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Sommaire 

Les données des Enquêtes québécoises sur le développement des enfants à la maternelle 

(EQDEM) (Ducharme et al., 2023) tendent à montrer une augmentation de la vulnérabilité dans 

le développement de ces derniers, entre autres, sur le plan langagier, depuis 2012. Compte tenu 

des impacts des difficultés langagières sur les plans scolaire, comportemental et social (Davies et 

al., 2016; Desrosiers et Tétreault, 2012; Menting et al., 2011), il importe de soutenir le 

développement langagier des enfants avant l’entrée à l’école. Or, afin de mettre en place un 

soutien éducatif répondant aux besoins de chaque enfant, il est nécessaire de connaitre leur 

niveau développemental. Un outil pertinent pouvant être utilisé auprès de tous les enfants entre 0 

et 6 ans pour évaluer les besoins développementaux et brosser un portrait de leur développement, 

entre autres dans la sphère langagière, est le Programme évaluation, intervention et suivi (ÉIS-3) 

(Bricker et Johnson, 2023). Ce programme est habituellement utilisé pour une évaluation en 

personne toutefois le contexte de la pandémie COVID-19 a mis en lumière le besoin d’avoir 

accès à des évaluations à distance. 

 
Cette étude a pour objectif d’explorer les qualités psychométriques sur le plan de la fidélité 

interjuges et de la validité sociale du protocole d’évaluation de la communication sociale de 

l’ÉIS-3 lorsqu’il est coté à l’aide de vidéos. Plus précisément, l’objectif de recherche concernant 

la fidélité s’attarde aux degrés d’accord global, de chaque catégorie de réponse, de chaque groupe 

d’enfants et de chaque item de la grille, entre les évaluatrices cotant le protocole d’évaluation de 

la communication sociale à l’aide de vidéo. Puis, la validité sociale a été évaluée auprès de quatre 

professionnelles de la petite enfance par un questionnaire portant sur les avantages et les 

inconvénients de ce contexte d’utilisation. 

 

Des vidéos provenant d’une étude antérieure ont été utilisées dans le cadre de cette recherche. 

L’échantillon est de 35 enfants entre 18 mois et 5 ans. Chaque groupe d’enfants comprend au 

moins un enfant présumé à risque sur le plan développemental. Trois évaluatrices ont évalué les 

habiletés du domaine de la communication sociale des enfants à l’aide des vidéos en remplissant 

le protocole d’évaluation de la communication sociale. Des analyses Kappa de Fleiss ont été 
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réalisées afin de calculer le taux d’accord entre les évaluatrices. Les résultats suggèrent un degré 

d’accord satisfaisant. Puis, des questionnaires ont permis de documenter la validité sociale de 

cette modalité d’évaluation. Ce questionnaire s’attarde aux avantages, aux inconvénients ainsi 

qu’aux conditions gagnantes à l’utilisation de la grille en contexte de cotation par vidéo. Selon 

l’analyse qualitative des réponses, cette modalité d’évaluation à distance est soulignée comme 

pertinente par les évaluatrices, malgré la présence de certains inconvénients.  

 

L’utilisation de vidéo pour réaliser la cotation du protocole d’évaluation de la communication 

sociale de l’ÉIS-3 semble donc une avenue prometteuse dans un contexte où le besoin d’outils 

d’évaluation à distance validés de façon psychométrique se fait de plus en plus ressentir (Bagnato 

et al., 2023). 
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Introduction 



 

L’enfance est une période charnière, propice à la manifestation d’état de vulnérabilités, 

qui « correspond au risque de développer ou d’aggraver des incapacités, le risque [chez l’enfant] 

étant lié à son âge, à son état physique ou mental » (Liendle, 2012, p. 304). Or, chez les tout-

petits, l’apparition de vulnérabilité dans leur développement pourrait être diminuée par le soutien 

éducatif, qui consiste en une intervention précoce ajustée à leurs besoins développementaux 

(Bergeron-Gaudin et al., 2022). Ainsi, il importe d’assurer un suivi développemental de l’enfant 

afin d’identifier ses besoins (Division for Early Childhood [DEC], 2014). En fait, la mise en 

place d’un processus éducatif adapté au niveau développemental de l’enfant permet de soutenir le 

développement de son plein potentiel (Ministère de la Famille, 2019). 

 

En ce qui concerne le suivi développemental des jeunes enfants québécois, l’Institut de la 

statistique du Québec (ISQ) réalise l’Enquête québécoise sur le développement des enfants à la 

maternelle (EQDEM) tous les 5 ans depuis 2012 (ISQ, 2020). Cette enquête permet d’évaluer le 

développement des enfants fréquentant la maternelle 5 ans à temps plein du Québec selon la 

perception du personnel enseignant en regard des domaines suivant : 1) la santé physique et le 

bien-être, 2) les habiletés sociales, 3) la maturité affective, 4) le développement cognitif et 

langagier, 5) les habiletés en communication et connaissances générales (ISQ, 2018). En 2022, un 

total de 80 587 enfants fréquentant la maternelle 5 ans du Québec ont participé à l’enquête. Les 

résultats montrent que 28,7 % des enfants de la maternelle seraient vulnérables dans au moins un 

domaine de développement selon le personnel enseignant. Un peu plus de la moitié de ces 

enfants, soit 14,6 % seraient vulnérables dans au moins deux domaines de développement. 

Depuis 2012, le taux d’enfants vulnérables dans au moins un domaine de développement a 

augmenté dans la majorité des régions du Québec, passant de 25,6 % en 2012 à 28,6 % en 2022. 

Le taux d’enfants vulnérables diffère selon les régions et selon les domaines de développement 

évalués. Par exemple, dans le domaine du développement cognitif et langagier, le taux d’enfants 

de la maternelle vulnérables est de 8,9 % en Gaspésie–Îles-de-la-Madeleine ; 13,3 % au Centre-

du-Québec et 15,7 % sur la Côte-Nord. Pour le domaine des habiletés de communication et 

connaissances générales, les taux d’enfants vulnérables sont de 8,7 % pour la Gaspésie–Îles-de-

la-Madeleine ; 9,1 % au Centre-du-Québec et 13,6 % en Outaouais (Ducharme et al., 2023). Ces 
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deux domaines évaluent, entre autres, l’utilisation du langage ainsi que la capacité à 

communiquer, à comprendre les autres et à bien articuler (Observatoire des tout-petits, 2021). 

Cette présence de vulnérabilité sur le plan langagier et de la communication des jeunes enfants 

québécois est préoccupante considérant l’interdépendance des différents domaines 

développementaux, l’impact des difficultés langagières sur les autres domaines de développement 

et les apprentissages scolaires futurs. 

 

Interdépendance des domaines de développement 

Chez l’enfant, le développement est un processus global et intégré. Les différents 

domaines de développement (moteur, cognitif, langagier, socioémotionnel) ont un impact les uns 

sur les autres. Ainsi, les apprentissages réalisés dans un domaine de développement influencent 

les apprentissages dans les autres domaines de développement (Ordre des psychoéducateurs et 

psychoéducatrices du Québec [OPPQ], 2020a; Saïas et al., 2010). Par exemple, la mémorisation 

(une fonction cognitive) influence le développement langagier en permettant à l’enfant de 

maintenir en mémoire les connaissances qu’il acquiert et ainsi de pouvoir les exprimer par le 

langage (Cruz et al., 2022). La mémorisation lui permet également de comprendre des phrases de 

plus en plus complexes, car plus la mémoire de l’enfant se développe, plus il acquiert la capacité 

à retenir les éléments d’une phrase afin d’en dégager et d’en comprendre le sens (Seigneuric et 

Doignon-Camus, 2016). Le développement langagier influence lui aussi le développement de la 

capacité de mémorisation. En effet, plus l’enfant élargit son vocabulaire, plus il crée des liens 

facilement entre ses différentes connaissances, ce qui permet à l’enfant d’organiser sa pensée et 

favorise sa capacité de mémorisation (Ministère de la Famille, 2019; Seigneuric et Doignon-

Camus, 2016; Sylvestre et Bouchard, 2019). Ainsi, les domaines langagier et cognitif 

interagissent lors du développement de l’enfant (Seigneuric et Doignon-Camus, 2016). 

 

Ensuite, le développement du vocabulaire permet à l’enfant de nommer les actions, les 

objets ou les sensations qu’il éprouve et cela l’amène à explorer son environnement de différentes 

manières (Sylvestre et Bouchard, 2019) en utilisant des habiletés du domaine moteur. Comme le 

soulignent Gravel et Martin (2016), plus l’enfant comprend le langage, plus il peut ajuster ses 
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mouvements, ses gestes ou ses actions en fonction du message qu’il reçoit. De plus, la 

compréhension du langage permet la compréhension des consignes verbales, ce qui améliore 

l’autonomie fonctionnelle de l’enfant, entre autres lors de l’habillage ou de l’hygiène (Ministère 

de la Famille, 2014, 2019). Le développement langagier a donc une incidence sur le 

développement des habiletés adaptatives et motrices. 

 

Des liens peuvent également être établis entre le domaine socioémotionnel et le domaine 

langagier. Le langage est un outil de communication qui permet à l’enfant de se faire comprendre 

et de régler ses conflits (Horowitz et al., 2005). D’ailleurs, dans leur étude, Beck et al. (2012) ont 

évalué 210 enfants dans le domaine des habiletés émotionnelles et le domaine linguistique. Leurs 

résultats montrent des corrélations significatives et fortes entre les habiletés émotionnelles et les 

habiletés langagières. Les habiletés de langage réceptif (compréhension) et celles de 

reconnaissance des émotions seraient particulièrement liées (Beck et al., 2012). De plus, 

l’augmentation du vocabulaire de l’enfant lui permet d’exprimer ses émotions adéquatement 

(Bouchard et al., 2019) et d’entrer en relation avec les autres (Ministère de la Famille, 2019; 

Sylvestre et Bouchard, 2019). Le langage est aussi un moyen par lequel l’enfant peut partager aux 

autres ses intérêts, sa personnalité et sa culture. Par exemple, l’enfant peut utiliser des expressions 

particulières propres à sa famille et ainsi refléter sa culture familiale (Ministère de la Famille, 

2019). 

 

En somme, le développement du langage est intimement lié aux apprentissages d’autres 

domaines développementaux (cognitif, moteur, socioémotionnel…). Ce qui en fait un axe central 

dans le développement de l’enfant. Il importe donc de soutenir le développement langagier chez 

l’enfant. Par ailleurs, un jeune ayant des difficultés langagières risque de présenter des impacts 

sur le plan scolaire, comportemental et social. 

 

Impact des difficultés langagières 

Comme le mentionnent Breault et al. (2019), certaines difficultés peuvent apparaitre lors 

du développement langagier. Les difficultés de langage peuvent être définies comme la présence 
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de divergence entre le développement langagier de l’enfant et ce qui est attendu pour son âge. 

Cela implique également l’impossibilité de prévoir la persistance de ces difficultés dans le temps 

(Breault et al., 2019). Plusieurs composantes du langage peuvent être altérées (Bishop et al., 

2017) telles que la phonologie (production de sons dans les mots), la morphosyntaxe (accords, 

structure et organisation des mots et des phrases), la sémantique (les sens des mots) et la 

pragmatique (utilisation appropriée du langage lors d’interaction) (Levey, 2024a). Or, un enfant 

présentant des difficultés langagières à 5 ans risque de voir persister ses problèmes dans le temps 

(Bishop et al., 2017) notamment à l’école et à l’âge adulte (Conti-Ramsden et al., 2018; 

Langbecker et al., 2020). De plus, les problèmes langagiers peuvent entrainer des impacts 

ultérieurs au niveau scolaire, comportemental et social (Davies et al., 2016; Desrosiers et 

Tétreault, 2012; Menting et al., 2011). 

 

En ce sens, Davies et al. (2016) et Desrosiers et Tétreault (2012) relèvent que la présence 

de vulnérabilité dans les domaines linguistique et cognitif ainsi que dans le domaine de la 

communication et des connaissances générales chez les enfants de la maternelle est associée à 

une moins bonne réussite scolaire. Dans l’étude de Desrosiers et Tétreault (2012), les enfants 

présentant des vulnérabilités dans ces domaines obtiennent de plus faibles résultats aux épreuves 

ministérielles en lecture et écriture en sixième année du primaire. Quant à Davies et al. (2016), ce 

même constat ressort en lecture, écriture et mathématiques en troisième année du primaire. Les 

résultats de Pagani et al. (2011) mettent en lumière une association significative entre le 

vocabulaire réceptif de l’enfant à la maternelle et le rendement scolaire dans diverses matières 

telles que les mathématiques, la lecture, l’écriture et les sciences en quatrième année. De plus, les 

habiletés langagières réceptives seraient liées aux habiletés en lecture qui pourront 

éventuellement être développées. 

 

D’autres études documentent les impacts des difficultés langagières sur les plans 

comportemental et socioémotionnel (Conway et al., 2017; Fitzpatrick et al., 2020; Menting et al., 

2011; Yew et O'Kearney, 2015). Yew et O'Kearney (2015) ont examiné la persistance des 

problèmes de comportements tels que l’agressivité, les comportements perturbateurs, la 
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transgression des règles, la timidité ou l’inhibition entre 4 et 11 ans chez les enfants ayant des 

difficultés langagières. Leurs résultats indiquent que les enfants avec des difficultés langagières 

lors de leur entrée à l’école présentent une augmentation de l’intensité de leurs comportements 

problématiques comparativement aux enfants ayant un développement typique. 

 

Dans leur étude, Conway et al. (2017) s’intéressent au lien entre les habiletés langagières 

et les comportements extériorisés (hyperactivité/inattention, problèmes de conduites) et 

intériorisés (problèmes relationnels avec les pairs, symptômes émotionnels) entre l’âge de deux et 

quatre ans. Leurs résultats tendent à montrer une association entre les habiletés langagières 

réceptives et les comportements d’intériorisation. Ces auteurs soulignent d’ailleurs que les 

habiletés langagières réceptives pourraient être un facteur de protection contre divers 

comportements intériorisés, tels que l’isolement ou la frustration. Également, de bonnes habiletés 

langagières réceptives agiraient comme un facteur de protection vis-à-vis des comportements 

extériorisés. De plus, en présence de très faibles habiletés sur le plan de la compréhension 

(langage réceptif), les relations avec les pairs deviennent davantage problématiques pour l’enfant 

et pourraient engendrer des comportements extériorisés. Les résultats de Menting et al. (2011) 

indiquent eux aussi que des habiletés langagières plus faibles mettent l’enfant à risque de 

développer de mauvaises relations avec les pairs, ce qui pourrait être un facteur de plus 

contribuant au développement des comportements d’extériorisation. 

 

Enfin, les difficultés langagières impacteraient le développement des relations sociales. 

Par exemple, les résultats d’Hodgson (2021) montrent que les difficultés langagières pendant 

l’enfance seraient modérément associées à de moins bonnes relations en amitié et à un plus grand 

sentiment de solitude. En effet, les enfants présentant des difficultés langagières seraient plus 

susceptibles de ressentir de la solitude à l’adolescence que les enfants ayant des habiletés 

langagières dans la norme. L’étude de Fitzpatrick et al. (2020) a documenté une association entre 

un score de vocabulaire plus élevé à la maternelle et la diminution de la sensibilité à l’anxiété 

autodéclarée à la fin du secondaire. Selon cette même étude, les habiletés langagières précoces 

seraient un atout quant à l’équilibre psychologique ultérieur. 
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En somme, les difficultés langagières peuvent avoir des répercussions sur les plans 

scolaire, comportemental et socioémotionnel. Afin de prévenir ou d’atténuer les impacts négatifs 

ultérieurs de ces difficultés, il importe d’agir en amont de l’entrée à la maternelle. Par 

conséquent, le soutien du développement des habiletés langagières dès la petite enfance est 

nécessaire, puisque le soutien éducatif permet l’amélioration du développement de l’enfant et 

prévient la consolidation des difficultés (Ministère de la Famille, 2021a). 

 

Soutenir le développement langagier 

Le développement cérébral rapide de l’enfant et la réceptivité aux stimuli font de la petite 

enfance une période particulièrement propice au soutien du développement (Bergeron-Gaudin et 

al., 2022; Observatoire des tout-petits, 2018). Il s’avère donc important de mettre en place le plus 

tôt possible un soutien éducatif qui répond aux besoins développementaux de chaque enfant 

(Ministère de la Famille, 2021b). Sur le plan langagier, le soutien éducatif aurait des incidences 

sur la trajectoire linguistique de l’enfant : différentes pratiques étant reconnues efficaces pour 

soutenir le développement de ces habiletés chez les tout-petits (Cabell et al., 2015; Cleave et al., 

2015; Justice et al., 2018). Par exemple, dans leur étude, Justice et al. (2018) ont documenté une 

association entre l’accroissement du vocabulaire chez les enfants d’âge préscolaire et l’utilisation 

par le personnel enseignant de stratégies facilitant la participation des enfants à une conversation. 

De plus, les résultats de l’étude de Cabell et al. (2015) appuient l’importance de la conversation 

dans l’augmentation du vocabulaire de l’enfant. Ainsi, dans cette étude, la fréquence d’utilisation 

de stratégies d’accroissement des conversations telles que l’incitation et l’extension est associée 

au développement du vocabulaire chez l’enfant. L’incitation réfère à l’invitation à continuer à 

parler qui est faite à l’enfant lorsqu’il est interrogé ou qu’une demande lui est faite, alors que 

l’extension est un allongement des propos de l’enfant par l’ajout d’informations ou 

d’explications. Dans leur méta-analyse, Cleave et al. (2015) documentent l’apport de la 

reformulation comme stratégie de soutien au développement langagier des enfants ayant des 

difficultés telles qu’un trouble du langage. Selon leurs analyses, la reformulation entrainerait une 

augmentation du développement de la grammaire dans le langage. Ainsi, le soutien éducatif des 
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jeunes enfants sur le plan langagier est essentiel afin de maximiser le potentiel de chaque enfant 

et de diminuer les vulnérabilités. 

 

Le soutien langagier de l’enfant peut s’effectuer dans différents milieux et par différentes 

personnes. Les services de garde éducatifs s’avèrent un milieu propice pour soutenir le 

développement des habiletés langagières des jeunes enfants au Québec. En effet, le Québec est la 

province du Canada où les enfants sont le plus sujets à fréquenter un service de garde éducatif 

(Statistique Canada, 2022) avec près de 71 % des enfants d’âge préscolaire fréquentant un service 

de garde éducatif de façon régulière en 2021. De ce pourcentage, 88 % fréquentaient un service 

de garde reconnu par le ministère de la Famille (Groleau et Aranibar Zeballos, 2022). Les 

services de garde éducatifs reconnus, tels que les centres de la petite enfance (CPE), les garderies 

subventionnées, les garderies non subventionnées ainsi que les personnes responsables d’un 

service de garde en milieu familial reconnu par un bureau coordonnateur (Observatoire des tout-

petits, 2018), sont tenus d’appliquer le programme éducatif Accueillir la petite enfance. (Groleau 

et Aranibar Zeballos, 2022). Ce programme vise à « favoriser la qualité éducative des SGEE 

(services de garde éducatif à l’enfance), la cohérence entre les approches éducatives mises en 

œuvre dans les divers services éducatifs et la continuité des interventions éducatives effectuées 

auprès des jeunes enfants et de leur famille » (Ministère de la Famille, 2019, p.7). De plus, en 

2017, la Loi visant à améliorer la qualité éducative et à favoriser le développement harmonieux 

des services de garde éducatifs à l’enfance a été sanctionnée (Éditeur officiel du Québec, 2017). 

