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Sommaire
Les données des Enquétes québécoises sur le développement des enfants a la maternelle
(EQDEM) (Ducharme et al., 2023) tendent a 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 langagicres sur les plans scolaire, comportemental et social (Davies et
al., 2016; Desrosiers et Tétreault, 2012; Menting ef al., 2011), il importe de soutenir le
développement langagier des enfants avant ’entrée a I’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 étre utilisé aupres 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 sphére langagiére, est le Programme évaluation, intervention et suivi (EIS-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 lumiere le besoin d’avoir

acces a des évaluations a 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
I’EIS-3 lorsqu’il est coté & 1’aide de vidéos. Plus précisément, I’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 a I’aide de vidéo. Puis, la validité sociale a été évaluée aupres de quatre
professionnelles de la petite enfance par un questionnaire portant sur les avantages et les

inconveénients 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 a risque sur le plan développemental. Trois évaluatrices ont évalué les
habiletés du domaine de la communication sociale des enfants a 1’aide des vidéos en remplissant

le protocole d’évaluation de la communication sociale. Des analyses Kappa de Fleiss ont été



v

réalisées afin de calculer le taux d’accord entre les évaluatrices. Les résultats suggerent 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 a I’utilisation de la grille en contexte de cotation par vidéo. Selon
I’analyse qualitative des réponses, cette modalité d’évaluation a 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 1’EIS-3 semble donc une avenue prometteuse dans un contexte ou le besoin d’outils
d’évaluation a distance validés de fagon psychométrique se fait de plus en plus ressentir (Bagnato

etal.,2023).
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Introduction



L’enfance est une période charniére, propice a la manifestation d’état de vulnérabilités,
qui « correspond au risque de développer ou d’aggraver des incapacités, le risque [chez I’enfant]
étant 1i¢ a son age, a son état physique ou mental » (Liendle, 2012, p. 304). Or, chez les tout-
petits, 1’apparition de vulnérabilité¢ dans leur développement pourrait tre diminuée par le soutien
éducatif, qui consiste en une intervention précoce ajustée a leurs besoins développementaux
(Bergeron-Gaudin et al., 2022). Ainsi, il importe d’assurer un suivi développemental de 1’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 I’enfant permet de soutenir le

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

En ce qui concerne le suivi développemental des jeunes enfants québécois, 1’Institut de la
statistique du Québec (ISQ) réalise I’Enquéte québécoise sur le développement des enfants a la
maternelle (EQDEM) tous les 5 ans depuis 2012 (ISQ, 2020). Cette enquéte permet d’évaluer le
développement des enfants fréquentant la maternelle 5 ans a temps plein du Québec selon la
perception du personnel enseignant en regard des domaines suivant : 1) la santé physique et le
bien-étre, 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 a ’enquéte. 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 a 28,6 % en 2022.
Le taux d’enfants vulnérables différe 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—iles-de-la-Madeleine ; 13,3 % au Centre-
du-Québec et 15,7 % sur la Céte-Nord. Pour le domaine des habiletés de communication et
connaissances générales, les taux d’enfants vulnérables sont de 8,7 % pour la Gaspésie—iles-de-

la-Madeleine ; 9,1 % au Centre-du-Québec et 13,6 % en Outaouais (Ducharme et al., 2023). Ces



deux domaines évaluent, entre autres, 1’utilisation du langage ainsi que la capacité a
communiquer, & comprendre les autres et a 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 I’interdépendance des différents domaines
développementaux, I’impact des difficultés langagiéres sur les autres domaines de développement

et les apprentissages scolaires futurs.

Interdépendance des domaines de développement

Chez I’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; Saias et al., 2010). Par exemple, la mémorisation
(une fonction cognitive) influence le développement langagier en permettant a ’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 I’enfant se développe, plus il acquiert la capacité
a retenir les ¢léments 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 I’enfant élargit son vocabulaire, plus il crée des liens
facilement entre ses différentes connaissances, ce qui permet a I’enfant d’organiser sa pensée et
favorise sa capacité de mémorisation (Ministere de la Famille, 2019; Seigneuric et Doignon-
Camus, 2016; Sylvestre et Bouchard, 2019). Ainsi, les domaines langagier et cognitif

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

Ensuite, le développement du vocabulaire permet a I’enfant de nommer les actions, les
objets ou les sensations qu’il éprouve et cela ’améne a explorer son environnement de différentes
manieres (Sylvestre et Bouchard, 2019) en utilisant des habiletés du domaine moteur. Comme le

soulignent Gravel et Martin (2016), plus I’enfant comprend le langage, plus il peut ajuster ses



mouvements, ses gestes ou ses actions en fonction du message qu’il regoit. De plus, la
compréhension du langage permet la compréhension des consignes verbales, ce qui améliore
I’autonomie fonctionnelle de 1’enfant, entre autres lors de 1’habillage ou de 1’hygiéne (Ministére
de la Famille, 2014, 2019). Le développement langagier a donc une incidence sur le

développement des habiletés adaptatives et motrices.

Des liens peuvent également étre établis entre le domaine socioémotionnel et le domaine
langagier. Le langage est un outil de communication qui permet a I’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 langagiéres. Les habiletés de langage réceptif (compréhension) et celles de
reconnaissance des émotions seraient particulierement liées (Beck et al., 2012). De plus,
I’augmentation du vocabulaire de I’enfant lui permet d’exprimer ses émotions adéquatement
(Bouchard et al., 2019) et d’entrer en relation avec les autres (Ministére de la Famille, 2019;
Sylvestre et Bouchard, 2019). Le langage est aussi un moyen par lequel I’enfant peut partager aux
autres ses intéréts, sa personnalité et sa culture. Par exemple, 1’enfant peut utiliser des expressions
particuliéres propres a sa famille et ainsi refléter sa culture familiale (Ministere de la Famille,

2019).

En somme, le développement du langage est intimement 1i€¢ aux apprentissages d’autres
domaines développementaux (cognitif, moteur, socioémotionnel...). Ce qui en fait un axe central
dans le développement de I’enfant. Il importe donc de soutenir le développement langagier chez
I’enfant. Par ailleurs, un jeune ayant des difficultés langagiéres risque de présenter des impacts

sur le plan scolaire, comportemental et social.

Impact des difficultés langagiéres
Comme le mentionnent Breault ef al. (2019), certaines difficultés peuvent apparaitre lors

du développement langagier. Les difficultés de langage peuvent étre définies comme la présence



de divergence entre le développement langagier de 1’enfant et ce qui est attendu pour son age.
Cela implique également I’impossibilité de prévoir la persistance de ces difficultés dans le temps
(Breault ef al., 2019). Plusieurs composantes du langage peuvent étre 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 langagicres a 5 ans risque de voir persister ses problémes dans le temps
(Bishop et al., 2017) notamment a 1’école et a I’age adulte (Conti-Ramsden et al., 2018;
Langbecker et al., 2020). De plus, les problémes 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) relévent 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 a
une moins bonne réussite scolaire. Dans I’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 sixieme année du primaire. Quant a Davies et al. (2016), ce
méme constat ressort en lecture, écriture et mathématiques en troisiéme année du primaire. Les
résultats de Pagani et al. (2011) mettent en lumiére une association significative entre le
vocabulaire réceptif de I’enfant a la maternelle et le rendement scolaire dans diverses matieres
telles que les mathématiques, la lecture, 1’écriture et les sciences en quatriéme année. De plus, les
habiletés langagicres réceptives seraient liées aux habiletés en lecture qui pourront

éventuellement étre développées.

D’autres études documentent les impacts des difficultés langagieres 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

problémes de comportements tels que 1’agressivité, les comportements perturbateurs, la



transgression des regles, la timidité ou I’inhibition entre 4 et 11 ans chez les enfants ayant des
difficultés langagiéres. Leurs résultats indiquent que les enfants avec des difficultés langagicres
lors de leur entrée a I’école présentent une augmentation de I’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 langagicres
et les comportements extériorisés (hyperactivité/inattention, probleémes de conduites) et
intériorisés (problémes relationnels avec les pairs, symptomes émotionnels) entre 1’age de deux et
quatre ans. Leurs résultats tendent a montrer une association entre les habiletés langagicres
réceptives et les comportements d’intériorisation. Ces auteurs soulignent d’ailleurs que les
habiletés langagiéres réceptives pourraient étre un facteur de protection contre divers
comportements intériorisés, tels que 1’isolement ou la frustration. Egalement, de bonnes habiletés
langagieres réceptives agiraient comme un facteur de protection vis-a-vis des comportements
extériorisés. De plus, en présence de tres faibles habiletés sur le plan de la compréhension
(langage réceptif), les relations avec les pairs deviennent davantage problématiques pour I’enfant
et pourraient engendrer des comportements extériorisés. Les résultats de Menting et al. (2011)
indiquent eux aussi que des habiletés langagicres plus faibles mettent I’enfant a risque de
développer de mauvaises relations avec les pairs, ce qui pourrait étre un facteur de plus

contribuant au développement des comportements d’extériorisation.

Enfin, les difficultés langagieres impacteraient le développement des relations sociales.
Par exemple, les résultats d’Hodgson (2021) montrent que les difficultés langagieres pendant
I’enfance seraient modérément associées a de moins bonnes relations en amitié et a un plus grand
sentiment de solitude. En effet, les enfants présentant des difficultés langagiéres seraient plus
susceptibles de ressentir de la solitude a I’adolescence que les enfants ayant des habiletés
langagieres dans la norme. L’étude de Fitzpatrick ef al. (2020) a document¢ une association entre
un score de vocabulaire plus élevé a la maternelle et la diminution de la sensibilité a 1’anxiété
autodéclarée a la fin du secondaire. Selon cette méme étude, les habiletés langagicres précoces

seraient un atout quant a I’équilibre psychologique ultérieur.



En somme, les difficultés langagiéres 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 I’entrée a la maternelle. Par
conséquent, le soutien du développement des habiletés langagiéres dés la petite enfance est
nécessaire, puisque le soutien éducatif permet 1’amélioration du développement de I’enfant et

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

Soutenir le développement langagier

Le développement cérébral rapide de I’enfant et la réceptivité aux stimuli font de la petite
enfance une période particuliérement propice au soutien du développement (Bergeron-Gaudin et
al., 2022; Observatoire des tout-petits, 2018). Il s’avere donc important de mettre en place le plus
tot possible un soutien éducatif qui répond aux besoins développementaux de chaque enfant
(Ministere de la Famille, 2021b). Sur le plan langagier, le soutien éducatif aurait des incidences
sur la trajectoire linguistique de 1’enfant : différentes pratiques étant reconnues efficaces pour
soutenir le développement de ces habiletés chez les tout-petits (Cabell ef al., 2015; Cleave et al.,
2015; Justice et al., 2018). Par exemple, dans leur étude, Justice et al. (2018) ont documenté une
association entre I’accroissement du vocabulaire chez les enfants d’age préscolaire et 1’utilisation
par le personnel enseignant de stratégies facilitant la participation des enfants a une conversation.
De plus, les résultats de I’é¢tude de Cabell et al. (2015) appuient I’importance de la conversation
dans I’augmentation du vocabulaire de I’enfant. Ainsi, dans cette étude, la fréquence d’utilisation
de stratégies d’accroissement des conversations telles que I’incitation et I’extension est associée
au développement du vocabulaire chez I’enfant. L’incitation référe a I’invitation a continuer a
parler qui est faite a I’enfant lorsqu’il est interrogé ou qu’une demande lui est faite, alors que
I’extension est un allongement des propos de I’enfant par 1’ajout d’informations ou
d’explications. Dans leur méta-analyse, Cleave et al. (2015) documentent 1’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



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 1’enfant peut s’effectuer dans différents milieux et par différentes
personnes. Les services de garde éducatifs s’averent un milieu propice pour soutenir le
développement des habiletés langagiéres des jeunes enfants au Québec. En effet, le Québec est la
province du Canada ou les enfants sont le plus sujets a fréquenter un service de garde éducatif
(Statistique Canada, 2022) avec prés de 71 % des enfants d’age préscolaire fréquentant un service
de garde éducatif de fagon réguliere en 2021. De ce pourcentage, 88 % fréquentaient un service
de garde reconnu par le ministére 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 a « favoriser la qualité¢ éducative des SGEE
(services de garde éducatif a ’enfance), la cohérence entre les approches éducatives mises en
ceuvre dans les divers services éducatifs et la continuité des interventions éducatives effectuées
aupres des jeunes enfants et de leur famille » (Ministere de la Famille, 2019, p.7). De plus, en
2017, la Loi visant a améliorer la qualité éducative et a favoriser le développement harmonieux
des services de garde éducatifs a [’enfance a été sanctionnée (Editeur officiel du Québec, 2017).
Cette loi vient baliser le role des services éducatifs a I’enfance concernant les mesures a 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 ou des informations
sont consignées concernant son développement, la détection précoce de ses potentielles
difficultés ainsi que toutes les informations facilitant sa transition vers I’école (Editeur officiel du
Quebec, 2021). Les services éducatifs a I’enfance sont donc des milieux propices pour la
surveillance et I’observation du développement de I’enfant (Ministére de la Famille, 2019). En ce
sens, il importe de pouvoir évaluer les besoins développementaux des enfants, entre autres dans

la sphere langagiere, pour offrir un soutien de qualité.



Evaluation de ’enfant par I’intervenant
L’¢évaluation du développement de I’enfant référe au processus de recueil d’informations
a la suite duquel une décision pourra étre prise quant aux actions a mettre en place (DEC, 2014;
Ministére de 'Education, 2003). Diverses raisons telles que le dépistage, la planification
individualisée de I’intervention ou le suivi des progres de 1’enfant peuvent pousser le personnel

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

Les enfants, étant tous uniques, ont des besoins et des rythmes développementaux qui leur
sont propres (Ministere de la Famille, 2014). En vue de bien accompagner le développement du
langage, il importe de connaitre ou 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 intéréts de I’enfant (DEC, 2014). Ainsi, il est possible de
soutenir les apprentissages des enfants en leur proposant un accompagnement éducatif adapte,

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

Le soutien du développement est 1’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 premicre étape de ce processus est I’observation
de I’enfant en interaction avec son environnement physique et humain, qui permet de situer ses
besoins développementaux. Cette étape peut s’actualiser par 1’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 & accompagner le développement de 1’enfant dans son
quotidien en service de garde éducatif (Ministere de la Famille, 2019). L’évaluation des habiletés
de I’enfant par I’observation de son fonctionnement a travers ses interactions quotidiennes dans
son milieu naturel peut se définir comme une évaluation dite authentique (Riley ef al., 2016), un
type d’évaluation recommandée par la DEC (2014). Actuellement, le programme EIS-3 de
Bricker et Johnson (2023) est utilisé en services de garde éducatifs a I’enfance, pour évaluer les

besoins développementaux des enfants de manicre authentique (Braconnier, 2020). Ce
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programme place 1’observation au cceur de 1’évaluation de I’enfant (Bricker et Johnson, 2023).
De facon générale, I’observation peut se faire en personne et en temps réel ou elle peut se réaliser
a 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 Mélancon (2019) mentionnent
que les « vidéos s’averent des moyens simples, fiables et efficaces de recueillir et de consigner
objectivement » (p. 8) des observations. Ainsi, I’utilisation de vidéos afin de recueillir des
observations pour 1’évaluation authentique des habiletés de langagiéres de I’enfant est une avenue

a envisager.

Evaluation a distance
Le contexte récent de la pandémie COVID-19 a mis en lumiére le besoin d’utiliser la
télépratique afin d’assurer la continuité des services (OPPQ, 2020b). La télépratique réfere a
’utilisation de technologies de I’information et des communications dans le but de pratiquer son
travail a distance (Conseil interprofessionnel du Québec, 2016). Les outils technologiques
disponibles actuellement tels que I’ordinateur, le téléphone ou la tablette électronique peuvent
étre utilisés en télépratique (Provenzi et al., 2020) pour plusieurs fonctions, dont I’évaluation de

I’enfant (OPPQ, 2020b).

L’évaluation a distance comporte plusieurs avantages. D’abord, elle permet I’acces aux
interactions physiques et sociales de I’enfant dans ses activités quotidiennes a méme un
environnement naturel et familier pour lui (service de garde éducatif, maternelle, domicile...)
(Doyen et al., 2019; Linder ef al., 2020). Ensuite, elle permet d’évaluer ’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 ’utilisation d’un support
technologique (écran, ordinateur...) afin d’observer I’enfant pourrait faciliter I’attention de
I’intervenant. En effet, I’attention de 1’intervenant est ciblée sur I’enfant et le contexte
environnant plutdt que sur I’environnement en entier. L’évaluation par vidéo serait une méthode
appropriée pour évaluer le développement des jeunes enfants (Beaudoin et Mélangon, 2019;

Ministere de la Famille, 2019). Considérant son utilisation actuelle dans les services de garde, il
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est possible d’envisager 1’utilisation du programme EIS-3 pour observer et évaluer le

développement de I’enfant a 1’aide de vidéo.

Programme EIS-3

L’EIS-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 EIS-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 a 4 présentent un programme d’activités visant a soutenir le
développement des enfants de la naissance a 6 ans. Il se présente comme un systéme intégré liant
I’évaluation authentique, le choix des buts/objectifs d’intervention, la mise en place
d’interventions et le suivi du développement de 1’enfant (Bricker et Johnson, 2023). D’ailleurs,
Bagnato ef al. (2010) mentionnent que ce programme présente un haut niveau de qualité pour son

lien entre 1’évaluation et I’intervention.

L’EIS-3 comprend huit domaines de développement : motricité fine, motricité globale,
adaptatif, socioémotionnel, communication sociale, cognitif, littératie, mathématique. Ces
domaines permettent d’évaluer I’ensemble du développement de I’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 €tudes (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 a la validité des protocoles d’évaluation de I’EIS-3 et de
I’ 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, a notre connaissance, aucune recherche n’a étudié 1’utilisation des protocoles

d’évaluation de I’EIS-3 a I’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 a partir de I’EIS-3 a la suite de ’analyse des vidéos sont
fideles et valides. De plus, I’outil utilisé de cette fagcon doit aussi étre per¢u comme socialement
pertinent par les personnes potentiellement utilisatrices de celui-ci. La présente étude vise donc a
évaluer la fidélité ainsi que la validité sociale de 1’utilisation du protocole d’évaluation de I’EIS-3
pour brosser un portrait des habiletés de communication lorsque la cotation est effectuée a I’aide

de vidéo réalisée en services de garde éducatifs.



Cadre théorique



Cette section aborde différents concepts théoriques liés a la problématique présentée
précédemment. Tout d’abord, les éléments a considérer lors de la validation d’un instrument de
mesure seront abordés. Ensuite, ’EIS-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 a 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 &tre mesuré par I’instrument de
mesure est représenté par les items qui le composent (Peeters et Harpe, 2020). Le deuxiéme est la
validité conceptuelle ou de construit qui vérifie que I’instrument mesure bien le construit qu’il est
censé mesurer et que cette mesure est représentative du modele théorique sous-jacent. Le dernier
type de validité est la validité critériée qui analyse 1’association entre les scores d’un instrument
de mesure et une autre mesure étalon de référence, a savoir un autre instrument de référence
mesurant un phénomeéne semblable (Cook ef al., 2015). A cette époque, la validité se rapportait a
une propriété de I'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 référe maintenant a la qualité de 1’inférence effectuée lors de
I’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 a cinq sources de preuves, a savoir les
preuves basées sur : 1) le contenu, 2) le processus de réponse, 3) la structure interne, 4) la relation
a d’autres variables, 5) les conséquences (American Educational Research Association et al.,

2014).



15

Les sources de preuves basées sur le contenu renvoient a la validité de contenu du cadre
traditionnel (Sireci et Parker, 2006). C’est-a-dire qu’elles s’intéressent entre autres, a savoir si le
contenu (les items, les ¢léments) d’un instrument de mesure représente bien 1’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 I’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 1’instrument de mesure et le concept mesuré (American Educational

Research Association ef 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

etal., 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 mémes items peuvent aussi €tre 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
I’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
inchangg au fil du temps. Elle se rapporte a 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, I’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 étre 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 paralléle (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 méme groupe de personnes (Cook et Beckman, 2006; Peeters et Harpe,
2020). Fortin et Gagnon (2022) soulignent I’importance d’évaluer la fidélité interjuges lorsque
I’observation directe est employée pour évaluer une situation. Toutefois, a elles seules, les
diverses preuves de fidélité ne suffisent pas a la validation d’un instrument de mesure (Andr¢ et

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

Les preuves basées sur la relation a d’autres variables se rapportent traditionnellement a la
validité critériée (Sireci et Parker, 2006). L’évaluation de la relation entre le résultat d’un
instrument de mesure et un critére externe peut conduire a collecter ce type de preuve (American
Educational Research Association et al., 2014; Cook et al., 2014). Un critére externe pourrait étre
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 & 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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réfere pas aux conséquences issues de 1’interprétation des résultats (American Educational
Research Association ef al., 2014). En fait, ce sont les impacts potentiels de I’utilisation de
I’instrument lui-méme (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 1’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 a étudier, mais pourrait également forcer les
médecins compétents ayant de faibles compétences en maticre d’examen a s'engager dans
des mesures correctives inutiles. Cet examen est « intervenu » dans la vie des médecins et
des patients et a entrainé des conséquences a la fois bénéfiques et néfastes. (traduction
libre, Cook 2016, p.786)

Malgré I’'importance d’évaluer les conséquences dans une démarche de validation, peu d’études
s’attardent a 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 1’analyse appliquée du comportement. Ce concept développé spécifiquement pour
I’intervention s’applique également a 1’évaluation. A ce sujet, Cook et Lineberry (2016)
mentionnent que « I’évaluation peut étre 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 ef al., 2014; Hawkins, 1991) ou I’acceptabilité sociale (Bagnato et al., 2014;
Carter et Wheeler, 2019). Somme toute, la validité sociale est I’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 a I’intégralité de la société (Schaeffer et Clément, 2010). La validité sociale peut
étre étudiée sous I’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 a I’instrument de mesure semblent importants pour la société. La satisfaction des
procédures d’évaluation peut €tre étudiée sous différents plans, soit 1’éthique, le cotit 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’a la
perception de 1’efficacité de 1’évaluation (Barton ef 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 auprés des personnes qui sont
touchées de prés ou de loin par I’évaluation (les enfants, les parents, le personnel
enseignant/éducateur a I’enfance, la communauté ou prend lieu 1’évaluation) (Schaeffer et

Clément, 2010).

