r = -0,13). Nous observons aussi
une corrélation négative entre la probabilité d’un sondage manquant et la Langue des activités de
littératie (r = -0,19) en ce sens que les participants utilisant plutét I’anglais lors des activités de
littératie avaient une plus grande probabilité d’un sondage manquant. De méme, les cas pour
lesquels une évaluation ou plus est manquante ont tendance a moins performer bien a
I’évaluation initiale. Des corrélations négatives sont observées entre le nombre d’évaluations
manquantes et le score obtenu aux domaines de la Communication (r = -0,16), du Vocabulaire
expressif (r =-0,12) et du Vocabulaire réceptif (r = -0,11). Encore une fois, la Langue des
activités de littératie est aussi négativement associée a la présence de données manquantes (r = -
0,20). Une imputation des valeurs manquantes est donc jugée nécessaire afin de pallier au biais
que pourrait engendrer I’exclusion des cas avec valeurs manquantes a la généralisation des
résultats.

En somme, les valeurs manquantes sont peu fréquentes, distribuées équitablement entre les
groupes et leurs valeurs réeelles peuvent étre estimées avec precision en raison du grand nombre
de prédicteurs et de I’administration répétée de plusieurs instruments de mesures. Nonobstant la
quantité négligeable de valeurs manquantes, le fait que certaines des résultantes a I’étude soient
négativement et significativement associées avec la présence de valeurs manquantes fait en sorte
qu’une simple exclusion de ces cas rehausserait artificiellement le niveau de compétence de
I’échantillon, ce qui limiterait la généralisation des résultats. C’est notamment le cas pour la
présente étude puisque I’impact du programme est présumeé varier en fonction des compétences
en langue francaise. Le probleme posé par les valeurs manquantes doit étre géré en utilisant une
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stratégie plus sophistiquee : le remplacement des valeurs manquantes par imputation (voir la
section 7.2.3.

Tableau 7.1 : Pourcentage de cas pour lesquels il manque au moins un sondage ou une
évaluation lors de la premiére année de I'étude (quatre périodes d’évaluation)

Echantillon au Groupe Groupe témoin Qrou_pe
complet (%) programme (%) en garderie (%) temoins .
garderie (%)
Un sondage manquant ou 468 4.90 2.26 7.48
plus
Une évaluation manquante ou 4.09 2.94 526 3.74

plus

Valeurs manquantes dues a la langue d’administration (évaluation seulement)

L’incidence de valeurs manquantes dues & I’administration de I’'EPE-AD en anglais est
rapportée pour I’échantillon au complet et par groupe expérimental au tableau 7.2. D’apres les
tests de ¥, I’appartenance & un groupe expérimental est associée au taux d’évaluations
manguantes seulement a la quatrieme évaluation ou on observe un plus fort pourcentage
d’administrations en anglais pour le groupe témoin hors garderie. Dans I’ensemble, les résultats
ne donnent pas a penser que la langue d’administration risque de biaiser les comparaisons
planifiées. Une imputation des valeurs manquantes est néanmoins requise car les données
manguantes sont nombreuses (plus de 10 % des observations) et systematiques (c.-a-d. reliées a
la maitrise de la langue). Dans la mesure du possible, les analyses d’impact devraient représenter
la pleine étendue de maitrise de la langue présente dans la population. Le succes de la stratégie
d’imputation utilisée dans le remplacement de ces valeurs manquantes est détaillé dans la section
7.2.3.

Tableau 7.2 : Enfants évalués en anglais lors des cing premiéres évaluations en fonction du

groupe
Intra-groupe
Echantillon au  Groupe Groupe témoin  Groupe témoin
complet programme en garderie hors garderie
Fréquence (%) Fréquence (%) Fréquence (%) Fréquence (%) Test x%(2)

Niveau de base 43 (12,8) 17 (17,0 15 (11,5) 11 (10,4) 2,32
4 mois 46 (13,5) 14 (13,9) 14 (10,8) 18 (16,4) 1,61
8 mois 40 (11,8) 12 (12,5) 11 (8,5) 17 (15,2) 2,66
12 mois 26 (7,7) 6 (6,3) 5(3,9) 15 (13,3) 7,845
16 mois 30 (12,6) 9 (14,1) 11 (9,8) 10 (16,1) 1,61

Note : N = 342, Seuils de signification : *** <1 %; ** 5 %; * < 10 %.
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Valeurs manquantes dues aux données manquant partiellement (sondage seulement)

L’analyse des valeurs manquantes dues aux données manquant partiellement porte d’abord
sur les variables confusionnelles devant étre incluses dans les analyses de régression (pour la
liste compleéte, voir la section 7.3). Pour certaines de ces variables, il existe suffisamment de
redondance dans la base de données (p. ex. la question sur le revenu familial est posée trois fois
au cours des trois premiéres années) pour effectuer, dans un premier temps, une imputation
simple des valeurs manquantes.3® Suite a cette premiére imputation, la liste de covariables est
soumise & une analyse de valeurs manquantes formelle (cette section) et & une imputation (voir la
section 7.2.3).

Toutes les covariables incluses dans les analyses d’impact ont moins de 1% de données
manquantes sauf la Vitalité avec un taux de 14,9 %. La langue parlée par la mere a I’enfant, la
langue parlée par le pére a I’enfant et I’ Autorité parentale ont chacune seulement 0,9 % de
données manquantes. Le test MCAR de Little n’étant pas significatif, x> (46) = 51.87, p = 0,26,
nous retenons donc I’hypothése que les valeurs manquantes de ces covariables sont distribuées
aléatoirement. Concernant la Vitalité, le resultat des analyses préliminaires rapportées au tableau
B.4 indique que cette derniére est associée aux groupes expérimentaux et doit par conséquent
étre contr6lée dans les analyses d’impact. Puisque le taux de valeurs manguantes associées a
cette variable est supérieur a 5 % (Tabachnick et Fidell, 2006, p. 63), une imputation est
effectuée dans le but d’inclure les cas avec des données manguantes dans les analyses
d’impact.°

7.2.3. Stratégie d'imputation des données

La stratégie servant a traiter les valeurs manquantes change en fonction de la variable traitée.
Dans tous les cas, nous misons sur I’utilisation de mesures répétées dans I’étude. Comme nous
I’avons noté plus haut, le fait que nous mesurons les mémes variables (ou des variables trés
semblables) auprés des mémes personnes de fagon répétée au cours de I’étude nous permet
d’estimer avec precision la valeur qui aurait été obtenue si la variable avait été observee. Nous
décrivons dans des sections séparées ci-dessous, la stratégie d’imputation employée pour les
mesures des évaluations (c.-a-d. les résultantes pour les enfants) et pour les mesures des
sondages (c.-a-d. les covariables et les résultantes pour les parents).

Imputation des résultantes des enfants

Dans un rapport précedent (Rapport des résultats de la premiere cohorte, Thompson et al.,
2014), nous avons décrit une stratégie d’imputation pour les échelles de ’EPE-AD qui tirait
profit de la nature longitudinale de I’étude (voir la section 4.2.3 du Rapport des résultats de la

39 Lorsqu’une méme question/échelle est administrée a plusieurs reprises, nous pouvons combiner les différentes instances afin de
créer une seule variable pour les analyses d’impact contenant le maximum d’information et le minimum de valeurs manquantes.
Dans certains cas (p. ex., le revenu), une différence d’échelle de mesure a nécessité une imputation par régression pour faire le
pont entre les deux instances de mesure de cette variable, créant ainsi une seule variable qui contient toute I’information
disponible dans la base de données sur le concept mesuré. Une description détaillée de la stratégie adoptée pour ce type
d’imputation est disponible a la section 4.2.3 du Rapport des résultats de la premiere cohorte (Thompson et al., 2014). Les
chiffres exacts ne sont pas rapportés pour I’analyse combinée des deux cohortes puisqu’ils ajoutent peu de valeur a
I’interprétation des résultats. Notez que contrairement au Rapport des résultats de la premiére cohorte, les caractéristiques de la
mére ont comblé les données manquantes des caractéristiques du péere quand il s’agissait d’une famille monoparentale.

de la liste de covariables. Cette option n’est pas possible dans la présente analyse en raison de I’émergence de la Vitalité comme
variable confusionnelle importante pour le présent échantillon.
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premiére cohorte). L utilisation de cette stratégie a produit une base de données imputées qui a
fait I’objet des analyses d’impact du Rapport des résultats de la premiére cohorte. La méme
stratégie est utilisée dans le présent rapport.

Les analyses d’impact portant sur les deux cohortes combinées incluent les données de la
premiére cohorte utilisées dans les analyses d’impact du Rapport des résultats de la premiére
cohorte. L’analyse intégrale des données provenant des deux cohortes nécessite la création d’une
base de données des scores EPE-AD équivalente pour la deuxiéme cohorte. En conséquence, la
méme stratégie d’imputation doit étre utilisée pour les données de la deuxiéme cohorte.

Nous rapportons dans le présent rapport seulement I’imputation des données de la deuxiéme
cohorte puisque ces informations ont déja éte rapportees pour la premiére cohorte (voir la
section 4.2.3 du Rapport des résultats de la premiere cohorte, 2014). De plus, nous rapportons
seulement I’imputation des cing premiéres évaluations puisque ce sont celles affectées par la
source principale de valeurs manquantes : I’administration de I’'EPE-AD en anglais.

L’algorithme servant & imputer les scores des échelles manquantes utilise I’information du
participant tirée uniquement de la version francaise de I’EPE-AD.*! D’abord, nous avons estimé
un score de gain « moyen » pour chaque combinaison enfant-échelle. Le score de gain moyen
d’un enfant représente le changement moyen observé chez I’enfant entre deux évaluations
consécutives pour une échelle donnée.*? Dans I’exécution de cette stratégie, les valeurs
observées servent de points d’ancrage pour la procédure d’estimation. Par exemple, les valeurs
manguantes de la deuxieme évaluation ont été imputées par la somme du score obtenu lors de la
premiére évaluation et le score de gain moyen (score imputé = score précédent + score de gain).
Si des valeurs manquaient dans la premiere évaluation, la procédure estimait alors « a rebours »
en soustrayant du score observé a la troisieme évaluation le score de gain moyen (score imputé =
score subséquent — score de gain moyen). Cette stratégie est limitée par le fait qu’il faut au moins
deux observations valides (c.-a-d. deux évaluations) pour compleéter la série d’observations d’un
enfant.

Les résultats de I’imputation sont rapportés par groupe expérimental pour la deuxiéeme
cohorte au tableau 7.3. Nous détaillons séparément I’echelle de Communication, qui était
administrée en francais a chaque enfant, et les autres échelles de I’EPE-AD. Notez que pour
I’échelle de la Communication, le nombre de valeurs manquantes est tres faible, surtout
comparativement au taux observé avec les autres échelles. Peu importe, I’algorithme
d’imputation a pu estimer la valeur manquante dans la majorité des cas,* ce qui nous permet de

41 L’emploi de I’information du participant fait en sorte que les attributs uniques du participant sont correctement représentés par
la stratégie d’imputation. La stratégie employée n’exagere donc pas la congruence entre les scores d’un enfant donné et le reste
du groupe. Par contre, il est possible que la variabilité intra-individuelle soit sous-estimée. L envergure du biais potentiel est
déterminée par la pondération des valeurs imputées.

42 Les scores de gain moyen ont été calculés en fonction de la différence moyenne prévue entre deux périodes d’évaluation
consécutives. Si I’enfant a été testé deux fois au cours de la premiére et quatriéme périodes d’évaluation et a obtenu des scores
respectifs de 4 et 14, le score de changement moyen serait la différence observée entre les évaluations (14 — 4 = 10), divisée par
le nombre d’intervalles ou d’étapes entre les évaluations, soit, dans le cas qui nous intéresse, trois (score de changement moyen
de 10/3 = 3,33). Toutes les différences entre les évaluations ont contribué au calcul, pourvu qu’elles se situent a I’intérieur de
trois étapes I’une de I’autre. De plus, aucune imputation n’était effectuée si les deux scores observés pour I’enfant sur une
échelle donnée provenaient de la premiere et cinquiéme évaluation (c.-a-d. quatre étapes).

43 D’autres stratégies d’imputation reposent sur I’hypothése que les paramétres de I’échantillon global permettraient d’estimer
adéquatement la valeur manquante d’un individu. Puisque la majorité des valeurs manquantes appartiennent a des enfants qui
sont atypiques (c.-a-d. ils n’ont pas pu compléter le test en frangais & au moins une occasion), cette hypothése serait infirmée a
priori. La stratégie adoptée dans les présentes analyses d’impact utilise uniquement des informations intra-individuelles.
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conserver dans les analyses d’impact plusieurs enfants ayant une maitrise plus faible du francais.
La justesse de cette méthode d’imputation est attestée par le résultat d’une analyse visant a
valider la stratégie d’imputation des données manquantes qui est rapportée a I’annexe E.

Tableau 7.3 : Distribution des valeurs manquantes et des imputations de I'EPE-AD selon les
groupes expérimentaux (2¢ Cohorte)

Périodes d’évaluation EPE—AD

lére 2€ 3e 4e 5e
. i = #i té #i té #i té #i té
Echelle de Communication i il J n 'mF,’” e/ n |m9u el n |m9u el n |mpu e/ n
(non-imputé)  (non-imputé)  (non-imputé)  (non-imputé)  (non-imputé)

Groupe des garderies programme 0/31 0/31 (1) 0/31 (1) 1/31 (1) 0/31 (1)
Groupe des garderies 0/37 0/37 0/37 0/37 0/37
comparaison
Groupe de comparaison hors 0/33 0/33 1/33 2/33 2/33
garderie
Total 0/101 0/101 1/101 (1) 3/101 (1) 2/101 (1)
Total (% imputé) 0,0% 0,0% 1,0% /1,0% 3,0% /1,0% 2,0% /1,0%

, e— # imputé / n #imputé / n #imputé / n # imputé / n #imputé / n
Autres échelles de 'EPE=AD (non-imputé)  (non-imputé)  (non-imputé)  (non-imputé)  (non-imputé)
Groupe des garderies programme 5/31 (2) 2/31 (3) 1/31 (3) 1/31 (3) 0/31 (1)
Groupe des garderies 4137 (1) 3137 (1) 2137 (1) 0/37 (1) 037
comparaison
Groupe de comparaison hors 3/33 (1) 5/33 (2) 3/33 (2) 3/33 (2) 3/33 (2)
garderie
Total 12/101 (4) 10/101 (6) 9/101 (6) 4/101 (6) 3/101 (3)

Total (% imputé / % non-imputé
manquant)

10,9% / 4,0%

9,9% /5,9%

8,9% / 5,9%

4,0% /5,9%

3,0% / 3,0%

Note : Les chiffres exacts pour la catégorie « Autres échelles de ’EPE-AD » proviennent de I’échelle Conscience de soi. Les

résultats refletent approximativement ce qui est observé pour les autres échelles (a 1-2 pres).

Imputation des données de sondage

Seulement quatre des covariables retenues dans les analyses d’impact ont des données
manquantes : la Vitalité, la langue parlée par la mére a I’enfant, la langue parlée par le pére a
I’enfant et I’ Autorité parentale. La valeur que devaient prendre ces valeurs manquantes est

estimée au moyen d’une regression multiple, une méthode qui ne réduit pas de facon artificielle
la variabilité.** Le modele de régression est construit a partir des variables continues provenant
des sondages. Cette analyse inclut toutes les covariables (hon redondantes) disponibles dans la
base de données et non uniquement la liste réduite de variables retenues dans les analyses
d’impact. Cependant, les résultantes provenant de I’EPE-AD n’ont pas été utilisées a cette fin.

4 Les résidus d’un cas échantillonné aléatoirement sont ajoutés a la valeur estimée par le modele de régression dans le but
d’imiter la variabilité « aléatoire » typique d’une observation réelle.
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7.3. VARIABLES CONFUSIONNELLES

Cette section vise a résumer la pertinence pour les analyses d’impact des variables mesurées
dans le cadre du projet Capacité d’apprentissage. Cet exercice permet de dresser une liste de
variables a retenir comme covariables dans les analyses d’impact. Les critéres de sélection se
résument comment suit : une variable est jugée utile comme covariable si elle est
significativement associée aux résultantes et si elle varie significativement en fonction des
groupes expérimentaux. L’ importance de ces deux critéres est facile a comprendre. Pour
influencer les résultats (p. ex., augmenter la puissance statistique; corriger un biais dans la
composition des groupes), une variable doit étre significativement associée aux résultantes. Pour
qu’une variable puisse biaiser I’estimation de I’effet du programme, la variable doit étre
significativement associée aux groupes expérimentaux. Dans I’absence d’une de ces conditions,
le controle statistique ou non de la variable lors des analyses d’impact ne changera pas
dramatiquement I’estimation de I’impact du programme. En particulier, le contrdle des biais liés
a la composition des groupes est essentiel pour maximiser la validité interne des comparaisons
d’intéréts dans le cadre d’une étude quasi-expérimentale.*

En conséquence, nous avons privilégié les variables qui sont a la fois associées aux
résultantes a I’étude et a I’appartenance aux groupes expérimentaux. Il est a noter que les
variables redondantes et les variables mesurées uniquement au sein du groupe programme (p. ex.
ceux qui proviennent du sondage post-programme) ont été exclues de ces analyses préliminaires.
Par contre, nous avons examingé certaines variables particulieres au mode de garde en garderie (p.
ex., les indices de qualité, le dosage).

Nous avons d’abord vérifié I’association d’une variable avec les conditions de traitement et
avec les résultantes des enfants pour la période de niveau de base dans une serie d’analyses
préliminaires rapportée a la section 7.3.1. Ensuite, les variables qui étaient associées
significativement aux groupes expérimentaux ont été examinées de plus prés. L’ objectif de cette
analyse supplémentaire est d’identifier un sous-ensemble de variables prédictives du
développement des enfants depuis la premiére évaluation (voir la section 7.3.2). Ces variables
seront contrdlées dans le cadre des analyses d’impact.

7.3.1. Associations avec les groupes expérimentaux et les résultantes des
enfants

La stratégie suivante a servi a dégager les variables a inclure comme covariables lors des
analyses de régression.

1) Nous avons vérifié si la relation entre la variable et I’appartenance a un groupe
experimental etait significative au niveau de base. Le test utilise dépendait de la
nature de la variable examinée : le test F fut utilisé pour les variables continues, le test
du khi-carré pour les variables catégorielles.

45 Le lecteur est prié de noter qu’une variable mesurée peut seulement corriger pour des différences observées entre les groupes
expérimentaux. Puisque la variable mesurée est imparfaite (elle contient de I’erreur de mesure), il se peut fort bien qu’une
différence réelle non-détectée existe entre les groupes. Une différence réelle mais non-détectée ne peut pas étre corrigée par
I’inclusion de la variable mesurée dans une analyse de régression. C’est un exemple d’une différence non-observée. Des
différences non-observées peuvent étre annulées uniquement via une assignation aléatoire aux groupes expérimentaux. Par
contre, tel que discuté au Chapitre 8, I’effet statique des différences non-observées sur les variables résultantes peut étre annulé
en utilisant I’estimateur DD.
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2) Nous avons verifié si la relation était significative entre la variable et au moins une
des résultantes observées au niveau de base.

3) Les variables satisfaisant ces deux critéres sont incluses dans la spécification des
modeles de régression pour corriger le biais potentiel qu’elles représentent. Elles ont
aussi fait I’objet d’une analyse supplémentaire (voir la section 7.3.2). Les résultats de
ces analyses préliminaires sont rapportés a I’annexe F. Les variables présentées en
caracteres gras representent celles retenues comme covariables. Pour plus de détails,
le lecteur est prié de consulter I’annexe.

Les covariables retenues dans les analyses d’impact sont : communauté, cohorte, fratrie plus
jeune, taille du menage, Fréquence des activités de littératie (niveau de base), Langue des
activités de littératie (niveau de base), langue parlée a I’enfant par la mére, langue parlée a
I’enfant par le pere, Continuum de francais parlé par I’enfant, &ge de I’enfant (en mois), Vitalité
et Style parental autoritaire. Lors de la deuxieme année, on ajoute a cette liste I’inscription de
I’enfant a I’école (a temps plein, a temps partiel, non-inscrit). 4

En somme, un processus de contrdle des variables observées et de leurs associations avec le
groupe experimental et les résultantes des enfants est rigoureusement effectué. Les variables
observées non-retenues dans les analyses d’impact se répartissent similairement dans les groupes
expérimentaux et par conséquent elles ne contribuent pas significativement a I’estimation de
I’impact du programme testé (c.-a-d. les groupes sont appariés pour ces caracteristiques). Pour
leur part, les variables retenues servent a effectuer un appariement « statistique » dans le cadre
des analyses d’impact. Une source de biais potentielle dans la composition des groupes reste a
vérifier, soit la constance dans le temps de I’effet des variables confusionnelles. C’est le sujet de
la prochaine section.

7.3.2. Effet instable des covariables dans le temps

A la section précédente, nous avons considéré seulement I’effet des variables observées sur
les résultantes des enfants mesurées au niveau de base. |l reste a vérifier si la taille de ces effets
est constante pour I’ensemble des évaluations. Les effets qui varient significativement d’une
évaluation a I’autre doivent étre traités de facon spéciale dans la spécification des analyses de
régression.*’ Les analyses rapportées dans cette section portent seulement sur la premiére année
de I’étude et concernent seulement les variables identifiées a I’annexe F qui étaient
significativement associées aux conditions de traitement.*®

Uniquement I’effet de la taille du ménage est constant dans le temps pour toutes les variables
résultantes (voir le tableau F.8 a I’annexe F). Par exemple, les trajectoires développementales des
enfants varient significativement en fonction des communautés quand on considere la
Communication, le Vocabulaire réceptif et la Fréquence des activités de littératie. Des
parametres représentant cette variabilité seront donc insérés dans les analyses d’impact afin de

46 La langue d’enseignement de I’école (francais versus immersion en francais et anglais) ne varie pas systématiquement en
fonction des groupes expérimentaux.

4T Des parametres sont ajoutés a la spécification dans le but de correctement représenter les changements dans la taille de I’effet
de la covariable au fil du temps. L’utilité de cette technique pour la correction du biais que peuvent engendrer les variables
observées a effet instable est commentée ailleurs par Abadie (2005). Comme toutes estimations fondées sur une correction
statistique, les analyses d’impact sont valides dans la mesure ou les postulats de bases sont valides (p. ex. le modéle de
régression est bien spécifié).

48 La « cohorte » de I’enfant était aussi considérée.
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corriger le biais qu’elle pourrait engendrer dans I’estimation des impacts du programme. Des
parametres équivalents sont également ajoutés pour les autres variables identifiées aux tableaux
F1 a F8, retrouvés a I’annexe F, y inclus la taille du ménage puisque cette variable approche le
seuil de signification minimal pour la Fréquence des activités de littératie. Nous faisons
I’hypothése selon laquelle, suite a I’appariement statistique des groupes expérimentaux, ceux-ci
se seraient développés au méme rythme en I’absence du programme testé.

7.4. REPRESENTATIVITE DE L’ECHANTILLON (PROJET CAPACITE
D’APPRENTISSAGE VERSUS EVMLO)

La section précédente concerne principalement la comparabilité des groupes pour les fins des
analyses d’impact, un critére affectant la validité interne de I’étude. Cette section porte plutdt sur
la validité externe de I’étude. Cette derniére a déja éte abordée dans le chapitre 5 du rapport
Capacite d’apprentissage dans les communautés francophones en situation minoritaire :
Rapport de référence (Legault, Mak, Verstraete et Bérubé, 2014; titre abrégé : Rapport de
référence), ou une série systématique de comparaisons a été effectuée qui mettaient en cause
I’échantillon du projet Capacité d’apprentissage (1® cohorte seulement) et celui de I’Enquéte sur
la vitalité des minorités de langue officielle. La méme série d’analyses a été répétée au chapitre 4
du Rapport des résultats de la premiére cohorte pour un échantillon plus restreint : I’échantillon
d’enfants provenant des quatre communautés retenues pour les analyses d’impact de la premiére
cohorte. La présente section se veut une actualisation de cette deuxiéme analyse, prenant en
compte cette fois les enfants des deux cohortes.

7.4.1. Problématique

L’échantillon de ’TEVMLO sert ici de point de référence pour I’échantillon du projet
Capacité d’apprentissage. L’objectif des analyses en question est tout simplement de répondre a
la question suivante : si le programme de garderie et les Ateliers familles étaient étendus a toute
la minorité francophone dans les communautés participant au projet, est-ce que les effets
observés seraient semblables a ceux obtenus dans le projet Capacité d’apprentissage? Afin de
répondre a cette question, il est essentiel que les deux échantillons soient tirés de la méme
population de minorités francophones. Ceci n’est toutefois pas le cas.

L’interprétation des résultats doit étre nuancee par le fait que I’EVMLO et le projet Capacité
d’apprentissage ont employé des stratégies d’échantillonnage différentes; leurs populations sont
différentes et ceci par conséquent limite la comparabilité des échantillons de plusieurs points de
vue. Ces différences découlent en partie de la fagcon dont la population francophone minoritaire
est définie dans les deux projets. Comme on I’a expliqué dans le Rapport de référence, la
procedure d’échantillonnage employee par I’TEVMLO est moins restrictive. Des différences
démographiques importantes entre les deux échantillons peuvent alors exister uniquement a
cause d’une divergence dans la définition de francophonie minoritaire utilisée.

Ensuite, I’échantillonnage du projet Capacité d’apprentissage et celui de ’EVMLO se
distinguent au niveau des données démographiques. Afin de veiller a ce qu’un échantillon
suffisamment grand soit extrait de la base de données EVMLO, les données provenant d’enfants
de 3 a 5 ans ont été prises en considération dans les analyses comparatives. Ce fait contraste avec
I’age moyen de 3 ans observé pour I’échantillon a I’étude lors de I’administration du sondage de
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base. Enfin, les participants du projet ont été sélectionnés d’une maniére non probabiliste en
fonction de la fréquentation d’une garderie, ce qui signifie que la distribution géographique de
I’échantillon est localisée au sein de communautés données. Par contraste, la distribution de
I’échantillon EVMLO est plus diffuse du point de vue géographique en raison du fait que
I’enquéte dont il est question ici a recours a I’échantillonnage aléatoire.

Concluons en précisant que les analyses rapportées dans le Rapport de référence et dans le
Rapport des résultats de la premiere cohorte évaluant la représentativité de I’échantillon a
I’étude se sont basées sur des échantillons différents, les premiéres incluant les communautés
d’Edmonton et de Saint-Jean, les deuxiemes les excluant. Certaines différences entre les résultats
provenant de ces deux séries d’analyses sont notées dans le Rapport des résultats de la premiere
cohorte. Il reste a voir si le méme patron de résultats s’obtient lorsqu’on inclut les deux cohortes
de I’échantillon projet Capacité d’apprentissage. Nous anticipons que les conclusions tirées de
ces nouvelles analyses seront semblables a celles tirées du Rapport des résultats de la premiére
cohorte car I’ajout des enfants de la deuxieme cohorte (un échantillon nettement plus petit que
celui de la premiére cohorte) ne devrait pas perturber considérablement la composition de
I’échantillon.

Le lecteur est prie de noter que dans la mesure du possible, nous avons utilisé les données
disponibles pour réévaluer les statistiques de ’TEVMLO en fonction de I’échantillon réduit des
quatre communautés de sorte a maximiser la validité de la comparaison avec I’échantillon projet
Capacité d’apprentissage employée dans les analyses d’impact.*® Lorsque cette stratégie était
irréalisable pour des raisons pratiques, nous avons effectué des comparaisons a I’échantillon
EVMLO glanées a partir des six régions géographiques (Rapport de référence). Ces derniéres
sont reconnues dans le corps du texte.

7.4.2. Statut d'immigrant et profil linguistique

Les procédures d’echantillonnage du projet Capacité d’apprentissage et de I’lEVMLO ont éte
soigneusement détaillées et mises en contraste dans le Rapport de référence. La citation qui suit
résume les conclusions de cette analyse :

« Selon Forgues et Landry (2006), une population francophone (comme celle qui est
utilisee dans le projet Capacité d’apprentissage) qui est définie selon le critere

« ayant droit » aboutirait a un bassin bien plus restrictif, tandis qu’une population
francophone (comme celle qui est utilisée dans I’lEVMLO) qui est définie a I’aide de
plusieurs criteres (p. ex., langue maternelle, connaissance des langues officielles et
langues parlées a la maison) aboutirait a un nombre supérieur de personnes
admissibles. »

Deux prédictions ont été avancées a la lumiére de cette analyse: a) I’échantillon EVMLO
devrait comprendre une proportion plus élevée d’immigrants que le projet Capacite
d’apprentissage et b) relativement moins d’enfants devraient déclarer le francais comme langue
maternelle dans I’EVMLO. Les résultats de I’analyse des informations recueillies sur le statut

49 La SRSA a actuellement accés aux données de fréquence groupées par communauté, ce qui permettait le calcul d’estimations
appropriées pour I’échantillon global comprenant les quatre communautés. Toutefois, ce calcul n’était pas possible pour
certaines variables ou I’analyse par communauté a abouti a des tailles d’échantillon trop petites pour étre extraites de Statistique
Canada. Les six communautés dans I’échantillon EVMLO représentent néanmoins un groupe comparatif intéressant aux fins
d’établir la validité externe de I’échantillon projet Capacité d’apprentissage des quatre communautés.
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d’immigrant sont présentés dans les prochaines sections. Les comparaisons fondees sur la langue
maternelle des enfants et des parents sont aussi rapportées.®® Le patron des résultats rapportés ici

pour I’analyse par langue maternelle est équivalent a celui qui a été communiqué dans le Rapport
de référence et dans le Rapport des résultats de la premiere cohorte.

Répondant né au Canada

Le statut d’immigrant des répondants des échantillons projet Capacité d’apprentissage et
EVMLO (quatre communautés) est rapporté dans le tableau 7.4. La premiére rangée rapporte la
fréquence des répondants qui signalent étre nés au Canada et la deuxiéme, celle des personnes
nées hors du Canada. Comme on pouvait s’y attendre, I’examen de la distribution des réponses
pour les deux enquétes indique clairement que le projet Capacité d’apprentissage comprend une
proportion plus grande de répondants nés au Canada. Environ 92 % des membres de
I’échantillon a I’étude sont nés au Canada alors que ce fait n’était vrai que pour 75,7 % des
répondants de I’échantillon EVMLO. Cette différence apparente a été confirmee par I’application
d’un test statistique de khi carré qui s’est révélé significatif [X? (1, N =1 120) = 36,90, p <
0,001].

Tableau 7.4 : Comparaison entre le projet Capacité d’apprentissage et 'EVMLO

Projet Capacité Différences significatives

EVMLO

Statut d’immigrant d’apprentissage entre les deux échantillons?
N (%) N (%) Khi carré
Né au Canada 302 (91,5) 598 (75,7)
oui***
Né hors du Canada 28 (8,4) 192 (24,3)

Note : L’échantillon de ’TEMVLO provient de quatre régions. Echantillon du projet fondé seulement sur les familles qui ont
répondu au huitieme sondage. Seuils de signification : *** p < 0,1%; ** p < 1%; * p < 5%

Premiére langue apprise et toujours comprise — Enfants

La langue maternelle des enfants du projet Capacité d’apprentissage est recueillie a partir du
formulaire de consentement rempli par les parents. Pour ’EVMLO, la langue maternelle de
I’enfant est déduite de la question suivante: (Statistique Canada, 2006, p. 35): « Quelle est la
langue que [nom de I’enfant] a appris en premier a la maison et qu’il comprend encore? ».

Le tableau 7.5 montre que I’échantillon du projet Capacité d’apprentissage est plus
francophone que celui de ’TEVMLO. En effet, un pourcentage plus important d’enfants du projet
déclare seulement le frangais comme langue maternelle (premiére rangee du tableau). Le
pourcentage d’enfants dont la langue maternelle est I’anglais seulement ou I’anglais et une autre
langue est plus grand dans I’échantillon EVMLO (troisieme rangée du tableau). La
représentation des bilingues dans les deux échantillons est pratiquement identique (deuxieme
rangee du tableau).

L application d’un test statistique de khi carré confirme que la distribution des enfants du
projet (quatre communautés) parmi les différentes catégories de langue maternelle n’est pas
représentative de la population minoritaire francophone dans les six régions géographiques selon
les données de ’EVMLO [X? (2, N =1 103) = 103,73, p < 0,001]. Ces résultats ne sont pas

50 La PLOP (premiére langue officielle parlée) n’a pas été utilisée ici pour comparer les échantillons du fait que cette donnée a été
recueillie dans ’EVMLO de tell sorte que toutes les comparaisons soient invalidées (voir le Rapport de référence).
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surprenants, étant donne les différences signalées précedemment au sujet des stratégies
d’échantillonnage pour les deux projets de recherche.

Tableau 7.5 : Comparaison entre le projet Capacité d’apprentissage et 'EVMLO —Enfants groupés
par langue maternelle

Projet Capacité Différences significatives

EVMLO

Langue maternelle d’apprentissage entre les deux échantillons?
N (%) N (%) Khi carré

Francais seulement 247 (72,2) 306 (40,2)

Anglais et francais

également OU francais et 33(9,7) 89 (11,7)

une autre langue Oui***

Anglais seulement OU
anglais et une autre langue 62 (18,1) 366 (48,1)
OU autre(s) langue(s)

Note : L’échantillon de ’EMVLO provient de six régions. Seuils de signification : *** p < 0,1%; ** p < 1%; * p < 5%.

Premiére langue apprise et toujours comprise — Meres

Le tableau 7.6 indique que la plupart des meres des échantillons du projet (67,0 %) et de
I’EVMLO (58,3 %) déclarent le frangais comme seule langue maternelle (premiere rangée du
tableau), bien que la proportion a cet égard soit Iégérement plus élevée dans I’échantillon du
projet Capacité d’apprentissage. De plus, une proportion moindre de meres du projet déclarent la
catégorie « anglais seulement OU anglais et une autre langue OU autre(s) langue(s) » (23,1 %
dans la troisieme rangée). L’application du test de khi carré suggeére que la distribution des méres
du projet (quatre communautés) entre les différentes catégories de langue maternelle n’est pas
représentative de la population minoritaire francophone dans les six régions géographiques
fondées sur les données de ’EVMLO [X?(2, N=1131) = 9,68, p < 0,01].

Tableau 7.6 : Comparaison entre les meres du projet Capacité d’apprentissage et de 'EVMLO —
Méres groupées par langue maternelle

Projet Capacité Différences significatives

Langue maternelle d’apprentissage Svtuibe entre les deux échantillons?
N (%) N (%) Khi carré

Francais seulement 229 (67,0) 460 (58,3)

Anglais et francais

également OU francais et 34 (9,9) 75 (9,5)

une autre langue Oui**

Anglais seulement OU
anglais et une autre langue 79 (23,1) 254 (32,.2)
OU autre(s) langue(s)

Note : L’échantillon de ’TEMVLO provient de six régions. Seuils de signification : *** p < 0,1%; ** p < 1%; * p < 5%.

Premiére langue apprise et toujours comprise — Péres

Le tableau 7.7 montre le profil linguistique des peres du projet Capacité d’apprentissage et de
I’EVMLO en fonction de leur langue maternelle. Le patron apparait au premier coup d’ceil
semblable a celui observé chez les méres. La principale différence réside dans le nombre
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important de péres de I’EVMLO qui ont déclaré « anglais seulement OU anglais et une autre
langue OU autre(s) langue(s) », comme langue maternelle. La proportion de peres de ’TEVMLO
aux deux extrémités de la distribution dans le tableau 7.7 est virtuellement identique (46,7 %
contre 47,7 %). Par contre, les péres de I’échantillon a I’étude sont plus massivement représentés
dans la catégorie « francais seulement » (56,1 % dans la premiere rangée) que dans la catégorie
« anglais seulement OU anglais et une autre langue OU autre(s) langue(s)» (35,5 % dans la
troisieme rangée). Ce dernier patron ressemble a celui observe dans les deux échantillons pour la
langue maternelle de la mére.

L’application du test de khi carré confirme que la distribution des peres du projet (quatre
communautés) entre les différentes catégories de langue maternelle n’est pas représentative de la
population minoritaire francophone dans les six régions géographiques fondées sur les données
de ’EVMLO [X?(2, N = 1 116) = 15,04, p < 0,001].

Tableau 7.7 : Comparaison entre les peres du projet Capacité d’apprentissage et de 'EVMLO —
Péres groupés par langue maternelle

Projet Capacité Différences significatives

EVMLO

Langue maternelle d’apprentissage entre les deux échantillons?
N (%) N (%) Khi carré
Francais seulement 185 (56,1) 367 (46,7)

Anglais et francais
également OU francais et 28 (8,5) 44 (5,6)

[Fx%
une autre langue Oui

Anglais seulement OU
anglais et une autre langue 117 (35,4) 375 (47,7)
OU autre(s) langue(s)

Note : L’échantillon de ’EMVLO provient de six régions. Seuils de signification : *** p < 0,1%; ** p < 1%; * p < 5%.

7.4.3. Caractéristiques sociodémographiques

Dans le Rapport de référence et le Rapport des résultats de la premiere cohorte, I’échantillon
projet Capacité d’apprentissage a été comparé avec I’échantillon EVMLO en fonction du sexe de
I’enfant, de la composition de la famille (taille et structure de la famille) et de la situation socio-
économique (scolarité parentale, revenu familial). Les rapports concluent que les échantillons
des deux enquétes sont comparables en ce qui concerne les variables sexe de I’enfant (vérifiée
pour le Rapport de référence seulement), structure familiale, taille de la famille et revenu
familial. Par contre, on constate que la distribution des réponses varie entre les échantillons pour
la scolarité parentale (pere et mére) et le nombre de freres et sceurs. Dans tous les cas, le patron
général de ces résultats s’est reproduit dans I’analyse fondée sur les deux cohortes dont les
résultats sont présentés ci-dessous.

Revenu familial total

Le tableau 7.8 montre que les familles du projet Capacité d’apprentissage et celles de
I’EVMLO sont distribuées d’une facon similaire entre les catégories de revenu considérées ici.
Dans les deux cas, la catégorie modale et médiane pour les deux échantillons est de 60 000 $ ou
plus par année. L application du test de khi carré confirme que la distribution des parents du
projet (quatre communautés) au sein des différentes classes de revenu est statistiquement
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équivalente a celle observée aupres de la population minoritaire francophone des six régions
géographiques fondées sur les données de I’EVMLO [X?(5, N =1 131) = 5,58, p > 0,05]. Les
résultats suggerent que la plupart des enfants dans les deux échantillons jouissent d’une bonne
qualité et d’une bonne quantité de ressources matérielles pour leur développement.

Tableau 7.8 : Comparaison entre le projet Capacité d’apprentissage et 'EVMLO — Familles par
classe de revenu

Projet Capacité Différences significatives

EVMLO

Classe de revenu d’apprentissage entre les deux échantillons?
N (%) N (%) Khi carré

10 000 $ ou moins 20 (5,8) 54 (6,9)

Entre 20 000 $ et 29 999 $ 14 (4,1) 23 (2,9)

Entre 30 000 $ et 39 999 $ 19 (5,6) 64 (8,1)

Entre 40 000 $ et 49 999 $ 18 (5,3) 57 (7,2) Non

Entre 50 000 $ et 59 999 $ 46 (13,4) 95 (12,0)

60 000 $ et plus 225 (65,8) 496 (62,9)

Note : L’échantillon de PTEMVLO provient de six régions. Seuils de signification : *** p < 0,1%; ** p < 1%; * p < 5%.

Degré de scolarité des meéres

Le tableau 7.9 révele trois points principaux. Premiérement, les méres du projet Capacité
d’apprentissage ont en moyenne plus de scolarité que les méres de I’échantillon de ’EVMLO.
En fait, prés de 80 % des meres du projet détiennent un dipléme d’études collégiales (DEC) ou
un dipléme universitaire comparativement a environ 70 % des meres de I’/EVMLO. Cette
différence est principalement attribuable au petit nombre de meres ayant au moins un dipléme ou
un certificat d’études collégiales dans ’EVMLO en comparaison a celles du projet (deuxiéme
rangée). Deuxiemement, il y a autant de méres avec un dipldme d’études collégiales (38,9 %)
qu’il y a de meres avec un dipldme universitaire (40,9 %) dans le projet. Troisiémement, il y a
plus de méres dans I’EVMLO ayant fréquenté I’université (42,7 %) que dans le projet (40,9 %)
bien que cette différence soit négligeable.

L application du test de khi carré confirme que le niveau de scolarité des méres du projet
Capacité d’apprentissage n’est pas representatif de la population minoritaire francophone dans
les quatre régions géographiques fondées sur les données de ’EVMLO [X? (2, N = 883) = 22,74,
p < 0,01].
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Tableau 7.9 : Comparaison des degrés de scolarité des méres du projet Capacité d’apprentissage

et de 'EVMLO

Projet Capacité Différences significatives
, L EVMLO ) .

Degré de scolarité d’apprentissage entre les deux échantillons?

N (%) N (%) Khi carré

Dipléme d’'études

secondaires ou moins OU 69 (20,2) 172 (31.,8)

guelques cours

postsecondaires

Dipléme ou certificat .

collégial (p. ex. école de 133 (38,9) 138 (25,5) Oui***

métier)

Diplédme universitaire

(baccalauréat, maitrise ou 140 (40,9) 231 (42,7)

doctorat)

Note : L’échantillon de ’EMVLO provient de quatre régions. Seuils de signification : *** p < 0,1%; ** p < 1%; * p < 5%.

Degré de scolarité des peres

Le tableau 7.10 indique qu’il y a plus de peres qui ont fréquenté I’université dans ’EVMLO
(35,9 %) que dans le projet Capacité d’apprentissage (34,6 %). Toutefois, les peres du projet sont
généralement plus scolarisés que les péres de ’EVMLO. En effet, pres des deux tiers d’entre eux
ont un dipléme d’études collégiales (DEC) ou un dipléme universitaire, tandis que 60 % des
péres de ’EVMLO ont un degré de scolarité équivalent. Enfin, I’application du test khi carré
suggere que le niveau de scolarité des péres du projet Capacité d’apprentissage n’est pas
représentatif de la population minoritaire francophone dans les quatre régions géographiques
fondées sur les données de ’EVMLO [X? (2, N = 873) = 7,48, p < .05].

Tableau 7.10 : Comparaison entre les degrés de scolarité des péres du projet Capacité
d’apprentissage et de 'EVMLO

Projet Capacité Différences significatives

Degré de scolarité d’apprentissage S entre les deux échantillons?
N (%) N (%) Khi carré

Dipléme d’'études

secondaires ou moins OU 110 (33.1) 216 (39,9)

quelques cours
postsecondaires

Diplédme ou certificat )
d'études collégiales (p. ex., 107 (32,2) 131 (24,2) Oui**
école de métier)

Diplédme universitaire
(baccalauréat, maitrise ou 115 (34,7) 194 (35,9)
doctorat)

Note : L’échantillon de PEMVLO provient de quatre régions. Seuils de signification : *** p < 0,1%; ** p < 1%; * p < 5%.

Taille de la famille

Selon le tableau 7.11, la taille modale et médiane de la famille est de quatre personnes pour
les deux échantillons (quatre communautés). Dans les deux enquétes, des familles composées de
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quatre personnes représentent environ la moitié de I’échantillon. Les familles restantes sont
distribuées assez également entre les familles de trois personnes ou moins et les familles de cing
personnes ou plus. L application du test de khi carré suggére I’absence de différence significative
dans la distribution de la taille des familles participant au projet Capacité d’apprentissage et celle
des familles provenant des quatre régions géographiques de ’EVMLO [X?(2, N = 880) = 2,48, p
> 0,05].

Tableau 7.11 : Comparaison de la taille des familles® dans le projet Capacité d’apprentissage et

I'EVMLO
Projet Capacité Différences significatives
, ; EVMLO h .
Nombre de personnes d’apprentissage entre les deux échantillons?
N (%) N (%) Khi carré
Trois personnes ou Moins 78 (22,8) 143 (26,6)
Quatre personnes 196 (57,3) 280 (52,0) Non
Cing personnes ou plus 68 (19,9) 115 (21,4)

Note : L’échantillon de I’EMVLO provient de quatre régions. Seuils de signification : *** p < 0,1%; ** p < 1%; *p <5%. ! Le
nombre de personnes dans une famille comprend seulement le nombre de parents et d’enfants.

Fratrie

Le tableau 7.12 indique que le nombre modal et médian d’enfants par répondant (famille) est
de deux pour le projet Capacité d’apprentissage et pour ’EVMLO. Toutefois, il y a un peu plus
de familles avec deux enfants dans le projet (60,8 %) que dans ’EVMLO (50,4 %). De plus, il y
a plus de familles avec trois enfants ou plus dans ’EVMLO (30,1 %) que dans le projet
(20,4 %). En revanche, le nombre de familles avec un enfant seulement, environ 20 %, est a peu
pres le méme dans les deux échantillons. L application du test de khi carré confirme que la
distribution du nombre d’enfants par répondant du projet Capacité d’apprentissage n’est pas
représentative de la population minoritaire francophone dans les quatre régions géographiques
fondées sur les données de ’EVMLO [X?(2, N=1128) = 12,97, p < 0,01].

Tableau 7.12 : Comparaison entre le projet Capacité d’apprentissage et 'TEVMLO — Nombre
d’enfants par répondant

Projet Capacité Différences significative entre

Nombre d’enfants d’apprentissage Svtuibe les deux échantillons?
N (%) N (%) Khi carré

Un enfant 64 (18,7) 154 (19,6)

Deux enfants 208 (60,8) 396 (50,4) Oui**

Trois enfants ou plus 70 (20,5) 236 (30,0)

Note : L’échantillon de "EMVLO provient de quatre régions. Seuils de signification : *** p < 0,1%; ** p < 1%; * p < 5%.

Structure familiale

Nous avons eu a redéfinir les familles du projet Capacité d’apprentissage comme
monoparentales ou biparentales afin de pouvoir comparer la structure familiale de I’échantillon
du projet avec celle de ’EVMLO (voir tableau 7.13). Notons que la catégorie biparentale
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regroupe les familles intactes et les familles reconstituées ou les deux parents (ou un parent et
son conjoint) vivent avec I’enfant. La catégorie monoparentale comprend les familles ou seul un
parent vit dans la maison avec I’enfant.

Précisons que le pere ou la mere de I’enfant peut étre soit le parent biologique, soit le parent
adoptif. Enfin, les couples de méme sexe ont été exclus de I’analyse ainsi que les enfants élevés
par quelqu’un d’autre que la mére ou le pére biologique ou adoptif de I’enfant. L application du
test de khi carre confirme que la distribution des enfants dans les foyers monoparentaux ou
biparentaux dans le projet est représentative de la population minoritaire francophone dans les
quatre régions géographiques fondées sur les données de ’EVMLO [X? (1, N=1131)=1,68, p
> 0,05].

Tableau 7.13 : Comparaison entre le projet Capacité d’apprentissage et 'EVMLO — Nombre de
familles monoparentales et biparentales

Projet Capacité Différences significatives

EVMLO

Structure familiale d’apprentissage entre les deux échantillons?
N (%) N (%) Khi carré

Monoparentale 29 (8,5) 87 (11,0)

Biparentale 313 (91,5) 702 (89,0) Non

Note : L’échantillon de ’EMVLO provient de quatre régions. Seuils de signification : *** p < 0,1%; ** p < 1%; * p < 5%.

7.5. SOMMAIRE DES IMPLICATIONS POUR LES ANALYSES
D’'IMPACT

Dans ce chapitre, nous avons abordé les diverses questions méthodologiques touchant la
validité interne et externe des analyses d’impact a suivre. Les questions techniques liées aux
procédures de contréle de la qualité, aux valeurs manquantes, a I’imputation, aux variables
confusionnelles et a la validité externe ont été examinées.

Le chapitre commence en répertoriant les procédures de vérification et de contréle de la
qualité des données (section 7.1). Ces procédures ont été congues pour minimiser les probléemes
(p. ex. les erreurs de mesure) posés par le processus de collecte de données et pour identifier et
corriger les problemes présents dans les bases de données électroniques. Ces procedures et
I’utilisation d’une approche par méthodes mixtes (ou « opérations convergentes ») dans la
recherche assurent la validité des résultats découlant des analyses d’impact.

Le chapitre se poursuit avec I’analyse des valeurs manquantes (section 7.2) dont le résultat
montre que, dans I’ensemble, les valeurs manguantes se répartissent également a travers les
groupes expérimentaux et constituent un probleme d’une ampleur trés limitée. Le taux d’attrition
est tres faible durant les deux premieres années du projet, alors que le taux de réponses est tres
élevé. Les analyses indiquent également que la performance sur les résultantes des enfants ne
permet pas de prédire I’attrition des participants. Bien que ces analyses soulignent que les
participants se retirant de I’étude ont des caracteéristiques particuliéres (p. ex. ils sont moins
« francophones », voir le Rapport des résultats de la premiére cohorte), la généralisation des
résultats a la population minoritaire francophone n’en est pas affectée. Les tests statistiques
révelent que les autres valeurs manquantes associées aux données des sondages sont produites
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aléatoirement. Ces derniéres ont été imputées pour maximiser les effectifs en vue des analyses
d’impact. Par contre, le traitement des données manquantes non aléatoires a été problématique
avec toutes les échelles de I’EPE-AD, sauf pour la Communication. Ces données manquantes
sont causées par I’administration de I’EPE-AD en anglais plutdt qu’en francais. La stratégie
d’imputation adoptée ici a permis d’imputer certaines des données manquantes comme MAR (c.-
a-d. manquante non aléatoire qui peut étre imputée de fagon fiable selon d’autres variables dans
la base de données), mais pas toutes (MNAR, c.-a-d. manquante non aléatoire qui ne peut pas
étre imputée). En conséquence, les analyses d’impact reposant sur ces échelles ne peuvent étre
généralisées qu’a une population de francophones minoritaires dont les enfants sont susceptibles
de rencontrer les critéres nécessaires pour compléter I’EPE-AD en frangais (c.-a-d. les enfants
dont le score est relativement élevé sur I’échelle Langage et communication en frangais, domaine
C, et I’échelle Conscience et engagement envers la culture francophone, domaine E) ou, plus
exactement, & une population d’enfants qui aurait pu complété I’EPE-AD en francais deux fois
ou plus au cours de cing évaluations alors qu’ils sont a peu prés agés entre trois et quatre ans.

Ensuite, nous rapportons dans le chapitre le résultat de I’analyse des variables
confusionnelles (section 7.3). Le but de cette analyse est d’identifier des variables permettant de:
a) faire des ajustements statistiques compensant pour les changements survenant dans la
composition des groupes au fil du temps; et b) faire des ajustements statistiqgues compensant pour
les différences dans la trajectoire développementale qui se seraient manifestees entre les groupes
en I’absence d’un traitement. Au terme de cette analyse, plusieurs covariables a inclure dans les
analyses d’impact sont identifiées (voir I’annexe F pour une liste exhaustive des variables
examinées et le détail des résultats). L’insertion de ces covariables dans les analyses d’impact
servira a maximiser la validité interne de cette étude quasi-expérimentale a groupe non-
équivalents.

Enfin, nous avons examiné la question de la validité externe de I’étude. Des travaux
antérieurs ont conclu que I’échantillon comprenait plus de francophones dans le projet Capacité
d’apprentissage comparativement a I’échantillon de ’TEVMLO. Ce résultat est reproduit ici avec
I’échantillon des deux cohortes du projet. Dans le Rapport de référence, nous avions formulé
I’hypothése selon laquelle ce biais apparent découlerait de la population d’enfants typiquement
desservie dans des garderies francophones. Dans la mesure ou cet argument est fondé, tous les
résultats obtenus dans la présente étude s’appliqueraient uniquement a une population d’enfants
francophones inscrits en garderie. De prime abord, cette limite semble aller de soi en ce sens que,
cette population d’enfants est celle qui serait touchée par une intervention en garderie. Par
contre, si les différences dans la langue maternelle observées entre le projet Capacité
d’apprentissage et ’TEVMLO reflétent un manque réel de représentativité, ce qui revient a dire
que I’échantillon du projet n’est pas représentatif de la population ciblée, alors les résultats des
analyses d’impact figurant aux chapitres 9 et 10 du présent rapport peuvent en réalité sous-
estimer I’importance de I’effet réel du programme pour une population caractérisée par une plus
grande diversité linguistique. La possibilité que les variables linguistiques accentuent ou
atténuent I’effet du programme testé peut étre examinée en réévaluant les effets du programme
séparément pour les enfants utilisant surtout la langue francaise et ceux I’utilisant moins (voir les
sections 9.2.5 et 9.3.5). L ’information ressortant de ces analyses peut aider & déterminer si
I’intervention serait plus efficace si elle ciblait des sous-populations données, dont celle
composée d’enfants surtout exposés a des langues autres que le francais dans leur environnement
familial.
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Le fait que les échantillons du projet Capacité d’apprentissage et de ’EVMLO soient
généralement similaires sur des caractéristiques non linguistiques soutient I’argument selon
lequel I’échantillon du projet est représentatif des francophones en milieu minoritaire. La seule
difféerence méritant d’étre mentionnée tient au fait que les parents du projet Capacité
d’apprentissage sont légérement plus susceptibles d’atteindre un niveau de scolarité supérieur au
niveau secondaire comparativement a I’échantillon de ’EVMLO.

En somme, plusieurs précautions ont été prises afin d’assurer la validité interne des effets
estimeés du programme testé et d’en estimer le degré de validité externe. D’autres vérifications
font I’objet de discussions & mesure qu’elles deviennent pertinentes a I’interprétation des
résultats dans les sections suivantes du présent rapport.
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8. Approche adoptée pour les analyses

Le présent chapitre traite de la logique sous-jacente aux analyses décrites aux chapitres 9 et
10. L’approche économétrique adoptée prend compte de la structure longitudinale et multi-
niveau des données et prévoit une vérification systématique de la robustesse de résultats (voir la
section 8.1). Enfin, la méthode utilisée pour identifier I’effet du programme est convenable pour
une étude quasi-expérimentale a groupes non-équivalents (voir la section 8.2).

Cette approche générale a servi a la spécification de plusieurs modeles empiriques des
données. Plusieurs d’entre eux sont présentés dans les chapitres a suivre, chacun représentant par
sa spécification une facon différente de concevoir I’exposition des familles et des enfants au
programme testé. Ici, I’exposition au programme testé est congue comme un continuum allant de
faible a forte intensité (voir la section 8.3). La plus forte intensité d’exposition possible serait
recue par un enfant qui fréquente a temps plein une garderie qui met en ceuvre le programme
précisément tel qu’il a été congu et avec le plus haut degré de qualité. Les modéles
complémentaires considerés dans le présent rapport sont introduites dans les sections 8.3 et 8.4.
Finalement, I’organisation de la présentation des résultats dans les chapitres 9 et 10 est annoncée
a la section 8.5.

