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Sommaire  

Mise en place en 2012, l’Enquête québécoise sur le développement des enfants à la maternelle 

(EQDEM, Simard et al., 2013) , est effectuée tous les cinq ans. Or, les résultats de l’EQDEM, 

mettent en lumière que plusieurs enfants d’âge préscolaire présentent des défis en ce qui concerne 

leur développement global. Un des moyens entrepris par le gouvernement du Québec afin 

d’amenuiser les difficultés et d’augmenter l’égalité des chances chez tous les enfants a été 

l’ouverture de classes de maternelle 4 ans accessibles à tous (ministère de l’Éducation du Québec 

[MEQ], 2023 ; Gouvernement du Québec, 2023). Dans les classes de maternelle 4 ans et de 

maternelle 5 ans, le Programme-cycle de l’éducation préscolaire balise l’offre éducative (MEQ, 

2023). Ce programme a pour mandat d’offrir des interventions ciblées et universelles, afin de 

soutenir le développement global des enfants. Pour ce faire, trois orientations sont favorisées : le 

jeu, l’observation du cheminement de l’enfant, ainsi que l’organisation de la classe (MEQ, 2023). 

Ainsi, afin de faciliter le soutien au développement global des enfants du préscolaire, il est 

indispensable d’évaluer les habiletés de préparation à l’école de manière authentique. 

L’évaluation authentique permet d’apprécier, par l’observation, les habiletés de l’enfant à même 

son quotidien (routines et jeux), ses interactions avec son environnement physique et social 

(Bagnato et al., 2014). L’évaluation authentique constitue une des meilleures pratiques en termes 

d’évaluation à la petite enfance (Bagnato et al., 2014). Cependant, encore peu d’outils 

d’évaluation authentique existent pour apprécier les habiletés de préparation à l’école. 

Néanmoins, depuis 2023, l’outil Évaluation, intervention, suivi-3 (ÉIS-3) de Bricker et Johnson 

(2023), traduction francophone de l’Assessment, Evaluation and Programming System-3 (AEPS-

3), comprend le Soyons prêts, qui évalue des habiletés de préparation à l’école chez les enfants 

du préscolaire dans tous les domaines de développement.  

 

La présente étude s’intéresse aux propriétés psychométriques de ce nouvel outil francophone, 

plus précisément à la cohérence interne et à la validité convergente. L’échantillon est composé de 

30 enfants fréquentant une classe de maternelle 4 ans ou 5 ans de Trois-Rivières, au Québec.  
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Vingt-six enfants présentent un développement typique, trois enfants présentent un trouble du 

langage et un enfant est soupçonné de présenter un retard global de développement. Les enfants 

ont été évalués à l’aide du Soyons prêts, par des scénarios d’activités effectués à l’école. Pour le 

volet validité convergente, l’instrument Lollipop (Chew et Morris, 1984), qui évalue des 

habiletés de préparation à l’école, a été complété auprès de chacun des enfants de l’échantillon et 

comparé aux résultats obtenus avec l’évaluation Soyons prêts. Les résultats dévoilent que dans 

son ensemble, l’outil Soyons prêts présente une excellente cohérence interne (α = 0,88). Quant à 

la validité convergente, une corrélation positive modérée de r = 0,67 (p ˂ 0,01) a également été 

obtenue avec l’instrument Lollipop.  

 

En somme, l’outil Soyons prêts semble être une avenue intéressante quant à l’évaluation des 

habiletés de préparation à l’école chez les enfants du préscolaire. En effet, cet outil permet 

l’évaluation authentique d’habiletés qui sont observables en classe, à travers les routines 

quotidiennes et le jeu (Bricker et Johnson, 2023). De plus, les résultats de la présente étude sont 

encourageants. Il serait important que les propriétés psychométriques du Soyons prêts fassent 

l’objet d’études ultérieures plus approfondies. 
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Problématique 

Le développement des enfants de la maternelle est une préoccupation au sein de la société 

québécoise depuis plusieurs années. En 2011, l’Initiative concertée d’intervention pour le 

développement des jeunes enfants (ICIDJE, Simard et al., 2018) a été déployée dans le but de 

favoriser la réussite éducative et de préparer davantage les enfants de la maternelle 5 ans avant 

l’entrée au premier cycle du primaire (Simard et al., 2018).   

 

L’ICIDJE résulte d’un partenariat entre le ministère de la Famille (MF), le ministère de la 

Santé et des services sociaux (MSSS), le ministère de l’Éducation et de l’Enseignement supérieur 

(MEES), la Fondation Lucie et André Chagnon (depuis 2021) et l’Institut de la statistique du 

Québec (ISQ). Ce partenariat a pour objectifs d’offrir le soutien adéquat aux enfants du 

préscolaire, puis par le fait même, de favoriser leur transition vers le premier cycle du primaire et 

leur réussite éducative tout au long de leur parcours scolaire (MSSS, 2021).  