Dans leur étude de la portée, Snodgrass ef al. (2021) ont recensé plusieurs arguments
quant a la pertinence de s’attarder a 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 ’utilisation d’un
instrument de mesure (American Educational Research Association ef al., 2014; Snodgrass et al.,
2021). A vrai dire, documenter I’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 a corriger les procédures
ayant obtenu un faible taux de satisfaction (Carter et Wheeler, 2019; Schaeffer et Clément, 2010)
et ainsi s’assurer de 1’utilisation de I’instrument de mesure par la clientele 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
I’accumulation de preuves soutenant la validité des déductions faites a partir des réponses a 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 I’enfant EIS-3 (Bricker et Johnson, 2023), autant dans sa version
francophone qu’anglophone qui a été publiée pour la premiere fois en 1993 (Bricker, 1993).
Depuis I’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 KIS-3 : Evaluation, intervention et suivi

L histoire de I’EIS-3 débute en 1974 et découle d’un besoin pour les cliniciens et les
chercheurs d’avoir acces a un outil d’évaluation précis, fonctionnel et valide spécifiquement pour
les jeunes enfants ayant des besoins particuliers. En réponse a ce besoin, divers travaux ont
permis 1’¢élaboration de I’ Adaptative Performance Instrument (API) en 1980. Cet outil,
comprenant 600 items, permettait d’évaluer les habiletés développementales de I’enfant entre 0 et
2 ans. La continuation des travaux a permis 1’amélioration de I’outil en diminuant le nombre
d’items de moiti¢ et en €largissant la période d’évaluation jusqu’a 36 mois (Bricker et Johnson,
2023). Tous ces changements ont mené les auteurs a 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 a mettre en place plusieurs
modifications, dont I’élaboration d’un curriculum accompagnant 1’évaluation. Ce curriculum est
un outil guidant le choix d’activités a mettre en place afin de soutenir le développement de
I’enfant. Avec tous ces changements, il est devenu nécessaire de renommer 1’outil et en 1984,
I’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 I’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 publi¢ la premicre édition de I’outil sous 1’appellation
d’Assessment and Evaluation and Programming System for Infant and Children (AEPS®)
(Bricker, 1993). Cette édition était destinée a I’évaluation des enfants de la naissance a 3 ans.

L’engouement pour cet instrument a amené, en 1996, la publication d’un deuxiéme volet de la
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premiére édition concernant les enfants entre 3 et 6 ans : I’AEPS® Measuremnent for Three to Six
years (Bricker et Pretti-Frontczak, 1996) et I' AEPS® Curriculum for Three to Six years (Bricker,
1996). Les travaux sur la premicre édition ont permis le recueil de plusieurs données, sur
lesquelles se sont basés les chercheurs pour améliorer 1’outil et publier une deuxieme édition. En
2002, Brooke Publisher publiait la seconde édition de I’AEPS® (Bricker, 2002) ; une traduction et
une adaptation de cette deuxiéme édition ont permis a Bricker (2006) de publier la premicre

édition francophone de 1’outil, le Programme EIS : Evaluation, intervention, suivi (EIS).

Deés 2008, des travaux ont commencé en vue de publier une troisiéme édition anglophone
de I’AEPS®. En effet, les données recueillies sur la deuxiéme édition laissaient présumer que
plusieurs modifications étaient nécessaires afin d’optimiser I’outil (Bricker et Johnson, 2023).
Conjointement aux travaux effectués en vue de la publication de cette troisieéme édition, les
travaux ont également débuté pour publier la deuxiéme édition francophone de 1’outil. Des études
ont donc pu étre effectuées sur les versions préliminaires de la troisieme édition anglophone et de
la deuxiéme édition francophone. La nouvelle édition de I’ AEPS®-3 (Bricker et al., 2022) a été
publiée en 2022, suivie en 2023 de la nouvelle édition francophone nommée I’EIS-3 (Bricker et
Johnson, 2023), qui a aussi été influencée par les travaux effectués sur la version anglophone.
Ces nouvelles versions de I’outil comportent plusieurs changements importants autant sur le plan

organisationnel que sur le contenu ou le format de 1’outil.

Sur le plan de I’organisation, I’EIS-3 se présente maintenant comme un tout et couvre la
période de la naissance a 6 ans. Le systeme de cotation a été révis€ entre autres pour préciser la
cotation d’une habileté en émergence, c’est-a-dire exécutée de maniére incompléte, inconstante
ou avec aide (Bricker et Johnson, 2023). Deux points ont permis d’améliorer le curriculum de la
troisieme édition. Premiérement, le curriculum permet de soutenir le développement de chaque
item du protocole d’évaluation par le biais de 18 routines et activités quotidiennes.
Deuxiémement, 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 critéres associés aux items et rendre les exemples plus
explicites. Plusieurs modifications concernant les items du domaine de la communication sociale
ont men¢ a I’ajout d’un formulaire supplémentaire pour la collecte de données associée a ce
domaine. Ensuite, deux nouveaux domaines (littératie, mathématique) et une version plus courte
du protocole d’évaluation, la grille Soyons préts, visant I’évaluation de la préparation scolaire des
enfants de 4 4 5 ans ont ét¢é ajoutés. Puis, les activités d’évaluation proposées dans le programme

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

Enfin, le format de 1’outil a également subi diverses modifications afin d’en assurer
I’amélioration. Le contenu des différents tomes du programme a été réaménagé. Le protocole
d’évaluation servant a collecter les données d’observation s’est vu modifié afin de s’ajuster aux
nouvelles exigences de cotation. Puis, ’outil La représentation visuelle des progres de [’enfant a
été révisé en vue d’améliorer son utilité. En somme, cette version 3 de ’outil a fait ’objet de

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

Qualités psychométriques ’AEPS®/AEPS®-3/EIS/EIS-3

Depuis le début de I’histoire de I’EIS-3, plusieurs études sur ses qualités psychométriques
ont été effectuées. Ces études se sont intéressées a la validité, a I’utilité et a la fidélité de 1’outil.
Des études se sont attardées a la premiére édition nommée AEPS® (Hsia, 1993; Notari et
Drinkwater, 1991; Pretti-Frontczak et Bricker, 2000), ensuite a la deuxiéme édition, soit I’AEPS®
(Bricker et al., 2008; Bricker ef al., 2003; Gao et Grisham-Brown, 2011; Grisham-Brown et al.,
2008; Noh, 2005) et enfin a la troisiéme édition, I’AEPS®-3 (Grisham et al., 2021; Johnson et
Macey, 2019; Kabashi et al., 2023; Macy et al., 2015; Macy et al., 2021; Toland, 2022). A ce
jour, les études des propriétés psychométriques de I’EIS-3 portent toutes sur des versions
préliminaires ou expérimentales de 1’outil. Ces études s’attardent a la validité de contenu
(Braconnier, 2020; Lemire et al., 2014), a I’utilité (Braconnier, 2020; Dubé¢, 2019) et a la fidélité
interjuges (Bergeron, 2017; Guilbert, 2019; Lemire et al., 2015).
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Validité de PAEPS®/AEPS®-3

Différents auteurs ont recueilli des arguments de preuve de validité concernant I’ AEPS®
et I’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 a la validité convergente du domaine de la communication sociale
et du domaine cognitif de I’AEPS®. Ils ont examiné 1’association entre les scores de I’ AEPS® et
les scores du Battelle Developmental Inventory—Second Edition (BDI-2) (Newborg, 2005) aupres
de 34 enfants de cinq classes préscolaires. Leurs résultats suggérent une corrélation positive
statistiquement significative entre les résultats aux domaines de la communication sociale de
I’AEPS® et de la communication du BDI-2 (» = 0,60, p < 0,001). De plus, une association est
¢galement trouvée entre les résultats des domaines cognitifs des deux instruments (» = 0,57, p <

0,001).

Ensuite, Macy et al. (2015) ont étudi¢ la validité de contenu de tous les domaines de la
nouvelle édition de I’AEPS®-3 auprés de 37 experts de la petite enfance. Dans I’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 troisiéme édition de I’ 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 I’AEPS®-3. Leurs résultats mettent en
lumicre 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 a 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 suggere qu’une révision serait nécessaire. Dans 1’ensemble, les résultats de
Kabashi ef al. (2023) et de Macy et al. (2015) sont en cohérence et suggerent une bonne validité
de contenu pour la majorité des domaines. De plus, les deux études suggérent qu’une révision

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

Différentes études se sont attardées a 1’utilité de I’ AEPS® et de I’ 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 I’émergence de quatre
grands thémes. Sur le plan de 1’administration de 1’évaluation, deux membres du personnel
enseignant ont noté que 1’évaluation a I’aide de I’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’étre évalués. Le seul inconvénient, rapporté par
tous les membres du personnel enseignant, est le temps requis pour effectuer I’évaluation.
Néanmoins, deux membres du personnel enseignant stipulent que 1’évaluation pourrait étre plus
courte avec 1’augmentation de la connaissance des enfants évalués. Pour ce qui est de I’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 a la vie courante. En ce qui
concerne la participation des parents, le personnel enseignant a noté qu’ils aimaient pouvoir
suivre les progrés. Finalement, en ce qui a trait a I’appréciation de I’AEPS®, deux membres du
personnel enseignant ont relevé que les deux types d’évaluation (authentique, standardisée)
comportaient des avantages et deux estimaient que 1’évaluation authentique était plus

avantageuse.

Ensuite, Macy et al. (2021) se sont attardés a 1’utilité du Ready-set (version anglophone
du Soyons préts) de I’ AEPS®-3. Les items du Ready-set sont un échantillon des items de tous les
domaines de I’AEPS®-3. Trente-deux membres du personnel enseignant ont rempli un
questionnaire s’attardant a quatre grands thémes. Pour ce qui est de la compréhensibilité et de
I’observabilité du Ready-set, les membres du personnel enseignant étaient d’accord (50 %) ou
tout a fait d’accord (50 %) pour affirmer que le choix de cotes a attribuer était facilement
compréhensible. De plus, ils estimaient que ces cotations évaluaient précisément les habiletés de

I’enfant (55,9 % d’accord, 44,1 % tout a fait d’accord). Les membres du personnel enseignant
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¢taient en accord ou tout a fait en accord a 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
I’évaluation, les membres du personnel enseignant ont rapporté un temps d’achévement entre 3 et
60 minutes avec une moyenne de 20,9 minutes. Macy et al. (2021) ont aussi recueilli des
informations sur 1’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 I’outil Ready-set pour

évaluer I’enfant.

Finalement, Grisham et al. (2021) ont étudié 1’utilité de I’ AEPS®-3 sur la base de trois
attributs soit : 1) la cotation, 2) les items et les critéres, 3) I'utilité¢ de 1I’instrument pour les
objectifs pour lesquels il a ét¢ 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
a quatre points (de fortement en désaccord a fortement en accord). Les résultats indiquent que
I’échelle de cotation des items ainsi que les notes supplémentaires étaient faciles & 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
critéres de I’AEPS®-3, au moins 9 personnes sur 11 ayant participé a I’étude étaient fout a fait
d’accord ou d’accord qu’ils étaient fonctionnels, enseignables et faciles a comprendre pour tous
les domaines. Pour ce qui est de 1’utilité, les résultats indiquent qu’au moins 9 personnes sur 11
ayant participé a 1’étude étaient d’accord ou tout a fait d’accord avec le fait que 1’outil
permettait : 1) une administration dans un environnement authentique, 2) 1’établissement d’un
portrait des forces et du niveau de développement, 3) une communication des résultats facilitée,
4) un suivi des progres utile, et 5) un suivi des progres pratiques par 1’ajout de la notation I
(incomplet) et A (avec aide). Selon les résultats de Grisham et al. (2021), I’ AEPS®-3 présenterait
plusieurs avantages, dont 1’inclusion des nouveaux domaines, la littératie et la mathématique. De

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

d’items (6 personnes sur 11 ayant participé a 1’étude ont émis des commentaires a ce propos).

Fidélité de ’AEPS®/AEPS®-3

Depuis la toute premiére édition de I’AEPS®-3, plusieurs auteurs ont amassé différentes
preuves concernant la fidélité (Grisham-Brown et al., 2008; Grisham ef al., 2021; Hsia, 1993). La
cohérence interne de la premiére édition du test AEPS® de 3 a 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 I’instrument en entier. Les coefficients de Kuder Richardson (k»-20) variaient
entre 0,64 a 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

I’instrument en entier (0,98).

D’autre part, plusieurs travaux ont permis d’appréhender la fidélité interjuges (Grisham-
Brown ef al., 2008; Grisham ef 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 lumiére un niveau tres €levé de fidélité
interjuges. Son étude a examiné la concordance entre les personnes évaluatrices pour le score
global a I’évaluation, pour I’ensemble du groupe d’enfants, pour chacun des groupes d’enfants
(typique et a besoin particulier) ainsi que pour chaque domaine. Le pourcentage d’accord entre
les personnes évaluatrices variait de 86 % a 95 %. A titre d’exemple, le domaine de la
communication sociale avait un taux d’accord de 90 % pour I’ensemble du test, de 91 % pour le
groupe d’enfants au développement typique et de 87 % pour le groupe d’enfants a besoin
particulier. Ensuite, la fidélité interjuges a aussi été étudiée par Grisham-Brown et al. (2008). Ils
ont évalué 1’accord entre 14 membres du personnel enseignant ou assistant enseignant et un
expert de ’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 dega de 80 %.
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Finalement, la fidélité interjuges de I’AEPS®-3 a été étudiée en 2021 par Grisham et al. Dans leur
¢tude, 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 I’AEPS®-3. Leurs résultats
ont été comparés a celui d’un expert, le taux d’accord interjuges variait de 66 % a 100 %. La
majorité des personnes évaluatrices ont obtenu un taux d’accord supérieur a 80 % deés le premier

essai (89 %).

Validité de PEIS/EIS-3

Lemire ef al. (2014) ont étudié la validité de contenu du domaine de la littératie de la
version expérimentale de I’EIS-3. Pour ce faire, trois experts ont répondu a 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 I’EIS a aussi fait I’objet d’une étude auprés 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 I’enfance (DI-TSA DP) du Québec (Braconnier, 2020). Selon
les résultats de cette étude, le nombre de niveaux dans chaque domaine de I’EIS apparait adéquat
afin de bien représenter chaque domaine de développement. De plus, les membres du personnel
ont tous rapporté que 1I’ensemble des niveaux étaient structurés de fagon hiérarchique par degré

de difficulté.

Utilité de PEIS/EIS-3

Braconnier (2020) a recueilli des données sur la validité sociale de I’EIS a I’aide d’un
questionnaire en ligne sur les normes de qualité en évaluation des jeunes enfants. Ces huit normes
comprennent 1’acceptabilité (validité sociale), I’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 I’EIS-3 ont aussi été documentées dans cette étude. Les résultats dénotent
que la plupart des membres du personnel estiment étre en accord ou tout a fait d’accord pour
affirmer que les items des domaines de la littératie et de la mathématique seraient « fonctionnels,

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

Dans son étude, Dubé¢ (2019) s’intéresse a 1’utilité de 1’outil La représentation visuelle
des progres de I’enfant de ’EIS. Ses résultats suggérent que cet outil apparait utile en vue de
cibler les besoins de 1’enfant, de planifier I’intervention et d’échanger avec les parents sur les

besoins de leur enfant en termes de développement.

Fidélité de PEIS/EIS-3

Bergeron (2017), Guilbert (2019) et Lemire et al. (2015) ont abordé 1’aspect de la fidélité
interjuges de différents domaines de I’EIS-3. Dans I’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 1’EIS-3. Le taux d’accord
interjuges a été calculé a 1’aide du coefficient Kappa de Cohen. Le résultat suggere un accord

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

De son coté, 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 a 0,90, une excellente fiabilité. La moyenne des
CCI met en lumiere un bon taux de fidélité avec des résultats entre 0,648 a 0,905 (M = 0,81 ET =
0,07) pour le domaine de la motricité globale et entre 0,659 a 0,934 (M = 0,81 ET = 0,08) pour le
domaine de la motricité fine. Le domaine adaptatif était plus variable avec des CCI entre 0,29 a

0,94 (M = 0,705 ET = 0,168).

La fidélité interjuges a aussi été étudiée pour les domaines de la littératie et de la
mathématique. Dans I’étude de Lemire ef al. (2015), chacune des trois personnes évaluatrices a
¢évalué 10 ou 11 enfants a 1’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 a I’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 ef al. (2015) rapportent des accords substantiels et excellents respectivement pour le

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

En somme, les études réalisées sur les différentes versions de I’ AEPS®-3/EIS-3 montrent
de bonnes qualités psychométriques. Toutefois, a notre connaissance, aucune étude ne s’est
attardée au domaine de la communication sociale de I’EIS-3. De plus, méme si I’essence méme
de I’outil est restée la méme au fil du temps, il n’en reste pas moins que la deuxieéme version
francophone (EIS-3) a subi plusieurs modifications importantes. Par ailleurs, I'utilisation d’un
instrument dans un nouveau contexte, tel que 1’évaluation a I’aide de vidéos, implique de
recueillir de nouveaux arguments de validité spécifiquement liés a ce contexte. D’ailleurs, a ce
sujet, Cook et al. (2015) rapportent I’importance d’étudier la validité des inférences des réponses
a 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 I’EIS-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 référe a I’acte d’échanger ou de transmettre de I’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 systéme de code
écrit, verbal ou signé par lequel il est possible de communiquer (Bishop et al., 2016; Levey,
2024b). Il réfere donc a un moyen de communication pouvant étre 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 ef al., 2022; Kern, 2019). De plus, I’apprentissage
du langage serait tributaire de I’interaction entre plusieurs facteurs tels que les capacités
cognitives de ’enfant, son environnement social et les opportunités de stimulation qui lui sont
offertes (Bassano, 2007; Le Normand, 2019). Les différentes composantes de I’apprentissage du
langage et de la communication interagissent toutes entre elles (Kern, 2019). Avant méme
I’émergence des premiers mots, le développement du langage débute par I’acquisition d’habiletés
qualifiées de prérequis a la communication (Bastier, 2019; Kern, 2019). Bastier (2019) rapporte
cinq prérequis a la communication : I’imitation, la permanence de 1’objet, 1’attention conjointe, le
pointage et le tour de rdle. Selon les auteurs, ces habiletés précoces sont classées dans différents
domaines de développement et sont toutes interreliées. A titre d’exemple, 1attention conjointe
peut étre évaluée dans le domaine cognitif (Cruz ef 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 I’un a la suite
de I’autre (Dada et al., 2021). Le volet réceptif fait référence a la compréhension du langage
(Levey, 2024b). Par exemple, il peut étre constitué¢ de la capacité a 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 a 1’expression du langage (Levey,
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2024b). Les habiletés évaluées par I’EIS-3 pour la communication expressive peuvent étre de
I’ordre de I'utilisation de mots et de phrases, de verbes, de déterminants ou a la capacité
d’inverser le verbe et le sujet en posant une question pour s’exprimer (Bricker et Johnson, 2023).
Finalement, I’utilisation du langage en contexte d’interaction réfere a la pragmatique du langage
(Airenti, 2017; Levey, 2024b; Witko et Ghimenton, 2019). Cette composante comprend plusieurs
habiletés telles que 'utilisation du langage pour interagir (intention de communication), les régles
de conversation et de politesse et ’adaptation du langage aux différents contextes (Airenti, 2017;
Bricker et Johnson, 2023; Levey, 2024c¢). Certains auteurs spécifient d’autres ¢léments 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 référe a I’exposé, au propos tenu (Bassano et

al., 2020).

But de I’étude

Le but de cette étude est de contribuer a la validation psychométrique du domaine de la
communication sociale du programme EIS-3 lorsque la cotation s effectue par visionnement de
vidéos. Plus précisément, cette étude comporte deux objectifs de recherche. Le premier s’attarde
a I’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 étre allouée lors de
I’évaluation, 3) de chaque groupe d’enfants et 4) de chaque item du protocole de la

communication sociale sera évalué.

Le deuxiéme objectif de 1’étude est d’explorer la validité sociale de la grille de la
communication sociale lorsque la cotation est effectuée a I’aide de vidéos. Pour y parvenir, quatre
évaluatrices répondront a un questionnaire sur les avantages et les inconvénients de 1’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.
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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 a la validité sociale du protocole d’évaluation de la
communication sociale de I’EIS-3. Un certificat éthique (CER-16-223-07.04) a été émis par le
Comité d’éthique de la recherche avec des étres humains de I’Université du Québec a Trois-

Rivieres (UQTR) pour le projet.

Participants

Les personnes ayant participé au présent projet de recherche proviennent d’une étude
antérieure ou tous les parents avaient consenti a ce que les vidéos puissent €tre utilisées dans le
cadre d’une étude ultérieure portant sur la validation psychométrique de I’EIS-3. Un
échantillonnage de convenance avait été effectué dans un CPE du Centre-du-Québec afin de
recueillir les personnes participantes de I’étude (Lemire, 2020). Certains enfants étaient a risque
sur le plan langagier ou comportemental (n = 6), d’autres avaient un diagnostic de trouble du
spectre de I’autisme ou étaient soupgonnés d’en avoir un (n = 2) et un enfant était diagnostiqué

d’un trouble de I’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 garcons) ayant une moyenne
d’age de 22,89 mois (ET = 2,52). Pour les fins de la présente étude, deux enfants ont été retirés
du groupe A en lien avec des problémes techniques liés au montage vidéo. L’échantillon pour la
présente étude (n = 7) comprenait donc deux filles et cinq gargons. Le groupe B était composé de
dix enfants (deux filles et huit gargons) avec une moyenne d’age de 32,4 mois (ET = 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 garcons. Le groupe C était composé de neuf enfants (six filles et
trois gargons) avec une moyenne d’age de 54,33 mois (ET = 5,00). Le groupe D comprenait

neuf enfants (quatre filles et cinq garcons) et avait une moyenne d’age de 58,00 mois (ET = 3,71).
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Un enfant exclu de I’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 (z = 10) comprenait donc cing filles
et cinq garcons. Ainsi, I’échantillon final de la présente étude est donc de n =35 (14 filles et

21 gargons).