8.1. MODELISATION LINEAIRE HIERARCHIQUE (MLH)

Les données ont été analysées a I’aide de modeles de régression linéaires qui font le postulat
fondamental voulant que chaque point d’observation ou point de données présent dans I’analyse
ait été observé de fagon indépendante. Ce postulat n’est pas respecté lorsque les unités
d’échantillonnage (p. ex. les garderies ou les enfants) contribuent a de multiples observations
d’un ensemble de données. Dans ce cas, on dit des observations faites aupres d’une méme unité
d’échantillonnage qu’elles sont imbriquées ou groupées. Dans un devis longitudinal, les
observations sont groupées par participant (c.-a-d. que chaque participant contribue a plusieurs
observations) et parfois en fonction d’un type supplémentaire d’unités d’analyse. Le projet
Capacité d’apprentissage en particulier présente des données qui sont imbriquées par garderie et
par participant. Cette structure a multiples niveaux, souvent analysée par MLH, doit étre prise en
compte dans les analyses pour éviter de surestimer la signification statistique des résultats (Hox,
2002; Moulton, 1990). Le traitement de I’aspect longitudinal de I’étude est détaillé plus bas a la
section 8.2, tandis que le traitement de I’effet des « garderies » est abordé maintenant.

Pour maximiser la robustesse des résultats, nous utilisons I’estimateur de cohérence de
I’hétérogénéité de Huber-White (White, 1980) avec une modification qui le rend robuste au
groupement (Williams, 2000). Selon Woodbridge (2002), cette méthode posséde des propriétés
satisfaisantes pour I’analyse d’une base de données comme celles du projet Capacité
d’apprentissage (c.a.d. le ratio observé du nombre de groupes par rapport aux observations par
groupe) quand le nombre de groupes détermine les degrées de liberté des tests de signification.
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La précision des effets rapportés est alors robuste a I’hétérogénéite et au groupement par milieu
de garde.>!

8.2. LA METHODE DIFFERENCE DES DIFFERENCES

Une stratégie courante pour estimer les effets programme dans la littérature en économétrie
consiste a employer un estimateur différence des différences (DD) (Abadie, 2005; Bertrand,
Duflos, et Mulliainathan, 2004). L’estimateur DD s’applique bien aux données recueillies au
moyen d’un panel et est approprié aux devis de recherche non expérimental & mesures répétées
employant une mesure pré-test « niveau de base » et un groupe témoin. Les lecteurs qui
connaissent moins bien la littérature en économétrie seront peut-étre plus familiers avec I’idée
d’une interaction ou d’un effet modérateur pour laquelle I’estimateur DD est un cas spécial. Le
terme estimateur DD fait référence a I’interaction impliquant deux variables fictives, I’une
représentant les périodes de test pré- et post-traitement (pré-test vs. post-test) et I’autre
représentant les deux groupes comparés (groupe d’intervention vs. groupe témoin).

Cet estimateur peut étre généralisé a des scénarios plus complexes en spécifiant plusieurs
termes d’interaction de ce type dans le méme modéle de régression (p. ex., pour comparer le pré-
test a de multiples mesures post-test dans le méme modéle de régression) ou pour comparer des
groupes multiples. Les analyses d’impact rapportees dans le présent document ont fait appel a
des estimateurs DD multiples pour représenter les comparaisons des trois groupes a I’étude en
fonction de plusieurs évaluations post-intervention. Les trois groupes ont été inclus dans la méme
analyse afin de maximiser la stabilité des tests statistiques, ce qui augmente les chances de
déceler les effets réels du programme.

Comme son nom le suggere, I’estimateur DD posséde deux composantes de base. La
premiére est une estimation du changement (A) de 1’évaluation pré-test a une évaluation post-test
pour chaque groupe (Agroupe d’intervention = post-test - pré-test; Agroupe témoin = post-test -
pré-test). Ici, la mesure pré-test est la norme a laquelle toutes les évaluations subséquentes sont
comparees. En d’autres termes, les mesures post-test sont toujours comparées a la mesure preé-
test lors de I’estimation des effets du programme. Ces scores de changement (c.-a-d. de
différences) ne sont toutefois pas suffisants pour isoler I’effet traitement, car le changement
faisant I’objet d’une estimation pourrait étre survenu suite aux processus développementaux
naturels (p. ex., la maturation).

La deuxiéme composante de I’estimateur DD élimine cette ambiguité en enregistrant la
difference entre les scores de changement du groupe d’intervention et ceux du groupe témoin
(DD=Aintervention - Atémoin). Ici, I’estimation du changement fournie par le groupe témoin sert
a ajuster les estimations de changement pour le groupe d’intervention. La validité de I’estimateur
DD part de la prémisse selon laquelle une fois que vous éliminez I’estimation contrefactuelle du
changement fournie par le groupe témoin, tout ce qui reste est le changement provoqué par
I’effet traitement. Comme avec la plupart des statistiques, les postulats soutenant cette prémisse

51 Puisque cette méthode est parfois critiquée (Donald et Lang, 2007), la robustesse des résultats a été vérifiée en répétant les
analyses a plusieurs reprises. A chaque itération, I’effet des « garderies » a été traité d’une facon différente (p. ex., non-spécifié;
comme effet aléatoire; comme effet fixe). Cette vérification révele que la méthode utilisée n’affecte pas dramatiquement les
résultats obtenus et que la méthode adoptée est typiquement la plus conservatrice pour la présente base de données. Notre
décision a été d’étre conservateur dans nos choix méthodologiques, préférant la « cohérence » & I’ « efficience » (Hayes & Cai,
2007).
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sont susceptibles d’étre violés dans la pratique. Cela est particulierement vrai dans le contexte
d’une étude non expérimentale effectuée sur le terrain, dont le projet Capacité d’apprentissage
est un exemple.

La validite de I’estimateur DD dépend d’au moins deux postulats. En ce qui concerne les
scores de changement, nous supposons que la composition des groupes demeure constante pour
toutes les périodes d’évaluation soumises a la comparaison, ce qui n’est peut-étre pas le cas si les
participants migrent d’un groupe a I’autre au cours de I’étude. Les changements de groupe
posent donc un probleme pour le projet Capacité d’apprentissage qui exige un contrdle dans les
analyses. Pour ce qui est de la comparaison des scores de changement, nous supposons qu’en
I’absence du programme testé, les groupes que 1I’on compare entre eux auraient suivi une
évolution identique. Il n’y a évidemment aucune fagon de Vvérifier ce postulat directement, mais
les différences initiales entre les groupes quant aux variables associées a la mesure dépendante
soulevent la possibilité de pentes non paralleles.

Comme pour le Rapport des résultats de la premiére cohorte, nous avons minimisé ces
menaces a la validité de I’estimateur DD en incluant dans nos analyses des covariables qui ont
permis d’effectuer des ajustements qui tenaient compte des différences entre les groupes a leur
état initial. L’effet statique et I’effet dynamique de ces covariables sont représentés dans les
modeles empiriques respectivement par I’effet direct de ces variables et leurs interactions avec le
facteur longitudinal. Les détails concernant ce processus de sélection ont déja été présentés au
chapitre 7 et a I’annexe F. Une discussion plus approfondie des mesures prises pour assurer la
validité des résultats est présentée a la section 8.4.

8.3. CONCEPTUALISATION DU TRAITEMENT ET DU DOSAGE

Le modele le plus simple possible pour capter un effet du traitement contient deux groupes
de participants: le groupe « traité » et le groupe « non traité ». Ce type de modéle est le plus
valide lorsque la distinction entre un groupe traité et un groupe non traité est absolue, c’est-a-dire
que le groupe non traité ne recoit absolument aucun traitement, alors que tous les membres du
groupe traité regoivent un traitement équivalent (p. ex., un dosage ou une « exposition »
équivalent(e)). Dans le cas d’une étude effectuée sur le terrain, des distinctions aussi nettes sont
plutdt rares, et le projet Capacité d’apprentissage ne fait pas exception a cette régle. L’intensité
du traitement recu par les participants variait en fonction d’au moins deux dimensions: le degré
d’exposition (dosage) au traitement et la qualité du traitement. Nous détaillons dans les
prochaines sections ces deux sources de variation dans I’intensité du traitement.

8.3.1. Exposition hétérogene au traitement

Lors de leur inscription au projet, les participants faisaient partie d’un des trois groupes: le
groupe programme en garderie, le groupe témoin en garderie ou le groupe témoin hors garderie.
Il n’est peut-étre pas étonnant de réaliser que cette appartenance ait parfois varié au fil du temps
suite aux choix des parents quant au mode de garde de leur enfant. Par exemple, un pourcentage
relativement faible de parents (voir le tableau 3.2) a decidé de changer de garderie entre les
évaluations. Par conséquent, un enfant qui faisait partie du groupe programme en garderie lors
des deux premieres évaluations pouvait se trouver dans le groupe témoin en garderie ou dans le
groupe témoin hors garderie pour les évaluations subséquentes.
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Méme si les participants n’ont pas migré d’un groupe a un autre, le temps qu’ils ont passé en
garderie pouvait varier au fil du temps. Les résultats rapportés a I’annexe F attestent que les deux
groupes en garderie ne différaient pas quant a leur exposition moyenne au milieu de garde. Une
conséquence pratique de cette équivalence est que cette variable ne constitue pas une menace
évidente a la validité de nos estimations sur les effets du programme testé. Néanmoins, il est
intéressant de se demander si le degré d’exposition a une condition de traitement a de
I’importance et si les effets du programme, le cas échéant, ont une interaction synergétique avec
le degré d’exposition. En d’autres mots, de poser la question : est-ce qu’une heure passée dans
une garderie programme produit de meilleurs résultats qu’une période de temps équivalente
passéee dans une garderie témoin? Nous avons traité cette question en insérant les variables liées
au degre d’exposition au traitement dans les analyses d’impact.

8.3.2. Evaluation de I'effet du dosage ou de I'exposition

Deux strategies ont été adoptées pour gérer la migration des participants au fil du temps. La
premiere est brute, mais sa simplicité lui confeére I’avantage de faciliter la comparaison des
groupes (c.-a-d. traités versus non traités). La seconde stratégie définit le traitement avec plus de
précision en indiquant les heures d’exposition a un milieu de garde donné (c.-a-d. la moyenne
d’heures passées en garderie par semaine). Cette derniere stratégie est un peu plus complexe,
mais elle posséde I’avantage de repréesenter le degré d’exposition aux deux conditions de
traitement en garderie. Ces deux techniques servant a représenter I’hétérogénéité de I’exposition
au traitement font I’objet de deux séries d’analyses indépendantes, dont nous traitons plus en
détails ci-dessous.

La premiére série d’analyses repose sur la definition brute de I’exposition au traitement, ou
des codes fictifs ont servi a représenter I’appartenance a un groupe expérimental. Pour toute
période de temps donnée, un participant codée comme appartenant a un certain groupe
experimental éetait considéré comme ayant recu entierement le traitement associé a ce groupe.

L appartenance a un groupe pouvait changer au fil du temps, mais nous avons maximisé
I’intégrité des groupes expérimentaux en exigeant que les participants soient exposeés a leur
nouveau mode de garde durant une période de temps minimale avant de reconnaitre ce
changement dans les analyses. Plus précisement, les deux conditions suivantes ont été posées.
Premierement, on considérait qu’un enfant avait change de groupe uniquement si le changement
était survenu plus d’un mois avant I’évaluation. Deuxiémement, les changements de modalités de
garde effectués au cours des mois d’été ont été considérés valides que si ces nouveaux
arrangements avaient persisté pendant quelques mois apreés la rentrée scolaire. Un participant qui
rapportait son départ d’une garderie programme et son inscription subséquente dans une garderie
témoin pendant I’été, par exemple, était considéré comme membre du groupe programme en
garderie pour I’évaluation automnale. Pour les fins d’analyses, le changement de groupe n’entrait
en vigueur que pour I’évaluation hivernale puisque les enfants avaient alors été exposés au

milieu des garderies pendant quelques mois durant lesquels le programme habituel était en place.
Les deux mesures de vocabulaire normalisées sont exceptionnelles puisqu’elles sont administrées
une seule fois chacun. Le regroupement des participants qui était en vigueur lors de
I’administration de ces mesures était utilisé pour les fins des analyses. Peu importe les résultantes
mesurées, nous évaluons dans tous les cas le biais dans I’estimation de I’effet du programme
pouvant résulter des changements de groupe.
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Dans la seconde série d’analyses visant les donnees de la premiére année, le traitement a été
défini en utilisant les heures d’exposition & un milieu de garde, conjointement avec les
caractéristiques de ce milieu (c.-a-d. le groupe programme en garderie ou le groupe témoin en
garderie). Nous avons défini les heures d’exposition comme étant la moyenne d’heures qu’un
enfant passe en garderie chaque semaine durant la période de quatre mois précédant une
évaluation particuliére. L exception était la période de base pour laquelle on utilisait seulement
deux mois (septembre et octobre 2007 et 2008, respectivement, pour les deux premieres
cohortes). L’inclusion de cette variable dans les analyses a permis de définir I’exposition & notre
programme en garderie de maniere plus précise. En croisant la variable des heures d’exposition
avec notre variable de groupement (c.-a-d. en spécifiant un terme d’interaction), nous avons pu:
a) estimer I’effet moyen du traitement associé a un nombre donné d’heures d’exposition par
semaine; et b) tester si I’effet du degré d’exposition a la garderie varie en fonction du type de
programme. Ce dernier test est simplement une généralisation de notre hypothése de recherche
fondamentale selon laquelle, en présence d’un degré d’exposition équivalent, les participants du
groupe programme seront avantagés quant aux trois domaines de préparation a la scolarisation.
Cette conceptualisation plus précise du dosage accroit la puissance statistique de nos analyses de
détecter les effets du programme. Elle nous offre aussi la possibilité de découvrir le degré
d’exposition au programme requis pour provoquer I’effet souhaité.

Lors de I’analyse de suivi des résultantes de la deuxiéme annee, nous avons utilisé les
données sur les heures d’exposition de fagon quelque peu différente. A la fin de la premiére
année, la plupart des enfants de I’étude (c.-a-d., les enfants vivant dans les trois communautés
ontariennes) étaient inscrits a la maternelle a temps partiel ou a temps plein. Pour cette raison, les
données sur la fréquentation des garderies recueillies pendant la deuxieme année du projet sont
difficiles a interpréter en tant que prédicteurs des résultantes puisqu’elles ne reflétent pas
adéquatement le temps passé dans un milieu de garde de qualité. Les enfants inscrits a temps
plein ou a temps partiel dans une école sont exposés a un environnement de qualité. Par
conséquent, I’enfant qui passe quelques heures par semaine dans une garderie programme peut
en réalité passer beaucoup d’heures a I’extérieur de la maison et vivre I’expérience d’un
traitement d’une intensité comparable.

Il est indubitable que les « heures d’exposition en garderie » ne constituent pas une variable
importante dans la deuxiéme année du projet. 1l serait techniquement possible d’effectuer une
analyse de ce type a I’aide seulement de la communauté d’Edmundston (c.-a-d. qu’aucun enfant
de cette communauté n’était inscrit a I’école), mais le nombre d’enfants inclus dans une telle
analyse serait trop petit pour fournir de I’information utile.>? Nous avons plutot traité les
évaluations de la deuxiéme année en tant que tests de suivi quant a I’effet des heures
d’exposition en garderie de la premiéere année. L’ investissement nécessaire pour fournir des
services de garde au cours de la deuxiéme année du projet était néanmoins important afin
d’assurer le maintien des effets du programme pour les enfants qui n’étaient pas inscrits a I’école
a plein temps. Le rendement de ces enfants ne fait pas I’objet d’une analyse ciblé, mais contribue
néanmoins aux effets du programme rapportés dans les chapitres 9 et 10. Autrement dit, les
effets persistants des heures d’exposition au traitement ont été testés dans cette analyse.

52 Sj I’étude était répétée avec cent échantillons différents, un effet réel de 0,30 écart-type serait détecté dans moins de 50 % des
répétitions, présumant un échantillon de 90, des covariables pouvant expliquer 50 % de la variance résiduel, et un seuil de
signification de 0,05. De plus, la stabilité des paramétres estimée serait douteuse dans une telle analyse.
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Pour représenter cet aspect de I’exposition des enfants au milieu de garde, nous avons calculé
une variable représentant le nombre moyen d’heures par semaine qu’un enfant passe soit dans
une garderie programme ou dans une garderie témoin pendant les huit premiers mois de
prestation du programme.>? Cette variable a été croisée avec le groupe expérimental dans un
modele de régression prédisant les résultantes des enfants au bout de la deuxieme année. En
d’autres mots, le groupe expérimental de la premiere année a été croisé avec le dosage en
garderie de la premiére année pour tenter de prédire les résultantes des enfants pour la deuxiéme
année. Si une année passée dans une garderie programme au cours de la premiére année se
traduit, en moyenne, par de meilleures résultantes qu’une année passée dans une garderie témoin,
alors on peut s’attendre a observer un effet bien plus significatif du dosage pour le groupe
fréquentant une garderie programme que pour le groupe fréquentant une garderie témoin au
cours de la deuxiéme année, peu importe que I’effet du programme soit persistant ou retardé.

8.3.3. Evaluation de I'effet de la fidélité/qualité du programme en garderie

Le mécanisme par lequel I’intervention influence les résultantes en matiére de
développement des enfants est postulé se faire par I’entremise de la qualité du programme et de
la fidélité de sa prestation. Ainsi, I’appartenance a un groupe expérimental peut se concevoir
comme une approximation de la qualité et de la fidélité. La validité interne de I’étude repose
fondamentalement sur la véracité de cet énoncé d’ou I’examen de la différentiation présenté a la
section 9.2.4. Il s’ensuit qu’une condition requise pour observer un effet programme sur les
résultantes ciblées est que les enfants inscrits dans les garderies ou I’intervention a été mise en
ceuvre (groupe programme en garderie) vivent des expériences qui se comparent favorablement a
celles des enfants faisant partie du groupe témoin (groupe témoin en garderie), qui sont aussi
exposés a un programme en mode de garde. De méme, a I’intérieur de chaque groupe, la nature
du programme offert d’une garderie a I’autre doit étre la plus semblable que possible, c’est-a-dire
qu’elle doit étre cohérente au sein de toutes les garderies du méme groupe. En d’autres mots, les
garderies doivent étre groupées de fagcon cohérente. Ces deux conditions ont été verifiées au
moyen d’analyses qualitatives présentées au Chapitre 5. Nous rapportons aussi les résultats de
tests quantitatifs formels de la différentiation des programmes en garderie au chapitre 9.

L’utilisation des groupes expérimentaux pour estimer I’ampleur des effets du traitement
constitue une simplification utile ou les dimensions potentiellement continues (p. ex., la fidélité
et la qualité) sont reduites a des catégories (c.-a-d. groupe programme en garderie et groupe
témoin en garderie), dans le but de faire des comparaisons. Cette simplification est la méthode la
plus appropriée lorsque les membres de chaque groupe sont tres semblables sur des dimensions
continues. Bien entendu, la nature du programme offert dans une garderie varie toujours un peu
d’une garderie a I’autre, ce qui signifie que le recours aux groupes expérimentaux aboutit a une
perte d’information (c.-a-d. la variabilité intra-groupe). En effet, la distribution des scores de
fidélité/qualité des deux groupes peuvent, en principe, se chevaucher.

Nous avons Vérifié si cette perte d’information, engendrée par I’emploi des groupes
experimentaux, était importante. Pour ce faire, nous avons procédé a une serie d’analyses ou la
présence d’un intermédiaire, soit le groupe expérimental, a été éliminée et remplacée par des

53 Nous avons exclu les données relatives aux quatre mois précédant la quatriéme évaluation puisqu’elles portaient sur des
variations attribuables aux perturbations de la période estivale. La mesure la plus pure de I’effet moyen d’exposition au
traitement repose sur I’information collectée au cours de I’année scolaire.
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indicateurs continus de fidélité et de qualité en tant que prédicteurs des résultantes des enfants.
Cette méthode optimise I’utilisation de I’information disponible et elle offre de meilleures
possibilités de déceler les effets véritables du programme.

Nous voulions aussi determiner si certains effets observes du groupe expérimental étaient
attribuables au programme lui-méme ou a d’autres caractéristiques des garderies programme.
Nous avons testé cette idée en estimant les effets du groupe expérimental aprés avoir controlé
statistiquement la fidelite et la qualité. Si c’est spécifiquement le programme testé qui est
responsable des effets observés, alors les effets ajustés du groupe expérimental résultant de cette
analyse ne devraient pas s’avérer statistiquement significatifs.>* La logique de cette analyse
repose sur un test de médiation (Cohen, Cohen, West, et Aiken, 2003, p. 457) ou I’effet de
I’appartenance a un groupe expérimental sur les résultantes est présumé s’exercer indirectement
par la qualité ou la fidélité du service.>® Tout effet résiduel lié au groupe expérimental serait
nécessairement attribuable a un autre facteur (p. ex., des différences non contrdlées entre les
groupes au début du projet, une autre source de biais, un aspect du programme qui n’est pas
capté par les indicateurs de fidélité ou de qualité). L’inclusion des analyses en question dans le
présent rapport en augmente substantiellement la longueur, mais elle améliore en revanche notre
compréhension des résultats rapportés et notre confiance a leur égard.

Dans les analyses rapportées aux sections 9.2.4 et 9.3.4, chaque type d’indicateur a eté
opérationnalisé a un niveau général et a un niveau plus détaillé. Deux estimations detaillées de
fidélité ont été calculées selon I’adhérence aux éléments spécifiques a la structure du programme
et au contenu du programme, respectivement. L’estimation générale de fidélité a été calculée
simplement en faisant la moyenne de ces deux indicateurs. En ce qui concerne la qualité
proprement dite, nous avons calculé les indices représentant les dimensions structurelles,
éducatives, et de sensibilité des éducatrices. Encore une fois, un indice de qualité global a été
calculé en faisant la moyenne de ces trois indicateurs de qualité. Un quatrieme indicateur a saisi
la qualité des activités de littératie en salle de classe (qualité de lecture). Cet indicateur a été
traité séparément des autres, en raison de son importance théorique et empirique. Une description
plus détaillées de ces indicateurs est donnée a la section 9.1.2.

Les indices de fidélité et de qualité ont été insérés dans les analyses de la fagon suivante.
Nous avons d’abord mené une série d’analyses ou les indices de fidélité et de qualité, plutét que
I’appartenance au groupe expérimental, ont servi d’indicateurs de I’exposition au traitement. Le
but de cette analyse était de vérifier si: a) les résultats obtenus en employant la simple définition
du traitement seraient reproduits; et b) I’analyse plus sensible révelerait des effets plus marqués,
plus persistants, ou les deux. Dans une seconde série d’analyses, nous avons reintroduit
I’appartenance au groupe expérimental comme indicateur de I’exposition au traitement, tout en
effectuant un contréle statistique des indices de fidélité et de qualité. Le but de ce deuxieme test

54 Cet énoncé doit, cependant, étre nuancé. La fidélité et la qualité pourraient expliquer la plus grande partie de I’effet du
programme sans completement I’éliminer. En effet, la taille du coefficient représentant I’effet du programme pourrait méme
augmenter si un effet de suppression est présent (Cohen, et al., 2003, pp. 457-458). L’importance du role de la fidélité et de la
qualité peut néanmoins étre établit avec certitude par le biais d’un test formel de médiation (Frazier, Tix, et Barron, 2004).

55 Un test de médiation approprié comporte normalement une série d’analyses de régression (Baron & Kenny, 1986; Frazier, et
al., 2004). L’une des conditions essentielles a la démonstration d’une médiation complete est que I’effet direct de la variable X
(dans ce cas, le traitement) est éliminé lors du contrdle du médiateur M (dans ce cas, la qualité/fidélité). Une médiation
partielle est observée si I’effet direct est réduit mais non complétement éliminé. Notez qu’un effet de médiation peut exister
sans une réduction de I’effet direct en raison d’un phénoméne nommé la « suppression » (Cohen, et al., 2003, pp. 457-458).
L’important est de montrer que I’effet indirect est significatif.
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était de vérifier si la fagon plus simple de définir le traitement est redondante avec la
fidélité/qualité pour expliquer la fluctuation des résultantes pour les enfants. Si les indices de
fidélité et de qualité permettent de rendre compte adéquatement du cheminement par lequel
I’appartenance au groupe expérimental exerce ses effets sur les résultantes des enfants, nous nous
attendrions alors a ce que I’ampleur des estimations des effets du traitement diminue
considérablement lorsque la qualité et la fidélité des garderies sont contrélées dans les analyses
ou qu’en présence d’un effet de suppression, I’effet médiateur (effet indirect) de la qualite et la
fidélité est significatif. Si I’on obtient un tel résultat, cela fournirait une justification de plus pour
attester que les effets du traitement estimés rapportés ici ne sont pas qu’un artefact de la
méthodologie, mais plutét qu’ils reflétent véeritablement I’impact du programme en garderie
testé.

8.4. CONTROLE DE BIAIS DANS LE CADRE D'UNE ETUDE
LONGITUDINALE

L’estimateur DD neutralise efficacement I’effet statique des différences observées et non
observées au sein des groupes expérimentaux a la période de base.®® Par définition, ces
différences sont eéliminées en distinguant initialement le post-test du pré-test. Néanmoins, comme
discuté a la section précédente, I’estimateur DD peut étre biaisé lorsque la composition des
groupes change au fil du temps et quand on soupconne des différences au pré-test dans les
trajectoires développementales des groupes comparés. Nous abordons a tour de role les stratégies
servant a gérer ces deux types de biais.

8.4.1. Changements dans la composition des groupes

Les changements survenant dans la composition des groupes peuvent biaiser I’estimation
DD. Un tel biais peut se produire lorsqu’une variable liée a une résultante varie avec le temps
pour un groupe en moyenne. Par exemple, on sait que le sexe est associé a plusieurs résultantes
dans la littérature sur le développement. Si la proportion de filles augmente soudainement dans
un groupe avant une mesure post-test, les calculs des différences requis pour le calcul de
I’estimateur DD seront biaises.

Cette menace a la validité statistique a été contrdlée de deux maniéres. D’abord, nous avons
surveillé les changements de composition des groupes au fil du temps. Par exemple, nous avons
verifié si le fait de changer de groupe ou de se retirer de I’étude était associé aux variables
dépendantes ou a la condition de traitement. Nous n’avons pas observé de telle association (voir
I’annexe F). Tout compte fait, nos analyses preliminaires n’ont pas réussi a dégager des
problemes importants concernant les changements de composition des groupes. Nous avons
quand méme eu recours a une deuxiéme stratégie consistant a inclure comme covariables toutes
les variables de base non redondantes associees a une résultante de fagon significative. Cette
inclusion des covariables visait & maximiser la validité de I’estimateur DD.®" Nous présumons

56 | effet statique d’une variable de base fait référence a une association avec des résultantes qui est stable dans le temps. Un
exemple serait le fait que I’effet moyen du sexe est d’une ampleur comparable a toutes les évaluations durant la premiére année.
Si I’effet du sexe était dynamique, sa force d’association avec une résultante varierait considérablement en fonction de
I’évaluation considérée.

57 Dans ce cas, I’estimateur DD représente I”effet traitement moyen estimé de notre intervention, sous réserve des covariables qui
sont incluses dans le modele. Nous présumons que la condition de traitement ne tempeére pas I’effet des covariables.

-142 -



que I’ensemble des covariables inclus dans notre modele a contrebalancé tout biais lié a la
sélection de participants pour les groupes expérimentaux.

8.4.2. Pentes développementales non-paralleles

Méme si la composition des groupes demeure constante a travers le temps, des différences
initiales entre les groupes expérimentaux peuvent étre associées a des tendances
développementales non paralléles. Lorsque présentes, des tendances développementales non
paralleles (en I’absence de traitement) compromettent la validité de I’estimateur DD. Si la cause
de ce non-parallélisme est observée (c.-a-d. que nous avons collecté les données d’une covariable
appropriée), il est possible d’apporter les ajustements statistiques qui corrigeront un tel biais
(Abadie, 2005). Un exemple de cet ajustement serait d’inclure, en tant que covariable,
I’interaction entre le temps et la variable pertinente. Les variables qu’on pourrait songer a
employer pour apporter cet ajustement comprennent les covariables exogénes de base qui sont:

a) associees a la mesure de résultantes; et b) réparties differemment dans les groupes compares.

Il serait idéal de traiter toutes les covariables identifiées de cette fagon afin de maximiser le
contréle du biais. Cependant, les limites pratiques imposées par la taille de notre échantillon nous
obligeaient a étre sélectifs dans nos choix des covariables utilisées pour apporter un tel
ajustement, afin d’éviter le surajustement des données. Ainsi, nous avons seulement choisi
d’estimer des parameétres d’interaction entre le temps et une covariable seulement si I’effet était
significatif pour au moins une variable résultante (n’importe quelle résultante mesurée a
plusieurs reprises) d’aprés les données provenant de notre échantillon (voir les tests de stabilité
rapportés a I’annexe F au tableau F.8). Comme nous I’avons mentionné au Chapitre 7, les
prédicteurs non-significatifs ne requierent pas nécessairement de contrdle supplémentaire.

8.4.3. Validité des impacts basés sur une variable autre que le groupe

Dans la discussion précédente, I’exposition au traitement ou « dosage » ainsi que la
fidélité/qualité de la prestation du programme ont été présentées comme alternatives a la seule
appartenance au groupe expérimental pour classer les participants de non traités a traités le long
du continuum. Les estimations des effets reposant sur ces definitions plus precises peuvent étre
plus efficaces, mais elles sont assujetties aux mémes limites que les estimations reposant
seulement sur I’appartenance au groupe expérimental. Nous invoquons ici les postulats qui
étayent la validité de nos estimations de I’effet traitement : que les conditions du traitement, en
I’absence de tout nouvel investissement de la part des autres paliers de gouvernement, auraient
été comparables.

L’analyse préliminaire visait principalement a établir la comparabilité des groupes
expérimentaux. Si nous devons comparer des enfants aux degrés de dosage variables a I’intérieur
des groupes, et d’un groupe a I’autre, (p. ex., pour estimer I’effet des heures passées en garderie),
alors nous devons présumer que ces enfants sont par ailleurs comparables. Par exemple, nous
présumons que les enfants qui passent en moyenne 40 heures par semaine en garderie sont
équivalents sur toute autre caractéristique pertinente aux enfants qui passent seulement en
moyenne 10 heures par semaine en garderie. Ce postulat a peu de chances d’étre respecté, étant
donné qu’une diversité de variables sociodémographiques sont potentiellement associées aussi
bien au temps passé en garderie qu’aux résultantes. Nous avons aussi présumé que les garderies
programme et les garderies témoin auraient éte équivalentes au niveau de la fidélité et de la
qualité en I’absence d’intervention. Ce postulat n’a pas été vérifie empiriquement (c.-a-d.
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gu’aucune mesure pré-test n’a été prise de ces dimensions) et il est peu probable qu’il soit
(compléetement) respecté étant donné le petit nombre de garderies et I’impossibilité de la mise en
correspondance des variables en question.

Nous avons utilisé deux stratégies pour pallier a ces deux sources potentielles de biais dans
I’estimation de I’effet du dosage ainsi que de la fidélité et de la qualité du programme. En
premier lieu, le devis longitudinal de la présente étude permet de recourir a I’estimateur DD, qui
neutralise I’effet statique des variables de base (tant observées que non observeées). En second
lieu, la spécification finale qui a servi a estimer les effets du traitement comprenait toutes les
covariables non redondantes associees a au moins une des mesures des résultantes. En présumant
que toutes les variables associées a différents degrés d’exposition a la garderie (ou a la
fidélité/qualité) ont été adéquatement prises en compte dans le cadre de cette stratégie (c.-a-d.
que le modéle a été correctement spécifié), nous pouvons conclure que les estimations
conditionnelles résultant des effets du dosage ne sont pas biaisées. Les mémes stratégies et
postulats ont été retenus pour estimer I’effet de la fidélité au programme et de sa qualité.>®

8.4.4. Ateliers familles : Un cas spécial

L’analyse des données sur les ateliers d’alphabétisation familiale doit étre traitée separément,
car il s’agit d’un cas spécial dans le contexte plus large des analyses qui figurent dans ce rapport.
Seulement deux echelles parentales ont servi dans chaque sondage de suivi: la Fréquence des
activités de littératie; et la Langue des activités de littératie. Ces échelles ont fait I’objet d’une
analyse comparable a celle de I’lEPE-AD (c.-a-d. par I’entremise de I’estimateur DD). Pour les
autres résultantes (c.-a-d. échelles des connaissances, d’auto-efficacité et de modélisation), les
données étaient disponibles que pour les parents dont les enfants étaient inscrits dans une
garderie programme. Nous appellerons dorénavant ce groupe d’échelles « les échelles des
ateliers pour parents ». Pour I’analyse de ces échelles, nous avons adopté une stratégie quelque
peu différente que nous déecrivons dans les sections ci-dessous.

Echelles des ateliers pour parents : Choix de I’échantillon

L’une des premiéres distinctions de I’analyse de ces sous-échelles parentales est qu’elle
repose sur I’échantillon total de participants recrutés pour le projet et dont les enfants étaient
inscrits dans une garderie programme au moment ou les ateliers ont été offerts (N = 116,
provenant de six communautés et deux cohortes). Contrairement a I’analyse des résultantes
portant sur les enfants, les communautés d’Edmonton et de Saint-Jean n’ont pas été exclues de
cette analyse. Cette décision s’appuyait sur trois raisons. D’abord, contrairement a I’intervention
en garderie, les Ateliers familles ont été correctement mis en ceuvre dans toutes les communautés
(voir le Rapport de mise en ceuvre du projet). Ensuite, étant donné que I’analyse vise seulement
les parents dont les enfants étaient inscrits a I’une des garderies programme, la disponibilité d’un
groupe témoin en garderie dans toutes les communautés ne pose pas de probleme. Enfin,
I’exclusion des communautés de Saint-Jean et Edmonton aurait réduit I’échantillon & un niveau
ne permettant pas d’évaluer correctement les effets des ateliers. Les caractéristiques de
I’échantillon total des familles du groupe programme en garderie ne sont pas rapportées ici (voir

%8 Toutes les covariables sont au niveau du « participant » plut6t que de la garderie, sauf pour la variable de la communauté. Le
nombre de garderies était insuffisant pour permettre d’inclure une large palette de caractéristiques a ce niveau d’analyse.
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le Chapitre 3 pour les taux de réponses), mais elles font I’objet d’une description détaillée dans le
Rapport de référence.

Echelles des ateliers pour parents : Stratégie d’analyse

L’analyse des échelles des ateliers pour parents se distingue également de part I’absence d’un
groupe témoin planifié. Les mesures ont été administrées qu’aux parents dont les enfants étaient
inscrits a I’une des garderies offrant le programme testé et il n’existe pas de données pour
certaines mesures dans le cas des familles ayant participé a moins de trois ateliers (n = 14). Un
devis équilibré serait doté d’un ensemble complet de mesures pré-test et post-test pour toutes les
variables et pour tous les participants, mais ce n’est pas le cas ici. Par souci d’efficacité, un devis
non équilibré a été employé, ce qui a nécessité une méthode sélective de collecte de données.

Spécifiquement, les familles classées comme « non participantes » n’ont eu qu’a fournir des
estimations post-test de leurs attitudes, ce qui signifie que les estimations rétrospectives (Lamb &
Tschillard, 2005; Rockwell & Kohn, 1989) ne sont pas disponibles pour ce groupe. Un ensemble
complet de données post-test et de données rétrospectives de pré-test étaient disponibles pour les
échelles des connaissances et d’auto-efficacité des familles classées comme « participantes ».

Les estimations reelles pré-test et post-test ont été recueillies pour I’échelle de modélisation de
toutes les familles, peu importe la participation. L’approche analytique utilisée dans les analyses
a été adaptée aux complications présentees par ce devis.

Etant donné la structure de I’ensemble des données, nous disposons d’au moins deux fagons
d’estimer I’impact des ateliers. La premiere méthode estime I’impact des ateliers en fonction de
la différence entre les mesures pré-test et post-test. La deuxiéme fagcon d’estimer I’impact des
ateliers consiste a comparer les parents classés comme participants (n=116) a ceux qui ne
I’étaient pas (n=14). Chaque type de comparaison en lui-méme manque de validité, mais le
patron global produit par une série de tests peut étre informatif.

La validité des scores de changement (différence entre les mesures pré-test et post-test pour
les participants uniquement) est douteuse, non parce que ces derniers sont rétrospectifs (pour une
discussion sur les avantages des estimations rétrospectives par rapport aux pré-tests traditionnels,
voir Lamb et Tschillard, 2003; 2005), mais plutot en raison de I’absence d’un groupe témoin
servant a controler pour les effets de maturation et historiques. Ce probléme de validité est
exacerbé par le fait que les participants, conscients d’étre traités, pourraient produire des
estimations de leur état pré-test et post-test conformes a leurs attentes de I’effet positif des
ateliers.>® Dans le méme ordre d’idées, la comparaison de participants et de non-participants est
invalidée par la possibilité évidente d’une sélection biaisée qui ne peut étre contrélée, ni
statistiquement ni au moyen de I’appariement en raison du nombre trop faible de participants au
sein du groupe de non-participants.

Individuellement, les deux estimations de I’effet traitement sont biaisées, mais ensemble elles
peuvent produire des résultats informatifs sans écarter complétement toutes les sources de biais.

%9 Ce type de biais peut prendre plusieurs formes et n’est pas propre aux pré-tests rétrospectifs. Les parents peuvent exagérer
I’effet programme en sous-estimant leur état pré-test et en surestimant leur état post-test, ou en produisant des estimations
contaminées des deux maniéres. L expérience a montré qu’une sous-estimation de I’état pré-test est caractéristique des mesures
rétrospectives (Taylor, Russ-Eft & Taylor, 2009). Les mesures pré-test prospectives traditionnelles sont également biaisées
d’autres fagons (p. ex. biais de réponses améliorées; Howard, 1980), ce qui entraine parfois la surestimation de I’état pré-test
(Moore & Tananis, 2009).
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Par exemple, nous soutenons que le patron de résultats suivant correspond a un véritable effet
traitement: a) I’effet traitement basé sur le score de changement pour les participants est
statistiquement significatif et positif; b) I’estimation pré-test rétrospective pour les participants
est équivalente a I’estimation « post-test » fournie par les non-participants; et c) les participants
rapportent des estimations post-ateliers supérieures a celle des non-participants en moyenne.
Nous présumons qu’en I’absence d’une participation au programme, I’estimation « post-test »
des non-participants est aussi valide qu’une estimation de leur état pré-test. En d’autres mots,
nous postulons que leur état véritable, en moyenne, n’a pas changé durant la période ou les
ateliers étaient offerts. Si le patron de résultats escompté est obtenu, cela permet de supposer que
les ateliers ont eu un effet positif. Si seulement le résultat (b) est obtenu, alors on peut supposer
que I’effet du traitement est nul (ou négatif). Si les résultats (a) et (c) sont obtenus sans le résultat
(b), alors on peut fortement supposer que les estimations sont biaisées et que I’interprétation des
effets positifs du programme doit étre nuancée en consequence. Autrement dit, il y a un patron
spécifique de résultats qui appuie fortement I’impact positif réel des ateliers d’alphabétisation
familiale, et bon nombre d’autres patrons qui ne procurent pas cet appui. Si notre prédiction

« risquée » se confirme, elle préte de la crédibilité a la validité de notre interprétation quant aux
effets du traitement.

Les limites imposées par les données disponibles signifient qu’un estimateur comme
I’estimateur DD doit étre eécarté pour les variables n’ayant pas de mesure pré-test pour les deux
groupes. Les trois hypothéses formulées ci-dessus peuvent plutot étre testées a I’aide d’une serie
de tests indépendants, un pour chaque hypothése. Les covariables n’ont pas pu servir a tester les
differences entre les groupes, car la trop petite taille d’échantillon du groupe de non-participants
rendait la chose impossible (n = 15). De plus, les covariables n’ont pas servi a estimer les scores
de changement des participants parce que: a) I’effet statique des caractéristiques des participants
est neutralisé (« c'est-a-dire éliminé ou absent des différences ») au cours de cette estimation; et
b) les changements dans la composition des groupes ne posent pas un probléme.

Les estimations de fidélité, de la qualité et du dosage du programme (proportion d’ateliers
fréquentés) étaient disponibles pour I’échantillon de parents qui ont assisté aux ateliers (n = 114).
Nous avons évalué I’impact de ces facteurs en utilisant un estimateur DD comme pour d’autres
analyses rapportées ici. Les estimations produites représentent les impacts des ateliers quant a
I’intensité du traitement recu. Encore une fois, comme les changements dans la composition des
groupes ne constituaient pas un probleme pour cette analyse, nous avons compté sur le fait que
I’estimateur DD n’était pas biaisé par les caractéristiques de base observées et non observées.

8.4.5. Tests de modération et de médiation

Le lecteur notera que la stratégie d’analyse adoptée pour ce rapport s’appuie sur plusieurs
analyses secondaires. Nous testons si le programme a eu un impact, mais aussi si cet impact
dépend de la qualite/fidelite, le dosage et du profil linguistique. L’apport de chaque analyse est
limité par la taille modeste de I’échantillon, mais ensemble elles peuvent, si elles produisent un
patron de résultats cohérent, écarter plusieurs explications alternatives des résultats. Elles
peuvent attester que le mécanisme ayant génére les reésultats obtenus est bel et bien compris, ce
qui nous permet d’anticiper certaines contingences pour la réalisation de I’effet du programme.
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8.5. PLAN DES CHAPITRES A SUIVRE

Les chapitres a suivre sont organisés de la fagon suivante. Une évaluation de I’impact du
programme testé sur les enfants est présentée au chapitre 9. Ce chapitre présente une
comparaison des groupes expérimentaux ainsi qu’une série d’analyses plus approfondies. Nous
rapportons des analyses examinant comment I’effet du programme teste depend de facteurs
comme le dosage, la fidélité et la qualité de la mise en ceuvre du programme en garderie et du
profil linguistique des enfants. Au chapitre 10, I’impact du volet Ateliers familles sur le
comportement et les attitudes des parents est évalue. Nous rapportons les resultats d’analyses
examinant comment I’effet des ateliers familles sur les parents dépend de facteurs comme le
dosage et la fidélité/qualité de sa mise en ceuvre. De plus, ce chapitre présente le résultat d’une
analyse examinant I’effet indirect des ateliers sur les enfants. Cette derniere analyse fait le lien
entre les changements observes chez les parents et le développement des enfants.
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9. Impact du programme testé sur les enfants

Les deux volets centraux de I’intervention étaient le nouveau programme en garderie et les
Ateliers familles. Le but principal de la premiére composante était d’influencer directement les
résultantes des enfants, tandis que celui de la seconde composante était d’influencer
indirectement les résultantes des enfants en modifiant les attitudes et les comportements des
parents. Les analyses rapportées dans ce chapitre ne peuvent pas nettement distinguer I’effet d’un
volet de I’autre. Un plan expérimental plus complexe aurait été nécessaire pour permettre de
faire cette distinction. En conséquence, les analyses principales comparant les groupes
expérimentaux sont des tests de I’effet du programme a deux volets, soit I’effet combiné des deux
volets du programme sur le développement des enfants. C’est le sujet principal du présent
chapitre.

Il existe néanmoins la possibilité d’effectuer des analyses donnant une idée de I’importance
relative des deux volets. Pour le volet garderie, les analyses portant sur le dosage et la
qualité/fidélité de la prestation du programme permet de quantifier I’importance de sa
contribution aux effets programme. Plus I’effet de ces variables sur le développement des enfants
est grand, plus la contribution du volet programme en garderie sur les résultantes des enfants lors
de la comparaison des groupes expérimentaux est importante. Les résultats de ces analyses
secondaires sont présentés dans le présent chapitre. Pour le volet Atelier familles, le
développement des enfants est mis en relief avec les changements rapportés par les parents. Cette
deuxiéme série d’analyses est examinée au Chapitre 10 suite aux résultats des analyses d’impact
des Ateliers familles sur les parents.

Pour ce qui est du présent chapitre, les données provenant des enfants lors de la premiére et
de la deuxieme année de la mise en ceuvre du programme ont été analysées séparément. Nous
avons effectué les analyses ainsi en raison d’une insuffisance de degrés de liberté pour tenir
compte de toutes les évaluations au sein d’un méme modele de régression.®° De plus, I’entrée de
la plupart des enfants en maternelle au début de la deuxiéme année du programme constituait un
point de rupture conceptuel naturel. Le lecteur intéressé trouvera I’ensemble des résultats pour
les deux années présenté graphiquement a la section 9.3.

Une description des variables utilisées aux fins des analyses d’impact est donnée a la section
9.1. Les analyses portant sur la premiére année sont présentées a la section 9.2 et les analyses
portant sur de la deuxiéme année sont présentées a la section 9.3. Les détails techniques propre a
chaque analyse sont présentés aux sections 9.2.1 et 9.3.1. Pour les deux années du projet, nous
rapportons une série d’analyses complémentaires.

L’impact du programme testé est évalué: (a) en comparant les trois groupes expérimentaux
(voir les sections 9.2.2 et 9.3.2); (b) en évaluant si I’effet du programme varie en fonction du
dosage (voir les sections 9.2.3 et 9.3.3); (c) en testant I’effet direct de la fidélité du programme et
de sa qualite sur le developpement des enfants fréquentant une garderie (voir les sections 9.2.4 et

80 e nombre de garderies détermine le nombre de degrés de liberté (environ 20) pour les tests de signification. L’inclusion de
toutes les mesures répétées dans la méme analyse porterait les degrés de liberté sous la barre des dix degrés pour certains tests
de signification, ce qui veut dire qu’un test équitable du programme ne serait pas possible.
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9.3.4); (d) en testant si la fidélité du programme et sa qualité expliquent en tout ou en partie les
différences observées entre le groupe programme et le groupe témoin en garderie (voir les
sections 9.2.4 et 9.3.4); et e) en réévaluant les différences entre les groupes expérimentaux, d’une
part, pour les enfants dont I’exposition au francais est élevée et, d’autre part, pour ceux dont elle
est faible (voir les sections 9.2.5 et 9.3.5). L objet de ces derniéres analyses est de déterminer les
sous-populations pour lesquelles le programme de garderie testé semble particuliérement
efficace.

Le lecteur est prié de noter les points suivants :

e Les analyses d’impact rapportées dans ce chapitre portent sur quatre communauteés,
soit Orléans (ON), Cornwall (ON), Durham (ON) et Edmundston (NB). Les
communautés d’Edmonton (AL) et de Saint-Jean (NB) sont exclues de I’analyse a
cause de considérations méthodologiques : dans le cas d’Edmonton, le programme en
garderie n’a presque pas été bien mis en place; le groupe témoin en garderie n’était
pas représenté a Saint-Jean. L’exclusion de ces communautés permet de rapporter un
ensemble de résultats valide et cohérent.

e La premiére cohorte de participants comprend des familles provenant des quatre
communautés, tandis que la deuxieme cohorte comprend exclusivement des familles
d’Orléans et de Cornwall.

9.1. TRAITEMENT DES VARIABLES

Parmi les nombreuses variables mesurées au cours de I’étude, les suivantes ont été retenues
pour les analyses d’impact de la premiére année et de la deuxiéme année. Ces variables peuvent
étre divisées en deux grandes catégories, soit les mesures de résultantes et de prédicteurs. Nous
décrivons maintenant comment ces deux types de variables étaient traités dans le cadre des
analyses d’impact.

9.1.1. Mesures de résultantes

Premiére année

Ce rapport d’impact concerne la préparation a la scolarisation en langue francaise. Pour cette
raison, nous avons mesuré les domaines relatifs a la préparation a la scolarisation au moyen des
échelles de I’EPE-AD (version francaise seulement) suivantes : Langage et communication
(Communication), Conscience de soi et de I’environnement (Conscience de soi), Habiletés
cognitives (Cognition) et Physique/moteur (Physique). Les données complétes étaient seulement
disponibles pour I’échelle Communication.®! Nous avons aussi créé des sous-échelles de
vocabulaire plus précises en choisissant et en combinant des items pertinents compris dans les

81 pour les trois autres échelles, les données n’étaient disponibles que pour les participants qui avaient complété I’/EPE-AD en
francais au moins deux fois au cours des cing premiéres évaluations. Pour des raisons évidentes, cela signifie que les analyses
menées avec les scores des échelles Conscience de soi et de I’environnement, Habiletés cognitives, Physique/moteur,
Vocabulaire réceptif et Vocabulaire expressif sont des analyses de sous-échantillons efficaces fondées sur un sous-groupe
excluant les enfants dont les compétences langagieres en frangais sont les plus faibles. Cette exclusion n’était pas fortement liée
aux groupes, ce qui signifie que la validité interne des estimations sur les effets programme n’est pas compromise. En quelque
sorte, cette question affecte la validité externe en limitant I’application générale des résultats aux enfants qui répondaient aux
critéres établis pour la prise du test en francais.
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quatre échelles. En créant ces échelles, nous avons fait la distinction bien documentée entre le
vocabulaire réceptif (échelle de Vocabulaire réceptif) et expressif (échelle de Vocabulaire
expressif). En tout, six résultantes des enfants mesurées par I’EPE-AD ont fait I’objet des
analyses qui suivent. Notez que les enfants qui se sont retirés du projet avant la fin de la premiere
année sont exclus de ces analyses.

Deuxiéme année

En tout, six résultantes des enfants ont été prises en compte pour les analyses d’impact de la
deuxieme année notamment: Communication, Conscience de soi, Cognition et VVocabulaire
expressif mesurées par I’lEPE-AD. De plus les analyses ont porté sur les résultantes couramment
utilisées dans les études sur la préparation & la scolarisation dont le vocabulaire réceptif (mesuré
au moyen de I’Echelle de vocabulaire en images de Peabody ou EVIP-R) et le vocabulaire
expressif (mesuré au moyen de I’Epreuve de dénomination de Gardner, la traduction validée et
normalisée en frangais pour les enfants de I’outil Expressive One-Word Picture Vocabulary Test
ou EOWPVT). Les deux dernieres mesures ont été administrées respectivement a la sixieme et a
la septieme évaluation. Notez que les échelles Physique et VVocabulaire réceptif ne figurent pas
dans les analyses de la deuxiéme année®? et que les enfants qui se sont retirés du projet avant la
fin de la deuxiéme année sont exclus des analyses.

Standardisation des résultantes

Avant de procéder aux analyses, nous avons recodé les résultantes sur une méme échelle de
scores afin qu’elles soient standardisées pour chaque période de temps, faisant en sorte que
chaque résultante ait une moyenne globale de 0 et un écart-type de 1 pour I’échantillon total de
participants. Une conséquence pratique de cette transformation est que les scores pour chaque
période de temps peuvent étre interprétés en termes d’échelle commune. La décision de
standardiser les scores s’appuyait sur le fait que la nature des scores d’échelle bruts a changé sur
le plan qualitatif durant la deuxieme année de I’étude. Plus précisément, la composition des
échelles a été alterée (c.-a-d. que des items ont été éliminés) et par conséquent le nombre total
d’items a été modifié. La forte corrélation entre les échelles originales et les échelles révisées
appuie notre thése voulant que tres peu d’informations aient été perdues suite a ces
modifications. Néanmoins, les différences d’échelle (p. ex. score maximal) de nos mesures au fil
du temps posaient un obstacle technique aux analyses statistiques : la signification des valeurs
absolues des scores varie avec le temps, ce qui invalide toute comparaison effectuée d’une
évaluation a I’autre. Nous avons relevé ce defi technique mineur en recourant a la procédure de
standardisation discutée ci-dessus. Cette derniére assure que les scores des résultantes ont la
méme signification au fil du temps.

Interprétation des scores standardisés

Les scores standardisés employeés dans les analyses d’impact sont interprétés comme suit. Le
score standardisé de chaque participant représente la différence entre le score du participant et le
score moyen de I’échantillon. De fagon éclairée, cette différence est exprimée en unités d’écart-
type. Par exemple, un score de 1,11 signifie que les participants ont obtenu un score qui était a

62 | es données pour les échelles Physique et la sous-échelle de Vocabulaire réceptif de I’EPE-AD étaient disponibles pour les
quatrieme et cinquiéme évaluations, mais les analyses reposant sur ces mesures sont rapportées uniquement dans le cadre des
analyses des données collectées lors de la premiére année (voir la section 9.2).
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1,11 écart-type au-dessus du score moyen obtenu par les participants de I’échantillon du projet
Capacité d’apprentissage pour I’évaluation correspondante. Les estimations DD des effets
programme sont interprétées de maniére semblable comme des différences entre les groupes en
unités d’ecart-type.

Une différence « standardisée » entre groupes est la fagon la plus couramment utilisée
d’exprimer la taille d’un effet. Suivant Cohen (1988), nous appelons cette statistique d. Cohen
fournit des références conventionnelles pour interpréter I’ampleur des effets exprimés dans une
échelle standardisée. Une différence standardisée entre les groupes de d = 0,20 est considérée
comme petite, une différence de d = 0,50 est considérée comme moyenne et une différence de d
= 0,80 est considérée grande. Ces points de réferences concordent avec les résultats d’une méta-
analyse examinant la distribution des tailles d’effets standardisés de diverses études
d’intervention (Lipsey & Wilson, 1993). Ils doivent cependant seulement servir de guide général
pour juger de I’importance d’un effet. Un effet peut étre considéré plus ou moins important selon
le contexte de recherche (Kane, 2004; Hill, Bloom, Black, & Lipsey, 2008).

Selon Kane (2004) et Hill et ses collegues (2008), une fagon utile de comprendre
I’importance de I’effet d’une intervention visant la petite enfance est de le comparer avec I’effet
du développement normal, c’est-a-dire de poser la question : comment la taille de I’effet se
compare-t-elle avec les gains normaux observés lors d’un an de développement? Selon Hill et ses
collégues (2008; tableau 1), le gain moyen attendu dans le développement de la littératie et de la
numératie pour la période de la maternelle a la premiere année est d’environ d = 1,33. En
d’autres mots, un effet de programme de d = 1,33 représenterait un an de développement et un
effet de 0,67 représenterait un gain d’environ six mois de développement.

Evaluation des conséquences de la standardisation

L’utilisation de scores standardisés ne nous permettra pas de : a) comparer les scores bruts de
notre échantillon a ceux d’une population normative; et b) évaluer la trajectoire
développementale de notre échantillon au fil du temps.®® Nous faisons valoir que les
conséquences de la standardisation sont négligeables parce que: a) aucun échantillon normatif
n’existe pour la version de I’lEPE-AD utilisée dans le cadre du projet Capacité d’apprentissage;
et b) les enfants de I’étude ont été évalués a plusieurs reprises, ce qui a sans doute induit des
effets d’entrainement massifs (c.-a-d. de meilleurs scores suite a la répétition d’une tache).% Ces
effets d’entrainement sont nécessairement confondus avec toute tentative d’estimer le
développement de notre échantillon au fil du temps. Autrement dit, la signification intrinseque de
la valeur absolue des scores bruts observés est limitée, alors que les changements de scores au fil
du temps (c.-a-d. la trajectoire développementale de notre échantillon) ne peuvent étre
différenciés dans un cas ou I’autre des effets d’entrainement. Fait important : I’effet
d’entrainement est équivalent pour les trois groupes expérimentaux puisque le nombre
d’évaluations y est constant. Ceci nous permet d’analyser les données normalisées selon la

83 |_a standardisation des scores donne une moyenne de 0. La standardisation a I’intérieur de chaque période de temps donne une
moyenne de 0 a chaque période de temps. Si le score moyen est de 0 a chaque période de temps, alors la moyenne est constante
a travers le temps et I’effet du « Temps » dans un modéle de régression sera nécessairement nul. Lorsque I’ensemble des gains
développementaux pour I’échantillon de participants n’est pas d’intérét direct, comme c’est le cas pour la présente étude, cela
représente une perte d’information négligeable.