Cette loi vient baliser le rôle des services éducatifs à l’enfance concernant les mesures à prendre 

afin de suivre le développement des enfants qui fréquentent un milieu de garde. Elle stipule que 

chaque enfant fréquentant le service de garde doit avoir un dossier éducatif où des informations 

sont consignées concernant son développement, la détection précoce de ses potentielles 

difficultés ainsi que toutes les informations facilitant sa transition vers l’école (Éditeur officiel du 

Québec, 2021). Les services éducatifs à l’enfance sont donc des milieux propices pour la 

surveillance et l’observation du développement de l’enfant (Ministère de la Famille, 2019). En ce 

sens, il importe de pouvoir évaluer les besoins développementaux des enfants, entre autres dans 

la sphère langagière, pour offrir un soutien de qualité. 
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Évaluation de l’enfant par l’intervenant 

L’évaluation du développement de l’enfant réfère au processus de recueil d’informations 

à la suite duquel une décision pourra être prise quant aux actions à mettre en place (DEC, 2014; 

Ministère de l'Éducation, 2003). Diverses raisons telles que le dépistage, la planification 

individualisée de l’intervention ou le suivi des progrès de l’enfant peuvent pousser le personnel 

d’intervention à effectuer une évaluation (DEC, 2014). 

 

Les enfants, étant tous uniques, ont des besoins et des rythmes développementaux qui leur 

sont propres (Ministère de la Famille, 2014). En vue de bien accompagner le développement du 

langage, il importe de connaitre où se situe chaque enfant dans son développement. L’évaluation 

devrait permettre de recueillir différents types d’informations telles que les forces, les besoins en 

termes de développement, ainsi que les intérêts de l’enfant (DEC, 2014). Ainsi, il est possible de 

soutenir les apprentissages des enfants en leur proposant un accompagnement éducatif adapté, 

ciblant les prochaines étapes développementales (Ministère de la Famille, 2019). 

 

Le soutien du développement est l’objectif principal du processus d’intervention 

éducative décrit dans le programme éducatif Accueillir la petite enfance, auquel tout le personnel 

éducateur de la petite enfance doit se référer. La première étape de ce processus est l’observation 

de l’enfant en interaction avec son environnement physique et humain, qui permet de situer ses 

besoins développementaux. Cette étape peut s’actualiser par l’utilisation d’outils d’observation 

structurés tels que des grilles d’observation (Paquette, 2021). Suit ensuite la planification et la 

mise en place des actions éducatives visant à accompagner le développement de l’enfant dans son 

quotidien en service de garde éducatif (Ministère de la Famille, 2019). L’évaluation des habiletés 

de l’enfant par l’observation de son fonctionnement à travers ses interactions quotidiennes dans 

son milieu naturel peut se définir comme une évaluation dite authentique (Riley et al., 2016), un 

type d’évaluation recommandée par la DEC (2014). Actuellement, le programme ÉIS-3 de 

Bricker et Johnson (2023) est utilisé en services de garde éducatifs à l’enfance, pour évaluer les 

besoins développementaux des enfants de manière authentique (Braconnier, 2020). Ce 
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programme place l’observation au cœur de l’évaluation de l’enfant (Bricker et Johnson, 2023). 

De façon générale, l’observation peut se faire en personne et en temps réel ou elle peut se réaliser 

à distance – en temps réel ou en différé – par différents moyens comme la visioconférence ou de 

courtes vidéos (OPPQ, 2020b; Bagnato et al., 2014). Beaudoin et Mélançon (2019) mentionnent 

que les « vidéos s’avèrent des moyens simples, fiables et efficaces de recueillir et de consigner 

objectivement » (p. 8) des observations. Ainsi, l’utilisation de vidéos afin de recueillir des 

observations pour l’évaluation authentique des habiletés de langagières de l’enfant est une avenue 

à envisager. 

 

Évaluation à distance 

Le contexte récent de la pandémie COVID-19 a mis en lumière le besoin d’utiliser la 

télépratique afin d’assurer la continuité des services (OPPQ, 2020b). La télépratique réfère à 

l’utilisation de technologies de l’information et des communications dans le but de pratiquer son 

travail à distance (Conseil interprofessionnel du Québec, 2016). Les outils technologiques 

disponibles actuellement tels que l’ordinateur, le téléphone ou la tablette électronique peuvent 

être utilisés en télépratique (Provenzi et al., 2020) pour plusieurs fonctions, dont l’évaluation de 

l’enfant (OPPQ, 2020b). 

 

L’évaluation à distance comporte plusieurs avantages. D’abord, elle permet l’accès aux 

interactions physiques et sociales de l’enfant dans ses activités quotidiennes à même un 

environnement naturel et familier pour lui (service de garde éducatif, maternelle, domicile…) 

(Doyen et al., 2019; Linder et al., 2020). Ensuite, elle permet d’évaluer l’enfant dans un contexte 

normatif et connu par celui-ci fait partie des pratiques recommandées en évaluation des tout-

petits (DEC, 2014). Enfin, Oust et Khun-Franck (2021) rapportent que l’utilisation d’un support 

technologique (écran, ordinateur…) afin d’observer l’enfant pourrait faciliter l’attention de 

l’intervenant. En effet, l’attention de l’intervenant est ciblée sur l’enfant et le contexte 

environnant plutôt que sur l’environnement en entier. L’évaluation par vidéo serait une méthode 

appropriée pour évaluer le développement des jeunes enfants (Beaudoin et Mélançon, 2019; 

Ministère de la Famille, 2019). Considérant son utilisation actuelle dans les services de garde, il 
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est possible d’envisager l’utilisation du programme ÉIS-3 pour observer et évaluer le 

développement de l’enfant à l’aide de vidéo. 

 

Programme ÉIS-3 

L’ÉIS-3 est une traduction et une adaptation francophone du Assessment, Evaluation and 

Programming System for Infants and Children Third edition (AEPS®-3; Bricker et al., 2022). La 

nouvelle édition du ÉIS-3 a été publiée en 2023 (Bricker et Johnson, 2023). L’un des objectifs de 

ce programme est de soutenir le développement des enfants entre 0 et 6 ans. Il est constitué de 

quatre tomes. Le tome 1 contient le guide d’utilisation, le protocole d’évaluation et les différents 

outils associés. Les tomes 2 à 4 présentent un programme d’activités visant à soutenir le 

développement des enfants de la naissance à 6 ans. Il se présente comme un système intégré liant 

l’évaluation authentique, le choix des buts/objectifs d’intervention, la mise en place 

d’interventions et le suivi du développement de l’enfant (Bricker et Johnson, 2023). D’ailleurs, 

Bagnato et al. (2010) mentionnent que ce programme présente un haut niveau de qualité pour son 

lien entre l’évaluation et l’intervention. 

 

L’ÉIS-3 comprend huit domaines de développement : motricité fine, motricité globale, 

adaptatif, socioémotionnel, communication sociale, cognitif, littératie, mathématique. Ces 

domaines permettent d’évaluer l’ensemble du développement de l’enfant. Le domaine de la 

communication sociale évalue le langage sous trois aspects : la communication réceptive, la 

communication expressive et la communication sociale (Bricker et Johnson, 2023). De 

nombreuses études (Bergeron, 2017; Braconnier, 2020; Dubé, 2019; Gao et Grisham-Brown, 

2011; Grisham et al., 2021; Guilbert, 2019; Hsia, 1993; Lemire, 2013; Lemire et al., 2014, 2015; 

Macy et al., 2015) se sont intéressées à la validité des protocoles d’évaluation de l’ÉIS-3 et de 

l’AEPS®-3 au fil des années et des éditions. Cet outil est reconnu pour ses qualités 

psychométriques sur le plan de la validité et de la fidélité. 

 

Toutefois, à notre connaissance, aucune recherche n’a étudié l’utilisation des protocoles 

d’évaluation de l’ÉIS-3 à l’aide de vidéos, et aucune étude ne s’est attardée spécifiquement au 
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domaine de la communication sociale de la nouvelle version francophone. De ce fait, il importe 

de s’assurer que les conclusions tirées à partir de l’ÉIS-3 à la suite de l’analyse des vidéos sont 

fidèles et valides. De plus, l’outil utilisé de cette façon doit aussi être perçu comme socialement 

pertinent par les personnes potentiellement utilisatrices de celui-ci. La présente étude vise donc à 

évaluer la fidélité ainsi que la validité sociale de l’utilisation du protocole d’évaluation de l’ÉIS-3 

pour brosser un portrait des habiletés de communication lorsque la cotation est effectuée à l’aide 

de vidéo réalisée en services de garde éducatifs. 



 

Cadre théorique 



 

Cette section aborde différents concepts théoriques liés à la problématique présentée 

précédemment. Tout d’abord, les éléments à considérer lors de la validation d’un instrument de 

mesure seront abordés. Ensuite, l’ÉIS-3 sera présenté suivi de ses qualités psychométriques. Pour 

finir, le domaine de la communication sociale sera explicité. 

 

Validation d’un instrument de mesure : éléments à considérer 

Depuis son apparition, le concept de validité a évolué (André et al., 2015; Newton et 

Shaw, 2014; Peeters et Harpe, 2020). Au départ, les différents types de validité et la fidélité 

étaient des concepts distincts les uns des autres (American Psychological Association et al., 

1954; Peeters et Harpe, 2020). Trois grands types de validité étaient alors distingués. Le premier 

est la validité de contenu qui s’assure que le concept qui doit être mesuré par l’instrument de 

mesure est représenté par les items qui le composent (Peeters et Harpe, 2020). Le deuxième est la 

validité conceptuelle ou de construit qui vérifie que l’instrument mesure bien le construit qu’il est 

censé mesurer et que cette mesure est représentative du modèle théorique sous-jacent. Le dernier 

type de validité est la validité critériée qui analyse l’association entre les scores d’un instrument 

de mesure et une autre mesure étalon de référence, à savoir un autre instrument de référence 

mesurant un phénomène semblable (Cook et al., 2015). À cette époque, la validité se rapportait à 

une propriété de l’instrument de mesure en soi. Celui-ci était qualifié de valide ou non (Cook et 

Beckman, 2006; Cureton, 1951; Newton, 2012; Peeters et Harpe, 2020). 

 

La validité d’un instrument réfère maintenant à la qualité de l’inférence effectuée lors de 

l’interprétation du résultat total ou du résultat aux différentes sections qui le composent 

(American Educational Research Association et al., 2014; Newton, 2012; Peeters et Harpe, 

2020). Une démarche de validation permet de soutenir la validité d’un instrument de mesure en 

recueillant, lors d’un processus de recherche, différentes sources de preuve de validité. La vision 

contemporaine de la validité propose une nomenclature à cinq sources de preuves, à savoir les 

preuves basées sur : 1) le contenu, 2) le processus de réponse, 3) la structure interne, 4) la relation 

à d’autres variables, 5) les conséquences (American Educational Research Association et al., 

2014). 
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Les sources de preuves basées sur le contenu renvoient à la validité de contenu du cadre 

traditionnel (Sireci et Parker, 2006). C’est-à-dire qu’elles s’intéressent entre autres, à savoir si le 

contenu (les items, les éléments) d’un instrument de mesure représente bien l’ensemble du 

domaine ou de la composante qu’il tente d’évaluer. Ce type de preuve peut s’effectuer par 

différentes analyses qui évaluent la concordance du contenu de l’instrument de mesure et le 

concept qu’il estime évaluer. Il est aussi possible de saisir cette forme de preuve par le jugement 

d’experts sur les éléments de l’instrument de mesure et le concept mesuré (American Educational 

Research Association et al., 2014). 

 

Les preuves basées sur le processus de réponse sont une source de preuves qui n’a pas 

d’égale dans le cadre traditionnel (Cook et Lineberry, 2016). Cette forme de preuve recueille des 

données sur le processus de réponse des personnes répondantes ou évaluatrices (cohérence des 

réponses avec le concept évalué). Cela permet de vérifier si le processus cognitif utilisé pour 

répondre aux items s’ajuste avec le concept évalué (American Educational Research Association 

et al., 2014; Cook et al., 2014). 

 

Les preuves basées sur la structure interne apportent des arguments sur la relation entre 

les items d’un instrument de mesure, ses différentes dimensions et le concept d’évaluation 

(American Educational Research Association et al., 2014; Cook et Lineberry, 2016; Cook et al., 

2014). Par exemple, les items d’un instrument de mesure peuvent évaluer le concept de la 

communication. Ces mêmes items peuvent aussi être regroupés en sous-catégories distinctes 

évaluant différentes dimensions (réceptive, expressive et sociale). Le nombre d’items ainsi que 

les relations entre chacun d’eux constituent une preuve basée sur la structure interne (American 

Educational Research Association et al., 2014). La collecte de cette source de preuves peut se 

réaliser par des analyses factorielles, des analyses du fonctionnement différentiel des items de 

l’instrument ou des analyses de fiabilité (Cook et al., 2014). La fidélité d’un instrument fait partie 

des preuves de structure interne (Downing, 2003). 
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La fidélité, définie comme une preuve de la cohérence de la mesure, est un concept 

inchangé au fil du temps. Elle se rapporte à la constance et la précision des scores d’un 

instrument de mesure dans un contexte particulier (Kane, 2013; Peeters et Harpe, 2020). Il 

importe de recueillir des preuves de fidélité d’un instrument en amont des preuves de validité 

(André et al., 2015; Kane, 2013; Peeters et Harpe, 2020). En effet, l’interprétation d’un résultat 

implique que celui-ci soit exact. Ainsi, la seule explication pouvant découler d’un instrument peu 

fiable serait que les résultats constituent une erreur de mesure (Kane et Brindgeman, 2017). 

Différents types de fidélité peuvent être évalués, tels que la stabilité temporelle (cohérence des 

résultats dans le temps), la fidélité interjuges (cohérence des résultats entre les évaluateurs), la 

fidélité de forme parallèle (cohérence des résultats entre deux versions comparables d’un 

instrument de mesure) (Fortin et Gagnon, 2022). 

 

La fidélité interjuges permet de comparer les observations issues de deux ou de plusieurs 

personnes évaluatrices dans le but d’évaluer la précision et la constance de leurs scores 

lorsqu’elles évaluent le même groupe de personnes (Cook et Beckman, 2006; Peeters et Harpe, 

2020). Fortin et Gagnon (2022) soulignent l’importance d’évaluer la fidélité interjuges lorsque 

l’observation directe est employée pour évaluer une situation. Toutefois, à elles seules, les 

diverses preuves de fidélité ne suffisent pas à la validation d’un instrument de mesure (André et 

al., 2015; Kane, 2013), il importe donc de recueillir d’autres sources de preuves de validité. 

 

Les preuves basées sur la relation à d’autres variables se rapportent traditionnellement à la 

validité critériée (Sireci et Parker, 2006). L’évaluation de la relation entre le résultat d’un 

instrument de mesure et un critère externe peut conduire à collecter ce type de preuve (American 

Educational Research Association et al., 2014; Cook et al., 2014). Un critère externe pourrait être 

un autre instrument mesurant un concept semblable ou un concept différent qui serait lié sur le 

plan théorique (American Educational Research Association et al., 2014). 

 

Les preuves basées sur les conséquences ne s’apparentent à aucun concept de validité du 

cadre traditionnel (Cook et Lineberry, 2016). Ce type de preuve est différent des autres, car il ne 
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réfère pas aux conséquences issues de l’interprétation des résultats (American Educational 

Research Association et al., 2014). En fait, ce sont les impacts potentiels de l’utilisation de 

l’instrument lui-même (administration, interprétation, prise de décision) sur toutes personnes 

concernées (utilisateurs, évaluateurs, la société dans son ensemble) qui sont évalués. Plus 

précisément, ces preuves de validité documentent la prédominance des avantages de l’utilisation 

d’un instrument sur les répercussions négatives qu’il peut engendrer. 

 
Par exemple, un examen de certification pourrait protéger les patients des médecins 
incompétents et encourager les médecins à étudier, mais pourrait également forcer les 
médecins compétents ayant de faibles compétences en matière d’examen à s'engager dans 
des mesures correctives inutiles. Cet examen est « intervenu » dans la vie des médecins et 
des patients et a entraîné des conséquences à la fois bénéfiques et néfastes. (traduction 
libre, Cook 2016, p.786) 

 

Malgré l’importance d’évaluer les conséquences dans une démarche de validation, peu d’études 

s’attardent à cette source de preuves (Cook et Lineberry, 2016). Un concept apparenté aux 

preuves basées sur les conséquences est celui de la validité sociale. 

 

La validité sociale est un concept développé et introduit par Montrose Wolf (1978) dans 

le cadre de l’analyse appliquée du comportement. Ce concept développé spécifiquement pour 

l’intervention s’applique également à l’évaluation. À ce sujet, Cook et Lineberry (2016) 

mentionnent que « l’évaluation peut être considérée comme une intervention » (traduction libre, 

p. 785). Depuis son apparition, plusieurs auteurs ont tenté de définir la validité sociale. Certains 

auteurs utilisent le terme d’importance sociale (Wolf, 1978), d’autres utilisent la satisfaction 

sociale (Bagnato et al., 2014; Hawkins, 1991) ou l’acceptabilité sociale (Bagnato et al., 2014; 

Carter et Wheeler, 2019). Somme toute, la validité sociale est l’opinion de la société quant aux 

interventions ou aux méthodes d’évaluations utilisées (Bagnato et al., 2014). La société pourrait 

référer ici aux personnes utilisatrices, aux professionnels, aux parents, aux enfants (Common et 

Lane, 2017) ou à l’intégralité de la société (Schaeffer et Clément, 2010). La validité sociale peut 

être étudiée sous l’angle des objectifs, des procédures et des résultats (Common et Lane, 2017; 

Wolf, 1978). 
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L’évaluation de la validité sociale des objectifs permet d’appréhender si les objectifs 

inhérents à l’instrument de mesure semblent importants pour la société. La satisfaction des 

procédures d’évaluation peut être étudiée sous différents plans, soit l’éthique, le coût temporel ou 

financier ainsi que la praticité des procédures. La validité sociale peut s’attarder aux attentes de la 

société quant aux résultats prévus et imprévus (Schaeffer et Clément, 2010), ainsi qu’à la 

perception de l’efficacité de l’évaluation (Barton et al., 2018). Différentes méthodes, autant 

objectives que subjectives, permettent d’évaluer la validité sociale (Common et Lane, 2017). Les 

plus courantes sont les entrevues et la passation de questionnaires auprès des personnes qui sont 

touchées de près ou de loin par l’évaluation (les enfants, les parents, le personnel 

enseignant/éducateur à l’enfance, la communauté où prend lieu l’évaluation) (Schaeffer et 

Clément, 2010). 