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 I’EIS-3 (voir Appendice A). Cette grille d’évaluation a été traduite et
adaptée a partir de I’AEPS®-3 par trois professeures du département de psychoéducation de
I’'UQTR (Carmen Dionne, Colombe Lemire et Annie Paquet). La méthode de traduction inverse a
été utilisée a cette fin. Le deuxiéme est le questionnaire Evaluation de la validité du domaine de
la communication sociale du Programme évaluation, intervention et suivi (EIS-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 a 37 objectifs. Les items sont divisés en quatre niveaux, soit la communication
sociale précoce, la communication réceptive, la communication expressive et 1’utilisation sociale
du langage. Le Tableau 1 présente les buts associés a chacun des niveaux du domaine de la
communication sociale. Les items de cette grille sont classés par degré d’habileté selon leur age
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 a 6 ans. Les items évalués au cours de cette étude sont ceux
appropriés selon le groupe d’age dont fait partie I’enfant. En raison du fait que les enfants ayant
participé a I’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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Niveaux et buts du domaine de la communication sociale

Niveaux

Buts

A. Communication Al.

Se tourne et regarde en direction de la personne qui parle

sociale précoce A2.

Produit des sons

A3.

Participe a des échanges vocaux

A4.

Utilise intentionnellement des gestes, des vocalisations
et des objets pour communiquer

B. Communication Bl1.

réceptive

Regarde dans la méme direction qu’une personne pour
¢tablir I’attention conjointe

B2.

Repére des objets, des personnes ou des événements
familiers

B3.

Exécute sans aucun indice, une consigne comportant
plusieurs étapes

B4.

Répond a des questions de compréhension liées a
« pourquoi », « comment » et « quand »

C. Communication Cl.

expressive

Emploie des phrases de plusieurs mots pour
communiquer

C2.

Utilise les déterminants appropri€s pour préciser le genre
et le nombre du nom et de I’adjectif

C3.

Utilise des verbes

C4.

Pose des questions en inversant le sujet et le verbe

D. Utilisation sociale DI.

du langage

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 regles 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 I’enfant, c’est-a-dire que I’enfant n’est pas en mesure de manifester

I’habileté telle que décrite dans le critere. Une cote de 1 signifie une habileté en émergence, a

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

dernier. La cote de 2 représente une habileté acquise, ainsi I’enfant démontre qu’il maitrise le
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critére de I’habileté sans aide, de facon stable, dans plusieurs situations ou contexte. Dans le
cadre de cette étude, la majorité des directives du guide d’utilisation de I’EIS-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 ’objet d’'une modification en lien avec la généralisation de
I’habileté dans divers contextes. Ainsi, si I’enfant démontrait qu’il était capable d’effectuer tous
les éléments du critére de 1’habileté au moins une fois, une cote de 2 lui était allouée. Pour les
fins de I’étude, lorsque les personnes évaluatrices hésitaient sur la cote a allouer a I’enfant, elles

devaient I’inscrire sur la feuille de commentaires prévue a cet effet.

Questionnaire

Le questionnaire Evaluation de la validité du domaine de la communication sociale du
Programme évaluation, intervention et suivi (EIS-3) présenté a 1’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 étre utilisé aux fins de la
présente étude. Le questionnaire comporte quatre sections. La section 1 réfeére aux données
sociodémographiques des personnes évaluatrices et comprend sept items. Cette section recueille
des informations sur le genre, I’expérience de travail auprés des enfants et la scolarité. La
section 2 s’attarde aux connaissances antérieures du programme EIS/EIS-3 par les personnes
évaluatrices et contient cinq items. Les personnes évaluatrices pouvaient répondre aux items des
deux premieres sections par un choix de réponse, des réponses dichotomiques ou a court
développement. Les deux derniéres sections concernent la validité sociale de 1’utilisation de
vidéos pour compléter la grille de la communication sociale. Plus spécifiquement, ces items
visent a recueillir de I’information sur les avantages et les inconvénients quant a 1’utilisation de
vidéos pour coter la grille d’évaluation du domaine de la communication sociale. Ces sections

comportent sept questions a développement.
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Déroulement

Les personnes évaluatrices ont été choisies pour leur expertise. Elles devaient avoir une
expérience de travail auprés des enfants agés entre 0 et 5 ans, une bonne connaissance du
développement de I’enfant et étre un professionnel pouvant utiliser les protocoles d’évaluation de
’EIS-3 (psychoéducateur, orthophoniste, éducateur, enseignant...). Les prénoms utilisés dans ce
projet de recherche sont fictifs. Trois évaluatrices (Arielle, Caroline, Edith) ont participé a la
phase de fidélité interjuges. Caroline et Edith ont également participé a 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 a I’évaluation de la fidélité interjuges pour le
présent projet. Dans un premier temps, 1’écoute de chaque vidéo a permis de sélectionner les
séquences pertinentes pour 1’appréciation des habiletés évaluées. Ensuite, les vidéos ont été
déplacées vers le logiciel Editeur 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 a
évaluer. Par exemple, une page titre indiquait le but et les objectifs a évaluer, suivi des extraits
vidéos dédiés a ces items spécifiquement. Afin de finaliser le montage vidéo, le logiciel Film
Forth version 2.3.18 a permis d’identifier les enfants a 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 ou les éducatrices donnaient I’occasion aux enfants de
répondre aux questions pourquoi, comment et quand. En 1’absence d’occasion offerte aux

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



Tableau 2

Caractéristiques des évaluatrices de |’étude

Evaluatrices
Caractéristiques Arielle Caroline Edith Béatrice Daphnée
Phases F F/V F/V \Y A%
Age 36 a 45 ans 18 a 25 ans 36 a 45 ans 18 225 ans 36 a 45 ans
Expérience de travail 15 ans 4 ans 15 ans 3 ans 15 ans

aupres d’enfants 0-5 ans

Formation

professionnelle en lien

Maitrise en
psychoéducation

Baccalauréat en
psychoéducation

Maitrise en

Maitrise en

Baccalauréat en

. hophoni hoé i < i
avec la petite enfance (en cours), TEE (en cours), TES orthophonie psychoéducation  éducation
. Enseignante Intervenante Enseignante
. Assistante de , ) : N \ i
Emploi actuel Educatrice niveau auprés d’enfants @ niveau
recherche : o . . : .
universitaire besoin particulier ~ universitaire
F i EI . . .
ormation S ur EIS, . Oui Oui Non Non Oui
avant le présent projet
Utilisation de grilles
d’évaluation de I’EIS Oui Oui Non Oui Oui
avant le présent projet
Utilisation de la GCS . . .
. . Oui Oui Non Non Oui
avant le présent projet
Contexte d’utilisation de  Familiarisation Familiarisation . .
\ . . Evaluation
GCS avant le présent avec la grille lors  avec la grille lors Lenfants

projet d’une formation d’une formation

F= fidélité interjuges, V= Validité sociale, TEE = Technique éducation a I’enfance, TES = Technique éducation spécialisé¢e, GCS =
Grille de la communication sociale, EIS = Programme EIS : Evaluation, intervention, suivi
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Formation sur ’EIS-3

Lorsque les montages vidéos (n = 35) de I’ensemble de 1’échantillon ont été finalisés,
deux montages vidéos de formation ont été réalisés a 1’aide de séquences non utilisées permettant
d’évaluer I’ensemble des habiletés prévues dans le cadre de I’étude et visaient la formation des
évaluatrices. Ces vidéos ont été cotées par 1’é¢tudiante responsable de la recherche et une experte
de la grille afin de s’assurer que 1’étudiante avait une bonne compréhension des cotes a allouer

pour chaque item des vidéos.

Une formation a été élaborée par 1’étudiante responsable de 1’étude. Cette formation a été
vérifiée et approuvée par la professeure Colombe Lemire, directrice de recherche. Les
¢évaluatrices du volet fidélité interjuges ont assisté a 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 EIS-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 a
I’aide d’extraits vidéos). Un enregistrement audio a été inclus au PowerPoint et les évaluatrices

des deux volets de cette étude y avaient acces au besoin.

Dans le cadre de la formation, les évaluatrices du volet fidélité interjuges se sont
familiarisées avec 1’outil EIS-3 en réalisant une cotation indépendante d’extraits vidéos visant la
cotation de chacun des items de la grille de communication sociale. Une rencontre a distance
s’est ensuite tenue afin d’examiner les cotations. Tous les désaccords entre les cotations des
évaluatrices et celles de 1’étudiante responsable de la recherche ont été discutés. Cela a permis
d’ajuster la compréhension commune des critéres de chaque item a évaluer. Par exemple, pour le
but B3 « Exécute sans aucun indice, une consigne comportant plusieurs étapes », la clarification
d’une consigne a deux étapes a été donnée : la consigne en deux étapes doit étre donnée dans la
méme phrase pour qu’elle puisse étre considérée comme telle. Cela a aussi permis de faire un

rappel de certaines régles 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 dés qu’une partie du critere

est rempli, la cote de 1 est allouée.

Collecte de données

Les évaluatrices ont évalué les 35 enfants de fagon 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 a cet effet dans I’application Teams. Apres chaque dépot, 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, I’évaluatrice était interpellée afin qu’elle compléte la cotation. Toutes les données
disponibles ont été saisies dans un fichier Excel puis exportées vers le logiciel SPSS version 28

pour effectuer I’analyse.

Analyse des données.

Cette section présente I’analyse des données qui est subdivisée en deux parties. La
premiére concerne la fidélité interjuges et présente une breéve description de I’analyse utilisée, la
méthode employée pour effectuer I’analyse et le choix de I’interprétation des résultats retenus
dans le cadre de cette étude. La deuxieme présente 1’analyse utilisée pour les données de validité

sociale.

Fideélité interjuges

L’analyse choisie pour calculer 1’accord interjuges de cette étude est le Kappa de Fleiss
(Fleiss, 1971). Cet indice est utilis¢ pour calculer I’accord entre plus de deux personnes
évaluatrices indépendantes sur une variable catégorielle. Il peut €tre utilisé sur une variable
ordinale, toutefois chacun des désaccords aura la méme valeur, ¢’est-a-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 I’habileté, 1 : habileté réalisée partiellement, 2 : habileté
réalisée completement. Ces catégories de réponse sont mutuellement exclusives, puisqu’une seule

cote peut étre allouée a 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’age de I’enfant, le nombre d’items différe d’un groupe a 1’autre. Les
données des trois évaluatrices ont été exportées vers le logiciel SPSS, celui-ci a effectué le
pairage des évaluatrices nécessaire a I’analyse. Les Kappa de Fleiss (k) ont été calculés de
maniére 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 ks proposée par Emam
(1999) sera utilisée pour cette étude, a savoir qu’un accord est qualifi¢ de faible avec un kr< 0,44,
de modéré avec un coefficient krentre 0,44 et 0,62, de substantiel avec un krentre 0,62 et 0,78,
puis d’excellent avec un kr> 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 a suivre a été envoyé a toutes les évaluatrices. Une
copie du courriel est présentée a ’appendice F. Ce courriel incluait une bréve présentation du
projet de recherche, la grille d’évaluation de la communication sociale, une fiche d’évaluation de
I’objectif C1.2, la présentation PowerPoint commentée de la formation de 3 heures ainsi que le
questionnaire de validité sociale. Il incluait également 1’identification des vidéos a évaluer pour
celles n’évaluant pas I’entiereté 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 a 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 a I’aide de vidéos. De ce fait, les évaluatrices ayant participé également a
la phase fidélité interjuges ont coté 35 vidéos d’enfants. Celles ayant participé seulement a la
phase de validité sociale évaluaient quatre vidéos (un par groupe d’enfants) choisies au hasard. A
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

I’analyse de fagon aussi détaillée que proposée par ces auteurs.

Préanalyse. Les réponses des évaluatrices ont été copiées dans un tableau Word, pour
chacune des questions a développement de la section 3 (I'utilisation de vidéos pour compléter la
grille) et de la section 4 (autres commentaires) du questionnaire. Ensuite, une premicére lecture
des données a 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 a chaque unité de sens
afin d’en résumer 1’idée essentielle s’en dégageant. Chaque code a été assigné selon le sens du
propos, peu importe la question dans laquelle I’information a été rapportée. Afin de faciliter cette
étape, des annotations, des surlignages ainsi que 1’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 acces 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 thémes qui ont été raffinés. Ces thémes 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 premicre concerne la présentation des
résultats du volet fidélité interjuges, visant a répondre a chacune des questions de recherche. Les
commentaires faits lors de la cotation sont aussi résumés. La deuxiéme partie s’attardera a la

description des résultats li€s 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 (k= 0,72, p < 0,001) IC (0,68, 0,75). Le deuxieme concerne le taux d’accord global
des personnes évaluatrices pour chaque catégorie de réponse (0, 1, 2), I’analyse des données
indique un accord excellent et significatif pour la catégorie de cotation « 0 », kr= 0,79 (p <
0,001), 95 % IC (0,75, 0,83) et substantiel et significatif pour la catégorie « 1 », kr= 0,62 (p <
0,001), 95 % IC (0,57, 0,66) et la catégorie « 2 », kr= 0,76 (p < 0,001), 95 % IC (0,71, 0,80).

Le troisieme s’intéresse au taux d’accord des personnes évaluatrices pour la cotation des
groupes d’enfants selon I’age. Les résultats des analyses Kappa sont tous significatifs (p <0,001).
Le Tableau 3 présente les résultats ainsi que les moyennes d’age de chacun des groupes d’enfants
et le nombre d’items évalués. Les analyses indiquent un excellent taux d’accord pour le groupe C,
kr= 0,80, et un taux d’accord substantiel pour les groupes A, kr= 0,74, B, kr= 0,71 et D, kr =
0,62.

Tableau 3

Taux d’accord global en fonction de chaque groupe d’enfants

A Groupe ' ,Moyenne ' " Norflbre 1’tems ks » 1C 95 %
(age en mois) d’age en mois évalués
A (18 a24) 22,89 7 20 0,74  <0,001 [0,67,0,80]

B (24 a47) 32,40 9 29 0,71  <0,001 [0,66,0,76]
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A Groupe . ’}\/onenne . " Nonrnbre 1’tems ks » 1C 95 %
(age en mois) d’age en mois évalués

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 I’accord entre les juges est qualifi¢ de modéré ou de substantiel (voir Tableau 4).
Les résultats montrent des taux d’accord modérés et significatifs pour 13 items krentre 0,46 et
0,62 (p <0,001), ainsi que des taux d’accord substantiels et significatifs pour 10 items allant de &7
=0,6520,78 (p <0,001). Trois items ont des accords significatifs qualifiés d’excellents, soit
B3.3 « Exécute, a I’aide d’indices, une consigne comportant une étape » avec un taux d’accord de
kr=1,00 (p <0,001), B4 : «Répond a des questions de compréhension liées
a “pourquoi”, “comment” et “quand” » ayant un accord de kr= 0,94 (p < 0,001) et D2.1 « Pose
des questions pour obtenir des réponses » détenant un accord de krde 0,92 (p <0,001). Enfin,
sept items ont un taux d’accord qualifié de pauvre, variant entre kr= 0,00 et k= 0,38. Pour quatre
de ces items, les coefficients Kappa sont non significatifs et mettent en lumiére 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 kr= 0,13 (p = 0,16), C4 « Pose des questions en
inversant le sujet et le verbe » ayant un accord de kr= 0,17 (p = 0,12), D3.4 « Joue tour a tour les
roles du locuteur et de I’interlocuteur dans une conversation avec les autres » obtenant un accord

de kr= 0,00 (p = 0,98) et D3.5 « Répond a des questions des autres » avec un accord de kr= 0,14
(p =0,30).
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Degreé d’accord interjuges en fonction des items évalués du domaine de la communication sociale

But du domaine de la communication sociale n kr 95 % IC
Niveau B : Communication réceptive

1’32’. Repére des qbqets, des personnes ou des 16 0,50%%+ [0.22, 0.78]
événements familiers

B3. Exécute sans aucun indice, une consigne 16 0.19 [-0.07, 0.45]
comportant plusieurs étapes

B3.1 Exécute, a} alde’d indices, une consigne 16 0.28* (0,03, 0,53]
comportant plusieurs étapes

B3.2 Exécute, sans aucun indice, une consigne 16 0.49%+ [0.26, 0.73]
comportant une étape

B3.3 Execute, a 1 aide d’indices, une consigne 16 1,00%% (0,72, 1,29]
comportant une étape

1‘34. Repond.a des questions de compréhension liées 19 0.04%%+ (071, 1,16]
a « pourquoi », « comment » et « quand »

B4.‘1 Répond aux questions « qui », « quoi » et 16 0.56% [0.33, 0,78]
«ou»

Niveau C : Communication expressive

Cl. Emp.101e des phrases de plusieurs mots pour 16 046%*+ [0.24, 0,69]
communiquer

C1.1 Emploie des combinaisons de deux mots 16 0,48%** [0,25, 0,71]
C12 Emploie 50 mots, signes ou symboles 16 0.47%* [0.12, 0.76]
différents

C2. Utilise les articles appropriés pour préciser le .

genre et le nombre du nom et de ’adjectif 28 0,77 10,56, 0,99]
C2.1 Utilise les articles « au », « aux », « de » et 16 0,78% %+ (0,44, 1,01]

«du» de fagon appropriée



But du domaine de la communication sociale n ky 95 % IC
Ci2Uilkc uride o dtdon i 1 e panos
o Ul bl e e 16 050 o0
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]
(3.2 Utilise des verbes a I’imparfait de I’indicatif 28 0,67%** [0,51, 0,82]
(3.3 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 I’indicatif 28 0,73%%* [0,56, 0,90]
\(;:rb lgose des questions en inversant le sujet et le 78 0.17 [-0,04, 0.38]
C4.1 Pose des questions 16 0,78%** [0,55, 1,00]
Niveau D : Utilisation sociale du langage

Dl. Utﬂise le lgngage pour initier et maintenir une 16 0,65%%+ [0.36, 0.93]
interaction sociale

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 16 0,78%** [0,57, 0,99]
énoncés ou des phrases

D2.1 Pose des questions pour obtenir des 16 0.92%*+ (071, 1,13]

informations
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But du domaine de la communication sociale n ky 95 % IC
D22 Décrit les objets, les personnes et les 16 0A47* [0.26, 0.67]
événements dans une conversation

D3. Ut111§e dps regles de conversation lors de 19 0.30* [0.07, 0.53]
communications avec les autres

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 19 0,76*** [0,50, 1,02]
environnementales

D3.3 Reppnd aux sujets de conversation amorcés 73 0,38%+ [0.19, 0.58]
par autrui

IRS.4 Joue tour a tour les réles du l.ocuteur et de 16 0,00 -0.29, 0.28]
I’interlocuteur dans une conversation avec les autres

D3.5 Répond a 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 €valuatrices quant aux défis de cotation a permis de

retenir quatre éléments pertinents (critéres, niveau de bruit, prononciation des enfants, type de

profession) concernant la difficulté a choisir la cote a allouer. Premiérement, certains

commentaires mentionnaient que I’inférence devant étre effectuée a partir du critere d’évaluation

de ou des items amenait parfois des défis de cotation. Par exemple, le critere « L enfant

accomplit 1‘action motrice appropriée en réponse a une consigne comportant une étape qui n’a
pas de lien avec le contexte immédiat » permet d’évaluer I’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

a allouer en raison du niveau de bruit de la vidéo. La compréhension de la prononciation de

I’enfant a été notée comme un ¢lément pouvant amener des hésitations dans la cotation a 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 ameénent une confiance différente et une analyse différente
du langage. D’ailleurs, Edith (orthophoniste) note & plusieurs reprises dans ses commentaires que

son domaine professionnel 1’améne a coter les items différemment.

Validité sociale
Cette étude visait également a explorer la validité sociale de la grille de la communication
sociale lorsque la cotation est effectuée a I’aide de vidéo, les thémes ayant émergé de ’analyse
qualitative sont : les avantages, les inconvénients et les conditions gagnantes liés a I’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 thémes ayant été dégagés sont : la facilité de cotation, la
qualité de I’évaluation, I’intervention ajustée aux besoins de I’enfant et I’acces aux habiletés de

I’enfant a méme les interactions dans son environnement physique et social habituel.

Premiérement, les réponses de toutes les évaluatrices abordent la facilité de cotation, entre
autres, en ce qui a trait a la possibilité de revisionner les vidéos. Par exemple, Caroline écrit :
« Les avantages que j’ai pergus sont de pouvoir reculer le vidéo et ’avancer a tout moment, de
pouvoir réécouter compleétement un extrait a 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. A ce sujet, Edith indique :

Pouvoir noter les mots/énoncés pour les analyser, ¢a va trop vite dans la vraie vie, surtout
si la personne qui doit le faire est 1’éducatrice qui est en charge du groupe au moment ou
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, Edith écrit : « Pour certains aspects, notamment pour juger des
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temps de verbes, I'utilisation des déterminants et des types de mots, oui je pense que c’est

facilitant. »

Le deuxiéme théme qui ressort de toutes les réponses des évaluatrices est la qualité de
I’évaluation. Les propos de Caroline et de Daphnée en sont des exemples. Caroline a répondu que
I’utilisation de vidéos pour coter la grille de la communication sociale permettait :

D’observer et d’analyser les extraits de fagon rigoureuse et d’étre plus confiante vis-a-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 plutdt sur plusieurs extraits pris dans différents contextes.
Daphnée, quant a elle, écrit que les vidéos permettent « d’étre plus concentrée [...] de visionner

avec une collégue (éducatrice, conseillére pédagogique, TES) au besoin pour avoir un deuxiéme

avis ».