64 S”il est impossible d’évaluer la trajectoire globale de I’échantillon, il demeure tout de méme possible de comparer les
trajectoires des groupes dans le cadre d’une analyse DD.
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méthode DD, comparant les trajectoires développementales relatives de nos trois groupes
expérimentaux.5> ¢

9.1.2. Variables cibles et covariables

Plusieurs variables ont été incluses dans les équations de régression servant a modéliser les
résultantes pour les enfants en matiére de préparation a la scolarisation. La plus grande
distinction que I’on puisse faire ici est celle qui existe entre les variables cibles et les variables
qui servent uniquement de covariables. Les variables cibles font I’objet d’un intérét particulier en
matiere de recherche, alors que les covariables servent simplement a améliorer la validité interne
des tests plus importants. Dans ce qui suit, nous présentons un survol des variables cibles
incluses dans les analyses d’impact ainsi que les covariables utilisées dans le cadre des modeles
ajustés.

Variables cibles

La liste de variables cibles inclut le temps (période d’évaluation), le groupe auquel appartient
I’enfant, la moyenne d’heures que I’enfant passe en garderie a chaque semaine (le dosage), la
qualité/fidélité des services de garde, et la composition linguistique du foyer. Chacune de ces
variables sert a dégager un aspect ou un autre de I’effet du programme testé, soit
individuellement ou en combinaison. La spécification exacte utilisée afin de modéliser I’effet de
ces variables peut varier. Ces détails sont propres a chagque analyse et sont specifiés dans le texte.

Le temps

Le temps est une variable catégorielle qui représente la période d’évaluation a laquelle une
observation a été collectée. Cette variable sert a identifier I’effet dynamique des covariables ainsi
que I’effet du programme testé par le biais de I’estimateur DD.

Le groupe

Le groupe est une variable catégorielle représentant I’appartenance des enfants et de leur
famille a I’un des groupes expérimentaux. lls appartiennent soit au groupe programme, au
groupe témoin en garderie ou au groupe témoin hors garderie. Dans les tableaux, ces groupes
sont parfois désigneés respectivement par les étiquettes G1, G2 et G3. Les regles utilisees pour
déterminer I’appartenance a un groupe d’une période d’évaluation a I’autre sont décrites a la
section 8.3.2.

Cette variable est essentielle pour dégager les retombées du programme. Elle est souvent
combinée avec d’autres variables pour rehausser la validité de I’estimation (p. ex. dans le cas de
I’estimateur DD) ou pour tester I’effet d’un modérateur potentiel (p. ex. le dosage).

65 Méme si la moyenne de I’échantillon est de zéro, les moyennes des groupes ne le sont pas. Elles varient librement d’une
évaluation a I’autre. 1l est donc possible de les comparer en utilisant des analyses statistiques.

% |_a standardisation rend obscure certaines caractéristiques de la distribution des scores bruts. Nous tenons a souligner que les
analyses préliminaires indiquaient que toutes les mesures des résultantes pour les enfants étaient sensibles au changement au fil
du temps. De plus, aucune des mesures n’avait plafonné a la 5¢ évaluation.
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Le dosage

Le dosage est une variable a échelle continue représentant le nombre d’heures moyen par
semaine qu’un enfant passe en garderie. La valeur prise par cette variable peut varier au fil du
temps (les moyennes pour I’échantillon a différentes périodes sont rapportées a I’annexe F au
tableau F.6) ainsi que la méthode utilisee pour la calculer. Lors de la premiére année, le dosage
est calculé a partir de I’assiduité des enfants a la garderie dans les mois qui précéedent
I’évaluation. Lors de la deuxieme année, le dosage représente la moyenne du dosage lors de la
premiére année du projet. Plus de détails a ce sujet sont fournis a la section 8.3.2. L’intérét
d’inclure le dosage dans les analyses est de Vérifier si cette variable exerce un contrdle sur la
taille de I’effet du programme.

La fidélité et la qualité

L’étude de la mise en ceuvre a fourni des informations portant sur les programmes offerts en
garderie lorsque les enfants complétaient la premiere année du projet. Ces informations ont servi
au calcul d’indices de la fidélité et de la qualité du programme pour les garderies du groupe
programme et pour celles du groupe témoin. On a attribué au programme offert dans chaque
garderie des scores sur de multiples indices de fidélité et de qualité. Deux series de scores
distinctes sont attribuées aux garderies qui ont accueilli les deux cohortes d’enfants. Chaque série
représente le programme tel qu’offert aux enfants lors de leur premiére année de participation.

Il est a noter que pour les fins des analyses d’impact, nous ne distinguons pas entre les
éducatrices d’une méme garderie. On attribue aux garderies ayant plus d’une éducatrice un score
reflétant la moyenne des scores attribués aux éducatrices. Ce regroupement des données
simplifie la structure de la base de données pour les analyses d’impact.

Deux indices de fidélité sont retenus comme descripteurs des garderies, I’un portant sur la
fidélité structurelle de la mise en ceuvre et I’autre concernant la fidélité de contenu. Les deux
indices expriment la proportion d’éléments du programme testé en place dans chaque garderie.
La fidélité structurelle refléte la présence d’éléments dans I’environnement comme les affiches
image—mot ou encore les routines imagées. Pour sa part, la fidélité de contenu indique le niveau
d’intégration des éléments du programme dans sa programmation en milieu de garde. Par
exemple, le cercle d’amis peut intégrer des activités de lecture ou de raisonnement. La procédure
utilisée pour calculer ces deux indices est détaillée a la section 8.3.3

Quatre indices de qualité sont également retenus comme descripteurs du programme et de
I’environnement dans lequel il prend place. Ces indices expriment le niveau de qualité du
programme offert dans les garderies sur une échelle de 7 points ou « 1 » correspond a des soins
se situant bien en deca des exigences élémentaires d’un service de garde et « 7 » a des soins
personnalisés et de qualité supérieure (Harms et al., 1998). Ces mesures de la qualité proviennent
de I’Echelle d’évaluation de I’environnement préscolaire — Révisée (EEEP-R). Aux fins des
analyses d’impact, certaines sous-échelles de I’lEEEP-R ont été regroupées pour former quatre
indices de qualité d’intérét. Le premier indice, qualité structurelle, mesure la qualité globale de
I’environnement des milieux de garde. Il regroupe les sous-échelles Espace intérieur, Mesure
d’hygiéne et Accueil et depart. Le deuxieme indice, qualité éducative, porte une attention
particuliére aux activités permettant d’encourager la communication chez les enfants et
d’enrichir leur vocabulaire. Cet indice regroupe les sous-échelles de I’EEEP-R Utilisation du
langage spontané, Soutien a la communication chez les enfants, et Utilisation du langage pour

-154 -



développer les habiletés de raisonnement. Le troisieme indice, la sous-échelle Interaction
personnel-enfant, a été utilisé comme indice de sensibilité de I’éducatrice afin de tenir compte de
cette influence particulierement importante pour le développement de I’enfant. Enfin, qualité de
lecture isole la sous-échelle Livres et images, étant donnée I’importance toute particuliere de la
lecture pour I’acquisition du vocabulaire chez les enfants.

En tout, six indices ont servi a estimer le rdle que joue le programme en garderie dans le
développement des enfants. Dépendamment des objectifs d’une analyse en particulier, ces
indices sont traités individuellement ou ils sont combinés pour former des indexes globaux de
fidélité et de qualité. Les indexes globaux sont calculés en prenant une simple moyenne des
indices afin d’attribuer une pondération égale a chaque indice.

Dans tout les cas, ces variables ont servi a vérifier I’hypothése selon laquelle les indices de
qualité et de fidélité captent le mécanisme par lequel le programme en garderie exerce son effet
sur le développement des enfants. L’effet de ces indices est estimé de la méme facon que I’effet
du groupe : par le biais de I’estimateur DD.

Le type de foyer

La question de comment définir le profil linguistique des enfants est traitée en détails a la
section 5.1.3 du Rapport des résultats de la premiere cohorte (2014). La stratégie adoptée dans
le Rapport des résultats de la premiere cohorte était de rapporter des résultats pour plusieurs
indicateurs du profil linguistique des enfants. Ces indicateurs variaient selon I’unité de mesure
(continue ou catégorielle) et leur définition de I’exposition au francais (exposition active versus
exposition passive).

Le présent rapport comprend les résultats provenant d’un seul indicateur du profil
linguistique : le type de foyer. Cette variable dichotomique contraste les familles a forte et a
faible exposition au francais. Nous définissons I’exposition au francais sur la base de la langue
parlée a I’enfant par la mére croisée avec la langue parlée par le pére.®” Ce choix est justifié par
le fait qu’une variable catégorielle génere des résultats plus faciles a comprendre dans le cadre
d’une analyse de modération qu’une variable continue.% Les familles a faible et a forte
exposition peuvent se concevoir comme deux points sur un continuum.

Les analyses rapportées dans le Rapport des résultats de la premiére cohorte (2014)
tendaient a confirmer I’hypothése selon laquelle les bénéfices du programme testé se faisaient
ressentir surtout au niveau des résultantes langagiéres (p. ex. le vocabulaire) pour les enfants
caractérisés par une plus faible exposition au francais tandis que les enfants caractérisés par une
plus forte exposition au francais bénéficiaient principalement d’un développement accéléré de
leurs compétences cognitives (I’échelle de Cognition). Cette hypothese se base sur un modéle du
développement reconnaissant que la maitrise de la langue d’enseignement facilite I’acquisition
de compétences académiques telles que ciblées par I’échelle Cognition. Selon cette

67 Le Rapport des résultats de la premiére cohorte (2014) considére aussi une définition alternative du type de foyer se basant sur
la premiére langue officielle parlée des parents. Nous avons argumenté que cette définition ne captait pas adéquatement
I’expérience langagiere de I’enfant au foyer.

8 1 est vrai que les variables continues comme le Continuum de francais parlé par I’enfant sont susceptibles d’étre plus efficaces
pour détecter les effets réels du programme. Ainsi, I’effet modérateur du profil linguistique est parfois significatif avec cette
variable continue et non avec le type de foyer (analyses non-rapportées). Ceci dit, I’ensemble des résultats n’est pas clarifié
lorsqu’on utilise cette variable continue. L’analyse plus simple se basant sur le type de foyer communique essentiellement les
mémes informations plus limpidement.

- 155 -



conceptualisation, le programme testé a un impact positif sur le développement de tous les
enfants, mais cet impact varie en fonction de leur état de préparation individuel.

Cette analyse est répétée dans le présent rapport afin de vérifier si I’inclusion de la deuxiéme
cohorte affecte en quelque sorte les résultats antérieurs. L’hypothese d’un effet distinct du
programme en fonction de I’état de préparation des enfants est testée en juxtaposant les facteurs
de temps, de groupe et de type de foyer pour déterminer si leur interaction est significative (par
le biais de I’estimateur DDD). Cette facon de procéder permet d’estimer I’effet du programme
indépendamment pour les enfants issus de familles a forte exposition et ceux issus de familles a
faible exposition.

Covariables de la premiere année

Pour les analyses de la premiere année, les effets statique et dynamique de 12 covariables
sont représentés dans la spécification des modeles ajustes. L’effet statique est capté par I’effet
direct des variables tandis que I’effet dynamique est capté par leur interaction avec le facteur de
temps (c.-a-d. les variables fictives représentant chaque période d’évaluation). Pour plus de
détails, voir la section 8.4 du présent rapport.

Covariables de la deuxiéme année

Les mémes covariables figurent dans les modeéles ajustés de la deuxiéme année. A cette liste,
une 13°™ variable est ajoutée pour représenter I’inscription & I’école. Rappelons qu’au début de
la deuxieme année du projet, certains enfants ont été inscrits a I’école a temps plein, d’autres ont
été inscrits a temps partiel, et enfin, d’autres n’étaient pas inscrits a I’école. Une variable
catégorique représentant ces différents degrés d’exposition a I’école a été insérée comme
covariable dans nos analyses de régression. Cette variable est codée comme 0 pour la période de
référence et comme 0 ou 1 a compter de la quatrieme évaluation pour les enfants inscrits a
I’école; les valeurs attribuées a chaque enfant sont fixes pour toute la deuxiéme année du projet,
soit de la quatrieme a la septieme période d’évaluation.

9.1.3. Contre-validation non-paramétrique

Les résultats rapportés dans le présent rapport sont issus d’analyses paramétriques ayant
comme objectif de tester des différences moyennes entre les groupes. Les analyses paramétriques
sont tres puissantes pour détecter des effets (un attribut tres attrayant pour I’analyse de données
provenant d’un petit échantillon). Par contre, elles sont sujettes aux critiques puisque leur
validité repose sur plusieurs postulats plus ou moins plausibles et difficiles a etablir
empiriqguement. Pour répondre a ces critiques possibles, nous avons vérifié la robustesse des
résultats en estimant des modeéles de régression ordinale logistique (utilisant la fonction « logit »)
avec une erreur type robuste pour toutes les résultantes considérées dans ce chapitre. Afin
d’alléger la présentation, nous présentons les résultats des analyses non-paramétriques seulement
pour les modeles ajustés (voir section 9.2.2).

Les analyses non-paramétriques servent a confirmer si oui ou non I’effet du programme est
significatif pour un effet DD donné. Cette interpréetation des analyses est donnée dans le texte. Le
lecteur est prié de noter les détails techniques suivants. L’analyse par régression logistique porte
sur une version simplifiée des résultantes créées en les transformant en variables ordinales (c.-a.-
d. les scores ont été classifies en cing intervalles, des quintiles). Le programme estime quatre
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parametres représentant les chances de se trouver dans un quintile supérieur : i) supérieur au
premier quintile, ii) supérieur au deuxiéme quintile, iii) supérieur au troisiéme quintile, iv)
supérieur au quatrieme quintile.®® Ces paramétres sont agglomérés pour former un seul indice
global représentant les chances de se trouver dans le quintile supérieur. Cet indice global (une
cote) est estimé pour les trois groupes expérimentaux, et ce, pour chaque évaluation.

Une analyse DD produit des statistiques de « rapport des cotes » qui servent a évaluer
I’impact du programme sur I’indice global représentant les chances de se trouver dans un quintile
supérieur. Si aucune différence n’existe entre les groupes, le rapport des cotes prend la valeur de
1. Si I’intervalle de confiance pour le rapport des cotes ne chevauche pas la valeur de 1, nous
pouvons conclure que I’effet est significatif. Les intervalles de confiance a 90 % sont rapportés,
ce qui correspond a un seuil de signification de 10 %. En d’autres mots, on postule que
I’intervalle estimée comprendra la vraie valeur populationnelle du rapport des cotes dans la
majorité des cas (9 échantillons indépendants sur 10).

9.2. LORS DE LA PREMIERE ANNEE

Cette section présente les résultats des analyses d’impact de la premiere année. Les
estimations de I’effet traitement reposent sur la trajectoire développementale relative des trois
groupes a I’étude au cours des quatre premieres évaluations. La premiére évaluation est
considérée comme une évaluation pré-intervention (niveau de base) et les trois évaluations
subséquentes comme des évaluations post-intervention. Tel que mentionné, I’effet traitement est
mesuré par I’estimateur DD permettant ainsi de capter les différences entre les trajectoires
développementales des groupes expérimentaux.

Au total, six résultantes des enfants ont fait I’objet d’analyses basées sur les données
collectées de la version francaise de I’EPE-AD. Un effet positif du programme testé est anticipé
sur toutes les mesures sauf I’échelle Physique. Nous décrivons maintenant comment les mesures
de résultantes ont été traitées dans les analyses d’impact.

9.2.1. Détails techniques

Il est important de déterminer dans quelle mesure les résultats obtenus dépendent de la
spécification utilisée pour la modélisation des données. La stratégie générale adoptée ici est de
présenter deux spécifications alternatives pour chaque analyse. La premiére, le modeéle initial,
considere uniquement les prédicteurs importants servant a identifier I’effet du programme. La
deuxiéme spécification est plus complexe puisqu’elle inclut en plus les covariables. Les deux
spécifications produisent des résultats qui, lorsque comparés, permettent de diagnostiquer des
problémes techniques ou de nuancer I’interprétation des données. Pour cet exercice de
comparaison, le modeéle initial sert principalement a enrichir I’interprétation des résultats
définitifs provenant du modele ajusté. Nous présentons également pour le modéle ajusté
seulement, les résultats d’une analyse supplémentaire utilisant une approche non-paramétrique.

89 11 serait redondant d’inclure un cinquiéme paramétre.
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Détails de la spécification de modeles

Modeéle initial

Le modele initial de I’analyse par groupe de traitement comprend une série de variables
fictives représentant la période d’évaluation, I’appartenance au groupe et un terme représentant
les interactions entre les indicateurs de ces variables fictives (c.-a-d. les estimateurs DD). Le
facteur temps ou « période d’évaluation » est représenté par trois variables fictives comparant les
évaluations de suivi a la premiére évaluation (c.-a-d. la période pré-intervention). En d’autres
mots, la période pré-intervention est placée en « référence ». Le facteur « groupe » est représenté
par deux variables fictives servant a comparer les groupes témoins au groupe programme. En
d’autres mots, le groupe programme est placée en « référence ». Il est important de noter que la
décision de placer le groupe programme en réference signifie que les valeurs négatives des
estimations DD pour toutes les comparaisons entre les groupes représentent un effet
traitement positif (c.-a-d. un avantage pour le groupe programme). Le modeéle initial est modifié
afin de tester des hypotheses différentes (p. ex. I’ajout du dosage ou la qualité au modeéle). Les
changements apportés au modele initial sont notés dans le texte au début de chaque sous-section.

Modele ajusté

Le modeéle initial est imbriqué dans le modele ajusté, qui lui inclut en plus toutes les
covariables identifiées au chapitre 7 ainsi que leur interaction avec le facteur temps. La liste
compléte des effets inclus dans le modele ajusté est fournie au chapitre 7 (section 7.3).

Echantillons qui font I'objet de I'analyse

Echantillons de base

L’échantillon faisant I’objet des analyses varie en fonction de la variable résultante analysée.
L’échantillon complet de participants contribue aux analyses portant sur I’échelle
Communication. Pour les autres échelles, les analyses portent sur un sous-échantillon dans
lequel sont exclus les cas ayant des données manquantes dues & I’administration de I’EPE-AD en
anglais et pour qui les valeurs ne pouvaient pas étre imputées.

Filtrage des données

Les enfants qui se sont retirés de I’étude avant I’évaluation de 12 mois sont exclus des
analyses afin de maximiser la validité interne des estimateurs DD. Cet estimateur est aussi
susceptible d’étre biaisé par la présence de scores aberrants. Ce type de scores peut avoir une
influence démesurée sur la valeur que prennent les paramétres de régression. Une regle de
filtrage des données est typiquement imposée afin d’éliminer les observations les plus extrémes.
La régle adoptée dans le contexte des analyses rapportées touche moins de 0,01 % des
observations. D’apreés cette regle, une observation est valide si elle se situe entre -3,5 et +3,5
écarts-type de la moyenne du groupe pour une évaluation donnée. Les observations affectées par
la regle varient d’une analyse a I’autre par ce que la regle fait référence a des parametres qui sont
particuliers a la variable qui fait I’objet d’analyse.

Certains cas peuvent aussi étre aberrants en raison d’une combinaison atypique de
caractéristiques mesurées par les covariables utilisées dans le modele de régression. Ces cas
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peuvent nuire aux résultats des analyses parce qu’ils influencent démesurément I’estimation des
parameétres de régression. Des analyses préliminaires (non-rapportées ici) n’ont pas décelé de cas
problématiques ayant une combinaison aberrante de scores sur les covariables,® ce qui suggére
qu’il n’y a pas de cas particulierement influant nuisant a la genéralisation des résultats découlant
du modéle ajusté. C’est une considération particulierement importante pour une analyse portant
sur un échantillon aussi modeste.

9.2.2. Analyses par groupes

Cette sous-section présente les analyses par groupe de traitement. Les résultats pour le
modele initial sont présentés au tableau 9.1 et ceux du modele ajusté sont présentés au tableau
9.2. Les résultats pour chaque échelle sont décrits en premier pour le modele initial et ensuite,
pour le modéle ajusté. Une contre-validation non-paramétrique des résultats est alors présentée
pour le modele ajusté. La section se termine par un sommaire des résultats des analyses par
groupe.

Echelle Communication

Modeéle initial

L’effet au niveau de base rapporté dans le tableau 9.1 représente la position relative des
groupes pour la période pré-intervention (premiére rangée). Une valeur positive indique un
déficit du groupe programme tandis qu’une valeur négative indique un avantage. Pour la
Communication, un déficit non-significatif est observe de 0,45 et de 0,23 respectivement relatif
au groupe témoin en garderie et au groupe témoin hors garderie. Ces différences non-
significatives sont annulées dans I’estimation des effets DD selon lesquels nous observons un
effet constant dans le temps du programme sur la Communication relativement aux deux groupes
témoins. De plus, les gains des enfants du groupe programme pour chaque évaluation post-
intervention sont significativement plus importants que ceux observés pour les enfants des
groupes témoins. La taille de cet effet est de I’ordre de 0,30 a 0,40 ecart-type. Notons qu’une
simple comparaison des valeurs indiquées dans le tableau suffit pour montrer que les effets
positifs du programme ne sont pas suffisants pour combler le déficit initial du groupe programme
sur ce domaine.

Modéle ajusté

L’effet au niveau de base rapporté dans le tableau 9.2 représente la position relative des
groupes pour la période pré-intervention apres avoir ajusté pour les covariables. Comme pour le
modele initial, une valeur positive indique un déficit du groupe programme tandis qu’une valeur
négative indique un avantage. Le modeéle de régression avec contréle statistique des variables
confusionnelles apporte une correction partielle du désavantage non-significatif observé au
niveau de base pour le groupe programme relativement au groupe témoin en garderie. La taille
du déficit relativement au groupe témoin en garderie est de seulement 0,33 écart-type dans cette
analyse. Pour sa part, le déficit non significatif du groupe programme par rapport au groupe
témoin hors garderie est carrément annulé.

0 Nous avons évalué la similitude des cas par rapport a leur combinaison de caractéristiques en estimant leur distance de la
moyenne multivariée, c'est-a-dire leur valeur de « distance de Mahalonobis » (de I’anglais Mahalonobis distance). Aucun cas ne
se distinguait de la distribution empirique de cette statistique.
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Les estimations DD de I’effet du programme se voient augmentées de fagon génerale pour
I’échelle de Communication par I’inclusion des covariables. C’est notamment le cas pour tous les
tests DD pour la comparaison des groupes en garderie et pour la comparaison avec le groupe
témoin hors garderie. Les effets DD pour la comparaison de groupes en garderie sont d’environ
0,40 écart-type tout au long de la premiére année de I’étude. L’effet correspondant pour la
comparaison au groupe témoin hors garderie semble émerger plus tardivement puisqu’un effet de
0,40 est observe seulement a I’évaluation de 12 mois.

Contre-validation non-paramétrique

Dans cette analyse non-paramétrique, la performance observée des enfants sur I’échelle de
Communication est exprimée en termes de la probabilité d’étre classifiée dans un quintile
supérieur : la cote de réussite. Les résultats de I’analyse reproduisent le degré de signification des
effets DD pour la comparaison des groupes en garderie. Le rapport des cotes est de 0,31 (IC 90%
de 0,20 a 0,47), de 0,44 (IC 90 % de 0,25 a 0,80), et de 0,41 (1C 90 % de 0,22 a 0,78) en faveur
du groupe programme respectivement pour les effets DD a quatre, huit et 12 mois. En d’autres
mots, les enfants du groupe témoin en garderie sont 69 %, 56 % et 59 % moins susceptibles de se
retrouver dans le quintile supérieur respectivement a quatre, huit et 12 mois comparativement
aux enfants du groupe programme.

L’analyse non-paramétrique révele également que I’impact du programme relatif au groupe
témoin hors garderie est moins robuste. Un effet significatif de I’estimateur DD est observé
seulement & quatre mois alors que I’examen des 1C 90% révéle que I’effet & 12 mois s’approche
du seuil de signification de 10 %. Le rapport des cotes est de 0,69 (IC 90 % de 0,50 a 0,95), de
0,83 (IC 90 % de 0,51 a 1,35) et de 0,64 (IC 90 % de 0,40 a 1,02) en faveur du groupe
programme respectivement pour les effets DD a quatre, huit et 12 mois. En d’autres mots, les
enfants témoin hors garderie sont 31 % moins susceptibles de se retrouver dans le quintile
supérieur a 4 mois comparativement aux enfants du groupe programme.

Echelle Conscience de soi

Modeéle initial

L’effet au niveau de base rapporté dans le tableau 9.1 représente la position relative des
groupes pour la période pré-intervention. Une valeur positive indique un déficit du groupe
programme tandis qu’une valeur négative indique un avantage. On observe un déficit non-
significatif de 0,36 et 0,25 relatif aux groupes témoins en garderie et hors garderie
respectivement. Pour ce qui est des estimations DD, nous observons un effet du programme qui
émerge relatif au groupe témoin en garderie a quatre mois et se maintient jusqu’a la fin de la
premiére année. L importance de I’effet diminue d’environ 0,32 a 4 mois jusqu’a 0,21 écart-type
a 12 mois. Comme pour I’échelle de la Communication, I’effet du programme testé, bien que
significatif, ne réussit pas a compenser entierement le déficit observer pour le groupe programme
au niveau de base. En comparaison des enfants du groupe témoin hors garderie, un effet
significatif est détecté seulement a huit mois pour le groupe programme. Toutefois, I’effet
observé est peu crédible en raison de son instabilité dans le temps.
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Modele ajusté

L’effet au niveau de base rapporté dans le tableau 9.2 représente la position relative des
groupes pour la période pré-intervention apres avoir ajusté pour les covariables. Comme pour le
modeéle initial, une valeur positive indique un déficit du groupe programme tandis qu’une valeur
négative indique un avantage. Le modele de régression avec contréle statistique de variables
confessionnelles révele un désavantage réduit du groupe programme relativement aux groupes
témoin. Comparativement au groupe témoin en garderie, le déficit observé est réduit a 0,25 écart-
type tandis qu’il est presqu’entierement annulé par rapport au groupe témoin hors garderie.

Pour ce qui est des effets DD, nous observons un effet constant dans le temps du programme
indiquant un avantage significatif en faveur du groupe programme comparativement au groupe
témoin en garderie méme apres avoir effectué un contrdle statistique de variables
confusionnelles. Dans ce modele, la taille de I’effet est relativement stable dans le temps, se
fixant a peu prés a 0,30 écart-type. Par contre, I’estimation DD en faveur du groupe programme
comparativement au groupe témoin hors garderie est significatif a huit mois seulement. Comme
pour le modele initial, ce dernier peut étre jugé comme étant peu crédible en raison de son
instabilité dans le temps.

Contre-validation non-paramétrique

Pour I’analyse non-paramétrique, la performance des enfants observée avec I’échelle de
Conscience de soi est exprimée en termes de la probabilite d’étre classifiée dans un quintile
supérieur : la cote de réussite. Les résultats de I’analyse reproduisent la signification des effets
DD pour la comparaison du groupe programme au groupe témoin en garderie. Le rapport des
cotes se chiffre & 0,49 (IC 90 % de 0,36 & 0,66), 0,58 (IC 90 % de 0,37 a 0,90) et 0,55 (IC 90 %
de 0,39 a 0,79) en faveur du groupe programme respectivement pour les effets DD a quatre, huit
et 12 mois. En d’autres mots, les enfants du groupe témoin en garderie sont 51%, 42% et 45%
moins susceptibles de se retrouver dans le quintile supérieur respectivement a quatre, huit et 12
mois comparativement aux enfants du groupe programme.

L’analyse non-paramétrique reproduit également les impacts observés du programme relatif
au groupe témoin hors garderie; le seul effet DD significatif se retrouve a I’évaluation de huit
mois. Le rapport des cotes pour cet effet est de 0,55 (IC 90 % de 0,36 a 0,83) en faveur du
groupe programme, indiquant que les enfants du groupe programme sont 45 % plus susceptible
de se retrouver dans le quintile supérieur (c. a d. la catégorie réussite).

Echelle Cognition

Modeéle initial

L’effet au niveau de base rapporté dans le tableau 9.1 représente la position relative des
groupes pour la période pré-intervention. Une valeur positive indique un déficit du groupe
programme tandis qu’une valeur négative indique un avantage. On observe un déficit significatif
du groupe programme relativement aux groupes témoin au niveau de base. D’ailleurs, I’analyse
DD ne montre aucun effet significatif du programme sur les gains développementaux
subséquents des enfants sur cette dimension de la préparation a la scolarisation : I’effet global
testé par la statistique de Wald et les estimations DD ne sont pas significatifs.
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Modele ajusté

L’effet au niveau de base rapporté dans le tableau 9.2 représente la position relative des
groupes pour la période pré-intervention apres avoir ajusté pour les covariables. Comme pour le
modeéle initial, une valeur positive indique un déficit du groupe programme tandis qu’une valeur
négative indique un avantage. Le modele de régression avec contréle statistique de variables
confusionnelles n’a pas corrigé le deficit de 0,20 écart-type du groupe programme par rapport au
groupe témoin en garderie au niveau de base. Par contre, le déficit au niveau de base relatif au
groupe témoin hors garderie est complétement annule.

L’analyse DD ajustée décele des impacts positifs significatifs du programme de 0,20 écart-
type observés a 12 mois relatif aux deux groupes témoins. Une interprétation possible de ce
résultat est que c’est un effet valide qui émerge tardivement pour apres se maintenir lors de la
deuxiéme année du projet. Il reste a voir si cette hypothese sera confirmée lors des analyses
d’impact de la deuxiéme année.

Contre-validation non-paramétrique

Pour I’analyse non-paramétrique, la performance des enfants observée avec I’échelle de
Cognition était exprimée en termes de la probabilité d’étre classifiée dans un quintile supeérieur :
la cote de réussite. Les résultats de I’analyse reproduisent partiellement les résultats du modéle
ajusté. Ainsi, I’effet a 12 mois pour la comparaison des groupes en garderie n’est pas significatif
avec un rapport des cotes de 0,76 (IC 90 % de 0,48 a 1,19) tandis que celui pour la comparaison
au groupe témoin hors garderie est significatif avec un rapport de cotes en faveur du groupe
programme de 0,57 (IC 90 % de 0,39 a 0,82).
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Tableau 9.1 : Impact du programme non-ajusté sur la préparation a la scolarisation lors de la premiére année — Scores standardisés

Indicateur de la préparation a la scolarisation

gi):‘?éGrgr?ce Communication Conscience de soi Cognition Physique Vocabulaire réceptif ~ Vocabulaire expressif
Diff. E.T. Diff. E.T. Diff. E.T. Diff. E.T. Diff. E.T. Diff. E.T.

Glvs G2

Niveau de base 0,45 0,32 0,36 0,25 0,27** 0,12 0,30 0,19 0,32 0,33 0,43 0,26
4 mois (DD)  -0,43*** 0,10 -0,32%** 0,04 -0,13 0,13 -0,10 0,13 -0,20 0,30 -0,44%** 0,12
8 mois (DD)  -0,27** 0,10 -0,24** 0,11 -0,01 0,16 -0,32** 0,12 -0,41 0,25 -0,20 0,13
12 mois (DD)  -0,30*** 0,10 -0,21* 0,11 -0,13 0,15 -0,22 0,15 -0,34 0,21 -0,22** 0,10

Glvs G3

Niveau de base 0,23 0,33 0,25 0,28 0,13 0,09 -0,09 0,16 0,13 0,35 0,30 0,25
4 mois (DD) -0,24** 0,09 -0,01 0,10 0,00 0,10 0,13 0,11 -0,11 0,29 -0,01 0,16
8 mois (DD) -0,24* 0,13 -0,26* 0,13 -0,01 0,15 0,01 0,13 -0,04 0,23 -0,10 0,18
12 mois (DD) -0,33* 0,14 -0,10 0,08 -0,10 0,14 0,14 0,13 -0,23 0,21 -0,05 -0,05

?é?#ﬁ: Wald F 4,187 9,34 1,11 2,11 3,00 3,59%*

Note : Degrés de liberté du test Wald F sont 6 et 17. Les erreurs types robuste de Huber-White sont rapportées avec groupement des erreurs par garderie. Les valeurs négatives des
estimations DD pour toutes les comparaisons entre les groupes représentent un effet traitement positif (c.-a-d. un avantage pour le groupe programme). Le seuil de signification
est indiqué a *** p < 1%, ** p < 5%; * p < 10%. Diff = différence, E.T. = erreur type.
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Tableau 9.2 : Impact du programme (aprés ajustement pour covariables) sur la préparation a la scolarisation lors de la premiére année
— Scores standardisés

Indicateur de la préparation a la scolarisation

Type de Communication Conscience de soi Cognition Physique Vocabulaire réceptif ~ Vocabulaire expressif
différence Diff. E.T. Diff. ET. Diff. E.T. Diff. ET. Diff. ET. Diff. E.T.
Glvs G2
Niveau de base  0,33*** 0,08 0,26*** 0,07 0,17 0,07 0,28** 0,10 0,19* 0,10 0,32+ 0,08
4 mois (DD)  -0,46*** 0,10 -0,36*** 0,05 -0,15 0,10 -0,13 0,14 -0,16 0,22 -0,43%** 0,12
8 mois (DD)  -0,39*** 0,12 -0,32** 0,11 0,01 0,12 -0,35%** 0,11 -0,33** 0,15 -0,25* 0,13
12 mois (DD)  -0,43*** 0,13 -0,24** 0,09 -0,16* 0,08 -0,23** 0,10 -0,27** 0,12 -0,26** 0,12
G1lvs G3
Niveau de base 0,01 0,06 0,03 0,07 0,04 0,08 -0,04 0,11 -0,07 0,09 0,05 0,07
4 mois (DD) 0,10** 0,09 -0,06 0,06 -0,03 0,12 0,03 0,12 -0,03 0,20 -0,01 0,11
8 mois (DD)  -0,27** 0,11 -0,37%** 0,11 -0,08 0,12 0,01 0,07 0,05 0,17 -0,17 0,14
12 mois (DD)  -0,40*** 0,11 -0,12 0,08 -0,21%** 0,06 0,08 0,14 -0,20* 0,11 -0,10 0,09
%ﬁqu;?:v)\(/m 4F 4,747 11,204+ 4,89%+ 3,33+ 2,07 4,56+

Note : Degrés de liberté du test Wald F sont 6 et 17. Les erreurs-types robuste de Huber-White sont rapportées avec groupement des erreurs par garderie. Les valeurs négatives des
estimations DD pour toutes les comparaisons entre les groupes représentent un effet traitement positif (c.-a-d. un avantage pour le groupe programme). Le seuil de signification
est indiqué a *** p < 1%, ** p < 5%; * p < 10%. Diff = différence, E.T. = erreur type.
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Echelle Physique

Modeéle initial

L’effet au niveau de base rapporté dans le tableau 9.1 représente la position relative des
groupes pour la période pré-intervention. Une valeur positive indique un déficit du groupe
programme tandis qu’une valeur négative indique un avantage. La statistique de Wald testant
I’effet global de I’interaction entre le groupe et la période d’évaluation n’est pas significative,
indiquant que les groupes expérimentaux suivent des trajectoires qui sont globalement paralléles
au cours de la premiére année de I’étude. La seule perturbation observée parmi les estimations
DD est I’effet significatif a huit mois pour la comparaison des groupes en garderie. Nous
accordons a cet effet peu de crédibilité puisque il n’est pas prédit a priori et qu’il s’avére instable
dans le temps.

Modele ajusté

L’effet au niveau de base rapporté dans le tableau 9.2 représente la position relative des
groupes pour la période pré-intervention apres avoir ajusté pour les covariables. Comme pour le
modeéle initial, une valeur positive indique un déficit du groupe programme tandis qu’une valeur
négative indique un avantage. Le modele de régression avec contréle statistique de variables
confusionnelles n’a pas affecté la taille du deficit du groupe programme relativement aux
groupes témoins. Toutefois, la statistique de Wald est significative aprés I’ajustement statistique,
ce qui indique que les groupes expérimentaux suivent des trajectoires développementales qui
sont globalement non paralleles au cours de la premiere année de I’étude. Notons que deux effets
DD sont significatifs notamment a huit mois et a 12 mois pour la comparaison des groupes en
garderie. Cet effet n’était pas anticipé puisque le domaine physique et moteur n’était pas ciblé
par le programme testé.

Contre-validation non-paramétrique

Pour I’analyse non-paramétrique, la performance des enfants observée avec I’échelle
Physique est exprimée en termes de la probabilité d’étre classifiée dans un quintile supérieur : la
cote de réussite. Les résultats de I’analyse reproduisent partiellement les effets DD observés dans
le modele ajusté pour la comparaison des groupes en garderies. Le rapport des cotes est de 0,76
(IC 90 % de 0,49 a 1,20), 0,53 (IC 90 % de 0,33 2 0,84), et 0,52 (IC 90 % de 0,31 a 0,87) en
faveur du groupe programme respectivement pour les effets DD a quatre, huit et 12 mois.

Echelle Vocabulaire réceptif

Modeéle initial

L’effet au niveau de base rapporté dans le tableau 9.1 représente la position relative des
groupes pour la période pré-intervention. Selon la statistique de Wald, la trajectoire des trois
groupes de traitement diverge significativement lors de la premiére année de I’étude. Toutefois,
cette divergence n’est pas observée au niveau de base (voir les effets DD non-significatifs).
L’absence de significativité observée pour toutes les périodes d’évaluation suggere que I’effet
global testé par la statistique de Wald n’est pas attribuable a un effet du programme testé. Il est a
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noter que le Vocabulaire réceptif est I’échelle parmi les six avec la cote de fidélité de mesure la
moins élevée (voir le tableau 3.8).

Modéle ajusté

L’effet au niveau de base rapporté dans le tableau 9.2 représente la position relative des
groupes pour la période pré-intervention apres avoir ajusté pour les covariables. D’aprés la
statistique de Wald, la trajectoire des trois groupes de traitement est globalement parallele apres
ajustement statistique. Les estimations DD calculées en fonction des deux groupes témoins
indiquent un effet significatif de 0,20 et de 0, 33 écart-type a la fin de la premiére année de
I’étude. C’est un effet qui émerge peut-étre tardivement, comme celui observé pour I’échelle
Cognition. Cette constatation est a vérifier dans le cadre des analyses de la deuxiéme année du
projet.

Contre-validation non-paramétrique

Pour I’analyse non-paramétrique, la performance des enfants observée avec I’échelle
Vocabulaire réceptif est exprimée en termes de la probabilite d’étre classifiée dans un quintile
supérieur : la cote de réussite. Les résultats de I’analyse reproduisent la signification des effets
DD pour la comparaison du groupe programme au groupe témoin hors garderie a I’évaluation 12
mois avec un rapport de cotes de 0,65 (IC 90 % de 0,44 a 0,95). Pour la comparaison des groupes
en garderie, le rapport des cotes est de 0,66 (IC 90 % de 0,27 a 1,62), 0,40 (IC 90 % de 0,21 a
0,76), et 0,43 (IC 90 % de 0,28 a 0,66) respectivement pour les effets DD a quatre, huit et 12
mois. Comme pour I’analyse paramétrique, seulement les effets a huit et a 12 mois sont
significatifs.

Echelle Vocabulaire expressif

Modeéle initial

L’effet au niveau de base rapporté dans le tableau 9.1 représente la position relative des
groupes pour la période pré-intervention. Selon la statistique de Wald, les groupes de traitement
divergent significativement au fil du temps. L’examen des estimations DD reveéle un effet de
programme significatif relativement au groupe témoin en garderie pour les périodes d’évaluation
a quatre et a 12 mois. L’effet parait crédible puisque sa taille est relativement constante d’une
évaluation a I’autre, variant entre 0,20 et 0,45 écart-type. L’effet DD a quatre mois est plus
important que le déficit initial, ce qui indique un renversement de la position relative des groupes
par rapport a leur score absolu sur cette échelle. Aucun effet significatif du programme n’est
observé relativement au groupe témoin hors garderie.

Modéle ajusté

L’effet au niveau de base rapporté dans le tableau 9.2 représente la position relative des
groupes pour la période pré-intervention apres avoir ajusté pour les covariables. Comme pour le
modeéle initial, une valeur positive indique un déficit du groupe programme tandis qu’une valeur
négative indique un avantage. Suite a I’ajustement apporté par I’inclusion des covariables, la
statistique de Wald testant la non-équivalence de la trajectoire des groupes de traitement
demeure significative. Le modeéle ajusté produit des estimations DD significatives pour toutes les
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évaluations de la premiere année, soit a quatre, huit et 12 mois relativement au groupe témoin en
garderie. L’inclusion des covariables semble avoir eu pour effet d’augmenter la précision des
estimations DD. La taille des effets n’est toutefois pas affectée, variant encore entre 0,25 et 0,43
écart-type environ. Aucun effet significatif du programme n’est observé relativement au groupe
témoin hors garderie.

Contre-validation non-paramétrique

Pour I’analyse non-paramétrique, la performance des enfants observée avec I’échelle
Vocabulaire expressif est exprimée en termes de la probabilité d’étre classifiée dans un quintile
supérieur : la cote de réussite. Les reésultats de I’analyse reproduisent partiellement la
signification des effets DD pour la comparaison des groupes en garderie. Le rapport des cotes est
de 0,43 (IC 90 % de 0,28 4 0,68), 0,76 (IC 90 % de 0,41 a 1,42) et 0,60 (IC 90 % de 0,35 & 1,03)
en faveur du groupe programme respectivement a quatre, huit et 12 mois. En d’autres mots,
I’effet a quatre mois est confirmé, mais celui de 12 mois ne I’est pas, bien que ce dernier
approche le seuil de signification. Enfin, comme pour I’analyse paramétrique, aucun effet n’est
décelé pour la comparaison au groupe témoin hors garderie.

Sommaire : Analyses par groupe

Les résultats de I’analyse par groupes de traitement indiquent que le programme testé a eu un
effet positif sur le développement de la préparation a la scolarisation des enfants du groupe
programme. Cette conclusion découle des résultats de I’analyse paramétrique des données et de
la reproduction des résultats dans I’analyse non-paramétrique.

Par rapport au niveau de base, les enfants inscrits dans le groupe programme connaissent une
croissance plus rapide sur plusieurs dimensions de la préparation a la scolarisation
comparativement a leurs pairs dans les deux groupes témoins. Ce fait est attesté par les
estimations DD rapportés aux tableaux 9.1et 9.2. L’effet du programme est plus marqué
relativement au groupe témoin en garderie, peut-étre en raison de la composition relativement
homogéne de ce groupe témoin.

De fagon générale, il est & noter que I’ajout de la deuxiéme cohorte a pour effet de rendre les
résultats plus stable sur la dimension du temps comparativement aux résultats rapportes dans le
Rapport des résultats de la premiere cohorte (2014). Pour la Communication, la Conscience de
soi et le VVocabulaire expressif, I’effet du programme testé relatif au groupe témoin en garderie
est significatif a quatre mois et le demeure par la suite, avec des effets de I’ordre de 0,25 a4 0,43
écart-type. En se basant sur les normes développementales rapportées par Hill et collegues
(2008), c’est un gain dans le développement des enfants du groupe programme d’environ 2,3 a
3,9 mois comparativement au groupe témoin en garderie.

D’autre part, les analyses d’impact figurant dans le Rapport des résultats de la premiére
cohorte (2014) n’ont pas décelé d’effets du programme testé relativement au groupe témoin hors
garderie. Ce n’est pas le cas dans les présentes analyses. Lors de I’entrée a la maternelle de
quatre ans, nous notons un effet programme de 0,30, 0,20 et 0,20 écart-type pour la
Communication, la Cognition, et le Vocabulaire réceptif, respectivement. En d’autres mots, c’est
un gain dans le développement des enfants du groupe programme d’environ 1, 8 a 2,7 mois
relativement au groupe témoin hors garderie.
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9.2.3. Analyses par dosage

Cette section présente les analyses tenant compte du dosage. Le lecteur est prié de noter que
ces analyses portent uniquement sur les groupes expérimentaux qui sont en garderie. Les
résultats pour le modele initial sont présentes au tableau 9.3 et ceux du modeéle ajusté, au tableau
9.4. La variable de dosage (moyenne des heures en garderie par semaine) a été standardisée pour
les fins des analyses. Ainsi, une valeur de zéro représente la moyenne de I’échantillon (c.-a-d.
centrée). Les modéles rapportés comprennent uniquement I’effet linéaire du dosage.”

Les résultats pour chaque échelle sont décrits en premier pour le modele initial et ensuite,
pour le modele ajusté. La reproduction non-paramétrique des résultats du modele ajusté est par la
suite présentée. Enfin, la section se termine par un sommaire des résultats des analyses par
dosage. Le lecteur est prié de noter que 98,3% de I’échantillon des groupes en garderie était en
garde plus de dix heures par semaine en garderie.

Echelle Communication

Modeéle initial

Pour I’échantillon entier, le nombre d’heures passées en garderie est positivement associé au
rendement sur I’échelle Communication (voir le tableau 9.3). L’effet estimé du dosage au niveau
de base indique qu’une augmentation de 10 heures par semaine correspond pour le présent
échantillon & une augmentation moyenne d’environ 0,20 écart-type pour la Communication.

Nous avons estimé I’instabilité de cet effet au fil du temps (voir les effets dosage par temps)
et nous trouvons que la valeur de base de I’effet du dosage s’applique aussi bien a huit et a 12
mois. Exceptionnellement, nous trouvons que I’effet du dosage est plus fort a quatre mois pour le
présent échantillon (voir les effets dosage par temps).

Le modeéle nous permet également d’estimer I’impact du programme selon le niveau de
dosage. Les résultats rapportés au tableau 9.3 indiquent que le dosage influence I’impact du
programme a quatre mois seulement. Pour cette évaluation, I’impact du programme serait
d’environ 0,10 écart-type (non-significatif) pour un enfant qui passe une moyenne de 17 heures
par semaines en garderie, d’environ 0,30 écart-type pour un dosage de 27 heures par semaines
(significatif) et d’environ 0,50 ecart-type quand le dosage s’éleve a 37 heures par semaines
(significatif).”>" En raison du petit nombre d’enfants participant a I’étude, cette estimation du

" La relation entre le dosage et le développement peut étre linéaire ou non-linéaire. Une relation linéaire tient si I’effet du dosage
est constant peu importe I’intensité d’exposition au milieu de garde (p. ex., 10 heures semaine contre 40 heures semainge). Des
analyses préliminaires (p. ex., en utilisant des termes quadratiques; inspection des résiduels) n’ont pas décelé de relation non-
linéaire dans le modéle ajusté. La conclusion a tirer de ce résultat est que I’effet linéaire du dosage suffit pour les fins de
I’analyse rapportée dans le présent document, ce qui est cohérent avec la littérature indiquant que les effets du dosage sont
linéaires (National Institute of Child Health and Human Development Early Child Care Research Network et Duncan, 2003).

2 La moyenne de I’échantillon est d’environ 27 heures par semaine. Un dosage de 10 heures de moins de cette moyenne
hebdomadaire serait de 17 heures par semaine. Un dosage de 10 heures de plus de cette moyenne hebdomadaire serait de 37
heures par semaine.

73 "effet du groupe n’est pas rapporté dans le tableau 9.3, mais était néanmoins estimé dans le cadre du modéle du dosage. La
valeur de 0,30 provient du modéle de régression initiale du dosage et elle représente I'impact du programme relatif au groupe
témoin en garderie a quatre mois pour un enfant de dosage moyen (27 heures par semaine). Les estimations rapportées dans le
texte sont calculées en additionnant I’effet de I’interaction triple significative entre le temps, le groupe et le dosage rapportée au
tableau 9.3 a I’effet DD du programme correspondant (non-rapporté). L’insertion du dosage dans le modéle peut affecter
I’estimation de I’effet du programme, donc les valeurs estimées pourraient fort bien ne pas se concorder avec des estimations
provenant d’un modeéle sans le dosage.
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seuil critique de dosage pour I’obtention d’un impact significatif du programme n’est pas tres
précise.

Modéle ajusté

Le patron de résultats produit par le modéle ajusté se distingue de celui du modele initial de
par I’absence de significativité de I’effet du dosage au niveau de base (voir le tableau 9.4).
L’effet du dosage pour le groupe programme émerge a quatre mois, demeurant stable pour les
périodes d’évaluation a huit et 12 mois (voir les effets dosage par temps au tableau 9.4). Selon le
modele, un enfant passant 10 heures de plus en garderie connaitrait une augmentation de 0,20
écart-type ou un gain de 1,8 mois dans son développement. Les effets DDD a quatre et a 12 mois
indiquent que cet effet DD positif du dosage est observé uniquement chez les enfants du groupe
programme.

En d’autres mots, le modeéle indique que la taille de I’effet du programme pour la
Communication varie en fonction du dosage. A I’entrée a la maternelle de quatre ans (& 12 mois),
le modeéle prédit un impact du programme de 0,20 écart-type pour un enfant dont le dosage est de
20 heures par semaine en garderie, de 0,40 écart-type pour un enfant dont le dosage est 30 heures
par semaine et de 0,60 écart-type pour un enfant dont le dosage est de 40 heures par semaine
(valeurs approximatives). Il importe de noter que ces estimations reflétent bien ce qui est observe
en moyenne pour le présent échantillon, mais leur précision est trop faible pour conclure qu’elles
reflétent justement les paramétres de la population des enfants francophones minoritaires inscrits
a une garderie francophone.

Contre-validation non-paramétrique

Pour I’analyse non-paramétrique, la performance des enfants observée avec I’échelle
Communication est exprimee en termes de la probabilité d’étre classifiee dans un quintile
supérieur : la cote de réussite. Les effets a reproduire sont les estimations DDD testant la
differentiation de I’effet du dosage selon le groupe de traitement.

Relativement au groupe témoin en garderie, le rapport des cotes pour I’effet DDD est de 0,96
(IC 90 % de 0,91 4 1,01), 1,00 (IC 90 % de 0,94 a 1,06) et 0,94 (IC 90 % de 0,89 a 0,99) en
faveur du groupe programme respectivement pour les périodes d’évaluation quatre, huit et 12
mois. Spécifiquement, I’effet du dosage pour les enfants du groupe programme est
significativement plus prononcé que pour les enfants du groupe témoin en garderie pour
I’évaluation a 12 mois. L’effet a quatre mois approche le seuil de signification de 10 %. En
somme, les résultats de I’analyse non-paramétrique reproduisent I’effet différentiation de I’effet
du dosage a I’entrée des enfants a la maternelle de quatre ans (c.-a-d. I’évaluation a 12 mois).
Selon le modele, le rapport des cotes de I’effet programme augmente de 6 % pour chaque heure
de plus passee en garderie par rapport a la moyenne.
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Tableau 9.3 : Différentiation non-ajustée de I'impact des heures en garderie (Dosage) selon le programme recu (1'*"® année) — Scores
standardisés

Indicateur de la préparation a la scolarisation

Type de Communication Conscience de soi Cognition Physique Vocabulaire réceptif ~ Vocabulaire expressif
différence Diff. E.T. Diff. E.T. Diff. E.T. Diff. E.T. Diff. E.T. Diff. E.T.
Dosage

Niveau de base 0,019* 0,010 0,009 0,011 -0,010 0,013 -0,001 0,017 0,016* 0,008 0,004 0,009

Dosage x groupe

Glvs G2 (DD) 0,000 0,015 0,004 0,016 0,020 0,017 0,002 0,018 -0,008 0,011 0,008 0,014
Dosage x temps
4 mois (DD) 0,020 0,006 0,012 0,002 0,020 0,004 0,002 0,013 0,010 0,006  0,018** 0,004
8 mois (DD) 0,004 0,018 0,002 0,011 0,003 0,012 -0,014 0,019 0,009 0,008 -0,003 0,013
12 mois (DD) 0,006 0,009 0,017 0,009 0,027 0,009 -0,007 0,015 0,006 0010  0017* 0,008
Dosage x temps x groupe
4mois (DDD)  -0,021* 0,011 -0,015 0,010  -0,026* 0,011 -0,010 0,016 -0,003 0,012  -0,023* 0,010
8 mois (DDD) ~ -0,007 0,022 -0,014 0,018 -0,015 0,018 0,001 0,023 -0,011 0,014 -0,003 0,021
12 mois (DDD) ~ -0,013 0,018 -0,031 0,019  -0,054** 0,017 -0,026 0,020 -0,014 0,015 -0,029 0,019
\?vfl'gglf x temps 1,38 0,57 0,56 2,39 1,43 0,78
Dosage x temps
x groupe Wald 1,19 1,36 5,14* 2,97* 0,33 2,07

F

Note : Degrés de liberté des tests Wald F sont 6 et 19. Les erreurs-types robuste de Huber-White sont rapportées avec groupement des erreurs par garderie. Les valeurs négatives
des estimations DD pour toutes les comparaisons entre les groupes représentent un effet traitement positif (c.-a-d. un avantage pour le groupe programme). Le seuil de
signification est indiqué a *** p < 1%, ** p < 5%; * p < 10%. Diff = différence, E.T. = erreur type.
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Tableau 9.4 : Différentiation ajustée de I'impact des heures en garderie (Dosage) selon le programme recu (1" année) — Scores
standardisés

Indicateur de la préparation a la scolarisation

Type de

différence Communication Conscience de soi Cognition Physique Vocabulaire réceptif ~ Vocabulaire expressif
Diff. E.T. Diff. E.T. Diff. E.T. Diff. E.T. Diff. E.T. Diff. E.T.
Dosage
Niveau de base -0,001 0,008 -0,007 0,008 -0,006 0,008 0,004 0,010 0,005 0,007 -0,011 0,007
Dosage x groupe
Niveau de base 0,001 0,009 0,005 0,009 0,012 0,012 -0,002 0,010 -0,012 0,008 0,009 0,009
Dosage x temps
4 mois (DD)  0,019*** 0,006 0,015 0,004 0,011** 0,004 0,005 0,015 0,018*** 0,003 0,017* 0,008
8 mois (DD)  0,019** 0,009 0,015** 0,007 -0,002 0,007 -0,009 0,019 0,021%** 0,006 0,002 0,008
12 mois (DD)  0,024*** 0,008 0,029*** 0,009 0,036*** 0,010 0,003 0,011 0,017** 0,007 0,031*** 0,010
Dosage x temps x groupe
4 mois (DDD)  -0,025*** 0,009 -0,022** 0,010 -0,025** 0,012 -0,005 0,017 -0,018** 0,008 -0,025** 0,010
8 mois (DDD) -0,013 0,013 -0,018 0,013 -0,009 0,016 0,003 0,020 -0,016 0,011 0,000 0,014
12 mois (DDD)  -0,019* 0,011 -0,033** 0,013 -0,054*+* 0,015 -0,030** 0,014 -0,009 0,011 -0,033** 0,013
Heures par
temps Wald F 1,73 0,99 2,06 1,05 2,59* 1,49
(3, 16)
Heures par
?;%%Zevsglrd F 2,83" 2,96* 19,93+ 6,24 2,03 4,06
(3, 16)

Note : Les erreurs-types robuste de Huber-White sont rapportées avec groupement des erreurs par garderie. Les valeurs négatives des estimations DD pour toutes les comparaisons
entre les groupes représentent un effet traitement positif (c.-a-d. un avantage pour le groupe programme). Le seuil de signification est indiqué a *** p < 1%, ** p < 5%; * p <
10%. Diff = différence, E.T. = erreur type.
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Echelle Conscience de soi

Modeéle initial

L’effet dosage n’est pas significatif au niveau de base, ni aux évaluations subséquentes et il
ne varie pas significativement selon le groupe expérimental.