 

Dans leur étude de la portée, Snodgrass et al. (2021) ont recensé plusieurs arguments 

quant à la pertinence de s’attarder à la validité sociale. L’étude de cette propriété peut permettre, 

notamment, de mieux percevoir les conséquences, de donner le pouvoir aux personnes 

concernées en leur demandant leur avis et d’influencer les décisions concernant l’utilisation d’un 

instrument de mesure (American Educational Research Association et al., 2014; Snodgrass et al., 

2021). À vrai dire, documenter l’opinion des personnes utilisatrices d’un instrument de mesure 

peut permettre de cibler les forces et les défis inhérents aux procédures et, de ce fait, déceler leurs 

effets indésirables (Schaeffer et Clément, 2010). Cela pourrait amener à corriger les procédures 

ayant obtenu un faible taux de satisfaction (Carter et Wheeler, 2019; Schaeffer et Clément, 2010) 

et ainsi s’assurer de l’utilisation de l’instrument de mesure par la clientèle concernée telle que les 

parents, les enfants et les professionnels (Carter et Wheeler, 2019). 

 

Somme toute, effectuer une démarche de validation est une étape importante visant 

l’accumulation de preuves soutenant la validité des déductions faites à partir des réponses à un 

instrument de mesure. Ce processus permet de clarifier le choix d’utiliser ou non un instrument 

de mesure (American Educational Research Association et al., 2014). Plusieurs sources de 

preuves s’accumulent concernant la validité du protocole d’évaluation du programme de soutien 
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au développement de l’enfant ÉIS-3 (Bricker et Johnson, 2023), autant dans sa version 

francophone qu’anglophone qui a été publiée pour la première fois en 1993 (Bricker, 1993). 

Depuis l’émergence des travaux sur ce programme, de nombreuses données sur ses propriétés 

psychométriques ont été recueillies entre autres sur le plan de la pertinence sociale (utilité), de la 

fidélité et de la validité. 

 

Programme ÉIS-3 : Évaluation, intervention et suivi 

L’histoire de l’ÉIS-3 débute en 1974 et découle d’un besoin pour les cliniciens et les 

chercheurs d’avoir accès à un outil d’évaluation précis, fonctionnel et valide spécifiquement pour 

les jeunes enfants ayant des besoins particuliers. En réponse à ce besoin, divers travaux ont 

permis l’élaboration de l’Adaptative Performance Instrument (API) en 1980. Cet outil, 

comprenant 600 items, permettait d’évaluer les habiletés développementales de l’enfant entre 0 et 

2 ans. La continuation des travaux a permis l’amélioration de l’outil en diminuant le nombre 

d’items de moitié et en élargissant la période d’évaluation jusqu’à 36 mois (Bricker et Johnson, 

2023). Tous ces changements ont mené les auteurs à lui conférer un nouveau nom en 1983, soit le 

Comprehensive Early Evaluation and Programming System. Comme le rapportent Bricker et 

Johnson (2023), les travaux subséquents ont poussé les concepteurs à mettre en place plusieurs 

modifications, dont l’élaboration d’un curriculum accompagnant l’évaluation. Ce curriculum est 

un outil guidant le choix d’activités à mettre en place afin de soutenir le développement de 

l’enfant. Avec tous ces changements, il est devenu nécessaire de renommer l’outil et en 1984, 

l’outil a pris le nom d’Evaluation and Programming System for Infants and Young Children 

(EPS). Entre 1984 et 1989, plusieurs données ont été publiées sur l’outil (Bailey et Bricker, 1986; 

Bricker et al., 1990; Notari et Bricker, 1990), ce qui a permis la publication du programme 

(Bricker et Johnson, 2023). 

 

En 1993, Brookes Publisher a publié la première édition de l’outil sous l’appellation 

d’Assessment and Evaluation and Programming System for Infant and Children (AEPS®) 

(Bricker, 1993). Cette édition était destinée à l’évaluation des enfants de la naissance à 3 ans. 

L’engouement pour cet instrument a amené, en 1996, la publication d’un deuxième volet de la 
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première édition concernant les enfants entre 3 et 6 ans : l’AEPS® Measuremnent for Three to Six 

years (Bricker et Pretti-Frontczak, 1996) et l’AEPS® Curriculum for Three to Six years (Bricker, 

1996). Les travaux sur la première édition ont permis le recueil de plusieurs données, sur 

lesquelles se sont basés les chercheurs pour améliorer l’outil et publier une deuxième édition. En 

2002, Brooke Publisher publiait la seconde édition de l’AEPS® (Bricker, 2002) ; une traduction et 

une adaptation de cette deuxième édition ont permis à Bricker (2006) de publier la première 

édition francophone de l’outil, le Programme ÉIS : Évaluation, intervention, suivi (ÉIS). 

 

Dès 2008, des travaux ont commencé en vue de publier une troisième édition anglophone 

de l’AEPS®. En effet, les données recueillies sur la deuxième édition laissaient présumer que 

plusieurs modifications étaient nécessaires afin d’optimiser l’outil (Bricker et Johnson, 2023). 

Conjointement aux travaux effectués en vue de la publication de cette troisième édition, les 

travaux ont également débuté pour publier la deuxième édition francophone de l’outil. Des études 

ont donc pu être effectuées sur les versions préliminaires de la troisième édition anglophone et de 

la deuxième édition francophone. La nouvelle édition de l’AEPS®-3 (Bricker et al., 2022) a été 

publiée en 2022, suivie en 2023 de la nouvelle édition francophone nommée l’ÉIS-3 (Bricker et 

Johnson, 2023), qui a aussi été influencée par les travaux effectués sur la version anglophone. 

Ces nouvelles versions de l’outil comportent plusieurs changements importants autant sur le plan 

organisationnel que sur le contenu ou le format de l’outil. 

 

Sur le plan de l’organisation, l’ÉIS-3 se présente maintenant comme un tout et couvre la 

période de la naissance à 6 ans. Le système de cotation a été révisé entre autres pour préciser la 

cotation d’une habileté en émergence, c’est-à-dire exécutée de manière incomplète, inconstante 

ou avec aide (Bricker et Johnson, 2023). Deux points ont permis d’améliorer le curriculum de la 

troisième édition. Premièrement, le curriculum permet de soutenir le développement de chaque 

item du protocole d’évaluation par le biais de 18 routines et activités quotidiennes. 

Deuxièmement, chacune des routines et activités de soutien est classée selon le besoin de soutien 

de chaque enfant (universel, ciblé, spécialisé). 
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Sur le plan du contenu, certains items ont été retirés, d’autres ajoutés ou modifiés, pour en 

améliorer la précision, enrichir les critères associés aux items et rendre les exemples plus 

explicites. Plusieurs modifications concernant les items du domaine de la communication sociale 

ont mené à l’ajout d’un formulaire supplémentaire pour la collecte de données associée à ce 

domaine. Ensuite, deux nouveaux domaines (littératie, mathématique) et une version plus courte 

du protocole d’évaluation, la grille Soyons prêts, visant l’évaluation de la préparation scolaire des 

enfants de 4 à 5 ans ont été ajoutés. Puis, les activités d’évaluation proposées dans le programme 

et le matériel de soutien à la famille ont été révisés. 

 

Enfin, le format de l’outil a également subi diverses modifications afin d’en assurer 

l’amélioration. Le contenu des différents tomes du programme a été réaménagé. Le protocole 

d’évaluation servant à collecter les données d’observation s’est vu modifié afin de s’ajuster aux 

nouvelles exigences de cotation. Puis, l’outil La représentation visuelle des progrès de l’enfant a 

été révisé en vue d’améliorer son utilité. En somme, cette version 3 de l’outil a fait l’objet de 

dizaines d’années de travaux de recherche et d’amélioration. 

 

Qualités psychométriques l’AEPS®/AEPS®-3/ÉIS/ÉIS-3 

Depuis le début de l’histoire de l’ÉIS-3, plusieurs études sur ses qualités psychométriques 

ont été effectuées. Ces études se sont intéressées à la validité, à l’utilité et à la fidélité de l’outil. 

Des études se sont attardées à la première édition nommée AEPS® (Hsia, 1993; Notari et 

Drinkwater, 1991; Pretti-Frontczak et Bricker, 2000), ensuite à la deuxième édition, soit l’AEPS® 

(Bricker et al., 2008; Bricker et al., 2003; Gao et Grisham-Brown, 2011; Grisham-Brown et al., 

2008; Noh, 2005) et enfin à la troisième édition, l’AEPS®-3 (Grisham et al., 2021; Johnson et 

Macey, 2019; Kabashi et al., 2023; Macy et al., 2015; Macy et al., 2021; Toland, 2022). À ce 

jour, les études des propriétés psychométriques de l’ÉIS-3 portent toutes sur des versions 

préliminaires ou expérimentales de l’outil. Ces études s’attardent à la validité de contenu 

(Braconnier, 2020; Lemire et al., 2014), à l’utilité (Braconnier, 2020; Dubé, 2019) et à la fidélité 

interjuges (Bergeron, 2017; Guilbert, 2019; Lemire et al., 2015). 
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Validité de l’AEPS®/AEPS®-3 

Différents auteurs ont recueilli des arguments de preuve de validité concernant l’AEPS® 

et l’AEPS®-3, notamment Gao et Grisham-Brown (2011) pour la validité convergente, Macy et 

al. (2015) et Kabashi et al. (2023) pour la validité de contenu. Tout d’abord, Gao et Grisham-

Brown (2011) se sont attardés à la validité convergente du domaine de la communication sociale 

et du domaine cognitif de l’AEPS®. Ils ont examiné l’association entre les scores de l’AEPS® et 

les scores du Battelle Developmental Inventory–Second Edition (BDI-2) (Newborg, 2005) auprès 

de 34 enfants de cinq classes préscolaires. Leurs résultats suggèrent une corrélation positive 

statistiquement significative entre les résultats aux domaines de la communication sociale de 

l’AEPS® et de la communication du BDI-2 (r = 0,60, p < 0,001). De plus, une association est 

également trouvée entre les résultats des domaines cognitifs des deux instruments (r = 0,57, p < 

0,001). 

 

Ensuite, Macy et al. (2015) ont étudié la validité de contenu de tous les domaines de la 

nouvelle édition de l’AEPS®-3 auprès de 37 experts de la petite enfance. Dans l’ensemble, les 

commentaires des experts étaient pour la plupart positifs et la majorité des changements ou 

modifications proposés étaient minimes. Des changements plus importants ont par contre été 

suggérés pour les deux nouveaux domaines de la troisième édition de l’AEPS®, soit les domaines 

de la littératie et de la mathématique. Kabashi et al. (2023), pour leur part, ont effectué une étude 

sur la validité de contenu d’une traduction albanaise de l’AEPS®-3. Leurs résultats mettent en 

lumière une association entre les items et les compétences évaluées. Six domaines (motricité fine, 

motricité globale, adaptatif, socioémotionnel, communication sociale et cognitif) ont des indices 

de validité de contenu supérieur à 0,80, ce qui indique une excellente validité de contenu. Les 

indices pour le domaine de la littératie (0,73) et de la mathématique (0,79) se situent sous le seuil 

de 0,80, ce qui suggère qu’une révision serait nécessaire. Dans l’ensemble, les résultats de 

Kabashi et al. (2023) et de Macy et al. (2015) sont en cohérence et suggèrent une bonne validité 

de contenu pour la majorité des domaines. De plus, les deux études suggèrent qu’une révision 

serait pertinente dans les nouveaux domaines de la littératie et de la mathématique. 
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Utilité de l’AEPS®/AEPS®-3 

Différentes études se sont attardées à l’utilité de l’AEPS® et de l’AEPS®-3. Tout d’abord, 

Gao et Grisham-Brown (2011) ont organisé un groupe de discussion avec cinq membres du 

personnel enseignant de niveau préscolaire. L’analyse de contenu a permis l’émergence de quatre 

grands thèmes. Sur le plan de l’administration de l’évaluation, deux membres du personnel 

enseignant ont noté que l’évaluation à l’aide de l’AEPS® permettait d’obtenir des « réponses 

naturelles de la part des enfants » (Gao et Grisham-Brown, 2011, p. 47). De plus, tous les 

membres du personnel enseignant mentionnaient la facilité de ce type d’évaluation pour les 

enfants, que ceux-ci avaient moins conscience d’être évalués. Le seul inconvénient, rapporté par 

tous les membres du personnel enseignant, est le temps requis pour effectuer l’évaluation. 

Néanmoins, deux membres du personnel enseignant stipulent que l’évaluation pourrait être plus 

courte avec l’augmentation de la connaissance des enfants évalués. Pour ce qui est de l’utilisation 

des résultats, tous les membres du personnel enseignant avaient confiance en les résultats et les 

utilisaient pour conduire leur enseignement. Aussi, ils stipulaient que les habiletés évaluées dans 

ce type d’évaluation étaient associées aux compétences nécessaires à la vie courante. En ce qui 

concerne la participation des parents, le personnel enseignant a noté qu’ils aimaient pouvoir 

suivre les progrès. Finalement, en ce qui a trait à l’appréciation de l’AEPS®, deux membres du 

personnel enseignant ont relevé que les deux types d’évaluation (authentique, standardisée) 

comportaient des avantages et deux estimaient que l’évaluation authentique était plus 

avantageuse. 

 

Ensuite, Macy et al. (2021) se sont attardés à l’utilité du Ready-set (version anglophone 

du Soyons prêts) de l’AEPS®-3. Les items du Ready-set sont un échantillon des items de tous les 

domaines de l’AEPS®-3. Trente-deux membres du personnel enseignant ont rempli un 

questionnaire s’attardant à quatre grands thèmes. Pour ce qui est de la compréhensibilité et de 

l’observabilité du Ready-set, les membres du personnel enseignant étaient d’accord (50 %) ou 

tout à fait d’accord (50 %) pour affirmer que le choix de cotes à attribuer était facilement 

compréhensible. De plus, ils estimaient que ces cotations évaluaient précisément les habiletés de 

l’enfant (55,9 % d’accord, 44,1 % tout à fait d’accord). Les membres du personnel enseignant 
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étaient en accord ou tout à fait en accord à 97,1 % et plus avec le fait qu’il était facile de savoir 

quand attribuer les cotes de 0, 1 et 2. En ce qui concerne le temps requis pour effectuer 

l’évaluation, les membres du personnel enseignant ont rapporté un temps d’achèvement entre 3 et 

60 minutes avec une moyenne de 20,9 minutes. Macy et al. (2021) ont aussi recueilli des 

informations sur l’utilité des résultats. La majorité des membres du personnel enseignant 

(97,1 %) ont noté que les résultats apportaient des informations pratiques pour les rencontres avec 

les parents. Enfin, la majorité des membres du personnel enseignant ayant répondu au 

questionnaire (97,1 %) ont mentionné qu’ils emploieraient de nouveau l’outil Ready-set pour 

évaluer l’enfant. 

 

Finalement, Grisham et al. (2021) ont étudié l’utilité de l’AEPS®-3 sur la base de trois 

attributs soit : 1) la cotation, 2) les items et les critères, 3) l’utilité de l’instrument pour les 

objectifs pour lesquels il a été développé. Onze membres du personnel enseignant ou prestataires 

de soins d’enfants préscolaires ou de la petite enfance ont rempli un questionnaire de type Likert 

à quatre points (de fortement en désaccord à fortement en accord). Les résultats indiquent que 

l’échelle de cotation des items ainsi que les notes supplémentaires étaient faciles à comprendre et 

permettaient une évaluation juste. Les personnes répondantes étaient généralement en accord 

avec cette affirmation, avec une moyenne se situant entre 3,18 et 4 sur 4. Quant aux items et 

critères de l’AEPS®-3, au moins 9 personnes sur 11 ayant participé à l’étude étaient tout à fait 

d’accord ou d’accord qu’ils étaient fonctionnels, enseignables et faciles à comprendre pour tous 

les domaines. Pour ce qui est de l’utilité, les résultats indiquent qu’au moins 9 personnes sur 11 

ayant participé à l’étude étaient d’accord ou tout à fait d’accord avec le fait que l’outil 

permettait : 1) une administration dans un environnement authentique, 2) l’établissement d’un 

portrait des forces et du niveau de développement, 3) une communication des résultats facilitée, 

4) un suivi des progrès utile, et 5) un suivi des progrès pratiques par l’ajout de la notation I 

(incomplet) et A (avec aide). Selon les résultats de Grisham et al. (2021), l’AEPS®-3 présenterait 

plusieurs avantages, dont l’inclusion des nouveaux domaines, la littératie et la mathématique. De 

plus, l’ajout de la notation I ou A visant à préciser la cote de 1 s’est avéré être une force de 
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l’instrument. L’une des faiblesses de l’AEPS®-3 mentionnées dans l’étude était le grand nombre 

d’items (6 personnes sur 11 ayant participé à l’étude ont émis des commentaires à ce propos). 

 

Fidélité de l’AEPS®/AEPS®-3 

Depuis la toute première édition de l’AEPS®-3, plusieurs auteurs ont amassé différentes 

preuves concernant la fidélité (Grisham-Brown et al., 2008; Grisham et al., 2021; Hsia, 1993). La 

cohérence interne de la première édition du test AEPS® de 3 à 6 ans a été étudiée par Hsia (1993). 

Pour ce faire, Hsia a utilisé les résultats de 50 enfants dans six domaines de développement au 

test AEPS® et pour l’instrument en entier. Les coefficients de Kuder Richardson (kr-20) variaient 

entre 0,64 à 0,98. Trois domaines suggérant une cohérence interne satisfaisante ; le domaine 

cognitif (0,90), le domaine de la communication sociale (0,96) ainsi que la cohérence interne de 

l’instrument en entier (0,98). 

 

D’autre part, plusieurs travaux ont permis d’appréhender la fidélité interjuges (Grisham-

Brown et al., 2008; Grisham et al., 2021; Hsia, 1993). Hsia (1993) a évalué la fidélité interjuges 

de six domaines de développement (motricité fine, motricité globale, adaptatif, cognitif, 

communication sociale, habiletés sociales) sur la base des évaluations de deux personnes 

évaluatrices indépendantes. Les résultats mettent en lumière un niveau très élevé de fidélité 

interjuges. Son étude a examiné la concordance entre les personnes évaluatrices pour le score 

global à l’évaluation, pour l’ensemble du groupe d’enfants, pour chacun des groupes d’enfants 

(typique et à besoin particulier) ainsi que pour chaque domaine. Le pourcentage d’accord entre 

les personnes évaluatrices variait de 86 % à 95 %. À titre d’exemple, le domaine de la 

communication sociale avait un taux d’accord de 90 % pour l’ensemble du test, de 91 % pour le 

groupe d’enfants au développement typique et de 87 % pour le groupe d’enfants à besoin 

particulier. Ensuite, la fidélité interjuges a aussi été étudiée par Grisham-Brown et al. (2008). Ils 

ont évalué l’accord entre 14 membres du personnel enseignant ou assistant enseignant et un 

expert de l’AEPS®. Les membres du personnel enseignant ou assistant enseignant ont visionné et 

évalué sept vidéos d’enfants. Le pourcentage d’accord variait entre 76 % et 93 %. Seulement 

deux personnes ayant évalué les vidéos avaient un pourcentage d’accord en deçà de 80 %. 



26 

Finalement, la fidélité interjuges de l’AEPS®-3 a été étudiée en 2021 par Grisham et al. Dans leur 

étude, 116 membres du personnel enseignant ont visionné 37 vidéos d’enfants. Par la suite, ils ont 

évalué 68 items provenant de tous les domaines de développement de l’AEPS®-3. Leurs résultats 

ont été comparés à celui d’un expert, le taux d’accord interjuges variait de 66 % à 100 %. La 

majorité des personnes évaluatrices ont obtenu un taux d’accord supérieur à 80 % dès le premier 

essai (89 %). 