 

L’initiative se centre sur deux volets, soit le volet enquête et le volet intervention. Le volet 

enquête comporte plus précisément l’Enquête québécoise sur le développement des enfants à la 

maternelle (EQDEM) et l’Enquête québécoise sur le parcours préscolaire des enfants de 

maternelle (EQPPEM). Pour ce qui est du volet intervention, celui-ci a pour but de travailler de 

concert avec les communautés, afin que celles-ci se mobilisent et interviennent pour favoriser le 

développement global des enfants de 0-5 ans (MSSS, 2021). Plus précisément, le volet 

intervention s’appuie sur les données obtenues dans l’EQDEM, pour développer des services 

favorisant le développement global des jeunes enfants, ainsi que les transitions lors de la petite 

enfance (MSSS, 2021). 
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Des défis sur le plan du développement chez les enfants de la maternelle au Québec 

L’Enquête québécoise sur le développement des enfants à la maternelle (EQDEM) mise 

en œuvre par l’ICIDJE, avait pour but de faire un portrait développemental des enfants de la 

maternelle 5 ans dans les cinq domaines de développement suivants : habiletés de communication 

et connaissances générales (p. ex. : langage réceptif, langage expressif, prononciation, etc.) ; 

développement cognitif et langagier (p. ex. : habiletés en mathématiques, habiletés en littératie, 

etc.) ; maturité affective (p. ex. : autorégulation des émotions, etc.)  ; compétences sociales (faire 

preuve de respect, coopérer avec les pairs, etc.), puis santé physique et bien-être (p. ex. : motricité 

globale, motricité fine, alimentation adéquate, habillement convenable, etc.) (Simard et al., 

2013). L’Instrument de mesure du développement de la petite enfance (IMDPE, Janus et Offord, 

2007) est un instrument de mesure populationnel comprenant 103 questions. Certains de ces 

items se répondent sur une échelle dichotomique (oui ou non), d’autres sur une échelle de type 

Likert. L’IMDPE est utilisé pour effectuer la collecte de données de l’EQDEM. Cette enquête, 

réalisée aux cinq ans depuis 2012, s’actualise auprès du personnel enseignant des maternelles 

5 ans du Québec. Le personnel enseignant remplit l’IMDPE pour chacun de ses élèves en 

fonction de ses perceptions (Simard et al., 2013). L’EQDEM de 2012 a recueilli 64 

989 questionnaires d’enfants nés entre le 1er octobre 2005 et le 30 septembre 2006. 1902 des 

élèves de maternelle 5 ans pour qui un questionnaire avait été rempli, étaient identifiés comme 

élèves handicapés ou en difficulté d’adaptation ou d’apprentissage (EHDAA). Ces élèves ont été 

exclus de cette étude. Les résultats de cette enquête portent donc sur un total de 63 087 enfants de 

maternelle 5 ans, dont l’âge moyen est de 6,0 ans (Simard et al., 2013). Les résultats de l’enquête 

de 2012 révèlent que 25,6 % des enfants de la maternelle 5 ans sont vulnérables. Plus 

précisément, ces enfants présentent un score situé dans le décile inférieur, dans au moins un des 

cinq domaines de développement de l’IMDPE, par rapport aux autres enfants québécois de la 

maternelle 5 ans (Simard et al., 2013). Toujours selon les résultats de cette enquête, environ 13 % 

des enfants sont considérés comme vulnérables dans un domaine de développement, 6 % 

présenteraient une vulnérabilité dans deux domaines de développement, tandis que 6 % des 

enfants seraient vulnérables dans trois domaines de développement ou plus (Simard et al., 2013). 
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Sur le plan sociodémographique, il apparaît que les enfants âgés de moins de 5 ans et 9 mois sont 

plus enclins à présenter des vulnérabilités dans au moins un domaine de développement, par 

rapport aux enfants de maternelle âgés d’au moins 6 ans et 3 mois. Dans un même ordre d’idées, 

33 % des garçons sont considérés comme vulnérables, tandis que chez les filles, ce sont 18 % 

d’entre elles qui le sont (Simard et al., 2013). En 2017 et 2022, l’enquête a été reproduite de 

nouveau, afin de faire le point sur l’évolution de la situation chez les enfants du préscolaire.  