Modele ajusté

Le modeéle ajusté ne produit pas le méme patron de résultats que le modéle initial. L’effet de
dosage, nul au niveau de base, augmente significativement pour I’ensemble des enfants au fil du
temps selon les estimations DD (voir dosage par temps). Il faut préciser que selon les estimations
DDD I’effet du dosage est significativement plus fort pour le groupe programme a quatre mois et
a 12 mois pour le groupe programme. A 12 mois, I’effet est de I’ordre de 0,30 écart-type par 10
heures en garderie, et ce, indépendamment des covariables.

Contre-validation non-paramétrique

Pour I’analyse non-paramétrique, la performance des enfants observée avec I’échelle
Conscience de soi est exprimée en termes de la probabilité d’étre classifiée dans un quintile
supérieur : la cote de réussite. Les effets a reproduire sont les estimations DDD testant la
différentiation de I’effet du dosage selon le groupe.

Relativement au groupe témoin en garderie, le rapport des cotes pour I’effet DDD est de 0,93
(IC 90 % de 0,88 & 0,98), 0,95 (IC 90 % de 0,90 a 1,01) et 0,93 (IC 90 % de 0,86 a 0,99) en
faveur du groupe programme respectivement pour les périodes d’évaluation a quatre, huit et 12
mois. Les résultats de I’analyse reproduisent partiellement la signification des effets DDD a
quatre et 12 mois. A I’entrée des enfants & la maternelle de quatre ans, le modeéle estime que le
rapport des cotes pour I’impact du programme s’intensifie en faveur du groupe programme de 7
% pour chaque heure de plus passée en garderie que la moyenne hebdomadaire. A I’inverse,
I’impact du programme s’atténue de 7 % pour chaque heure de moins passée en garderie que la
moyenne hebdomadaire.

Echelle Cognition

Modeéle initial

L’effet direct d’heures en garderie n’est pas significatif au niveau de base mais augmente
significativement et positivement pour I’ensemble des participants & quatre mois et & 12 mois
selon I’estimateur DD. L’estimateur DDD sert a préciser qu’a quatre et & 12 mois I’effet positif
du dosage est observé uniquement pour le groupe programme.

Modéle ajusté

Le modele ajusté produit essentiellement le méme patron de résultats que le modéle initial.
L’effet direct d’heures en garderie n’est pas significatif au niveau de base mais augmente
significativement et positivement pour le groupe programme a quatre et & 12 mois. A 12 mois,
I’effet est trés prononcé, repreésentant un avantage de 0,50 écart-type (4,5 mois de développement
environ) par 10 heures de plus en garderie programme.
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Contre-validation non-paramétrique

Pour I’analyse non-paramétrique, la performance des enfants observée a I’échelle Cognition
est exprimeée en termes de la probabilité d’étre classifiee dans un quintile supérieur : la cote de
réussite. Les effets a reproduire sont les estimations DDD testant la différentiation de I’effet du
dosage selon le groupe.

Relativement au groupe témoin en garderie, le rapport des cotes pour I’effet DDD est de 0,96
(IC 90 % de 0,92 4 1,01), 1,00 (IC 90 % de 0,94 a 1,06) et 0,90 (IC 90 % de 0,86 a 0,96)
respectivement pour les évaluations a quatre, huit et 12 mois. Les résultats de I’analyse
reproduisent partiellement la signification des effets DDD observés, et ce, a 12 mois seulement.
Le modeéle estime que le rapport des cotes associé a I’impact du programme augmente de 10 %
pour chaque heure de plus passeée en garderie excedant la moyenne.

Echelle Physique

Modeéle initial

Aucun effet significatif du dosage n’est observeé, soit directement ou en interaction avec le
groupe et/ou le temps.

Modéle ajusté

Le modeéle ajusté ne produit pas le méme patron de résultats que le modele initial. Le seul
effet observeé est I’émergence d’un effet négatif du dosage & 12 mois pour le groupe témoin en
garderie (voir les effets DDD au tableau 9.4). Nous accordons peu de crédibilité a ce résultat car
I’effet est faible, il n’était pas anticipé et il semble étre specifique a la période d’évaluation de 12
mois.

Contre-validation non-paramétrique

Pour I’analyse non-paramétrique, la performance des enfants observée a I’échelle Physique
est exprimeée en termes de la probabilité d’étre classifiee dans un quintile supérieur : la cote de
réussite. Les effets a reproduire sont les estimations DDD testant la différentiation de I’effet du
dosage selon les groupes de traitement.

Relativement au groupe témoin en garderie, le rapport des cotes pour I’effet DDD est de 0,99
(IC 90 % de 0,94 & 1,05), 0,99 (IC 90 % de 0,91 & 1,08) et 0,90 (IC 90 % de 0,84 & 0,96)
respectivement pour les évaluations a quatre, huit et 12 mois. Les résultats de I’analyse
reproduisent la signification des effets DDD observés a 12 mois. Le modele estime que le rapport
des cotes associé a I’impact du programme augmente de 10 % pour chaque heure de plus passée
en garderie que la moyenne hebdomadaire.

Echelle Vocabulaire réceptif

Modeéle initial

Selon I’estimateur DD, un effet positif du dosage est observé au niveau de base. Par ailleurs,
cet effet ne varie pas significativement en fonction du temps, du groupe de traitement ou de la
combinaison de temps et de groupe de traitement.
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Modele ajusté

Le modele ajusté produit un effet nul du dosage au niveau de base, émergeant significatif,
selon I’estimateur DD, a quatre mois pour ensuite demeurer stable. Selon I’estimateur DDD,
I’effet positif du dosage est significatif en faveur du groupe programme seulement pour la
période d’évaluation a quatre mois. 1l n’y a aucune différence significative de I’effet dosage a
huit et 12 mois. Autre que cet effet significatif a quatre mois, I’effet du dosage sur le Vocabulaire
réceptif ne varie pas significativement en fonction du type de programme recu.

Contre-validation non-paramétrique

Pour I’analyse non-paramétrique, la performance des enfants observée a I’échelle du
Vocabulaire réceptif est exprimée en termes de la probabilite d’étre classifiée dans un quintile
supérieur : la cote de réussite. Les effets a reproduire sont les estimations DDD testant la
différentiation de I’effet du dosage selon le groupe.

Relativement au groupe témoin en garderie, le rapport des cotes pour I’effet DDD est de 0,91
(IC 90 % de 0,86 & 0,96), 0,93 (IC 90 % de 0,87 a 0,99) et 0,95 (IC 90 % de 0,90 a 0,99)
respectivement pour les périodes d’évaluation a quatre, huit et 12 mois. Ces résultats
reproduisent partiellement la signification des effets DDD observés a quatre mois avec un nouvel
effet significatif detecté a la période d’évaluation de 12 mois. Ce patron de résultats est une
indication que I’analyse paramétrique est moins sensible pour cette période d’évaluation. Le
modele estime que le rapport des cotes associé a I’impact du programme augmente de 5 % pour
chaque heure de plus passée en garderie que la moyenne du groupe en garderie durant la période
précédant I’évaluation a 12 mois. L’inverse est également estimé a partir des cotes associé a
I’impact du programme. Les effets du programme diminuent de 5 % pour chaque heure de moins
passée en garderie que la moyenne hebdomadaire des enfants en garderie durant la période
précédant I’évaluation a 12 mois.

Echelle Vocabulaire expressif

Modeéle initial

Les effets observés selon I’estimateur DD indiquent un effet positif du dosage émergeant a
quatre et a 12 mois Toutefois, les effets DDD sont significatifs seulement a quatre mois en
faveur des enfants du groupe programme. Ensemble, ces résultats suggerent que I’effet du
dosage est statistiguement équivalent pour les deux groupes a 12 mois.

Modele ajusté

Le modele ajusté reproduit les résultats de modeéle initial. Selon les effets DDD, nous
observons des effets positifs significatifs du dosage émergeant a I’évaluation de quatre et de 12
mois en faveur du groupe programme. En d’autres mots, la taille de I’effet du programme varie
en fonction du dosage. Dix heures supplémentaires par semaine en garderie programme
entraineraient, selon le modéle, une augmentation d’environ 0,30 écart-type ou un gain de 2,7
mois dans le développement du vocabulaire expressif (prenant comme référence les données de
Hill et collégues, 2008). Le méme résultat n’est pas obtenu avec les enfants du groupe témoin en
garderie, pour qui le dosage n’a aucun effet significatif décelable.
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Contre-validation non-paramétrique

Pour I’analyse non-paramétrique, la performance des enfants observée avec I’échelle
Vocabulaire expressif est exprimée en termes de la probabilité d’étre classifiée dans un quintile
supérieur : la cote de réussite. Les effets a reproduire sont les estimations DDD testant la
difféerentiation de I’effet du dosage selon le groupe.

Relativement au groupe témoin en garderie, le rapport des cotes pour I’effet DDD est de 0,92
(IC 90 % de 0,88 & 0,96), 1,00 (IC 90 % de 0,94 a 1,07) et 0,92 (IC 90 % de 0,86 a 0,99) en
faveur du groupe programme respectivement pour les évaluations a quatre, huit et 12 mois. Ces
résultats reproduisent partiellement la signification des effets DDD observés dans le modéle
ajusté pour les périodes d’évaluation a quatre et a 12 mois. Le modéle indique que pour ces
périodes, le rapport de cote de I’effet programme est augmenté de 8 % pour chaque heure de plus
passée en garderie que la moyenne des enfants en garderie. L’inverse est également estimeé a
partir des cotes associées a I’impact du programme. Les effets du programme diminuent de 8 %
pour chague heure de moins passée en garderie que la moyenne des enfants en garderie durant
les périodes d’évaluation a quatre et a 12 mois.

Sommaire : Analyses par dosage

L’analyse des données de la premiére cohorte rapportée dans le Rapport des résultats de la
premiere cohorte (2014) révéle un effet différencié du dosage uniquement pour le domaine de la
Communication, et ce, seulement pour I’évaluation a quatre mois (« le temps deux » selon la
terminologie du Rapport des résultats de la premiére cohorte). L’ajout de la deuxiéme cohorte a
I’échantillon augmente sensiblement les effectifs pour les deux groupes en garderie (se chiffrant
maintenant a plus de 100 par groupe), ce qui a pour effet d’augmenter la fidélité des estimations
de I’effet du dosage pour chaque groupe. La stabilité conférée par I’ajout de la deuxieme cohorte
a porté fruit puisque nous détectons maintenant des effets du dosage (tel qu’observé dans la
littérature portant sur la petite enfance) et, plus intéressant encore, des effets différenciés selon le
groupe.

Pour les domaines de la Communication, la Conscience de soi, la Cognition et le VVocabulaire
expressif, on observe un effet accru du programme a I’entrée de la maternelle de quatre ans (c.-a-
d. la période d’évaluation a 12 mois) d’environ 0,30 écart-type pour chaque 10 heures de plus
passées en garderie que la moyenne hebdomadaire (27 + 10 = 37 heures par semaine). En
d’autres mots, cet effet s’additionne a I’effet d’étre membre du groupe programme observe dans
I’analyse par groupe (voir les effets a 12 mois rapportés au tableau 9.2). Pour la Communication,
I’effet du programme pour les enfants a dosage intense serait d’environ 0,70 écart-type, pour la
Conscience de soi et 0,50 écart-type pour le Vocabulaire expressif. Notons que I’effet du
programme est symétrique. Ainsi, I’effet du programme a 12 mois diminue d’environ 0,30 écart-
type pour chaque 10 heures de moins passees en garderie que la moyenne hebdomadaire, 27 — 10
= 17. En d’autres mots, I’effet du programme testé est nul pour les enfants qui recoivent un
dosage relativement faible. Le patron de ces résultats suggére que le programme en garderie est
principalement responsable pour I’impact du programme.

En somme, les résultats donnent a penser qu’environ 25 a 30 heures en garderie par semaine
sont nécessaires pour obtenir un impact significatif du programme. De plus, un impact accru est
observé pour les enfants qui passent plus de temps encore en garderie (environ 40 heures
semaine). Selon les normes developpementales de Hill et collégues (2008), I’accentuation de
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I’effet programme associé a une augmentation de 10 heures semaine par rapport a la moyenne
hebdomadaire équivaudrait a peu prés a 2,7 mois de développement.

9.2.4. Analyses par qualité et fidélité du programme en garderie

Cette section présente les analyses examinant I’effet de la qualité et de la fidélité du
programme en garderie sur le développement des enfants. Les résultats de trois séries d’analyses
sont présentés dans les sections suivantes : (a) une veérification quantitative de la différentiation
des groupes expérimentaux sur le plan de leur programme en garderie, (b) une vérification de la
valeur prédictive des dimensions clés du programme testé sur le plan de la fidélité et de la qualité
de la mise en ceuvre, et (c) une analyse de mediation vérifiant si la mise en ceuvre du programme
en garderie est responsable, en tout ou en partie, des effets du programme découlant des analyses
par groupes expérimentaux (rapportés au tableau 9.2). L’objectif de ces analyses est d’estimer
I’importance relative du programme en garderie dans la détermination des impacts observés du
programme testé lors de la premiere année de sa mise en ceuvre. Nous rappelons au lecteur que
les données de fidélité/qualité décrivant le programme recu par les enfants de la deuxieme
cohorte sont traitées dans ces analyses comme si elles provenaient de garderies différentes.

Différentiation du programme en garderie

Les résultats de I’analyse examinant la différentiation des programmes en garderie pour les
garderies programme et les garderies témoins sont maintenant présentés. Le lecteur est prié de
noter que la puissance statistique de ces tests n’est pas grande.’® Face a une puissance statistique
faible, il devient important de tenir compte de la taille des effets observés lors de I’interprétation
des résultats. Nous rapportons au tableau 9.5 I’analyse de la qualité et au tableau 9.6, I’analyse de
la fidélité. Un test paramétrique (test t) et non paramétrique (test Z de rang Wilcoxon) est
rapporté pour chaque indice. Afin de déterminer la contribution unique de ces indices aux
analyses a venir, nous rapportons aussi leurs inter-corrélations au tableau 9.7.

Qualité

Les analyses révelent que les garderies programme se distinguent des garderies témoins sur
deux dimensions de la qualité, notamment la qualité structurelle et la qualité de lecture. La taille
de ces effets est grande, excédant 0,75 écart-type, et est reproduite par I’analyse non-
paramétrique. La qualité éducative se place au troisieme rang en ordre d’importance avec une
différentiation de 0,68 écart-type. Enfin, la différentiation des garderies programme et des
garderies temoins au niveau de la sensibilité des éducatrices est négligeable a 0,26 écart-type.

Fidélité
L’analyse examinant la différentiation de la fidélité de programme indique que les garderies
du groupe programme se distinguent principalement par rapport a la fidélité structurelle (ds > 2)

La différentiation de la fidélité de contenu est néanmoins importante, variant entre 0,61 et 1,20
écart-type. Pour cet indice, la différentiation a 8 mois était la plus robuste.

74 La probabilité de détecter un effet de 0,50 écart-type est inférieure a deux fois sur cing essais pour cette analyse.
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Tableau 9.5 : La différentiation de la qualité du programme testé

Garderies Garderies
programme témoins Résultats
(N=6) (N=17)
_ ; 3 Différentiation Test t Test Z de
Indice M (E.-T. M (E.-T.
( ) ( ) (taille d'effet d?) robuste (d.l.) rang
Qualité structurelle 6,51 (0,48) 5,71 (1,02) +0,80 (0,78) 2,56** (18) 1,83*
Qualité éducative 5,33 (0,88) 4,49 (1,24) +0,84 (0,68) 1,81* (12) 1,63
Sensibilte de 5,92 (1,86) 5,29 (2,41) 0,62 (0,26) 0,65 (11) 0,62
Qualité de lecture 5,50 (1,34) 2,15 (1,46) +3,35 (2,29) 5,15%** (9) 3,36%**

Note : Le seuil de signification est indiqué a *** p < 1%, ** p <5%; * p < 10%. * La valeur d, la taille standardisée de Ieffet, est
calculée a partir de I’écart-type du groupe témoin en garderie. M = moyenne, E.-T. = écart-type, d.l. = degrés de liberté.

Tableau 9.6 : La différentiation de la fidélité du programme testé

Garderies Garderies
programme témoins Résultats
(N=6) (N=17)
Q(rjueyttlfrelle M (E.-T.) M (E.-T.) (ziﬁzr;::faettlc;r;) robJsetset (td_|_) Tersathgde
Niveau de base 0,77 (0,13) 0,44 (0,14) +0,33 (2,36) 5,29%** (9) 3,35%**
4 mois 0,87 (0,14) 0,44 (0,14) +0,43 (3,07) 6,47%** (9) 3,46%+*
8 mois 0,85 (0,11) 0,45 (0,19) +0,41 (2,16) 6,56*** (15) 3,37
contems ME-T) MET) ety obise(d) g
Niveau de base 0,75 (0,07) 0,63 (0,18) +0,11 (0,61) 2,17** (20) 0,84
4 mois 0,79 (0,10) 0,64 (0,18) +0,15 (0,83) 2,45% (15) 1,54
8 mois 0,83 (0,08) 0,65 (0,15) +0,18 (1,20) 3,61* (15) 2,42%

Note : Le seuil de signification est indique a *** p < 1%, ** p < 5%; * p < 10%.%La valeur d, la taille standardisée de I"effet, est
calculée ici a partir de I’écart-type du groupe témoin en garderie. M = moyenne, E.-T. = écart-type, d.l. = degrés de liberté.

Corrélations entre les indices de qualité et de fidélité

On retrouve au tableau 9.7 les statistiques descriptives pour I’échantillon au complet ainsi
que les corrélations de Pearson pour chaque paire d’indice de qualité/fidélité considérée dans les
analyses d’impact. Notons que la probabilité de detecter une corrélation réelle de 0,20 dans cette
analyse est seulement de 0,23, soit une fois sur cing essais. Par contre, une corrélation réelle de
0,50 serait détectée quatre fois sur cing, ce qui correspond a une probabilité de 0,80.

L’échantillon de 23 garderies nous permet de présenter une analyse descriptive des
corrélations observées. Dans un premier temps, il est clair que I’information captée par ces
indices ne se resume pas par un seul facteur. Les indices semblent se regrouper en deux facteurs
au moins, 1I’un centré sur la qualité éducative et I’autre sur la qualité de lecture. La qualité
éducative est corrélée significativement avec la qualité structurelle, la fidélité structurelle, la
fidélité de contenu et la sensibilité des éducatrices. En d’autres mots, chacun de ces indices
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partage de la variance avec la qualité éducative, ce qui donne a penser qu’ils ont une source
commune. La qualité de lecture est corrélée significativement avec la fidélité structurelle et la
fidélité de contenu, ce qui suggére encore une fois une source de variance commune.

Tableau 9.7 : Inter-corrélation des indices de la qualité et de la fidélité de programme en garderie

Statistiques I
Corrélations de Pearson

Indice Descriptives
M E.-T. 1 2 3 4 5
1. Qualité structurelle 5,92 0,97
2. Qualité éducative 4,71 1,19 0,51***
3. Sensibilité de I'éducatrice 5,46 2,26 0,17 0,53***
4. Qualité de la lecture 3,02 2,05 0,18 0,16 0,17
5. Fidélité structurelle @ 0,55 0,25 0,23 0,45** 0,34 0,68***
6. Fidélité de contenu 2 0,70 0,16 0,23 0,50*** 0,28 0,76*** 0,62%**

Note : N = 23 garderies. Le seuil de signification est indiqué a *** p < 1%, ** p < 5%; * p < 10%. * Indice provenant des
observations prises durant la période précédant la période de I’évaluation de 8 mois. M = moyenne, E.-T. = écart-type.

Impact de la fidélité et de la qualité

Les résultats des analyses par qualité et par fidélité sont présentés respectivement aux
tableaux 9.8 et 9.9. Nous décrivons les résultats des analyses pour chaque indice
individuellement dans les paragraphes qui suivent.

Qualité structurelle

Au niveau de base, la relation est significativement négative entre la qualité structurelle et
deux des résultantes, soit la Cognition et le Vocabulaire réceptif. Ensuite, nous observons a
I’entrée a la maternelle de quatre ans (c.-a-d. la période d’évaluation a 12 mois) des gains
supérieurs (DD) pour les garderies caractérisées par une meilleure qualité structurelle pour la
Communication, la Cognition, le Vocabulaire réceptif et le Vocabulaire expressif. La taille de cet
effet DD est d’a peu prés 0,20 écart-type pour chaque ‘point’ de qualité, ce qui est plus que
suffisant pour renverser la relation négative observée au niveau de base pour certaines des
résultantes.

Qualité éducative

Nous observons une relation négative au niveau de base entre la qualité éducative et le score
moyen obtenu aux échelles de Communication, Conscience de soi, et VVocabulaire expressif.
Ceci indique que les garderies de haute qualité ont tendance a desservir des enfants présentant
des difficultés sur ces résultantes. Les effets DD indiquent que cette association se corrige
puisque les gains relatifs au niveau de base pour la Communication et le VVocabulaire expressif
sont positivement reliés a la qualité éducative a la période d’évaluation de 12 mois. Des effets
sont observés plus tét pour la Conscience de soi (période d’évaluation a 4 mois) et la Cognition
(périodes d’évaluation a 4 et a 8 mois). Notez que les effets DD sont non-significatifs pour les
échelles Physique et Vocabulaire réceptif. Selon le modéle rapporté, une différence de qualité
éducative de un point au préscolaire est associée a un gain au niveau de la Communication et du
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Vocabulaire expressif de 0,12 écart-type a I’entrée a la maternelle de quatre ans (période
d’évaluation a 12 mois).

Sensibilité des éducatrices

La sensibilité des éducatrices n’est pas associée significativement a aucune des résultantes au
niveau de base. Par ailleurs, les effets DD indiquent que les gains développementaux observés
aux évaluations suivantes sont associés a la sensibilité des éducatrices seulement pour le
Vocabulaire expressif et ce, uniquement a la période d’évaluation de 12 mois. Selon le modéle
rapporté, une augmentation de sensibilité au préscolaire de un point est associée a un gain de
0,17 écart-type au niveau du VVocabulaire expressif a I’entrée a la maternelle de quatre ans.

Qualité de la lecture

Au niveau de base, nous observons une relation négative significative entre la qualité de la
lecture et le score moyen obtenu aux échelles de Communication, Physique, et VVocabulaire
expressif. Lors de la rentrée a la maternelle de quatre ans (période d’évaluation a 12 mois), nous
notons un effet positif pour le domaine Physique seulement. Pour les résultantes Communication,
Conscience de soi, Cognition et Vocabulaire expressif, une influence positive et significative sur
les gains développementaux est decelée lors de la période d’évaluation a quatre mois bien que la
significativité de cet effet disparait pour les autres périodes d’évaluation.

Qualité Globale

Au niveau de base, nous observons une relation négative entre la qualité globale et tous les
indicateurs de préparation a la scolarisation sauf le Vocabulaire réceptif. Les estimations DD
indiquent qu’a I’entrée a la maternelle quatre ans (période d’évaluation a 12 mois), la qualité
globale du programme est positivement associée aux gains développementaux des enfants en
garderie au niveau de la Communication et du VVocabulaire expressif. Selon le modele présenté,
une augmentation de un point sur I’échelle de qualité représente une augmentation d’environ
0,13 écart-type sur ces deux réesultantes.

Fidélité structurelle

Au niveau de base, nous observons une association négative entre la fidélité structurelle et le
score moyen obtenu aux échelles de Communication, Conscience de soi, Cognition, et
Vocabulaire expressif. Des gains significatifs sont associés a la fidélité structurelle du
programme pour la Communication et ce, a chaque période d’évaluation de la premiére année
(voir les effets DD). A I’entrée de la maternelle de quatre ans (période d’évaluation & 12 mois) et
selon le modeéle proposé, nous estimons une différence de 0,30 écart-type au score de
Communication entre une garderie dont la cote de fidélité est de 40% et une garderie dont la cote
de fidélité est de 80%. " Des effets DD significatifs associés aux autres indicateurs de la
préparation a la scolarisation ne sont pas observés a toutes les périodes d’évaluation.

>Dans les tableaux, les valeurs rapportées sont des proportions. Ici, la méme variable est exprimée en pourcentage. Il est a noter
qu’une cote de fidélité de 0,80 est équivalente a une cote de fidélité de 80%.
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Fidélité du contenu

Au niveau de base, nous observons une association négative significative entre la fidélité du
contenu et le score moyen obtenu a I’échelle de Communication. Les estimations DD revélent un
seul effet positif significatif du programme, soit a la période d’évaluation de quatre mois pour le
Vocabulaire expressif. Dans I’ensemble, les analyses d’impact de la fidélité du contenu tendent a
infirmer I’hypothése selon laquelle le contenu du programme est un déterminant important du
développement des enfants francophones d’age préscolaire. Si le programme a un effet
significatif sur le développement, c’est par le biais d’un autre élément du programme.

Fidélité globale

Au niveau de base, nous observons des associations négatives significatives entre la fidélité
globale et le score moyen obtenu aux échelles de Communication, Conscience de soi, et
Vocabulaire expressif. Les estimateurs DD révelent un effet significatif et stable de la fidélite
globale sur les gains développementaux en Communication. Selon le modéle proposé, une
augmentation de 40 % a 80 % de la fidélité globale est associée a un accroissement d’environ
0,32 écart-type en Communication.

Contre-validation non-paramétrique

Les analyses des effets de la qualité et de la fidélité sont d’importance secondaire, donc un
compte rendu detaillé de la contre-validation de ces analyses n’est pas présenté. De fagon
générale, les effets associés aux indices de fidélité sont tres robustes, étant confirmés par
I’analyse non-paramétrique. Par contre, les effets associés aux indices de qualité se sont avéres
moins robustes. Parmi ces derniers, I’indice de qualité de la lecture était le prédicteur le plus
robuste et le Vocabulaire réceptif était la résultante la plus souvent associée aux indices de
qualité.
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Tableau 9.8 : L’effet de la qualité du programme en garderie avec ajustement (1°® année) — Scores standardisés

Indicateur de la préparation a la scolarisation

Type de différence

Communication Conscience de soi Cognition Physique Vocabulaire réceptif  Vocabulaire expressif
Qualité structurelle Diff. E.T. Diff. E.T. Diff. E.T. Diff. E.T. Diff. E.T. Diff. E.T.
Niveau de base  -0,16 0,09 -0,07 0,08 -0,13* 0,06 -0,10 0,08 -0,19%** 0,05 -0,11 0,10
4 mois (DD) 0,18 0,11 0,16%** 0,05 0,12 0,09 0,17** 0,06 0,16* 0,08 0,24** 0,10
8 mois (DD)  0,13* 0,07 0,06 0,07 0,06 0,10 0,06 0,06 0,17 0,05 0,10* 0,05
12 mois (DD)  0,24* 0,12 0,12 0,07 0,15** 0,06 0,11 0,07 0,23+ 0,07 0,22* 0,11
Groupe x Temps Wald F 1,33 2,98* 3,86** 2,73* 3,63** 1,92
Qualité éducative Diff. E.T. Diff. E.T. Diff. E.T. Diff. E.T. Diff. E.T. Diff. E.T.
Niveau de base -0,11** 0,04 -0,09* 0,05 -0,13*** 0,04 -0,02 0,05 -0,07 0,05 -0,12** 0,04
4 mois (DD)  0,09* 0,04 0,11%* 0,03 0,08* 0,04 0,05 0,07 -0,05 0,06 0,22%** 0,04
8 mois (DD) 0,06 0,06 0,01 0,06 0,11* 0,06 0,05 0,08 0,02 0,06 0,02 0,07
12 mois (DD)  0,12* 0,06 0,06 0,06 0,06 0,04 0,05 0,06 0,07 0,07 0,12* 0,06
Groupe x Temps Wald F 1,38 6,32%** 1,14 0,38 1,47 9,71%+*
gjﬂz'a?'r'i'éz Sdes Diff. E.T. Diff. E.T. Diff. E.T. Diff. ET. Diff. E.T. Diff. ET.
Niveau de base  -0,03 0,03 -0,01 0,02 -0,03 0,02 -0,01 0,03 -0,01 0,02 -0,04 0,03
4 mois (DD)  0,05* 0,02 0,04** 0,01 0,00 0,02 0,02 0,04 0,01 0,04 0,09** 0,03
8 mois (DD) 0,02 0,05 -0,02 0,02 -0,03 0,02 0,01 0,03 -0,02 0,03 0,01 0,03
12 mois (DD) 0,05 0,05 0,01 0,02 -0,03 0,02 -0,03 0,03 0,01 0,03 0,07* 0,03
Groupe x Temps Wald F 5,00%* 2,91* 0,61 0,76 0,50 3,82**
Qualité de lecture Diff. E.T. Diff. E.T. Diff. E.T. Diff. E.T. Diff. E.T. Diff. E.T.
Niveau de base  -0,03* 0,01 -0,02 0,01 -0,02 0,02 -0,05* 0,02 0,01 0,02 -0,04** 0,01
4 mois (DD)  0,04** 0,02 0,06%** 0,01 0,03*** 0,01 -0,01 0,04 -0,03 0,04 0,09*** 0,02
8 mois (DD) 0,01 0,02 0,03 0,02 -0,01 0,02 0,05 0,03 0,02 0,02 0,01 0,03
12 mois (DD) 0,01 0,02 0,01 0,02 0,01 0,01 0,07*** 0,01 0,01 0,02 0,01 0,02
Groupe x Temps Wald F 2,34 11,12%*= 7,75%* 7,80%** 1,18 5,68%**
Qualité globale Diff. E.T. Diff. E.T. Diff. E.T. Diff. E.T. Diff. E.T. Diff. E.T.
Niveau de base -0,13*** 0,04 -0,10* 0,05 -0,12** 0,04 -0,09* 0,04 -0,04 0,04 -0,15** 0,06
4 mois (DD)  0,17*** 0,04 0,20%** 0,03 0,10** 0,04 0,04 0,09 -0,03 0,07 0,32%** 0,05
8 mois (DD) 0,07 0,07 0,06 0,06 0,01 0,05 0,10* 0,05 0,04 0,05 0,04 0,08
12 mois (DD)  0,14* 0,07 0,09 0,05 0,02 0,04 0,10 0,06 0,08 0,05 0,13* 0,07
Groupe x Temps Wald F 6,45%** 12,51*** 2,99* 1,56 2,14 11,00%**

Note : Contrairement aux analyses par groupes, les valeurs positives pour les effets DD indiquent une relation positive entre I’élément de qualité et I’indicateur de la préparation a
la scolarisation. Le niveau de base sert de référence dans les analyses. Les degrés de liberté du test Wald F sont 3 et 15. La qualité globale est la moyenne des quatre indicateurs
de qualité. Les erreurs types robuste de Huber-White sont rapportées avec regroupement par garderie. Le seuil de signification est indiqué a ***p <1 %, **p <5 %; * p < 10 %.
Diff = différence, E.T. = erreur type.
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Tableau 9.9 : L’effet de la fidélité du programme en garderie avec ajustement (1'¢"® année) — Scores standardisés

Indicateur de la préparation a la scolarisation

Type de différence Communication Conscience de soi Cognition Physique Vﬁ%?g;'{#re Vg)(zgf)eu;a;\ii;e

Fidélité structurelle Diff. E.T. Diff. E.T. Diff. E.T. Diff. E.T. Diff. E.T. Diff. E.T.
Niveau de base  -0,64*** 0,18 -0,50%** 0,16 -0,40* 0,21 -0,40 0,30 -0,12 0,22 -0,71%* 0,18
4 mois (DD)  0,77*** 0,22 0,76*** 0,13 0,35* 0,18 0,01 0,39 -0,26 -0,26 1,13%* 0,21
8 mois (DD) 0,74** 0,27 0,60** 0,28 0,19 0,23 0,66** 0,25 0,39 0,26 0,57 0,33
12 mois (DD) 0,74** 0,30 0,32 0,20 0,24 0,19 0,49* 0,24 0,29 0,25 0,40 0,29

Groupe x Temps Wald F 3,62** 14,15%** 1,41 3,52** 3,02* 11,62%*
Fidélité du contenu Diff. E.T. Diff. E.T. Diff. E.T. Diff. E.T. Diff. E.T. Diff. E.T.
Niveau de base -0,53** 0,23 -0,28 0,29 -0,17 0,30 0,15 0,26 0,04 0,32 -0,58 0,40
4 mois (DD) 0,40 0,27 0,59 0,37 0,16 0,38 -0,36 0,79 -10,05* 0,52 10,63*** 0,52
8 mois (DD) 0,03 0,27 -0,06 0,33 -0,40 0,51 0,01 0,29 -0,05 0,25 -0,29 0,45
12 mois (DD) 0,09 0,28 -0,23 0,35 -0,29 0,45 0,35 0,55 -0,01 0,38 -0,24 0,36

Groupe x Temps Wald F 0,78 2,34 0,68 0,24 1,52 8,07***
Fidélité globale Diff. E.T. Diff. E.T. Diff. E.T. Diff. E.T. Diff. E.T. Diff. E.T.
Niveau de base  -0,83*** 0,27 -0,63** 0,24 -0,46 0,30 -0,43 0,34 -0,11 0,30 -0,91%** 0,29
4 mois (DD) 0,92** 0,33 0,99*** 0,21 0,41 0,28 -0,03 0,59 -0,56 0,49 1,65*** 0,31
8 mois (DD) 0,74* 0,38 0,60 0,40 0,08 0,38 0,70** 0,31 0,34 0,28 0,49 0,49
12 mois (DD) 0,77* 0,37 0,30 0,29 0,17 0,29 0,68** 0,31 0,27 0,30 0,36 0,37

Groupe x Temps Wald F 2,37 9,39%** 1,15 2,75*% 3,02* 8,81***

Note : Contrairement aux analyses par groupes, les valeurs positives pour les effets DD indiquent une relation positive entre I’élément de fidélité et I’indicateur de la préparation a
la scolarisation. Le niveau de base sert de référence dans les analyses. Les degrés de liberté du test Wald F sont 3 et 15. La fidélité globale est la moyenne des scores de fidélité
structurelle et de fidélité du contenu. Les erreurs types robuste de Huber-White sont rapportées avec regroupement par garderie. Le seuil de signification est indiqué a ***p < 1
%, **p <5 %; * p < 10 %. Diff = différence, E.T. = erreur type.
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Effet médiateur de la fidélité et de la qualité

Cette section présente les résultats d’une analyse de médiation dont I’objectif est de
déterminer dans quelle mesure la fidélité et la qualité du programme en garderie sont
responsables des effets du programme testé. Les analyses effectuées examinent si I’effet du
programme peut étre expliqué complétement ou partiellement par le biais des indices de
qualité/fidélité. Dans la négative, nous devons conclure que d’autres aspects du programme
seraient responsables des effets observés sur les indicateurs de préparation a la scolarisation (p.
ex. I’atelier famille).

Nous prenons la variable de groupe comme facteur explicatif exogene (X), la qualité et la
fidélité comme variables médiatrices endogenes (M) et les variables de préparation a la
scolarisation comme résultantes (Y). L’analyse de médiation se base sur trois parameétres et leurs
erreurs type : le coefficient a captant la relation entre X et M, le coefficient b captant la relation
entre M et Y et le coefficient ¢’ captant I’effet résiduel de X sur Y apres avoir éliminé la variance
associé a la variable M. Un diagramme illustrant la logique qui sous-tend cette analyse est
présenté a la figure 9.1 (voir aussi Krull et MacKinnon, 1999).

Figure 9.1 : Diagramme illustrant les deux aspects par I'’entremise desquelles le programme
exerce son effet sur la préparation a la scolarisation : I'aspect attribuable a la qualité
et la fidélité du programme en garderie (a, b) et celui qui ne I'est pas (c’).

Qualité/
Fidélité
/ (M) AN Effet indirect = ab

a b

e .

Groupe Préparation a la

(X) c’ scola(r\i(s)ation Effet direct=c’

v

A lafigure 9.1, deux effets d’intéréts sont distingués. L’effet indirect du programme capte la
partie de I’effet du programme testé qui est attribuable a la qualité/fidélité du programme en
garderie. Cet effet est estimé en introduisant la variable ‘fidélité’ dans le modele de régression.
La partie de I’effet du groupe qui est éliminé dans le modéle ajusté par I’inclusion de la fidélité
est attribué a cet élement du programme testé. L effet residuel du groupe est I’effet direct du
programme, c’est a dire la partie de I’effet qui est attribuable a d’autres aspects du programme.
Si ce dernier effet est non-significatif, alors nous présumons que tout I’effet du programme passe
par sa qualité/fidélité. Par contre, si cet effet est significatif, alors nous supposons qu’il reste une
partie réelle de I’effet programme a expliquer (p. ex. par I’effet de I’ Atelier famille). Pour
simplifier la présentation, nous rapportons uniquement I’analyse de médiation a 12 mois lors de
I’entrée des enfants a la maternelle de quatre ans et uniquement pour les indices de
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qualité/fidéliteé les plus fortement prédictifs du développement des enfants. Les résultats sont
rapportés aux tableaux 9.10 et 9.11 pour la qualité et la fidélité respectivement.®

Qualité

L’indice de qualite structurelle était le plus performant dans la prédiction du développement
des enfants (voir le tableau 9.8). Cet indice est utilisé comme médiateur dans les analyses
rapportées au tableau 9.10. Des effets indirects significatifs sont observeés pour toutes les
résultantes ayant été influencées significativement par le programme testé lors des analyses par
groupe de traitement. En effet, la médiation est complete dans tous les cas sauf pour la
Communication (voir les effets directs). Ce résultat signifie que la qualité structurelle est
suffisante pour expliquer I’effet du programme testé sur toutes les résultantes sauf la
Communication. Pour la Communication seulement, il reste une partie de I’effet du programme a
expliquer.

Tableau 9.10 : Test de médiation prenant la qualité comme médiateur de I'effet programme a 12

mois
SV Effet direct Effet indirect
Effet DD a 12 mois E.T. % réduction Test t E.T. Sobel

Communication 2 -0,30** 0,12 -30.2 % 1,57* 0,11
Conscience de soi ° SO SO SO SO SO
Cognition @ -0,03 0,08 -81.3 % 1,77* 0,07
Vocabulaire réceptif 2 -0,36 0,43 Supp. 2,00** 0,08
Vocabulaire expressif 2 -0,17 0,11 -34.6 % 1,56* 0,11

Note : Les valeurs négatives des estimations DD pour toutes les comparaisons entre les groupes représentent un effet traitement
positif (c.-a-d. un avantage pour le groupe programme). L’effet DD est relatif au groupe témoin en garderie. Supp. = Effet de
suppression voulant que I’effet du programme soit plus fort aprés avoir contrdlé pour la qualité. Ceci veut dire qu’il existe une
faible corrélation négative entre la qualité et un autre élément utile du programme (p. ex., I'impact de I’atelier famille sur les
parents). L’effet de la qualité avait pour effet de masquer I’effet positif de cet aspect inconnu du programme testé (a 12 mois). 2
Médiateur est la qualité structurelle. ® Aucun indicateur de qualité n’était prédictif du développement de la Conscience de soi &
12 mois. Le seuil de signification est indiqué a ***p <1 %, **p <5 %; * p < 10 %. Diff = différence, E.T. = erreur type, SO
= sans objet.

Fidélite

La fidélité structurelle était I’indice de fidélité la plus performante dans la prédiction du
développement des enfants (voir le tableau 9.9). Cet indice est donc utilisé comme variable
médiatrice pour les analyses rapportées au tableau 9.11. Le lecteur est prié de noter que seuls les
résultats pour la Communication sont présentés en raison de I’absence d’une association
significative entre la fidélité et les autres résultantes & 12 mois. Les résultats présentes au tableau
9.11 indiquent que la fidélité structurelle explique une part significative de I’effet du programme
(voir I’effet indirect) bien qu’une partie non-négligeable de I’impact du programme reste a
expliquer (voir I’effet direct). C’est essentiellement le méme patron de résultats obtenus avec la
qualité.

6 Une analyse considérant simultanément ces deux dimensions de la mise-en-ceuvre n’est pas entreprise en raison du nombre
relativement restreint de garderies. Suivant les recommandations de Krull et MacKinnon (1999), nous utilisons la formule de
Sobel pour calculer I’erreur type de I’effet indirect.
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Tableau 9.11 : Test de médiation prenant la fidélité comme médiateur de I'effet programme a 12

mois
Effet direct Effet indirect
Résultante
Effet DD a 12 mois E.T. % réduction testt E.T. Sobel
Communication 2 -0,57** 0,26 Supp. 2,43%** 0,66

Note : Les valeurs négatives des estimations DD pour toutes les comparaisons entre les groupes représentent un effet traitement
positif (c.-a-d. un avantage pour le groupe programme). L’effet DD est relatif au groupe témoin en garderie. Supp. = Effet de
suppression voulant que I’effet du programme soit plus fort aprés avoir contrdlé pour la fidélité. Ceci veut dire qu’il existe une
faible corrélation négative entre la fidélité et un autre élément utile du programme (p. ex., I’impact de I’atelier famille sur les
parents). L’effet de la qualité avait pour effet de masquer I’effet positif de cet aspect inconnu du programme testé (a 12 mois).2Le
médiateur est la fidélité structurelle. Les autres résultantes ne sont pas présentées puisqu’elles n’étaient pas prédites par les
indices de fidélité. Le seuil de signification est indiqué a *** p <1 %, ** p <5 %,; * p < 10 %. Diff = différence, E.T. = erreur
type.

Sommaire : Effet médiateur de la fidélité et de la qualité

La mise en ceuvre du programme en garderie explique tous les effets du programme observés
a 12 mois sauf celui de la Communication. Pour cette résultante, une partie de I’effet du
programme testé reste a expliquer. Il est intéressant de noter que la qualité et la fidélité
structurelle étaient les indicateurs de mise en ceuvre les plus performants. D’ailleurs, c’est la
raison pour laquelle ces indices ont été considérés a titre de médiateurs lors de cette série
d’analyses. Par contre, la dimension sur laquelle le programme testé se distinguait le plus (c.-a.-
d. la qualité de lecture) n’était pas prédictive du rendement en Communication ou en
Vocabulaire expressif a 12 mois. Par conséquent, cet indice de qualité ne pouvait pas servir de
variable médiatrice.

9.2.5. Analyses par profil linguistique

Le profil linguistique des enfants peut étre défini de plusieurs fagons. Deux dimensions
pertinentes a prendre en considération incluent de bien capter la participation active de I’enfant
lors des échanges linguistiques (voir le Rapport des resultats de la premiere cohorte, 2014) et la
précision de la mesure de ces échanges (une dichotomie versus une variable continue). Pour le
présent rapport, les analyses préliminaires ont établi la similarité dans le patron de résultats
obtenus peu importe la variable linguistique utilisée (disponibles sur demande). En conséquence,
nous avons opté de seulement rapporter les analyses basées sur un indicateur simple
(dichotomique) calculé a partir du croisement de la langue parlée par I’enfant a sa mére et de la
langue parlée par I’enfant a son pere. Cet indicateur nommé Type de foyer comprend deux
catégories : a forte exposition et a faible exposition. Cette derniere catégorie comprend toutes
configurations linguistiques autres que deux parents francophones.

Les résultats sont rapportés en deux étapes : a) les résultats des estimations DDD testant
I’effet modérateur du type de foyer sur I’impact du programme testé (voir le tableau 9.12) et b)
les estimations DD de I’effet du programme calculé séparément pour les deux types de foyer
(voir le tableau 9.13).
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Tableau 9.12 : L'effet modérateur du Type de foyer sur les indicateurs de la préparation a la scolarisation

Indicateur de la préparation a la scolarisation

Test de

modération Communication Conscience de soi Cognition Physique Vocabulaire réceptif ~ Vocabulaire expressif
Diff. E.T. Diff. E.T. Diff. E.T. Diff. E.T. Diff. E.T. Diff. E.T.
Glvs G2
4 mois (DDD) -0,19 0,13 0,11 0,12 0,23 0,18 -0,28 0,19 -0,47* 0,24 0,28 0,21
8 mois (DDD) 0,01 0,13 -0,01 0,17 0,52** 0,19 -0,05 0,13 -0,11 0,21 0,20 0,18
12 mois (DDD) -0,25 0,14 -0,04 0,20 0,48** 0,19 0,30 0,27 -0,28 0,18 -0,08 0,24
G1lvs G3
4 mois (DDD) -0,29 0,20 0,05 0,09 0,59*** 0,20 -0,29 0,27 -0,47* 0,27 0,11 0,20
8 mois (DDD)  -0,39** 0,18 0,10 0,17 0,51** 0,21 -0,07 0,25 -0, 74+ 0,22 -0,01 0,27
12 mois (DDD)  -0,59*** 0,17 0,28** 0,12 0,54*** 0,19 0,02 0,32 -0,63*** 0,18 0,04 0,24

Note : Les effets DDD représente la différence dans I’impact du programme pour les enfants a faible et a forte exposition. La catégorie de référence est « faible exposition », ce qui
veut dire que I’effet DDD doit étre ajoutés a I’impact du programme pour ce sous-groupe afin d’obtenir I’effet du programme pour les enfants a forte exposition. En d’autres
mots, les effets DDD sont interprétés de la fagon suivantes : (a) les effets positifs indiquent que I’effet du programme testé diminue avec une exposition forte au francais (b)
les effets négatifs indiquent que I’effet du programme testé est accentué avec une exposition plus forte au francais. Comme les autres analyses, les valeurs négatives des
estimations DD pour toutes les comparaisons entre les groupes représentent un effet traitement positif (c.-a-d. un avantage pour le groupe programme). Les erreurs types
robustes de Huber-White sont rapportées avec groupement d’erreurs par garderie. Le seuil de signification est indiqué a *** p < 1 %, ** p <5 %,; * p < 10 %. Diff = différence,
E.T. = erreur type.
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Tableau 9.13 : Impact du programme testé selon le Type de foyer : a forte ou a faible exposition au frangais — (1°¢ année) — Scores

ajustés
Indicateur de la préparation a la scolarisation
Familles a faible exposition
Type de Communication Conscience de soi Cognition Physique Vocabulaire réceptif ~ Vocabulaire expressif

différence Diff. E.T. Diff. E.T. Diff. E.T. Diff. E.T. Diff. E.T. Diff. E.T.
Glvs G2

Niveau de base  0,48*** 0,11 0,38** 0,14 0,21* 0,11 0,32** 0,12 0,34** 0,15 0,43*** 0,13

4 mois (DD)  -0,55*** 0,08 -0,30*** 0,07 -0,03 0,11 -0,27* 0,14 -0,40** 0,17 -0,28* 0,15

8 mois (DD)  -0,37** 0,15 -0,33** 0,14 0,29** 0,13 -0,37** 0,15 -0,42* 0,21 -0,14 0,16

12 mois (DD)  -0,54*** 0,12 -0,26* 0,14 0,09 0,12 -0,08 0,19 -0,42** 0,15 -0,29** 0,13
G1lvs G3

Niveau de base -0,08 0,14 -0,08 0,18 -0,18 0,12 -0,11 0,15 0,03 0,20 0,03 0,24

4 mois (DD)  -0,39*** 0,13 -0,06 0,06 0,36** 0,16 -0,13 0,17 -0,31** 0,13 0,03 0,15

8 mois (DD)  -0,49*** 0,16 -0,30** 0,14 0,22 0,17 -0,01 0,15 -0,48* 0,23 -0,17 0,18

12 mois (DD)  -0,71*** 0,12 0,05 0,11 0,09 0,12 0,13 0,25 -0,59*** 0,18 -0,04 0,12

Familles a forte exposition
Type de Communication Conscience de soi Cognition Physique Vocabulaire réceptif ~ Vocabulaire expressif

différence Diff. E.T. Diff. E.T. Diff. E.T. Diff. E.T. Diff. E.T. Diff. E.T.
Glvs G2

Niveau de base 0,16 0,12 0,14 0,12 0,13 0,12 0,24* 0,14 0,05 0,12 0,21 0,14

4 mois (DD)  -0,36** 0,15 -0,41%** 0,09 -0,26* 0,15 0,01 0,18 0,07 0,27 -0,57**=* 0,16

8 mois (DD)  -0,38*** 0,13 -0,32* 0,16 -0,23 0,14 -0,31** 0,12 -0,30** 0,14 -0,34* 0,18

12 mois (DD) -0,29* 0,15 -0,22 0,15 -0,40%** 0,12 -0,39** 0,14 -0,13 0,13 -0,21 0,20
G1lvs G3

Niveau de base -0,02 0,10 0,03 0,13 0,14 0,11 -0,08 0,13 -0,20* 0,11 -0,01 0,16

4 mois (DD) -0,10 0,13 -0,11 0,09 -0,24 0,15 0,16 0,19 0,17 0,27 -0,08 0,13

8 mois (DD) -0,09 0,10 -0,40** 0,16 -0,30** 0,13 0,07 0,15 0,27* 0,15 -0,16 0,21

12 mois (DD) -0,12 0,12 -0,24* 0,11 -0,46%** 0,09 0,11 0,15 0,05 0,07 -0,09 0,18

Note : Les valeurs négatives des estimations DD pour toutes les comparaisons entre les groupes représentent un effet traitement positif (c.-a-d. un avantage pour le groupe
programme. L’exposition & la langue francaise est définie d’aprés le type de foyer, un indicateur croisant la langue parlé par I’enfant a son pére avec la langue parlé par I’enfant &
sa mére. Deux catégories sont distinguées : faible et forte exposition au francais. Les erreurs types robuste de Huber-White sont rapportées avec groupement des erreurs par
garderie. Le seuil de signification est indiqué a *** p < 1 %, ** p <5 %; * p < 10 %. Diff = différence, E.T. = erreur type.
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Communication

Pour la communication, les estimés DDD sont significatifs en faveur du groupe programme
lorsque comparés au groupe témoin hors garderie (voir tableau 9.12). Un examen des effets du
programme selon le Type de foyer (voir le tableau 9.13) indique que le programme testé a un
effet marqué sur le développement de la Communication, mais seulement pour les enfants
membres de familles a faible exposition. Pour la comparaison des groupes en garderie, les
estimés DD (tableau 9.13) indiquent un effet positif du programme, peu importe le Type de foyer
(voir aussi les effets DDD non-significatifs au tableau 9.12). L examen approfondi du tableau
9.13 souligne un effet accru du programme pour les enfants a faible exposition. Dans I’ensemble,
les résultats tendent a confirmer nos hypotheéses : I’effet du programme testé est particulierement
prononce chez les enfants a faible exposition au francais dans le foyer.

Conscience de soi

L’association anticipée entre le Type de foyer et I’effet du programme testé sur la Conscience
de soi n’est pas particulierement évidente dans les résultats rapportés aux tableaux 9.12 et 9.13.
L’absence de cette association est peut-étre attribuable au fait que la Conscience de soi comprend
des mesures de compétences langagieres et cognitives. Les interactions prédites pour ces deux
dimensions sont incompatibles, comme le suggeére le résultat d’analyses indépendantes portant
sur les dimensions Communication et Cognition. Il s’en suit que les effets du programme
auraient tendance a s’annuler pour une échelle réunissant ces deux dimensions.

Cognition

Pour le domaine de la Cognition, les estimés DDD rapportés dans le tableau 9.12 indiquent
clairement que I’effet du programme testé varie significativement selon le Type de foyer. Tel que
predit, les enfants issus de familles a forte exposition retirent des bénéfices sur le plan cognitif.
La taille de I’effet est de I’ordre de 0,40 écart-type a I’entrée a la maternelle de quatre ans
(période d’évaluation a 12 mois) peu importe le groupe témoin utilisé en référence.

Par contre, le programme testé semble nuire au développement cognitif d’enfants issus de
familles a faible exposition. Quelques effets DD rapportés au tableau 9.13 indiquent un effet du
programme significativement négatif pour ce sous-échantillon. Cependant, nous tenons a
souligner que ces effets semblent transitoires et pour cette raison peu crédibles. Par exemple,
I’effet du programme pour ces enfants a I’entrée a la maternelle de quatre ans s’approche de
zéro, indiquant un effet nul du programme testé. Cette constatation est a confirmer lors des
analyses d’impact de la deuxiéme année.

Vocabulaire réceptif

Selon les estimés DDD rapportés au tableau 9.12, I’effet du programme sur le VVocabulaire
réceptif varie significativement selon le type de foyer. Cette contingence est particulierement
évidente pour la comparaison du groupe programme avec le groupe témoin hors garderie. Les
estimés DD rapportés au tableau 9.13 confirment que ce sont les enfants issus de familles a faible
exposition qui tirent profit du programme testé sur le plan du développement de leur vocabulaire.
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Vocabulaire expressif

L’examen des estimés DDD rapportés au tableau 9.12 souligne I’absence d’une association
entre le Type de foyer et I’impact du programme testé sur le VVocabulaire expressif. Les estimés
DD rapportés au tableau 9.13 sont similaires pour les deux types de foyer, ce qui tend a
confirmer I’absence de I’effet modérateur du Type de foyer. Il reste a voir si I’effet anticipé
émergera lors des analyses des données de la deuxiéme année du projet.

Sommaire : Analyses par profil linguistique

Les analyses par profil linguistique des enfants confirment que I’impact du programme avait
tendance a varier selon I’environnement langagier des enfants au sein de leur famille. L’ impact
du programme sur certaines résultantes langagieres telles que la Communication et le
Vocabulaire réceptif était plus fort chez les enfants issus de familles a faible exposition. L’effet
modérateur du Type de foyer était significatif pour ces deux variables vers la fin de I’année (& 8
et a 12 mois) relativement au groupe témoin hors garderie seulement. Par contre, tel que prévu,
I’impact du programme sur la Cognition était plus fort chez les enfants issus de famille a forte
exposition. Encore une fois, I’effet modérateur du Type de foyer était significatif vers la fin de
I’année (& 8 et & 12 mois), mais cette fois relativement aux deux groupes témoins. En somme,
tous les enfants bénéficient du programme, mais le type de bénéfice semble dépendre du profil
linguistique des enfants.