Le troisiéme theéme ayant émergé des réponses de deux évaluatrices concerne 1’utilisation
des résultats pour permettre une intervention ajustée aux besoins de 1’enfant. Les propos de
Caroline relatent que le visionnement de vidéos faciliterait le repérage d’éléments utiles pour le
soutien du développement de I’enfant. Ainsi, elle répond que les vidéos permettent : «[...] de
nous concentrer sur des ¢léments utiles et adaptés au développement de chaque enfant lors de
I’intervention. » De son coté, Daphnée spécifie que les vidéos permettent de suivre le progres des
enfants. Elle inscrit : « Le fait d’avoir accés aux vidéos permet de voir I’évolution des enfants
[...] Pévolution des habiletés, en faisant plus d’une captation vidéo dans le temps. » Elle
mentionne aussi des éléments en faveur de I’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 (intéréts des enfants, zone proximale de développement des enfants,

etc.). »

Enfin, le dernier theme dégagé des réponses aux questionnaires met en lumicre 1’avantage
d’utiliser les vidéos pour avoir acces aux habiletés de I’enfant & méme 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 accés a davantage d’informations. A
titre d’exemple, elle écrit : « Les vidéos nous permettent d’avoir acces a des situations auxquelles
nous n’aurions pas acces si nous faisions de I’observation seule avec 1’enfant, comme les
interactions qu’entretient I’enfant avec les autres enfants du groupe et avec les éducatrices. »
Edith 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 a la cotation de la grille de la communication sociale a 1’aide
de vidéos, trois thémes 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 I’enfant.

Le premier theme porte sur la qualité de la vidéo sur le plan sonore et visuel. Deux
évaluatrices ont émis des commentaires a ce sujet. Par exemple, Edith 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-a-dire le
son et les images. Parfois, il était difficile de bien voir ’enfant [...]. Le fait qu’il y ait
plusieurs enfants autour faisait en sorte que j’avais parfois de la difficulté a savoir quel
enfant parlait et cela rendait la cotation plus difficile.

Le deuxiéme théme touche le nombre et la durée limités des extraits vidéos. Toutes les
¢évaluatrices ont inscrit des commentaires a ce sujet. Deux évaluatrices ont noté des difficultés en
lien avec la possibilité d’avoir un portrait réaliste de I’enfant. A titre d’exemple, Béatrice écrit :

Nous n’avons pas un portrait complet de 1’enfant, c’est seulement un petit moment que
nous évaluons. Je sens que I’extrait vidéo n’est peut-&tre pas représentatif de 1’enfant dans
sa globalité. [...] L’évaluation se fait sur une connaissance beaucoup plus limitée des
productions et comportements de I’enfant lorsqu’elle est basée sur quelques extraits.

De son c6té, 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 étre en « live » avec ’enfant
pour avoir un plus grand éventail de situations a observer en lien avec I’item a coter. Cela
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m’aurait permis de vérifier plus facilement et explicitement si une habileté est déja
acquise ou non, et de le faire a plusieurs reprises pour en avoir la certitude.
Puis, Edith indique : «Pour d’autres aspects, notamment les éléments qui portent sur les

interactions, ¢’est plus difficile de procéder a 1’évaluation sur la base de trés courts extraits. »

Un troisiéme théme porte sur la compréhension du langage de I’enfant, tant sur le plan de
la prononciation que de la connaissance de celui-ci. A titre d’exemple, Béatrice écrit : « La
prononciation de certains enfants rend difficile 1’évaluation, surtout considérant le fait que nous
ne connaissons pas les enfants, alors nous ne sommes pas habitués a décoder leur langage. »
Caroline indique : « Parfois, il était difficile de bien voir I’enfant ou comprendre ce qu’il disait.
[...] Parfois, j’ai dG réécouter plusieurs fois un méme extrait pour étre certaine de bien

comprendre. »

Les conditions gagnantes

Les résultats mettent en lumiére des conditions gagnantes pouvant &tre mises en place
pour faciliter I'utilisation de vidéos pour coter la grille de la communication sociale. Les analyses
qualitatives ont permis d’extraire les trois thémes suivants : les procédures de captation vidéo,

’utilisation de vidéos en deuxieme option, connaitre 1I’enfant antérieurement a 1’évaluation.

Le premier théme concernait les procédures de captation vidéo. Deux évaluatrices ont
émis des commentaires en lien avec la longueur des extraits vidéos. Notamment, Edith
mentionne :

11 faudrait avoir des extraits plus longs, lors de périodes que 1’éducatrice consideére comme
représentatives du comportement habituel de I’enfant, sans les découper en extraits selon
les éléments a évaluer (sans doublon), pour pouvoir apprécier le niveau de 1’enfant dans
un contexte plus proche de ce qui serait fait en présence.
Une évaluatrice a fait des remarques en lien avec 1’amélioration de la qualité sonore des vidéos.
A ce sujet, elle propose : « Idéalement, il faudrait que 1’enfant porte un micro-cravate pour

améliorer I’enregistrement ou utiliser un micro branché a la caméra de meilleure qualité que celui

intégré. » (Edith). Une évaluatrice suggére de dédier la vidéo a 1’évaluation d’un enfant a la fois.
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Elle recommande : « I'utilisation [de vidéos] sous certaines conditions : cibler un enfant a 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 thémes soulevés comme conditions gagnantes. Le
premier concerne 1’utilisation de vidéos pour coter la grille en deuxiéme option. Edith suggére
d’utiliser les vidéos « seulement si autrement il ne serait pas possible de procéder a I’évaluation ».
Le deuxiéme concerne 1’importance de connaitre I’enfant antérieurement a I’évaluation. A ce
sujet, Béatrice écrit : « Je recommanderais ’utilisation des vidéos pour une cotation, mais je
pense que la personne qui évalue doit quand méme connaitre au minimum 1’enfant en contexte

réel. »



Discussion



Le besoin de plus en plus criant d’avoir acces a des évaluations a distance a été mis en
lumiére par divers auteurs (Bagnato ef al., 2023; Bagnato et al., 2024; OPPQ, 2020b). Cette étude
visait a contribuer a explorer la fidélité interjuges et la validité sociale du protocole d’évaluation
du domaine de la communication sociale de I’EIS-3, lorsque la cotation est réalisée a I’aide de
vidéos. La présente section s’intéresse a 1’interprétation des résultats, qui seront discutés a la
lumiére des connaissances scientifiques actuelles sur le sujet et des études antérieures sur 1’une
ou I’autre des versions de I’AEPS®. L’implication pour la psychoéducation ainsi que les limites

de I’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 a I’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.

Premiérement, le Kappa de Fleiss a été utilisé pour calculer le taux d’accord global entre
trois évaluatrices indépendantes. Les résultats révelent 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, a 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¢ I’analyse de corrélation de Pearson pour
évaluer le degré d’association entre les scores de deux personnes €valuatrices indépendantes. Les
résultats de Bricker et al. (1990), dont la collecte de donnée a été effectuée par vidéo et en
personne révelent une association significative, que les auteurs qualifient de substantielle (» =
0,92, p <0,001), entre le score des personnes évaluatrices pour le domaine de la communication
sociale de I’EPS-I. Ceux de Bailey et Bricker (1986) ayant utilisé une collecte de donnée en
personne mettent en lumicre une association des scores des personnes évaluatrices, qualifiée
d’¢levée (r = 0,85, p <0,001) pour le domaine de la communication de ’EPS-I. De son coté,

Hsia (1993) a utilisé le pourcentage d’accord et des enregistrements vidéos pour évaluer I’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 1’utilisation
d’activités d’évaluation, et de I’analyse utilisée pour calculer le taux d’accord. En ce qui a trait a
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) a 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 étre insuffisante pour
s’assurer d’avoir une compréhension approfondie de I’outil. D’ailleurs, selon les travaux de
Dionne et al. (2015) sur I’implantation de I’EIS, I’appropriation de ce programme peut étre
longue. De plus, les évaluatrices de 1’étude actuelle avaient peu ou pas d’expérience avec la grille
d’évaluation de la communication sociale et I’utilisation du programme en général avant leur
participation. Il demeure que 1’étude de Grisham et al. (2021) tend @ montrer qu’une courte
formation combinée a I’expérience des personnes évaluatrices peut mener a des résultats de

fidélité interjuges adéquats, ce qui rejoint les résultats de la présente étude.

Pour ce qui est de '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 a 1’évaluation des items de la grille. Ainsi, la non-utilisation
d’activités d’évaluation lors de la présente étude pourrait expliquer 1’obtention de résultats plus
faibles. En effet, la présence d’activités d’évaluation permet de s’assurer que 1’enfant ait des

occasions de démontrer 1’habileté évaluée.

Enfin, le degré d’accord interjuges, 1égérement plus faible de la présente étude, peut aussi

s’expliquer par le choix de I’analyse statistique utilisée. En effet, le calcul du pourcentage
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d’accord de I’étude de Hsia (1993) ne tient pas compte de I’effet du hasard, contrairement au

Kappa de Fleiss utilisé dans la présente étude (Gisev et al., 2013).

Deuxiémement, 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 €levés pour les cotes « 0 » (absence de I’habileté) et « 2 » (présence de 1’habileté), la
catégorie de réponse « 1 » (habileté partiellement acquise) obtenant le plus faible taux d’accord
(kr=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 1égerement plus faibles que ceux de Bailey et Bricker (1986) et
de Hsia (1993). Ces auteurs ont utilisé une cotation a 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 a trois points (non acquise/partiellement acquise/acquise) utilisée dans
le présent projet qui a pu avoir I’effet de diminuer le taux d’accord entre les personnes
¢évaluatrices. D’ailleurs, Noh (2005) suggere que la cotation a trois points induit davantage de
désaccord que la cotation a deux points, puisqu’il y a davantage de variation pour la cotation a

trois points.

Troisiémement, le taux d’accord pour chacun des groupes a été évalué. A notre
connaissance, aucune étude ne s’est attardée a 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 a I’exception des groupes C et D ou les mémes items étaient évalués. Pour ces deux
groupes (C et D), les enfants évalués étaient de la méme tranche d’age, a savoir des enfants
fréquentant les groupes de 4 a 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 a
allouer a I’enfant en raison du bruit ambiant et de la difficulté a voir quel enfant parlait dans la
vidéo (enfant de dos). Les évaluatrices ont également noté une difficulté de cotation liée a la

compréhension de la prononciation des enfants dans les groupes A et B seulement.

Ces résultats suggérent 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 lumiere que les difficultés techniques sur le plan sonore et visuel sont des
défis en télépratique. D’autre part, les résultats plus ¢levés du groupe C peuvent s’expliquer par la
meilleure qualité sonore de la vidéo combinée a une meilleure compréhension de la prononciation
des enfants de ce groupe di a leur age (M = 58 mois). Les groupes A et B ont tous deux une
moyenne d’age en deca de 3 ans. Comme le rapporte Levey (2024a), vers I’age de 3 ans, le
langage commence a étre plus facile a 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 €t¢ 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 I’observabilité et la
précision des critéres a évaluer. L’item B3.3 « Exécute, a I’aide d’indices, une consigne

comportant une étape » et I’item D2.1 « Pose des questions pour obtenir des informations » sont
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deux items demandant peu d’inférence pour pouvoir étre observé. Par ailleurs, 1’item B4
«Répond a des questions de compréhension liées a “pourquoi”, “comment” et “quand” » a aussi
obtenu des taux d’accord qualifiés d’excellents. Les vidéos contenaient peu ou pas d’occasions de
répondre a ce type de questions, ce qui a pu faciliter la cotation de I’item et expliquer les taux
d’accord élevés. En fait, I’absence d’occasion étant observable facilement, une cote de 0 était

alors donnée a I’item évalué.

A contrario, les critéres et les items moins précis et contenant plusieurs ¢léments a
prendre en compte pour tre évalués ont obtenu des taux d’accord plus faibles. Par exemple,
I’item B3 « Exécute sans aucun indice, une consigne comportant plusieurs étapes » et 1’item B3.1
« Exécute, a I’aide d’indices, une consigne comportant plusieurs étapes » contiennent tous les
deux plusieurs éléments. A titre d’exemple, voici le critére de I’item B3 :

L’enfant accomplit I’action motrice appropriée en réponse a 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
I’environnement ou qui se produisent dans des contextes familiers ou habituels. (Bricker
et Johnson, 2023, p. 216)
Ce critere comporte plusieurs éléments pouvant influencer 1’observation de 1’habileté. La
personne évaluatrice doit d’abord comprendre ou définir ce qu’est un indice et une consigne a
plusieurs étapes. Ensuite, ce critere demande que la personne évaluatrice connaisse le contexte
habituel de I’enfant, ce qui n’était pas le cas lors de cette étude. Tous ces facteurs ont pu
contribuer a augmenter les désaccords et engendrer des taux d’accord plus faibles. D’ailleurs, les

résultats de plusieurs auteurs relévent que les items demandant plus de déduction pour étre 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 I’orthophonie. Dans leur étude, Dionne et al. (2015) mettent en lumiére que le
domaine de la communication sociale du programme EIS est complexe & 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 a observer et peut amener a analyser
de maniere différente les observations. Les items D3 « Utilise des régles de conversation lors de
communications avec les autres », D3.3 « Répond aux sujets de conversation amorcés par

autrui », D3.4 « Joue tour a tour les roles du locuteur et de 1’interlocuteur dans une conversation
avec les autres » et D3.5 « Répond a des questions des autres » sont tous des ¢léments 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 I’adéquation d’un comportement dans un
contexte social donné, ce qui laisse beaucoup de place a la subjectivité (Dionne et al., 2024). La
pragmatique du langage est reconnue pour étre un domaine difficile a évaluer, et ce, méme 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 2 montrer que ’utilisation de vidéos pour coter
la grille d’évaluation de la communication sociale comporte des avantages, des inconvénients et

que des conditions gagneraient a €tre mises en place pour faciliter 1’utilisation de vidéos.

Les résultats portant sur les avantages concernent la facilité de cotation, la qualité de
I’évaluation, la possibilité d’une intervention ajustée aux besoins de 1’enfant, puis I’accés aux
habiletés de I’enfant a méme les interactions dans son environnement physique et social habituel.
En ce qui a trait a la facilité de cotation, Noh (2005) a aussi évoqué cet avantage. Selon son
étude, les vidéos permettent d’€tre revisionnées, ce qui pourrait faciliter la précision de la cote
allouée par les personnes évaluatrices. Ensuite, les résultats de la présente étude suggérent que les
vidéos permettent une meilleure qualité de 1’évaluation en offrant la possibilité aux personnes
évaluatrices d’étre plus concentrées lors de I’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
I’évaluation a I’aide de support technologique faciliterait le niveau d’attention de la personne

¢évaluatrice. Puis, les résultats de 1’étude actuelle suggerent que les vidéos donnent acces aux
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habiletés de I’enfant 3 méme les interactions dans son environnement physique et social habituel.
Deux autres études rapportent que la télépratique permet d’accéder a I’environnement naturel de
I’enfant (Hines et al., 2019; Ouss et Khun-Franck, 2021). Finalement, les résultats de cette étude
indiquent que 1’évaluation de la grille de la communication sociale a 1’aide de vidéos est
pertinente pour octroyer une intervention ajustée au besoin de I’enfant. Plus précisément, les
évaluatrices ont mentionné la possibilité de suivre le progres de I’enfant et de planifier des
activités visant le soutien développemental. Ces propos se rapprochent de ceux de 1’étude de
Bagnato et al. (2024) qui stipule que plusieurs moyens technologiques tels que les vidéos
permettent de suivre les progrés de I’enfant et sont des moyens socialement valides de le faire.
Pour leur part, Gao et Grisham-Brown (2011) ont étudié I’évaluation authentique et relevé que ce

type d’évaluation est utile pour clarifier I’enseignement a procurer aux enfants.

De leur coté, les résultats portant sur les inconvénients soulévent, 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 problémes techniques en télépratique (dont le niveau de bruit) sont soulevés
comme un inconvénient dans plusieurs études (Ashburner ef al., 2016; Coggins et al., 2020;
Hines et al., 2019; Neely et al., 2017). Ensuite, les résultats mettent en lumiere que le nombre et
la durée limités des extraits vidéos sont des inconvénients a I’utilisation de vidéos pour la
cotation de la grille de la communication sociale. D’ailleurs, I’évaluation d’un échantillon de
langage n’est qu’une infime partie des productions de 1’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 I’enfant pour bien effectuer I’évaluation de ce domaine
développemental. Pour ce faire, il importe d’avoir accés a un échantillon des productions
langagicres de I’enfant qui soit assez important (Rondal, 2000). Les extraits vidéos courts et
limités ont pu rendre 1’évaluation plus difficile ou ne refléter qu’une partie des capacités réelles
de I’enfant. Malgré ces inconvénients, 1’utilisation de vidéos pour coter la grille d’évaluation de
la communication sociale est une avenue a considérer pour les professionnels de la

psychoéducation qui ceuvrent 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 a la pratique psychoéducative dont I’évaluation d’« un
enfant qui n’est pas encore admissible a I’éducation préscolaire et qui présente des indices de
retard de développement dans le but de déterminer des services de réadaptation et d’adaptation
répondant a ses besoins » (OPPQ, 2020a, p. 4). Différentes méthodes, dont 1’observation ou
I’utilisation d’outils d’évaluation, peuvent permettre de recueillir les données essentielles a
I’évaluation. L’EIS-3 est un outil d’évaluation authentique recommandé par I’OPPQ (2020a)

permettant d’évaluer cette clientéle.

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 a ce besoin,
I’OPPQ (2020b) a émis des balises et recommandations concernant 1’évaluation de I’enfant a
distance. Ainsi, I’utilisation de breves séquences vidéos de I’enfant dans différents contextes de
son environnement naturel (tel que les routines quotidiennes) et 1’utilisation d’observations
permettant d’avoir acces a un profil développemental complet en font partie. En ce sens, les
résultats de cette étude ont permis de ressortir plusieurs avantages liés a 1’utilisation de vidéos
pour coter la grille de la communication sociale. Notamment, la possibilité¢ d’avoir acces aux
habiletés de I’enfant a méme ses interactions dans son environnement naturel et la possibilité
d’offrir une intervention ajustée aux besoins de 1’enfant. Ces avantages sont directement en lien
avec les lignes directrices sur 1’évaluation de I’enfant présentant des indices de retard de
développement, émises par I’OPPQ. Ces orientations stipulent I’importance que 1’évaluation
prenne « appui sur I’observation de 1’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, I’Office des professions du Québec (2021) précise I’importance de choisir des
instruments d’évaluation soutenus par des preuves de validité. Plusieurs études tendent a montrer
que I’EIS-3 détient des qualités psychométriques adéquates (Bergeron, 2017; Braconnier, 2020;
Dub¢, 2019; Guilbert, 2019; Lemire et al., 2014, 2015). Toutefois, a notre connaissance, le
domaine de la communication sociale de I’EIS-3 n’a fait I’objet d’aucune étude a ce jour. De
plus, cet instrument n’a pas été concu spécifiquement pour &tre utilisé avec une modalité a
distance. Cette étude semble donc la premiére a évaluer la fidélité interjuges et la validité sociale

lorsque la cotation de 1’outil est faite a I’aide de vidéos.

Or, I’ajustement d’outils d’évaluation au mode a distance demande une attention
particuliere afin d’en préserver leur validité¢ (OPPQ, 2020b). Les résultats de la présente
recherche mettent en lumicre les avantages, les inconvénients et les conditions gagnantes pouvant
étre mis en place lors de la cotation du protocole d’évaluation de la communication sociale de
’EIS-3 a distance. A titre d’exemple, le niveau de bruit a été noté comme un défi pour la cotation
avec cette modalité d’évaluation. Ainsi, I’utilisation de micro de meilleure qualité lors de la
captation vidéo pourrait faciliter la cotation du protocole d’évaluation de I’EIS-3 a ’aide de
vidéos. Ce type d’informations est particulierement pertinent pour planifier I’évaluation a

distance adéquatement.

Somme toute, cette étude contribue a augmenter les connaissances sur la fidélité et la
validité du protocole d’évaluation de la communication sociale de I’EIS-3 lorsque la cotation
s’effectue par vidéos. Ainsi, elle peut permettre d’actualiser des pratiques recommandées en
psychoéducation par 1’évolution des connaissances sur une nouvelle modalité d’utilisation de

I’outil.

Limites de I’étude
Cette étude comporte certaines limites qu’il importe de mentionner. Le type de recherche
exploratoire amene certaines limites sur le plan de la représentativité de 1’échantillon

d’évaluatrices, de la nature des données utilisées et de I’utilisation d’outils non validés pour



63

évaluer la validité sociale. Premiérement, la taille de 1’échantillon ameéne une difficulté a
généraliser les résultats. Ensuite, I’échantillon est hétérogeéne tant sur le plan du nombre d’années
d’expérience de travail des évaluatrices que sur leur connaissance antérieure de I’EIS-3. 11
demeure que 1’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 1’éducation a
I’enfance compte 96,3 % de femmes (Gouvernement du Québec, 2024b), celui de
I’enseignement, 86,4 % (Gouvernement du Québec, 2024c¢) et celui de I’audiologie/orthophonie,

96,5 % (Gouvernement du Québec, 2024a).

Deuxiémement, des données secondaires n’ayant pas été initialement collectées pour
I’évaluation a ’aide de I’EIS-3 ont été utilisées. De ce fait, certaines séquences vidéos utilisées
contenaient un niveau de bruit ¢levé 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 ét¢ 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 1’habileté évaluée. Aussi,
quelques items de la grille n’ont pas été évalués en raison de la tranche d’age disponible dans ces
vidéos. Evaluer I’entiéreté des items pourrait amener un portrait plus complet de 1’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 a la cotation, dont la difficulté a évaluer les éléments de la

pragmatique du langage.

Troisiémement, 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
I’évaluation du protocole de la communication sociale a 1’aide de vidéos. L’utilisation
d’entrevues aurait pu permettre une compréhension plus large de la perception des évaluatrices
quant a 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, I’analyse

des résultats du volet validité sociale a permis d’acquérir une compréhension plus approfondie de



la qualité des scores des évaluatrices au volet fidélité interjuges. De ce fait, la contribution de
cette étude réside dans 1’analyse conjointe des deux volets de recherche (fidélité interjuges,

validité sociale).
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Conclusion



Le contexte de la pandémie a mis en lumicre la nécessité de recourir a la télépratique afin
d’assurer le maintien des services, dont I’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, 1’évaluation de la fid¢lité 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 1’instrument et éventuellement corriger certaines procédures afin de
s’assurer que I’instrument sera utilisé (Schaeffer et Clément, 2010). A notre connaissance, aucune
étude ne s’est attardée spécifiquement aux qualités psychométriques du domaine de la
communication sociale de I’EIS-3. Cette étude semble la premiére évaluant les qualités
psychométriques sur le plan de la fidélité et de la validité sociale de ce domaine lorsque la
cotation s’effectue a 1’aide de vidéos. Elle améne des sources de preuves de la concordance des

scores des personnes €valuatrices selon cette modalité d’évaluation.