 

Validité de l’ÉIS/ÉIS-3 

Lemire et al. (2014) ont étudié la validité de contenu du domaine de la littératie de la 

version expérimentale de l’ÉIS-3. Pour ce faire, trois experts ont répondu à un questionnaire. 

Tous les experts ont stipulé que tous les niveaux du domaine de la littératie étaient pertinents. La 

majorité des réponses des experts (92 %) étaient en accord avec le fait que les items 

représentaient des habiletés fonctionnelles. Ensuite, deux experts sur trois ont répondu que le 

nombre d’items était insuffisant pour bien refléter la notion de littératie. 

 

La validité de contenu de l’ÉIS a aussi fait l’objet d’une étude auprès de membres du 

personnel de milieu de garde (n = 4) et du personnel d’intervention (n = 17) d’un programme 

spécialisé offrant des services pour l’enfance (DI-TSA DP) du Québec (Braconnier, 2020). Selon 

les résultats de cette étude, le nombre de niveaux dans chaque domaine de l’ÉIS apparait adéquat 

afin de bien représenter chaque domaine de développement. De plus, les membres du personnel 

ont tous rapporté que l’ensemble des niveaux étaient structurés de façon hiérarchique par degré 

de difficulté. 

 

Utilité de l’ÉIS/ÉIS-3 

Braconnier (2020) a recueilli des données sur la validité sociale de l’ÉIS à l’aide d’un 

questionnaire en ligne sur les normes de qualité en évaluation des jeunes enfants. Ces huit normes 

comprennent l’acceptabilité (validité sociale), l’authenticité (évaluation dite authentique), la 

collaboration (entre les différents acteurs concernés), les données probantes (validées), 

multifactorielle (triangulation lors de la collecte de données), sensibilité (hiérarchisation des 
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habiletés et des cotations) universalité (tous les enfants peuvent témoigner de leurs compétences), 

utilité (en vue d’atteindre la cible d’intervention). Le questionnaire proposait cinq réponses 

possibles aux items, soit : inacceptable, marginale, acceptable, notable et exemplaire. Les 

résultats de Braconnier (2020) rapportent les moyennes les plus importantes dans la catégorie 

exemplaire pour la majorité des normes : acceptabilité (M : 3,58), multifactorielle (M : 3,42), 

sensibilité (M : 3,64), universalité (M : 3,05), utilité (M : 3,93), authenticité (M : 2,67) et données 

probantes (M : 2,90). Seule la norme « collaboration » détient une moyenne supérieure pour la 

cote acceptable (M : 1,76). L’utilité des domaines de la littératie et de la mathématique de la 

version préliminaire de l’ÉIS-3 ont aussi été documentées dans cette étude. Les résultats dénotent 

que la plupart des membres du personnel estiment être en accord ou tout à fait d’accord pour 

affirmer que les items des domaines de la littératie et de la mathématique seraient « fonctionnels, 

enseignables et faciles à comprendre » (Braconnier 2020, p. 89). 

 

Dans son étude, Dubé (2019) s’intéresse à l’utilité de l’outil La représentation visuelle 

des progrès de l’enfant de l’ÉIS. Ses résultats suggèrent que cet outil apparait utile en vue de 

cibler les besoins de l’enfant, de planifier l’intervention et d’échanger avec les parents sur les 

besoins de leur enfant en termes de développement. 

 

Fidélité de l’ÉIS/ÉIS-3 

Bergeron (2017), Guilbert (2019) et Lemire et al. (2015) ont abordé l’aspect de la fidélité 

interjuges de différents domaines de l’ÉIS-3. Dans l’étude de Bergeron (2017), deux personnes 

évaluatrices indépendantes ont visionné des vidéos de 20 enfants. Par la suite, elles ont coté la 

grille du domaine de la motricité fine d’une version préliminaire de l’ÉIS-3. Le taux d’accord 

interjuges a été calculé à l’aide du coefficient Kappa de Cohen. Le résultat suggère un accord 

substantiel entre les deux personnes évaluatrices (k = 0,747, p < 0,001). 

 

De son côté, Guilbert (2019) a étudié la fidélité interjuges de trois domaines : la motricité 

globale, la motricité fine et le domaine adaptatif. La comparaison des cotations de 22 personnes 

évaluatrices avec une valeur de référence établie par des personnes évaluatrices indépendantes a 
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permis de calculer des coefficients de corrélation intraclasse (CCI). Selon Koo et Li (2016), un 

CCI sous 0,5 indique un taux de fidélité médiocre ; entre 0,5 et 0,75, une fiabilité modérée ; entre 

0,75 et 0,90, une bonne fiabilité ; et supérieur à 0,90, une excellente fiabilité. La moyenne des 

CCI met en lumière un bon taux de fidélité avec des résultats entre 0,648 à 0,905 (M = 0,81 ÉT = 

0,07) pour le domaine de la motricité globale et entre 0,659 à 0,934 (M = 0,81 ÉT = 0,08) pour le 

domaine de la motricité fine. Le domaine adaptatif était plus variable avec des CCI entre 0,29 à 

0,94 (M = 0,705 ÉT = 0,168). 

 

La fidélité interjuges a aussi été étudiée pour les domaines de la littératie et de la 

mathématique. Dans l’étude de Lemire et al. (2015), chacune des trois personnes évaluatrices a 

évalué 10 ou 11 enfants à l’aide des grilles d’évaluation du domaine de la littératie et de la 

mathématique. Le degré d’accord entre les personnes évaluatrices a été calculé à l’aide du Kappa 

de Fleiss. Emam (1999) propose qu’un Kappa entre 0,62 et 0,78 indique un taux d’accord 

substantiel et qu’un Kappa plus grand que 0,78 indique un excellent taux d’accord. Les résultats 

de Lemire et al. (2015) rapportent des accords substantiels et excellents respectivement pour le 

domaine de la mathématique (kf = 0,73) et de la littératie (kf = 0,87). 

 

En somme, les études réalisées sur les différentes versions de l’AEPS®-3/ÉIS-3 montrent 

de bonnes qualités psychométriques. Toutefois, à notre connaissance, aucune étude ne s’est 

attardée au domaine de la communication sociale de l’ÉIS-3. De plus, même si l’essence même 

de l’outil est restée la même au fil du temps, il n’en reste pas moins que la deuxième version 

francophone (ÉIS-3) a subi plusieurs modifications importantes. Par ailleurs, l’utilisation d’un 

instrument dans un nouveau contexte, tel que l’évaluation à l’aide de vidéos, implique de 

recueillir de nouveaux arguments de validité spécifiquement liés à ce contexte. D’ailleurs, à ce 

sujet, Cook et al. (2015) rapportent l’importance d’étudier la validité des inférences des réponses 

à un instrument de mesure lorsque celui-ci est utilisé dans un nouveau contexte. Il serait donc 

pertinent d’évaluer les qualités psychométriques du domaine de la communication sociale de la 

nouvelle édition de l’ÉIS-3, entre autres sur le plan de la fidélité et de la validité sociale. 
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La communication sociale 

La communication et le langage sont deux concepts intimement liés (Airenti, 2017). La 

communication réfère à l’acte d’échanger ou de transmettre de l’information (Ahmed et Pwar, 

2018; Bishop et al., 2016; Levey, 2024b) telle que « les idées, les pensées, les besoins ou les 

désirs » [traduction libre] (Levey, 2024b, p. 2). Le langage est défini comme un système de code 

écrit, verbal ou signé par lequel il est possible de communiquer (Bishop et al., 2016; Levey, 

2024b). Il réfère donc à un moyen de communication pouvant être utilisé lors des interactions 

avec les autres (Blanc, 2013). 

 

Le processus d’apprentissage du langage est complexe (Hilton, 2017; Salazar-Orvig, 

2019) et requiert des apprentissages provenant de différents domaines de développement tel que 

le domaine cognitif, moteur et langagier (Cruz et al., 2022; Kern, 2019). De plus, l’apprentissage 

du langage serait tributaire de l’interaction entre plusieurs facteurs tels que les capacités 

cognitives de l’enfant, son environnement social et les opportunités de stimulation qui lui sont 

offertes (Bassano, 2007; Le Normand, 2019). Les différentes composantes de l’apprentissage du 

langage et de la communication interagissent toutes entre elles (Kern, 2019). Avant même 

l’émergence des premiers mots, le développement du langage débute par l’acquisition d’habiletés 

qualifiées de prérequis à la communication (Bastier, 2019; Kern, 2019). Bastier (2019) rapporte 

cinq prérequis à la communication : l’imitation, la permanence de l’objet, l’attention conjointe, le 

pointage et le tour de rôle. Selon les auteurs, ces habiletés précoces sont classées dans différents 

domaines de développement et sont toutes interreliées. À titre d’exemple, l’attention conjointe 

peut être évaluée dans le domaine cognitif (Cruz et al., 2022) ou dans le domaine de la 

communication sociale (Bricker et Johnson, 2023). 

 

Ensuite, le langage comporte deux volets : réceptif et expressif. Il s’acquiert l’un à la suite 

de l’autre (Dada et al., 2021). Le volet réceptif fait référence à la compréhension du langage 

(Levey, 2024b). Par exemple, il peut être constitué de la capacité à trouver un élément nommé 

par une autre personne, de la compréhension d’une consigne ou de la compréhension de questions 

(Bricker et Johnson, 2023). Le volet expressif fait référence à l’expression du langage (Levey, 
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2024b). Les habiletés évaluées par l’ÉIS-3 pour la communication expressive peuvent être de 

l’ordre de l’utilisation de mots et de phrases, de verbes, de déterminants ou à la capacité 

d’inverser le verbe et le sujet en posant une question pour s’exprimer (Bricker et Johnson, 2023). 

Finalement, l’utilisation du langage en contexte d’interaction réfère à la pragmatique du langage 

(Airenti, 2017; Levey, 2024b; Witko et Ghimenton, 2019). Cette composante comprend plusieurs 

habiletés telles que l’utilisation du langage pour interagir (intention de communication), les règles 

de conversation et de politesse et l’adaptation du langage aux différents contextes (Airenti, 2017; 

Bricker et Johnson, 2023; Levey, 2024c). Certains auteurs spécifient d’autres éléments tels que 

les inférences qui sont la capacité d’interpréter et de déduire ce qui est communiqué (Airenti, 

2017; Witko et Ghimenton, 2019) ou le discours qui réfère à l’exposé, au propos tenu (Bassano et 

al., 2020). 

 

But de l’étude 

Le but de cette étude est de contribuer à la validation psychométrique du domaine de la 

communication sociale du programme ÉIS-3 lorsque la cotation s’effectue par visionnement de 

vidéos. Plus précisément, cette étude comporte deux objectifs de recherche. Le premier s’attarde 

à l’exploration de la fidélité interjuges en étudiant le degré de concordance entre les cotations de 

trois personnes évaluatrices indépendantes. Pour ce faire, le taux d’accord 1) global comprenant 

tous les items évalués, 2) de chaque catégorie de réponse (0, 1, 2) pouvant être allouée lors de 

l’évaluation, 3) de chaque groupe d’enfants et 4) de chaque item du protocole de la 

communication sociale sera évalué. 

 

Le deuxième objectif de l’étude est d’explorer la validité sociale de la grille de la 

communication sociale lorsque la cotation est effectuée à l’aide de vidéos. Pour y parvenir, quatre 

évaluatrices répondront à un questionnaire sur les avantages et les inconvénients de l’utilisation 

de vidéo pour coter le protocole d’évaluation de la communication sociale. Une analyse de leurs 

réponses permettra d’évaluer la validité sociale de cette méthode d’évaluation. 

 



 

Méthode



 

Cette étude s’appuie sur un devis méthodologique mixte. Ce type de devis permet 

d’étudier les qualités psychométriques d’un instrument de mesure telles que la fidélité et la 

validité (Fortin et Gagnon, 2022). Dans cette étude mixte, le volet quantitatif explorera la fidélité 

interjuges et le volet qualitatif s’attardera à la validité sociale du protocole d’évaluation de la 

communication sociale de l’ÉIS-3. Un certificat éthique (CER-16-223-07.04) a été émis par le 

Comité d’éthique de la recherche avec des êtres humains de l’Université du Québec à Trois-

Rivières (UQTR) pour le projet. 

 

Participants 

Les personnes ayant participé au présent projet de recherche proviennent d’une étude 

antérieure où tous les parents avaient consenti à ce que les vidéos puissent être utilisées dans le 

cadre d’une étude ultérieure portant sur la validation psychométrique de l’ÉIS-3. Un 

échantillonnage de convenance avait été effectué dans un CPE du Centre-du-Québec afin de 

recueillir les personnes participantes de l’étude (Lemire, 2020). Certains enfants étaient à risque 

sur le plan langagier ou comportemental (n = 6), d’autres avaient un diagnostic de trouble du 

spectre de l’autisme ou étaient soupçonnés d’en avoir un (n = 2) et un enfant était diagnostiqué 

d’un trouble de l’intégration sensorielle (n = 1). 

 

L’échantillon de 37 enfants a été sélectionné selon quatre groupes d’enfants formés au 

CPE. Le groupe A était constitué de neuf enfants (deux filles et sept garçons) ayant une moyenne 

d’âge de 22,89 mois (ÉT = 2,52). Pour les fins de la présente étude, deux enfants ont été retirés 

du groupe A en lien avec des problèmes techniques liés au montage vidéo. L’échantillon pour la 

présente étude (n = 7) comprenait donc deux filles et cinq garçons. Le groupe B était composé de 

dix enfants (deux filles et huit garçons) avec une moyenne d’âge de 32,4 mois (ÉT = 4,67). Un 

enfant a été retiré de ce groupe en raison du fait que les séquences vidéos étaient insuffisantes 

pour évaluer les items de la grille de la communication sociale. L’échantillon (n = 9) comprenait 

donc une fille et huit garçons. Le groupe C était composé de neuf enfants (six filles et 

trois garçons) avec une moyenne d’âge de 54,33 mois (ÉT = 5,00). Le groupe D comprenait 

neuf enfants (quatre filles et cinq garçons) et avait une moyenne d’âge de 58,00 mois (ÉT = 3,71). 
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Un enfant exclu de l’étude initiale de Lemire (2020) a été inclus dans la présente étude, car les 

séquences vidéos étaient suffisantes pour évaluer les items de la grille et que les parents avaient 

signé le formulaire de consentement éthique. L’échantillon (n = 10) comprenait donc cinq filles 

et cinq garçons. Ainsi, l’échantillon final de la présente étude est donc de n = 35 (14 filles et 

21 garçons). 

 

Instruments de mesure 

Dans le cadre de la présente étude, deux instruments de mesure ont été utilisés. Le 

premier est la version préliminaire francophone du protocole d’évaluation du domaine de la 

communication sociale de l’ÉIS-3 (voir Appendice A). Cette grille d’évaluation a été traduite et 

adaptée à partir de l’AEPS®-3 par trois professeures du département de psychoéducation de 

l’UQTR (Carmen Dionne, Colombe Lemire et Annie Paquet). La méthode de traduction inverse a 

été utilisée à cette fin. Le deuxième est le questionnaire Évaluation de la validité du domaine de 

la communication sociale du Programme évaluation, intervention et suivi (ÉIS-3), élaboré pour 

les fins de la présente étude. 

 

Grille d’évaluation du domaine de la communication sociale 

La grille d’évaluation du domaine de la communication sociale comporte 52 items, soit 

15 buts associés à 37 objectifs. Les items sont divisés en quatre niveaux, soit la communication 

sociale précoce, la communication réceptive, la communication expressive et l’utilisation sociale 

du langage. Le Tableau 1 présente les buts associés à chacun des niveaux du domaine de la 

communication sociale. Les items de cette grille sont classés par degré d’habileté selon leur âge 

d’acquisition chez les enfants au développement typique (Grisham et Slentz, 2023a, 2023b, 

2023c). Les habiletés débutantes s’adressent aux enfants entre 0 et 18 mois ; les habiletés 

intermédiaires sont spécifiques pour les enfants entre 18 mois et 3 ans, puis les habiletés avancées 

s’adressent aux enfants de 3 à 6 ans. Les items évalués au cours de cette étude sont ceux 

appropriés selon le groupe d’âge dont fait partie l’enfant. En raison du fait que les enfants ayant 

participé à l’étude avaient entre 18 mois et 5 ans, aucune habilité débutante n’a été incluse. 

L’appendice B présente le niveau d’habileté de chaque item évalué. 
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Tableau 1 

Niveaux et buts du domaine de la communication sociale 

Niveaux Buts 
A. Communication 

sociale précoce 
A1. Se tourne et regarde en direction de la personne qui parle 
A2. Produit des sons 
A3. Participe à des échanges vocaux 
A4. Utilise intentionnellement des gestes, des vocalisations 

et des objets pour communiquer 
B. Communication 

réceptive 
B1. Regarde dans la même direction qu’une personne pour 

établir l’attention conjointe 
B2. Repère des objets, des personnes ou des événements 

familiers 
B3. Exécute sans aucun indice, une consigne comportant 

plusieurs étapes 
B4. Répond à des questions de compréhension liées à 

« pourquoi », « comment » et « quand » 
C. Communication 

expressive 
C1. Emploie des phrases de plusieurs mots pour 

communiquer 
C2. Utilise les déterminants appropriés pour préciser le genre 

et le nombre du nom et de l’adjectif 
C3. Utilise des verbes 
C4. Pose des questions en inversant le sujet et le verbe 

D. Utilisation sociale 
du langage 

D1. Utilise le langage pour amorcer et maintenir une 
interaction sociale 

D2. Donne et demande des informations avec des mots, des 
énoncés ou des phrases lors de conversations avec les 
autres 

D3. Utilise les règles de conversation lors de 
communications avec les autres 

 

Comme pour toutes les grilles du protocole d’évaluation, la grille du domaine de la 

communication sociale a une échelle de cotation en trois points (0, 1, 2). Une cote de 0 signifie 

une habileté non acquise par l’enfant, c’est-à-dire que l’enfant n’est pas en mesure de manifester 

l’habileté telle que décrite dans le critère. Une cote de 1 signifie une habileté en émergence, à 

savoir que l’enfant a besoin d’aide pour exécuter le critère ou qu’il exécute partiellement ce 

dernier. La cote de 2 représente une habileté acquise, ainsi l’enfant démontre qu’il maitrise le 
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critère de l’habileté sans aide, de façon stable, dans plusieurs situations ou contexte. Dans le 

cadre de cette étude, la majorité des directives du guide d’utilisation de l’ÉIS-3 (Bricker et 

Johnson, 2023), qui décrit en détail la procédure de cotation et la hiérarchisation des items, ont 

été suivies. Seule la cote de 2 a fait l’objet d’une modification en lien avec la généralisation de 

l’habileté dans divers contextes. Ainsi, si l’enfant démontrait qu’il était capable d’effectuer tous 

les éléments du critère de l’habileté au moins une fois, une cote de 2 lui était allouée. Pour les 

fins de l’étude, lorsque les personnes évaluatrices hésitaient sur la cote à allouer à l’enfant, elles 

devaient l’inscrire sur la feuille de commentaires prévue à cet effet. 