9.3. LORS DE LA DEUXIEME ANNEE

Cette section présente les résultats des analyses d’impact de la deuxieme année. Les estimés
de I’effet traitement reposent sur la trajectoire développementale relative des trois groupes a
I’étude au cours des quatre évaluations de la deuxieme année. L’évaluation de référence demeure
la premiere évaluation (c. a d. la période pré-intervention) et les évaluations post-intervention
sont celles effectuées a 12, 16, 20 et 24 mois.

Au total, quatre mesures de résultantes provenant de la version frangaise de I’EPE-AD ont
fait I’objet d’analyses : la Communication, la Conscience de soi, la Cognition et le Vocabulaire
expressif. Comme pour les analyses portant sur la premiére année du programme (voir la section
9.2), I’effet traitement relatif aux groupes témoins est mesuré pour ces résultantes par
I’estimateur DD, qui capte les différences entre les trajectoires développementales des trois
groupes de traitement. Deux autres échelles de vocabulaire sont ajoutées a la batterie:
I’TEOWPVT et I’EVIP-R. Ces échelles sont analysées en utilisant un estimateur « ANCOVA »
(c.-a-d. un estimateur découlant de I’analyse de covariance), prenant le score de Communication
au niveau de base comme covariable pour annuler statistiquement les différences entre les
enfants qui peuvent exister a la période pré-intervention.”” En tout, six résultantes sont
examinées pour évaluer I’effet du programme au cours de la deuxieme année de sa prestation.

9.3.1. Détails techniques

Comme pour les analyses de la premiére année, la stratégie générale adoptée ici est de
présenter deux spécifications alternatives pour chaque analyse. La premiére, le modeéle initial,

7 L’estimateur ANCOVA est moins valide que I’estimateur DD quand deux groupes non-équivalents sont comparés (pour une
discussion, voir Jamieson, 2003).
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considere uniquement les prédicteurs importants servant a expliquer I’effet du programme. La
spécification du modele initial peut varier dépendamment si I’estimateur DD ou I’estimateur
ANCOVA est utilisé. La deuxiéme spécification est une complexification de la premiere incluant
les covariables en plus des prédicteurs importants. Les deux spécifications produisent des
résultats qui peuvent étre comparés afin de diagnostiquer des problémes techniques ou de
nuancer I’interprétation des résultats. Pour cet exercice de comparaison, le modéle initial sert
principalement a enrichir I’interprétation des résultats définitifs provenant du modéle ajusté. Le
lecteur est prié de noter qu’il est spécifié dans le texte lorsque les résultats du modele initial sont
rapportés en annexe ou qu’ils sont disponibles sur demande. Ceci dit, les résultats du modele
initial ont été considéres dans I’interprétation préliminaire des impacts ajustés dans tous les cas.

Détails de la spécification de modéles

Modeéle initial

Le modeéle initial de I’analyse DD par groupe de traitement comprend une série de variables
fictives représentant la période d’évaluation, I’appartenance au groupe et un terme représentant
I’interaction entre ces indicateurs de variables fictives (c.-a-d. les estimateurs DD). Le facteur
temps ou « période d’évaluation » est représenté par quatre variables fictives comparant les
évaluations de suivi a la premiére évaluation (ou évaluation de base). En d’autres mots, la
période d’évaluation de base (ou pré-intervention) est placée en « référence ». Le facteur
« groupe » est representé par deux variables fictives servant a comparer les groupes témoins au
groupe programme. Le groupe programme est donc placé en « référence ». Le modeéle initial DD
est modifié Iégerement a chaque section selon la question de recherche examinée. Les
changements apportés au modele initial sont notés dans le texte. Notez que les variables de
dosage, de fidélité et de qualité sont interprétées de la facon habituelle (c.-a-d. des effets positifs
indiquent une augmentation dans la résultante a I’étude en fonction d’une augmentation dans la
variable associée).

Le modeéle initial de I’analyse de covariance (ANCOVA) par groupe de traitement comprend
une série de variables fictives représentant I’appartenance au groupe de traitement ainsi que le
score sur la dimension Communication provenant de la premiére évaluation. Le groupe
programme demeure la catégorie de référence pour ces analyses, donc une valeur négative
indique un effet positif du programme testé, tout comme pour le modele DD. Le modele initial
ANCOVA est modifié 1égérement a chaque section selon la question de recherche examinée. Les
changements apportés au modele initial sont notés dans le texte pour chaque analyse. Notez que
les variables de dosage, de fidélité et de qualité sont interprétées de la fagcon habituelle (c.-a-d.
des effets positifs indiquent une augmentation dans la résultante en fonction d’une augmentation
dans la variable associée). 1l n’était pas nécessaire de représenter la dimension « temps » dans le
modele car il n’y a qu’une seule observation par enfant pour chaque résultante.

Modele ajusté

Le modeéle initial (DD ou ANCOVA) est imbriqué dans le modéle ajusté . Le modeéle ajusté
comprend toutes les covariables identifiées a la section 7.3 du chapitre 7 ainsi que leur
interaction avec le facteur temps.
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Echantillons qui font I'objet des analyses

Echantillons de base

L’echantillon faisant I’objet des analyses varie selon la résultante a I’étude. L’échantillon total de
participants sert aux analyses de I’échelle de Communication, ’"EOWPVT et I’EVIP-R. Pour les
autres echelles, I’échantillon faisant I’objet des analyses est celui qui exclut les enfants ayant des
données manquantes dues a I’administration de I’EPE-AD en anglais et pour qui les valeurs
mangquantes a la version francaise de I’EPE-AD ne pouvaient pas étre imputées. Enfin, les
enfants qui se sont retirés de I’étude avant I’évaluation de 24 mois sont exclus des analyses pour
maximiser la validité interne de I’estimateur DD. Les autres précautions mises en place pour la
préparation de données sont les mémes que celles des analyses de la premiére année.

9.3.2. Analyses par groupe

Cette section présente les analyses par groupe de traitement. Le lecteur intéressé trouvera des
tableaux sommaires pour I’analyse du modele initial et I’analyse du modeéle ajusté portant sur
chacune des résultantes a I’annexe H. Dans la présente section, uniquement les résultats de
I’analyse par groupe provenant du modele ajusté sont rapportés dans des figures. Nous rappelons
au lecteur que le groupe programme, le groupe témoin en garderie et le groupe témoin hors
garderie sont identifiés respectivement par les étiquettes G1, G2 et G3. Contrairement aux
analyses rapportées dans les tableaux, un effet positif du programme est indiqué dans les figures
par une valeur positive.

Dans ce qui suit, une figure est présentée pour chaque résultante avec des estimés découlant
du modéle ajusté. L’effet du programme est présenté sous forme d’intervalles de confiance a 90
%. Les intervalles de confiance représentent une étendue de scores comprenant probablement la
valeur réelle de I’impact du programme (c.-a-d. neuf fois sur dix dans le présent cas). Si
I’intervalle ne comprend pas la valeur 0, I’effet est considéré significatif a p = 10 %.’® Comme
pour les tableaux, nous rapportons des effets pour chaque croisement des variables temps et
groupe témoin. Pour faciliter I’interprétation longitudinale des résultats, nous présentons les
estimations DD de la deuxieme année avec celles des analyses de la premiére année dans les
figures.”

Echelle Communication

Modeéle initial

Les résultats du modele initial sont rapportés a I’annexe H (tableau H.1).

Modele ajusté

Les résultats du modele ajusté sont presentés a la figure 9.2 pour les deux années de
prestation du programme. Notons dans un premier temps que I’effet programme n’infirme jamais
notre hypothése de base selon laquelle le programme a un effet positif sur le développement : les
intervalles de confiance incluent tous des valeurs positives.

8 Les résultats complets présentés a I’annexe C distinguent entre les seuils de signification de p = 10 %, 5 % et 1 %.

™ Le lecteur est prié de noter que les résultats provenant d’évaluations de la premiére année sont identiques aux résultats
présentés a la section 9.2 lors de I’analyse de la premiére année.
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L’effet programme relatif au groupe témoin hors garderie semble s’atténuer avec le temps.
Les intervalles de confiance pour cet effet chevauchent la valeur zéro a 16, 20 et 24 mois
indiquant I’absence d’effets significatifs. Pour sa part, I’effet programme relatif au groupe
témoin en garderie est non-significatif a 16 mois seulement.

Il serait utile toutefois de nuancer I’interprétation de cette absence de signification a certaines
périodes d’évaluation. Chaque effet DD pourrait étre considéré une reproduction du test de
I’effet du programme. Selon cette perspective, chaque estimation DD tente d’estimer la méme
valeur réelle de I’effet du programme.® Si nous acceptons ce postulat, il importe d’interpréter
non seulement la signification de chaque intervalle de confiance, mais aussi leur chevauchement.
On pourrait donc poser la question : Quelles sont les valeurs que pourraient prendre I’effet du
programme lorsqu’il y a chevauchement des intervalles de confiance observeés a chaque période
d’évaluation?

Dans les faits, il y a une région de chevauchement des intervalles de confiance s’étendant de
0,26 & 0,36 écart-type pour les effets DD représentant la comparaison du groupe programme et le
groupe témoin en garderie. En d’autres mots, la taille de I’effet varie d’une évaluation a I’autre
(et est parfois non-significative, comme pour la periode d’évaluation a 16 mois) mais les
estimations n’infirment jamais I’hypothese d’un effet positif du programme de I’ordre d’environ
0,30 écart-type. Excluant I’effet a quatre mois, le chevauchement des intervalles de confiance
pour les effets DD représentant la comparaison du groupe programme et du groupe témoin hors
garderie suggeére un effet d’a peu pres la méme envergure. La possibilité d’interpréter les
résultats de cette facon est un des avantages principaux de travailler avec des intervalles de
confiance au lieu d’un simple test de signification.

80 Nous reconnaissons que I’effet réel du programme peut varier dans le temps. Nous adoptons la perspective d’une reproduction
simple afin d’illustrer la logique de I’interprétation globale des intervalles de confiance. Dans I’absence d’une tendance claire
d’une évaluation a I’autre (une accentuation ou une atténuation de I’effet du programme systématique au fil du temps), cette
perspective est raisonnable.
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Figure 9.2 : Effet du programme (DD) sur la Communication a chaque évaluation
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Les barres représentent les intervalles de confiance de 90%. Les intervalles de confiance ne comprenant pas
la valeur de zéro indiquent un effet significatif a 10%.

Contre-validation non-paramétrique

Pour I’analyse non-paramétrique, la performance des enfants observée avec I’échelle
Communication est exprimee en termes de la probabilité d’étre classifiee dans un quintile
supérieur : la cote de réussite. L’analyse non-paramétrique confirme partiellement la
signification des effets DD pour la comparaison du groupe programme au groupe témoin en
garderie. Le rapport des cotes est de 0,76 (IC 90 % de 0,46 a 1,26), 0,60 (1C 90 % de 0,38 &4 0,96)
et 0,55 (IC 90 % de 0,28 a 1,08) en faveur du groupe programme respectivement pour les effets
DD a 16, 20 et 24 mois. Ainsi, I’effet a 20 mois rapporté a la figure 9.2 est le seul a étre
reproduit. Ajoutons toutefois que I’effet a 24 mois approche le seuil de signification de 10 %.
Enfin, comme pour I’analyse paramétrique rapportée a la figure 9.2, aucun des effets DD a 16,
20 et 24 mois pour la comparaison au groupe témoin hors garderie n’est significatif.

Echelle Conscience de soi

Modeéle initial

Les résultats du modele initial sont rapportés a I’annexe H (tableau H.1).
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Modele ajusté

Les résultats du modele ajusté sont presentés a la figure 9.3 pour les deux années de
prestation du programme. Notons dans un premier temps que les intervalles de confiance
n’infirment jamais notre hypothese de base voulant que le programme ait un effet positif sur le
développement. L’effet programme relatif au groupe témoin hors garderie est le moins précis
(intervalles de confiance plus grands) en plus d’étre instable d’une évaluation a I’autre en termes
de significativité et direction (positif versus négatif). Il est toutefois significatif a 24 mois (d =
0,38). La comparaison des groupes en garderie révele un effet stable et significatif en faveur du
programme pour les deux ans de prestation du programme. La région de chevauchement des ICs
s’étend de 0,27 a 0,32 écart-type, indiquant que les intervalles de confiances rapportées
n’infirment jamais I’hypothese que I’effet réel du programme se situe entre ces valeurs (voir
I’analyse de la Communication pour des explications supplémentaires).

Figure 9.3 : Effet du programme (DD) sur la Conscience de soi a chaque évaluation
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Les barres représentent les intervalles de confiance de 90%. Les intervalles de confiance ne comprenant pas
la valeur de zéro indiquent un effet significatif a 10%.

Contre-validation non-paramétrique

Pour I’analyse non-paramétrique, la performance des enfants observée avec I’échelle
Conscience de soi est exprimée en termes de la probabilite d’étre classifiée dans un quintile
supérieur : la cote de réussite. L’analyse non-paramétrique reproduit la signification des effets
DD observés pour les comparaisons des groupes en garderie rapportées a la figure 9.3. Ainsi, le
rapport des cotes est de 0,67 (IC 90 % de 0,46 a 0,99), 0,48 (IC 90 % de 0,34 a 0,69), et 0,59 (IC
90 % de 0,41 a 0,82) respectivement pour les effets DD a 16, 20 et 24 mois. Par contre, I’analyse
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non-paramétrique ne reproduit pas la signification des effets DD observés pour les comparaisons
relatives au groupe témoin hors garderie. Le rapport des cotes est de 0,68 (IC 90 % de 0,46 a
1,01) pour I’évaluation a 24 mois. Bien que cet effet approche le seuil de signification de 10 %, il
est néanmoins non significatif.

Echelle Cognition

Modeéle initial

Les résultats du modeéle initial sont rapportés a I’annexe H (tableau H.1).

Modele ajusté

Les résultats du modele ajusté sont presentés a la figure 9.4 pour les deux années de
prestation du programme. On y observe I’absence de tous effets significatifs en faveur du groupe
programme pour les deux groupes témoins.

Figure 9.4 : Effet du programme (DD) sur la Cognition a chaque évaluation
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Les barres représentent les intervalles de confiance de 90%. Les intervalles de confiance ne comprenant
pas la valeur de zéro indiquent un effet significatif a 10%.

Contre-validation non-paramétrique

Pour I’analyse non-paramétrique, la performance des enfants observée avec I’échelle
Cognition est exprimée en termes de la probabilité d’étre classifiée dans un quintile supérieur : la
cote de réussite. L’analyse non-paramétrique reproduit I’absence de significativité des effets DD
observés pour cette résultante dans les comparaisons avec les deux groupes témoins.
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Echelle Vocabulaire expressif

Modeéle initial

Les résultats du modele initial sont rapportés a I’annexe H (tableau H.1).

Modele ajusté

Les résultats du modeéle ajusté sont présentés a la figure 9.5 pour les deux années de
prestation du programme. Tous les intervalles de confiance incluent des valeurs positives,
appuyant I’idée que le programme a un effet positif sur le développement du vocabulaire des
enfants.

A I’entrée de la maternelle de cing ans (période d’évaluation a 24 mois), nous observons un
avantage significatif du groupe programme de 0,37 écart-type relatif au groupe témoin en
garderie et de 0,41 écart-type relatif au groupe témoin hors garderie. Ces bénéfices excédent le
déficit initial du groupe programme et représentent des gains de 3,3 et 3,7 mois dans le
développement du vocabulaire des enfants du groupe programme relatif aux groupes témoins
lorsqu’on se référe aux données de Hill et ses collegues (2007). Cette estimation est en toute
probabilité conservatrice si I’on se référe plutdt aux normes de I’EVIP-R (Dunn et al., 1993,
tableau 4.4, Forme A) selon lesquelles un gain en vocabulaire de 0,49 écart-type est attendu entre
les ages de 3,5 et 4,5 ans. Appliquant la courbe développementale en vocabulaire réceptif capté
par I’EVIP-R & celle du vocabulaire expressif, I’effet rapporté ici représente un gain d’environ
9,6 mois relatif au groupe témoin en garderie et d’environ 10 mois relatif au groupe témoin hors
garderie. 1l reste & voir si des résultats comparables sont obtenus avec I’EVIP-R dans les
analyses a suivre.

Ces resultats confirment un effet positif et stable du programme comparativement au groupe
témoin en garderie, et I’effet est persistant jusqu’a I’évaluation de 24 mois. Par ailleurs, la
significativité de I’effet du programme relatif au groupe témoin hors garderie est seulement
observée lors de la deuxieme année, émergeant tardivement.
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Figure 9.5 : Effet du programme (DD) sur le Vocabulaire expressif a chaque évaluation
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Les barres représentent les intervalles de confiance de 90%. Les intervalles de confiance ne comprenant pas
la valeur de zéro indiquent un effet significatif a 10%.

Contre-validation non-paramétrique

Pour I’analyse non-paramétrique, la performance des enfants observée avec I’échelle
Vocabulaire expressif est exprimée en termes de la probabilité d’étre classifiée dans un quintile
supérieur : la cote de réussite. L’analyse non-paramétrique reproduit la signification des effets
DD pour la comparaison des groupes en garderie rapportés a la figure 9.5. Le rapport des cotes
est de 0,81 (IC 90 % de 0,48 a 1,33), 0,52 (IC 90 % de 0,36 4 0,75), et 0,48 (IC 90 % de 0,26 a
0,87) en faveur du groupe programme respectivement pour les effets DD a 16, 20 et 24 mois.
L’effet DD pour la comparaison avec le groupe témoin hors garderie a 24 mois est moins
robuste, n’étant pas significatif selon I’analyse non-parametrique, 0,80 (IC 90 % de 0,48 a 1,31).
En effet, cet effet n’approche pas du tout le seuil de signification de 10 %.

Echelles EOWPVT et EVIP-R

Les estimations ANCOVA du modeéle initial et du modéle ajusté sont rapportées pour
I’TEOWPVT (vocabulaire expressif) et ’EVIP-R (le vocabulaire réceptif) au tableau G.1 (annexe
G). Nous rappelons au lecteur que la distinction entre I’estimateur ANCOVA et I’estimateur DD
est que dans le cas de I’estimateur ANCOVA, une variable pré-intervention (dans ce cas-ci la
Communication) sert de covariable dans le modeéle, jouant un réle conceptuellement semblable a
celui de I’évaluation au niveau de base dans le cadre de I’estimateur DD (les deux méthodes ne
sont pas équivalentes au niveau des statistiques). Seulement le résultat pour le modéle ANCOVA
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ajuste est rapporté graphiquement a la figure 9.6. Nous abordons les résultats pour les deux
résultantes parallelement.

Modeéle initial

Les résultats du modeéle initial sont rapportés dans un tableau a I’annexe G. Puisque les
résultats du modele ajusté sont interprétés en fonction du modele initial, le lecteur est prié de
noter que les effets « positifs » du programme sur le développement de la préparation a la
scolarisation prennent une valeur négative dans les tableaux et une valeur positive dans les
figures. La comparaison des deux types de résultats se fait sur la base de la taille absolue de
I’effet (c.-a-d. la taille de I’effet en ignorant le signe négatif ou positif puisque dans les deux cas
il est question d’un impact positif du programme sur le développement).

Modéle ajusté

Selon les estimations ANCOVA du modeéle ajusté, on observe une différence d’environ 0,20
écart-type entre les groupes en garderie pour I’lEVIP-R et pour ’TEOWPVT. Cette différence est
significative pour I’EVIP-R et non significative pour ’EOWPVT. Nous notons que la taille de
I’effet du programme sur le vocabulaire relative au groupe témoin en garderie est robuste au
changement de spécifications et de résultantes (EVIP-R versus ’TEOWPVT).

Le modele ajusté révele une différence significative entre le groupe programme et le groupe
témoin hors garderie sur I’EVIP-R (voir I’intervalle de confiance rapporté qui ne comprend pas
la valeur zéro a la figure 9.6). Un avantage de 0,20 écart-type est observe en faveur du groupe
programme pour cette comparaison. Un effet de taille comparable, mais non-significatif, est
observé avec ’TEOWPVT relativement au groupe témoin hors garderie. En somme, les analyses
indiquent que pour le présent échantillon le programme testé a un effet positif sur le
développement du vocabulaire réceptif.

Nous utilisons les normes de I’EVIP-R pour exprimer les gains observés en termes de
« mois » de développement. Selon les normes de I’EVIP (Dunn et al., 1993, Tableau 4,4, Forme
A), un gain en vocabulaire d’environ 0,38 écart-type est typique entre les ages de quatre et cinq
ans. Les effets observés dans le cadre du projet Capacité d’apprentissage représenterait donc
environ 6,6 mois de développement en vocabulaire réceptif (EVIP-R).8! La taille des effets non-
significatifs rapportés a la figure 9.6 donnent a penser qu’un effet comparable serait observé avec
le vocabulaire expressif (EOWPVT), soit un gain d’environ une demi année.

81 Formule de conversion: [(0,21 d’effet du programme/0,38 de changement typique)*12= 6,6 mois)]
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Figure 9.6 : Intervalles de confiance de I'impact du programme standardisé (ANCOVA) sur le
vocabulaire francais : Echelles normalisées de vocabulaire réceptif (EVIP-R) et
expressif (EOWPVT)
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Les barres représentent les intervalles de confiance de 90 %. Les intervalles de confiance ne comprenant pas la
valeur de zéro indiquent un effet significatif a 10 %.

Contre-validation non-paramétrique

Pour I’analyse non-paramétrique, la performance des enfants observée avec I’lEVIP-R et
I’EOWPVT est exprimée en termes de la probabilité d’étre classifiée dans un quintile supérieur :
la cote de reussite. Cette analyse confirme les résultats rapportés a la figure 9.6. L’analyse non-
paramétrique reproduit les effets significatifs observés avec I’EVIP. On obtient un rapport de
cote de 0,64 (IC 90 % de 0,47 a 0,87) en faveur du groupe programme pour la comparaison au
groupe témoin en garderie et un rapport de cote de 0,59 (IC 90 % de 0,38 a 0,90) en faveur du
groupe programme pour la comparaison au groupe témoin hors garderie. De méme, I’analyse
non-paramétrique reproduit I’absence de significativité de I’effet du programme sur ’TEOWPVT.
On observe un rapport des cotes de 0,63 (IC 90 % de 0,34 a 1,18) et de 0,63 (IC 90 % de 0,28 a
1,41) respectivement pour les comparaisons relatives aux groupes témoins en garderie et hors
garderie.

Sommaire : Analyses par groupe

Les résultats indiquent que le programme testé semble avoir un effet positif sur la préparation
a la scolarisation des enfants. Pour la Communication, la Conscience de soi, le VVocabulaire
expressif et ’EVIP-R, un effet positif du programme testé est observé lors de I’entrée a la
maternelle de cing ans (24 mois) des enfants participants. Cet effet est observé par rapport aux
deux groupes de comparaisons pour chacun de ces résultantes sauf la Communication. Pour la
Communication, I’effet est observé uniquement relativement au groupe témoin en garderie.
Aucun effet stable du programme n’est observé d’une évaluation a I’autre pour la Cognition dans
le cadre de cette analyse. De méme, le programme n’a pas eu un effet significatif sur TEOWPVT
lors de cette analyse. Les effets attendus seront observes dans le cadre d’autres modéles qui sont
présentés dans ce qui suit.
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9.3.3. Analyses par dosage

Les résultats de I’analyse examinant I’effet du dosage en fonction de I’appartenance au
groupe programme ou au groupe témoin en garderie sont rapportés au tableau 9.14 pour le
modele initial et au tableau 9.15 pour le modéle ajusté. Puisque les deux modeles ont produit
essentiellement le méme patron de résultats, nous interprétons uniquement les résultats du
modele ajusté (voir le tableau 9.15). De plus, nous discutons seulement des effets de dosage pour
I’échelle Cognition en raison de I’absence d’effets significatifs du dosage pour les autres
échelles. Le lecteur est prié de noter que, contrairement aux figures présentees a la section
précédente, les effets « positifs » du programme testé sur le développement prennent des valeurs
négatives pour les estimés DD rapportés dans les tableaux.

Echelle Cognition

Modeéle initial

Tel que indiqué plus haut, aucune interprétation n’est faite des résultats provenant de ce
modele. Ils sont rapportés au tableau 9.14.

Modele ajusté

Les résultats de I’analyse indiquent que le dosage lors de la premiére année est peu prédictif
du développement durant la deuxiéme année sur les échelles de I’lEPE-AD. La seule exception
observée est pour I’échelle de Cognition. Les estimations DDD pour cette variable indiquent que
I’effet du dosage est différencié selon le groupe de traitement lors de toutes les périodes
d’évaluations de la deuxiéme année, sauf celle a 24 mois. L’effet, quand il est significatif, est
d’environ 0,30 a 0,40 écart-type par augmentation/réduction de 10 heures par semaine. Il est
intéressant de noter que I’effet du programme est complétement absent dans I’analyse par
groupes de traitement. Ceci suggére que pour les évaluations a 16 et 20 mois, contrairement a ce
qui est présenté a la figure 9.4, un effet du programme est observé pour I’échelle de la Cognition
seulement pour les enfants ayant recu un tres fort dosage (au moins 37 heures par semaine).

Contre-validation non-paramétrique

Pour I’analyse non-paramétrique, la performance des enfants observée avec I’échelle
Cognition est exprimée en termes de la probabilité d’étre classifiée dans un quintile supérieur : la
cote de réussite. L analyse non-paramétrique reproduit seulement les effets DDD significatifs a
16 et a 20 mois. Les rapports de cotes pour les périodes d’évaluation a 16, 20 et 24 mois sont de
0,94 (I1C 90 % de 0,89 a 0,98), 0,92 (IC 90 % de 0,86 & 0,99) et 0,97 (IC 90 % de 0,89 & 1,05) en
faveur du groupe programme.
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Tableau 9.14 : Nombre d’heures passées en garderie lors de la premiere année (Dosage) et son
effet non-ajusté sur le développement de la préparation a la scolarisation lors de la
deuxiéme année selon les deux groupes en garderie — Scores standardisés

Indicateur de la préparation a la scolarisation

Type de différence Communication Conscience de soi Cognition Vg;g:)eus!gg;e
Diff. E.T. Diff. E.T. Diff. E.T. Diff. E.T.
Dosage
Niveau de base  0,029*** 0,009 0,015 0,017 -0,023 0,016 0,009 0,015

Dosage x groupe
Glvs G2 (DD) -0,016 0,015 -0,005 0,022 0,024 0,020 -0,001 0,020
Dosage x temps
12 mois (DD) 0,004 0,021 0,021 0,015 0,040** 0,017 0,016 0,015
16 mois (DD) 0,009 0,013 0,002 0,007 0,040%** 0,008 0,018 0,012
20 mois (DD)  -0,012 0,017 0,015 0,009 0,029** 0,012 0,021** 0,007
24 mois (DD) -0,009 0,011 0,015* 0,007 0,011 0,009 0,022%** 0,004

Dosage x temps x groupe

12 mois (DDD) 0,012 0,022 -0,011 0,019 -0,045** 0,019 -0,004 0,019

16 mois (DDD) 0,000 0,012 0,003 0,012 -0,039** 0,015 -0,008 0,014

20 mois (DDD) 0,005 0,020 -0,013 0,013 -0,034* 0,017 -0,014 0,011

24 mois (DDD) 0,013 0,010 -0,009 0,015 -0,008 0,016 -0,009 0,011
Dose x Temps Wald F 2,02 1,29 4,35** 2,32

Dose x temps X groupe

0,74 0,92 5,09%** 0,54
Wald F

Note : Les valeurs négatives des estimations DD pour toutes les comparaisons entre les groupes représentent un effet traitement
positif (c.-a-d. un avantage pour le groupe programme. Degrés de liberté des tests Wald F sont 4 et 19. Les erreurs types
robuste de Huber-White sont rapportées avec regroupement par garderie. La différence entre les groupes est significative a ***
p<1%, **p<5%;*p<10 %. Diff = différence, E.T. = erreur type.
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Tableau 9.15 : Nombre d’heures passées en garderie lors de la premiére année (Dosage) et son
effet ajusté sur le développement de la préparation a la scolarisation lors de la
deuxiéme année selon les deux groupes en garderie — Scores standardisés

Indicateur de la préparation a la scolarisation

Type de différence Communication Conscience de soi Cognition Vgigt’euslziifre
Diff. E.T. Diff. E.T. Diff. E.T. Diff. E.T.
Dosage
Niveau de base 0,007 0,008 0,002 0,012 -0,015 0,011 -0,005 0,009
Dosage x groupe
Glvs G2 (DD) -0,017* 0,008 -0,005 0,014 0,016 0,012 -0,002 0,011
Dosage x temps
12 mois (DD) 0,006 0,021 0,016 0,015 0,028* 0,014 0,010 0,016
16 mois (DD) 0,010 0,014 -0,004 0,011 0,026*** 0,008 0,005 0,010

20 mois (DD) 0,020 0,015 0,009 0,015 0,033*** 0,011 0,013 0,011
24 mois (DD) 0,000 0,014 0,010 0,015 0,013 0,014 0,009 0,010

Dosage x temps x groupe

12 mois (DDD) 0,014 0,020 -0,013 0,019 -0,038** 0,017 -0,002 0,018

16 mois (DDD) 0,005 0,012 0,005 0,014 -0,032** 0,012 0,000 0,011

20 mois (DDD) -0,012 0,015 -0,015 0,016 -0,038** 0,014 -0,014 0,012

24 mois (DDD) 0,014 0,013 -0,012 0,018 -0,012 0,017 -0,002 0,012
Dose x Temps Wald F 5,37*** 1,92 2,00 0,32

Dose x temps x groupe

6,25%** 1,64 5,77** 1,33
Wald F

Note : Les valeurs négatives des estimations DD pour toutes les comparaisons entre les groupes représentent un effet traitement
positif (c.-a-d. un avantage pour le groupe programme. Degrés de liberté des tests Wald F sont 4 et 19. Les erreurs types
robuste de Huber-White sont rapportées avec groupement des erreurs par garderie. Le seuil de signification est indiqué a *** p <
1%, ** p <5 %; * p < 10 %. Diff = différence, E.T. = erreur type.

Echelles EOWPVT et EVIP-R

Les estimations ANCOVA du modeéle initial et du modéle ajusté sont rapportées pour
I’TEOWPVT (vocabulaire expressif) et I’'EVIP-R (le vocabulaire réceptif) au tableau 9.16. Nous
rappelons au lecteur que la distinction entre I’estimateur ANCOVA et I’estimateur DD est que
dans le cas de I’estimateur ANCOVA, une variable pré-intervention (dans ce cas-ci la
Communication) sert de covariable dans le modeéle, jouant un r6le conceptuellement semblable a
celui de I’évaluation au niveau de base dans le cadre de I’estimateur DD (les deux méthodes ne
sont pas équivalentes au niveau des statistiques). Nous abordons les résultats pour les deux
échelles parallélement.

Modeéle initial

Les résultats provenant du modele initial (tableau 9.16) indiquent que le dosage a un effet
positif sur les vocabulaires réceptif et expressif, tels que mesurés par I’'EVIP-R et "TEOWPVT.

-202 -



L’effet du dosage est significatif, mais I’effet d’interaction entre le dosage et le groupe traitement
ne I’est pas. Selon ces résultats, les heures passées en garderie apportent des gains positifs en
vocabulaire, peu importe le programme offert en garderie (programme ou témoin).

Modele ajusté

L’effet du dosage observé avec le modele initial est annulé dans le modele ajusté (tableau
9.16). Ce patron de résultats suggere que I’effet observé avec le modele initial est un artéfact
associé aux variables confusionnelles. De plus, I’effet du groupe de traitement est significatif
dans le modele ajusté, et ce, pour les deux variables résultantes. La taille des effets observés est
semblable a celle observée dans I’analyse par groupe, soit environ 0,20 écart-type (voir la figure
9.6). L’observation de cette différence dans le modele ajusté est attribuable a une plus grande
puissance statistique suite a I’inclusion du dosage dans la spécification.

En somme, les résultats de I’analyse indiquent que le dosage lors de la premiere année est
peu prédictif du développement en vocabulaire expressif et réceptif durant la deuxiéme année.
Ceci dit, la plus grande puissance statistique provenant de I’inclusion du dosage dans le modele a
tout de méme permis de détecter statistiquement la différence de 0,20 écart-type en faveur du
groupe programme. Enfin, nous estimons a partir des normes de I’EVIP-R que cet effet
représente un gain de vocabulaire réceptif et expressif d’environ 6,6 mois.

Tableau 9.16 : Impact du dosage en garderie sur le vocabulaire frangais : Echelles normalisées de
vocabulaire réceptif (EVIP-R) et expressif (EOWPVT)

Vocabulaire réceptif (EVIP-R) Vocabulaire expressif (EOWPVT)
e 6 TG Non-ajusté Ajusté Non-ajusté Ajusté
(N =217) (N =212) (N = 215) (N = 209)
Diff. E.T. Diff. E.T. Diff. E.T. Diff. E.T.
Groupe (G1 vs G2)
Score brute  -4,029 2,409 -4,648%** 1,129 -2,595 1,538 -2,595* 1,076
Score standardisé -0,224 0,134 -0,258*** 0,063 -0,193 0,114 -0,193** 0,080
Dosage
Score brute  0,236*** 0,057 -0,011 0,096 0,231** 0,090 0,072 0,087
Score standardisé  0,013*** 0,003 -0,001 0,005 0,017* 0,007 0,005 0,006
Dosage x groupe
Score brute  -0,138 0,120 -0,112 0,132 -0,076 0,130 -0,068 0,091
Score standardisé ~ -0,008 0,007 -0,006 0,007 -0,006 0,010 -0,005 0,007

Note : Les valeurs négatives des estimations DD pour toutes les comparaisons entre les groupes représentent un effet traitement
positif (c.-a-d. un avantage pour le groupe programme. Les score standardisés sont des données brutes transformés en score Z
ayant une moyenne de zéro et un écart-type de 1. L’affectation aux groupes a I’étude lors de I’administration des échelles est
utilisée pour les comparaisons rapportées dans ce tableau. L’EVIP-R a été administré & 20 mois et ’TEOWPVT a 24 mois. Les
erreurs types robuste de Huber-White sont rapportées avec groupement par garderie. Le seuil de signification est indiqué a *** p
<1%, ** p<5%;*p <10 %. Diff = différence, E.T. = erreur type.

Contre-validation non-paramétrique

Pour I’analyse non-paramétrique, la performance des enfants observée avec I’lEVIP-R et
I’EOWPVT est exprimée en termes de la probabilité d’étre classifiée dans un quintile supérieur :
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la cote de reussite. Comme pour les résultats paramétriques présentés au tableau 9.16, aucun
effet différencié du dosage (DDD) selon le groupe traitement n’est détecté de cette analyse.

Sommaire : Analyses par dosage

Selon les analyses rapportées, le dosage lors de la premiére année de I’étude n’est pas trés
utile pour predire I’impact du programme lors de la deuxieme année de prestation du
programme. Exceptionnellement, I’impact du programme sur le développement cognitif semble
dépendre du dosage, du moins pour les évaluations a 12, 16 et 20 mois (voir le tableau 9.15). Il
semble donc que les impacts a long terme du programme sont plus sensibles au dosage en ce qui
concerne le développement cognitif comparativement au développement d’autres compétences.
Enfin, le contrdle statistique du dosage révele un impact positif du programme testé sur le
développement du vocabulaire expressif (EOWPVT-R) et réceptif (PPVT-R). Ce dernier
résultat démontre I’utilité du dosage en tant que covariable servant a rehausser la précision des
tests statistiques.

9.3.4. Analyses par qualité et fidélité du programme en garderie lors de la
premiére année

Cette section présente les analyses examinant I’effet de la qualité et de la fidélité du
programme en garderie. Les résultats de deux séries d’analyses sont présentés dans les sections
suivantes : (a) une vérification de la valeur prédictive lors de la deuxiéme année des dimensions
clés du programme testé sur le plan de la fidélité et la qualité de la mise en ceuvre; et (b) une
analyse de médiation vérifiant si la mise en ceuvre du programme en garderie est responsable, en
tout ou en partie, des effets du programme rapportés a la section 9.3.2. Ces analyses servent a
estimer I’importance des éléments du programme en garderie dans I’explication des effets
observés du programme teste.

Impact de la fidélité et de la qualité

Les résultats de I’analyse par qualité et par fidéelité du programme en garderie sont présentes
respectivement aux tableaux 9.17 et 9.18 pour les résultantes provenant de I’EPE-AD et pour les
échelles de vocabulaire au tableau 9.19. Nous decrivons les résultats pour chaque indicateur de
préparation a la scolarisation individuellement.

Qualité structurelle

Au niveau de base, la relation est significativement négative entre la qualité structurelle et
deux des résultantes, soit la Communication et la Cognition (voir le tableau 9.17). A I’entrée a la
maternelle de cing ans (période d’évaluation a 24 mois), nous observons des gains supérieurs
(voir les effets DD) pour les garderies caractérisees par une meilleure qualité structurelle, et ce,
seulement pour la Cognition. La taille de I’effet est de 0,13 écart-type pour chaque ‘point’ de
qualité dans la deuxiéme année de prestation du programme, ce qui constitue une faible
atténuation de I’effet observe a 12 mois. Il est a noter que I’effet de la qualité structurelle est
généralement positif et significatif pour certains tests DD a d’autres périodes de temps et pour
d’autres résultantes. Le modele ajuste rapporté au tableau 9.19 indique que la qualité structurelle
prédit aussi le développement du vocabulaire expressif tel que mesuré par ’"TEOWPVT.
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Qualité éducative

Nous observons une relation négative au niveau de base entre la qualité éducative et toutes
les résultantes qui figurent dans le tableau 9.17. Selon ce résultat, les enfants inscrits a une
garderie de haute qualité ont tendance a étre défavorisés sur ces résultantes. Toutefois, la qualité
éducative recue durant la premiere année en garderie a eu un effet positif sur le développement
des enfants lors de la deuxieme année du projet. Presque tous les effets DD sont significatifs et
positifs, et ce, pour toutes les périodes d’évaluation. De fagon approximative, le modéle prédit
qu’une différence d’un point en qualité éducative entrainerait un gain de 0,09 a 0,17 écart-type
en Communication lorsque les enfants commencent la maternelle de cing ans (période
d’évaluation a 24 mois).

Selon les estimés DD du modéle ajusté rapportés au tableau 9.19, la qualité éducative predit
aussi le développement du vocabulaire expressif tel que mesuré par ’TEOWPVT. Pour cette
résultante, la taille de I’effet est d’environ 0,10 écart-type par point de qualité.

Sensibilité de I'éducatrice

L’examen du tableau 9.17 souligne I’absence d’une association significative entre la
sensibilité des éducatrices et chacune des résultantes au niveau de base. Les gains
développementaux observés par la suite ne sont pas systématiquement associés a ce facteur, sauf
pour ce qui est de quelques effets DD positifs (a 16 mois pour la Conscience de soi; a 12 et a 16
mois pour le vocabulaire expressif). Enfin, lors de I’entrée a la maternelle de cing ans, aucun
effet DD de la sensibilité des éducatrices n’est décelé.

Le modeéle ajusté rapporté au tableau 9.19 indique que la sensibilité de I’éducatrice prédit
aussi le développement du vocabulaire expressif tel que mesuré par ’TEOWPVT. Pour cette
résultante, la taille de I’effet est d’environ 0,05 écart-type par point de qualité.

Qualité de lecture

Au niveau de base, nous observons une relation négative entre la qualité de lecture et le
vocabulaire expressif (voir le tableau 9.17). A la rentrée a la maternelle de cing ans (période
d’évaluation a 24 mois), nous observons des gains supérieurs relativement au niveau de base
pour la Conscience de soi et le Vocabulaire expressif. Selon le modéle présenté, une différence
de trois points sur I’échelle de qualité de lecture équivaut a un effet d’environ 0,20 écart-type sur
la Conscience de soi et le Vocabulaire expressif.

Le modeéle ajusté rapporté au tableau 9.19 indique que la qualité de lecture prédit aussi le
développement du vocabulaire expressif tel que mesuré par ’TEOWPVT et le vocabulaire réceptif
tel que mesuré par I’EVIP-R. Pour ces résultantes, la taille de I’effet est d’environ 0,03 écart-
type par point de qualité. C’est la seule dimension de qualité significativement associée a ces
deux mesures de vocabulaire.

Qualité globale

La Qualité globale (c.-a-d. la moyenne des quatre indices de qualité ci-dessus) est
significativement associée a une préparation a la scolarisation déficitaire (voir le tableau 9.17).
Les estimations DD indiquent qu’a I’entrée a la maternelle cing ans (période d’évaluation a 24
mois), la Qualité globale du programme est positivement associée aux gains développementaux
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des enfants en garderie pour la Conscience de soi, la Cognition et le Vocabulaire expressif.
L’effet significatif le plus stable dans le temps est celui observé pour le Vocabulaire expressif
qui se retrouve a toutes les périodes d’évaluation. Selon le modeéle présenté, une différence de
trois points de qualité (a peu prées I’étendue observée) correspondrait a un effet de 0,60 écart-

type.

Le modeéle ajusté rapporté au tableau 9.19 indique que la qualité globale prédit
significativement le développement du vocabulaire expressif tel que mesure par ’TEOWPVT.,
Pour cette résultante, la taille de I’effet est d’environ 0,13 écart-type par point de qualité. Il n’est
pas surprenant que cet index global capte a lui seul I’effet observé compte tenu de tous les
éléments qui le composent.

Fidélité structurelle

Au niveau de base, nous observons au tableau 9.18 une association négative entre la fidélité
structurelle et la Communication, la Conscience de soi et le Vocabulaire expressif. 1l est & noter
que cette relation est annulée ou renversée a 20 mois. Par exemple, pour la Communication, le
coefficient DD positif de 0,537 est plus important que le déficit de -0,492 observé au niveau de
base, 0,537 - (-0,49) = +0,047. De plus, les coefficients DD pour la période de I’entrée des
enfants a la maternelle de cing ans (période d’évaluation a 24 mois) sont significativement
positifs pour la Communication, la Conscience de soi et le Vocabulaire expressif. L’effet le plus
important est observé sur le Vocabulaire expressif, pour lequel nous estimons qu’une différence
de 50% en fidelité correspond a un gain d’environ 0,50 écart-type.

Le modéle ajusté rapporte au tableau 9.19 indique que la fidelité structurelle est predictive du
développement en vocabulaire tel que mesuré par I’EVIP-R et ’TEOWPVT. Dans le deux cas,
une différence de 40 points de pourcentage de fidélité correspondrait a un effet d’environ 0,15
écart-type.

Fidélité de contenu

Au niveau de base, la fidélité du contenu est négativement associée a la préparation a la
scolarisation (voir le tableau 9.18). Cette relation s’expliquerait par une tendance des enfants
moins préparés de s’inscrire aux garderies avec une plus grande fidélité de contenu. L’hypothése
par laquelle le contenu du programme serait le plus important determinant des gains
développementaux se voit infirmer par I’absence d’estimées DD significatifs pour cet indicateur.
Le modele ajusté rapporté au tableau 9.18 indique aussi I’absence d’effets positifs associés a cet
aspect.

Fidélité globale

Le patron de résultats observeé au tableau 9.18 sur la fidélité globale ressemble a celui de la
fidélité structurelle. Par conséquent, une description détaillée des résultats serait redondante. Le
modele ajusté rapporté au tableau 9.19 indique une relation positive uniquement pour
"TEOWPVT.
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Contre-validation non-paramétrique

Les résultats de I’effet de la qualité et de la fidélité du programme sur les résultantes des
enfants découlant des analyses DD et de I’ANCOVA (voir tableaux 9.17 et 9.18) sont reproduits,
a quelques exceptions pres, dans les analyses non-paramétriques.

Sommaire : Analyses par qualité et fidélité du programme en garderie lors de la premiére
année

Cette section contient des résultats indiquant que certains éléments du programme,
notamment sa fidélité structurelle, sa qualité structurelle et sa qualité éducative, expliquent les
résultantes développementales des enfants des I’évaluation de base (période d’évaluation pre-
intervention), surtout pour la Cognition et le Vocabulaire expressif. Ayant établi que ceci est le
cas, nous Vérifions a la section suivante si ces mémes indicateurs permettent d’expliquer I’effet
du programme teste (c.-a-d. I’effet du groupe de traitement) rapporté a la section 9.3.2. Cette
analyse est un moyen de déterminer dans quelle mesure nous pouvons attribuer I’effet du
programme au volet en garderie seul. Il est intéressant de noter que la qualité de lecture, I’indice
qui temoigne de la plus importante différence entre le programme en garderie testé et celui offert
dans les autres garderies est significativement associé aux gains en Conscience de soi et en
Vocabulaire expressif a I’entrée a la maternelle de cing ans, ainsi qu’aux échelles de vocabulaire
EVIP-R et EOWPVT.
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Tableau 9.17 : La qualité du programme en garderie lors de la premiére année et son effet ajusté sur le développement de la préparation
ala scolarisation lors de la deuxiéme année — Scores standardisés

Type de différence

Indicateur de la préparation a la scolarisation

Communication Conscience de soi Cognition Vocabulaire expressif
Qualité structurelle Diff. ET Diff. ET Diff. ET Diff. ET
Niveau de base -0,17* 0,09 -0,09 0,08 -0,16** 0,07 -0,13 0,10
12 mois (DD) 0,21* 0,11 0,17 0,06 0,18** 0,07 0,26** 0,11
16 mois (DD) 0,11 0,08 -0,01 0,03 0,20* 0,10 0,08* 0,04
20 mois (DD) 0,24** 0,11 0,16** 0,08 0,13* 0,06 0,18* 0,10
24 mois (DD) 0,10 0,07 0,14 0,08 0,12* 0,07 0,16 0,09
Effet par Temps Wald F 1,13 4 56** 1,56 1,42
Qualité éducative Diff. ET Diff. ET Diff. ET Diff. ET
Niveau de base -0,13%*= 0,03 -0,11** 0,04 -0,18%** 0,03 -0,15%** 0,04
12 mois (DD) 0,13** 0,05 0,09* 0,05 0,11%** 0,03 0,17** 0,06
16 mois (DD) 0,09** 0,03 0,04 0,04 0,14 0,05 0,09** 0,04
20 mois (DD) 0,14+ 0,04 0,14 0,04 0,16%** 0,04 0,19%** 0,05
24 mois (DD) 0,08 0,05 0,08** 0,03 0,13*** 0,03 0,17%** 0,03
Effet par Temps Wald F 2,47* 3,49%* 6,49*** 4,68*+*
Sensibilité des éducatrices Diff. ET Diff. ET Diff. ET Diff. ET
Niveau de base -0,03 0,02 -0,01 0,03 -0,04 0,03 -0,04 0,03
12 mois (DD) 0,03 0,04 0,01 0,02 -0,03 0,03 0,07+ 0,03
16 mois (DD) 0,04 0,03 0,04* 0,02 0,01 0,03 0,07** 0,02
20 mois (DD) 0,04 0,03 0,03 0,03 0,03 0,02 0,06 0,04
24 mois (DD) 0,04 0,04 -0,00 0,03 0,01 0,03 0,04 0,03
Effet par Temps Wald F 0,49 2,08 7 A7 2,06
Qualité de lecture Diff. ET Diff. ET Diff. ET Diff. ET
Niveau de base -0,02 0,01 -0,02 0,01 -0,01 0,02 -0,04** 0,01
12 mois (DD) 0,01 0,01 0,01 0,02 0,00 0,02 0,01 0,02
16 mois (DD) -0,01 0,01 0,01 0,02 -0,04 0,02 0,01 0,02
20 mois (DD) 0,01 0,01 0,05%** 0,01 0,00 0,02 0,06%** 0,01
24 mois (DD) 0,02 0,02 0,03** 0,01 0,01 0,02 0,06** 0,02
Effet par Temps Wald F 0,36 5,68*** 3,80** 3,98**
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Indicateur de la préparation a la scolarisation

Type de différence —— - - = : :
Communication Conscience de soi Cognition Vocabulaire expressif
Qualité globale Diff. E.T. Diff. E.T. Diff. E.T. Diff. E.T.
Niveau de base -0,13%** 0,04 -0,10* 0,05 -0,13** 0,05 -0,16%** 0,05
12 mois (DD) 0,13* 0,06 0,08 0,05 0,03 0,04 0,16** 0,06
16 mois (DD) 0,07 0,05 0,06 0,04 0,02 0,06 0,11** 0,04
20 mois (DD) 0,12* 0,06 0,17 0,05 0,10** 0,03 0,22%** 0,07
24 mois (DD) 0,10 0,07 0,10* 0,05 0,09* 0,04 0,20%*** 0,06
Effet par Temps Wald F 1,15 5,31%** 2,64* 3,42**

Note : Contrairement aux analyses par groupe de traitement, les valeurs positives pour les effets DD indiquent une relation positive entre I’indice de fidélité et les indicateurs de la
préparation a la scolarisation. Les degrés de liberté des tests Wald F sont 4 et 18. La qualité globale est la moyenne des quatre indicateurs de qualité. Les erreurs types robuste de
Huber-White sont rapportées avec regroupement par garderie. Le seuil de signification est indiqué a *** p < 1 %, ** p <5 %; * p < 10 %. Diff. = différence, E.T. = erreur type.
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Tableau 9.18 : La fidélité du programme en garderie lors de la premiere année et son effet ajusté sur le développement de la préparation
ala scolarisation lors de la deuxiéme année — Scores standardisés

Indicateur de la préparation a la scolarisation

Type de différence

Communication Conscience de soi Cognition Vocabulaire expressif
Fidélité structurelle Diff. E.T. Diff. E.T. Diff. E.T. Diff. E.T.
Niveau de base -0,49%** 0,15 -0,33** 0,15 -0,34 0,24 -0,65*** 0,15
12 mois (DD) 0,64*** 0,21 0,14 0,14 0,22 0,17 0,46* 0,24
16 mois (DD) 0,29 0,22 0,15 0,17 0,00 0,30 0,25 0,23
20 mois (DD) 0,35* 0,17 0,54*** 0,14 0,01 0,22 0,88*** 0,18
24 mois (DD) 0,563** 0,21 0,49%** 0,14 0,34 0,21 0,93*** 0,17

Effet par Temps Wald F 2,37* 4,61*** 3,37* 8,82***
Fidélité du contenu Diff. E.T. Diff. E.T. Diff. E.T. Diff. E.T.
Niveau de base -0,65%** 0,21 -0,51* 0,27 -0,64 0,37 -0,61* 0,33
12 mois (DD) 0,33 0,22 0,10 0,35 0,22 0,34 -0,09 0,39
16 mois (DD) 0,07 0,31 -0,12 0,37 -0,27 0,47 -0,23 0,46
20 mois (DD) 0,12 0,31 0,46 0,45 0,25 0,47 0,58 0,44
24 mois (DD) 0,36 0,47 0,28 0,38 0,20 0,41 0,75 0,48

Effet par Temps Wald F 0,53 1,21 0,60 1,81

Fidélité globale Diff. E.T. Diff. E.T. Diff. E.T. Diff. E.T.
Niveau de base -0,66*** 0,18 -0,47** 0,20 -0,52 0,32 -0,79%** 0,21
12 mois (DD) 0,69** 0,26 0,17 0,21 0,27 0,24 0,37 0,31
16 mois (DD) 0,29 0,30 0,08 0,25 -0,08 0,41 0,14 0,35
20 mois (DD) 0,36 0,26 0,64** 0,23 0,10 0,31 0,98*** 0,27
24 mois (DD) 0,60* 0,34 0,53** 0,20 0,38 0,27 1,08%** 0,27

Effet par Temps Wald F 1,71 2,20 2,40*% 5,17%*

Note : Contrairement aux analyses par groupe de traitement, les valeurs positives pour les effets DD indiquent une relation positive entre I’indice de fidélité et les indicateurs de la préparation a la
scolarisation. Les degrés de liberté des tests Wald F sont 4 et 18. La qualité globale est la moyenne des quatre indicateurs de qualité. Les erreurs types robuste de Huber-White sont rapportées avec
regroupement des erreurs par garderie. Le seuil de signification est indiqué a *** p < 1 %, ** p <5 %; * p < 10 %. Diff = différence, E.T. = erreur type.
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Tableau 9.19 : Impact de la qualité et la fidélité de programme sur le vocabulaire francais : Echelles normalisées de vocabulaire réceptif
(EVIP-R) et expressif (EOWPVT)

Qualité de programme

Type de différence Vocabulaire réceptif (EVIP-R) Vocabulaire expressif (EOWPVT)
Non-ajusté (N = 210) Ajusté (N = 207) Non-ajusté (N = 209) Ajusté (N = 203)
Diff. E.T. Diff. E.T. Diff. E.T. Diff. E.T.
Qualité structurelle
Score brute -0,30 1,87 1,55 1,35 -0,10 1,00 1,48** 0,57
Score standardisé -0,02 0,10 0,09 0,08 -0,01 0,07 0,11** 0,04
Qualité éducative
Score brute 0,86 0,93 0,66 0,94 0,49 0,92 1,28*** 0,45
Score standardisé 0,05 0,05 0,04 0,05 0,04 0,07 0,10%** 0,03
Sensibilité de I’éducatrice
Score brute 0,34 0,49 0,16 0,56 0,01 0,50 0,71* 0,27
Score standardisé 0,02 0,03 0,01 0,03 0,00 0,04 0,05** 0,02
Qualité de lecture
Score brute 0,65 0,67 0,58* 0,29 0,52 0,44 0,40** 0,15
Score standardisé 0,04 0,04 0,03* 0,02 0,04 0,03 0,03** 0,01
Qualité globale
Score brute 1,25 1,29 1,40 0,85 0,71 0,79 1,76*** 0,41
Score standardisé 0,07 0,07 0,08 0,05 0,05 0,06 0,13*** 0,03
Fidélité de programme
Type de différence Vocabulaire réceptif (EVIP-R) Vocabulaire expressif (EOWPVT)
Non-ajusté (N = 210) Ajusté (N = 207) Non-ajusté (N = 209) Ajusté (N = 203)
Diff. E.T. Diff. E.T. Diff. E.T. Diff. E.T.
Fidélité structurelle
Score brute 9,12** 3,94 6,99* 3,44 3,76 3,24 5,10%** 1,64
Score standardisé 0,51** 0,22 0,39* 0,19 0,28 0,24 0,38*** 0,12
Fidélité de contenu
Score brute 6,63 9,34 3,32 4,92 5,89 6,63 4,33 3,99
Score standardisé 0,37 0,52 0,18 0,27 0,44 0,49 0,32 0,30
Fidélité globale
Score brute 10,80* 6,22 7,33 4,64 5,47 4,85 5,97** 2,34
Score standardisé 0,60* 0,35 0,41 0,26 0,41 0,36 0,44** 0,17

Note : Contrairement aux analyses par groupe de traitement, les valeurs positives pour les effets DD indiquent une relation positive entre I’élément de fidélité et I’indicateur de
vocabulaire. Les score standardisés sont des données brutes transformés en score Z ayant une moyenne de zéro et un écart-type de 1. L’affectation aux groupes a I’étude lors de
I’administration des échelles est utilisée pour les comparaisons rapportées dans ce tableau. L’EVIP-R a été administré & 20 mois et I’lEOWPVT a 24 mois. Les erreurs types
robuste de Huber-White sont rapportées avec groupement par garderie. Le seuil de signification est indiqué a *** p <1 %, ** p <5 %; * p < 10 %. Diff = différence, E.T. =
erreur type.
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Effet médiateur de la fidélité et de la qualité lors de la premiere année

La logique de I’analyse de médiation présentée ici est la méme qu’a la section 9.2.4 portant
sur I’analyse des données de la premiére année. Nous retenons comme mediateurs I’indice de
fidélité et I’indice de qualité qui prédisent le mieux le développement des enfants : la fidélité et
la qualité structurelle. Les deux questions posées sont : (a) la fidélité/qualité de la mise en ceuvre
du programme expligue-elle en partie ou en totalité I’effet du programme sur les résultantes?
Dans la négative, nous devons conclure que d’autres aspects du programme seraient responsables
des effets observés sur les indicateurs de préparation a la scolarisation (p. ex. I’ Atelier famille).
Les résultats d’une analyse de médiation ayant comme objectif de répondre a ces questions sont
rapportés aux tableaux 9.20 et 9.21.