De maniére 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 a I’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 lumicre des avantages (la facilité de cotation, la qualité de
I’évaluation, I’intervention ajustée aux besoins de 1’enfant et I’acces aux habiletés de I’enfant a
méme 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 I’enfant ) ainsi que des conditions gagnantes pouvant étre mises
en place (les procédures de captation vidéo, 1’utilisation de vidéos en deuxi€éme option, connaitre

I’enfant antérieurement a 1’évaluation).

Ces résultats s’averent 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 I'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 1’utilisation d’un micro de
meilleure qualité et par la planification d’activités spécifiquement dédiées a 1’évaluation. Ensuite,
avoir un échantillon de personnes évaluatrices ayant une connaissance des enfants antérieure a
I’évaluation pourrait étre pertinent. Enfin, effectuer une évaluation de 1’enfant en direct et par
visionnement de vidéos pourrait permettre de comparer ces deux méthodes et de mieux

appréhender les conditions d’utilisation de I’évaluation a 1’aide de vidéos.

Somme toute, I'utilisation de vidéos pour remplir la grille de la communication sociale
semble une avenue prometteuse. Cette étude apporte un éclairage nouveau sur 1’évaluation a
distance a I’aide de I’EIS-3. Elle soutient la fiabilité des résultats du protocole d’évaluation de la
communication sociale de I’EIS-3 lorsqu’il est coté & I’aide de vidéos. De plus, cette recherche
fournit des orientations pertinentes visant I’amélioration des procédures pour le contexte de
cotation par vidéos. Elle met en évidence la pertinence de continuer I’accumulation de preuves
soutenant la validation de I’EIS-3, particulierement dans un contexte d’évaluation a distance. Or,
une des activités réservées aux professionnels de la psychoéducation est 1’évaluation d’« un
enfant qui n’est pas encore admissible a I’éducation préscolaire et qui présente des indices de
retard de développement dans le but de déterminer des services de réadaptation et d’adaptation
répondant a ses besoins » (OPPQ, 2020a, p. 4). Pouvoir utiliser une modalité d’évaluation a
distance avec confiance vient ainsi bonifier le coffre a outils des professionnels en

psychoéducation.
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Notes supplémentaires

Echelle de cotation ! Emergence/Cote 1
1
2 =Perfo Ttrisé
2 I:"Erl:ﬂrnnam:e maitrisée E R
= rmance en émergence ! = Incomplet
1
1

0 = Aucune performance

C = Conduite
M = Modification
Q= Qualite

R = Information rapportée

Niveaux : D = débutant, | = intermédiaire, &= Avancé  ldentification de la vidéo :

|cihle| Cote | E/1 |Nutes

A. Communication sociale précoce

1. 5etourne et regarde en direction de la personne gui parle. (D)

2 1
_______ 1
Critére : L"enfant se tourne et regarde, pendant z2u moins cing secondes, en direction 1 [m i
de la personne qui parle. La personne qui parle doit se trouver a moins d'un métrede | [T~ """ " | LM,
I'e nfant.l o ! LA
= me
1
Exemple : L'enfant est assis entre deux adultes, se tourne et regarde chacun lorsgu'il 1 LR
parle. :
1
L
1.1. 5e calme au son d’une voix familiere. (D) 2 !
_______ '
Critere : L'enfant se calme lorsqu'il entend |z voix d'un parent gu d’une autre personne 1 mE
qui lui est familigre, 2n diminuant son niveau d'activité lorsquion lui parle avecdes | [ -~~~ ~- f [
sons ou des mots réconfortants. o o HaA oa
=
' LLE
Exemple : Lorsquil est agité, 'enfant se calme au son d'une voix familiére. :
1
L
2. Produit des sons. (D) 2 !
1

Critére : L"enfant utilise des combinaisons de sons qui suivent des séquences
répétitives (ex., Bapa) et non-répétitives (=x., Ba-g3).

Exemple : L'enfant regarde le parent et vocalise des sons tels que - « Ba-da-gg =

PP
:

2.1. Gazouille et roucoule. ()

Critére : L'enfant vocalise des voyelles et des sons gutturaus.

Om

1
Exemple : L'enfant produit des voyelles prolongées avec une intonztion chantante telle : Im |
que - & AREEAARARR *- - BB
1
1
3. Participe a des échanges vocaux. (D) 2 !
1
Critere : L'enfant participe & un minimum de deux échanges vocaux en gazouillant ou 1
en babillant. Un échange impligue une action de la part de lenfant et d'uneautre | [ "~~~ "~ 1 m
personne. o b L1,
P B s}
1
Exemple : L'enfant roucoule ou gazouille, Padults imite I'enfant et I'enfant répond en v B OLE
gazouillant # nouveau. Le parent dit : « Allo beébé », I'enfant répond : « Ba-ha-ha », l= !
parent répste & Allo béba » et I'enfant répond : % Ba-hz-h3:ha * !
1
3.1. Vocalise pour exprimer un état affectif positif 2 une autre personne. (D) 2 ! oc

Version vérifiée en fonction de la traduction inversée,

Note : Niv. C, But 3, pbj. 3.1, 3.2, 3.3 : Ces items font référence & l'utilisation de verbes propres &
la langue francaise. Dans la version en anglais, les items faisant référence aux verbes sont
classés & Intermédiaires » et/ou « Avancés ». Pour cette raison, les items en francais sont pour

I'instant classés 3 la fois « Intermédiaire » et « Avancé ».
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1 [mWUE
Critére : L'enfant s'engage dans un échange vocal avec d'autres personnes pour [ F------ C DA Qw@
exprimer un &tat affectif positif. 0 ! o
. P
Exemple : L'enfant rit, gazouille ou pousse des cris lorsqu'un adulte sourit, le salue gy :
lui parle. Lorsque 'adulte dit : « Bébé content! », I'enfant répond par des gazouillis. !
1
3.2. Vocalise pour exprimer un état affectif négatif 3 une autre personne. (D) 2 !
1
Critére : L'enfant engage un échange vocal avec d'autres personnes pour eXprimer un 1 o.c
état affectif négast. 0 FT-==-- 1
= 0 B,
. . R =Y
Exemple : L'enfant pleure, adulte dit : € Presque pret » tout en préparant la nourriture. O
L'enfant pleure & nouveau. L'enfant pleure lorsque I'adulte prend son joust. Lorsque : BB
I'adulte dit - « Au lit! ¥, I'enfant répond par un gémissement. 1
1
1
4. Utilise des gestes, des vocalisations et des objets pour communiguer 2 :
intentionneflement. (0} L L !
! 0L
Critére : Lenfant utilise des moyens d'expression symboliques concrets commedes | [77-777 | L
gestes, des vocalisations et des objets pour communiguer intentionnellement. o : 0.a
O 0.4
. + - - - . 1
Critere : L"enfant |&ve |2s bras pour etre pris. L'enfant woczlise pour continuer une 1 LR
activiteé. L'enfant tend son verre pour avoir plus de lait. :
!
4.1. Fait des demandes aux autres. (D) 2 !
Critére : L"enfant fait des demandes aux autres pour répondre & ses besoins et 3 ses 1
désirs. L'enfant peut faire une demande en utilisant des mouvements du corps, des | [ "~ -7°° | 0.5
actions ou des vocalisations. o 1 LI
1
R =T
Exemple : Au moment de la collation, 'enfant met |2 main sur le pot de biscuits et : im | O.R
regarde I'adults avec envie. L'enfant est assis devant un réfrigérateur et pointz la :
parte. !
1
1
4.2. Fait des choix pour exprimer ses préférences. (D) 2 !
1
Critére : Lorsqu'on lui présente plusieurs options, I'enfant fait connaitre sa préférence. 1 B.L
Exemple : Lorsqu'un choix est offert a I'enfant entre un craquelin et une pomme, : Q‘N‘e" oo
I'enfant pointe la pomme. Lorsque "'adulte prend deux livres et demande : @ Lequel : .l R
devrait-on lire? o, 'enfant prend le livre et le serre contre lui. !
1
1
4.3. Exprime le désir de continuer une activité. (D) 2 !
1
Critére : L'enfant indigue qu'il désire continuer une activité cu une action en 1 oc
produisant une réponse connexe. r-- E‘I' T L.
1
B4 g
Exemple : Lorsgque I'adulte cesse de e faire rebondir sur ses genousx, I'enfant se penche : ol
en arriere et en avant. L'enfant pointe 'écran de Fordinatewr portable lorsqu'un : BB
échange en ligne avec ses grands-parents se termine. 1
1
1
4.4. Exprime un refus ou proteste. (D) 2 !
______ , B.&

Version vérifiée en fonction de la traduction inversée,

Mote : Niv. C, But 3, gbj. 3.1, 3.2, 3.3 : Ces items font référence 4 l'utilisation de verbes propres 3

la langue francaise. Dans la version en anglais, les items faisant référence aux verbes sont

classés « Intermédiaires
Finstant classés 3 la fois

» etfou « Avancés ». Pour cette raison, les items en francais sont pour
« Intermédiaire » et « Avancé »,
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Critére : L"enfant proteste par des vocalisations ou des actions.

Exemple : L"enfant tourne son visage, 52 penche loin, cambre son doz ou crie.

B. Communication réceptive

- " - n " - T
1. Regarde dans la méme direction qu‘une autre personne pour etablir I'attention 2 |
conjointe. (D} o !
1
Critére : L'enfant se tourne et regarde dans la méme direction gu‘une autre personne r= - -IJ_ T L
. . P 1
pendant que celle-ci regarde un objet, une sutre personne ou un evénement. Le regard 1 O
de I'enfant doit se concentrer sur la cible regardés. :
| Ba
. - T - !
Exemple : L'adult= regarde le chien qui penétre dans la chambre, I'enfant tourne la tete 1 LR
et regarde le chien. L'adulte dit : € Mettons nos manteaux pour faire une promenade ¥ :
et regarde le porte-mantesu. L'enfant s tourns et regarde les manteaws. :
1
1.1. Suit du regard les gestes d°une personne. (D) 2 1
1
Critére : L'enfant regarde en direction du geste de pointer effectué par un adulte alors 1
que ce dernier regarde un cbjet, une personne ou un événament et la commente. Le r=- -|}_ - ': o.c
regard de I'enfant doit se concentrer sur I'objet, la personne ou I'événement pointé par [ L
I'adulte. : A
Lo | o2
1
Exempla : L'enfant se retourne et regarde pendant plusieurs secondes vers son frére : OB
aprés que I'adulte ait pointe celui-ci. L'adulte pointe Ia fenétre et I'enfant regarde 1
comment les gizeaux mangent a la mangeoire. :
1
1.2. Regarde en direction d’un objet. (D} 2 !
Critére : L'enfant regarde en direction d’'un objet gu'on lui présente  sa portée. Il doit 1 o
" i i A w0 FFFEEE =
poser son regard sur I'objet cible. o Y
1 L;VVEL
y .
Exemple : L'enfant towrne sa tete wers un hochet et I'adulte le remue. i LR
1
1
2. Repére des objets, des personnes ou des événements familiers. (1) 2 !
______ )
Critére : L'enfant repére au moins 10 objets, personnes ou événements familiers 1
nommés par une autre personne en regardant vers eux, en cherchant a les atteindre, =" E; iy R.L
en les touchant ou en les pointant. Repérer des images dans les livres est une bonne : M
réponse. v B oo
1
1 le Qwﬁ
Exemple : L'enfant pointe une balle, un chien ou un camion dans un livre d'images :
familier lorsque I'objet est nommé par I'adulte. :
1
. T
2.1. Reconnait son nom et les noms familiers. (D) 2 1
J min
Critére : L'enfant indigue gu'il reconnait son nom en regardant celui qui parle, en lui 1 L.
souriant, en arrétant son activité ouw en établissant un contact vizuel. Lenfant répond =" -|}_ -4 Ha 0.a
- . 1
aux noms des personnes familiéres ou des animaux en regardant, en montrant, en | (W) LR
cherchant & les atteindre ow en se tournant vers eusx !

Version vérifiée en fonction de la traduction inversée.

Mote : Niv. C, But 3, gbj. 3.1, 3.2, 3.3 : Ces items font référence 3 'utilisation de verbes propres 3

la langue francaise. Dans la version en anglais, les items faisant référence aux verbes sont

classés & Intermédiaires » etfou « Avancés ». Pour cette raison, les items en frangais sont pour

Iinstant classes a la fois « Intermédiaire » et « Avanceé ».
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Exemple : 'enfant z'anime, sourit et se tourne vers la personne qui dit son nom.
Lorsque I'adulte demande si Fido simerait peut-&tre aller fzire une promenade,
I'enfant sourit et regarde le chien.

2.2. Répond 3 une consigne d'un mot. (D) 2
Critére : L'enfant répond 3 un mot dit par I"'adulte en suivant la consigne etfou en 1
vérifiant, n regardant ou en arrétant momentanément 'activité ou l'actien qutilétait | [~~~ 7 77 i i
en train de faire. o ! L1
o B.a
1
Exemple : Lorsque I'adulte dit : % Mon ! % 3 I'enfant cherchant a toucher |z cuisiniére, | LR
- . = - - - 1
I'enfant s"arréte et regarde I'adulte. L'adulte ze tient 2 table et signe ouw dit © £ Diner % |
L"enfant repond en allant & table. i
1
3. Exécute, sans aucun indice, une consigne comportant plusieurs étapes, (1) 2 !
Critere : L'enfant accomplit 'action motrice appropriée en réponse a une consigne 1
comportant plusisurs étapes qui n'a pas de lien direct avec le contexte immédiat. Les r-- |_}_ o Oc
consignes ne doivent pas porter sur des éléments, des actions ou des personnes ! O
- - - - P 1
présentes dans |"environnement ou qui s& produisent dans des contextes familiers ou v LA
habituels. ! o m Rl
[ L&
1
Exemple : L'adulte dit 2 I'enfant : & Va dans ta chambre, prends ta poupée et mets-la 1
. . . . . . 1
dans ton sac 3 dos pour |2 montrer 2 la garderie ®_ L'enfant suit lez trois consignes. |
1
L
3.1. Exécute, a 'aide d'indices, une consigne comportant plusieurs étapes. (1) 2 !
______ =
Critére : L'enfant accomplit 'action motrice appropriée en réponse a une consigne 1 oL
comportant plus d'une étape et qui 2 un lien avec le contexte immédiat. r=- |_}_ - O
1
Exemple : Lorsqu’il jous avec des poupess et des couverts, un sutre enfant dit - « |
Prends |a tasse et donne a boire au bébé dans un verre #. L'enfant prend la tasse et fait : GLE
semblant de donner a boire a |z poupge. !
1
3.2. Exécute, sans aucun indice, une consigne compertant une étape. (I} 2 1
1
Critére : L'enfant accomplit 'action motrice appropriée en réponse a une consigne 1 o.c
comportant une etape qui n'a pas de lien avec le contexte immediat. r=- I_}_ - -: oM
bOEA
Exemple : Lorsque la balle n'est pas tout pres, Padulte dit 2 enfant : % Prends Iz balle » : imii| B4
et I'enfant la prend. L'adulte demande a I'enfznt une collation pour Fido et enfant : LR
prend une frizndise pour chizn du tiroir. !
1
1
3.3. Exécute, a I'aide d'indices, une consigne comportant une étape. (1) 2 !
1
Critére : L'enfant accomplit I'action motrice appropriée en réponse a une consigne 1 Bz
comportant une etape et qui 3 un lien avec le conteste. | [TTTT75 1 Q\,\M
o Ga 0o.q
Exemple : Lorsque debout prés du porte-manteau, la personne dit a 'enfant : & Prends : (W} O.E
ton mantezu ¥ et I'enfant prend son manteau. 1
1
1
1
2 1
1

Version vérifiee en fonction de la traduction inversée,

Mote : Niv. C, But 3, gbj. 3.1, 3.2, 3.3 : Ces items font référence & l'utilisation de verbes propres 3

la langue francaise. Dans la version en anglais, les items faisant référence aux verbes sont

classés « Intermédiaires » et/ou « Avancés ». Pour cette raison, les items en frangais sont pour

Finstant classés & la fois « Intermédiaire » et « Avancé ».
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4. Répond a des questions de compréhension liées & « pourquoi », & comment ¥ &t «
guand ». [A)

Critére : L'enfant témoigne qu'il comprend lez quastions « pourguoi * © comment ¥ &t
# quand ¥ en donmant une justification pour les questions % pourquoi », en expliguant
un processus simple pour les guestions £ comment » et en se référant 3 une péricde de
temps approximative pour les questions & quand ». L'enfant doit réependre a tous les
trois types de questions.

Exemple : Quand I"'adulte demande : & Pourguoi as-tu lzissé |z parte ouverte ® I'enfant
signe : € Parce que je voulais que le chien vienne ». Aprés que le parent ait dit : &
Comment as-tu construit cette tour? ®, 'enfant dit : « I'ai empilé les blocs les uns sur
les autres ». Quand Féducatrice dit a Fenfant : ¢ Quand as-tw perdu ta dent? ®, enfant
utilise son tableau de communication pour exprimer : & La nuit derniere ».

4.1. Répond aux questions « qui 8, & quoi » et « ol ®. (1)

Critére : L'enfant repond de facon appropriée aux questions & qui ¥, € quoi et € ol ®
en identifiant une personne ou un animzl pour les guestions £ gui ¥, en donnant une
description simple pour les questions © guoi ® et en identifiant un emplacemeant
approximatif pour les questions £ ol *. L'enfant doit répondre 2 tous les trois types de
questions.

Exemple : Lorsque Maman demande a I'enfant : € Qui a mange les biscuits ? #, I'enfant
répend : ¢ Moi et Anna ». Lorsque I'educatrice demande : & Qu'est-il arrive ici? =,
L'enfant signe : % Je suis tombé ». Lorsque Papa dit : ¢ Q0 est ton chandzil? », I'enfant
dit : « Dans la voiture 2.

| cible | cote

| E/1 | Motes

C. Communication expressive

1. Emploie des phrases de plusieurs mots pour communiguer. (1)

Critere : L'enfant communique avec des phrases d'au moins trois mots. L'ordre des
mots doit étre approprig, mais 53 forme grammaticale peut comporter des erreurs. Les
phrases doivent contenir différents types de mots, incluant :

- Les noms (les personnes, les lisux, les objets, les événements et les noms propres;
ex. : livre, chien, Mimi);

- Les werbes {werbes d'action; ex. : courir, &crire, parler];

- Les adjectifs et adverbes {mots descriptifs pour qualifier les noms et les verbes; ex. :
rouge, gros, lentement);

- Les prépositions [mots de localisation et autres mots; ex. : ici, 13, haut, bas, dedans,
dehaors, & travers, derriére, 3, pour, 2prés, avec, parce que, jusqu’a);

- Les pronoms (mots qui remplacent les noms; ex. - je, moi, mon, le mien, ceci, cela,
ceux-ci, celles-ci, guelgues, plusisurs, un peu, aucun);

- Les articles {mots pour indiquer 2 genre et le nembre d'un nom; ex. - I3, le, un, une)
- Les conjonctions {mots servant & relier des phrases, des énoncés ou des mots; ex., et,
miais).

Exemple :
L'enfant dit :
- & Moi aller woiture ® [pronom + verbe + nom];

Version vérifiée en fonction de la traduction inversée.

Note : Niv. C, But 3, obj. 3.1, 3.2, 3.3 : Ces items font référence & l'utilisation de verbes propres 3
la langue francaise. Dans la version en anglais, les items faisant référence aux verbes sont
classés & Intermédiaires » etf/ou « Avancés ». Pour cette raison, les items en frangais sont pour

I'instant classés a la fois « Intermédiaire » et « Avance »,
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&9

- & |l est un gros chat (pronom + verbe + article + adjectif + nom};

- & Elle prend meon camion # (pronom + verbe + pronom possessif + nom);

- & Woi et Sarzh roulons vite sur nos wélos ® [prenom + conjonction + nom propre +
verbe + adverbe + prépasition + prenom possessif + nom);

- & Le gargon veut des bizcuits et du jus ® [pronom + ngm + verbe + pronom indéfini +
nem.* conjonction + pronom indéfini + nom);

- & J'ai wu mon professeur au parc Lafontzine » (Pronom + werbe + pronom possassif +
verbe + préposition + nom propre).

Teute langue maternelle, y compris le langzge signé, les systémes de communication
non oraux ou alternztifs peuvent etre utilisés pouwr la communication expressive. Les
&léments expreszifs devraient atre cotés avec souplesse pour témoigner des reponses
appropriées (ex., Fordre des mots inversa) pour les enfants dont le frangais n'est pas la
langue maternelle cu ceux qui utilisent un systéme de communiczation alternatif.

1.1.

Emploie des combinaisons de deux mots. [I]

Critére : L'enfant communigue avec les autres en combinant au moins cing des
combinaisons de deux mots suivants - noms, verbes, adjectifs et adverbes; préposition;
pronoms; et des noms propres. L'ordre des mots et la forme grammaticale importent
peu, mais les combinaisons doivent contenir deux sortes de mots différents.

Exemple :

L'enfant dit :

- & Gros chien » (adjectif et nom);

- & Courir vite » (verbe et adverbe);

- & Mon auto » {pronom et nom);

- & Papa mange ® [pronom et verbe);

- & Moi dans ® {pronem et prépaosition).

1.2

Emploie 50 mots, signes ou symboles différents. (1]

Critére : L'enfant emploie 50 mots, signes ou symbeles différents pour communiguer
avec autrui, dont 2u moins cing adjectifs et adverbes, cing verbes, deux pronoms
faisant reférence & soi, cing noms et trois noms propres.