 

Questionnaire 

Le questionnaire Évaluation de la validité du domaine de la communication sociale du 

Programme évaluation, intervention et suivi (ÉIS-3) présenté à l’appendice C a été développé 

pour la présente étude. Puisque la présente étude est exploratoire, il a été jugé adéquat d’utiliser 

un questionnaire maison. Les étapes de construction d’un questionnaire de Fortin et Gagnon 

(2016) ont été utilisées pour ce faire. La directrice et la codirectrice de recherche pour ce projet 

ont vérifié le questionnaire et donné leur approbation pour qu’il puisse être utilisé aux fins de la 

présente étude. Le questionnaire comporte quatre sections. La section 1 réfère aux données 

sociodémographiques des personnes évaluatrices et comprend sept items. Cette section recueille 

des informations sur le genre, l’expérience de travail auprès des enfants et la scolarité. La 

section 2 s’attarde aux connaissances antérieures du programme ÉIS/ÉIS-3 par les personnes 

évaluatrices et contient cinq items. Les personnes évaluatrices pouvaient répondre aux items des 

deux premières sections par un choix de réponse, des réponses dichotomiques ou à court 

développement. Les deux dernières sections concernent la validité sociale de l’utilisation de 

vidéos pour compléter la grille de la communication sociale. Plus spécifiquement, ces items 

visent à recueillir de l’information sur les avantages et les inconvénients quant à l’utilisation de 

vidéos pour coter la grille d’évaluation du domaine de la communication sociale. Ces sections 

comportent sept questions à développement. 
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Déroulement 

Les personnes évaluatrices ont été choisies pour leur expertise. Elles devaient avoir une 

expérience de travail auprès des enfants âgés entre 0 et 5 ans, une bonne connaissance du 

développement de l’enfant et être un professionnel pouvant utiliser les protocoles d’évaluation de 

l’ÉIS-3 (psychoéducateur, orthophoniste, éducateur, enseignant…). Les prénoms utilisés dans ce 

projet de recherche sont fictifs. Trois évaluatrices (Arielle, Caroline, Édith) ont participé à la 

phase de fidélité interjuges. Caroline et Édith ont également participé à la phase de validité 

sociale avec deux autres participantes (Béatrice, Daphnée). Toutes les évaluatrices avaient un 

niveau d’études universitaires. Le Tableau 2 présente le profil détaillé des caractéristiques des 

évaluatrices tant pour la phase de fidélité interjuges que la phase de la validité sociale. 

 

Préparation des données 

Lors de la collecte de données du projet primaire, la captation vidéo avait été faite 

pendant différentes activités quotidiennes, soit le jeu libre, la collation et le jeu structuré. Des 

assistants de recherche, ainsi qu’une étudiante de maitrise au département de psychoéducation, 

ont effectué la préparation des vidéos nécessaire à l’évaluation de la fidélité interjuges pour le 

présent projet. Dans un premier temps, l’écoute de chaque vidéo a permis de sélectionner les 

séquences pertinentes pour l’appréciation des habiletés évaluées. Ensuite, les vidéos ont été 

déplacées vers le logiciel Éditeur de vidéos afin d’extraire les séquences pertinentes et d’en faire 

le montage. Chacune des vidéos était divisée en différentes sections selon les buts et objectifs à 

évaluer. Par exemple, une page titre indiquait le but et les objectifs à évaluer, suivi des extraits 

vidéos dédiés à ces items spécifiquement. Afin de finaliser le montage vidéo, le logiciel Film 

Forth version 2.3.18 a permis d’identifier les enfants à évaluer dans chaque séquence vidéo. Lors 

du montage vidéo, il a été noté que les enfants des vidéos du groupe C étaient les plus calmes, 

tandis que ceux du groupe D étaient les plus agités et bruyants. De plus, les vidéos des groupes C 

et D contenaient peu de séquences où les éducatrices donnaient l’occasion aux enfants de 

répondre aux questions pourquoi, comment et quand. En l’absence d’occasion offerte aux 

enfants, des séquences sans possibilité pour l’enfant de répondre à ces questions ont été utilisées. 

 



 

Tableau 2 

Caractéristiques des évaluatrices de l’étude 

Caractéristiques 
Évaluatrices     
Arielle Caroline Édith Béatrice Daphnée 

Phases  F F/V F/V V V 

Âge 36 à 45 ans 18 à 25 ans 36 à 45 ans 18 à 25 ans 36 à 45 ans 
Expérience de travail 
auprès d’enfants 0-5 ans 15 ans 4 ans 15 ans 3 ans 15 ans 

Formation 
professionnelle en lien 
avec la petite enfance 

Maitrise en 
psychoéducation 
(en cours), TEE 

Baccalauréat en 
psychoéducation 
(en cours), TES 

Maitrise en 
orthophonie 

Maitrise en 
psychoéducation 

Baccalauréat en 
éducation 

Emploi actuel Assistante de 
recherche Éducatrice 

Enseignante 
niveau 
universitaire 

Intervenante 
auprès d’enfants à 
besoin particulier 

Enseignante 
niveau 
universitaire 

Formation sur ÉIS, 
avant le présent projet Oui Oui Non Non Oui 

Utilisation de grilles 
d’évaluation de l’ÉIS 
avant le présent projet 

Oui Oui Non Oui Oui 

Utilisation de la GCS 
avant le présent projet Oui  Oui Non Non Oui 

Contexte d’utilisation de 
GCS avant le présent 
projet 

Familiarisation 
avec la grille lors 
d’une formation 

Familiarisation 
avec la grille lors 
d’une formation 

  Évaluation 
d’enfants 

F= fidélité interjuges, V= Validité sociale, TEE = Technique éducation à l’enfance, TES = Technique éducation spécialisée, GCS = 
Grille de la communication sociale, ÉIS = Programme ÉIS : Évaluation, intervention, suivi 
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Formation sur l’ÉIS-3 

Lorsque les montages vidéos (n = 35) de l’ensemble de l’échantillon ont été finalisés, 

deux montages vidéos de formation ont été réalisés à l’aide de séquences non utilisées permettant 

d’évaluer l’ensemble des habiletés prévues dans le cadre de l’étude et visaient la formation des 

évaluatrices. Ces vidéos ont été cotées par l’étudiante responsable de la recherche et une experte 

de la grille afin de s’assurer que l’étudiante avait une bonne compréhension des cotes à allouer 

pour chaque item des vidéos. 

 

Une formation a été élaborée par l’étudiante responsable de l’étude. Cette formation a été 

vérifiée et approuvée par la professeure Colombe Lemire, directrice de recherche. Les 

évaluatrices du volet fidélité interjuges ont assisté à cette formation (voir appendice D), d’une 

durée de 3 heures, comprenant sept sections, soit : 1) la signature du formulaire de confidentialité 

(voir appendice E), 2) la présentation du projet de recherche, 3) la présentation de la nouvelle 

édition du programme ÉIS-3, 4) les consignes de cotation, 5) le domaine de la communication 

sociale, 6) les procédures pour le projet de recherche, puis 7) les exercices pratiques (cotation à 

l’aide d’extraits vidéos). Un enregistrement audio a été inclus au PowerPoint et les évaluatrices 

des deux volets de cette étude y avaient accès au besoin. 

 

Dans le cadre de la formation, les évaluatrices du volet fidélité interjuges se sont 

familiarisées avec l’outil ÉIS-3 en réalisant une cotation indépendante d’extraits vidéos visant la 

cotation de chacun des items de la grille de communication sociale. Une rencontre à distance 

s’est ensuite tenue afin d’examiner les cotations. Tous les désaccords entre les cotations des 

évaluatrices et celles de l’étudiante responsable de la recherche ont été discutés. Cela a permis 

d’ajuster la compréhension commune des critères de chaque item à évaluer. Par exemple, pour le 

but B3 « Exécute sans aucun indice, une consigne comportant plusieurs étapes », la clarification 

d’une consigne à deux étapes a été donnée : la consigne en deux étapes doit être donnée dans la 

même phrase pour qu’elle puisse être considérée comme telle. Cela a aussi permis de faire un 

rappel de certaines règles de cotation, notamment le fait que lorsque le but est coté « 2 », les 
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objectifs s’y rattachant ne sont pas évalués et sont aussi cotés « 2 » et dès qu’une partie du critère 

est rempli, la cote de 1 est allouée. 

 

Collecte de données 

Les évaluatrices ont évalué les 35 enfants de façon individuelle par le visionnement de 

vidéos. Elles avaient la possibilité d’émettre des commentaires pour chaque item évalué quant 

aux défis de cotations rencontrés. Les grilles de cotation terminées ont été déposées dans un 

dossier dédié à cet effet dans l’application Teams. Après chaque dépôt, une vérification a été faite 

par la responsable de la recherche pour s’assurer que tous les items requis avaient été cotés ; en 

cas d’oubli, l’évaluatrice était interpellée afin qu’elle complète la cotation. Toutes les données 

disponibles ont été saisies dans un fichier Excel puis exportées vers le logiciel SPSS version 28 

pour effectuer l’analyse. 

 

Analyse des données.  

Cette section présente l’analyse des données qui est subdivisée en deux parties. La 

première concerne la fidélité interjuges et présente une brève description de l’analyse utilisée, la 

méthode employée pour effectuer l’analyse et le choix de l’interprétation des résultats retenus 

dans le cadre de cette étude. La deuxième présente l’analyse utilisée pour les données de validité 

sociale. 

 

Fidélité interjuges 

L’analyse choisie pour calculer l’accord interjuges de cette étude est le Kappa de Fleiss 

(Fleiss, 1971). Cet indice est utilisé pour calculer l’accord entre plus de deux personnes 

évaluatrices indépendantes sur une variable catégorielle. Il peut être utilisé sur une variable 

ordinale, toutefois chacun des désaccords aura la même valeur, c’est-à-dire que cet indice ne 

prend pas en compte le rang de chaque catégorie de réponse. Trois catégories de réponse sont 

possibles, soit 0 : aucune réalisation de l’habileté, 1 : habileté réalisée partiellement, 2 : habileté 

réalisée complètement. Ces catégories de réponse sont mutuellement exclusives, puisqu’une seule 

cote peut être allouée à chaque item évalué. Dans cette étude, les trois évaluatrices ont évalué 
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tous les items de chaque enfant. En raison du fait que les habiletés évaluées sont celles 

appropriées au groupe d’âge de l’enfant, le nombre d’items diffère d’un groupe à l’autre. Les 

données des trois évaluatrices ont été exportées vers le logiciel SPSS, celui-ci a effectué le 

pairage des évaluatrices nécessaire à l’analyse. Les Kappa de Fleiss (kf) ont été calculés de 

manière globale (tous les items et tous les enfants), pour chaque catégorie de réponse (0, 1, 2), 

pour chaque groupe d’enfants et pour chaque item. L’interprétation du kf proposée par Emam 

(1999) sera utilisée pour cette étude, à savoir qu’un accord est qualifié de faible avec un kf < 0,44, 

de modéré avec un coefficient kf entre 0,44 et 0,62, de substantiel avec un kf entre 0,62 et 0,78, 

puis d’excellent avec un kf > 0,78. Comme mentionné, les évaluatrices pouvaient faire des 

commentaires quant aux défis rencontrés lors de la cotation. Ces commentaires ont été regroupés 

dans un document Word pour les classer, afin d’enrichir la compréhension des défis de cotation 

identifiés par les évaluatrices. 

 

Validité sociale 

Un courriel spécifiant la procédure à suivre a été envoyé à toutes les évaluatrices. Une 

copie du courriel est présentée à l’appendice F. Ce courriel incluait une brève présentation du 

projet de recherche, la grille d’évaluation de la communication sociale, une fiche d’évaluation de 

l’objectif C1.2, la présentation PowerPoint commentée de la formation de 3 heures ainsi que le 

questionnaire de validité sociale. Il incluait également l’identification des vidéos à évaluer pour 

celles n’évaluant pas l’entièreté des vidéos et une feuille de commentaires pour les évaluatrices 

de la phase fidélité interjuges. En effet, la procédure de complétion du questionnaire de validité 

sociale a été adaptée selon que les évaluatrices ont participé ou non à la phase de fidélité 

interjuges. Les évaluatrices devaient d’abord compléter les sections 1 et 2 du questionnaire de 

validité sociale. Ensuite, chaque évaluatrice devait expérimenter la cotation de la grille de la 

communication sociale à l’aide de vidéos. De ce fait, les évaluatrices ayant participé également à 

la phase fidélité interjuges ont coté 35 vidéos d’enfants. Celles ayant participé seulement à la 

phase de validité sociale évaluaient quatre vidéos (un par groupe d’enfants) choisies au hasard. À 

la suite de la cotation, les évaluatrices complétaient les sections 3 et 4 du questionnaire de validité 

sociale. 
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L’analyse qualitative des réponses aux questionnaires (effectuée par la responsable de la 

recherche) s’appuie sur la méthode de Intissar et Rabeb (2015) selon les étapes suivantes : 1) la 

préanalyse, 2) la codification, 3) la catégorisation et la mise en relation. Des adaptations ont été 

faites pour tenir compte de la nature des données, qui ne permettaient pas toujours d’effectuer 

l’analyse de façon aussi détaillée que proposée par ces auteurs. 

 

Préanalyse. Les réponses des évaluatrices ont été copiées dans un tableau Word, pour 

chacune des questions à développement de la section 3 (l’utilisation de vidéos pour compléter la 

grille) et de la section 4 (autres commentaires) du questionnaire. Ensuite, une première lecture 

des données à plusieurs reprises a permis de s’imprégner des réponses et ainsi de dégager des 

unités de sens. 

 

Codification. Des codes (un ou quelques mots) ont été attribués à chaque unité de sens 

afin d’en résumer l’idée essentielle s’en dégageant. Chaque code a été assigné selon le sens du 

propos, peu importe la question dans laquelle l’information a été rapportée. Afin de faciliter cette 

étape, des annotations, des surlignages ainsi que l’utilisation de symboles identifiant les unités de 

sens, ont été utilisés. De plus, par moment, une consultation de la question du questionnaire a été 

nécessaire afin d’avoir accès au contexte de réponse pour interpréter plus facilement les réponses 

des évaluatrices. 

 

Catégorisation et mise en relation. Par la suite, les différents codes ont été analysés pour 

rechercher les liens qui les unissaient. Les codes de nature semblable ont été rassemblés afin de 

dégager des thèmes qui ont été raffinés. Ces thèmes ont été regroupés selon trois grandes 

catégories, soit : les avantages, les inconvénients et les conditions gagnantes. Durant tout le 

processus d’analyse, des commentaires et des ajustements ont été effectués. 

 

 



 

Résultats 



 

Cette section est divisée en deux parties. La première concerne la présentation des 

résultats du volet fidélité interjuges, visant à répondre à chacune des questions de recherche. Les 

commentaires faits lors de la cotation sont aussi résumés. La deuxième partie s’attardera à la 

description des résultats liés au volet de validité sociale. 

 

Fidélité interjuges 

L’étude comporte un objectif de recherche évaluant la fidélité interjuges. Celui-ci se 

divise en quatre sous-objectifs. Le premier touche au taux d’accord global entre les scores des 

personnes évaluatrices. Les résultats indiquent un taux d’accord global substantiel et 

significatif (kf = 0,72, p < 0,001) IC (0,68, 0,75). Le deuxième concerne le taux d’accord global 

des personnes évaluatrices pour chaque catégorie de réponse (0, 1, 2), l’analyse des données 

indique un accord excellent et significatif pour la catégorie de cotation « 0 », kf = 0,79 (p < 

0,001), 95 % IC (0,75, 0,83) et substantiel et significatif pour la catégorie « 1 », kf = 0,62 (p < 

0,001), 95 % IC (0,57, 0,66) et la catégorie « 2 », kf = 0,76 (p < 0,001), 95 % IC (0,71, 0,80). 

 

Le troisième s’intéresse au taux d’accord des personnes évaluatrices pour la cotation des 

groupes d’enfants selon l’âge. Les résultats des analyses Kappa sont tous significatifs (p < 0,001). 

Le Tableau 3 présente les résultats ainsi que les moyennes d’âge de chacun des groupes d’enfants 

et le nombre d’items évalués. Les analyses indiquent un excellent taux d’accord pour le groupe C, 

kf = 0,80, et un taux d’accord substantiel pour les groupes A, kf = 0,74, B, kf = 0,71 et D, kf = 

0,62.  

 

Tableau 3 

Taux d’accord global en fonction de chaque groupe d’enfants 

Groupe  
(âge en mois) 

Moyenne 
d’âge en mois  n Nombre items 

évalués kf p IC 95 % 

A (18 à 24) 22,89  7 20 0,74 < 0,001 [0,67, 0,80] 

B (24 à 47) 32,40  9 29 0,71 < 0,001 [0,66, 0,76] 
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Groupe  
(âge en mois) 

Moyenne 
d’âge en mois  n Nombre items 

évalués kf p IC 95 % 

C (48 et plus) 54,33  9 13 0,80 < 0,001 [0,72, 0,88] 

D (48 et plus) 58,00  10 13 0,62 < 0,001 [0,55, 0,70] 

 

Le dernier s’attarde au taux d’accord de chaque item du protocole d’évaluation de la 

communication sociale. Pour la majorité des items évalués, soit 23 sur 33, les résultats sont 

significatifs et l’accord entre les juges est qualifié de modéré ou de substantiel (voir Tableau 4). 