Fidélité

A I’examen du tableau 9.20, on voit que la fidélité structurelle explique une partie
significative de I’effet du programme sur toutes les résultantes des enfants (voir effet indirect).
On observe une reduction compléte ou trés grande de I’effet du programme (entre 23 % a 88.9
%) lorsqu’on contréle pour la fidélité de la prestation du programme. Le contréle de la fidélité
dans I’analyse réduit la différence entre les groupes a 24 mois (DD) par 88.9 % et 81.1 %
respectivement pour la Communication et le Vocabulaire expressif. Le seul effet direct
significatif est celui associé a I’lEVIP-R pour lequel il reste une partie de significative de I’effet
programme a expliquer.

Tableau 9.20 : Test de médiation prenant la fidélité comme médiateur de I'effet programme a 24

mois
— Effet direct Effet indirect
Effet & 24 mois ET % Réduction test t ET Sobel

Communication? -0,03 0,22 -88.9 % 2,49** 0,41
Conscience de soi! -0,35 0,20 Supp. 3,41%** 0,31
Cognition! 0,10 0,17 -23% 1,61* 0,45
Vocabulaire expressif! -0,07 0,24 -81.1 % 5,14%** 0,39
EOWPVT (20 mois) * -0,09 0,16 -56.2 % 3,02%** 0,26
EVIP-R (24 mois) ! -0,26** 0,11 Supp. 1,98% 0,41

Note : Les valeurs négatives des effets comparant les groupes (c.a.d. les effets direct) représentent un effet traitement positif (c.-
a-d. un avantage pour le groupe programme). % réduction indique la réduction de la différence entre les groupes en garderie
relative au estimés rapportés au tableau D2. Supp. = Effet de suppression voulant que I’effet du programme soit plus fort aprées
avoir contrdlé pour la fidélité. Ceci veut dire qu’il existe une faible corrélation négative entre la fidélité et un autre élément utile
du programme (p. ex., I’impact de I’atelier famille sur les parents). Cet effet est si faible qu’une interprétation détaillée n’est pas
indiquée. 1Médiateur est la fidélité structurelle. Le seuil de signification est indiqué a *** p <1 %, **p <5 %; *p < 10 %.

Qualité

Dans le cas des résultantes provenant de I’lEPE-AD, c’est la qualité éducative qui est adoptée
comme médiateur. Dans le cas de I’EVIP-R et de "TEOWPVT, c’est la qualité structurelle qui
était choisie en raison du fait qu’elle était la plus performante lors des analyses présentées a la
section précédente. Selon les résultats présentés au tableau 9.21, I’effet du programme sur toutes
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les résultantes est en partie attribuable a la qualité de la mise en ceuvre, sauf pour la
Communication et I’EVIP-R car leur effet indirect est non-significatif. Nous constatons que
I’effet direct du programme sur la Communication, la Cognition et "TEOWPVT est complétement
attribuable a la mise en ceuvre du programme en garderie. Pour les autres indicateurs, il reste une
partie de I’effet du programme a expliquer car les estimés de I’effet direct sont significatifs pour
ces résultantes.

Tableau 9.21 : Test de médiation prenant la qualité comme médiateur de I'effet du programme en
garderie a 24 mois

Effet direct Effet indirect
Résultante
Effet & 24 mois ET % Réduction test t ET Sobel

Communication® -0,16 0,11 -40.7 % 1,13 0,04
Conscience de soit -0,28*** 0,07 -9.8 % 1,38* 0,04
Cognition* -0,05 0,10 -61.5% 1,51* 0,05
Vocabulaire expressif! -0,32%** 0,09 -13.5% 1,55* 0,07
EOWPVT (20mois) 2 -0,14 0,09 -26.3 % 1,79** 0,04
EVIP-R (24 mois) 2 -0,22%%* 0,06 Supp. 1,08 0,06

Note : Les valeurs négatives des effets comparant les groupes (c.-a-d. les effets directs) représentent un effet traitement positif
(c.-a-d. un avantage pour le groupe programme). % réduction indique la réduction de la différence entre les groupes en
garderie relative aux estimés rapportés au tableau D2. Supp. = Effet de suppression voulant que I’effet du programme soit plus
fort aprés avoir contr6lé pour la qualité. Ceci veut dire qu’il existe une faible corrélation négative entre la qualité et un autre
élément utile du programme (p. ex., I’impact de I’atelier famille sur les parents). Cet effet est si faible qu’une interprétation
détaillée n’est pas indiquée. 2 Médiateur était la qualité structurelle. Le seuil de signification est indiqué a ***p <1 %, **p <5
%; *p < 10 %.

Sommaire : Effet médiateur de la fidélité et de la qualité

Les analyses montrent que la fidélité et la qualité du programme en garderie sont associées
au développement des enfants. La fidélité en particulier est particulierement utile pour expliquer
I’effet du programme testé. Les effets de médiation particulierement forts observes avec la
fidélité peuvent étre attribues a la correspondance intime qui existe entre le programme testé et la
fidélité. Par contre, les indices de qualité comprennent des aspects généraux qui ne sont pas
nécessairement spécifiques au programme testé. Pour I’'EVIP-R seulement, la fidélité n’explique
pas entierement I’effet du programme testé comme le suggeére I’effet direct significatif. Pour
cette résultante uniqguement, une partie de I’effet du programme teste reste a étre expliquée a
I’aide d’autres variables (p. ex., captant I’impact des Ateliers familles sur les parents).

9.3.5. Analyses par profil linguistique

L’ analyse par profil linguistique est rapportée dans les figures 9.7 a 9.10 pour les résultantes
de I’EPE-AD. La figure 9.11 contient les résultats de I’analyse pour les autres mesures de
vocabulaire (EVIP-R et EOWPVT). Un compte-rendu détaillé de tous ces résultats est présenté a
I’annexe 1. Nous rappelons que pour les figures, une valeur positive indique un effet positif du
programme testé sur le développement. Les résultats sont maintenant décrits pour chaque
résultante.
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Echelle Communication

Les intervalles de confiance pour les effets standardisés du programme testé (DD) a chaque
période d’évaluation sont présentes a la figure 9.7. Dans la figure, les foyers sont distingués en
fonction du niveau d’exposition (forte ou faible) des enfants au francais. Une inspection visuelle
de la figure révéle que, tel que prévu, les effets pour cette variable ont tendance a étre plus petits
pour la condition forte exposition, I’effet modérateur de I’exposition étant le plus marqué a 12,
16 et 20 mois.

Pour les enfants a faible exposition, I’impact du programme est significatif relativement aux
deux groupes témoins a 4, 8, 12, 16, et 20 mois. Pour le groupe a forte exposition, I’impact du
programme n’est jamais significatif relativement au groupe témoin hors garderie, mais I’est
relativement au groupe témoin en garderie & 4, 8, 12 et 24 mois. Dans I’ensemble, I’impact du
programme sur I’échelle de la Communication est plus stable pour les enfants a faible exposition,
bien que des effets positifs soient aussi observés pour le groupe a forte exposition. 1l est
intéressant de noter que I’effet du programme testé est supérieur & celui d’un milieu de garde
informel par rapport au développement de la Communication seulement dans le contexte d’une
faible exposition au frangais (hors garderie).

-214 -



Figure 9.7 : Intervalles de confiance pour I'effet standardisé (DD) du programme sur la
Communication par type de foyer
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Les barres représentent les intervalles de confiance de 90 %. Les intervalles de confiance ne
comprenant pas la valeur de zéro indiquent un effet significatif a 10 %.

Echelle Conscience de soi

Les intervalles de confiance pour les effets standardisés du programme testé (DD) a chaque
période d’évaluation sont présentés a la figure 9.8. Dans la figure, les foyers a faible et a forte
exposition sont distingués. Une inspection visuelle des résultats ne révele pas une relation claire
entre le profil linguistique de la famille et la taille des effets observés. C’est peut-étre di au fait
que cette echelle cible des éléments de la communication et de la cognition, ce qui pourrait avoir
comme effet d’annuler les impacts du programme différenciés selon le profil linguistique.
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Figure 9.8 : Intervalles de confiance pour I'effet standardisé (DD) du programme sur la
Conscience de soi par type de foyer
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Les barres représentent les intervalles de confiance de 90 %. Les intervalles de confiance ne
comprenant pas la valeur de zéro indiquent un effet significatif a 10 %.

Echelle Cognition

Les intervalles de confiance pour les effets standardisés du programme testé (DD) a chaque
période d’évaluation sont présentés a la figure 9.9. Encore une fois, les foyers a faible et a forte
exposition au frangais sont distingues. L’inspection visuelle des résultats permet d’identifier un
patron clair : les enfants a forte exposition retirent de plus grands bénéfices sur le plan de leur
développement cognitif.

Pour les enfants a forte exposition au frangais, I’effet relativement au groupe témoin en
garderie est significatif a 4 mois, a 12 mois et a 24 mois. Relativement au groupe témoin hors
garderie, I’effet pour le méme groupe d’enfants est significatif a 8 et a 12 mois. Par contre, un
effet positif et significatif du programme n’est jamais observé pour les enfants a faible exposition
au francais. En effet, pour ces derniers, le programme testé semble avoir un effet négatif sur leur
développement cognitif et ce, pour quelques périodes d’évaluation. Heureusement, cet effet
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semble temporaire puisqu’il n’est pas observe a 20 et a 24 mois. Comment expliquer cet effet? Il
se peut que le fait d’insister pour que la communication se fasse seulement en frangais dans les
garderies programme présente un obstacle pour certains enfants a faible exposition au francais,
du moins en ce qui concerne I’acquisition des compétences cognitives. Encore une fois, cet effet

semble étre temporaire et compensé par des acquisitions par rapport aux compétences
langagiéres.

Figure 9.9 : Intervalles de confiance pour I'effet standardisé (DD) du programme sur la Cognition
par type de foyer
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Les barres représentent les intervalles de confiance de 90%. Les intervalles de confiance ne comprenant
pas la valeur de zéro indiquent un effet significatif a 10%.

Echelle Vocabulaire expressif

Les intervalles de confiance pour les effets standardisés du programme testé (DD) a chaque
période d’évaluation sont présentes a la figure 9.10. Encore une fois, les familles a faible et a
forte exposition sont opposées. Contrairement & nos attentes, nous observons a 4 mois, un effet
plus important du programme chez les enfants a forte exposition. Lors de la deuxiéme année,
I’effet attendu est observe : des effets plus importants du programme dans le développement du
vocabulaire expressif des enfants a faible exposition.
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Pour les enfants a faible exposition, I’effet du programme relativement au groupe témoin en
garderie est significatif a 4, 12, 16, 20 et 24 mois. Pour le méme groupe, I’effet du programme
est significatif relativement au groupe témoin hors garderie a 20 mois. En contraste, pour les
enfants a forte exposition, I’effet du programme est significatif par rapport au groupe témoin en
garderie a 4, 8, 20 et 24 mois. Pour le méme groupe, I’effet du programme relativement au
groupe témoin hors garderie n’est jamais significatif. En somme, I’effet du programme sur le
vocabulaire expressif, tel que mesuré par cette échelle, ne semble pas dependre étroitement de
I’exposition a la langue francaise de I’enfant. Ceci dit, I’impact du programme semble étre plus
stable pour cette mesure pour les enfants a faible exposition.

Figure 9.10 : Intervalles de confiance pour I'effet standardisé (DD) du programme sur le
Vocabulaire expressif par type de foyer
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Les barres représentent les intervalles de confiance de 90 %. Les intervalles de confiance ne
comprenant pas la valeur de zéro indiquent un effet significatif a 10 %.

Echelles EVIP-R et EOWPVT

Les intervalles de confiance pour les effets standardisés du programme testé (ANCOVA)
pour ’EVIP-R et ’TEOWPT sont présentés a la figure 9.11. Comme pour les résultantes
provenant de I’EPE-AD, nous distinguons entre les enfants a faible et & forte exposition. Tous
les intervalles de confiance comprennent des valeurs positives indiquant que I’hypothése d’un
impact positif du programme n’est jamais infirmee.

-218 -



Au niveau du vocabulaire réceptif, les résultats revelent que, tel que prévu, les enfants a
faible exposition retirent des bénéfices plus importants du programme comparativement aux
enfants a forte exposition. Des effets significatifs (indiqué par I’absence de la valeur zéro dans
les intervalles de confiance) sont observés uniquement pour le sous-échantillon d’enfants a faible
exposition. Au niveau du vocabulaire expressif, les enfants a faible exposition développent leur
vocabulaire plus rapidement que leurs pairs du groupe témoin en garderie. Aucun effet n’est
observé pour les enfants a forte exposition. L’hypothese voulant que I’impact du programme sur
le vocabulaire francais varie en fonction de I’exposition a la langue semble étre confirmée.
Toutefois, cette conclusion doit étre nuancée par le fait que tous les intervalles de confiances se
chevauchent : un effet n’est pas différent de I’autre (statistiguement), méme si certains effets sont
significativement différents de zéro.

Figure 9.11: Intervalles de confiance pour I'effet standardisé (ANCOVA) du programme sur
I'EVIP-R et 'TEOWPVT par type de foyer
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Les barres représentent les intervalles de confiance de 90 %. Les intervalles de confiance ne
comprenant pas la valeur de zéro indiquent un effet significatif a 10 %.

Sommaire : Analyses par profil linguistique

Les résultats tendent & supporter les hypothéses mises de I’avant au début de cette section.
Les effets du programme sur les compétences langagieres ont tendance a étre significativement
plus prononcés chez les enfants dont I’exposition & la langue frangaise dans le foyer est faible.
Par contre, les effets du programme sur les habiletés cognitives (Cognition) tendent a étre
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significativement plus prononcés chez les enfants issus de foyer caractérisé par une forte
exposition a la langue francaise. Par contre, pour les autres résultantes, les intervalles de
confiance pour les effets différenciés par le niveau d’exposition a la langue se chevauchent
habituellement, indiquant que I’effet du programme est quand méme similaire peu importe le
profil linguistique. Un plus grand échantillon de participants serait nécessaire pour obtenir une
réponse définitive, mais les résultats tendent toutefois a supporter I’hypothése originelle.

9.4. SOMMAIRE

Ce chapitre avait comme objectif d’évaluer I’effet combiné des deux volets du programme
testé sur la préparation a la scolarisation des enfants. L’analyse des données collectées au cours
des deux années de la prestation du programme a révélé des impacts positifs et significatifs du
programme sur diverses dimensions de la préparation a la scolarisation des enfants. La
comparaison des groupes expérimentaux souligne un avantage pour les enfants ayant recu le
programme par rapport a leurs pairs en termes des dimensions ciblées par les échelles de I’EPE-
AD : Communication, Cognition, VVocabulaire réceptif et VVocabulaires expressif. L’effet positif
et significatif du programme sur le développement des compétences langagieres est reproduit au
niveau du vocabulaire réceptif (EVIP-R) et expressif (EOWPVT). Peu importe le groupe témoin,
les enfants du groupe programme semblent mieux préparés pour un milieu scolaire en langue
francaise. C’est le cas a I’entrée a la maternelle de quatre (a I’évaluation de 12 mois) et a I’entrée
a la maternelle de cing ans (& I’évaluation de 24 mois).

Bien que des effets significatifs soient observés, il importe d’établir s’ils sont importants. La
taille des effets est relativement constante au fil des deux ans du projet, se situant selon les points
de repére donnés par Cohen (1988) entre un effet petit (0,20) et moyen (0,50). Exprimée d’une
autre facon, selon les données de Hill et ses collegues (2008), la taille de ces effets equivaut a
une accélération du développement et de I’apprentissage d’environ quelques mois. 1l se trouve
que le désavantage en matiere de littératie observé chez les francophones en milieu minoritaire a
I’age de quinze ans est d’a peu pres de la méme envergure (Allen, 2004). Cette analogie ne veut
pas dire que I’intervention testée serait en soi suffisante pour combler I’écart observé en matiere
de littératie entre les francophones en milieu minoritaire et leurs pairs anglophones. Elle vise
simplement a concretiser la taille des effets rapportés.

La robustesse des résultats est examinée de plusieurs facons. La validité des analyses est
d’abord vérifiée en reproduisant les résultats des analyses paramétriques au moyen d’analyses
non-paramétrique. Ensuite, la crédibilité des constats découlant des comparaisons entre les
groupes de traitement est rehaussée par une série d’analyses supplémentaires associant I’intensité
de I’exposition au programme (dosage, fidélité) aux effets observés. Le résultat selon lequel
I’avantage du groupe programme semble dépendre du dosage et de la fidélite de la mise en
ceuvre augmente notre confiance que les effets observés sont dus au programme testé (plus
précisément le volet programme en garderie) et non pas a d’autres facteurs. Si la plus grande
partie de I’effet du programme testé peut étre expliquée par la mise en ceuvre du programme en
garderie, il reste a déterminer la contribution du volet Ateliers familles (voir le chapitre 10).

Enfin, le résultat qui prédit un effet différencié du programme selon le type de foyer, a faible
ou a forte exposition au francais, consolide la validité interne de I’étude. Ainsi, les enfants issus
de foyers caractérisés par une faible exposition au francais manifestent des gains plus importants

-220 -



et significatifs dans le développement de leurs compétences langagieres. Les enfants provenant
de foyers caractérisés par une forte exposition au francais bénéficient principalement au niveau
de leur développement cognitif. Ces résultats soulignent des effets bénéfiques du programme peu
importe le profil linguistique de I’échantillon et celui de la population francophone en milieu
minoritaire. Ces points sont repris en plus de détail au Chapitre 11.
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10. Impact du volet Ateliers familles

Le chapitre 10 porte sur le résultat des analyses evaluant I’apport du volet Ateliers familles.
Deux questions de recherche sont considérées : a) Les Ateliers familles ont-ils eu un effet sur les
attitudes et les comportements des parents? et b) Dans quelle mesure les changements observés
aupres des parents sont-ils responsables de I’effet du programme testé sur les enfants? Ces
questions sont abordées respectivement aux sections 10.1 et 10.2.

Le lecteur est prié de noter les points suivants :

1. Les analyses rapportees a la section 10.1.2 sont basees sur les quatre communautés
d’Orléans, Cornwall, Durham et Edmundston. Les trois groupes d’enfants a I’étude
figurent dans ces analyses. L’inclusion de seulement ces quatre communautés dans
ces analyses a pour but de maximiser la comparabilité des résultats avec ceux
découlant des analyses du programme en garderie rapportées au chapitre 9.

2. Les analyses rapportées a la section 10.1.3 sont basées sur les six communautés du
projet : soit Edmonton, St-Jean, Orléans, Cornwall, Durham et Edmundston. Les
résultantes a I’étude sont basées uniquement sur les enfants du groupe programme.

3. La premiére cohorte de participants comprend, dans la plupart des analyses, des
familles provenant des quatre communautés (six dans le cas des analyses rapportées a
la section 10.1.3), tandis que la deuxiéme cohorte comprend exclusivement des
familles d’Orléans et de Cornwall.

10.1. IMPACT DIRECT SUR LES PARENTS

Cette section vise a determiner si le programme offert dans le cadre des Ateliers familles a un
effet positif sur les attitudes et les comportements des parents, membres du groupe programme.

10.1.1. Variables retenues pour I'analyse

Dans les analyses qui suivent, nous examinons deux classes de résultantes. Les donnees de la
premiere classe de résultantes furent collectées par le biais d’un sondage post programme
administré uniquement aux parents du groupe programme. Les résultantes examinées sont : les
questions portant sur les opinions des parents quant au developpement de leur enfant (Opinions),
la fréquence de la modélisation d’activités de littératie (Modélisation), le sentiment d’efficacité
des parents (Efficacite), I’auto-évaluation des parents par rapport a leurs propres connaissances
sur le développement genéral des enfants et les ressources a leur disposition dans la communauté
(Connaissances) et leur sentiment d’appartenance a la communauté francophone (Sentiment
d’appartenance).® La deuxiéme classe de résultantes fut collectée par le biais du sondage de base
et lors de sondages de suivi administres aupres de I’ensemble des parents du projet. Ces données
sont analysées de la méme fagon que les données provenant des périodes d’évaluation des

82 Exceptionnellement, le nombre d’effectifs est maximisé en incluant les enfants provenant des six communautés du projet pour
I’analyse de certaines résultantes parentales.

- 223 -



enfants (c.-a-d. estimation DD et analyse non paramétrique). Les résultantes examinées incluent
la Fréquence et la Langue des activités de littératie.

10.1.2. Analyses par groupe

Deux résultantes furent collectées aupres des parents des trois groupes experimentaux, et ce,
a chaque sondage de suivi : la Fréguences des activités de littératie et la Langue des activités de
littératie. Cette section présente les résultats d’une analyse visant a établir I’effet du programme
Ateliers familles sur ces résultantes. Les résultats complets pour le modele initial et le modele
ajusté sont présentés a I’annexe J. Le résultat des analyses d’impact du programme est présenté a
la figure 10.4 pour la Fréquence des activiteés de littératie et a la figure 10.8 pour la Langue des
activités de littératie.

Notons que dans le Rapport des résultats de la premiére cohorte (2014), le résultat des
analyses d’impact a souligné I’impossibilité d’une augmentation dans la Fréquence des activités
de littératie en raison d’un effet de plafonnement.®® Cette information est donc importante a
prendre en considération pour bien interpréter le résultat des analyses d’impact de ces
résultantes. C’est ainsi que nous examinons d’abord les distributions empiriques de la Fréquence
des activités de littératie et la Langue des activités de littératie pour trois périodes d’évaluation :
au niveau de base (figures 10.1 et 10.5), a 12 mois (figures 10.2 et 10.6) et a 24 mois
(figures 10.3 et 10.7).

Fréquence des activités de littératie

Le résultat de trois analyses est présenté dans cette section, soit : (1) la distribution empirique
de I’échelle Fréquence des activités de littératie; (2) les résultats des analyses d’impact; et (3) le
résultat d’une confirmation non-paramétrique des résultats obtenus avec cette échelle.

Distributions empiriques

La distribution empirique de I’échelle Fréquence des activités de littératie est présentée aux
figures 10.1, 10.2 et 10.3 pour les périodes d’évaluation de base, a 12 et a 24 mois
respectivement. Notons qu’on attribue a chaque choix de réponses une valeur numérique de 1 a 5
(ou 1 =Jamais et 5 = Plusieurs fois par jour). Les données rapportées dans les figures reflétent la
réponse « moyenne » des parents a chacun des items de I’échelle.3* Afin de faciliter
I’interprétation des figures, nous fournissons I’étiquette associée a chaque valeur numérique.
L’examen des figures permet de conclure a une distribution approximativement normale de cette
variable pour I’échantillon a I’étude.

8 e plafonnement est le résultat d’un choix de réponses irréalistes pour la fourchette supérieure de la distribution. Peu de
parents ont le temps de faire cing activités de littératie distinctes par jour, a une fréquence de trois fois ou plus chacune.

84 Les scores moyens sont arrondis au chiffre le plus prés dans les figures. Par contre, les analyses d’impact sont basées sur les
scores non-arrondis.
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L’examen des figures 10.2 et 10.3 montre que la fréquence des activités de littératie
augmente d’une année a I’autre. En particulier, on note que la distribution de la figure 10.3 est
décalée vers la droite par rapport a celle de la figure 10.2. Ces deux distributions sont décalées
vers la droite comparativement a la figure 10.1. Ce décalage est plus marqué pour le groupe

programme (G1) en raison d’un plus grand pourcentage de répondants rapportant faire des
activités de littératie une fois par jour ou plus.

Figure 10.1: Distribution de la Fréquence des activités de littératie au niveau de base
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Figure 10.2 : Distribution de la Fréquence des activités de littératie a 12 mois
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Figure 10.3 : Distribution de la Fréquence des activités de littératie a 24 mois
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Modéle ajusté

Les intervalles de confiance pour les effets DD standardisés calculés selon le modele ajusté
sont rapporteés a la figure 10.4. On y observe, relativement au group témoin hors garderie, un
effet du programme émergeant a quatre mois et persistant jusqu’a 24 mois. Relativement au
groupe témoin en garderie, un effet significatif du programme est observé a huit et a 12 mois. Ce
résultat apporte un soutien empirique a I’hypothése voulant que le programme des Ateliers
familles influence positivement le comportement des parents. La vérification de cette hypothese
est une condition nécessaire mais non suffisante pour pouvoir affirmer que ce volet du
programme testé contribue positivement au développement des enfants. La deuxieme condition,
que les changements observés chez les parents soient prédictifs du développement des enfants,
fait I’objet des analyses rapportées a la section 10.2.
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Figure 10.4 : L'effet du programme Ateliers familles sur la Fréquence des activités de littératie
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Les barres représentent les intervalles de confiance de 90 %. Les intervalles de confiance ne
comprenant pas la valeur de zéro indiquent un effet significatif a 10 %.

Contre-validation non-paramétrique

L’analyse non-paramétrique des données a éte effectuée en utilisant la méme stratégie qu’au
chapitre 9, section 9.31. Le resultat est exprimeé en termes de la probabilité d’étre classifiée dans
un quintile supérieur : la cote de réussite. Le rapport des cotes pour les effets DD correspondant
aux effets rapportés a la figure 10.4 est rapporté au tableau 10.1.

L’examen des intervalles de confiance rapportés au tableau 10.1 confirme partiellement la
signification des effets DD pour la comparaison du groupe programme au groupe témoin hors
garderie. Les estimations DD pour cet effet sont significatives et en faveur du groupe programme
au cours de la premiére année et a 24 mois. Par contre, I’analyse non-paramétrique confirme
partiellement la signification des effets DD pour la comparaison du groupe programme au
groupe témoin en garderie. Les rapports de cotes sont toujours en faveur du groupe programme,
mais seulement I’effet a 12 mois est significatif selon I’analyse non-paramétrique. Un effet
représentant un changement dans I’environnement des enfants d’une durée de quelques mois est
peut-étre suffisant pour entrainer des conséquences positives aupres des enfants.
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Tableau 10.1 : Rapport des cotes des effets DD standardisés du modéle ajusté de la Fréquence
des activités de littératie

Intervalles de confiance 90 %

Effet Rapport des cotes
Borne inférieure Borne supérieure
G1vs G2
4 mois 0,69 0,40 1,19
8 mois 0,79 0,54 1,14
12 mois 0,55 0,35 0,87
16 mois 0,89 0,41 1,92
20 mois 0,88 0,41 1,88
24 mois 0,72 0,42 1,23
G1lvs G3
4 mois 0,43 0,27 0,69
8 mois 0,71 0,55 0,91
12 mois 0,55 0,38 0,80
16 mois 0,61 0,29 1,29
20 mois 0,59 0,27 1,30
24 mois 0,52 0,28 0,95

Langue des activités de littératie

Le résultat des trois analyses est présenté dans cette section, soit : (1) la distribution
empirique de I’échelle Langue des activités de littératie; (2) les résultats des analyses d’impact;
et (3) le résultat d’une confirmation non-paramétrique des résultats obtenus avec cette échelle.

Distributions empiriques

La distribution empirique de I’échelle Langue des activités de littératie est présentée aux
figures 10.5, 10.6 et 10.7 pour les périodes d’évaluation de base, 12 et 24 mois respectivement.
Notons qu’on attribue a chaque choix de réponses pour cette échelle une valeur numérique de 1 a
5 (ou 1 = Jamais en francais et 5 = Uniquement en francais). Les données rapportées dans les
figures reflétent la réponse « moyenne » des parents & chacun des items de I’échelle.?® Afin de
faciliter I’interprétation des figures, nous fournissons I’étiquette associée a chaque valeur
numérique. Un examen des figures permet de conclure a une asymétrie dans la distribution de

8 es scores moyens sont arrondis au chiffre le plus prés dans les figures. Par contre, les analyses d’impact sont basées sur les
scores non-arrondis.
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cette variable, la langue choisie pour les activités de littératie étant le francais dans la majorité
des cas.

Par ailleurs, une comparaison des distributions ne dégage pas un effet évident du programme.
L’effet, s’il est présent, se situe a la fourchette inférieure de la distribution des scores de cette
échelle. On y observe le plus petit pourcentage de répondants rapportant utiliser I’anglais et /ou
une autre langue lors des activités de littératie. A 24 mois, & I’entrée des enfants a la maternelle
de cing ans (figure 10.7), on observe une légere tendance vers une plus grande utilisation de
I’anglais et /ou une autre langue lors des activités de littératie.

Figure 10.5 : Distribution de la Langue des activités de littératie au niveau de base
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Figure 10.6 : Distribution de la Langue des activités de littératie & 12 mois
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Figure 10.7 : Distribution de la Langue des activités de littératie a 24 mois
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Modele ajusté

Les intervalles de confiance pour les effets DD standardisés calculés selon le modéle ajusté
sont présenteés a la figure 10.8. Par rapport au groupe témoin en garderie, on y observe un effet
du programme émergeant a 4 mois qui réapparait a 20 mois. Par rapport au groupe témoin hors
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garderie, un impact du programme est observé sauf pour les évaluations a 12 mois et a 24 mois.
Peu importe le groupe témoin qui sert de référence, I’effet du programme a 24 mois semble
complétement atténué. 1l reste a vérifier si les effets observés entre 4 et 20 mois sont suffisant
pour entrainer des conséquences positives chez les enfants.

Figure 10.8 : L’effet du programme testé sur la Langue des activités de littératie
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Les barres représentent les intervalles de confiance de 90 %. Les intervalles de confiance ne
comprenant pas la valeur de zéro indiquent un effet significatif a 10 %.

Contre-validation non-paramétrique

L’analyse non-paramétrique des donnees a éteé effectuee utilisant la méme stratégie que celle
menée pour I’analyse de la Fréquence des activités de littératie. Le résultat est exprimé en termes
de la probabilité d’étre classifié dans un quintile supeérieur : la cote de réussite. Le rapport des
cotes pour les effets DD rapportés a la figure 10.8 est rapporté au tableau 10.2.

L’hypothése selon laquelle le programme Ateliers familles influence significativement les
comportements linguistiques des parents est infirmée par I’analyse non-paramétrique. Tous les
intervalles de confiance rapportés au tableau 10.2 comprennent la valeur « 1 » indiquant ainsi
I’absence d’un effet significatif du programme. Ces résultats ne reproduisent pas les effets DD
rapportés a la figure 10.8, peut-étre en raison de la distribution asymétrique de cette variable. Des
analyses non-paramétriques complémentaires (non-rapportées) montrent que I’effet du
programme se retrouve surtout aux deuxiéme et troisieme quintiles. Nous prenons I’analyse non-
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paramétrique comme étant la plus crédible® et concluons que le programme n’a aucun effet
significatif sur les comportements linguistiques des parents.

Tableau 10.2 : Rapport des cotes des effets DD standardisés du modéle ajusté de la Langue des
activités de littératie

Intervalles de confiance 90%

Effet Rapport des cotes
Borne inférieure Borne supérieure
G1lvs G2
4 mois 0,78 0,44 1,38
8 mois 0,91 0,50 1,67
12 mois 0,99 0,43 2,30
16 mois 0,82 0,40 1,67
20 mois 0,85 0,62 1,14
24 mois 0,78 0,53 1,16
Glvs G3
4 mois 0,69 0,44 1,08
8 mois 0,98 0,61 1,56
12 mois 1,29 0,70 2,39
16 mois 0,64 0,37 1,11
20 mois 0,80 0,52 1,23
24 mois 0,88 0,57 1,35

10.1.3. Analyses portant sur les parents du groupe programme

Les résultantes qui suivent ont été mesurées uniquement aupres des parents du groupe
programme et leur analyse est basee sur les six communautés. Ces données sont analysées au
moyen de trois stratégies complémentaires. Dans un premier temps, les parents participants (c.-a-
d. ceux ayant participé a trois ateliers ou plus, n = 116) sont comparés aux parents classifiés
comme non-participants (c.-a-d. ceux ayant participé a deux ateliers ou moins, n = 14).% Ensuite,
nous examinons si I’assiduité des parents « participants » est associée a I’ampleur de I’impact du
programme. Enfin, nous rapportons le résultat d’une série d’analyses mettant en lien des indices

8 |a non-normalité de la distribution de cette variable peut nuire aux résultats des analyses paramétriques.

87 Une analyse de puissance statistique conclut que cette comparaison a effectifs non-équilibrés peut détecter des effets réels de
0,20, 0,50 et 0,80 dans respectivement 28 %, 68 % et 94 % du temps. Un seuil de significativité de 10 % est présumé.
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de fidélité et de qualité de la mise en ceuvre des Ateliers familles et I’impact du programme
Ateliers familles sur les résultantes des parents.

Le petit échantillon de non-participants rend impossible une correction « statistique » des
différences pré programme existant entre les groupes. Précisons que le résultat de tests t conclut
a une différence significative entre les groupes (participants et non-participants) uniquement par
rapport a leur Capital social et leur Sentiment d’appartenance au groupe culturel.

Analyses par participation (participants versus non-participants)

Dans les prochaines sous-sections, I’effet de la participation ou de la non-participation des
parents aux Ateliers familles est examiné pour chacune des résultantes parentales.

Opinions des parents

Les parents ont été invités a répondre a quatre questions concernant leurs croyances envers
des facteurs liés au développement de leur enfant. Les résultats de I’analyse des réponses a trois
de ces questions sont présentés au tableau 10.3, 10.4 et 10.5 respectivement. Le quatrieme
énoncé, « Je crois que mon enfant est trop jeune pour se faire lire des histoires », n’a pas éeté
analysé parce que tous les parents se sont dits absolument en désaccord avec cet énoncé.

On observe au tableau 10.3 aucune différence significative pré programme entre les parents
participants et les parents non-participants. La taille de I’effet se situe entre petit et moyen (c.-a-
d. entre une valeur absolue de 0,10 et 0,40). Suivant les Ateliers familles, on observe une
tendance non significative dans la direction attendue (c.-a-d. une croyance accrue des parents
participants d’étre premier éducateur de son enfant).

L’estimateur DD révéle un effet moyen des Ateliers familles (d = 0,54 écart-type) bien que
non significatif selon le test t. Ajoutons que cet effet découle principalement d’un léger
changement négatif et non-significatif observé chez les non-participants (d = - 0,38) en paralléle
avec une faible augmentation non significative observée chez les participants (d = 0,15).

Tableau 10.3 : Sommaire des impacts du programme Ateliers familles sur I’opinion des parents : le
parent comme premier éducateur de I'enfant

Moyennes (E-T) Changement
Pré Post Diff (Post- Pré) Diff (d) test-t
Participants (P) 2,91 (0,89) 3,05 (0,88) 0,14 (0,87) 0,15 1,70
Non-participants (NP) 3,21 (0,89) 2,86 (0,95) -0,36 (1,15) -0,38 -1,16
Différence (P — NP) -0,30 0,19 0,49
Différence standardisé (d) -0,33 0,21 0,54
testt 1,19 0,73 1,30

Note : Le seuil de signification : *** p <1 %, **p <5 %; *p < 10 %.

On n’observe au tableau 10.4 aucune différence significative entre les parents participants et
les parents non-participants aux Ateliers familles, et ce, avant et suivant la prestation du
programme. De méme, I’estimateur DD indique I’absence d’un changement significatif dans le
temps autant chez les participants que chez les non-participants selon le test-t.
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Tableau 10.4 : Sommaire des impacts du programme Ateliers familles sur I’opinion des parents :
I'importance de créer un environnement francophone a la maison

Moyennes (E-T) Changement
Pré Post Diff (Post- Pré) Diff (d) test-t
Participants (P) 3,00 (0,82) 3,05 (0,88) 0,05 (0,76) 0,05 0,62
Non-participants (NP) 3,08 (0,49) 3,38 (0,51) 0,31 (0,75) 0,61 1,47
Différence (P — NP) -0,08 -0,34 -0,26
Différence standardisé (d) -0,09 -0,39 -0,34
test-t 0,48 2,07 1,11

Note : Le seuil de signification : *** p <1 %, **p <5 %; *p < 10 %.

On observe au tableau 10.5 aucun effet significatif du programme. Les participants ne se
distinguent pas significativement des non-participants avant ou suivant la prestation du
programme, ni par rapport aux gains observés avant et suivant la prestation du programme.

Tableau 10.5 : Sommaire des impacts du programme Ateliers familles sur I'opinion des parents : le
parent et I’éducatrice travaillent ensemble pour préparer I'’enfant a I'école

Moyennes (E-T) Changement
Pré Post Diff (Post- Pré) Diff (d) test-t
Participants (P) 3,37 (0,78) 3,52 (0,72) 0,15 (0,83) 0,19 1,91
Non-participants (NP) 3,00 (0,91) 3,00 (1,22) 0,00 (0,82) 0,00 0,00
Différence (P — NP) 0,37 0,52 0,14
Différence standardisé (d) 0,47 0,66 0,17
test-t 1,42 1,50 0,32

Note : Le seuil de signification : *** p <1 %, **p <5 %; *p < 10 %.

Modélisation

On observe au tableau 10.6 aucune différence significative entre les groupes avant ou suivant
la prestation du programme Ateliers Familles. La fréquence des activités de modélisation ne
change pas significativement d’un moment a I’autre pour les deux groupes. On observe toutefois
une tendance moyenne a faire plus d’activités de modélisation chez les parents participants
comparativement aux parents non-participants, et ce, avant et suivant la prestation du
programme.
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Tableau 10.6 : Sommaire des impacts du programme des Ateliers familles sur la modélisation
(deux semaines post programme)

Moyennes (E-T) Changement
Pré Post Diff (Post - Pré) Diff (d) test-t
Participants (P) 18,46 (3,28) 18,80 (2,84) 0,37 (3,07) 0,12 1,28
Non-participants (NP) 17,92 (3,15) 18,62 (3,01) 0,69 (2,87) 0,22 0,87
Différence (P — NP) 0,53 0,19 -0,32
Différence standardisé (d) 0,16 0,06 -0,10
test-t 0,57 0,21 0,24

Note : Le seuil de signification : ***p <1 %, **p <5 %; *p < 10 %.

L’examen du tableau 10.7 ne révéle aucune différence significative entre les parents
participants et les parents non-participants avant et suivant la prestation du programme Ateliers
familles. En somme, aucun effet du programme ne se manifeste immediatement aprés la fin de sa
prestation ou a huit mois post-intervention.

Tableau 10.7 : Sommaire des impacts du programme des Ateliers familles sur la modélisation (huit
mois post-programme)

Moyennes (E-T) Changement
Pré Post Diff (Post- Pré) Diff (d) test-t
Participants (P) 18,46 (3,28) 18,67 (3,15) 0,23 (3,33) 0,07 0,73
Non-participants (NP) 17,92 (3,15) 18,56 (3,38) 0,63 (3,18) 0,19 0,72
Différence (P — NP) 0,53 0,11 (0,98) -0,40
Différence standardisé (d) 0,16 0,03 -0,12
test-t 0,57 0,11 0,29

Note : Le seuil de signification : *** p <1 %, **p <5 %; *p < 10 %.

Efficacité

Lors du dernier atelier, on a demandé aux parents participants d’estimer leur niveau
d’efficacité avant et suivant les Ateliers familles. L’examen du tableau 10.8 révele une différence
significative de taille moyenne en faveur des parents non-participants comparativement aux
parents participants avant la prestation du programme. Cette différence est reproduite par un test
non-paramétrique (test Z de rang). Toutefois, suivant la fin du programme, les parents
participants rapportent un niveau d’efficacité comparable a celui rapporté par les parents non-
participants.

Cet effet de rattrapage est attribuable a des gains rapportés par les parents participants aux
Ateliers familles. On observe chez les parents participants un changement positif et significatif
de 0,92 écart-type avant et suivant la prestation du programme. Ce résultat est reproduit par une
analyse non-paramétrique. En d’autres mots, les parents participants rapportent se sentir
significativement plus confiants a bien remplir leur réle parental suite au programme Ateliers
familles.
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Tableau 10.8 : Sommaire des impacts du programme Ateliers familles sur I'auto-efficacité des

parents
Moyennes (E-T) Changement
Pré Post Diff (Post- Pré) Diff (d) test-t

Participants (P) 15,48 (2,61) 17,51 (1,69) 2,03 (1,7) 0,92 12,75%
Non-participants (NP) 16,93 (1,64)

Différence (P — NP) -1,45 0,58

Différence standardisé (d) -0,57 0,34

test-t -2,88** 1.24

Note : Le seuil de signification : ***p <1 %, **p <5 %; *p < 10 %.

Connaissances

Lors du dernier atelier, on a demandé aux parents participants d’estimer I’état de leurs
connaissances avant et suivant les Ateliers familles. Les questions portaient sur I’état de leurs
connaissances du développement général des enfants, de stratégies pour aider leur enfant a mieux
se préparer pour I’école, du travail d’une éducatrice et enfin, de la disponibilité des services et
des ressources de langue frangaise dans leur communauté.

Selon le tableau 10.9, les parents participants rapportent un état de connaissances équivalant
a celui rapporté par les parents non participants avant la prestation du programme. Suivant le
programme, les parents participants rapportent en connaitre significativement davantage
comparativement aux parents non-participants. La taille de I’effet est grand, se chiffrant a
environ 1,0 écart-type, peu importe que le calcul soit fait au moyen d’une comparaison des
groupes (DD) ou a partir du changement dans I’état des connaissances rapporté par les
participants avant et suivant le programme (test-t). Ces résultats sont reproduits par I’analyse
non-paramétrique. En somme, les résultats convergent pour indiquer un effet positif et
significatif du programme Ateliers familles sur les connaissances des parents.

Tableau 10.9 : Sommaire des impacts du programme Ateliers familles sur les connaissances des

parents
Moyennes (E-T) Changement
Pré Post Diff (Post - Pré) Diff (d) test-t

Participants (P) 17,19 (3,32) 20,77 (2,1) 3,58 (2.53) 1,29 15,24%**
Non-participants (NP) 18,54 (2,73)

Différence (P — NP) -1,35 2,23

Différence standardisé (d) -0,41 1,02

test-t -1,65 2,85*

Note : Le seuil de signification : *** p <1 %, **p <5 %; *p < 10 %.

Sentiment d’appartenance

On n’observe au tableau 10.10 aucune différence significative entre les groupes de parents
avant ou suivant la prestation du programme. Notons toutefois une différence de taille moyenne
entre les groupes suivant le programme bien que celle-ci soit non significative. L’analyse
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comparant les scores des participants avant et suivant le programme decéle un changement
significatif chez les parents participants. L’effet est de taille moyenne, soit de 0,55 écart-type. Il
est reproduit par I’analyse non-paramétrique.

Tableau 10.10 : Sommaire des impacts du programme Ateliers familles sur leur appartenance ala
communauté francophone

Moyennes (E-T) Changement

Pré Post Diff (Post - Pré) Diff (d) test-t
Participants (P) 2,99 (1,21) 3,60 (1) 0,61 (0,74) 0,55 8,86%**
Non-participants (NP) 2,93 (1,14)
Différence (P — NP) 0,06 0,67
Différence standardisé (d) 0,05 0,66
test-t 0,19 2,11

Note : Le seuil de signification : ***p <1 %, **p <5 %; *p < 10 %.

Analyses par dosage

La fréquence des présences aux ateliers (ou assiduité) des parents participants est variable. Il
est donc possible de verifier I’hypothése voulant que les parents assidus (c.-a-d. ayant le plus
grand dosage) connaissent de plus grands changements suite aux ateliers comparativement aux
parents participants moins assidus. Cette hypothése est mise a I’épreuve aux tableaux 10.11 et
10.12 respectivement pour ce qui est des opinions et des autres résultantes des parents. Dans ces
tableaux, nous rapportons I’association entre les résultantes des parents et le dosage. Précisons
que ces analyses par dosage sont faites au moyen de divers indicateurs du dosage : présence de
I’enfant, présence de la mére, présence du pere, et présence d’un parent.

On observe au tableau 10.11 une association positive et significative entre le dosage et
I’opinion des parents par rapport a leur role comme premier éducateur de leur enfant. Le taux de
présence du pere est significativement relié a I’opinion ayant trait a I’importance de
I’environnement francophone. Il semble donc qu’une participation active des parents aux ateliers
soit associée aux impacts escomptés sur ces résultantes.

On observe au tableau 10.12 une association positive et significative entre le dosage et les
résultantes Efficacité et Connaissance. Lorsque I’indicateur du dosage considéré est la présence
d’un parent, on observe une corrélation de 0,34 avec les scores de changement de la résultante
Efficacité et de 0,45 avec les scores de changement de la résultante Connaissance. En d’autres
mots, une augmentation de 27 % de I’assiduité (par rapport a la moyenne de 67 %) est associée a
un accroissement de 0,34 écart-type en Efficacité et de 0,45 écart-type dans I’état des
Connaissances.
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Tableau 10.11: Corrélations entre le dosage et trois questions ciblant I'opinion des parents

. L Premier éducateur Environnement francophone Parent-éducatrice
Statistiques descriptives
(Tableau 10.3) (Tableau 10.4) (Tableau 10.5)
Indicateur M E-T Pré Post Diff Pré Post Diff Pré Post Diff
Présence de I'enfant 0,67 0,27 -0,01 0,19** 0,20** 0,09 0,14* 0,06 0,02 0,04 -0,05
Présence de la mére 0,56 0,3 0,10 0,16** 0,05 0,00 -0,01 -0,01 -0,05 0,08 0,06
Présence du pére 0,29 0,31 -0,11 0,10 0,21 *+* 0,09 0,22+ 0,15** 0,06 0,06 -0,03
Présence d’'un parent 0,67 0,27 -0,02 0,18** 0,20** 0,10 0,15** 0,07 0,02 0,04 -0,05

Note : N = 111. Corrélations de Pearson. Les corrélations Spearman sont comparables (non rapportées). Les résultats clés sont les corrélations avec le Diff (différence post-pré). Le
seuil de signification : ***p <1 %, **p <5 %; *p <10 %.

Tableau 10.12 : Corrélations entre dosage et Modélisation, Efficacité, Connaissances et Appartenance

Modélisation Efficacité Connaissances Appartenance

(Tableau 10.6) (Tableau 10.8) (Tableau 10.9) (Tableau 10.10)
Indicateur Pré Post Diff Pré Post Diff Pré Post Diff Pré Post Diff
Présence de I'enfant -0,02 0,04 -0,02 -0,12* 0,15 0,36*** -0,24** 0,14 0,44+ 0,07 0,18** 0,13*
Présence de la mere -0,02 0,00 0,01 -0,10 0,10 0,26*** -0,05 0,21*** 0,25%*** 0,02 0,11 0,12*
Présence du pére 0,03 0,07 -0,01 0,01 0,12 0,12* -0,22** -0,09 0,20** 0,12* 0,13* -0,01
Présence d’'un parent -0,02 0,05 -0,03 -0,11 0,15 0,34*** -0,24** 0,15** 0,45%*** 0,08 0,18* 0,12*

Note : N = 111. Corrélations de Pearson. Les corrélations Spearman sont comparables (non-rapportées). Les résultats clés sont les corrélations avec le Diff (différence post-pré).
Spearman sont comparables (non-rapportées). Les résultats clés sont les corrélations avec le Diff (différence post-pré). Le seuil de signification : ***p <1 %, **p <5 %; *p <
10 %.
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Analyses par qualité

Dans cette sous-section, nous examinons si la qualité de la prestation des ateliers permet
d’expliquer le changement observé chez les parents participants. Les résultats de cette analyse
sont présentés au tableau 10.13 pour les opinions des parents et au tableau 10.14 pour les autres
résultantes.

On observe au tableau 10.13 que la qualité de I’animation est associée a un changement
positif et significatif de I’opinion des parents relativement au travail collaboratif du parent et
de I’éducatrice pour favoriser le développement et la préparation a I’école de I’enfant. De méme,
une association positive et significative est observée entre la quantité du contenu abordée et le
changement dans I’opinion des parents participants relativement a leur role en tant que premier
éducateur de leur enfant. Enfin, une association positive et significative est observée entre les
réactions positives des parents (observées durant les ateliers) et un changement vis-a-vis leur role
en tant que premier éducateur de leur enfant (voir le tableau 10.3).%8

L’examen du tableau 10.14% indique que le pourcentage de contenu abordé est associé a une
augmentation des activités de modélisation. Pour sa part, la qualité de I’animation est liée a des
gains observeés chez les participants par rapport a I’Efficacité et la Connaissance. La durée des
séances est, quant a elle, corrélée positivement avec une augmentation des activités de
modélisation et a un accroissement des sentiments d’appartenance.

8 a probabilité qu’un des douze tests de corrélations des scores « Diff » soit significatif simplement par chance est élevée.
8 La probabilité que deux des 24 tests de corrélations des scores « Diff » soit significatif simplement par chance est élevée.
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Tableau 10.13 : Corrélations

entre la qualité de la prestation du programme et trois questions ciblant I'opinion des parents

Statistiques
Descriptives

Premier éducateur

(Tableau 10.3)

Environnement francophone

(Tableau 10.4)

Parent-éducatrice

(Tableau 10.5)

Indicateur M E-T Pré Post Diff Pré Post Diff Pré Post Diff
% du contenu abordé 0,97 0,03 -0,11 0,11 0,21* 0,05 0,08 0,04 -0,01 -0,11 -0,13
Qualité de I'animation 0,71 0,30 -0,10 -0,15 -0,05  -0,22%*  -0,12* 0,09 0,03 011  0,26%*
CRS:ZCEZ’S”;;Z?E;VES observes 0,77 0,18 -0,08 0,09 0,17*  -0,06 -0,05 0,02 0,05 0,03 0,07
Réactions négatives observes 0,60 0,18 0,08 0,12 0,04 0,02 -0,05 0,03 012 015  -0,09

chez les parents

Note : Les résultats clés sont les corrélations avec le Diff (différence post-pré). N = 111. Corrélations de Pearson. Les corrélations Spearman sont comparables (non-rapportées).
Le seuil de signification : ***p <1 %, **p <5 %; *p < 10 %.

Tableau 10.14 : Corrélations entre la qualité de la prestation du programme et la Modélisation, I'Efficacité, Connaissances et

I’Appartenance.
Modélisation Efficacité Connaissances Appartenance
(Tableau 10.6) (Tableau 10.8) (Tableau 10.9) (Tableau 10.10)
Indicateur Pré Post Diff Pré Post Diff Pré Post Diff Pré Post Diff
% du contenu abordé -0,19 0,21 0,33*** -0,17* -0,16* 0,08 -0,15 -0,17** 0,04 -0,06 0,01 0,11
Qualité de 'animation -0,05 -0,08 -0,14* -0,08 0,15** 0,28*** -0,04 0,21** 0,23*** 0,13* 0,06 -0,12*
Reactions positives observes 47 065 010  -016% 013 011  -014*  -013 007 -03L%* -027% 0,13
chez les parents
Reactions negatives observes ) g 0,06 0,01 0,05  -0,06 0,00 002  -007  -003 -016  -0,06 0,16
chez les parents
Durée des séances -0,13 0,10 0,13* 0,00 -0,18 -0,19** 0,08 -0,08 -0,17* -0,39**  -0,21** 0,34***
Qualité globale -0,15 0,34 0,03 -0,20** -0,09 0,20** -0,11 0,00 0,14 0,30*** 0,11 -0,33***

Note : résultats clés sont les corrélations avec le Diff (différence post-pré). N = 111.

seuil de signification : ***p <1 %, **p <5 %; * p < 10 %.
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10.1.4. Sommaire des analyses d’'impact sur les parents

Le résultat des analyses montre que le programme des Ateliers familles influence
positivement la frequence des activites de littératie menées par les parents, leurs connaissances et
leur sentiment d’auto-efficacité. Les analyses subséquentes montrent que le taux de participation
(en particulier, le taux de preésence d’un parent lors des ateliers), la fidélité du contenu abordé, la
qualité de I’animation et la durée des séances sont les principaux déterminants de I’impact des
Ateliers familles, peu importe la résultante parentale considérée. En somme, les analyses
montrent que ce volet du programme testé atteint un de ces buts: effectuer un changement dans
les connaissances, attitudes et comportements des parents. Il reste a déterminer si les
changements observes chez les parents sont, a leur tour, associés a des gains développementaux
observés chez les enfants du groupe programme.

10.2. IMPACT INDIRECT SUR LES ENFANTS

L’objectif des analyses rapportées dans cette section est de déterminer dans quelle mesure
I’impact du programme sur les enfants peut étre attribué a un effet du programme des Ateliers
familles. Cet objectif est atteint au moyen d’une analyse de médiation vérifiant si la mise en
ceuvre du programme Ateliers familles est responsable, en tout ou en partie, pour les effets du
programme sur les résultantes des enfants. Pour la Fréquence et la Langue des activites de
littératie, une analyse de médiation formelle est possible (voir la figure 9.1). Pour les autres
variables parentales, la stratégie privilégiée est d’associer les scores de changement des parents
(pré- et post-ateliers) avec les scores de changement dans le développement des enfants.®® C’est
une fagon d’estimer le lien « indirect » ab illustré a la figure 9.1. Si ce lien est absent, on conclut
en I’absence d’une médiation de I’effet du programme.

Dans la section 10.2.1, nous vérifions si les changements observés chez les parents sont
associés aux changements observés dans le développement des enfants durant la premiére année
(score de changement = score a la période d’évaluation del2 mois — score a la période
d’évaluation de base). Dans la section 10.2.2, cette analyse est répétée, mais les scores de
changement cette fois captent les gains observés entre la période d’évaluation de base et la
période d’évaluation a 24 mois.

10.2.1. Lors de la premiere année

Des scores de changement ont été calculés pour quatre échelles standardisées de I’lEPE-AD :
Communication, Conscience de soi, Cognition et Vocabulaire expressif. Ces scores représentent
le changement dans la position relative de chaque enfant dans la distribution des scores observée
a la période d’évaluation de base et dans la distribution des scores observée a la période
d’évaluation a 12 mois. Des scores de changement ont également été calculés pour les résultantes
parentales suivantes : Fréquences des activités de littératie, Langue des activités de littératie,
Connaissances, Efficacité, Modélisation, et Appartenance.

9 Une analyse de médiation est menée seulement pour la Fréquence et la Langue des activités de littératie. Les données pour les
groupes témoins n’ont pas été collectées pour les autres résultantes parentales.
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L’analyse avait comme objectif de déterminer si les changements observés auprées des parents
du groupe programme permettrait de mieux prédire le développement des enfants. Cette analyse
comprenait un modéle initial et un modeéle ajusté.