Exemple :

Des exemples incluent, mais ne se limitent pas 2

- Des mots descriptifs : gros, rouge, petit, rond, haut, chaud, vite, lent;

- Mots d'action : courir, tomber, mettre, s'assoir, dormir, pousser, manger;
- Des pronoms personnels : mon, mien, ma;

- Des mots de localisation - ici, haut;

- Des mots d'identification : chaton, chien, homme, fille, boite, sac;

- Des noms propres : Pierre, Annie, Jason, McDonald's.

1.3.

Emploie régulierement des approximations de mots ou des signes (D)

Critére : L'enfant emploie 10 approximations de mots ow des signes appropriés pour
désigner des objets, des personnes, ou des événements.

Exemple : L'enfant cherche la chien et dit : « jgn ». L'enfant dit : & Ea-pb3 » en pointe la
bouteille. L'enfant frappe des mains pour dire € plus ®_

14.

Emploie réguliérement des combinaisons de consonnes et de voyelles. (D)

Version vérifiée en fonction de la traduction inversée.

Note : Niv. C, But 3, ghj. 3.1, 3.2, 3.3 : Ces items font référence 4 |utilisation de verbes propres &
la langue frangaise. Dans la version en anglais, les items faisant référence aux verbes sont
classés & Intermédiaires » et/ou « Avancés ». Pour cette raison, les items en frangais sont pour

instant classés a la fois « Intermédiaire » et « Avancé ».
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1 N
Critére : L'enfant emploie réguliéremeant des combinaisons constantes de consonneset | b - - - - - O 0.a
de voyelles qui reszemblent 3 Iz langue premiére parlée par sa famille. Les énoncés de o O.R
I'enfant désignent des personnes, des objets ou des événements. |l se peut que les =N}
=ons émis ne ressemblent en rien au mot 2pproprié, mais que I'enfant les emploiz
réguligrement pour désigner la méme personne, le méme objet ou le méme
événement.
Exemple : L'enfant pointe le camion et dit : « Tata ®. L'enfant cherche la balle et dit - «
Balle #. L'enfant voit son pére entrer dans la piéce et dit - « Pa-pa. Pa-ps »_Cet item est
inapproprié pour les enfants non verbausx.
Mote : C=t item n'est pas approprié pour les enfants non verbaux.
2. Utilise les articles appropriés pour préciser le genre et le nombre du nom et de I'adjectif. 2 ]
L R
! R
Critére : L'enfant utilize les articles appropriés pour précizer |2 genre et le nembrede | [ 772777 O
nom et de 'adjectif. o oA
Ex. - L'enfant dit : « la chatte est belle @ et « le chat est beau 0. L'enfant dit : & les
petites fraizes sont bonnes 2.
2.1, Utilise les articles « au #, « aux », & de » et « du » de fagon appropriée, (1) 2 !
Critére : L'enfant utilize les articles  au #, € aux, ¥ de ¥ et % du ® de fagon approprige. 1 O£
Exemple : @ Ce matin, je suis allé su parc avec |a gardienne @, dit Penfant. A I'heure du H.a Lo
bain, il dit 3 sa mére : & Le shampoing me fait mal aux yeux ». Jouant dans le jardin avec (mN| LR
un ami, il énonce : % On va mettre de la terre et du gazon dans |a broustte »,
2.2. Utilise les articles « les » et & des » pour préciser le nombre du nom et de I"adjectif. 2 :
m
1
Critére : L'enfant utilize les articles # les ® et € des ® pour préciser le nombre dunomet | [ 77 -7 77 e
de I'adjectif. o [m i
Exemple : Danz le jardin, Fenfant dit 2 53 mére - « Je mange des fraises rouges =, Ezon (m | oA
grand-pére, gui lui demande ce quiil 2 vuw lorsgu’il est allé & la ferme, I'enfant répond - &
I'ai wu des vaches, des chats et des poules &
2.3. Utilise les articles « un 3, « une ¥, « le » et g la_» pour préciser le genre du nom et de 2 |
Vadjecti® (0 | p-----d !
1
Critére : L'enfant utilize les articles # un 5, ® une ¥, « le # et ¥ |3 ¥ pour préciser le genre =" I_}_ 7
du nom et de "'adjectif. O.c
Exemple : A table, alors que s= mére s'appréts 3 |ui servir un morceau de gitasu, oA
I'enfant dit : % Je veux un gros morceau & Regardant un livre d'histoire, 'enfant ol LA
énonce : £ Lz petite fille est gentille ». LR
L'enfant peut commettre des erreurs dans 'accord du nom, de I"article et de I'adjectif :
# Je veux |a balle vert #, % Un begu madame # & 1'ai vu un canard et une conarde .

Version vérifiée en fonction de la traduction inversée,

Note : Niv. C, But 3, obj. 3.1, 3.2, 3.3 : Ces items font référence 3 I'utilisation de verbes propres 3

la langue francaise. Dans la version en anglais, les items faisant référence aux verbes sont

classés « Intermédiaires » etfou « Avancés ». Pour cette raison, les items en francais sont pour

linstant classés 3 la fois « Intermédiaire » et « Avancé »,

90
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3. Utilise des verbes. (I, A) 2 !
Critére : L'enfant utilize l2s temps et modes de verbes suivants : 1
- le conditionnel; .. [T
- Fimparfait de Findicatif; o oL
- le futur simpls; oM
- le passé compRss: LA
- le présent de Vindicatif. o Ha
LA
Remargue : Lorsque les objectifs obtiennent tous la cote 2, le but obtient un score de 2.
Lorsque certains objectifs regoivent |z cote 1 ou 0, le but obtient un score de 1. Larsque
lez abjectifs recoivent tous la cote 0, le but obtient un score de 0.
3.1. Utilise des verbes au conditionnel. (I, A) 2 1
1
Critére : L'enfant utilise des verbes au conditionnel. 1 o.c
- i o . 0 Im
Exemple : Jouant avec un pair, I'enfant dit - @ On dirait que mza meére est malade ». LA
L'enfant confie & son pere : € "aimerais aller a la piscine . L'enfant demande a =2 il 0.a
gardienne : « Est-ce gu'on pourrait aller au parc, tout a Pheure? ». Regardant par la GL&.
fenétre, I'enfant dit : « On dirait que la lune est un ballon 2.
3.2, Utilise des verbes a Fimparfait de Findicatif. (1. A) 2 1
1
Critére : L'enfant utilize des verbes a I'imparfait de I'indicatif. 1 BLL

Exemple : U'enfant raconts : # |l y avait du tonnerre et j"avais peur 2. louant avec un
pair, I"enfant dit : & Toi, tu faizais le chat et tu courais vite, vite, vite ». L'enfant
demande # sa mére - & Quand tu étais petite, est-ce que tu dormais I'aprés-midi? ».

£f
b

3.3. Utilise des verbes au futur simple. (I, &) 2 ]
Critére : L'enfant utilise des verbes au futur simple. Au début, toutefois, I'enfant 1

conjugue un verbe au présent et il y ajoute Iinfinitif du verbe pour obtenirlefutuer | [ 777777
proche. Par exemple - « le vais finir #. Puis, peu a peu, il emploie des verbes conjugues
au futur simple tels gque « Je finirai 2. oL

Exemple : L'enfznt énonce - @ Cet &t8, ca va &tre ma féte ». A |z question : & Quest-ce O.A
gue tuw vas faire aujourd'hui? #, I'enfant répond - @ Je vais jouer dehaors #. A son pére, ol 0.a
qui se prépare 3 aller 3 I'épicerie, 'enfant s'informe : & Tu achéteras des biscuits? ». LR

L'enfant reconte - & A Noél, on ira manger chez grand-maman #.

L'enfant peut commettre des erreurs de conjugaison - & Quand je vais &tre grande,
i'gllergia Pécole », % Quand je yeniras chez mai? ».

3.4. Utilise des verbes au passé compose. (|, A) 2 |
1
Critere : L'enfant utilise des verbes au passé composa. 1 oc
. _ ) . _ 0 NS
Exemple : 'adulte demande : & Veux-tu encore manger? » et 'enfant répond : € Non, A
=i fini ». « Chez grand-maman, j*3i dessiné une mazisen #, dit I'enfant. Un pair in iy H.a
demande 3 I'enfant : € Pourguoi tu pleurais, dehors? ® - « Parce que je suis tombé =, LR

répond-il. L'enfant lance : « Papa est parti travailler ». Jouant avec I'enfant, I'adulte
demande : ® 00 est le chien? » et Penfant répond : € |l est allé dehors ».

Version vérifiée en fonction de la traduction inversée,

Mote : Niv. C, But 3, obj. 3.1, 3.2, 3.3 : Ces items font référence & l'utilisation de verbes propres &
la langue francaise. Dans la version en anglais, les items faisant référence aux verbes sont
classés « Intermédiaires » et/ou « Avancés ». Pour cette raison, les items en frangais sont pour
Finstant classés & la fois « Intermédiaire » et « Avancé »,
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L'enfant peut commettre des erreurs de conjugaison : © J'gj venu chez ma tante ®, &
Florence o porri & la garderie », @ Maman 3 gegingdy 13 lumiére », « Tu as gyur] la porte

B,
3.5. Utilise des verbes au présent de Pindicatif. (1, A) 2 !

Critére : L'enfant utilize des verbes au présent de Findicatif. 1

. P - . N o 0.c
Exemple : L'enfant tend I'oreille et dit : ¥ Maman chante . L"adulte demande 3
I'enfant : % Ju'est-ce que tu fais? » et 'enfant répond : € Je dessine ». L'enfant regarde I
un chat et lance : « Le chat boit . Lisant un livre, I'adulte demande : & Qu'est-ce que B e}
fzit le béba? ® et 'enfant répond : « |l dort . (] OLR

L'enfant peut commettre des erreurs de conjugaison - ¢ Qu'est-ce que vous fajsez? », &
Les enfants jgysept dehors &

4. Pose des questions en inversant le sujet et le verbe. (I, &) 2 :
Critére : L'enfant pose des questions en inversant le sujet et le verbe (c.-a-d., gue le 1 BLL
verbe précéde le sujet). | [TTTTo CLn
| 24| na
Exemple : U'enfant demande : & As-tu mange? #, & Allez-vous dehors? #, & Florence (m | LR

vient-elle? ®, & Comment vas-tu? *, & 00 est Sophie? 0.

4.1. Pose des questions. (I] 2 !
Critére : L'enfant utilise au moins trois de ces termes (qui, quoi, o0, quand, pourguoi et 1 o.c
comment) pour poser des questions d'au moins trois mots et utilise correctement r=- E}' 7 LM,
I'ordre des mots et 'intonation pour indiguer qu'il s'agit d'une question. oA

Exemple : L'enfant dit : « Qui est cette fille? », « Quand on va a Iz maison 7 2, « Qu'est- LR
ce que c’est? », 4 OO tu vas maman aujourd hui? ¥, € Comment tu fais cela? ».

| cible | cote | €1 | wotes

D. Utilisation sociale du langage

1. Utilise le langage pour initier st maintenir une interaction sociale. (1) 2 :
_______ 1
Critére : L'enfant utilize des mots, des gestes, des actions motrices, des tableaux de 1 .
communication, ﬂE'E images, etc. dans des formes généralement acceptées pour &tablir r=- E}' il o
et maintenir deux échanges sociaux ou plus. LA
| Q.8
.
Exemple : L'enfant dit : # Allo, est-ce gue 'on peut lire ce livre ensemble? # "autre : LR
enfant dit - « Paz maintenant », Menfant répond : « Aprés le diner ». !
1
L.1. 5uit les conventions sociales de la langue. (| 1
gue. () N m o
Critére : L'enfant utilise un éventail de conventions sociales acceptables associées a des 1 LA
attentes culturelles ow environnementales (ex., szluer, dire 5"l vous plait, merci,au = | [~~~ ~--- ! i Ha
revoir, excusez-maoi, je suis désaolé). g ! LR

Version vérifiée en fonction de la traduction inversée,

Mote : Niv. C, But 3, ghj. 3.1, 3.2, 3.3 : Ces items font référence 3 I'utilisation de verbes propres &
la langue francaise. Dans la version en anglais, les items faisant référence aux verbes sont
classés & Intermédiaires » et/ou « Avancés ». Pour cette raison, les items en frangais sont pour
I'instant classés 3 la fois « Intermédiaire » et « Avance »,
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Exemple : L'enfant répond & une salutation, fait le signe « Merci » ou demande Iz
permission d'interrompre.

2. Donne et demande des informations tout en conversant avec les autres avec des mots, 2 1
des énoncés ou des phrases. I | feeaa-- !
! o.s
Critére : L'enfant utilize le langage pour donner et demander des renseignements aux r=- E" - O
1
autres. v A
1 Q g
.
Exemple : 'enfant rencontre un autre enfant sur |2 trottoir et dit - © Ma maison est au : GLE
bout de |z rue. OU habites-tu? ». 1
1
1
2.1. Pose des gquestions pour obtenir des informations. (1) 2 :
1
Critére : L'enfant utilize des mots, des énoncés ou des phrases pour obtenir des 1 o
informations des autres. Les erreurs de syntaxe sont acceptables. [~ E}_ " oM
1
B4 g
Exemple : L'enfant ne trouve pas son manteau et demande © © JU 25t mon manteau? 2. : [ml]
L'adulte dit a "enfant : & Il est I'heure du coucher » et I'enfant dit : « Pourguei aller au ! GL&.
) '
lit? =, 1
1
L
2.2. Décrit les objets, les personnes et les événements dans une conversation. (1] 2 !
_______ '
Critére : L"enfant utilize des mots, des énoncés ou des phrases pour décrire les objets, 1
les actions et les événements passés, présents ou futurs lorsqu’il est engagé dans une =" E" - 0.z
conversation avec les sutres. Les erreurs de syntaxe sont acceptables. : L1
B B.a
Exemple : Tout en discutant d'événements avec I'adulte, 'enfant dit - & 1'ai fait un : (m | LR
chapeau a I'école ». Lorsgu'un voisin lui demande : @ Que fais-tu aujourd hui? », :
I'enfant dit : « Nous sllons nager =. !
1
1
- - . - T
3. Utilise des régles de conversation lors de communications avec les autres. [A) 2 1
1
Critére : L"enfant utilize das régles de conversation pour s'engager dans deux échangas 1
commumnicatifs consécutifs ou plus. L'enfant varie la farme, |z longueur et la complexiteé [~ E}_ T [N
- - - - - N 1
grammaticale des phrazes en fonction des besoins de 'suditeur et des besoins sociaux | Q\,\M
H 1
|pragmatique). . & [ms]
L ;)
Exemple : L'enfant simplifie son langage quand il parle & un enfant plus jeune. 1
1
1
1
3.1. Adopte une position physigue adéquate. (A) 2 1
1
Critere : L'enfant regarde en direction du visage de son interlocuteur et maintient uns 1 [mis
distance et une posture physigue sppropridée avec les autres durant un échange. =" E" T O
1 e
; ] R.a
Exemple : Lorsgue le nom de I'enfant st prononce, 'enfant s= tourne et regarde en =
direction de celui qui parle. L'enfant regarde vers un ami gui veut lui dire un secret et : LR
='en spproche. :
1
T
3.2, Module sa voix en fonction du contenu de la communication et des conditions 2 1
sociales ou environnementales. () | Feaea-- ! 0.5
1 A B

Version vérifiée en fonction de la traduction inversée.

Note : Niv. C, But 3, gbj. 3.1, 3.2, 3.3 : Ces items font référence & l'utilisation de verbes propres

la langue frangaise. Dans la version en anglais, les items faisant référence aux verbes sont

classés e Intermédiaires » etfou « Avancés ». Pour cette raison, les items en frangais sont pour

Finstant classés & la fois « Intermédiaire » et « Avancé ».
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Critere : L'enfant utilize I ton de la voix [aigu ou grave] et I'intensité (forte ou faible) o ] 0.l 0o
adapteés & la situation, 3 Iinterlocuteur et au contenu de la communication. b Qwﬁ»
1
Exemple : L'enfant cri lorsqu’il joue, mais chuchote aprés avoir remargué que son pére :
dort. L"enfant utilise un ton plus zigu et moins d'intensite lorsqu'il parle a un enfant. :
L'enfant utilize une voix forte guand il est sur le terrain de jeu. 1
|
3.3. Répond aux sujets de conversation amorcés par autrui. (1, A) 2 !
1
Critére : L'enfant répond a une conversation en parlant de sujets connexes incluant 1
reconnaitre la position de I"'autre, répendre 3 une question, demander une clarification =" I_}_ T
ou faire un commentaire connaxe. ! e
N - , ) : oA B
Exemple : L'sdulte dit : « |l est ternps de prendre vos mantesux et d'sttendre 2 la porte 1 o.a
# gt 'enfant dit : € Est-ce gue je peux avoir mon gilst? #. L'adulte commente - © Tu as : (mN| oA
de nouvelles chaussures aujourd'hui » et I'enfant répond : © Ma maman las a achetés :
au magasin ®. L'adulte demande : & Qu'est-ce que tu fais? » et 'enfant répond : % Que :
waux-tu dire? o, 1
I
3.4. Joue tour 3 tour les riles du locuteur et de Finterlocuteur dans une conversation 2 !
avec les autres. 1) | beeea-- 3
1
Critére : L'enfant adopte les comportements appropriés au cours de |a conversationen | [ 777777 f 0.z
prenant tour a tour les réles du locuteur et de lMinterlocuteur. o ! LI
1 Q\mﬁ Q‘,\R
1
Exemple : L'enfznt fait une pause aprés avoir fait un commentaire ou posé une | LR
guestion, puis regarde en direction du partenaire de communication. L'enfant :
demande : Ol ezt mon livre? », Iz mére dit @ « Il estici » et Fenfant dit : « Merci ». !
1
3.5. Répond 3 des questions des autres (1) 2 :
Critere : L'enfant donne des renseignements utiles guand on lui demande de préciser 1
sa penzee, de repéter, d'élaborer ou de confirmer un de ses propos. =" I_}_ T

Exemple : L'enfant dit - « Il I"ont jeté », I'adulte demande : € Qui I'a jeté? » et I'enfant
répend : & Rachel I'a jeté ». L'enfant dit - & Ces chaussures », I'adulte demands : « Est-

ce que ce sont tes chaussures? », I'enfant hoche |z t8te et dit : @ Qui, mes chaussures =,

L'adulte demande : « Pourguoi as-tu ton manteau? @, 'enfant dit - «© F'ai froid ».
L'enfant signe - « Je vais fzire des achats avec maman aprés Fécole ®. L"adulte dit : «
Ou'sst-ce que tu vas acheter? # puis I'enfant signe - € Mous allons chercher des
céréales pour le petit déjeuner =,

Version vérifiée en fonction de la traduction inversée,

Note : Niv. C, But 3, ghj. 3.1, 3.2, 3.3 : Ces items font référence & l'utilisation de verbes propres 3

la langue francaise. Dans la version en anglais, les itemns faisant référence aux verbes sont

classés « Intermédiaires » etfou « Avancés ». Pour cette raison, les items en frangais sont pour

I'instant classés & la fois « Intermédiaire » et « Avancé =,
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Appendice B

Niveau d’habileté de chaque item évalué



Tableau B1

Niveau d’habileté de chaque item évalué

Ttems Niveau
d’habileté
B2  Repcre des objets, des personnes ou des événements familiers I
B3  Exécute sans aucun indice, une consigne comportant plusieurs étapes I
B3.1 Exécute, a I’aide aucun indice, une consigne comportant plusieurs étapes I
B3.2 Exécute sans aucun indice, une consigne comportant une étape I
B3.3 Exécute, a I’aide aucun indice, une consigne comportant une étape I
B4 Répond a des questions de compréhension liées a « pourquoi », « comment » A
et « quand »
B4.1 Répond aux questions « qui», « quoi » et « ou » 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
I Utilise les articles appropriés pour préciser le genre et le nombre du nom et de A
I’adjectif
C2.1 Utilise les articles « au », « aux », « de » et « du » de fagon appropriée I
29 Utilise les articles « les » et « des » pour préciser le nombre du nom et de I
" Tadjectif
Utilise les articles « un », « une », « le » et « la» pour préciser le genre du nom
C23 Y e I
et de I’adjectif
C3  Utilise des verbes IA
C3.1 Utilise des verbes au conditionnel 1A
C3.2 Utilise des verbes a I’'imparfait de I’indicatif 1A
C3.3 Utilise des verbes au futur simple IA

C3.4 Utilise des verbes au passé composé IA
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Ttems Niveau
d’habileté
C3.5 Utilise des verbes au présent de 1’indicatif. 1A
C4  Pose des questions en inversant le sujet et le verbe 1A
C4.1 Pose des questions I
D1  Utilise le langage pour initier et maintenir une interaction sociale I
DI1.1 Suit les conventions sociales de la langue I
D2 Donne et demande des informations tout en conversant avec les autres avec I
des mots, des énoncés ou des phrases

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 régles de conversation lors de communications avec les autres A
D3.1 Adopte une position physique adéquate A
D32 Module sa voix en fonction du contenu de la communication et des conditions A

"~ sociales ou environnementales
D3.3 Répond aux sujets de conversation amorcés par autrui IA
D3 .4 Joue tour a tour les roles du locuteur et de I’interlocuteur dans une I

" conversation avec les autres
D3.5 Répond a des questions des autres I

I = intermédiaire, IA =intermédiaire/avancé, A = avancé



Appendice C

Evaluation de la validité sociale du domaine de la communication sociale du Programme
Evaluation, intervention et suivi (EIS-3)



Evaluation de la fidélité du Domaine de la Communication sociale du Programme Evaluation,
Intervention, Suivi (EIS-3) (Bricker et al., en préparation)

Projet de recherche par

Catherine Larochelle-Courchesne
Candidate a la maitrise en psychoéducation

Dirigé par :

Colombe Lemire, Ph.D. Ps.éd., professeure au département de psychoéducation
Marianne Paul, Ph.D. professeure au département

T+

Université du Québec
a Trois-Rivieres



La présente étude s’intéresse I'utilité de la grille d’observation : Domaine de la communication
sociale de la nouvelle édition du programme EIS-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 a la suite d’un plus vaste
projet (certification éthique : CER-16-223-07.04). Dans le cadre de ce projet, |'autorisation
d’utilisation ultérieure des vidéos pour des études de validation psychométrique du EIS-3 a été
obtenue.