Les résultats montrent des taux d’accord modérés et significatifs pour 13 items kf entre 0,46 et 

0,62 (p < 0,001), ainsi que des taux d’accord substantiels et significatifs pour 10 items allant de kf 

= 0,65 à 0,78 (p < 0,001). Trois items ont des accords significatifs qualifiés d’excellents, soit 

B3.3 « Exécute, à l’aide d’indices, une consigne comportant une étape » avec un taux d’accord de 

kf = 1,00 (p < 0,001), B4 : « Répond à des questions de compréhension liées 

à “pourquoi”, “comment” et “quand” » ayant un accord de kf = 0,94 (p < 0,001) et D2.1 « Pose 

des questions pour obtenir des réponses » détenant un accord de kf de 0,92 (p < 0,001). Enfin, 

sept items ont un taux d’accord qualifié de pauvre, variant entre kf = 0,00 et kf = 0,38. Pour quatre 

de ces items, les coefficients Kappa sont non significatifs et mettent en lumière les taux d’accord 

les plus faibles. Ces items sont : B3 « Exécute sans aucun indice, une consigne comportant 

plusieurs étapes » avec un taux d’accord de kf = 0,13 (p = 0,16), C4 « Pose des questions en 

inversant le sujet et le verbe » ayant un accord de kf = 0,17 (p = 0,12), D3.4 « Joue tour à tour les 

rôles du locuteur et de l’interlocuteur dans une conversation avec les autres » obtenant un accord 

de kf = 0,00 (p = 0,98) et D3.5 « Répond à des questions des autres » avec un accord de kf = 0,14 

(p = 0,30). 
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Tableau 4 

Degré d’accord interjuges en fonction des items évalués du domaine de la communication sociale 

But du domaine de la communication sociale n kf 95 % IC 

Niveau B : Communication réceptive    

B2. Repère des objets, des personnes ou des 
événements familiers 16 0,50*** [0,22, 0,78] 

B3. Exécute sans aucun indice, une consigne 
comportant plusieurs étapes 16 0,19 [-0,07, 0,45] 

B3.1 Exécute, à l’aide d’indices, une consigne 
comportant plusieurs étapes 16 0,28* [0,03, 0,53] 

B3.2 Exécute, sans aucun indice, une consigne 
comportant une étape 16 0,49*** [0,26, 0,73] 

B3.3 Exécute, à l’aide d’indices, une consigne 
comportant une étape 16 1,00*** [0,72, 1,29] 

B4. Répond à des questions de compréhension liées 
à « pourquoi », « comment » et « quand » 19 0,94*** [0,71, 1,16] 

B4.1 Répond aux questions « qui », « quoi » et 
« où » 16 0,56*** [0,33, 0,78] 

Niveau C : Communication expressive    

C1. Emploie des phrases de plusieurs mots pour 
communiquer 16 0,46*** [0,24, 0,69] 

C1.1 Emploie des combinaisons de deux mots 16 0,48*** [0,25, 0,71] 

C1.2 Emploie 50 mots, signes ou symboles 
différents 16 0,47** [0,12, 0,76] 

C2. Utilise les articles appropriés pour préciser le 
genre et le nombre du nom et de l’adjectif 28 0,77*** [0,56, 0,99] 

C2.1 Utilise les articles « au », « aux », « de » et 
« du » de façon appropriée 16 0,78*** [0,44, 1,01] 
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But du domaine de la communication sociale n kf 95 % IC 

C2.2 Utilise les articles « les » et « des » pour 
préciser le nombre du nom et de l’adjectif 16 0,65*** [0,37, 0,93] 

C2.3 Utilise les articles « un », « une », « le » et 
« la » pour préciser le genre du nom et de l’adjectif 16 0,50*** [0,22, 0,78] 

C3. Utilise des verbes 28 0,67*** [0,50, 0,84] 

C3.1 Utilise des verbes au conditionnel 28 0,47*** [0,30, 0,64] 

C3.2 Utilise des verbes à l’imparfait de l’indicatif 28 0,67*** [0,51, 0,82] 

C3.3 Utilise des verbes au futur simple 28 0,62*** [0,46, 0,77] 

C3.4 Utilise des verbes au passé composé 28 0,59*** [0,43, 0,75] 

C3.5 Utilise des verbes au présent de l’indicatif 28 0,73*** [0,56, 0,90] 

C4. Pose des questions en inversant le sujet et le 
verbe 28 0,17 [-0,04, 0,38] 

C4.1 Pose des questions 16 0,78*** [0,55, 1,00] 

Niveau D : Utilisation sociale du langage    

D1. Utilise le langage pour initier et maintenir une 
interaction sociale 16 0,65*** [0,36, 0,93] 

D1.1 Suit les conventions sociales de la langue 16 0,56*** [0,34, 0,78] 

D2. Donne et demande des informations tout en 
conversant avec les autres avec des mots, des 
énoncés ou des phrases 

16 0,78*** [0,57, 0,99] 

D2.1 Pose des questions pour obtenir des 
informations 16 0,92*** [0,71, 1,13] 
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But du domaine de la communication sociale n kf 95 % IC 

D2.2 Décrit les objets, les personnes et les 
événements dans une conversation 16 0,47*** [0,26, 0,67] 

D3. Utilise des règles de conversation lors de 
communications avec les autres 19 0,30* [0,07, 0,53] 

D3.1 Adopte une position physique adéquate 19 0,58*** [0,32, 0,84] 

D3.2 Module sa voix en fonction du contenu de la 
communication et des conditions sociales ou 
environnementales 

19 0,76*** [0,50, 1,02] 

D3.3 Répond aux sujets de conversation amorcés 
par autrui 28 0,38*** [0,19, 0,58] 

D3.4 Joue tour à tour les rôles du locuteur et de 
l’interlocuteur dans une conversation avec les autres 16 0,00 [-0,29, 0,28] 

D3.5 Répond à des questions des autres 16 0,14 [-0,12, 0,36] 

p < 0,001***, p < 0,01**, p < 0,05* 

 

L’analyse des commentaires des évaluatrices quant aux défis de cotation a permis de 

retenir quatre éléments pertinents (critères, niveau de bruit, prononciation des enfants, type de 

profession) concernant la difficulté à choisir la cote à allouer. Premièrement, certains 

commentaires mentionnaient que l’inférence devant être effectuée à partir du critère d’évaluation 

de ou des items amenait parfois des défis de cotation. Par exemple, le critère « L’enfant 

accomplit l‘action motrice appropriée en réponse à une consigne comportant une étape qui n’a 

pas de lien avec le contexte immédiat » permet d’évaluer l’objectif B3.2 « Exécute, sans aucun 

indice, une consigne comportant une étape ». Certains commentaires mentionnaient qu’il était 

parfois difficile de déterminer s’il y avait présence ou non d’indice, de lien avec le contexte 

immédiat. Ensuite, certains commentaires des évaluatrices relevaient des hésitations dans la cote 

à allouer en raison du niveau de bruit de la vidéo. La compréhension de la prononciation de 

l’enfant a été notée comme un élément pouvant amener des hésitations dans la cotation à allouer. 
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Finalement, certains commentaires laissent voir que le domaine professionnel (psychoéducation, 

orthophonie) des évaluatrices a pu influencer leur cotation. Les différences sur le plan du 

domaine de formation professionnelle amènent une confiance différente et une analyse différente 

du langage. D’ailleurs, Édith (orthophoniste) note à plusieurs reprises dans ses commentaires que 

son domaine professionnel l’amène à coter les items différemment. 

 

Validité sociale 

Cette étude visait également à explorer la validité sociale de la grille de la communication 

sociale lorsque la cotation est effectuée à l’aide de vidéo, les thèmes ayant émergé de l’analyse 

qualitative sont : les avantages, les inconvénients et les conditions gagnantes liés à l’utilisation de 

vidéos pour la cotation de la grille de la communication sociale. 

 

Les avantages 

Pour les avantages d’utiliser des vidéos pour coter la grille de la communication sociale 

soulevés par les évaluatrices, les quatre thèmes ayant été dégagés sont : la facilité de cotation, la 

qualité de l’évaluation, l’intervention ajustée aux besoins de l’enfant et l’accès aux habiletés de 

l’enfant à même les interactions dans son environnement physique et social habituel. 

 

Premièrement, les réponses de toutes les évaluatrices abordent la facilité de cotation, entre 

autres, en ce qui a trait à la possibilité de revisionner les vidéos. Par exemple, Caroline écrit : 

« Les avantages que j’ai perçus sont de pouvoir reculer le vidéo et l’avancer à tout moment, de 

pouvoir réécouter complètement un extrait à plusieurs reprises (selon le besoin) ». La possibilité 

de prendre des notes est un autre élément soulevé par 3 des 4 évaluatrices comme facilitant la 

cotation. À ce sujet, Édith indique : 

Pouvoir noter les mots/énoncés pour les analyser, ça va trop vite dans la vraie vie, surtout 
si la personne qui doit le faire est l’éducatrice qui est en charge du groupe au moment où 
les analyses sont effectuées et non une observatrice. 
 

Puis, la réponse d’une évaluatrice indique que la cotation de certains items est facilitée par le 

visionnement de vidéos. Ainsi, Édith écrit : « Pour certains aspects, notamment pour juger des 
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temps de verbes, l’utilisation des déterminants et des types de mots, oui je pense que c’est 

facilitant. » 

 

Le deuxième thème qui ressort de toutes les réponses des évaluatrices est la qualité de 

l’évaluation. Les propos de Caroline et de Daphnée en sont des exemples. Caroline a répondu que 

l’utilisation de vidéos pour coter la grille de la communication sociale permettait : 

D’observer et d’analyser les extraits de façon rigoureuse et d’être plus confiante vis-à-vis 
les cotes que j’attribuais par la suite […] (de) se baser sur plusieurs extraits vidéos et je 
trouve que cela fait en sorte que la cotation est plus fiable, car elle n’est pas basée sur une 
seule observation, mais plutôt sur plusieurs extraits pris dans différents contextes. 
 

Daphnée, quant à elle, écrit que les vidéos permettent « d’être plus concentrée […] de visionner 

avec une collègue (éducatrice, conseillère pédagogique, TES) au besoin pour avoir un deuxième 

avis ». 

 

Le troisième thème ayant émergé des réponses de deux évaluatrices concerne l’utilisation 

des résultats pour permettre une intervention ajustée aux besoins de l’enfant. Les propos de 

Caroline relatent que le visionnement de vidéos faciliterait le repérage d’éléments utiles pour le 

soutien du développement de l’enfant. Ainsi, elle répond que les vidéos permettent : « […] de 

nous concentrer sur des éléments utiles et adaptés au développement de chaque enfant lors de 

l’intervention. » De son côté, Daphnée spécifie que les vidéos permettent de suivre le progrès des 

enfants. Elle inscrit : « Le fait d’avoir accès aux vidéos permet de voir l’évolution des enfants 

[…] l’évolution des habiletés, en faisant plus d’une captation vidéo dans le temps. » Elle 

mentionne aussi des éléments en faveur de l’utilisation de vidéos pour soutenir la planification 

d’activités visant le soutien au développement des enfants. Elle écrit : « […] le tout facilite la 

planification d’activités (intérêts des enfants, zone proximale de développement des enfants, 

etc.). » 

 

Enfin, le dernier thème dégagé des réponses aux questionnaires met en lumière l’avantage 

d’utiliser les vidéos pour avoir accès aux habiletés de l’enfant à même les interactions avec son 

environnement physique et social habituel. Les propos de Caroline soutiennent que les vidéos 
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permettent d’avoir un portrait global des habiletés et d’avoir accès à davantage d’informations. À 

titre d’exemple, elle écrit : « Les vidéos nous permettent d’avoir accès à des situations auxquelles 

nous n’aurions pas accès si nous faisions de l’observation seule avec l’enfant, comme les 

interactions qu’entretient l’enfant avec les autres enfants du groupe et avec les éducatrices. » 

Édith et Daphnée mentionnent que les vidéos permettent une meilleure vue d’ensemble. Par 

exemple, Daphnée écrit : « (la vidéo) permet d’avoir une vue d’ensemble du groupe. » 

 

Les inconvénients 

Pour les inconvénients reliés à la cotation de la grille de la communication sociale à l’aide 

de vidéos, trois thèmes ont été dégagés soit : la qualité de la vidéo sur le plan sonore et visuel, le 

nombre et la durée limités des extraits vidéos et la compréhension du langage de l’enfant. 

 

Le premier thème porte sur la qualité de la vidéo sur le plan sonore et visuel. Deux 

évaluatrices ont émis des commentaires à ce sujet. Par exemple, Édith rapporte que : « Le faible 

niveau de la qualité sonore des extraits était souvent un défi. » Les propos de Caroline illustrent 

aussi des difficultés sur le plan visuel : 

Les défis que j’ai rencontrés sont surtout au niveau de la qualité des vidéos, c’est-à-dire le 
son et les images. Parfois, il était difficile de bien voir l’enfant […]. Le fait qu’il y ait 
plusieurs enfants autour faisait en sorte que j’avais parfois de la difficulté à savoir quel 
enfant parlait et cela rendait la cotation plus difficile. 

 

Le deuxième thème touche le nombre et la durée limités des extraits vidéos. Toutes les 

évaluatrices ont inscrit des commentaires à ce sujet. Deux évaluatrices ont noté des difficultés en 

lien avec la possibilité d’avoir un portrait réaliste de l’enfant. À titre d’exemple, Béatrice écrit : 

Nous n’avons pas un portrait complet de l’enfant, c’est seulement un petit moment que 
nous évaluons. Je sens que l’extrait vidéo n’est peut-être pas représentatif de l’enfant dans 
sa globalité. […] L’évaluation se fait sur une connaissance beaucoup plus limitée des 
productions et comportements de l’enfant lorsqu’elle est basée sur quelques extraits. 

 
De son côté, Caroline spécifie : 

Le fait d’utiliser des extraits vidéos pour observer et analyser les habiletés est parfois 
restreignant. Par exemple, pour certains items, j’aurais aimé être en « live » avec l’enfant 
pour avoir un plus grand éventail de situations à observer en lien avec l’item à coter. Cela 
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m’aurait permis de vérifier plus facilement et explicitement si une habileté est déjà 
acquise ou non, et de le faire à plusieurs reprises pour en avoir la certitude. 
 

Puis, Édith indique : « Pour d’autres aspects, notamment les éléments qui portent sur les 

interactions, c’est plus difficile de procéder à l’évaluation sur la base de très courts extraits. » 

 

Un troisième thème porte sur la compréhension du langage de l’enfant, tant sur le plan de 

la prononciation que de la connaissance de celui-ci. À titre d’exemple, Béatrice écrit : « La 

prononciation de certains enfants rend difficile l’évaluation, surtout considérant le fait que nous 

ne connaissons pas les enfants, alors nous ne sommes pas habitués à décoder leur langage. » 

Caroline indique : « Parfois, il était difficile de bien voir l’enfant ou comprendre ce qu’il disait. 

[…] Parfois, j’ai dû réécouter plusieurs fois un même extrait pour être certaine de bien 

comprendre. » 

 

Les conditions gagnantes 

Les résultats mettent en lumière des conditions gagnantes pouvant être mises en place 

pour faciliter l’utilisation de vidéos pour coter la grille de la communication sociale. Les analyses 

qualitatives ont permis d’extraire les trois thèmes suivants : les procédures de captation vidéo, 

l’utilisation de vidéos en deuxième option, connaitre l’enfant antérieurement à l’évaluation. 

 

Le premier thème concernait les procédures de captation vidéo. Deux évaluatrices ont 

émis des commentaires en lien avec la longueur des extraits vidéos. Notamment, Édith 

mentionne : 

Il faudrait avoir des extraits plus longs, lors de périodes que l’éducatrice considère comme 
représentatives du comportement habituel de l’enfant, sans les découper en extraits selon 
les éléments à évaluer (sans doublon), pour pouvoir apprécier le niveau de l’enfant dans 
un contexte plus proche de ce qui serait fait en présence. 
 

Une évaluatrice a fait des remarques en lien avec l’amélioration de la qualité sonore des vidéos. 

À ce sujet, elle propose : « Idéalement, il faudrait que l’enfant porte un micro-cravate pour 

améliorer l’enregistrement ou utiliser un micro branché à la caméra de meilleure qualité que celui 

intégré. » (Édith). Une évaluatrice suggère de dédier la vidéo à l’évaluation d’un enfant à la fois. 
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Elle recommande : « l’utilisation [de vidéos] sous certaines conditions : cibler un enfant à la fois 

par captation vidéo, préparer des activités ou un environnement qui permettra d’évaluer plusieurs 

habiletés de la grille de communication sociale » (Daphnée). 

 

Les résultats indiquent deux autres thèmes soulevés comme conditions gagnantes. Le 

premier concerne l’utilisation de vidéos pour coter la grille en deuxième option. Édith suggère 

d’utiliser les vidéos « seulement si autrement il ne serait pas possible de procéder à l’évaluation ». 

Le deuxième concerne l’importance de connaitre l’enfant antérieurement à l’évaluation. À ce 

sujet, Béatrice écrit : « Je recommanderais l’utilisation des vidéos pour une cotation, mais je 

pense que la personne qui évalue doit quand même connaitre au minimum l’enfant en contexte 

réel. » 

 



 

Discussion 



 

Le besoin de plus en plus criant d’avoir accès à des évaluations à distance a été mis en 

lumière par divers auteurs (Bagnato et al., 2023; Bagnato et al., 2024; OPPQ, 2020b). Cette étude 

visait à contribuer à explorer la fidélité interjuges et la validité sociale du protocole d’évaluation 

du domaine de la communication sociale de l’ÉIS-3, lorsque la cotation est réalisée à l’aide de 

vidéos. La présente section s’intéresse à l’interprétation des résultats, qui seront discutés à la 

lumière des connaissances scientifiques actuelles sur le sujet et des études antérieures sur l’une 

ou l’autre des versions de l’AEPS®. L’implication pour la psychoéducation ainsi que les limites 

de l’étude seront également évoquées. 

 

Fidélité interjuges 

L’étude actuelle évaluait la fidélité interjuges des cotations de trois évaluatrices lorsque 

la grille de la communication sociale est cotée à l’aide de vidéos. Les questions de recherche 

s’attardaient au taux d’accord 1) global, 2) de chaque catégorie de réponse, 3) de chaque groupe 

d’enfants et 4) de chaque item de la grille. 

 

Premièrement, le Kappa de Fleiss a été utilisé pour calculer le taux d’accord global entre 

trois évaluatrices indépendantes. Les résultats révèlent un accord substantiel et significatif entre 

les évaluatrices : les évaluatrices peuvent avoir des réponses similaires en utilisant des vidéos 

pour coter la grille de la communication sociale. Ces résultats sont comparables, bien que plus 

faibles, à ceux d’autres études (Bailey et Bricker, 1986; Bricker et al., 1990; Hsia, 1993). Bailey 

et Bricker (1986) et Bricker et al. (1990) ont employé l’analyse de corrélation de Pearson pour 

évaluer le degré d’association entre les scores de deux personnes évaluatrices indépendantes. Les 

résultats de Bricker et al. (1990), dont la collecte de donnée a été effectuée par vidéo et en 

personne révèlent une association significative, que les auteurs qualifient de substantielle (r = 

0,92, p < 0,001), entre le score des personnes évaluatrices pour le domaine de la communication 

sociale de l’EPS-I. Ceux de Bailey et Bricker (1986) ayant utilisé une collecte de donnée en 

personne mettent en lumière une association des scores des personnes évaluatrices, qualifiée 

d’élevée (r = 0,85, p < 0,001) pour le domaine de la communication de l’EPS-I. De son côté, 

Hsia (1993) a utilisé le pourcentage d’accord et des enregistrements vidéos pour évaluer l’accord 
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entre les personnes évaluatrices. Ces résultats indiquent un pourcentage d’accord qualifié 

d’excellent (0,90) entre les scores des personnes évaluatrices. 

 

Les degrés d’accord plus faibles de la présente étude peuvent s’expliquer par la méthode 

utilisée qui différait sur le plan de la formation des personnes évaluatrices, de l’utilisation 

d’activités d’évaluation, et de l’analyse utilisée pour calculer le taux d’accord. En ce qui a trait à 

la formation des personnes évaluatrices, celle offerte dans les études de Hsia (1993) et Bricker et 

al. (1990) était plus longue, allant de 10 heures (Hsia, 1993) à deux rencontres par semaine 

pendant cinq semaines pour réviser le test et une pratique de la cotation du test pendant sept 

semaines afin d’obtenir un pourcentage d’accord entre eux de 80 % (Bricker et al., 1990). La 

formation de 3 heures donnée aux évaluatrices de la présente étude a pu être insuffisante pour 

s’assurer d’avoir une compréhension approfondie de l’outil. D’ailleurs, selon les travaux de 

Dionne et al. (2015) sur l’implantation de l’ÉIS, l’appropriation de ce programme peut être 

longue. De plus, les évaluatrices de l’étude actuelle avaient peu ou pas d’expérience avec la grille 

d’évaluation de la communication sociale et l’utilisation du programme en général avant leur 

participation. Il demeure que l’étude de Grisham et al. (2021) tend à montrer qu’une courte 

formation combinée à l’expérience des personnes évaluatrices peut mener à des résultats de 

fidélité interjuges adéquats, ce qui rejoint les résultats de la présente étude. 