Communication

Les résultats de I’analyse démontrent un effet significatif du programme des Ateliers familles
favorisant un accroissement du sentiment d’efficacité des parents et I’impact positif subséquent
de ce sentiment sur les compétences en communication des enfants du groupe programme, soit
un gain de 1.6 %. Aucun autre indicateur parental de I’effet du programme Ateliers familles
atteint le seuil de signification de 10 %. Nous attribuons peu de crédibilité a ce résultat puisqu’a
priori, les autres indicateurs (p. ex. changements dans la fréquence et la langue utilisée lors des
activités de littératie) sont jugés étre des déterminants plus importants pour le développement des
habiletés en communication en francais et qu’aucun effet correspondant n’est observé pour le
Vocabulaire expressif.

Conscience de soi

Aucun effet significatif n’est décelé pour I’ensemble des indicateurs parentaux.

Cognition

Aucun effet significatif n’est décelé pour I’ensemble des indicateurs parentaux.

Vocabulaire expressif

Aucun effet significatif n’est décelé pour I’ensemble des indicateurs parentaux.

10.2.2. Lors de la deuxiéme année

Des scores de changements ont été calculés pour les quatre échelles standardisées de I’EPE—
AD : Communication, Conscience de soi, Cognition et VVocabulaire expressif. Ces scores
représentent le changement dans la position de chaque enfant relativement a la distribution des
scores observée a la période d’évaluation de base et a la distribution des scores observée a la
période d’évaluation a 24 mois. Des scores de changement ont également été calculés pour les
résultantes parentales suivantes : Fréquences des activités de littératie, Langue des activités de
littératie, Connaissances, Efficacité, Modélisation, et Appartenance. Pour I’'EVIP et ’TEOWPVT,
les scores bruts ont été associés aux scores de changement parentaux.

Communication

Aucun effet significatif n’est décelé pour I’ensemble des indicateurs parentaux.

Conscience de soi

Aucun effet significatif n’est décelé pour I’ensemble des indicateurs parentaux.

9 Le modéle ajusté ajoute au modeéle initial des covariables ainsi que les résultantes parentales mesurées au niveau de base.
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Cognition

Une série d’analyses de régression indépendantes montrent que les gains parentaux en
Efficacité et en Connaissance expliquent, respectivement, 3.9 % et 6.3 % des gains observés dans
le développement cognitif des enfants du groupe programme. Pour sa part, les gains observés
dans le sentiment d’appartenance expliquent 8.6 % des gains observés dans le développement
cognitif des enfants du groupe programme. L’ensemble de ces résultats suggere un lien
significatif entre I’effet des Ateliers familles sur les attitudes des parents et leur impact
subséquent sur le développement cognitif des enfants. Il est intéressant de noter que cette relation
émerge plus d’un an plus tard.

Vocabulaire expressif

Aucun effet significatif n’est décelé pour I’ensemble des indicateurs parentaux.

L’EVIP-R et 'TEOWPVT
Aucun effet significatif n’est décelé pour I’ensemble des indicateurs parentaux.

10.3. SOMMAIRE

Ce chapitre visait d’abord a vérifier I’'impact des Ateliers familles sur les attitudes et
comportements des parents du groupe programme. Le résultat des analyses d’impact confirme un
effet positif et significatif du programme testé sur les connaissances, les attitudes et les
comportements des parents. Ce constat est appuyé par des analyses selon les groupes
experimentaux, des analyses portant sur les parents du groupe programme (participants vs non-
participants), des analyses selon le dosage et des analyses selon la fidélité et la qualité de la mise
en ceuvre du programme Ateliers familles.

Ensuite, ce chapitre cherchait a verifier si I’impact du programme sur les parents se
transférait en partie pour affecter le développement des enfants. Les résultats tendent a infirmer
cette hypothese. Seul le développement cognitif des enfants lors de la deuxiéme année du projet
semble affecté par le changement dans les attitudes des parents, changement attribué aux effets
des Ateliers familles. Ainsi, si les Ateliers familles sont responsables pour une partie de I’impact
du programme sur les enfants, cet effet est limité a une dimension de la préparation a la
scolarisation, du moins selon les variables considérées dans les analyses menées dans le présent
rapport. Dans I’ensemble, le programme en garderie est une source plus crédible et plus
importante de I’effet du programme testé en raison des résultats des analyses de médiation
rapportés au chapitre 9.
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11. Discussion

La présente recherche comportait deux objectifs : mener une étude de la mise en ceuvre d’une
nouvelle intervention a deux volets et en évaluer ses impacts sur de jeunes enfants de minorité
francophone et leurs parents. Le programme testé visait a promouvoir le développement des
compétences langagiéres et la preparation a la scolarisation des enfants francophones vivant dans
un contexte de langue minoritaire. Selon certains théoriciens, le moteur de I’acquisition de ces
compétences est I’interaction d’un enfant avec son environnement (Bronfenbrenner et Morris,
1998). En s’inspirant de la théorie écologique de Bronfenbrenner (1979) sur le développement de
I’enfant, nous avons congu I’univers de I’enfant comme une série de sphéres d’influence qui se
chevauchent partiellement et qui comprennent le foyer, la garderie (ou I’école) et la
communauté. Comme nous I’avons vu dans I’introduction, la langue majoritaire peut influencer
les personnes qui emploient la langue minoritaire dans chacune de ces sphéres, y compris les
deux milieux primaires pour les jeunes enfants, soit le foyer et la garderie. Par conséquent, une
approche a deux volets a été employée pour obtenir un effet maximal sur les résultantes de
I’enfant (Reese et al., 2010) : a) des Ateliers d’alphabétisation familiale (Ateliers familles)
cherchant a influencer positivement I’environnement au foyer par I’entremise des parents, et b)
un programme francophone en garderie de grande qualité (programme en garderie) cherchant a
influencer les enfants plus directement.

Les prochaines sections portent sur les résultats de I’analyse de la mise en ceuvre (section
11.1) et les résultats des analyses d’impact (section 11.2). La conclusion du rapport est présentée
a la section 11.3.

11.1. LA MISE EN OEUVRE DU PROJET

Quelles sont les principales conclusions de I’évaluation de la mise en ceuvre du programme
testé dans le projet Capacité d’apprentissage? Ce programme a deux volets est basé sur les
meilleures pratiques dans le domaine du développement de la petite enfance et celui de la
littératie familiale. L’étude de la mise en ceuvre de ce programme a servi plusieurs objectifs. Elle
a d’abord permis de bien comprendre comment un programme élaboré sur papier s’intégre dans
un milieu réel. Typiquement, I’évaluation de la mise en ceuvre est utilisée pour comprendre quels
sont les obstacles, les facilitateurs et les ajustements nécessaires pour faciliter I’appropriation du
programme par le milieu. Elle sert également d’outil important pour mieux comprendre et
nuancer les effets du programme. Ainsi, de plus en plus d’études démontrent que le degré de
mise en ceuvre d’une intervention est en lien avec les effets observés du programme sur les
participants (Charlebois, et al., 2004; Conduct Problem Prevention Research Group, 1999; Dane
et Schneider, 1998; Durlak et DuPre, 2008). Le programme n’aura pas le méme impact si
plusieurs éléments ne sont pas implantés et si la qualité de la mise en ceuvre est médiocre. Sur ce
point, Durlak et DuPre (2008) ont conclu a partir des données de cing méta-analyses que la taille
de I’effet d’une intervention est de deux a trois fois plus grande lorsque le programme est mis en
ceuvre tel que prévu.
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Outre I’approche adoptée dans I’étude, un portrait global de la mise en ceuvre du projet
Capacité d’apprentissage a été dégagé de la triangulation de données provenant de sources
variées. L’adoption d’une approche méthodologique a trois niveaux (Patton, 1990) a permis cette
triangulation. C’est donc dire que nous avons tiré avantage de différents outils de mesure tant
quantitatifs (comme dans le cas des échelles de fidelité et de qualité) que qualitatifs (comme pour
les entrevues aupres des participants). Cette facon de faire, connue aussi sous le nom de
mixed-method model, offre I’avantage de documenter de plusieurs fagons les effets d’un
programme, et permet une évaluation plus approfondie d’un programme (Patton, 2008). La
méthodologie employée a également donné la parole a différents acteurs, offrant ainsi différentes
perspectives sur la mise en ceuvre du programme. Ensuite, les données ont été recueillies a I’aide
de différents instruments de mesure pour évaluer le méme phénomeéne. Cette diversité de
données renforce la validité et la fiabilité des résultats en raison de la complémentarité des
données collectées.

Les constats qui suivent tiennent compte de I’intégrité de la mise en ceuvre du programme
d’abord du volet en garderie et ensuite, du volet d’alphabétisation familiale.

11.1.1. Le programme en garderie

Le programme évalué en garderie est novateur a plusieurs égards. Les résultats des analyses
de la mise en ceuvre soulignent que le programme testé contribue de nouveaux éléments autant
par rapport a son environnement structurel qu’a son contenu. Autrement dit, certains éléments du
nouveau programme ne se retrouvaient pas nécessairement dans les milieux de garde du groupe
témoin. L’examen de I’intégrité du programme en garderie s’est fait a partir de sept dimensions,
notamment la fidélité structurelle, c’est-a-dire la correspondance entre I’intervention appliquee et
le programme planifié; la fidelité et la qualité du contenu éducatif du programme, par exemple
les éléments qui doivent étre mis en place dans les activités et la qualité de la mise en ceuvre de
ces éléments; le dosage, soit I’exposition des participants au programme; la différenciation entre
le programme implanté et les autres interventions, soit le nouvel apport du programme par
rapport a ce qui se fait déja; les stratégies qui facilitent la mise en ceuvre; les défis associés a la
mise en ceuvre du programme; et les retombées percues aupres des participants, c’est-a-dire les
bénéfices pour les enfants. Bien que toutes ces dimensions aient été examinées, les dimensions
comprises dans la fidélité structurelle, ainsi que la fidélité et la qualité du contenu éducatif de la
mise en ceuvre du programme, sont les éléments centraux de I’étude des impacts du programme
testé. Un dernier élément central de I’étude des impacts concerne la vérification empirique
servant a établir de facon quantitative dans quelle mesure le programme testé se différencie des
programmes offerts dans les garderies témoins. Aux fins des analyses d’impact, cette
différentiation entre les deux groupes de garderies peut étre congue comme étant le programme
en garderie. Si les comparaisons sont valides, la différentiation (observée et non observée) sera
considérée comme responsable de I’effet observé du programme.

Les conclusions tirées de I’étude de la mise en ceuvre sont présentées au tableau 11.1. On
constate que la mise en ceuvre du programme est relativement stable au cours des deux années du
projet. De plus, le degre d’intégrité de la mise en ceuvre s’avere éleve, tant au niveau des
éléments structurels que du contenu éducatif, et ce, pour les deux cohortes. Quant & la mesure de
differenciation, le programme en garderie testé se distingue des garderies témoins de par sa
fidélité et sa qualité, montrant une différentiation par rapport a ce qui existe déja dans la
communauté. Ces résultats trouvent un appui dans I’étude menée par Japel et collégues (2005)
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portant sur les normes de la qualité des garderies québécoises (voir tableau 11.1). Par ailleurs, la
participation des enfants révéle un niveau de dosage suffisamment élevé pour pouvoir détecter
I’effet du programme. Globalement, les éducatrices ont apprécié le nouveau programme. En
particulier, elles ont réagi favorablement au cercle d’amis et a la routine imageée, alors qu’elles
ont éprouvé de la difficulté a mettre en place I’aspect créativité du programme. Certains
facilitateurs ont été identifiés, principalement au niveau du soutien des différents membres de
I’équipe et du matériel fourni aux garderies. Les principaux défis associés a la mise en ceuvre se
rapportent a I’aménagement du temps relié a la prestation du programme, la difficulté d’aborder
certains themes et le roulement des éducatrices dans les garderies du groupe programme.

En somme, I’analyse de la mise en ceuvre du programme en garderie suggére que le nouveau
programme fait preuve d’une bonne fidélité et qualité, et devrait donc avoir I’effet escompté sur
les résultantes des enfants. L’analyse qualitative des retombées percues corrobore d’ailleurs ce
constat. En effet, les éducatrices et la formatrice ont percu plusieurs retombées du programme,
non seulement sur le comportement et le développement des enfants, mais également sur leurs
pratiques en tant qu’éducatrices.

11.1.2. Les Ateliers familles

L’attention individuelle qu’une éducatrice en service de garde peut accorder a un enfant
donné est limitée (Wasik, 2008), ce qui explique pourquoi certains ont fait valoir que les parents
sont une ressource importante dans toute intervention ciblant les enfants (Reese et al., 2010). Les
ateliers pour les parents ont été congus pour mettre cette ressource au profit du développement de
la langue et de la culture francophone.

L’évaluation de I’intégrité du programme des Ateliers familles s’est faite a partir de
six dimensions, notamment : la fidélité du contenu, a savoir la proportion du programme abordé
durant les ateliers; la qualité de I’animation des ateliers par les intervenantes; le dosage, soit le
taux de participation des parents aux ateliers; la réaction des parents aux ateliers; les facilitateurs
et les obstacles rencontrés lors de la mise en ceuvre du programme; et les retombées percues du
programme par les parents et les éducatrices. Les paragraphes qui suivent présentent tour a tour
les résultats des analyses portant sur chacune de ces dimensions.

Les résultats montrent que les Ateliers familles ont été livrés de facon fidéle au programme
planifié. Quant a la qualité de I’animation des Ateliers familles, les observatrices et les parents
ont généralement jugé favorablement la qualité de I’animation des Ateliers familles et les parents
rapportent avoir tiré profit de leurs expériences. Le taux de participation des parents était
acceptable, bien qu’il varie considérablement selon les familles. Notons que les analyses
d’impact ont établi un lien entre la qualité de la mise en ceuvre et I’assiduité, et les impacts
observés chez les parents. Certains €léments ont facilité la participation des parents, notamment,
le repas offert aux familles, I’atelier conjoint et la présence des éducatrices durant les ateliers. A
I’inverse, les exigences associées a I’horaire des ateliers et la densité du contenu ont fait obstacle
a la participation des parents. Quelques retombées pergues découlent des Ateliers familles, les
principales étant la sensibilisation des parents vis-a-vis de leur role parental et I’adoption de
nouvelles pratiques parentales. Ajoutons que les parents ont aussi été sensibilisés a I’importance
de la langue francgaise en milieu minoritaire francophone, ce qui s’est manifesté par une
augmentation de I’utilisation du francais dans le cadre d’activités familiales.%

92 11 faut reconnaitre, par contre, que cet effet n’était pas robuste lors de I’analyse par régression logistique.
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Tableau 11.1: Sommaire des résultats de I'analyse de la mise en ceuvre

Volet Programme en garderie

Volet Ateliers familles

Dimension

Conclusion

Dimension

Conclusion

Qualité
structurelle

e Qualité est bonne dans les garderies
programme et les garderies témoins (voir
Japel et coll., 2005)

e Qualité des garderies programme est
significativement supérieure a celle
observée dans les garderies témoins
(voir les tableaux 5.3 et 9.5)

Qualité de
I'animation

« Evaluation généralement favorable
par les parents

e Séances ont tendance a dépasser le
temps alloué

Fidélité
structurelle

« Eléments du programme sont plus
souvent présents dans les garderies
programme, comparativement aux
garderies témoin, et la différence est
significative (voir les tableaux 5.4 et 9.6)

Fidelite de
contenu

e En moyenne, 98% du matériel
obligatoire est abordé

Qualité
éducative

¢ Qualité est bonne dans les garderies
programme et les garderies témoins

o Qualité des garderies programme est
significativement supérieure a celle
observée dans les garderies témoin (voir
les tableaux 5.5 et 9.5)

Fidélité du
contenu
éducatif

e Fréquence des éléments du programme
est plus élevée dans les garderies
programme, comparativement aux
garderies témoin; différence est
significative a 8 mois (voir les tableaux
5.6 et 9.6)

Qualité des
interactions

¢ Qualité est bonne dans les garderies
programme et les garderies témoin

¢ Aucune différence significative n’est
observée entre les garderies programme
et les garderies témoin (voir le tableau
9.5)

Le dosage

o Le dosage est comparable pour les deux
groupes, se situant en moyenne a 27 - 30
heures (voir le tableau 5.7)

Le dosage

o L’assiduité moyenne est de 63,5%,
avec une grande variation

Les réactions
des
éducatrices

» Réactions positives au contenu du cercle
d’amis et a la routine imagée

o Aspect créatif du programme est plus
difficile a mettre en place

Réactions
des parents

e Themes préférés identifiés pour 6 des
10 séances

e Acces au matériel en francais,
discussions avec d'autres parents et
activités avec leur enfant dans le
cadre du volet conjoint sont
appréciés

Facilitateurs
et défis

« Facilitateurs : soutien de la direction,
travail d’équipe, matériel fourni, la
flexibilité du programme, suivis de la
formatrice

e Obstacles : gestion de temps, themes
difficiles; roulement des éducatrices

Facilitateurs
et défis

 Facilitateurs : repas offerts, atelier
conjoint et présence des éducatrices

e Obstacles : horaire hebdomadaire
trop exigeant, trop de matériel prévu
pour le temps de séance donné
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Volet Programme en garderie Volet Ateliers familles
Dimension Conclusion Dimension Conclusion
» Meilleure discipline, les enfants sont plus * Plus grande sensibilisation vis-a-vis
Retombées calmes, autonomes et sécurisés Retombées de leur réle dans le développement
de leurs enfants et de I'importance
percues * Meilleure préparation a la scolarisation en | PErgues par du francais en milieu minol:;itaire
francais et littératie les parents francophone
» Educatrices rapportent de plus grandes « Acquisition de nouvelles
connaissances, ont f:lhange leurs connaissances, nouvelles pratiques
prathues en tant qu’'éducatrice (ex., plus parentales et une plus grande
centrées sur I'enfant) utilisation du francais dans diverses
activités faites avec leur enfant

11.1.3 Recommandations pour la mise en ceuvre du programme a l’avenir

Le roulement du personnel peut étre important dans certaines garderies. C’était notamment
un probléme important dans le cadre du présent projet dans la communauté d’Edmonton. La
mise en ceuvre du programme exige un investissement de ressources pour la formation des
éducatrices, ce qui veut dire que le programme est mieux adapté pour des garderies avec une
certaine stabilité de personnel et dans un contexte ou la direction offre un appui actif au
programme. En effet, I’exclusion d’Edmonton des analyses d’impact signifie que les résultats
rapportés se généralisent seulement a une population de garderies ou ces conditions favorables a
la mise en ceuvre du programme (au minimum) sont en place. L’impact du programme risque
d’étre atténué si le programme est mené a plus grande échelle sans prendre en considération ces
aspects de la mise en ceuvre.

11.2. L’'IMPACT DU PROGRAMME TESTE

L’évaluation de ce programme a deux volets s’est faite au moyen d’une méthodologie quasi
expérimentale avec groupes témoins non équivalents. La méthodologie prévoyait trois groupes
experimentaux : le groupe programme compose d’enfants inscrits dans la garderie francophone
offrant le nouveau programme préscolaire; le groupe témoin en garderie comprenant les enfants
inscrits dans une garderie francophone n’offrant pas le nouveau programme; et le groupe témoin
hors garderie regroupant les enfants dont la garde de jour a lieu a la maison ou en garderie
familiale non réglementée. Le groupe témoin en garderie vise a tenir compte de I’influence d’une
garderie en installation sur le développement des enfants, ce qui constitue en soi un traitement.
Le groupe témoin hors garderie vise a tenir compte de I’influence d’un milieu de garde informel
sur le développement de I’enfant.

Les deux volets centraux de I’intervention étaient le nouveau programme en garderie et les
Ateliers familles. Le but principal du premier volet était d’influencer directement les résultantes
des enfants, tandis que celui du second volet était d’influencer indirectement les résultantes des
enfants en modifiant les attitudes et les comportements des parents. Les analyses menées dans le
cadre du projet Capacité d’apprentissage ne peuvent pas nettement distinguer I’effet d’un volet
de I’autre. Un plan expérimental plus complexe aurait été nécessaire pour permettre de faire cette
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distinction. En conséquence, les analyses principales comparant les groupes expérimentaux sont
des tests de I’effet du programme a deux volets, soit I’effet combiné des deux volets du
programme sur le développement des enfants.

11.2.1. Analyse par groupe de I'impact du programme

Les résultats principaux des analyses d’impact sont présentes au tableau 11.2. Ces analyses
montrent que le programme testé a un effet positif sur la préparation a la scolarisation (les
résultats exacts dépendent de quel groupe témoin sert de référence, voir le tableau 11.2 pour des
détails). L’impact s’est manifesté par une croissance accélérée des compétences langagiéres et
des compétences cognitives chez les enfants du groupe programme comparativement aux enfants
des groupes témoins. Spécifiqguement, on observe a I’entrée des enfants a la maternelle de quatre
ans des effets moyens variant de 0,24 a 0,43 écart-type pour les échelles de la Communication,
Conscience de soi et Vocabulaire expressif. La taille de ces effets équivaut a une croissance
acceélérée de 2,3 a 3,9 mois selon les données de Hill et ses collégues (2007). Les effets sont de
taille comparable un an plus tard lors de I’entrée des enfants a la maternelle de cing ans. Pour
I’échantillon a I’étude, le programme testé semble donc avoir eu un impact positif non
négligeable sur ces dimensions de la préparation a la scolarisation des enfants mesurées par
I’EPE-AD. Les effets positifs et significatifs du programme sur les compétences langagiéres sont
reproduits dans les analyses menées sur les échelles de vocabulaire: ’EVIP-R et ’TEOWPVT.
Des effets d’environ 0,20 écart-type sont obtenus avec ces outils, ce qui équivaut a un bond
d’environ six mois de croissance du vocabulaire selon les normes de I’EVIP-R (Dunn et coll.,
1993, Tableau 4.4, Forme A). Ces effets rapportés sont d’une importance pratique pour renforcer
I’utilisation du francais en contexte minoritaire et, ultimement, la préservation de la communauté
francophone en situation minoritaire.

Tableau 11.2 : Sommaire des résultats des analyses d’'impact du programme testé

Premiére année Deuxiéme année
[ (o
o %) o S c o S n o ==
2 £5 328 53 26 2 ¢35 2% 5o 25
g (UQ.(\ (5% o— - ‘:84_: g (UQ.(\ (5% Q_o.cgz
U O -~ o w=s9¥ o c U O S5 w=s9 © =
N £22 wg 53¢ 5296 Yy £22 wg 53¢ 5°26
— %) & © > E o, 9 [ N n < 55 o, 9 o <
= = =2 = = 0 0o cn® FoO = = 0 oo
© S0 =22 3[LaB S5g&0© @® $Oc =2 JLa s5s0
D =0 238 XoTaTCaqg o 27 2@ X022 aeqg
= = c xX 5 W-_ E S = == X 5 W E S
T, n > u = = 5 T, n > u = = °
Glvs G2
Communication * * * FE * * FE
Conscience de soi * * * *
Cognition * * * E 2 * * E
Physique * SO SO SO SO SO
Vocabulaire réceptif * * * FE SO SO SO SO SO
Vocabulaire expressif * * * E * * FE
EVIP-R
R i SO SO SO SO SO * * FE
(a 24 mois)
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Premiére année Deuxiéme année

[ (o

S €8 =3 ., _55 S 8 =g ., _55
o © o 5= S%. T5= o T o 5= S2. T5=
1S CD(D% o ‘o ‘CIJL& ('GOE e GJG.)% o o \q_)‘_ﬂfUOE
o~ E02 w2 S3c 592 < E292 wg Sac 526
— wn®g 35 T-0 (= N 288 35 T.O =
@ cos T2 =Zog 228 @ c8= T8 =B85 228
= 85 5= Q‘tQET’a' 4 s Z& Q‘tQEl‘a'
£ Ec xS @2 g9 g ET g% Fs°ags
Y— = L -_ No) Y= = L _ No)
Ll wn S lon o 8 L n S [op o 8

EOWPVT

R ) SO SO SO SO SO *1 *3 FE

(a 20 mois)

G1lvs G3

Communication * SO SO FE SO SO FE

Conscience de soi SO SO * SO SO

Cognition * SO SO E SO SO * E

Physique SO SO SO SO SO SO SO

Vocabulaire réceptif * SO SO FE SO SO SO SO SO

Vocabulaire expressif SO SO E * SO SO FE

EVIP-R

R ) SO SO SO SO SO * SO SO SO FE

(a 24 mois)

EOWPVT

R ) SO SO SO SO SO SO SO SO

(a 20 mois)

Note : Le symbole * indique que I'nypothése en question est vérifiée. ‘Effet détecté suite a I'inclusion du dosage dans le modéle.
2Effets différenciés du dosage a 16 et a 20 mois. 3L'effet n'est pas complétement expliqué. SO = sans objet ; FE =
environnement familial & faible exposition au frangais ; E = environnement familial & forte exposition au frangais ; G1 = groupe
programme, G2 = groupe témoin en garderie ; G3 = groupe témoin hors garderie.

11.2.2. Programme en garderie versus Ateliers familles

Les analyses principales comparant les groupes expérimentaux sont des tests de I’effet
combiné des deux volets du programme sur le développement des enfants. 1l existe néanmoins la
possibilité d’effectuer des analyses donnant une idée de la contribution relative des deux volets a
I’impact du programme. Ainsi, nous pouvons supposer que si I’impact du programme varie selon
I’exposition de I’enfant au programme (le dosage) et si la fidélité/qualité de la prestation du
programme semble expliquer I’effet du programme, c’est que le volet programme en garderie est
principalement responsable de I’effet observé du programme. Si les changements observés chez
les parents suite aux ateliers familles ne sont pas suivis de gains correspondants dans le
développement de leurs enfants, c’est que le volet Atelier familles n’a pas d’effet observé sur les
enfants du groupe programme.

Une premiére série d’analyses a cherché a démontrer un lien étroit entre I’impact du
programme testé et le programme en garderie recu par I’enfant. On constate que I’impact moyen
du programme est basé sur un dosage moyen d’a peu pres 27 heures par semaine en garderie.
L’effet a la fin de la premiere année est accentué de 0,30 écart-type pour les enfants passant
environ 37 heures par semaine en garderie. Par contre, I’effet a I’entrée de la maternelle de
quatre ans est essentiellement nul pour les enfants passant seulement 17 heures par semaine en
garderie. Ceci suggére fortement que les impacts observés dépendent du programme offert en
garderie, du moins a I’entrée a la maternelle de quatre ans. Ensuite, nous avons mené une analyse
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de médiation afin de vérifier si la mise en ceuvre du programme en garderie était responsable, en
tout ou en partie, des effets attribués au programme dans le cadre des analyses comparant les
groupes a I’étude. On constate que la plus grande partie de I’effet du programme peut étre
attribuée avec confiance a la différentiation du programme en garderie testé.®® En d’autre mots,
le programme en garderie offert par les garderies programme est différent de ce qui est offert
dans les garderies témoins, et cette différence explique I’effet du programme observe.

Concernant le programme Ateliers familles, nous concluons que les parents du groupe
programme on connu des bénéfices. Ces effets se dessinent dans les attitudes (c.-a-d. sentiment
d’efficacité, connaissances au sujet du développement de I’enfant) et les comportements (c.-a-d.
la fréquence des activités de littératie) rapportés par les parents. Ces effets sont aussi relies au
dosage et a la qualité de la mise en ceuvre du programme, ce qui rehausse leur crédibilité en tant
qu’effets réels du programme testé. Autrement dit, le programme Ateliers familles semble avoir
eu un effet sur les parents du groupe programme.

Malheureusement, il y a peu de preuves empiriques que les changements dans les attitudes et
les comportements des parents favorisent la préparation a la scolarisation des enfants. Seul le
développement cognitif des enfants a I’entrée a la maternelle de cing ans semble étre affecté par
le changement dans les attitudes des parents, changement attribué aux effets des Ateliers
familles. Ainsi, les effets du programme Ateliers familles sont limités a une dimension de
préparation a la scolarisation, du moins selon les variables considérées dans les analyses menées
dans le présent rapport. Dans I’ensemble, le programme en garderie est une source plus crédible
et plus importante de I’effet du programme teste.

Cela dit, le devis quasi experimental utilisé ne nous permet pas d’écarter la possibilité que
des ateliers d’alphabétisation familiale ne soient pas nécessaires pour obtenir des effets
significatifs du programme en garderie. Certaines études montrent que I’effet d’une intervention
ciblant les parents et les enfants est plus grand que I’effet d’une intervention ciblant uniquement
I’un ou I’autre de ces deux groupes (Brooks-Gunn, Berlin, et Fuligni, 2000; Reesg, et al., 2010). La
contribution unique du volet d’alphabétisation familiale risque toutefois d’étre tres petite. L’ effet
de programmes d’alphabétisation familiale beaucoup plus ciblés est généralement positif, mais
de petite taille, d = 0,18 (voir la méta-analyse de van Steensel, McElvany, Kurvers, et Herppich,
2011). Selon une méta-analyse effectuée par Sénéchal et Young (2008), les programmes
d’alphabétisation familiale ont des effets plus importants lorsqu’on donne aux parents des
stratégies concrétes a utiliser avec leurs enfants, et non uniquement des conseils généraux (pour
d’autres exemples, voir Reese, et al., 2010). Dans le présent projet, il semble que le contenu du
programme Ateliers familles ait été trop genéral pour avoir un effet important sur le
développement. Précisons que les résultats obtenus retrouvent un soutien empirique dans la
littérature qui semble appuyer la conclusion que le moteur principal des effets rapportés est le
programme en garderie, sans écarter un role complémentaire pour les Ateliers familles.

En somme, le portrait dégage de I’ensemble de ces résultats appuie la conclusion qu’une
grande partie de I’effet « combiné » du programme est attribuable a I’effet du programme en

9 Nous tenons a rappeler le lecteur que nous n’avons pas d’observations pré-intervention pour les programmes offerts en
garderie. 1l est possible que certaines différences au niveau de la programmation existent déja avant la mise en ceuvre du
programme en garderie. C’est alors une information de nature corrélationnelle et non expérimentale. Ceci dit, dans certaines
communautés les garderies programme et comparaison étaient sous I’égide d’un méme pourvoyeur de services de garde, donc il
y a de bonnes raisons de penser que les programmes auraient été assez similaires dans I’absence de I’intervention.
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garderie. Les Ateliers familles apportent probablement aussi une contribution positive, mais ce
lien, s’il existe, ne s’est pas systématiquement manifesté par le biais des variables observées.

11.2.3. Le profil linguistique des enfants

La littérature sur le bilinguisme fait une distinction claire entre les cas ou I’acquisition d’une
langue seconde profite au développement général d’un enfant et les cas ou le développement est
affecté (p. ex., Landry, Allard, et Deveau, 2009). La recherche distingue deux types de
bilinguisme : additif et soustractif. La forme que prend le bilinguisme dépend de la réponse a la
question suivante : La langue maternelle est-elle suffisamment développée pour soutenir
I’acquisition d’une deuxieme langue sans entrainer de retard dans le développement approprié a
I’age des habiletés cognitives ou des compétences dans la langue maternelle (Ball, 2010)? Dans
I’affirmative, on parle de bilinguisme additif. Dans la négative, on parle plutdt de bilinguisme
soustractif. Cette question est particulierement importante lorsque la langue maternelle est la
langue d’enseignement. C’est le cas, notamment, de plusieurs francophones en milieu
minoritaire.

La condition requise pour le développement d’un bilinguisme additif n’est pas remplie pour
beaucoup d’enfants francophones vivant en milieu minoritaire, une population chez qui on
observe certains retards en littératie par rapport a leurs pairs (Bussiére, et al., 2001; Chartier et
al., 2011; Conseil canadien sur I’apprentissage, 2008; Education Quality and Accountability
Office, 2009; Knighton, Brochu, et Gluszynski, 2010). Les causes sous-jacentes a cet écart de
performance sont relativement bien comprises. La littérature sur le bilinguisme fait appel a un
mécanisme assez clair: I’exposition a la langue. Pour que le bilinguisme soit additif, un seuil
minimal d’exposition ou d’utilisation de la langue maternelle doit étre dépassé (pour une revue,
voir Pearson 2007). Pour diverses raisons (p. ex., motivationnelles, plus grande exposition & la
langue de la majorité dans plusieurs milieux, Landry et al., 2009), le seuil minimal requis est plus
élevé lorsque la langue maternelle est une langue minoritaire (Pearson, Fernandez, Lewedag, et
Oller, 1997; Vihman, Lum, Thierry, Nakai, et Keren-Portnoy, 2006). En conséquence, les
enfants francophones grandissant dans un milieu bilingue ont besoin d’un soutien spécial pour
améliorer leurs chances d’atteindre un bilinguisme additif.

C’est dans cet esprit que nous avons étudié la possibilité que les enfants exposés a des
langues autres que le francais (habituellement I’anglais) profitent le plus du programme
préscolaire testé. Cette question de recherche a fait I’objet d’une analyse approfondie dans le
Rapport des résultats de la premiére cohorte (2014) et elle est reprise dans le présent rapport.
Nous référons ici explicitement a I’effet combiné des deux volets du programme testé (en
garderie et d’alphabétisation familiale) comme source d’influence environnementale sur le
développement linguistique des enfants. Ainsi, nous anticipions une différenciation des effets
selon le profil linguistique des enfants. Les enfants ayant une faible exposition au francais a la
maison sont plus a risque de développer un bilinguisme de type soustractif. Ce risque est accru
par une faible exposition au francais a I’extérieur de la maison parce que ces enfants vivent en
milieu linguistique minoritaire.

Deux hypothéses furent émises : Les enfants a risque, donc ayant une faible exposition au
francais en milieu familial, devraient bénéficier davantage du programme par rapport a leurs
compétences langagiéres; Les enfants moins a risque, donc ceux ayant une forte exposition au
francais en milieu familial, devraient en bénéficier davantage sur le plan de leur développement
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cognitif. Ces hypotheses furent investiguées dans une série d’analyses ou les effets du
programme ont été estimés pour les enfants présentant un faible versus un fort degré d’exposition
a la langue francaise au début de la prestation du programme (période d’évaluation de base). Les
résultantes a I’étude comprenaient celles captant les compétences langagieres (c.-a-d. les mesures
de Communication, Vocabulaire expressif, I’lEVIP-R et ’TEOWPVT) et celles ciblant des
compeétences cognitives plus générales (c.-a-d. les mesures de Cognition). L’échelle de
Conscience de soi ne fut pas retenue puisqu’elle ciblait un ensemble de compétences
hétérogénes.

Résultantes ciblant les compétences langagiéres

Tel qu’anticipé, I’impact du programme testé sur la Communication est plus important pour
les enfants ayant une faible exposition au francais, et ce, a chaque évaluation sauf la derniére. De
facon similaire, I’impact du programme testé sur le VVocabulaire expressif relatif au groupe
témoin en garderie est plus prononcé pour les enfants ayant une faible exposition au francais.
Quand on oppose le groupe programme au groupe témoin en garderie, les analyses sur les
échelles de vocabulaire de ’EVIP-R et de "EOWPVT confirment un effet du programme testé
chez les enfants ayant une faible exposition au francais. Le patron est moins net quand le groupe
témoin hors garderie sert de référence, car dans ce cas, un effet du programme est observé
uniquement pour I’EVIP-R. Aucune différence entre les groupes expérimentaux n’est observée
sur ces résultantes pour les enfants ayant une forte exposition au francais a la maison.

Ce patron de résultats tend a confirmer nos hypothéses. Notons toutefois que les intervalles
de confiance pour les effets estimés d’apres les deux types de foyer (exposition faible, exposition
forte) se chevauchaient habituellement, indiquant que méme si la direction des différences était
conforme a nos hypothéses, la taille de I’effet du programme est généralement comparable peu
importe le type de foyer. Ceci dit, le patron de résultats rapportés dans le cadre du présent projet
reproduit les résultats observés dans d’autres recherches portant sur ce theme (p. ex., Maltais,
2007). De plus, dans certains cas, I’effet du programme était bel et bien significativement plus
fort pour les enfants a faible exposition (voir par exemple I’effet a 12 mois pour I’échelle de
communication comparativement au groupe témoin en garderie).

Résultantes ciblant d’autres compétences cognitives

Le patron de résultats obtenu avec I’échelle Cognition de I’EPE-AD apporte un soutien
empirique plus solide a nos hypotheses. L’effet du programme est significativement plus grand
pour les enfants ayant une forte exposition au francais tout au long de la premiére année de la
prestation du programme. Par rapport a leurs pairs dans les groupes témoins, ces enfants sont
avantagés au niveau de leur développement d’habiletés cognitives. L’avantage observé chez ces
enfants, si I’on considere la taille de cet effet, persiste jusqu’a I’entrée a la maternelle de cinq
ans. A ce moment, le chevauchement des intervalles de confiance entre les groupes
expérimentaux indique un effet programme de taille comparable pour les deux types de foyer
(exposition faible, exposition forte) lors de cette période d’évaluation, et ce, peu importe le
groupe témoin utilisé en tant que référence pour estimer I’effet du programme.

L’hypothese est-elle vérifiée?

Ensemble, ces résultats suggérent que les compétences linguistiques de base facilitent le
développement des habiletés cognitives (p. ex., littératie). Cette explication trouve un appui
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aupres des théories développementales sur I’acquisition des compétences (Bloom, 1976;
Vygotsky, 1978) et avec I’importance que revét la maitrise de la langue pour le succeés scolaire
(Cummins, 1979; Doherty, 1997; Hindman, Skibbe, Miller, et Zimmerman, 2010). Elle est aussi
congruente avec les constats de Maltais (2007), selon lesquels I’effet d’un programme de
prématernelle & temps plein sur le développement linguistique dépend d’une faible exposition a
la langue, tandis que les effets de ce programme sur le développement cognitif (c.-a-d. gains en
habiletés de lecture) sont observés chez les enfants dont I’exposition au francais est forte, enfants
pour qui les effets sont plus importants.

En somme, le haut degré de fidélité et de qualité du programme testé a mené a une
transmission plus efficace de compétences et de connaissances. Tous les enfants tirent profit du
programme bien que les avantages reposent sur leur niveau de préparation & apprendre certains
types de compétences dans un environnement francophone. Ces résultats ont des implications
quant aux attentes face a I’impact du programme. Il semble que tous les enfants tirent un
bénéfice du programme par rapport a leur préparation a la scolarisation bien que le type de
bénéfice retiré varie selon les caractéristiques linguistiques de la clientéle. La crédibilité des
résultats repose, en partie, sur des considérations théoriques et les résultats provenant d’autres
recherches (Maltais, 2007), puisque la différentiation des effets du programme selon le profil
linguistique n’était pas aussi prononcée que ce a quoi on s’attendait.

Implications pour la généralisation des résultats

Le résultat d’analyses comparatives demontre que I’échantillon a I’étude se distingue de
I’échantillon de ’EVMLO principalement sur les caractéristiques linguistiques. Nous pensons
toutefois que I’écart existant entre le profil linguistique du présent échantillon et celui de la
population générale de francophones en situation minoritaire ne présente aucun obstacle a la
géneralisation des resultats. Si la population est comparativement plus exposee au francais a la
maison, alors I’impact sera observé principalement sur le développement de compétences
cognitives. Si, au contraire, la population est comparativement moins exposée au frangais, un
plus grand impact sur les compétences langagieres (p. ex., le vocabulaire) est attendu. Si on
doute de la validité des analyses indiquant une différentiation selon le profil linguistique, alors
un effet positif généralisé sur la préparation a la scolarisation est a tout le moins attendu sur la
base des résultats principaux comparant les groupes expérimentaux. Il n’y a donc aucune raison
de penser que I’impact du programme ne serait pas reproduit avec un échantillon différent
d’enfants francophones vivant en milieu minoritaire.

11.2.4. Limites des résultats et prochains travaux

L’utilisation d’un devis quasi expérimental a groupes non équivalents s’accompagne
géneralement de certaines réserves vis-a-vis des résultats découlant de la recherche. Plusieurs
stratégies ont été utilisées pour assurer la validité des résultats. Une des plus grandes menaces a
la validité interne est que les constats résultent d’un biais lié a la composition des groupes plutdt
qu’a I’effet du programme. La possibilité de la présence d’une telle source de biais est diminuee
en raison de I’attention particuliére qui a été accordée au recrutement de participants pour les
groupes témoins possédant un profil sociodémographique similaire a ceux du groupe programme
(p. ex., le niveau socio-eéconomique) et vivant dans le méme arrondissement, assurant ainsi qu’ils
ont acces aux mémes ressources et services francophones que les participants du groupe
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programme.®* Ainsi, un premier contréle sur la composition des groupes a été fait lors de
I’inscription des familles au projet, notamment au niveau de I’emplacement du domicile des
membres potentiels des groupes témoins. Un deuxieme contrdle fut I’utilisation des mesures pré-
intervention. C’est prochaine section.

Une deuxieme menace a la validité interne de I’étude est que les évaluatrices, les éducatrices
et les parents étaient conscients de qui était traité et qui ne I’était pas. Cette source de biais est
inévitable quand on considere que le statut des garderies était connu dans la communauté
(garderie offrant le programme, garderie n’offrant pas le programme) et, par association, le statut
des enfants qui fréquentaient les garderies. Cette menace n’est pas aussi importante qu’on
pourrait le croire de prime abord, puisque ce sont les garderies et non les enfants qui étaient
recrutées et assignées aux groupes expérimentaux. Il est néanmoins difficile de répondre a la
critique que les résultats sont dus a un biais lié a cette connaissance. Par contre, il est difficile
d’imaginer que ces sources potentielles de biais auraient, individuellement ou en combinaison,
produit le patron de résultats obtenus. Personne ne connaissait le niveau relatif de fidélité et de
qualité du programme offert dans les garderies programme ou témoins. Personne ne connaissait
les hypotheses de I’effet modérateur du dosage ou du profil linguistique. Par conséquent, il est
peu probable qu’un biais quelconque (p. ex., dans la composition des groupes, de la part des
évaluatrices) aurait donné des réponses congruentes a nos hypotheses de recherche.

Une troisieme critique possible est la modeste taille de I’échantillon sur lequel reposent les
constats (N = 330) alors que la robustesse des analyses statistiques atteint son maximum avec des
échantillons trés grands (N > 1000). Plusieurs stratégies ont été utilisées pour Vvérifier la
robustesse des résultats notamment au niveau des analyses. Les analyses comparant les groupes
sont les plus robustes a cet égard, reposant sur sept périodes de collecte de données auprés de
plus de 300 participants (2 100 observations en tout). Les analyses plus fines comptent 100
participants au sein de chaque groupe (p. ex., I’analyse par dosage, qualité de la prestation du
programme, profil linguistique). L’erreur d’échantillonnage associée a ces analyses
complémentaires est alors comparativement plus importante. C’est pour cette raison que nous
avons privilégié une interprétation des résultats reposant sur I’ensemble des résultats et non sur
un résultat en particulier. Au niveau communautaire, il est important de noter que les résultats
peuvent étre généralisés uniguement aux communautés étudiées ou a des communautés
semblables.®®

Enfin, les analyses d’impact ont porté uniquement sur des indicateurs de la préparation a la
scolarisation et des indicateurs du vocabulaire frangais. Les indicateurs de la préparation a la
scolarisation sont généraux de par leur nature, ce qui peut obscurcir des effets importants
spécifiques a une dimension. Dans les rapports a venir, nous examinerons I’impact du
programme testé sur des mesures plus ciblées des compétences cognitives et langagieres,
prédisant la réussite scolaire des enfants. Ces analyses serviront a élucider I’apport du
programme testé pour les enfants et permettront de tracer I’impact du programme a court et a
moyen terme.

9 Le lecteur intéressé a en apprendre plus est invité a lire le Rapport sur les plans de travail et de méthodologie révisés remis a
RHDCC le 30 mars 2007.

% Le facteur ‘communauté’ était considéré un facteur fixe lors des analyses d’impact en raison du nombre restreint de
communautés.
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11.3. CONCLUSION

La présente recherche comportait deux objectifs : mener une étude de la mise en ceuvre d’une
nouvelle intervention a deux volets, et en évaluer I’impact sur de jeunes enfants de minorité
francophone et leurs parents. Les principaux constats de I’étude de la mise en ceuvre sont que la
prestation du programme se caractérise par un degré éleve d’intégrité tant au niveau des éléments
structurels que de la fidelité et la qualité du contenu éducatif durant les deux années du
programme. Ces constats sont pertinents pour les deux cohortes. Ces dimensions de la mise en
ceuvre du programme sont des éléments centraux de I’étude des impacts du programme testé. Un
dernier élément central de I’étude d’impact concerne la vérification empirique établissant de
fagon quantitative que le programme testé se distingue des programmes existants offerts dans les
garderies témoin de par sa fidélité et sa qualité. Aux fins des analyses d’impact, cette
différentiation du programme des deux groupes de garderies se congoit comme un appui
empirique voulant que le programme en garderie soit considéré comme responsable de I’effet
observé du programme.

L’étude d’impact a, quant a elle, révélée des effets du programme positifs tant sur les
résultantes concernant les enfants que celles des parents. En ce qui concerne les résultantes
touchant les enfants, les effets positifs se sont manifestés comme des gains développementaux
supérieurs relativement aux groupes témoins en garderie et hors garderie. Généralement, les
effets ont émergé tot et sont demeurés constants au cours des deux années examinees dans le
présent rapport. La nature de ces gains dépendait de I’exposition de I’enfant au francais au début
du projet. Les enfants ayant I’exposition la plus faible ont profité le plus du programme en
matiére de développement linguistique (p. ex., vocabulaire expressif), tandis que les enfants
présentant I’exposition la plus forte ont connu des gains pour ce qui est de leur développement
cognitif. Le volet du programme s’adressant aux parents a connu un succes partiel. Les parents
ont bel et bien connu des changements positifs par rapport a la fréquence des activités de
littératie, leurs connaissances et leur sentiment d’auto-efficacité. Toutefois, il est moins évident
que les effets du programme Ateliers familles chez les parents influencent, a leur tour, le
développement des enfants. Si le programme des Ateliers familles est responsable d’une partie
de I’impact du programme sur les enfants, cet effet est limité au développement cognitif, du
moins selon les variables considérées dans les analyses menées jusqu’a présent. A ce stade, le
patron de résultats suggere que le programme en garderie est la source dominante de I’effet du
programme sur les enfants.

Nous pouvons donc conclure que le programme testé a eu un impact modeste sur la
préparation & la scolarisation des enfants de minorité francophone. La taille de I’effet observé
équivaut a un gain de quelques mois de développement. Dans les prochains rapports, nous
aborderons une nouvelle question de recherche: Le nouveau programme préscolaire permet-il
aux enfants francophones grandissant en milieu minoritaire d’étre mieux outillés pour réussir
dans les taches essentielles a la réussite scolaire que sont la lecture et les mathématiques? Cette
deuxiéme question de recherche se penche sur la période de scolarisation englobant la premiére
et la deuxieme année scolaire, alors que les enfants sont agés de 6 et 7 ans. Dans cette deuxiéeme
phase du projet Capacité d’apprentissage, il s’agira d’établir si une meilleure préparation a la
scolarisation et une plus grande maitrise de la langue frangaise augmenteront les chances d’une
réussite scolaire. Les réponses a cette question proviendront de I’étude des impacts du
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programme sur des précurseurs plus immédiats de la réussite scolaire tels que la conscience
phonologique, la connaissance alphabétique et le vocabulaire (Lonigan, 2008).
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Annexe A: Calendrier et outils d’évaluation

Le tableau présenté ci-dessous fournit le calendrier des évaluations des enfants. De plus, on 'y
retrouve, pour chacune des vagues de collecte de données, le construit a I’étude (en italique) et
I’outil utilisé pour évaluer son développement aupreés des enfants.

Tableau A.1 :Calendrier des évaluations des enfants

+ 4 mois +8 mois + 12 mois +16 mois +20 mois +24 mois

Niveau de base
(1°" post-test) | (2° post-test) | (3° post-test) | (4° post-test) | (5° post-test) | (6° post-test)

Préparation a la scolarisation

EPE-AD?®: Conscience de soi (A)

EPE-AD : Habiletés cognitives (B)

EPE-AD : Langage et Communication (C)

EPE-AD : Habiletés physique et motrice (D)

Vocabulaire expressif

Sous-échelle de 'EPE-AD

EOWPVT-R

Vocabulaire réceptif

Sous-échelle de I'EPE-AD

EVIP-R

105 Evaluation de la petite enfance — Appréciation directe (Willms, 2007)
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Annexe B : Contenu des trois versions de I'EPE-AD

Cette section concerne le contenu de trois versions de I’EPE-AD (le EYE-DA en anglais)
utilisées au cours des deux premieres années de mise en ceuvre du projet Capacité
d’apprentissage. De nouvelles versions de I’lEPE-AD ont été créées en réponse & deux enjeux
notes a I’automne 2008 et suite aux décisions prises lors d’une rencontre avec le Comité
consultatif de RHDCC qui a eu lieu le 17 décembre 2008. Le premier enjeu fait référence au
risque élevé d’un effet plafond soulevé par les projections de scores pour la 5e évaluation
(février 2009) a partir des résultats aux 3e et 4e evaluations. Les services du concepteur de I’outil
ont donc été retenus par RHDCC pour créer de nouveaux items plus difficiles permettant ainsi de
suivre la trajectoire développementale des enfants quant aux domaines A, B, et C. Le deuxiéme
enjeu concerne la nécessité d’ajouter une mesure d’habiletés linguistiques afin de faire une
discrimination plus fines des enfants. Bien que I’instrument EPE—AD mesure bien la préparation
a scolarisation des enfants, il n’était pas suffisamment « sensible » pour capter les dimensions
développementales chez les enfants et il ne mesure qu’en surface leurs habiletés de
communication.

Pour les fins de la discussion qui suit, nous nommons « EPE-AD initiale » I’outil utilisé en
février 2009 dans le cadre du projet Capacité d’apprentissage et nous nommons « EPE-AD
étendue » I’outil administré au cours de I’hiver 2009 (comprenant les questions plus difficiles
développées par Willms et excluant les questions plus faciles de I’EPE-AD initiale). Enfin, nous
nommons « EPE-AD modifiée » la version de I’outil qui a été retravaillée par la SRSA et qui a
été utilisée lors des évaluations menées de juin a octobre 2009.

Domaines mesurés par I'lEPE-AD initiale

L’EPE-AD congue par Doug Willms comprend quatre domaines et un cinquiéme congu
spécifiqguement pour le projet Capacité d’apprentissage :

e Domaine A = Conscience de soi;

e Domaine B = Habiletés cognitives;

e Domaine C = Langue et communication;

e Domaine D = Habiletés physique et motrice; et

e Domaine E = Conscience et engagement envers la culture francophone.

Domaines mesurés par I'lEPE-AD modifiée
L’EPE-AD modifiée comprend sept dimensions, notamment:
e Vocabulaire expressif;

e Conscience de soi;
e Conscience phonologique;

o Numératie;
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e Mémoire pour les informations personnelles;
e Connaissances alphabétiques; et
e Lecture orale.

Ces echelles permettent de poursuivre la trajectoire développementale des enfants pour les
domaines A, B et C. La version de I’EPE-AD modifiée comprend la totalité des items du
domaine A (moins la question A18). Pour le domaine B, la totalité des items a été conservée, soit
dans les sous-échelles de Conscience phonologique, de Numératie, ou de Connaissances
alphabétiques. Enfin, le domaine C est en partie conservé dans la sous-échelle de VVocabulaire
expressif, avec laquelle il présente une correlation de 0,87, confirmant ainsi qu’il sera possible de
suivre la trajectoire développementale de ce domaine.

Les tableaux suivants offrent une comparaison des items retrouvés dans les trois versions de
I’EPE-AD. La version modifiée de I’"EPE-AD a été congue en francais seulement; les items
présentés dans les tableaux sont des verbatims issus de cette évaluation. Le lecteur est prié de
noter que les items non retenus dans la version de I’EPE-AD modifiée ne se retrouvent pas dans
le tableau. Ces items inclus ceux eliminés par Willms dans la version de I’'EPE-AD étendue.

Tableau B.1 :Sous-échelle de Vocabulaire expressif

EPE-AD EPE-AD

Items EPE-AD initiale stendue modifice

Vocabulaire expressif

Comment s’appelle cet objet?
un seau/une chaudiére, des boutons, des All X Vi
chandelles, une horloge/un réveille-matin

Pointez chacune des images, une a la fois.
Peux-tu me nommer quatre couleurs?
Peux-tu me nommer quatre fruits? Al2 X V2
Peux-tu me nommer quatre animaux?
Peux-tu me nommer quatre vétements?

Comment se nomme cette partie du corps?

- s Al4 X V3
le menton, le coude, le poignet, I'épaule
Qu’est-ce que cette personne fait comme métier?
le policier, I'enseignant(e), le fermier/jardinier, le Al5 X \Z!
médecin
Qu’est-ce qu’on utilise pour écrire? pour s’asseoir?
C8 X V5
pour se promener? pour balayer?
Nomme le plus d’animaux possible. C9 (nomme huit X V6
animaux)
Quel temps fait-il dans chacune des images?
; ST . A21 V7
Il vente, il pleut, il neige, il fait soleil
1 ")
Comment s’appelle ceci? AD2 V8

thermometre, tasse a mesurer, régle, balance

Note : L’échelle de Vocabulaire expressif (six items) est corrélée a 0,87 aux items du domaine C de I’échelle EPE-AD étendue
(C7 a C14). Nous avons conservé uniquement les items qui demandent a I’enfant de nommer un objet, de fagon a étre cohérent
avec la méthodologie des tests de vocabulaire conventionnels, tel "TEOWPVT.
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Tableau B.2 :Sous-échelle de Conscience de soi

Items

EPE-AD initiale

EPE-AD
étendue

EPE-AD
modifiée

Conscience de soi

Que devrais-tu faire quand tu : es fatigué, as faim, as
froid, as soif?

A7

CSs1

La souris est petite; I'éléphantest ___ (gros ou
grand).

Cet oiseau est dehors : cet oiseau est (en
dedans ou al'intérieur).

Ce pot a biscuits est plein; ce pot a biscuits est ____
(vide).

Cette échelle est courte; cette échelle est
(longue).

A8

CSs2

Placer des objets pour démontrer sa compréhension
de : premier, dernier, devant, derriére.

A10

CS3

Nommer le moment de la journée (le matin, I'aprés-
midi, la soirée, la nuit) associé a deux de ces situations
communes :

des étoiles dans le ciel, prendre le petit déjeuner,
retourner ala maison aprés I'école

Al3

Cs4

Quel jour est-ce aujourd’hui?

Peux-tu me dire quel jour on sera demain?

Hier, quel jour était-ce?

Peux-tu me nommer un jour de la fin de semaine?

Al7

CS5

Avant de traverser la rue, que dois-tu faire?

Que dois-tu faire si un inconnu te demande d’aller
avec lui?

Dans la voiture, que portes-tu toujours pour étre en
sécurité?

Si tu entends le détecteur de fumée, que dois-tu faire?