Nous tenons a vous remercier pour votre participation au projet.

Pour toutes informations supplémentaires, vous pouvez me contacter Catherine Larochelle-
Courchesne

catherine.larochelle-courchesne@ugtr.ca

(819) XXX-XXXX

Voici les instructions pour remplir le questionnaire:
1. Compléter les sections 1 et 2 du questionnaire a 1’ordinateur.

2. A T'aide des vidéos, effectuer la cotation de la grille d’évaluation du domaine de la
communication sociale du programme EIS-3 a 1’aide des vidéos

3. Remplir les sections 3 et 4 du questionnaire a I’ordinateur.
4. Utiliser tout I’espace nécessaire afin de répondre aux questions

5. Ecrivez tout ce que vous pensez étre utile ou en lien avec les questions, ne vous censurez
pas

6. Lorsque vous aurez terminé, retournez le questionnaire par courriel a I’adresse suivante:

a. catherine.larochelle-courchesne(@ugtr.ca



mailto:catherine.larochelle-courchesne@uqtr.ca
mailto:catherine.larochelle-courchesne@uqtr.ca
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Evaluation de la fidélité du Domaine de la Communication sociale de la nouvelle édition du
Programme Evaluation, Intervention et Suivi (EIS-3)

Sectionl : Questionnaire sociodémographique

1. Votre genre:

LIFéminin
[IMasculin
[IVeillez préciser le genre :

[CIPréfére ne pas répondre
2. Groupe d’age:

(118 -25ans
(126 - 35 ans
[136-45ans
(146 - 55 ans
[156 ans et plus

3. Quel est le nombre d’années d’expérience que vous détenez avec les enfants de O et 5
ans?

4. a) Quel est votre plus haut niveau d’études?

[IProfessionnel
[ICollégial
ClUniversitaire

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 Evaluation, Intervention et Suivi (EIS-3)

7. a) Avant le présent projet de recherche, aviez-vous déja utilisé une ou plusieurs grilles
d’évaluation du programme EIS?

ClOui
CINon

8. a) Avez-vous déja recu une formation sur I'EIS ?

(JOui
[INon

b) Si oui, spécifier le contexte de la formation et avec quelle édition du programme vous
avez suivi cette formation.

Contexte :

Edition du programme :

9. Avant le présent projet de recherche, avez-vous déja utilisé la grille du domaine de la
communication sociale du programme EIS?

L1Oui
[INon

Si oui, aller a la question 10
Si non, aller a la question 11

10. Si oui,
a) Dans quel contexte avez-vous utilisé la grille de la communication sociale

OEtudes / Formations
CITravail

[IPersonnel

ClAutre
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b) Combien de fois avez-vous utilisé la grille de la communication sociale?

[Joaz2
[13a5s
[6a9
[110 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)

CEvaluation d’un enfant

[LIFormation sur l'instrument
[ISe familiariser avec la grille
LJAutre (préciser)

11. Avez-vous déja utilisé des vidéos pour évaluer un enfant? Si oui, décrivez dans quel
contexte et combien de fois.
L1Oui
LINon

A cette étape, visionner les vidéos et effectuer la cotation de Ia
grille d’évaluation du domaine de la communication sociale du
programme EIS-3. Ensuite, continuer de répondre au
guestionnaire.
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Section 3 : Validité sociale de I'utilisation de vidéo pour compléter la grille d’évaluation du
domaine de la communication sociale de ’EIS-3

Apres avoir fait I'expérimentation de la grille d’évaluation du domaine de la communication
sociale de la nouvelle édition du programme Evaluation, Intervention et Suivi (EIS-3) a I'aide de
vidéos, répondez aux questions suivantes.

12. Quels sont les avantages que vous avez percus ou rencontrés lorsque vous avez effectué
la cotation de la grille d’évaluation du domaine de la communication sociale du
programme EIS-3 a 'aide de vidéo?

13. Quels sont les défis que vous avez percgus ou rencontrés lorsque vous avez effectué la
cotation de la grille d’évaluation du domaine de la communication sociale du
programme EIS-3 a I'aide de vidéo?
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Les deux prochaines questions (15 et 16) sont en lien avec I'utilité d’effectuer la cotation de ces
grilles a I'aide de vidéo pour soutenir I'intervention visant a 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 a I'aide de vidéo pour soutenir I'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 I'utilité
d’effectuer la cotation de ces grilles a I’'aide de vidéo pour soutenir I'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 I'évaluation de la communication sociale chez les
enfants d’age préscolaires (maternelle et milieu de garde)? Et pourquoi?

17. Recommanderiez-vous I'utilisation de vidéos pour effectuer la cotation de la grille
d’évaluation du domaine de la communication sociale du programme EIS-3, a vos
collégues de travail? Et pourquoi?

Section 4 : Autres commentaires a 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



Formation sur la cotation de la grille
d’évaluation du domaine de la
communication sociale de la nouvelle

édition du programme Evaluation,
Intervention et Suivi (EIS-3)

(Bricker et al., en préparation)

AT

!!.-—’1‘ Université du Québec
Dirigé par: Yy a Trois-Rivieres

Catherine Larochelle-Courchesne
Candidate a la maitrise en psychoéducation

Colombe Lemire, Ph.D. Ps.éd., professeure au département de psychoéducation

Marianne Paul, Ph.D. professeure au département d’orthophonie

Déroulement de la formation
i ,

* But du projet

* Le programme FIS-3

* Huit domaines

* Organisation hiérarchique

* Niveaux d’habiletés des items
* Exercices

* Echelle de cotation
* Particularités linguistiques
* Critéres

* Présentation du domaine
* Les items du domaine de la communication sociale

= Contenu du courriel
* Niveaux d’habiletés évaluées selon le groupe d'enfants
* Concrétement: procédure pour le projet de recherche

* Déroulement de la cotation y q
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Projet de recherche

Projet de recherche

* |Issu d’un projet de recherche plus important

* Les participants a ce projet initial ont donné leur
autorisation en vue de I'utilisation ultérieure des
vidéos pour des études de validation psychométrique
du EIS-3

« Certification éthique : CER-16-223-07.04
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But du projet de recherche

= Contribuer a la validation psychométrique du domaine
de la communication sociale de la nouvelle édition du
programme EIS-3 sur le plan de la fidélité et de l'utilité
lorsque la cotation s'effectue par visionnement de
vidéos.

* Quel est le degré d'accord entre trois évaluateurs
qui utilisent la grille d’'observation du domaine de la
communication sociale?

* Documenter les avantages et les inconvénients de
I'utilisation de vidéo pour compléter les grilles du
domaine de la communication sociale du
programme EIS-3.

Nouvelle édition du programme EIS-3
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Programme Evaluation,
Intervention et Suivi (EIS-3)

Traduction et adaptation de I'Assessment,
Evaluation, and programming System (AEPS)
(Brickers et al., 2021)

Congu pour les enfants de la naissance a 6 ans

Composantes du programme:
+ TestFIS-3
* Curriculum
* Matériel de soutien du FIS-3

Besoin d’une bonne connaissance du test pour
Iutiliser -
* Aucun niveau de qualification requis ﬁ el

QQ

Programme Evaluation
Intervention Suivi (EIS-3)

Test EIS-3 permet:

* Evaluer les performances de I'enfant
= Choisir des buts et/ou objectifs d’intervention
= Planifier I'intervention
* Suivre le progrés de I'enfant
* Déterminer I'admissibilité a des programmes ou services
Curriculum
= Aide aux choix des activités d’'intervention
= Aide aux choix des objectifs d’intervention les plus adaptés a I'enfant
Matériel de soutien du EIS-3
* Soutien a la famille
* Rapport de la famille
* Fvaluation des habiletés de I'enfant par la famille

* Représentation visuelle des progrés de I'enfant

* Soyons préts ‘
5 =
* Evaluation des habiletés nécessaires a la réussite @ maternelle et

de la premiére année
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Huit domaines du test
FIS-3

Motricité fine
Motricité globale
Adaptatif

Cognitif
Communication sociale
Socio-émotionnel
Littératie

Numératie

Niveau A — Niveau B

2
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Niveaux d’habiletés des
items

D = débutant

» [tems les plus précoces dans le développement
e Pour qui?: Nourrissons

» I[tems plus développées
* Pour qui?: Tout-petits

A = avancé

¢ Items plus complexe
* Pour qui?: Enfant d age préscolaire ﬂﬂg

QQ

. Cible Cote E/1 Notes
Niveau—— s | | | |
B. Communication réceptive Zone cotation
But ——p 1 Regarde dans la méme direction qu‘une autre personne pour établir attention
conjointe. (D)
Critére 'enfant se tourne et regarde dans la méme direction qu’une autre personne { Oc
pendant que celle-ci regarde un objet, une autre personne ou un événement. Le regard g Om
de I'enfant doit se concentrer sur la cible regardée. H iy
oy | Be
Exemple : L"adulte regarde le chien qui pénétre dans la chambre, I'enfant tourne la téte : S ORr
et regarde le chien. L'adulte dit : « Mettons nos manteaux pour faire une promenade » ;
et regarde le porte-manteau. L'enfant se tourne et regarde les manteaux. H
(0] b] ect IfS =P 1.1. Suit du regard les gestes d’une personne. (D) 2 g
Critére : U'enfant regarde en direction du geste de pointer effectué par un adulte alors E 3
que ce dernier regarde un objet, une personne ou un événement et le commente.Le | [TTTTTeT % c
regard de 'enfant doit se concentrer sur I'objet, la personne ou I'événement pointé par 0 h ADM;A
Iadulte. = '
=T 2.e
Exemple : L'enfant se retourne et regarde pendant plusieurs secondes vers son frére o Or
aprés que I'adulte ait pointé celui-ci. L'adulte pointe la fenétre et I'enfant regarde 4
\ comment les oiseaux mangent a la mangeoire. !
N L
12, Regarde en direction d'un objet{(D) 2 ]
S TERORY : i joe s
Critére : L'enfant regarde en direction d'un objet qu‘on lui présente & sa portée. Il doit | — L Niveaux d’habiletés
poser son regard sur I'objet ciblé. [ ElA % -
|0 e L8 des items
Exemple : L’enfant tourne sa téte vers un hochet et 'adulte le remue. | : ar
£\ H
But =P 2. Repére des objets, des p ou des évé i ’(\I]) 2
L a
Critére : L'enfant repére au moins 10 objets, personnes ou événements familiers 1
nommés par une autre personne en regardant vers eux, en cherchant a les atteindre, =" 6 TR Oc¢
en les touchant ou en les pointant, Repérer des images dans les livres est une bonne E = Om
réponse, P a=sy jm] LK
TR -y
Exemple : ’enfant pointe une balle, un chien ou un camion dans un livre d'images H 19
familier lorsque F'objet est nommé par Iadulte. ' B
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Exercices

* Recherche dans la grille du domaine de Ia
communication sociale, différent:
* Niveaux
* Buts
* Obijectifs
* Niveaux d’habileté
* Exercice:
* Niveaux C
* But A2
* Obijectif C3.5
* But D1
* Objectif B3.2

Cotation
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Echelle de cotation

* Cote de 2: 'enfant remplit le critére (habileté acquise)

* De fagon constante, telle que le critére le spécifie
* Sans aide

Echelle de cotation

* Cote de 1: 'enfant remplit le critére de temps a autre
(habileté en émergence)

* Avec aide
* Ne réponds pas a tous les aspects du critere




118

Echelle de cotation

* Cote de 0: U'enfant ne remplit pas le critére

* Méme s’il a eu I'occasion, s’il a eu de 'aide
* Le comportement n’a pas été observé
* U’habileté est trop avancée pour l'enfant

Cotation

IC doivent étre évalués selon le
niveau d’habileté adapté au développement
de I'enfant

* Siun but est coté « 2 »

r les objectifs de ce but et
les coter « 2 »

* Siunbutestcoté « 1 »ou«0»
* Les objectifs doivent étre évalués

N
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Cotation: criteres

* IMPORTANT:

* Bien lire chaque critére d’évaluation

* Dans la section, présentation du domaine de
la communication sociale:

* Les éléments importants de chaque critére
sont écrits en bleu

Cotation: particularités linguistiques

= La prononciation des mots
* A peu d'importance par contre, on doit reconnaitre le mot dit par I'enfant
« Exemple: ou =roue /i= oui/ core = encore

* Les particularités du parler québécois
* La prononciation de certains mots:

*» des=dé/Lles=1é

* A=elle/I=il

¢ Cé=clest

* Exemple:
« Al'adé fleurs sur cé main (Elle a des fleurs sur ses mains)
* Cé beau (C’est beau)

* La particule interrogative « TU »
* (C’est un marqueur pour dire que c’est une question
* Exemple:
* « Tu veux-TU aller aux toilettes? » (est-ce que tu veux ... ?) il n’y a pas inversion q
+ « E-TU au vestiaire? » ou « in-TU au vestiaire? » (elle est-TU au vestiaire?) il n'y a pas d'inve
= Attention, bien vérifier s'il y a inversion du sujet et du verbe.

"
=

an.




Domaine de la communication sociale

Nouvelle édition du programme EIS-3

Présentation du domaine de
la communication sociale

* Habiletés évaluées par les items du domaine:
* Communication réceptive
* Communication expressive
* Communication sociale

* Le domaine permet I'évaluation:
* Interactions précoces de communication

* La compréhension de I'expression verbale ou
autre mode de communication:

* langage des signes, pictogramme...
» |'utilisation sociale de la communication
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Les items du domaine de la
communication sociale

* Niveaux du domaine:
* A: Communication sociale précoce
* B: Communication réceptive
* C: Communication expressive
* D: Utilisation sociale du langage

Niveaux A:
Communication sociale précoce

* Niveau d’habileté: D

* Pas coté dans le cadre du projet de recherche

Vous pouvez consulter les buts
et les objectifs de niveau
d’habileté (D) sur la grille

d’évaluation du domaine de la

communication sociale.
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Niveaux B:
Communication réceptive

* Niveau d’habileté: D-10ou A

* Selon les différents buts et objectifs

Niveaux B:
Communication réceptive

* But B2: Repére des objets, des personnes ou des événements
familiers (1)

« Critére: 'enfant repére objets, personnes ou
évenement familiers e en
regardant vers eux, en cherchant a les atteindre, en les
touchant ou en les pointant. Repérer des images dans un
livre est une bonne réponse.

« Exemple: U'enfant pointe une balle, un chien ou un camion
dans un livre d’images familier lorsque I'objet est nommeé
par l'adulte
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Niveaux B:
Communication réceptive

« But B3: Exécute, sans aucun indice, une consigne
comportant plusieurs étapes. (l)

 Critére: enfant accomplit I'action motrice appropriée
en réponse a une
quin’a
immediat. Les consignes ne doivent pas porter sur des
éléments, des actions ou des personnes présentes dans
I'environnement ou qui se produisent dans des
contextes familiers ou habituels.

* Exemple: l'adulte dit a I'enfant : « Va dans ta chambre,
prends ta poupée et mets-la dans ton sac a dos pour la
montrer a la garderie ». L'enfant suit les trois
consignes.

Niveaux B:
Communication réceptive

* Objectif B3.1: Exécute, a I'aide d’indices, une consigne
comportant plusieurs étapes (1)

* Critére: Uenfant accomplit I'action motrice appropriee
en réponse a une -
et quiaun

* Exemple: Lorsqu’il joue avec des poupées et des
couverts, un autre enfant dit : « Prends la tasse et
donne a boire au bébé dans un verre ». L'enfant prend
la tasse et fait semblant de donner a boire a la poupée.
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Niveaux B:
Communication réceptive

* Objectif B3.2: Exécute, sans aucun indice, une
consigne comportant une étape. (l)

* Critére: Uenfant accomplit I'action motrice appropriee
en réponse a qui
n'a

* Exemple: Lorsque la balle n’est pas tout pres, I'adulte
dit a enfant : « Prends la balle » et I'enfant la prend.
'adulte demande a I'enfant une collation pour Fido et
I’enfant prend une friandise pour chien du tiroir.

Niveaux B:
Communication réceptive

* Objectif B3.3: Exécute, a I'aide d’indices, une consigne
comportant une étape. (1)

* Critére: Uenfant accomplit I'action motrice appropriee
en réponse a et
quia

* Exemple: Lorsque debout prés du porte-manteau, la
personne dit a I'enfant : « Prends ton manteau » et
I'enfant prend son manteau.
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Niveaux B:
Communication réceptive = i fextrait démontre que

I'enfant comprend les
trois types de questions,

* But B4: Répond a des questions de compréhension liées a « ’ on peut lui accorder la
pourquoi », « comment » et « quand ». (A) . cote de « 2 ».

* Critere: L'enfant témoigne qu’il les questions «
en donnant une
justification pour les questions « pourquoi », en expliquant un
processus simple pour les questions « comment » et en référant
a une période de temps approximative pour les questions
«quand». L'enfant doit répondre aux

Exemple: Quand I'adulte demande : « Pourquoi as-tu laissé la
porte ouverte ? », I'enfant signe : « Parce que je voulais que le
chien entre. » Apres que le parent dit : « Comment as-tu
construit cette tour ? », I'enfant dit : « J'ai empilé les blocs. »
Quand I'éducatrice dit a I'enfant : « Quand as-tu perdu ta dent ?
», il utilise son tableau de communication pour exprimer : « La
nuit derniere. »

Niveaux B:

Communicatlon réceptive ' Critére avec « et »,

I'enfant doit
démontrer tous les

* Objectif B4.1: Répond aux questions « qui », « quoi » et « ou ». (I) * éléments demandes.

* Critére: Uenfant aux questions
en identifiant une personne ou un
animal pour les questions « qui », en donnant une
description simple pour les questions « quoi » et en
identifiant un emplacement approximatif pour les questions
« ou ». L'enfant doit répondre a tous les

Exemple: Lorsque Maman demande a I'enfant : « Qui a mangé
les biscuits ? », I'enfant répond : « Moi et Anna ». Lorsque
I"éducatrice demande : « Qu'est-il arrivé ici? ». Lenfant signe : «
Je suis tombé ». Lorsque Papa dit : « Ou est ton chandail? »,
I'enfant dit : « Dans la voiture ».
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Niveau C:
Communication expressive

* Niveaux d’habiletés: D- | et I,A

» Selon les différents buts et objectifs

Niveau C:
Communication expressive . ¢ Les phrases doivent étre dites

spontanément. Les phrases

« But C1: Emploie des phrases de plusieurs mots pour - issues d'une comptine ou d:Uf\e
communiquer. (I) chanson ne sont pas considérées

= Critére: enfant communique avec phrases comme une habileté réussie.

doit étre , mais sa forme grammaticale peut
comporter des erreurs. Les phrases doivent contenir
, incluant :

- Les noms (les personnes, les lieux, les objets, les événements et les noms
propres; ex. : livre, chien, Mimi);

- Les verbes (verbes d’action; ex. : courir, écrire, parler);

-Les a(.ijectl_fs et adverbes (mots des-crlptn‘s pour qualifier les noms et les Criteralavec dasin:
verbes; ex. : rouge, gros, lentement); | i

- Les prépositions (mots de localisation et autres mots; ex. : ici, 13, haut, bas, I'enfant doit dire au
dedans, dehors, a travers, derriére, a, pour, aprés, avec, parce que, jusqu’a); moins DEUX phrases.
- Les pronoms (mots qui remplacent les noms; ex. : je, moi, mon, le mien,

ceci, cela, ceux-ci, celles-ci, quelques, plusieurs, un peu, aucun);

- Les articles (mots pour indiquer le genre et le nombre d’un nom; ex. : I3, le,

un, une)

- Les conjonctions (mots servant a relier des phrases, des énoncés ou des

mots; ex., et, mais).
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Niveau C:
Communication expressive

* But C1 (suite)

* Exemple: L'enfant dit :

- « Moi aller voiture » (pronom + verbe + nom);

- « Il est un gros chat (pronom + verbe + article + adjectif + nom);

- « Elle prend mon camion » (pronom + verbe + pronom possessif + nom);

- « Moi et Sarah roulons vite sur nos vélos » (pronom + conjonction + nom
propre + verbe + adverbe + préposition + pronom possessif + nom);

- « Le garcon veut des biscuits et du jus » g.)ronom + nom + verbe + pronom

indéfini + nom + conjonction + pronom indéfini + nom);

- « J’ai vu mon grofessgur au parc Lafontaine » (Pronom + verbe + pronom
possessif + verbe + préposition + nom propre).

Toute langue maternelle, y compris le langage signé, les systémes de
communication non oraux ou alternatifs peuvent étre utilisés pour la
communication expressive. Les éléments expressifs devraient étre cotés avec
souplesse pour témoigner des réponses appropriées (ex., 'ordre des mots
inversé) pour les enfants dont le francais n‘est pas la langue maternelle ou ceux
qui utilisent un systeme de communication alternatif.

Niveau C:
Communication expressive

Les combinaisons de deux mots
tirées d’une comptine ou d’'une

* Objectif C1.1: Emploie des combinaisons de deux mots. (1) Cha"s°“h5°t:‘lt il
abileté reussie.

 Critere: enfant avec les autres en combinant
des combinaisons de deux mots suivants :
noms, verbes, adjectifs et adverbes; préposition; pronoms;
et des noms propres. Uordre des mots et la forme
grammaticale importent peu, mais les combinaisons doivent
contenir sortes de mots différents.