 

Pour ce qui est de l’utilisation d’activités d’évaluation, la présente étude utilisait des 

vidéos du quotidien (routine, jeu) en service de garde et non des activités d’évaluation 

proprement dites. Or, les études de Bricker et al. (1990) et Hsia (1993) ont utilisé des activités 

d’évaluation spécifiquement dédiées à l’évaluation des items de la grille. Ainsi, la non-utilisation 

d’activités d’évaluation lors de la présente étude pourrait expliquer l’obtention de résultats plus 

faibles. En effet, la présence d’activités d’évaluation permet de s’assurer que l’enfant ait des 

occasions de démontrer l’habileté évaluée. 

 

Enfin, le degré d’accord interjuges, légèrement plus faible de la présente étude, peut aussi 

s’expliquer par le choix de l’analyse statistique utilisée. En effet, le calcul du pourcentage 
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d’accord de l’étude de Hsia (1993) ne tient pas compte de l’effet du hasard, contrairement au 

Kappa de Fleiss utilisé dans la présente étude (Gisev et al., 2013). 

 

Deuxièmement, la fidélité interjuges a été également examinée en calculant le taux 

d’accord entre les évaluatrices pour chacune des catégories de réponse. Les résultats sont tous 

significatifs et indiquent des degrés d’accord substantiels ou excellents avec des taux d’accord 

plus élevés pour les cotes « 0 » (absence de l’habileté) et « 2 » (présence de l’habileté), la 

catégorie de réponse « 1 » (habileté partiellement acquise) obtenant le plus faible taux d’accord 

(kf = 0,62, p < 0,001). Ces résultats semblent indiquer qu’il est plus difficile d’obtenir un accord 

pour une habileté jugée partiellement acquise. 

 

Ces résultats semblent légèrement plus faibles que ceux de Bailey et Bricker (1986) et 

de Hsia (1993). Ces auteurs ont utilisé une cotation à deux points (absence/présence d’habileté) 

pour évaluer la fidélité interjuges. Les taux d’accord plus faibles de la présente étude peuvent 

s’expliquer par la cotation à trois points (non acquise/partiellement acquise/acquise) utilisée dans 

le présent projet qui a pu avoir l’effet de diminuer le taux d’accord entre les personnes 

évaluatrices. D’ailleurs, Noh (2005) suggère que la cotation à trois points induit davantage de 

désaccord que la cotation à deux points, puisqu’il y a davantage de variation pour la cotation à 

trois points. 

 

Troisièmement, le taux d’accord pour chacun des groupes a été évalué. À notre 

connaissance, aucune étude ne s’est attardée à examiner la fidélité interjuges par groupe 

d’enfants. Les résultats sont tous significatifs et indiquent un excellent accord pour le groupe C et 

des accords substantiels pour les autres groupes : A, B et D. Les items différaient selon le groupe 

évalué à l’exception des groupes C et D où les mêmes items étaient évalués. Pour ces deux 

groupes (C et D), les enfants évalués étaient de la même tranche d’âge, à savoir des enfants 

fréquentant les groupes de 4 à 5 ans du service de garde. Ils ont respectivement les taux d’accord 

les plus élevés et les plus faibles. Les enfants du groupe D apparaissaient plus bruyants et plus 

agités dans les captations, ce groupe affiche le taux d’accord le plus faible des quatre groupes 
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évalués. De plus, la qualité sonore des montages vidéos du groupe D était moindre que celle des 

autres groupes. Le groupe C apparaissait plus calme et le taux d’accord est le plus élevé. 

L’analyse des commentaires des évaluatrices indique la présence d’hésitations sur la cote à 

allouer à l’enfant en raison du bruit ambiant et de la difficulté à voir quel enfant parlait dans la 

vidéo (enfant de dos). Les évaluatrices ont également noté une difficulté de cotation liée à la 

compréhension de la prononciation des enfants dans les groupes A et B seulement. 

 

Ces résultats suggèrent que la qualité sonore et visuelle des vidéos peut influencer le 

taux d’accord des personnes évaluatrices, ce qui est cohérent avec les résultats de Coggins et al. 

(2020) qui mettent en lumière que les difficultés techniques sur le plan sonore et visuel sont des 

défis en télépratique. D’autre part, les résultats plus élevés du groupe C peuvent s’expliquer par la 

meilleure qualité sonore de la vidéo combinée à une meilleure compréhension de la prononciation 

des enfants de ce groupe dû à leur âge (M = 58 mois). Les groupes A et B ont tous deux une 

moyenne d’âge en deçà de 3 ans. Comme le rapporte Levey (2024a), vers l’âge de 3 ans, le 

langage commence à être plus facile à comprendre. Ce dernier élément a aussi été relevé dans le 

questionnaire d’évaluation de la validité sociale comme un inconvénient. 

 

Finalement, le taux d’accord interjuges a été calculé pour chaque item de la grille 

d’évaluation. Les résultats indiquent des degrés d’accord significatifs et qualifiés d’excellents ou 

de substantiels pour 13 items de la grille. Les trois items ayant les degrés d’accord les plus élevés 

sont B3.3, B4 et D2.1. Puis, sept items ont des degrés d’accords qualifiés de pauvre (B3, B3.1, 

C4, D3, D3.3, D3.4, D3.5). Les items B3, C4, D3.4 et D3.5 ont les degrés d’accord les plus 

faibles et sont non significatifs. Un taux d’accord non significatif signifie que le taux d’accord 

entre les scores des personnes évaluatrices n’est pas différent de celui attendu du hasard (Fortin et 

Gagnon, 2022). 

 

Les taux d’accord qualifiés d’excellents peuvent s’expliquer par l’observabilité et la 

précision des critères à évaluer. L’item B3.3 « Exécute, à l’aide d’indices, une consigne 

comportant une étape » et l’item D2.1 « Pose des questions pour obtenir des informations » sont 
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deux items demandant peu d’inférence pour pouvoir être observé. Par ailleurs, l’item B4 

« Répond à des questions de compréhension liées à “pourquoi”, “comment” et “quand” » a aussi 

obtenu des taux d’accord qualifiés d’excellents. Les vidéos contenaient peu ou pas d’occasions de 

répondre à ce type de questions, ce qui a pu faciliter la cotation de l’item et expliquer les taux 

d’accord élevés. En fait, l’absence d’occasion étant observable facilement, une cote de 0 était 

alors donnée à l’item évalué. 

 

À contrario, les critères et les items moins précis et contenant plusieurs éléments à 

prendre en compte pour être évalués ont obtenu des taux d’accord plus faibles. Par exemple, 

l’item B3 « Exécute sans aucun indice, une consigne comportant plusieurs étapes » et l’item B3.1 

« Exécute, à l’aide d’indices, une consigne comportant plusieurs étapes » contiennent tous les 

deux plusieurs éléments. À titre d’exemple, voici le critère de l’item B3 : 

L’enfant accomplit l’action motrice appropriée en réponse à une consigne comportant 
plusieurs étapes qui n’a pas de lien direct avec le contexte immédiat. Les consignes ne 
doivent pas porter sur des éléments, des actions ou des personnes présentes dans 
l’environnement ou qui se produisent dans des contextes familiers ou habituels. (Bricker 
et Johnson, 2023, p. 216) 
 

Ce critère comporte plusieurs éléments pouvant influencer l’observation de l’habileté. La 

personne évaluatrice doit d’abord comprendre ou définir ce qu’est un indice et une consigne à 

plusieurs étapes. Ensuite, ce critère demande que la personne évaluatrice connaisse le contexte 

habituel de l’enfant, ce qui n’était pas le cas lors de cette étude. Tous ces facteurs ont pu 

contribuer à augmenter les désaccords et engendrer des taux d’accord plus faibles. D’ailleurs, les 

résultats de plusieurs auteurs relèvent que les items demandant plus de déduction pour être cotés 

ont des taux d’accord plus faibles (Bergeron, 2017; Hsia, 1993; Lemire et al., 2015; Noh, 2005). 

 

Les taux d’accord plus faibles entre les évaluatrices peuvent également s’expliquer par 

leur domaine professionnel. Les évaluatrices provenaient de deux domaines, soit la 

psychoéducation et l’orthophonie. Dans leur étude, Dionne et al. (2015) mettent en lumière que le 

domaine de la communication sociale du programme ÉIS est complexe à apprécier. Le champ 

d’expertise des orthophonistes, entre autres sur le plan du langage et de la communication, 
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permet une meilleure compréhension des différents éléments à observer et peut amener à analyser 

de manière différente les observations. Les items D3 « Utilise des règles de conversation lors de 

communications avec les autres », D3.3 « Répond aux sujets de conversation amorcés par 

autrui », D3.4 « Joue tour à tour les rôles du locuteur et de l’interlocuteur dans une conversation 

avec les autres » et D3.5 « Répond à des questions des autres » sont tous des éléments en lien 

avec la pragmatique du langage (Airenti, 2017) et ayant un faible taux d’accord. L’évaluation de 

la pragmatique demande de poser un jugement sur l’adéquation d’un comportement dans un 

contexte social donné, ce qui laisse beaucoup de place à la subjectivité (Dionne et al., 2024). La 

pragmatique du langage est reconnue pour être un domaine difficile à évaluer, et ce, même au 

sein d’un domaine professionnel commun tel que les orthophonistes (Adams, 2002; Dionne et al., 

2024). Les différents domaines d’expertise des évaluatrices ont pu augmenter le taux de 

désaccord entre les évaluatrices pour certains items. 

 

Validité sociale 

Les résultats de la présente étude tendent à montrer que l’utilisation de vidéos pour coter 

la grille d’évaluation de la communication sociale comporte des avantages, des inconvénients et 

que des conditions gagneraient à être mises en place pour faciliter l’utilisation de vidéos. 

 

Les résultats portant sur les avantages concernent la facilité de cotation, la qualité de 

l’évaluation, la possibilité d’une intervention ajustée aux besoins de l’enfant, puis l’accès aux 

habiletés de l’enfant à même les interactions dans son environnement physique et social habituel. 

En ce qui a trait à la facilité de cotation, Noh (2005) a aussi évoqué cet avantage. Selon son 

étude, les vidéos permettent d’être revisionnées, ce qui pourrait faciliter la précision de la cote 

allouée par les personnes évaluatrices. Ensuite, les résultats de la présente étude suggèrent que les 

vidéos permettent une meilleure qualité de l’évaluation en offrant la possibilité aux personnes 

évaluatrices d’être plus concentrées lors de l’évaluation et d’avoir un sentiment de confiance sur 

la cote allouée. Ces propos rejoignent ceux de Ouss et Khun-Franck (2021) qui soutiennent que 

l’évaluation à l’aide de support technologique faciliterait le niveau d’attention de la personne 

évaluatrice. Puis, les résultats de l’étude actuelle suggèrent que les vidéos donnent accès aux 
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habiletés de l’enfant à même les interactions dans son environnement physique et social habituel. 

Deux autres études rapportent que la télépratique permet d’accéder à l’environnement naturel de 

l’enfant (Hines et al., 2019; Ouss et Khun-Franck, 2021). Finalement, les résultats de cette étude 

indiquent que l’évaluation de la grille de la communication sociale à l’aide de vidéos est 

pertinente pour octroyer une intervention ajustée au besoin de l’enfant. Plus précisément, les 

évaluatrices ont mentionné la possibilité de suivre le progrès de l’enfant et de planifier des 

activités visant le soutien développemental. Ces propos se rapprochent de ceux de l’étude de 

Bagnato et al. (2024) qui stipule que plusieurs moyens technologiques tels que les vidéos 

permettent de suivre les progrès de l’enfant et sont des moyens socialement valides de le faire. 

Pour leur part, Gao et Grisham-Brown (2011) ont étudié l’évaluation authentique et relevé que ce 

type d’évaluation est utile pour clarifier l’enseignement à procurer aux enfants. 

 

De leur côté, les résultats portant sur les inconvénients soulèvent, entre autres, la faible 

qualité sonore et visuelle des extraits vidéos ainsi que le nombre et la durée limités des extraits 

vidéos. D’abord, les problèmes techniques en télépratique (dont le niveau de bruit) sont soulevés 

comme un inconvénient dans plusieurs études (Ashburner et al., 2016; Coggins et al., 2020; 

Hines et al., 2019; Neely et al., 2017). Ensuite, les résultats mettent en lumière que le nombre et 

la durée limités des extraits vidéos sont des inconvénients à l’utilisation de vidéos pour la 

cotation de la grille de la communication sociale. D’ailleurs, l’évaluation d’un échantillon de 

langage n’est qu’une infime partie des productions de l’enfant (Tomasello et Stahl, 2004). 

Comme le mentionnent de Weck et Marro (2010), il importe d’utiliser un échantillon de langage 

représentatif des capacités habituelles de l’enfant pour bien effectuer l’évaluation de ce domaine 

développemental. Pour ce faire, il importe d’avoir accès à un échantillon des productions 

langagières de l’enfant qui soit assez important (Rondal, 2000). Les extraits vidéos courts et 

limités ont pu rendre l’évaluation plus difficile ou ne refléter qu’une partie des capacités réelles 

de l’enfant. Malgré ces inconvénients, l’utilisation de vidéos pour coter la grille d’évaluation de 

la communication sociale est une avenue à considérer pour les professionnels de la 

psychoéducation qui œuvrent en petite enfance.   
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Implication pour la psychoéducation 

L’évaluation est une étape importante du processus clinique en psychoéducation. 

Certaines évaluations sont réservées à la pratique psychoéducative dont l’évaluation d’« un 

enfant qui n’est pas encore admissible à l’éducation préscolaire et qui présente des indices de 

retard de développement dans le but de déterminer des services de réadaptation et d’adaptation 

répondant à ses besoins » (OPPQ, 2020a, p. 4). Différentes méthodes, dont l’observation ou 

l’utilisation d’outils d’évaluation, peuvent permettre de recueillir les données essentielles à 

l’évaluation. L’ÉIS-3 est un outil d’évaluation authentique recommandé par l’OPPQ (2020a) 

permettant d’évaluer cette clientèle. 

 

Le contexte de la pandémie COVID-19 a mis en évidence le besoin de recourir au service 

de télépratique entre autres dans le domaine de la psychoéducation. En réponse à ce besoin, 

l’OPPQ (2020b) a émis des balises et recommandations concernant l’évaluation de l’enfant à 

distance. Ainsi, l’utilisation de brèves séquences vidéos de l’enfant dans différents contextes de 

son environnement naturel (tel que les routines quotidiennes) et l’utilisation d’observations 

permettant d’avoir accès à un profil développemental complet en font partie. En ce sens, les 

résultats de cette étude ont permis de ressortir plusieurs avantages liés à l’utilisation de vidéos 

pour coter la grille de la communication sociale. Notamment, la possibilité d’avoir accès aux 

habiletés de l’enfant à même ses interactions dans son environnement naturel et la possibilité 

d’offrir une intervention ajustée aux besoins de l’enfant. Ces avantages sont directement en lien 

avec les lignes directrices sur l’évaluation de l’enfant présentant des indices de retard de 

développement, émises par l’OPPQ. Ces orientations stipulent l’importance que l’évaluation 

prenne « appui sur l’observation de l’enfant en interaction avec ses environnements » (OPPQ, 

2020a, p. 4). L’évaluation doit permettre d’avoir un portrait des capacités et des difficultés 

d’adaptation en vue de mettre en place un soutien développemental adéquat (OPPQ, 2020a). Par 

conséquent, les résultats de cette étude s’inscrivent en cohérence avec les bonnes pratiques 

psychoéducatives. 
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Ensuite, l’Office des professions du Québec (2021) précise l’importance de choisir des 

instruments d’évaluation soutenus par des preuves de validité. Plusieurs études tendent à montrer 

que l’ÉIS-3 détient des qualités psychométriques adéquates (Bergeron, 2017; Braconnier, 2020; 

Dubé, 2019; Guilbert, 2019; Lemire et al., 2014, 2015). Toutefois, à notre connaissance, le 

domaine de la communication sociale de l’ÉIS-3 n’a fait l’objet d’aucune étude à ce jour. De 

plus, cet instrument n’a pas été conçu spécifiquement pour être utilisé avec une modalité à 

distance. Cette étude semble donc la première à évaluer la fidélité interjuges et la validité sociale 

lorsque la cotation de l’outil est faite à l’aide de vidéos. 

 

Or, l’ajustement d’outils d’évaluation au mode à distance demande une attention 

particulière afin d’en préserver leur validité (OPPQ, 2020b). Les résultats de la présente 

recherche mettent en lumière les avantages, les inconvénients et les conditions gagnantes pouvant 

être mis en place lors de la cotation du protocole d’évaluation de la communication sociale de 

l’ÉIS-3 à distance. À titre d’exemple, le niveau de bruit a été noté comme un défi pour la cotation 

avec cette modalité d’évaluation. Ainsi, l’utilisation de micro de meilleure qualité lors de la 

captation vidéo pourrait faciliter la cotation du protocole d’évaluation de l’ÉIS-3 à l’aide de 

vidéos. Ce type d’informations est particulièrement pertinent pour planifier l’évaluation à 

distance adéquatement. 

 

Somme toute, cette étude contribue à augmenter les connaissances sur la fidélité et la 

validité du protocole d’évaluation de la communication sociale de l’ÉIS-3 lorsque la cotation 

s’effectue par vidéos. Ainsi, elle peut permettre d’actualiser des pratiques recommandées en 

psychoéducation par l’évolution des connaissances sur une nouvelle modalité d’utilisation de 

l’outil. 

 

Limites de l’étude 

Cette étude comporte certaines limites qu’il importe de mentionner. Le type de recherche 

exploratoire amène certaines limites sur le plan de la représentativité de l’échantillon 

d’évaluatrices, de la nature des données utilisées et de l’utilisation d’outils non validés pour 
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évaluer la validité sociale. Premièrement, la taille de l’échantillon amène une difficulté à 

généraliser les résultats. Ensuite, l’échantillon est hétérogène tant sur le plan du nombre d’années 

d’expérience de travail des évaluatrices que sur leur connaissance antérieure de l’ÉIS-3. Il 

demeure que l’échantillon majoritairement féminin s’approche de la population réelle compte 

tenu du haut taux de femmes occupant ce type d’emplois. En effet, le domaine de l’éducation à 

l’enfance compte 96,3 % de femmes (Gouvernement du Québec, 2024b), celui de 

l’enseignement, 86,4 % (Gouvernement du Québec, 2024c) et celui de l’audiologie/orthophonie, 

96,5 % (Gouvernement du Québec, 2024a). 