A20

CS6

Tableau B.3 :Sous-échelle de Conscience phonologique

Items

EPE-AD initiale

EPE-AD
étendue

EPE-AD
modifiée

Conscience phonologique

Ecoute-moi prononcer le mot jouet : jouet commence
par le son /j/.

Par quel son commence le mot piano?

Par quel son commence le mot tomate?

Par quel son commence le mot boite?

Par quel son commence le mot rouge?

C16

CP1

Dis-moi si les mots riment, s'ils finissent par le méme
son.
pomme/homme; boite/lune; chien/chat; pain/main

B11

CP2

Trouve deux mots qui commencent par /b/ comme
dans «ballon ».

B13

CP3
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Dis-moi si les mots suivants commencent par le méme
son :
mere/lait, balle/beau, plat/clou, peau/pas

B14

CP4

Ecoute pendant que je prononce le mot canif. Le mot
canif se termine par le son /f/.

Quel est le son qui termine le mot cheval?

Quel est le son qui termine le mot album?

Quel est le son qui termine le mot autobus?

Quel est le son qui termine le mot neuf (9)?

C19

CP5

Voici un bateau (une pomme, une table, une fenétre et
du lait). Le mot bateau commence par un son /b/.
Ecoute /b/, bateau.

Quelle image commence par le son t?

Quelle image commence par le son f?

Quelle image commence par le son 1?

Quelle image commence par le son p?

B18

CP6

Note : Pour I’item C16, nous demandons seulement de dire par quel son commence le mot. Nous ne demandons pas d’identifier
la lettre. Le but étant de mesurer la conscience phonologique, nous tentons de garder cette mesure pure. Les mots « piano » et
« tomate » ont été ajoutés pour arriver a un score maximum de 4, tout comme avec les autres versions du test.

Tableau B.4 :Sous-échelle de Numératie

Items EPE-AD initiale EASAD EPED
étendue modifiée

Numératie

Dire le nombre de parties :

Un chat a combien de queues?

Un chien a combien de pattes? A9 X N1

Un oiseau a combien d’ailes?

Ta main a combien de doigts?

Compte toutes les étoiles et dis-moi combien il y en a. B9 X N2

Regarde chaque chiffre et dis-moi lequel est le plus

grand. B10 X N3

6o0u8,120u10,90u 7,11 0u 12.

Mets ensemble des jetons pour faire un groupe de... 5, B12 X N4

7,8,9.

Montre-moi le chiffre... 13, 20, 45, 112. B19 N5

Note : Pour I’item B19, I’ordre des chiffres a été changé sur I’image afin que les chiffres ne soient pas présentés dans le méme

ordre que demandés.

Tableau B.5 :Mémoire pour les informations personnelles

- — EPE-AD EPE-AD
Items EPE-AD initiale étendue modifiée
Mémoire pour les informations personnelles
Peux-_tu me dire ql_JeI age tu as et guels sont le jour et AL6 X MP1
le mois de ton anniversaire (de ta féte)?
Savoir ou I'on habite :
Quel est le nom de la rue ou tu habites? A19 MP2
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Quel est le nom de la ville ou nous habitons?
Quel est le nom de notre province?
Quel est le pays ol nous habitons?

Tableau B.6 : Sous-échelle de connaissances alphabétiques

Items EPE-AD initiale EPE_AD EPE._'.A‘,D
étendue modifiée

Connaissances alphabétiques

Dire le son de la lettre majuscule B16 B17 Livret

Dire la lettre majuscule B15

Dire la lettre minuscule B20 Livret

Note : Les lettres sont présentées en ordre de difficulté croissante pour les francophones canadiens. Nous avons présenté un total
de 26 lettres, incluant celles avec des accents « &, &, & ». Chaque réponse correcte obtient un score de 1. L’étendue des scores est

donc, pour B17 et B20, de 0 a 26.

Tableau B.7 :Lecture orale

Items EPE-AD initiale L=l SFE el
étendue modifiée
Lecture orale
Lire huit mots pergus de fagon globale a fréquence B17 B16 L1
élevée. Chien Le
Dis-moi quel mot est écrit ici. Oui La
Non Oui
Balle Non
Chat Balle
Le Maman
La Nez
Nez Papa

Note : Nous avons changé I’ordre des mots de fagon a ce que leur fréquence d’utilisation en francais soit décroissante. Nous
avons également changé deux mots pour les remplacer par d’autres mots plus communs en frangais. Les mots anglais « dog » et
« cat » font souvent partie des livres d’alphabet anglophones alors que leurs équivalents en frangais présentent une orthographe
plus complexe (c.-a-d. les lettres « ch » (pour chien et chat) constituent un symbole de plusieurs lettres pour représenter un seul
son). Nous avons substitué ces mots par les mots « maman » et « papa », qui sont plus long, mais plus fréquents dans les livres

francophones pour enfants.
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Annexe C: Sommaire des themes abordés dans les Ateliers
familles

N° 1 — Apprendre en francais, c’est amusant!
e intro au projet Capacité d’apprentissage;
e nos enfants a 18 ans

N° 2 — Je suis le premier éducateur de mon enfant
e ce que vous faites comme premier éducateur de I’enfant
e [’étayage
e les styles de parentage
e les intelligences multiples (Gardner)
N° 3 — L’éveil a I’écrit
e ce que I’enfant apprend avant de savoir lire et écrire
e choaisir un bon livre

e lalecture partagée

N° 4 — L apprentissage : stimulation des sens de I’enfant
e la stimulation des sens de I’enfant
e le développement global

e comment stimuler I’apprentissage de I’enfant a la maison

N° 5 — Mon enfant en quéte d’autonomie
e [|’autodiscipline pour développer I’estime de soi
o ler6le des émotions dans I’apprentissage et la réussite dans la vie
o les stratégies pour amener I’enfant vers I’autodiscipline, comme nommer les émotions

N° 6 — Le développement langagier, culturel, et identitaire de mon enfant
e I’importance des chansons, contes et comptines
e le bilinguisme additif
e les variétés de francais
e comment stimuler le langage a la maison
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N°7-—

N° 8 —

N°9 -

La communication
ce qui facilite la communication
la communication verbale et non verbale

le rble de la position physique et de I’attitude dans la communication

Le bien-étre de notre famille
le changement dans les familles
les besoins de I’enfant (c.-a-d., selon Maslow)

les valeurs a transmettre a nos enfants

Notre vie au sein de la communauté francophone
les activités, ressources et services dans la communauté francophone
savoirs en Francophonie

les différences entre I’école francaise et I’immersion

N° 10 — Les célébrations

retour sur les apprentissages des Ateliers familles
les traditions

les célébrations sont une partie intégrante de la famille
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Annexe D : Procédure pour I'administration de ’'EPE-AD

(Mesure pré-intervention)

Les évaluatrices qui ont administré I’lEPE-AD (le EYE-DA en anglais) aux enfants ont été
recrutées a compter de la fin de I’été 2007. Elles ont recu de la SRSA une formation théorique et
pratique d’une durée d’environ six heures aux mois d’aodt, septembre et, pour la communauté
d’Orléans, octobre. Cette formation visait, en plus de la présentation du protocole
d’administration du test, la présentation du projet Capacité d’apprentissage ainsi que des
procedures relatives a la confidentialité. Les évaluatrices se sont engagées par contrat a respecter
le protocole d’administration et de confidentialité. Les étapes completes du protocole pour
I’administration du test sont :

1.

Les évaluatrices appellent les parents pour prendre les rendez-vous des évaluations a
la maison ou pour les prévenir du moment de I’évaluation en garderie. Ces appels ont
aussi pour but de confirmer I’age en mois de I’enfant ainsi que les réponses aux
questions concernant les langues parlées avec les parents et les amis pour le domaine
E (Conscience et engagement envers la culture francophone).

Les évaluatrices et la coordonnatrice communautaire prennent contact avec les
garderies participantes pour définir I’horaire et aménager un endroit dans la classe
favorable & une bonne évaluation.

L’évaluatrice applique la méthode « médicale », c’est-a-dire qu’elle attend de vérifier
que I’enfant soit le bon avant de remplir les renseignements d’identification sur le
questionnaire papier.

L’évaluatrice s’adresse a I’enfant dans sa langue maternelle tout d’abord, puis
applique le protocole pour déterminer la langue du test.

L’évaluatrice suit les indications de notation fournies par le concepteur de I’outil, ce
qui veut dire qu’elle arrondit les points a I’entier inférieur dans le but de réaliser une
évaluation prudente.

L’évaluatrice encourage I’enfant, mais n’offre pas d’indices sur les réponses a
donner, sauf si le protocole I’indique.

Si I’enfant est fatigue en cours de test, I’évaluatrice s’arréte et peut recommencer plus
tard au début du domaine ou elle s’était arrétee.

A la fin de I’évaluation, I’évaluatrice remet & I’enfant un autocollant pour le remercier
de sa participation.

Dans les cas ou I’enfant ne voudrait vraiment pas participer, I’évaluatrice doit tenter
d’évaluer I’enfant au moins une autre fois (un autre jour).

Le point 4 est définitivement un point clé pour I’évaluation puisque le respect ou le non-
respect de cette régle peut influencer les résultats de maniere considérable. Le protocole
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d’administration pour déterminer la langue du test, suggéeré par M. Willms (présenté le 8
décembre 2006 et révisé en juillet 2007), est présenté au tableau D.1.

Tableau D.1: Arbre décisionnel pour déterminer la langue d’administration du test

Etapes

Protocole

1. Administration du
domaine E

Administrer les six questions du domaine E directement a I'enfant, et au parent pour
les questions E4 & E6, au début du test.

2. Arbre de décision pour
déterminer la langue du
test (domaine E)

Si le score est supérieur & 6 pour le domaine E, administrer le reste de 'EPE-AD en
francais.

Si le score est inférieur ou égal a 6 pour le domaine E, évaluer le domaine C en
francais et en anglais.

3. Arbre de décision pour
déterminer la langue du
test (domaine C)

Si le score en frangais pour ce domaine est supérieur a 14, le reste de I'évaluation se
déroule en francais.

Si le score en frangais pour ce domaine est inférieur ou égal a 14 et le score en anglais
est inférieur ou égal a 14, le reste du test se déroule également en francais.

Si le score pour le domaine C est inférieur ou égal a 14 en francais, mais le score est
supérieur a 14 en anglais, le reste de I'évaluation se fait en anglais.

Egalement, il y a deux points de départ pour I’administration du test, dépendant de I’age de
I’enfant. Si I’enfant est &gé de moins de quatre ans, I’évaluatrice débute avec le premier item
pour le domaine. Autrement, elle débute plus loin dans le test, avec I’option de retourner au point
de départ si I’enfant présente des difficultés. Le Rapport de référence n’a pas fait mention de
cette regle puisque tous les enfants étaient &gés de moins de quatre ans lors de I’évaluation de

base.
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Annexe E : Validation de I'imputation de 'EPE-AD

La stratégie d’imputation adoptée dans le présent rapport se base sur la performance
antérieure et ultérieure de I’enfant sur la méme échelle. Il est toutefois utile de quantifier la
justesse de I’algorithme que nous avons utilisé pour une situation particuliére. Dans ce qui suit,
nous présentons les résultats d’une analyse dont I’objectif est de valider la stratégie d’imputation
utilisée pour pallier aux valeurs manquantes de I’EPE-AD.

Pour ce faire, nous avons pris les données de la deuxiéme cohorte comme étude de cas,
retenant uniqguement les enfants avec des données completes. Dans un premier temps, nous avons
supprimé les valeurs observées de la deuxiéme évaluation. Ensuite, ces valeurs manquantes
artificielles ont été estimeées par I’algorithme d’imputation. L’évaluation de I’algorithme s’est fait
en comparant les valeurs observées réelles aux valeurs imputées. Si I’imputation est satisfaisante,
les scores originaux et les scores imputés seront distribués de fagcons semblables (c.-a-d. des
moyennes et des écarts-type semblables) et ils seront fortement corrélés.

Les résultats de cette analyse sont rapportés dans le tableau E.1. Pour les échelles de
Communication, Cognition, et Conscience de soi, I’algorithme a tendance a surestimer la
performance réelle des enfants. Toutefois, la différence entre la moyenne des scores orignaux et
la moyenne des scores imputeés n’est pas significative. Pour ces résultantes des enfants,
I’association entre les deux distributions est trés forte, avec des corrélations variant de 0,70 a
0,88. En somme, la performance de I’algorithme pour ces trois échelles confirme nos attentes de
la justesse de la méthode d’imputation utilisee.

Exceptionnellement, I’algorithme a tendance a sous-estimer significativement la performance
des enfants au domaine physique, soit d’environ 0,30 écart-type. La corrélation entre les scores
originaux et les scores imputés est toutefois relativement forte pour ce domaine, avec des
corrélations observees de 0,50. En somme, la justesse de I’algorithme d’imputation pour cette
échelle est moindre que prévu.

Précisons que peu importe la magnitude du biais observée, les conséquences pour les
analyses d’impact ne sont pas sérieuses. Les valeurs manquantes se répartissent également parmi
les groupes expérimentaux, sauf au temps quatre (voir le tableau 7.2), indiquant ainsi que la
validité interne des analyses examinant le domaine Physique n’est pas en jeu. Nous avons jugé
preférable de garder la composition de I’échantillon d’une analyse a I’autre aussi constant que
possible. L’ imputation des valeurs manguantes est alors effectuée pour toutes les échelles de
I’EPE-AD et ce, en dépit du biais potentiel pour le domaine Physique.
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Tableau E.1 : Moyennes et écarts types des scores originaux et imputés ainsi que leur inter-

corrélation
Données Données . Intervalle de confiance
o originales imputées Taille de la surr (95 %)
Domaine EPE-AD difference
M E.-T. M E.-T. (d Cohen) r _Eee I
inférieure supérieure
Cognition 2436 +£10,23 26,50 +11,61 0,20 0,70 0,57 0,79
Communication 26,85 +£11,18 28,40 +11,62 0,14 0,77 0,67 0,84
Conscience de soi 33,95 +£11,44 34,23 +12,74 0,02 0,88 0,82 0,92
Physique 14,17 +7,01 11,39 +9,20 - 0,34** 0,50 0,32 0,64

Note : M = moyenne ; E.-T. = écart-type ; N=84 ; Seuils de signification : ***p<1 %; **p<5 %;*p <10 %.
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Annexe F : Résultat de I'analyse des variables
confusionnelles

Cette annexe rapporte les résultats d’une analyse préliminaire visant I’identification des
covariables pertinentes pour les analyses d’impact. Les résultats portent sur I’échantillon
combinant les deux cohortes et excluant les retraits de la premiére année (N = 342). A moins
d’indication contraire, I’appartenance des enfants aux groupes expérimentaux est celle du niveau
de base pour les tests d’association impliquant cette variable.

Les variables qui rencontrent les deux critéres d’inclusion sont retenues comme covariables
lors de I’analyse d’impact. Ces deux criteres sont : i) une association significative avec au moins
une variable dépendante et ii) une association significative avec I’appartenance aux groupes
expérimentaux. Nous rapportons dans les tableaux suivants les tests de signification de ces deux
criteres pour chaque covariable potentielle.

La présentation des résultats est organisée de la facon suivante. Les variables examinees sont
regroupées dans des tableaux de la fagon suivante : les variables démographiques et de
composition familiale, les variables socioéconomiques, les variables linguistiques, les variables
d’engagement a la francophonie, les variables de style parental, les caractéristiques de
I’environnement en garderie et finalement une série de facteurs méthodologiques. Enfin, un
dernier tableau contient les résultats d’une analyse Vvérifiant la stabilité de I’effet de certaines
covariables dans le temps. Dans ce qui suit, les variables retenues comme covariables sont en
caracteres gras.
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Tableau F.1 : Pertinence des variables de démographie et de composition familiale

Corrélations significatives (p < .10) avec les
variables dépendantes au niveau de base

Tests d’association avec I'appartenance aux groupes

expérimentaux

S S 2 =~ =~
= 3 S o o
s = 2 ) ou
u— :8 k= E &= 2 =
I e = = S 5 3 5 3
° © 15 ] >
E 2 £ o ui a8 S 5% §%
x N ] = - S —~ — —
& L E @ o = == i © -2 Q-2
£ c ) 5 5 = O 0 o by
Covariable 8 8 8 5 § é 3 % g 5 é 0 5\5 § -(% § -(%
L 4 a X — 0= O o O o
Sexe (+Femme)® 011 013 019 017 012 013 - - 50,9 % ¥2(2) = 1,37 46,1 % 53,4 % 52,3 %
ggnerggi'sfg‘fa”t 030 035 044 047 029 025 - - 3842(366) F(2,339)=024 3835(3,78) 3859(352) 38,28 (3,75)
ff;?ﬁna:;(ux) - - - - - . . - 2,3% so 3,9 % 15 % 19 %
Fratrie plus agée - -0,13 - - -0,13 - -0,25 -0,11 52,3 % X2(2) = 2,74 48,0 % 57,9 % 49,5 %
;:;S;rée plus - - 010 - - - 0,20 - 34,5 % X3(2) = 22,19+ 24,5 % 27,8 % 52,3 %
Foyer
monoparental - - - - - - - - 8,5 % ¥4(2) = 5,51* 6.9 % 12.8 % 47 %
(+monoparental) @
m!zge” . 012 - . 010 - 012 -13  4,04(0,93) F(i’;ﬁ?z = 387(083)  399(L01) 426 (0,88)

Note : Les variables retenues comme covariables dans les analyses d’impact sont en caractéres gras. 2Toutes les variables catégorielles sont binaires (codes 0, 1) et les statistiques
descriptives rapportés dans le tableau sont celles de la catégorie « 1 » indiquée entre parenthéses et précédée par le symbole (+). Com= Communication, Con = Conscience de soi,
Cog = Cognition, Phy = Physique, Voc. = Vocabulaire, Fréq litt. =Fréquences des activités de littératie, Langue litt. = Langue des activités de littératie, M = moyenne ; E.-T. =
écart-type ; N=342 ; Seuils de signification : ***p <1 %; **p<5 %; *p<10 %.
b Exceptionnellement, nous retenons cette variable comme covariable en dépit du fait qu’elle n’est pas associée a I’appartenance aux conditions de traitement. Cette décision est

justifiée par sa trés forte association avec les variables dépendantes.

- 286 -



Tableau F.2 : Pertinence des variables socio-économiques

Corrélations significatives (p < .10) avec les variables
dépendantes au niveau de base

Tests d’association avec I'appartenance aux groupes
expérimentaux

&3 —~ —~
>< & 8 n o
: 5 2 L gy
— ¥S) =] IS o= <=
‘0 u— o ~ ‘S ] £ > S >
3 k= ey o0 S~ o ©° e ©°
s & . 2 g4 & Sk 5% 5%
3} e h= o fg s o © 8_~LIJ 8_.9 8_'9
> ) o =) - D ~ = =
. s § 8 &z & ¢ § &2 g3 g g a= 3T 35S
Covariable T < S e [ 53 58 58
Age a la premiére
naissance (+Jeune 0,17 0'12 0'14 -0,09 -0,13 -0,14 - -0,12 16,1 % x3(2) = 0,77 14,7 % 15,2 % 18,7 %
mére < 24ans) & ’ ’
Revenu (+60 000 $ )
et plUS) a 0,14 0,13 0,16 O,lO 0,13 O,ll - - 76’6 % X (2) = 1’53 76’5 % 79’7 % 72’9 %
Education mére?
(+Au moins un 0,24 0,25 0,18 - 0,26 0,20 - - 79,8 % ¥?(2) = 0,27 81,4 % 79,7 % 78,5 %
dipldme collégial)
Education pére®
(+Au moins un - - - - - - - - 67,0 % X2(2) = 2,77 70,6 % 69,2 % 60,7 %
dipléme collégial) &
Statut d’immigrant - - - - - - - -0,15 4,7 % ¥x2(2) = 0,55 59 % 45 % 3,7 %
Capital social - - 0,11 - - - - - 15,43 (3,91) F(2,338)=0,26 1558 (3,91) 1550 (4,02) 15,21 (3,78)
Soutien social - - - -0,11 - - 0,10 - 19,46 (1,69) F(2,182)=1,89° 19,14 (2,23) 19,59 (1,02) 19,59 (1,73)

Note : Les variables retenues comme covariables pour les analyses d’impact sont en caractéres gras. @ Toutes variables catégorielles sont binaires (codes 0, 1) et les pourcentages
rapportés sont pour la catégorie « 1 » indiquée entre parenthéses par le symbole (+).Com= Communication, Con = Conscience de soi, Cog = Cognition, Phy = Physique, Voc. =
Vocabulaire, Fréq litt. =Fréquences des activités de littératie, Langue litt. = Langue des activités de littératie, M = moyenne ; E.-T. = écart-type ; N=342 ; Seuils de signification :

*Hkp <1 O **p<5 %;*p<10 %.

b Exceptionnellement, nous retenons cette variable comme covariable, seulement pour les analyses par profile linguistique. ¢ Test F robuste & I’hétérogénéité des variances de

Welch.

- 287 -



Tableau F.3 : Pertinence des variables linguistiques

Corrélations significatives (p < .10) avec les variables Tests d’association avec I'appartenance aux
dépendantes au niveau de base groupes expérimentaux
é S () [
& o3 £ c 1S
. o g 8_ c () <
' - 2~ T = T £ —~ = —~
2 =] 3 = 2 o o e = 2 Ly
s 8 g fu 472 Su § W § U
o L E o Ts T2 s g2s w2s
IS c o > S 3] = E3 B3 S5 59 5 S0 5
c iab| 8 8 8 £ g g &8 c g o Q= 20 22 o 22 o
ovanable i 8 &= 0L O658 G65%
Fréq. litt. 1512  F(2,339) = 15,37 14,53 15,62
- 0,10 0,10 - - 0,10 SO -0,17 . ’ .
(Niveau de base) (2,94) 4,63** (2,56) (3,00) (3.11)
Langue litt. 19,96  F(2, 339) = 18,95 19,89 21,00
0,45 0,38 - - 0,36 0,34 -0,17 SO . ! ’ L :
(Niveau de base) (5.97) 3,14* (6.47) (5.74) (5.63)
Langue parlée a I'’enfant 4,06 F(2, 336) = 3,83 3,99 4,38
(meére) 045 037 i i 037 03l 015 081 (1,36) 4,57* (1,45) (1,39) (1,17)
Langue parlée a I'’enfant 3,69 F(2, 324) = 3,36 3,62 4,09
(pére) 0,37 0,29 - - 0,30 024 -009 0,70 (165) 5 e (175) (166) (1.46)
Continuum de francgais parlé 3,79 F(2, 339) = 3,46 3,79 4,10
par I'enfant 052 041 - - 042 037 010 084y 5,02+ (1.58) (1.45) (1.34)
, ) ) ) ) 225  F(2,337)= 2,21 2,19 2,36
Langue de garde de jour (0-12) 0,18 0,11 0,11 0,32 (0.87) 121 (0.86) (0.89) (0.86)
Langue de garde de jour (13- 012 ) ) ) ) ) ) 022 2,25 F(2,337) = 2,17 2,23 2,35
24) ' ' (0,86) 1,17 (0,84) (0,89) (0,84)
Langue de garde de jour (25- ) ) 012 ) ) ) ) 017 2,33 F(2,337) = 2,29 2,33 2,37
36) ’ ' (0,85) 0,27 (0,85) (0,88) (0,82)
Type de foyer selon la PLOP 0,30 0,26 - - 026 021 -013 069 501% x%2)=381 461% 47,0 % 57,9 %
(+Endog-francais)
Type de foyer selon la langue
parlée a I'enfant (+Endog- 0,30 0,26 - - 0,26 0,21 -0,13 0,60 52,2%  Xx3(2) = 4,57 45,1 % 51,5 % 59,8 %

frangais) 2

Note : Les variables retenues comme covariables pour les analyses d’impact sont en caractéres gras. @Toutes variables catégorielles sont binaires (codes 0, 1) et les pourcentages
rapportés sont pour la catégorie « 1 » indiquée entre parenthéses et précédée par le symbole (+).Com= Communication, Con = Conscience de soi, Cog = Cognition, Phy =
Physique, Voc. = Vocabulaire, Fréq litt. =Fréquences des activités de littératie, Langue litt. = Langue des activités de littératie, M = moyenne ; E. T. = écart-type ; N=342 : Seuils
de signification : ***p <1 %; **p<5 %; *p <10 %.
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Tableau F.4 : Pertinence des variables sociolinguistiques

Corrélations significatives (p < .10) avec les
variables dépendantes au niveau de base

Tests d’association avec I'appartenance aux groupes

expérimentaux

0 g = =
=) S 0 &
8 @ w !
= . = 0=
g - Z £ 53 23
B« = E 5 § - £ 3 c3
= R o0 > W S SIS
E 2 . T = 28 g u £ £
] . = = =] o
é Na) - D S -~ O = o o
; = = g £ 0O 25 g s g5 g5
iabl s § § & ¢ ¢ § ¢ 5 & S8 3 o 3T 3
Covariable T s oo = 62 08 oS
Vitalité 0,26 0,21 - - 020 022 -0,17 053 1561(534) F(2,288) =501 1518(505) 14,88(532) 17,16 (5,41)
Engagement
envers la culture - . . . - - - 0,24 8,16 (3,04) F(2, 308) = 0,06 8,22 (3,00) 8,08 (2,99) 8,20 (3,16)
francophone
Sentiment _
: 041 0,35 - - 032 035 -0,17 0,62 2,42(0,75) F(2,337)=2,79* 2,30 (0,82) 2,41 (0,75) 2,55 (0,66)
d’appartenance

Note : Les variables retenues comme covariables pour les analyses d’impact sont en caracteres gras. Com= Communication, Con = Conscience de soi, Cog = Cogpnition, Phy =
Physique, Voc. = Vocabulaire, Fréq litt. =Fréquences des activités de littératie, Langue litt. = Langue des activités de littératie, M = moyenne ; E-T = écart-type ; N=342 ; Seuils

de signification : ***p <1 %; **p<5 %; *p<10 %.
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Tableau F.5 : Pertinence de variables de style parental

Corrélations significatives (p < .10) avec les Tests d’association avec I'appartenance aux groupes
variables dépendantes au niveau de base expérimentaux

Q =
5 8 z
x ' Wi
> c () i n o
g il IS c — Ss
= [) T 1= s < =
n 4= Ie)) ‘O © = S = o

] = ow =5 - o o
o 5 . 9 2o SR £ 9 £ 8

=2 3 ot = er o 3 =, T > 2
[3) ped E O 'g w T 2 g = g_g 8_2

o o > +— )

. s 5§ g8 &z ¢ § g ©? S = g 2 3 3T 3T
Covariable I s g3 E= 6 8 oS a5
;‘:Yr]‘i‘fig?””eme”t 0,16 015 - . 014 014 - ; 29,75(3,16)  F(2,204)=1,782 29,17 (4,12) 30,02 (2,57) 29,98 (2,69)
(angfs)ss'o” 015 015 -010 -0,12 -0,12 -012 -  -013 10,41(322) F(2,331)=223  10,71(3,42) 9,95(2,70) 10,72 (3,57)
iltjﬁ)erif;rr‘znta' 015 015 015 012 014 015 012 - 12,97 (2,10)  F(2,336) = 9,39**  12,25(2,27) 13,37 (2,05) 13,16 (1,80)
?ggﬁifpare”ta' - - - - - - 030 - 23,09 (1,90)  F(2,336)=2,35¢ 22,95(1,98) 22,94 (2,00) 23,42 (1,65)
Empowerment - - - - - - 018 - 16,64 (2,31)  F(2,289)=1,41  16,35(2,36) 16,63 (2,23) 16,93 (2,36)

Note : Les variables retenues comme covariables pour les analyses d’impact sont en caracteres gras. Com= Communication, Con = Conscience de soi, Cog = Cognition, Phy =
Physique, Voc. = Vocabulaire, Fréq litt. =Fréquences des activités de littératie, Langue litt. = Langue des activités de littératie, M = moyenne ; E-T = écart-type ; N=342 ; Seuils
de signification : ***p <1 %; **p<5 %; *p <10 %.

a Test F robuste a I’hétérogénéité des variances de Welch.
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Tableau F.6 : Pertinence des caractéristiques de I’environnement en garderie

Corrélations significatives (p < .10) avec les

variables dépendantes au niveau de base

Tests d’association avec I'appartenance aux groupes
expérimentaux

< S = =
x ‘i o
5 c Q = L
o w
- 3 50 = s 2s
‘D — o S 3 © s 3 c >
@ = = S8 > 5o S o
5 3 £ 3k 2 o Sk s 58
X O o9 = = 0 Lo . — )
3} = h= o ’g Ll B = g_iu 8_.9 8_'9
. . R > N— - 0 ~— —_ —_
| s & 8 z 8 ¢ § g 8= g2 33 3t 3T
Covariable T g $3 ko 5 3 6S 08
Dosage — hrs/semaine
, 021 012 - - 0,10 0,12 - 0,29 30,77(10,93) F(1,233)=0,00 30,81 (10,31) 30,73 (11,42) SO
(niveau de base)
Dosage — hrs/semaine
R _ 0,26 0,13 - - 0,12 019 -0,15 041 27,51(9,15) F(1,230)=0,48 27,03(8,63) 27,87 (9,55) SO
(& 4 mois)
Dosage — hrs/semaine
R _ i 0,18 - - -0,12 - 0,14 - 0,26 27,49 (9,43) F(1,224)=0,00 27,48(9,27) 27,49 (9,58) SO
(& 8 mois et 12 mois)
Educatrices :
Années d’expérience - - 0,12 - - - - - 6,15 (5,40) F(1,38)=0,12 5,69 (3,25) 6,35 (6,14) SO
Formation spéciale 0,21 0,12 - - 0,12 0,24 - 0,20 80,5 % x2(1) =0.09 83,3 % 79,3 % SO
Education
(+Au moins un - - - -0,13 - -0,14 - -0,12 51,2 % X3(1) = 0.01 50,0 % 51,7 % SO
dipldme collégial)?
Langue maternelle - - - - - - - 90,2 % x3(1) = 0.92 83,3 % 93,1 % o)
(+Francais)?

Note : Les variables retenues comme covariables pour les analyses d’impact sont en caractéres gras. #Toutes variables catégorielles sont binaires (codes 0, 1) et les pourcentages

rapportés sont pour la catégorie « 1 » indiquée entre parenthéses et précédée par le symbole (+).Com= Communication, Con = Conscience de soi, Cog = Cognition, Phy =

Physique, Voc. = Vocabulaire, Fréq litt. =Fréquences des activités de littératie, Langue litt. = Langue des activités de littératie, M = moyenne ; E.-T. = écart-type ; N=342 ; Seuils
de signification : ***p <1 %; **p<5 %; *p <10 %.
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Tableau F.7 : Pertinence des facteurs méthodologiques

Corrélations significatives (p < .10) avec les

variables dépendantes au niveau de base

Tests d’association avec I'appartenance aux

groupes expérimentaux

o) S 3 E = & =~ 2 =~
- o ~ T 2 S £ £ =
% — (o)) |—I s 8 a U, o 0 o f,
§ = g Bui 28 cL § LY § ¢
s § 2 o 8= g g 9= o2 o3
@ L = S E = Tl g 3 2a5 32 oF 3
, E ¢ © = ¢ ¢ g 2 £3 7 8 3 o 3% <c 3% e
Covariable 8 8 &8 & S S & 8 @&¥ 2 & 62 582 682
Inscription a I'’école (2¢ année) ® SO SO SO SO SO SO SO SO SO X2(4) = 24,90%+* SO SO SO
A temps plein (+ Temps plein)@ 0,27 021 028 SO 0,18 SO - 014 361% X2(2) = 3,63 389% 31,0% 425%
A temps partiel (+Temps partiel)2 -0,37 -0,27 -0,15 SO -0,28 SO - - 29,0 % X2(2) = 23,23** 32,2% 38,0 % 9,2 %
ps p ps p
Langue d’administration
(+Francais) @ :

Sondage au niveau de base 0,25 0,26 - - 024 019 -0,11 047 92,1 % SO 91,2 % 87,2 % 99,1 %
admois 036 031 0,16 - 0,27 0,29 - 0,54 82,7 % ¥?(2) = 1,83 80,8 % 80,8 % 86,8 %
a8mois 0,36 0,23 - - 0,21 0,25 - 0,57 87,6 % ¥2(2) = 0,60 85,4 % 88,5 % 88,4 %

al2mois 0,37 0,30 - - 0,30 0,28 -0,12 0,554 86,6 % ¥2(2) = 1,38 83,9 % 86,0 % 89,4 %

EPE-AD au niveau de base 0,44 0,20 - - 0,20 0,13 - 059 87.2% X2(2) = 2,32 830% 885% 89,6 %

a4mois 057 030 024 016 0,26 0,27 -013 0,62 86,5 % X2(2)=1,61 86,1 % 89,2 % 83,6 %

a8mois 065 0,32 0,23 - 0,30 0,33 - 0,59 88,2 % X?(2) = 2,66 87,5% 91,5% 84,8 %

al2mois 0,63 030 0,22 - 0,26 044 -0,14 0,49 92,3 % X2(2) = 7,84** 93,7 % 96,1 % 86,7 %

Changement de groupe 011 014 - - 010 - - - 41 % SO 590%  38%  28%

(+changement) 2

Cohorte @ (+ 1i¢re) ¢ - - - - - - - - 71,3 % X2(2) = 0,08 706% 722% 710%
Communauté SO SO SO SO SO SO SO SO SO X%(6) = 13,30** SO SO SO

Orléans (+Orléans)@ 0,26 0,19 - - 0,19 021 010 0,21 31,0% ¥2(2) = 0,94 29,4 % 29,3 % 34,6 %

Cornwall (+Cornwall)2 -0,37 -0,30 -0,10 -0,12 -0,27 -0,37 0,10 -0,39 33,6 % X2(2) = 1,65 38.2% 33,1% 29,9 %

Durham (+Durham)@ - - 0,12 0,30 - - - 0,22 10,8% X2(2) = 8,17* 147%  135% 3,7%

Edmunston (+Edmunston) 2 0,13 0,13 - - 0,11 0,13 -0,23 0,36 24,6 % X2(2) = 5,66* 17,6 % 241 % 31,8%

Note : Les variables retenues comme covariables pour les analyses d’impact sont en caractéres gras. @Toutes variables catégorielles sont binaires (codes 0, 1) et les pourcentages

rapportés sont pour la catégorie « 1 » indiquée entre parentheéses et précédée par le symbole (+).Com= Communication, Con = Conscience de soi, Cog = Cognition, Phy =

Physique, Voc. = Vocabulaire, Fréq litt. = Fréquences des activités de littératie, Langue litt. = Langue des activités de littératie, M = moyenne ; E.-T. = écart-type ; N=342 ; Seuils
de signification : ***p <1 %; **p <5 %; *p <10 %." Enfants tels que regroupés a la cinquiéme période d’évaluation. ¢ Exceptionnellement, nous retenons la cohorte comme

covariable dans les analyses d’impact.
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Tableau F.8 : Tests robustes de I'instabilité des effets de variables confusionnelles dans le temps

Variables dépendantes

. . o =)
Covariable § § é” 'E é § E LC“
Communauté - Wald F(9,14) 2,88** 0,57 0,56 1,16 0,37 3,28 2,26* 2,03
Cohorte - Wald F(3, 20) 2,61* 1,25 0,70 15,79*** 0,62 3,22%* 0,30 8,87
Fratrie plus jeune - Wald F(3, 20) 0,52 0,18 3,36** 4,24 0,16 0,77 0,06 3,56**
Taille du ménage - Wald F(3, 20) 1,45 1,98 1,04 0,55 1,22 0,93 2,31 0,64
Frég. litt. (Niveau de base) - Wald F(3, 20) 0,86 2,01 3,12** 0,26 0,69 0,42 40,92%** 0,67
Langue litt. (Niveau de base) - Wald F(3, 20) 5,25%** 2,41* 0,56 1,01 1,42 0,30 1,24 15,96%**
Langue parlée a I'enfant (mére) - Wald F(3, 20) 8,32%** 6,62%** 1,45 1,34 1,94 0,89 4,39** 2,72*
Langue parlée a I'enfant (pére) - Wald F(3, 20) 6,73*** 1,19 0,60 0,37 0,32 2,73* 4,81** 5,84***
Continuum de frangais parlé par I'enfant - Wald F(3, 20) 1,76 0,29 0,93 0,42 0,45 1,02 4,73** 7,74%xx
Age de I'enfant (en mois) - Wald F(3, 20) 2,94* 3,01* 0,51 0,61 0,88 1,74 2,29 2,29
Vitalité - Wald F(3, 20) 0,05 2,95* 1,10 0,78 0,49 0,37 0,60 2,57*
Style autoritaire - Wald F(3, 20) 1,36 1,46 3,55* 0,18 0,31 2,85* 1,64 1,50

Note : Les tests rapportés dans le tableau découle d’une spécification dont : des dichotomies de « temps », I’effet principal des covariables et I’interaction des covariables avec les
dichotomies de temps. Les termes d’erreurs sont regroupés par garderie et les données portent sur les quatre premieres évaluations. Com= Communication, Con = Conscience de
soi, Cog = Cognition, Phy = Physique, Voc. = Vocabulaire, Fréq litt. =Fréquences des activités de littératie, Langue litt. = Langue des activités de littératie Seuils de signification

R <l %; **p<5 %; *p<10 %.
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Annexe G : Résultats de I'analyse des échelles EVIP-R et EOWPVT-F

Tableau G.1: Impact du programme sur le vocabulaire francais : Echelles normalisées de Vocabulaire réceptif (EVIP-R) et Vocabulaire
expressif (EOWPVT-F)

Vocabulaire réceptif (EVIP-R) Vocabulaire expressif (EOWPVT-F)
Type de différence Non-ajusté (N = 333) Ajusté (N = 328) Non-ajusté (N = 328) Ajusté (N = 321)
Diff. E.T. Diff. E.T. Diff. E.T. Diff. E.T.
G1vs G2
Score brute -3,64 2,43 -3.74** 1,33 -3,09** 1.48 -2,66 1,64
Score standardisé -0,20 0,13 -0,20** 0,07 -0,23** 0,11 -0,19 0,12
G1vs G3
Score brute -2,10 3,63 -3,69** 1,64 -1,42 2,91 -3,37 2,48
Score standardisé -0,11 0,20 -0,20** 0, 09 -0,10 0,21 -0,25 0,18

Note : Les valeurs négatives des estimations DD pour toutes les comparaisons entre les groupes représentent un effet traitement positif (c.-a-d. un avantage pour le groupe
programme). Les scores standardisés sont des données brutes transformées en score Z ayant une moyenne de zéro et un écart-type de 1. L’affectation aux groupes a I’étude au
moment de I’administration des échelles est utilisée pour les comparaisons rapportées dans ce tableau. L’EVIP-R a été administré a 20 mois et "EOWPVT-F & 24 mois. Les
erreurs types robuste de Huber-White sont rapportées avec groupement par garderie. Le seuil de signification est indiqué a *** p <1 %, ** p <5 %; * p < 10 %. Diff = différence,
E.T. = erreur type.
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Annexe H : Résultats de I'analyse des échelles de 'EPE-AD (deuxiéme année)

Tableau H.1: Impact du programme non-ajustés sur la préparation a la scolarisation lors de la deuxieme année — Scores standardisés

Indicateur de la préparation a la scolarisation

Communication Conscience de soi Cognition Vocabulaire expressif

Type de différence Diff. E.T. Diff. E.T. Diff. E.T. Diff. E.T.
G1lvs G2

Niveau de base 0,44 0,31 0,35 0,25 0,26** 0,12 0,42 0,26

12 mois (DD) -0,34x** 0,11 -0,22* 0,11 -0,16 0,14 -0,26** 0,11

16 mois (DD) -0,23** 0,09 -0,15* 0,07 -0,15 0,19 -0,12 0,12

20 mois (DD) -0,32 0,20 -0,35%** 0,09 -0,18* 0,09 -0,38*** 0,11

24 mois (DD) -0,38*** 0,12 -0,36*** 0,10 -0,28* 0,14 -0,40*** 0,12
Glvs G3

Niveau de base 0,24 0,32 0,21 0,28 0,07 0,10 0,30 0,26

12 mois (DD) -0,38** 0,17 -0,07 0,07 -0,07 0,13 -0,08 0,13

16 mois (DD) -0,21 0,16 0,20* 0,11 0,12 0,22 0,20 0,19

20 mois (DD) -0,31 0,20 -0,32* 0,18 -0,26* 0,15 -0,38 0,26

24 mois (DD) -0,25* 0,13 -0,49%** 0,16 -0,25 0,25 -0,50** 0,21

Groupe x temps Wald F 3,02** 5,69%** 2,99** 2,28*

Note : Contrairement aux figures, les valeurs négatives des estimés DD présentées dans ce tableau représentent un effet traitement positif (c.-a-d. un avantage pour le groupe
programme). Degrés de liberté du test Wald F sont 8 et 15. Les erreurs types robuste de Huber-White sont rapportées avec groupement par garderie. Le seuil de signification est
indiqué a *** p <1 %, ** p <5 %; * p < 10 %. Diff = différence, E.T. = erreur type.
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Tableau H.2 : Impact ajusté du programme sur la préparation a la scolarisation lors de la deuxiéme année — Scores standardisés

Indicateur de la préparation a la scolarisation

Communication Conscience de soi Cognition Vocabulaire expressif

Type de différence Diff. E.T. Diff. E.T. Diff. E.T. Diff. E.T.
G1lvs G2

Niveau de base 0,30%** 0,08 0,20** 0,08 0,09 0,09 0,28*** 0,09

12 mois (DD) -0,41%** 0,11 -0,19* 0,10 -0,09 0,11 -0,29** 0,11

16 mois (DD) -0,17 0,11 -0,18** 0,08 0,01 0,14 -0,11 0,11

20 mois (DD) -0,20* 0,11 -0,31*** 0,08 -0,01 0,11 -0,35%** 0,08

24 mois (DD) -0,27** 0,13 -0,31*** 0,08 -0,13 0,10 -0,37*** 0,11
G1lvs G3

Niveau de base -0,01 0,05 -0,04 0,10 -0,06 0,09 0,01 0,08

12 mois (DD) -0,38*** 0,09 -0,02 0,12 -0,09 0,08 -0,07 0,11

16 mois (DD) -0,23 0,15 0,16 0,11 0,22 0,14 0,17 0,17

20 mois (DD) -0,18 0,15 -0,27 0,16 -0,06 0,09 -0,35 0,20

24 mois (DD) -0,07 0,15 -0,38** 0,15 -0,02 0,06 -0,40** 0,16

Groupe x temps Wald F 3,18** 14,30*** 2,65** 5,19***

Note : Contrairement aux figures, les valeurs négatives des estimés DD présentés dans ce tableau représentent un effet traitement positif (c.-a-d. un avantage pour le groupe
programme). Degrés de liberté du test Wald F sont 8 et 15. Les erreurs types robuste de Huber-White sont rapportées avec groupement par garderie. Le seuil de signification est
indiqué a *** p <1 %, ** p <5 %; * p < 10 %. Diff = différence, E.T. = erreur type.
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Annexe | : Résultats de I'analyse des impacts en fonction du profil linguistique

Tableau I.1 : Tests de I’hypotheése que le profil linguistique du foyer agit comme modérateur de I'effet programme lors de la deuxiéme

année
Indicateur de la préparation a la scolarisation
Communication Conscience de soi Cognition Vocabulaire expressif
Test de modération Diff. E.T. Diff. E.T. Diff. E.T. Diff. E.T.
G1vs G2
Temps 4 (DDD) 0,22 0,15 0,00 0,19 -0,55%** 0,19 0,12 0,24
Temps5 (DDD) 0,52%** 0,18 0,17 0,20 -0,30 0,22 0,31 0,23
Temps 6 (DDD) 0,26 0,22 0,03 0,21 -0,31 0,32 0,06 0,22
Temps 7 (DDD) -0,20 0,25 -0,15 0,21 -0,25 0,29 -0,14 0,24
G1lvs G3
Temps 4 (DDD) 0,43* 0,19 -0,40** 0,16 -0,67*** 0,21 -0,09 0,28
Temps5 (DDD) 0,56* 0,31 -0,21 0,18 -0,56 0,35 0,17 0,35
Temps 6 (DDD) 0,64** 0,30 0,43 0,38 0,13 0,35 0,65 0,55
Temps 7 (DDD) 0,00 0,36 0,26 0,43 -0,17 0,28 0,46 0,60

Note : Les estimés DDD représentent la différence dans I’impact du programme pour les enfants issus de foyers a forte et a faible exposition. La catégorie de référence est « faible
exposition ». L’interprétation des effets DDD se fait de fagon suivante : (a) les estimés positifs indiquent que I’effet du programme testé diminue avec une grande exposition
au francais (b) les estimés négatifs indiquent que I’effet du programme testé est accentué avec une plus forte exposition au francais. Les erreurs types robustes de Huber-
White sont rapportées avec groupement d’erreurs par garderie. Le seuil de signification est rapporté a *** p < 1 %, ** p <5 %; * p < 10 %. Diff = différence, E.T. = erreur type.

-299 -



Tableau 1.2 : Impact du programme testé selon le profil linguistique du foyer — (2e année) — Scores ajustés

Indicateur de la préparation a la scolarisation

Foyer a faible exposition au francgais

Tvpe de différence Communication Conscience de soi Cognition Vocabulaire expressif

- Diff. ET Diff. ET Diff. ET Diff. ET
Glvs G2

Niveau de base 0,40%** 0,10 0,27** 0,11 0,11 0,14 0,34+ 0,10

Temps 4 (DD) -0,50%** 0,11 -0,21 0,14 0,15 0,15 -0,35** 0,13

Temps5 (DD) -0,39%** 0,11 -0,24* 0,13 0,12 0,19 -0,31** 0,13

Temps 6 (DD) -0,29* 0,15 -0,34** 0,15 0,13 0,20 -0,39%** 0,13

Temps 7 (DD) -0,14 0,19 -0,25 0,16 -0,04 0,22 -0,30* 0,15
Glvs G3

Niveau de base -0,23** 0,10 -0,29** 0,12 -0,36** 0,16 -0,10 0,18

Temps 4 (DD) -0,59%** 0,09 0,25* 0,12 0,28 0,18 -0,00 0,12

Temps5 (DD) -0,48** 0,20 0,37** 0,14 0,59* 0,25 0,06 0,15

Temps 6 (DD) -0,46* 0,26 -0,50* 0,28 -0,11 0,23 -0,70* 0,36

Temps 7 (DD) 0,00 0,34 -0,48 0,30 0,11 0,18 -0,59 0,40

Foyer a forte exposition au francais

e s Communication Conscience de soi Cognition Vocabulaire expressif
Type de différence

Diff. E.T. Diff. E.T. Diff. E.T. Diff. E.T.

Glvs G2
Niveau de base 0,19 0,11 0,15 0,12 0,15 0,11 0,24 0,15
Temps 4 (DD) -0,30** 0,14 -0,21 0,14 -0,40*** 0,12 -0,23 0,19
Temps5 (DD) 0,09 0,15 -0,07 0,12 -0,17 0,16 0,00 0,17
Temps 6 (DD) -0,07 0,16 -0,31** 0,12 -0,19 0,17 -0,33** 0,14
Temps 7 (DD) -0,37** 0,16 -0,40%** 0,11 -0,29** 0,13 -0,44** 0,17

Glvs G3
Niveau de base 0,09 0,08 0,05 0,14 0,12 0,13 0,07 0,17
Temps 4 (DD) -0,19 0,13 -0,15 0,18 -0,40%** 0,10 -0,09 0,22
Temps5 (DD) 0,03 0,18 0,16 0,16 0,03 0,20 0,23 0,29
Temps 6 (DD) 0,12 0,12 -0,07 0,18 0,02 0,16 -0,04 0,27
Temps 7 (DD) -0,05 0,09 -0,22 0,19 -0,06 0,13 -0,13 0,25

Note : Contrairement aux figures, les valeurs négatives des effets DD rapportés dans ce tableau comparant les groupes DD représentent un effet traitement positif (c.-a-d. un
avantage pour le groupe programme). Le Type de foyer est construit a partir de la langue habituellement parlée par I’enfant a sa mere croisée avec la langue habituellement
parlée par I’enfant a son peére) : foyer a forte exposition au francais, autre. Les erreurs types robuste de Huber-White sont rapportées avec groupement des erreurs par garderie. Le
seuil de signification est indiqué a *** p <1 %, ** p <5 %; * p < 10 %. Diff = différence, E.T. = erreur type.
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Tableau 1.3 : Impact du programme testé sur le vocabulaire selon le profil linguistique : Echelles normalisées de vocabulaire réceptif
(EVIP-R) et expressif (EOWPVT)

Indicateur de la préparation a la scolarisation

Foyer a faible exposition au francais

Vocabulaire réceptif (EVIP-R) Vocabulaire expressif (EOWPVT)
Modéle initial Modele ajusté Modéle initial Modéle ajusté
Type de différence Diff. ET Diff. ET Diff. ET Diff. ET
G1lvs G2
Score brute -5,96*** 1,58 -6,40%** 1,39 -2,44 1,62 -2,64* 1,42
Score standardisé -0,33*** 0,09 -0,36*** 0,08 -0,18 0,12 -0,20* 0,11
G1lvs G3
Score brute -2,82** 1,31 -3,41** 1,53 0,17 2,01 -0,42 1,44
Score standardisé -0,16** 0,07 -0,19%** 0,09 0,01 0,15 -0,03 0,11
Foyer a forte exposition au francais
Vocabulaire réceptif (EVIP-R) Vocabulaire expressif (EOWPVT)
Modeéle initial Modéle ajusté Modeéle initial Modéle ajusté
Type de différence Diff. E.T. Diff. E.T. Diff. E.T. Diff. E.T.
G1lvs G2
Score brute -0,58 2,98 -0,79 2,23 -2,52 1,49 -2,33 1,94
Score standardisé -0,03 0,17 -0,04 0,13 -0,19 0,11 -0,17 0,14
G1lvs G3
Score brute -1,95 5,92 -3,10 3,80 -5,89 4,98 -6,37 3,89
Score standardisé -0,11 0,33 -0,17 0,21 -0,44 0,37 -0,47 0,29

Note : Contrairement aux figures, les valeurs négatives des effets présentés dans ce tableau représentent un effet traitement positif (c.-a-d. un avantage pour le groupe
programme). N = 321 pour le Vocabulaire expressif (EOWPVT) et N = 328 pour le Vocabulaire réceptif (EVIP-R). Les score standardisés sont des données brutes transformés
en score Z ayant une moyenne de zéro et un écart-type de 1. L affectation aux groupes a I’étude lors de I’administration des échelles est utilisée pour les comparaisons rapportées
dans ce tableau. L’EVIP-R a été administré & 20 mois et "TEOWPVT & 24 mois. Les erreurs types robuste de Huber-White sont rapportées avec groupement par garderie. Le seuil
de signification est indiqué a *** p <1 %, ** p <5 %; * p < 10 %. Diff = différence, E.T. = erreur type.
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Annexe J : Résultats de I'analyse de la fréquence et de la langue des activités de
littératie

Tableau J.1: Impact du programme testé sur la fréquence des activités de littératie ainsi que la langue utilisée lors de ces activités
(non-ajusté)

Comportement des parents a la maison

Fréquence des activités Langue utilisée
Score brut Score standardisé Score Brut Score standardisé

Type de différence Diff. E.T. Diff. E.T. Diff. E.T. Diff. E.T.
G1lvs G2

Niveau de base -.918* .488 -.312* .166 .933 2.151 .156 .360

4 mois (DD) -.005 .673 .001 .228 -.987 .616 -.166* .093

8 mois (DD) -.007 438 .001 .148 -.580 713 -.089 .099

12 mois (DD) -.374 .633 -.121 214 =775 .976 -.123 125

16 mois (DD) .106 .750 .047 .248 -724 1.677 -.131 271

20 mois (DD) .290 704 .108 .232 -1.230 1.398 -.198 .249

24 mois (DD) .289 759 .096 .259 -1.313 1.325 -.214 .230
G1lvs G3

Niveau de base 0.244 .674 .083 229 2.051 2.244 .344 .376

4 mois (DD) -1.262 .895 -.426 .303 -1.662*** 577 -.274%** .092

8 mois (DD) -.915 .624 -.308 212 -2.000** 782 -.334** 125

12 mois (DD) -1.290* 743 -.433* .252 -1.322 .859 -.191 116

16 mois (DD) -771 1.038 -.255 .346 -3.381* 1.741 -.506* .282

20 mois (DD) -1.001 .924 -.329 .308 -3.079** 1.331 -.487* 242

24 mois (DD) -.884 .961 -.302 .327 -2.893** 1.344 - 472% .235

Groupe x temps Wald F 3.04** 2.92** 3.407* 4.78%*

Note : Degrés de liberté pour le test F de Wald sont 12 et 11. Les erreurs types robuste de Huber-White sont rapportées avec groupement des erreurs par garderie. Le seuil de
signification est indiqué a *** p <1 %, ** p <5 %; * p < 10 %. Diff = différence, E.T. = erreur type.
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Tableau J.2: Impact ajusté du programme testé sur la Fréquence des activités de littératie ainsi que la Langue des activités de littératie

Comportement des parents a la maison

Fréquence des activités Langue utilisée
Score brut Score standardisé Score brut Score standardisé

Type de différence Diff. E.T. Diff. E.T. Diff. E.T. Diff. E.T.
G1lvs G2

Niveau de base -0.009 .016 -0.003 .005 -0.016 .028 -0.002 .005

4 mois (DD) -0.301 .298 -0.102 101 -0.895** 401 -0.161** .072

8 mois (DD) -0.569** .267 -0.191** .090 -0.562 .363 -0.092 .067

12 mois (DD) -0.909** .353 -0.304** .118 -0.563 401 -0.118 .084

16 mois (DD) -0.492 373 -0.161 122 -1.361 .933 -0.093 .123

20 mois (DD) -0.383 513 -0.124 167 -1.162** AT7 -0.185** .069

24 mois (DD) -0.441 342 -0.151 117 -0.234 429 -0.035 .064
G1lvs G3

Niveau de base 0.006 .035 0.002 .012 0.027 .043 0.007 .007

4 mois (DD) -1.042%** .249 -0.351%** .084 -1.309** 511 -0.235** .092

8 mois (DD) -0.683*** 197 -0.229%** .066 -1.38%* 418 -0.249%** .074

12 mois (DD) -1.093*** .254 -0.366*** .085 -0.49 517 -0.103 .108

16 mois (DD) -0.63 .397 -0.206 .130 -2.83*** .628 -0.273*** .086

20 mois (DD) -0.848* .488 -0.276* 159 -1.021 .673 -0.207** .089

24 mois (DD) -0.723* .364 -0.248* 125 -0.396 .628 0.016 .101

Groupe x temps Wald F 4.382** 4.383** 7.429%** 4.084**

Note : Degrés de liberté pour le test F de Wald sont 12 et 11. Les erreurs types robuste de Huber-White sont rapportées avec groupement des erreurs par garderie. Le seuil de
signification est indiqué a *** p < 1 %, ** p <5 %; * p < 10 %. Diff = différence, E.T. = erreur type.
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