* Exemple: L'enfant dit:

« Gros chien » (adjectif et nom)

« Courir vite » (verbe et adverbe)

« Mon auto » (pronom et nom)

« Papa mange » (pronom et verbe)

« Moi dans » (pronom et préposition)
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Niveau C: Attention
Communication expressive cas particulier

pour le projet de
recherche
* Objectif C1.2: Emploie 50 mots, signes ou symboles différents. (1)

* Critere: Lenfant emploie , signes ou symboles différents
avec autrui, dont adjectifs et
adverbes, verbes, pronoms faisant référence a soi,
noms et noms propres.
Pour les deux vidéos de cotation interjuge:

* Coter I'enfant avec lextrait dédié au
but C1 et objectif C1.1 et 1.2

= Utiliser la fiche d’évaluation de F'objectif
C1.2

» Exemple:
Des exemples incluent, mais ne se limites pas a :

- Des mots descriptifs: gros, rouge, petit, rond, haut, chaud,
vite, lent;

Mots d’action: courir, tomber, mettre, s'assoir, dormir, . o
pousser, manger; Pour la cotation des vidéos de chaque

Des pronoms personnels: mon, mien, ma enfant:
Des mots de localisation: ici, haut; * Considérer l'ensemble du montage

Des mots d’identification: chaton, chien, homme, fille, vidéo
boite, sac; Utiliser la fiche d’évalnﬂ

V)
rdje l'objectif
Des noms propres: Pierre, Annie, Jason, McDonald’s 1.2 >

A

38

Fiche évaluation de I'objectif C1.2

Identification de la vidéo :

Mots entendus / Signification CI:::sde Mots entendus / Signification Classude

mots
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Niveau C: , il
. . . L'enfant doit utiliser
Communication expressive tous les articles

énumeres dans les
objectifs C2.1 a C2.3

* Objectif C2; Utilise les articles appropriés pour préciser ‘ o LR
le genre et le nombre du nom et de I'adjectif. (I,A) " acquis.

* Critére: Uenfant utilise les articles appropriés pour
préciser le genre et le nombre du nom et de I'adjectif.

* Exemple: Uenfant dit : « la chatte est belle » et « le chat
est beau ». 'enfant dit : « les petites fraises sont
bonnes ».

Niveau C:

. . . Critere avec « et »
Communication expressive I'enfant doit

démontrer tous les
éléments

* Objectif C2.1: Utilise les articles « au », « aux », « de » demandés.

et « du » de facon appropriée. (I)

* Critére: Uenfant utilise les articles « au », « aux, « de »
« du » de facon appropriée.

* Exemple: « Ce matin, je suis allé au parc avec la
gardienne », dit 'enfant. A I’heure du bain, il dit a sa
mere : « Le shampoing me fait mal aux yeux ». Jouant
dans le jardin avec un ami, il énonce : « On va mettre
de la terre et du gazon dans la brouette ».




N ivea u C: On peut remarquer qu’un des

exemples ne contient pas d'adjectifs,
Co mmun i Catl on expressive donc il n’est pas nécessaire pour cet
objectif que les séquences vidéos
contiennent des adjectifs pour étre

- . o : coté « 2 ».
= Objectif C2.2: Utilise les articles « les » et « des » pour

préciser le nombre du nom et de I'adjectif. (l)

* Critére: enfant utilise les articles « les » et « des »
pour préciser le nombre du nom et de I'adjectif.

* Exemple: Dans le jardin, I'enfant dit a sa mere : « Je
mange des fraises rouges ». A son grand-pére, qui lui
demande ce qu’il a vu lorsqu’il est allé a la ferme,
I'enfant répond : « Jai vu des vaches, des chats et des
poules ».

Niveau C:
Communication expressive

Critére avec « et »
I'enfant doit
* Objectif C2.3: Utilise les articles « un », « une », « le » et démontrer tous les

« la » pour préciser le genre du nom et de I'adjectif. (1) ' éléments demandés.

* Critére: Uenfant utilise les articles « un », « une », « le »
« la » pour préciser le genre du nom et de I'adjectif.

» Exemple: A table, alors que sa mére s'appréte a lui servir un
morceau de gateau, I'enfant dit : « Je veux un gros morceau ».

Regardant un livre d’histoire, I'enfant énonce : « La petite fille
est gentille ».

L'enfant peut commettre des erreurs dans I'accord du nom,
de l'article et de I'adjectif : « Je veux la balle vert », « Un beau
madame », « J’ai vu un canard et une canarde ».
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Niveau C:
Communication expressive

* But C3: Utilise des verbes. (I,A)

* Critére: Uenfant utilise les temps et modes de verbes suivants :
- le conditionnel;
- Limparfait de I'indicatif;
- le futur simple;
- le passé composé€;
- le présent de I'indicatif.

* Remarque: Lorsque les objectifs obtiennent tous la cote 2, le but
obtient un score de 2. Lorsque certains objectifs recoivent la cote 1
ou 0, le but obtient un score de 1. Lorsque les objectifs recoivent
tous la cote 0, le but obtient un score de 0.

Niveau C:
Communication expressive

Critére avec « des »:
I'enfant doit dire au
moins DEUX verbes au

* Critére: Uenfant utilise verbes au conditionnel.

* Objectif C3.1: Utilise des verbes au conditionnel. (1,A)

* Exemple: Jouant avec un pair, I'enfant dit : « On dirait
que ma mere est malade ». L'enfant confie a son pére :
« Jaimerais aller a la piscine ». 'enfant demande a sa
gardienne : « Est-ce qu’on pourrait aller au parc, tout a
I’heure? ». Regardant par la fenétre, I'enfant dit : « On
dirait que la lune est un ballon ».
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Niveau C:
Communication expressive

Critére avec « des » :
* Objectif C3.2: Utilise des verbes a I'imparfait de I'enfant doit dire au
I'indicatif. (1,A) f moins DEUX verbes a

* Critére: Uenfant utilise verbesal’
I"indicatif.

» Exemple: Uenfant raconte : « Il y avait du tonnerre et
j'avais peur ». Jouant avec un pair, I'enfant dit : « Toi, tu
faisais le chat et tu courais vite, vite, vite ». lenfant
demande a sa mére : « Quand tu étais petite, est-ce
que tu dormais I'aprés-midi? ».

Niveau C:
Communication expressive

Critére avec « des »:
I'enfant doit dire au

* Obijectif C3.3: Utilise des verbes au futur simple. (I,A) moins DEUX verbes au
futur simple ou au futur

« (Critére: Uenfant utilise verbes au . Au début,
toutefois, I'enfant conjugue un verbe au présent et il y ajoute
I'infinitif du verbe pour obtenir le . Par exemple :
« Je vais finir ». Puis, peu a peu, il emploie des verbes
conjugués au futur simple tels que « Je finirai ».

Exemple: ’enfant énonce : « Cet été, ca va étre ma féte ». A la
question : « Qu'est-ce que tu vas faire aujourd’hui? », I'enfant
répond : « Je vais jouer dehors ». A son pére, qui se prépare a
aller a I'épicerie, I'enfant s'informe : « Tu achéteras des
biscuits? ». Uenfant raconte : « A Noél, on ira manger chez
grand-maman ».

l'enfant peut commettre des erreurs de conjugaison : « Quand
je vais étre grande, j’allerai a I'’école », « Quand je veniras chez
moi? ».
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Niveau C:
Communication expressive

@ Critére avec « des »:
7 I'enfant doit dire au
* Objectif C3.4: Utilise des verbes au passé composé. (I,A) moins DEUX verbes
au passé compose.

« Critére: 'enfant utilise verbes au

« Exemple: 'adulte demande : « Veux-tu encore manger? »
et I'enfant répond : « Non, j'ai fini ». « Chez grand-maman,
j’ai dessiné une maison », dit I'enfant. Un pair demande a
I'enfant : « Pourquoi tu pleurais, dehors? » - « Parce que je
suis tombé », répond-il. L'enfant lance : « Papa est parti
travailler ». Jouant avec I'enfant, 'adulte demande : « Ou
est le chien? » et I'enfant répond : « Il est allé dehors ».

'enfant peut commettre des erreurs de conjugaison : « J'ai

venu chez ma tante », « Florence a parti a la garderie », «
Maman a éteindu la lumiére », « Tu as ouvri la porte ».

Niveau C:
Communication expressive

Critére avec « des »:
I'enfant doit dire au
* Objectif C3.5: Utilise des verbes au présent de ' moins DEUX verbes au
Findicatif. (1,A)

* Critére: Uenfant utilise verbes au de l'indicatif.

* Exemple: Uenfant tend l'oreille et dit : « Maman chante ».
L'adulte demande a I'enfant : « Qu’est-ce que tu fais? » et
I'enfant répond : « Je dessine ». U'enfant regarde un chat et
lance : « Le chat boit ». Lisant un livre, I'adulte demande : «
Qu’est-ce que fait le bébé? » et I'enfant répond : « Il dort ».

'enfant peut commettre des erreurs de conjugaison : «
Qu’est-ce que vous faisez? », « Les enfants jousent dehors
».




Niveau C:
Communication expressive % Critére avec « des »:

I'enfant doit dire au
moins DEUX questions.
* But C4: Pose des questions en inversant le sujet et le
verbe. (1,A)

* Critére: enfant pose questions en inversant le sujet et
le verbe (c.-a-d., que le verbe précéde le sujet).

* Exemple: enfant demande : « As-tu mangé? », « Allez-
vous dehors? », « Florence vient-elle? », « Comment vas-
tu? », « Ou est Sophie? ».

Niveau C:

Communication expressive RO clicee e sk

I'enfant doit
démontrer tous les

* Objectif C4.1: Pose des questions. (1) Slements demante

* Critére: Uenfant utilise de ces termes
(qui, quoi, ou, quand, pourquoi et comment) pour
poser des questions et utilise
correctement pour
indiguer qu’il s’agit d’une question.

» Exemple: Uenfant dit : « Qui est cette fille? », « Quand
on va a la maison ? », « Qu’est-ce que c’est? », « Ou tu
vas maman aujourd’hui? », « Comment tu fais cela? ».
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Niveaux D:
Utilisation sociale du langage

* Niveau d’habileté: 1-1,AouA

* Selon les différents buts et objectifs

Niveaux D:
Utilisation sociale du langage

Critéere avec « et »

3 I'enfant doit
* But D1: Utilise le langage pour initier et maintenir une w 'dfmomfer tous |f=:5
interaction sociale. (1) % éléments demandés.
v —

* Critére: Uenfant utilise mots, des gestes, des
actions motrices, des tableaux de communication, des
images, etc. dans des formes généralement acceptées

pour sociaux ou
plus.

Exemple: U'enfant dit : « Allo, est-ce que I'on peut lire
ce livre ensemble? », I'autre enfant dit : « Pas
maintenant », I'enfant répond : « Apreés le diner ».
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Niveaux D:
Utilisation sociale du langage Y Critere spécifiant un

éventail: I'enfant doit
démontrer au moins
TROIS conventions

4 .
/ sociales.
‘..'o_

* Objectif D1.1: Suit les conventions sociales de la langue. (1)

* Critére: Uenfant utilise de conventions sociales
acceptables associées a des attentes culturelles ou
environnementales (ex., saluer, dire s'il vous plait, merci, au revoir,
excusez-moi, je suis désolé).

* Exemple: U'enfant répond a une salutation, fait le signe « Merci »
ou demande la permission d'interrompre.

Niveaux D: -
Utilisation sociale du langage ., ey

démontrer tous les
éléments
* But D2: Donne et demande des informations tout en demandés.
conversant avec les autres avec des mots, des f
énoncés ou des phrases. (1)

* Critére: Uenfant pour donner
demander des renseignements aux autres.

» Exemple: Uenfant rencontre un autre enfant sur le
trottoir et dit : « Ma maison est au bout de la rue. Ou
habites-tu? ».




Niveaux D:
Utilisation sociale du langage

* Objectif D2.1: Pose questions pour obtenir des
informations (1)

* Critére: U'enfant utilise mots, des énoncés ou des

phrases des autres. Les
erreurs de syntaxe sont acceptables.

* Exemple: L'enfant ne trouve pas son manteau et
demande : « Ou est mon manteau? ». L'adulte dit a
I'enfant : « Il est I'heure du coucher » et I'enfant dit : «
Pourquoi aller au lit? ».

Niveaux D:
Utilisation sociale du langage

* Objectif D2.2: Décrit les objets, les personnes et les
événements dans une conversation (1)

* Critére: Uenfant utilise mots, des énonceés ou des
phrases les objets, les actions et les
événements passés, présents ou futurs lorsqu’il est
engagé dans une conversation avec les autres. Les
erreurs de syntaxe sont acceptables.

Exemple: Tout en discutant d’événements avec
I'adulte, I'enfant dit : « J’ai fait un chapeau a I'école ».
Lorsqu'un voisin lui demande : « Que fais-tu
aujourd’hui? », I'enfant dit : « Nous allons nager ».

Critére avec « des »:
I'enfant doit dire au
moins DEUX
questions.

Critére avec « et » I'enfant doit
démontrer tous les éléments
demandeés.

Par contre, ici si 'enfant décrit
un objet, une personne ou un
animal et un événement on
peut coter « 2 ».
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Niveaux D:
Utilisation sociale du langage

* But D3: Utilise des régles de conversation lors de
communications avec les autres (A)

* Critére: Uenfant pour
s’engager dans
ou plus. 'enfant varie la forme, la longueur
et la complexité grammaticale des phrases en fonction
des besoins de I'auditeur et des besoins sociaux
(pragmatique).

» Exemple: Uenfant simplifie son langage quand il parle a
un enfant plus jeune.

Niveaux D:
Utilisation sociale du langage

( Critére avec « et »
I'enfant doit
démontrer tous les
éléments demandés.

* Objectif D3.1: Adopte une position physique
adéquate. (A)

* Critére: Uenfant
interlocuteur et maintient
physique appropriée avec les autres durant un
echange.

* Exemple: Lorsque le nom de I'enfant est prononcé,
I'enfant se tourne et regarde en direction de celui qui
parle. Uenfant regarde vers un ami qui veut lui dire un
secret et s’en approche.
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Niveaux D:
Utilisation SOCiale du Iangage ¥ Silintensité et le ton de voix

sont adaptés, on cote
« 2 », Ce n’est pas nécessaire

* Objectif D3.2: Module sa voix en fonction du contenu de voir divers ton de voix ou
de la communication et des conditions sociales ou diverses isesie ELEIES
environnementales. (A) extraits vidéos.

* Critére: U'enfant utilise le (aigu ou grave)
et (forte ou faible) a la situation, a
I'interlocuteur et au contenu de la communication.

Exemple: Uenfant cri lorsqu’il joue, mais chuchote
aprés avoir remarqué que son pére dort. Lenfant utilise
un ton plus aigu et moins d'intensité lorsqu’il parle a un
enfant. U'enfant utilise une voix forte quand il est sur le
terrain de jeu.

Niveaux D:
Utilisation sociale du langage

* Objectif D3.3: Répond aux sujets de conversation
amorceés par autrui. (1,A)

* Critere: L'enfant en parlant
de incluant reconnaitre la position de
I'autre, répondre a une question, demander une
clarification ou faire un commentaire connexe.

Exemple: L'adulte dit : « Il est temps de prendre vos
manteaux et d’attendre a la porte » et I'enfant dit : «
Est-ce que je peux avoir mon gilet? ». Ladulte
commente : « Tu as de nouvelles chaussures
aujourd'hui » et I'enfant répond : « Ma maman les a
achetés au magasin ». L'adulte demande : « Qu'est-ce
que tu fais? » et I'enfant répond : « Que veux-tu dire?




Niveaux D:
Utilisation sociale du langage

* Objectif D3.4: Joue tour a tour les roles du locuteur et
de I'interlocuteur dans une conversation avec les
autres. (l)

* Critére: L'enfant adopte les comportements
appropriés au cours de la conversation en

* Exemple: Uenfant fait une pause aprés avoir fait un
commentaire ou posé une question, puis regarde en
direction du partenaire de communication. U'enfant
demande : « OU est mon livre? », la mére dit : « Il est
ici » et I'enfant dit : « Merci ».

Niveaux D:
Utilisation sociale du langage

* Objectif D3.5: Répond a questions des autres. (1)

* Critére: 'enfant p :
uar | de préciser sa pensee, de
répéter, d’élaborer ou de confirmer un de ses propos.

Exemple: L'enfant dit : « lIs I'ont jeté », I'adulte
demande : « Qui I'a jeté? » et I'enfant répond : «

Rachel I'a jeté ». L'enfant dit : « Ces chaussures »,
I'adulte demande : « Est-ce que ce sont tes chaussures?
», I'enfant hoche la téte et dit : « Oui, mes chaussures
». L'adulte demande : « Pourquoi as-tu ton manteau? »,
I'enfant dit : « Jai froid ». L'enfant signe : « Je vais faire
des achats avec maman aprés |'école ». 'adulte dit : «
Qu'est-ce que tu vas acheter? », puis 'enfant signe : «
Nous allons chercher des céréales pour le petit
déjeuner ».
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Contenu du courriel

Grille d’évaluation du domaine de la communication
social du programme EIS-3

Fiche d’évaluation de I'objectif C1.2

Feuilles de commentaires

* (pour ceux qui cotent 36 vidéos seulement)
* Questionnaire de validité sociale

La présentation PowerPoint




Niveaux d’habiletés évalués
selon le groupe d’enfants

* Groupe A:

* Niveau d’habileté: |
* Groupe B:

* Niveau d’habilete: | - I,A
* Groupe CetD:

* Niveau d’habileté: |LA- A

Concretement: procédure pour

le projet de recherche
(Pour tous)

« |dentifier chaque grille d’évaluation.
* Sur la premiére page de la grille d’évaluation, a I'endroit prévu a cette
fin
= Utiliser le code d’identification de chaque vidéo
» Exemple: Al ou cotation interjuge 1
Lire les items et les critéres des buts ou des objectifs a
évaluer selon le niveau d’habileté a évaluer.

Visionner le montage vidéo.
Relire les items a évaluer au besoin.

Faire la cotation de chacun des items en surlignant la cote
allouée a I'enfant sur la grille d’évaluation.

Vous pouvez visionner chaque montage vidéo autant de fois
gue vous le désirez.
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Concretement: procédure pour

le projet de recherche
(Pour ceux qui cotent 35 vidéos d’enfants)

Si vous hésitez sur la cote a allouer a I’enfant

Choisissez la cote qui semble la meilleure afin
d'évaluer I'enfant

Inscrire sur la feuille de commentaires:

Le numéro du but ou de I'objectif pour lequel
vous hésitez

La raison pour laquelle vous hésitez

Feuille de commentaires
Groupe :

Identification de la vidéo :

Numéro du but ou | Commentaires
de l'objectif
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Déroulement de |a cotation
(Pour ceux qui cotent 35 vidéos d’enfants)

Etapes 1:
Effectuer la cotation interjuge, au moment déterminé
ensemble
Débuter par la vidéo: cotation interjuge 1
Me retourner votre grille d’évaluationet la fiche de
commentaires par courriel
Vous pouvez prendre une pause au besoin (5 minutes)
Joignez-vous a la rencontre Zoom
Continuez avec la vidéo: cotation interjuge 2
Me retourner votre grille d’évaluationet la fiche de
commentaires par courriel
Vous pouvez prendre une pause au besoin (5 minutes)
Joignez-vous a la rencontre Zoom

Courriel:

Déroulement de |a cotation
(Pour ceux qui cotent 35 vidéos d’enfants)

Etape 2:
Remplir la section 1 et 2 du questionnaire de validité sociale

Etape 3:
Effectuer la cotation de chaque groupe un a la fois
En commengant par le groupe A
Apres avoir terminé |’évaluation DE CHAQUE groupe:

Créer un fichier zip, contenant les grilles d’évaluation, les fiches
d’évaluationet la feuille de commentaires pour ce groupe.

Me retourner le fichier zip par courriel

Etape 4:
Remplir la section 3 et 4 du questionnaire de validité sociale
Me retourner le questionnaire de validité sociale par courriel

Courriel:
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S

Deroulement de la cotation
(Pour ceux qui cotent 4 vidéos d’enfants)

Etape 1:
Remplir la section 1 et 2 du questionnaire
Etape 2:
Effectuer la cotation des 4 vidéos d’enfants
Etape 3:
Remplir la section 3 et 4 du questionnaire de validité sociale
Etape 4:

Me retournez les grilles et les fiches d’évaluationet le questionnaire
par courriel :

Exercices pratiques
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Appendice E

Formulaire de confidentialité



™=

Université du Québec
3 Trois-Riviéres
Surprendre.

Cette étude s’inscrit a la suite d’un plus vaste projet (certification éthique : CER-
16-223-07.04). Dans le cadre de ce projet, I'autorisation d’utilisation ultérieure
des vidéos pour des études de validation psychométrique du programme
Evaluation, Intervention et Suivi (EIS-3) a été obtenue.

Moi, m'engage a traiter
dans la plus stricte confidentialité les données de recherche auxquelles j'aurai
accés dans le cadre du projet Evaluation de la fidélité du domaine de la
communication sociale du programme Evaluation, Intervention et Suivi (EIS-3)
mené par Catherine Larochelle-Courchesne dirigé Colombe Lemire et Marianne
Paul conformément a toutes les normes éthiques qui s'appliquent aux projets
comportant la participation de sujets humains.

Membre de I'équipe de recherche Chercheur
Date : Date : 20/03/2023
Chercheur :

Date : 20/03/2023



Appendice F

Courriel validité sociale



Bonjour,

Comme discuté aujourd hui, je vous transmets les documents nécessaires pour votre participation
au projet validation de la grille d évaluation de la communication sociale de EIS-3.

La présente etude s intéresse a Tutilité de la grille d’observation : Domaine de la communication
sociale de la nouvelle édition du programime EIS-3 dans un contexte de cotation 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 a la suite d'un plus vaste
projet (certification éthique - CER-16-223-07.04). Dans le cadre de ce projet. 1'autorisation
d utilizsation ultérieure des vidéos pour des études de validation psvchométrique de EIS-3 a été
obtenue.

Vous trouverez ci-joint au courrier electronique -

La grille de communication sociale du programme EIS-3 (ne pas diffuser)
Une fiche d"évaluation de 'objectif C1.2

La présentation PowerPoint commentée de la formation Fornmation EIS (2)
Le questionnaire de validité sociale a remplir ainsi que les instructions

Les vidéos que vous aurez a évaluer sont :

* Groupe A:A2
* Groupe B :B6
* GroupeC:Cl1
* Groupe D : D6

Nous tenons a vous remercier pour votre participation au projet

Pour toutes informations supplémentaires, vous pouvez me contacter Catherine Larochelle-
Courchesne
Catherine larochelle-courchesne@uqtr.ca