 

Deuxièmement, des données secondaires n’ayant pas été initialement collectées pour 

l’évaluation à l’aide de l’ÉIS-3 ont été utilisées. De ce fait, certaines séquences vidéos utilisées 

contenaient un niveau de bruit élevé amenant des difficultés de cotation, ce qui a pu influencer le 

niveau d’accord entre les évaluatrices. De plus, aucune activité d’évaluation n’avait été mise en 

place lors de la captation vidéo. La planification d’un scénario d’activités aurait permis de 

s’assurer que les enfants aient les occasions nécessaires pour démontrer l’habileté évaluée. Aussi, 

quelques items de la grille n’ont pas été évalués en raison de la tranche d’âge disponible dans ces 

vidéos. Évaluer l’entièreté des items pourrait amener un portrait plus complet de l’accord entre 

les personnes évaluatrices pour le protocole d’évaluation de la communication sociale. Malgré 

cette limite, le taux d’accord a été calculé pour la majorité des items, ce qui a permis de cibler 

certains atouts et certains défis liés à la cotation, dont la difficulté à évaluer les éléments de la 

pragmatique du langage.  

 

Troisièmement, le volet de la validité sociale implique un questionnaire maison non 

validé. Ce questionnaire était structuré afin de recueillir les avantages et les inconvénients de 

l’évaluation du protocole de la communication sociale à l’aide de vidéos. L’utilisation 

d’entrevues aurait pu permettre une compréhension plus large de la perception des évaluatrices 

quant à la validité sociale de cette nouvelle modalité pour coter la grille de la communication 

sociale. Pour ces raisons, il importe d’examiner les résultats avec prudence. Toutefois, l’analyse 

des résultats du volet validité sociale a permis d’acquérir une compréhension plus approfondie de 
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la qualité des scores des évaluatrices au volet fidélité interjuges. De ce fait, la contribution de 

cette étude réside dans l’analyse conjointe des deux volets de recherche (fidélité interjuges, 

validité sociale). 



 

Conclusion 



 

Le contexte de la pandémie a mis en lumière la nécessité de recourir à la télépratique afin 

d’assurer le maintien des services, dont l’évaluation psychoéducative (OPPQ, 2020b). Par 

ailleurs, afin d’avoir un niveau de confiance adéquat envers les résultats d’un instrument de 

mesure, il importe d’évaluer les qualités psychométriques tant sur le plan de la fidélité que de la 

validité. D’abord, l’évaluation de la fidélité assure la précision des résultats obtenus dans un 

contexte particulier (Fortin et Gagnon, 2022). Puis, la validité sociale permet de sonder les 

personnes utilisatrices de l’instrument et éventuellement corriger certaines procédures afin de 

s’assurer que l’instrument sera utilisé (Schaeffer et Clément, 2010). À notre connaissance, aucune 

étude ne s’est attardée spécifiquement aux qualités psychométriques du domaine de la 

communication sociale de l’ÉIS-3. Cette étude semble la première évaluant les qualités 

psychométriques sur le plan de la fidélité et de la validité sociale de ce domaine lorsque la 

cotation s’effectue à l’aide de vidéos. Elle amène des sources de preuves de la concordance des 

scores des personnes évaluatrices selon cette modalité d’évaluation.  

 

De manière générale, les taux d’accord de cette étude sont adéquats. La constance entre 

les scores de deux personnes cotant le protocole d’évaluation du domaine de la communication 

sociale à l’aide de vidéos est qualifiée de substantielle, ce qui sous-entend que différents 

évaluateurs peuvent évaluer les items de cet outil avec une constance considérable. L’évaluation 

de la validité sociale a mis en lumière des avantages (la facilité de cotation, la qualité de 

l’évaluation, l’intervention ajustée aux besoins de l’enfant et l’accès aux habiletés de l’enfant à 

même les interactions dans son environnement physique et social habituel), des inconvénients (la 

qualité de la vidéo sur le plan sonore et visuel, le nombre et la durée limités des extraits vidéos et 

la compréhension du langage de l’enfant ) ainsi que des conditions gagnantes pouvant être mises 

en place (les procédures de captation vidéo, l’utilisation de vidéos en deuxième option, connaitre 

l’enfant antérieurement à l’évaluation).  

 

Ces résultats s’avèrent intéressants, entre autres, pour la pratique psychoéducative. Ainsi, 

il serait pertinent de poursuivre les recherches afin de renforcer les preuves soutenant les qualités 

psychométriques de l’utilisation de vidéos pour coter la grille de la communication sociale. Ces 
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recherches pourraient prendre en compte les résultats du présent projet, entre autres, pour 

améliorer les procédures de captation vidéo. Par exemple, par l’utilisation d’un micro de 

meilleure qualité et par la planification d’activités spécifiquement dédiées à l’évaluation. Ensuite, 

avoir un échantillon de personnes évaluatrices ayant une connaissance des enfants antérieure à 

l’évaluation pourrait être pertinent. Enfin, effectuer une évaluation de l’enfant en direct et par 

visionnement de vidéos pourrait permettre de comparer ces deux méthodes et de mieux 

appréhender les conditions d’utilisation de l’évaluation à l’aide de vidéos. 

 

Somme toute, l’utilisation de vidéos pour remplir la grille de la communication sociale 

semble une avenue prometteuse. Cette étude apporte un éclairage nouveau sur l’évaluation à 

distance à l’aide de l’ÉIS-3. Elle soutient la fiabilité des résultats du protocole d’évaluation de la 

communication sociale de l’ÉIS-3 lorsqu’il est coté à l’aide de vidéos. De plus, cette recherche 

fournit des orientations pertinentes visant l’amélioration des procédures pour le contexte de 

cotation par vidéos. Elle met en évidence la pertinence de continuer l’accumulation de preuves 

soutenant la validation de l’ÉIS-3, particulièrement dans un contexte d’évaluation à distance. Or, 

une des activités réservées aux professionnels de la psychoéducation est l’évaluation d’« un 

enfant qui n’est pas encore admissible à l’éducation préscolaire et qui présente des indices de 

retard de développement dans le but de déterminer des services de réadaptation et d’adaptation 

répondant à ses besoins » (OPPQ, 2020a, p. 4). Pouvoir utiliser une modalité d’évaluation à 

distance avec confiance vient ainsi bonifier le coffre à outils des professionnels en 

psychoéducation. 
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Appendice A 

Grille d’évaluation préliminaire du Domaine de la communication sociale
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Appendice B 

Niveau d’habileté de chaque item évalué 



 

Tableau B1 

Niveau d’habileté de chaque item évalué 

Items Niveau 
d’habileté 

B2 Repère des objets, des personnes ou des évènements familiers I 

B3 Exécute sans aucun indice, une consigne comportant plusieurs étapes I 

B3.1 Exécute, à l’aide aucun indice, une consigne comportant plusieurs étapes I 

B3.2 Exécute sans aucun indice, une consigne comportant une étape I 

B3.3 Exécute, à l’aide aucun indice, une consigne comportant une étape I 

B4 Répond à des questions de compréhension liées à « pourquoi », « comment » 

et « quand » A 

B4.1 Répond aux questions « qui », « quoi » et « où » I 

C1 Emploie des phrases de plusieurs mots pour communiquer I 

C1.1 Emploie des combinaisons de deux mots I 

C1.2 Emploie 50 mots, signes ou symboles différents I 

C2 Utilise les articles appropriés pour préciser le genre et le nombre du nom et de 
l’adjectif IA 

C2.1 Utilise les articles « au », « aux », « de » et « du » de façon appropriée I 

C2.2 Utilise les articles « les » et « des » pour préciser le nombre du nom et de 
l’adjectif I 

C2.3 Utilise les articles « un », « une », « le » et « la » pour préciser le genre du nom 
et de l’adjectif I 

C3 Utilise des verbes IA 

C3.1 Utilise des verbes au conditionnel IA 

C3.2 Utilise des verbes à l’imparfait de l’indicatif IA 

C3.3 Utilise des verbes au futur simple IA 

C3.4 Utilise des verbes au passé composé IA 
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Items Niveau 
d’habileté 

C3.5 Utilise des verbes au présent de l’indicatif. IA 

C4 Pose des questions en inversant le sujet et le verbe IA 

C4.1 Pose des questions I 

D1 Utilise le langage pour initier et maintenir une interaction sociale I 

D1.1 Suit les conventions sociales de la langue I 

D2 Donne et demande des informations tout en conversant avec les autres avec 
des mots, des énoncés ou des phrases I 

D2.1 Pose des questions pour obtenir des informations I 

D2.2 Décrit les objets, les personnes et les événements dans une conversation I 

D3 Utilise des règles de conversation lors de communications avec les autres A 

D3.1 Adopte une position physique adéquate A 

D3.2 Module sa voix en fonction du contenu de la communication et des conditions 
sociales ou environnementales A 

D3.3 Répond aux sujets de conversation amorcés par autrui IA 

D3.4 Joue tour à tour les rôles du locuteur et de l’interlocuteur dans une 
conversation avec les autres I 

D3.5 Répond à des questions des autres I 

I = intermédiaire, IA =intermédiaire/avancé, A = avancé 
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Évaluation de la validité sociale du domaine de la communication sociale du Programme 
Évaluation, intervention et suivi (ÉIS-3)



 

 

Évaluation de la fidélité du Domaine de la Communication sociale du Programme Évaluation, 

Intervention, Suivi (ÉIS-3) (Bricker et al., en préparation) 

 

 

 

 

Projet de recherche par 
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Dirigé par : 

Colombe Lemire, Ph.D. Ps.éd., professeure au département de psychoéducation 
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La présente étude s’intéresse l’utilité de la grille d’observation : Domaine de la communication 

sociale de la nouvelle édition du programme ÉIS-3 dans un contexte de collecte de données par 

vidéos en milieu de garde. L’objectif est de documenter les défis et les avantages d’utiliser des 

vidéos pour compléter cette grille d’observation. Cette étude s’inscrit à la suite d’un plus vaste 

projet (certification éthique : CER-16-223-07.04). Dans le cadre de ce projet, l’autorisation 

d’utilisation ultérieure des vidéos pour des études de validation psychométrique du ÉIS-3 a été 

obtenue.  

Nous tenons à vous remercier pour votre participation au projet.  

Pour toutes informations supplémentaires, vous pouvez me contacter Catherine Larochelle-

Courchesne 

catherine.larochelle-courchesne@uqtr.ca 

(819) XXX-XXXX 

 

 

Voici les instructions pour remplir le questionnaire: 

1. Compléter les sections 1 et 2 du questionnaire à l’ordinateur. 

2. À l’aide des vidéos, effectuer la cotation de la grille d’évaluation du domaine de la 
communication sociale du programme ÉIS-3 à l’aide des vidéos 

3. Remplir les sections 3 et 4 du questionnaire à l’ordinateur. 

4. Utiliser tout l’espace nécessaire afin de répondre aux questions 

5. Écrivez tout ce que vous pensez être utile ou en lien avec les questions, ne vous censurez 
pas 

6. Lorsque vous aurez terminé, retournez le questionnaire par courriel à l’adresse suivante: 

a. catherine.larochelle-courchesne@uqtr.ca 

  

mailto:catherine.larochelle-courchesne@uqtr.ca
mailto:catherine.larochelle-courchesne@uqtr.ca
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Évaluation de la fidélité du Domaine de la Communication sociale de la nouvelle édition du 

Programme Évaluation, Intervention et Suivi (ÉIS-3) 

Section1 : Questionnaire sociodémographique 
 

1. Votre genre : 
 

☐Féminin 

☐Masculin 

☐Veillez préciser le genre : ____________________ 

☐Préfère ne pas répondre  

2. Groupe d’âge : 

☐18 - 25 ans 

☐26 - 35 ans 

☐36 - 45 ans 

☐46 - 55 ans 

☐56 ans et plus 
 

3. Quel est le nombre d’années d’expérience que vous détenez avec les enfants de 0 et 5 
ans? 

_________________________________________________________ 
 

4. a) Quel est votre plus haut niveau d’études?  

☐Professionnel 

☐Collégial 

☐Universitaire 
 

b) Quel est le domaine de ce niveau d’études? 

_________________________________________________________ 
 

5. Quel est le nom de votre formation professionnelle en lien avec la petite enfance? 

_________________________________________________________ 
 

6. Quel est votre titre d’emploi actuellement? 

_________________________________________________________ 
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Section 2 : Nouvelle édition du programme Évaluation, Intervention et Suivi (ÉIS-3) 

7. a) Avant le présent projet de recherche, aviez-vous déjà utilisé une ou plusieurs grilles 
d’évaluation du programme ÉIS?  

☐Oui 

☐Non 
 

8. a) Avez-vous déjà reçu une formation sur l’ÉIS ?  
 

☐Oui 

☐Non 

b) Si oui, spécifier le contexte de la formation et avec quelle édition du programme vous 
avez suivi cette formation. 
 
Contexte : 
________________________________________________________________________
________________________________________________________________________ 
 
Édition du programme : ______________________________________________ 
 

9. Avant le présent projet de recherche, avez-vous déjà utilisé la grille du domaine de la 
communication sociale du programme ÉIS?  

☐Oui 

☐Non 
 

Si oui, aller à la question 10 
Si non, aller à la question 11 
 

10. Si oui,  
 

a) Dans quel contexte avez-vous utilisé la grille de la communication sociale 

☐Études / Formations 

☐Travail 

☐Personnel 

☐Autre 
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b) Combien de fois avez-vous utilisé la grille de la communication sociale? 

☐0 à 2 

☐3 à 5  

☐6 à 9 

☐10 ou plus 
 

c) Pour quelles raisons avez-vous utilisé la grille de la communication sociale (si vous 
avez utilisé la grille pour plus d’une raison, spécifiez le nombre de fois approximatif 
pour chacune d’elles)  
 

☐Évaluation d’un enfant ______________ 

☐Formation sur l’instrument ___________ 

☐Se familiariser avec la grille ___________ 

☐Autre (préciser) ________________ 
 

11. Avez-vous déjà utilisé des vidéos pour évaluer un enfant? Si oui, décrivez dans quel 
contexte et combien de fois. 

☐Oui__________________________________________________________ 

☐Non  
 
 
 
 
 
 

À cette étape, visionner les vidéos et effectuer la cotation de la 

grille d’évaluation du domaine de la communication sociale du 

programme ÉIS-3. Ensuite, continuer de répondre au 

questionnaire. 
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Section 3 : Validité sociale de l’utilisation de vidéo pour compléter la grille d’évaluation du 

domaine de la communication sociale de l’ÉIS-3 

Après avoir fait l’expérimentation de la grille d’évaluation du domaine de la communication 

sociale de la nouvelle édition du programme Évaluation, Intervention et Suivi (ÉIS-3) à l’aide de 

vidéos, répondez aux questions suivantes. 

 

12. Quels sont les avantages que vous avez perçus ou rencontrés lorsque vous avez effectué 

la cotation de la grille d’évaluation du domaine de la communication sociale du 

programme ÉIS-3 à l’aide de vidéo? 

 

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________ 

 

13. Quels sont les défis que vous avez perçus ou rencontrés lorsque vous avez effectué la 

cotation de la grille d’évaluation du domaine de la communication sociale du 

programme ÉIS-3 à l’aide de vidéo? 

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________ 
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Les deux prochaines questions (15 et 16) sont en lien avec l’utilité d’effectuer la cotation de ces 

grilles à l’aide de vidéo pour soutenir l’intervention visant à développer les habiletés de 

communication chez les jeunes enfants en contexte préscolaire (maternelle, milieu de garde…) 

 

14. Quels sont les avantages ou les facilitateurs que vous percevez en lien avec l’utilité 

d’effectuer la cotation de ces grilles à l’aide de vidéo pour soutenir l’intervention visant 

les habiletés de communication chez les jeunes enfants en contexte préscolaire 

(maternelle, milieu de garde…)? 

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________ 

 

15. Quels sont les inconvénients ou les défis que vous percevez en lien avec l’utilité 

d’effectuer la cotation de ces grilles à l’aide de vidéo pour soutenir l’intervention visant 

les habiletés de communication chez les jeunes enfants en contexte préscolaire 

(maternelle, milieu de garde…)? 

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________ 
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16. Est-ce que la cotation par vidéo facilite l’évaluation de la communication sociale chez les 

enfants d’âge préscolaires (maternelle et milieu de garde)?  Et pourquoi? 

____________________________________________________________________________

____________________________________________________________________________

____________________________________________________________________________

____________________________________________________________________________

____________________________________________________________________________

____________________________________________________________________________

____________________________________________________________________________

____________________________________________________________________________

____________________________________________________________________________

____________________________________________________________________________

____________________________________________________________________________ 

 

17. Recommanderiez-vous l’utilisation de vidéos pour effectuer la cotation de la grille 

d’évaluation du domaine de la communication sociale du programme ÉIS-3, à vos 

collègues de travail? Et pourquoi? 

____________________________________________________________________________

____________________________________________________________________________

____________________________________________________________________________

____________________________________________________________________________

____________________________________________________________________________

____________________________________________________________________________

____________________________________________________________________________

____________________________________________________________________________

____________________________________________________________________________

____________________________________________________________________________

____________________________________________________________________________ 

 

Section 4 : Autres commentaires à partager 

18. Ici vous pouvez mettre tous les commentaires que vous jugez pertinents et que vous 

n’avez pas pu inclure dans les autres sections 

____________________________________________________________________________

____________________________________________________________________________

____________________________________________________________________________

____________________________________________________________________________
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____________________________________________________________________________

____________________________________________________________________________

____________________________________________________________________________

____________________________________________________________________________

____________________________________________________________________________

____________________________________________________________________________

____________________________________________________________________________ 

 

Merci d’avoir rempli le questionnaire!  
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PowerPoint de la formation
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 Si vous hésitez sur la cote à allouer à l enfant

 Choisissez la cote qui semble la meilleure a n
d évaluer l enfant

 Inscrire sur la feuille de commentaires:

 Le numéro du but ou de l objec f pour lequel
vous hésitez

 La raison pour laquelle vous hésitez
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 Étapes  :
 E ectuer la cota on interjuge, au moment déterminé
ensemble

 Débuter par la vidéo: cota on interjuge  
 Me retourner votre grille d évalua onet la  che de

commentaires par courriel

  ous pouvez prendre une pause au besoin (5 minutes)

  oignez vous à la rencontre  oom

 Con nuez avec la vidéo: cota on interjuge  
 Me retourner votre grille d évalua onet la  che de

commentaires par courriel

  ous pouvez prendre une pause au besoin (5 minutes)

  oignez vous à la rencontre  oom

 Courriel:
 catherine.larochelle Courchesne uqtr.ca

7 

                         
                                        

 Étape  :
  emplir la sec on   et   du ques onnaire de validité sociale

 Étape 3:
 E ectuer la cota on de chaque groupe un à la fois

 En commençant par le groupe A

 Après avoir terminé l évalua onDE C AQ E groupe:
 Créer un  chier zip, contenant les grilles d évalua on, les  ches

d évalua onet la feuille de commentaires pour ce groupe.

 Me retourner le  chier zip par courriel

 Étape 4:
  emplir la sec on 3 et 4 du ques onnaire de validité sociale
 Me retourner le ques onnaire de validité sociale par courriel

 Courriel:
 catherine.larochelle Courchesne uqtr.ca

7 
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 Étape  :
  emplir la sec on   et   du ques onnaire

 Étape  :
 E ectuer la cota on des 4 vidéos d enfants

 Étape  :
  emplir la sec on 3 et 4 du ques onnaire de validité sociale

 Étape 4:
 Me retournez les grilles et les  ches d évalua onet le ques onnaire

par courriel :

 catherine.larochelle Courchesne uqtr.ca
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Appendice F 

Courriel validité sociale



 

 

 
 