 

Lors de l’EQDEM de 2017, 83 335 questionnaires d’enfants né entre le 1er octobre 2010 

et le 30 septembre 2011 ont été recueillis. 1963 des élèves de maternelle 5 ans pour qui un 

questionnaire avait été rempli, ont été exclus de cette étude puisqu’ils étaient identifiés comme 

étant EHDAA. Les résultats de cette enquête portent donc sur un total de 81 372 enfants de 

maternelle 5 ans, dont l’âge moyen est de 6,0 ans (Simard et al., 2018). Un des constats qui 

émerge de l’enquête de 2017 est que la proportion d’enfants de maternelle 5 ans vulnérables dans 

au moins un domaine a augmenté depuis 2012 (27,7 % comparativement à 25,6 %) (Simard et 

al., 2018). Les résultats dévoilent aussi que parmi ces enfants vulnérables, 25 % d’entre eux 

présenteraient des difficultés dans au moins trois domaines de développement (Simard et al., 

2018). Toutefois, l’interprétation de ces résultats doit se faire avec prudence en ce qui a trait à 

cette augmentation de la proportion des enfants vulnérables. Effectivement, ces différences 

pourraient être attribuables à l’échantillonnage, notamment au fait que ce soit deux cohortes 

différentes (Simard et al., 2018).  

 

Concernant l’enquête de 2022, ce sont 80 587 questionnaires d’enfants de maternelle 

5 ans nés entre le 1er octobre 2015 et le 30 septembre 2016 qui ont été recueillis. Parmi ces 

enfants, 2556 ont été exclus de l’étude puisqu’ils étaient identifiés comme EHDAA. Les résultats 

de l’enquête de 2022 se basent donc sur les données de 78 031 enfants de maternelle 5 ans. L’âge 

moyen des enfants est de 6,0 ans (Ducharme et al., 2023). Les résultats ont révélé que depuis 

10 ans, la proportion d’enfants présentant des vulnérabilités a augmenté pour tous les domaines 

de développement (Ducharme et al., 2023).  
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En outre, ce sont 28,7 % des enfants de maternelle 5 ans en 2022 qui sont vulnérables dans au 

moins un domaine de développement, comparativement à 25,6 % en 2012 (Ducharme et al., 

2023). Par rapport à 2017, les résultats de l’EQDEM effectuée en 2022 démontrent une hausse 

significative des enfants présentant une vulnérabilité dans le domaine des habiletés de 

communication et connaissances générales, dans le domaine du développement cognitif et 

langagier, ainsi que dans le domaine des compétences sociales (Ducharme et al., 2023).  

 

À la lumière des résultats de l’EQDEM de 2017, le gouvernement du Québec a pris 

l’engagement d’agir tôt en soutenant le développement des jeunes enfants préalablement au début 

de la maternelle 5 ans, afin de réduire la proportion d’enfants vulnérables (MEQ, 2023). Un des 

moyens qui a été entrepris lors des dernières années, est l’ouverture de nouvelles classes de 

maternelles 4 ans à temps plein (MEQ, 2023). 

 

La mise en place des maternelles 4 ans pour tous les enfants 

En novembre 2019, le Projet de loi no 5, soit la Loi modifiant la Loi sur l’instruction 

publique et d’autres dispositions à l’égard des services de l’éducation préscolaire destinés aux 

élèves âgés de 4 ans, est entré en vigueur (Éditeur officiel du Québec, 2019). Les centres de 

services scolaires sont désormais dans l’obligation d’offrir la maternelle 4 ans sur l’ensemble de 

leur territoire. Les places étant autrefois réservées aux enfants provenant de milieux socio-

économiques faibles sont maintenant accessibles à tout enfant, sans égard à son statut socio-

économique. Le but visé est de soutenir leur développement global, ainsi que contribuer à leur 

réussite éducative et à la croissance de leur plein potentiel (MEES, 2019 ; MEQ, 2022, MEQ, 

2023). La maternelle 4 ans a aussi pour objectifs de diminuer la proportion d’enfants vulnérables 

et de faciliter la transition vers le primaire (MEQ, 2023). De surcroît, les places en classe de 

maternelle 4 ans permettent une diversification des services éducatifs (CPE, garderies privées, 

services de garde en milieu familial, etc.) destinés aux enfants québécois.  
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Devant l’unicité de chaque enfant, la classe de maternelle 4 ans permet de répondre aux divers 

besoins de ceux-ci, tout en favorisant un premier contact avec le milieu scolaire (Gouvernement 

du Québec, 2023). En somme, la maternelle 4 ans vise trois cibles : offrir l’égalité des chances, 

soutenir le développement global de chacun, puis développer le goût d’apprendre et la confiance 

en ses capacités (Gouvernement du Québec, 2023).  

 

Le Programme-cycle de l’éducation préscolaire  

Une ouverture croissante de classes de maternelle 4 ans a donc eu lieu lors des dernières 

années au Québec (MEES, 2019). Un nouveau Programme-cycle au préscolaire est alors entré en 

vigueur en septembre 2021. Ce programme a pour objectif de favoriser une continuité dans les 

apprentissages de la maternelle 4 ans à la maternelle 5 ans. Le nouveau Programme-cycle de 

l’éducation préscolaire (MEQ, 2023) préconise une approche globale et intégrée du 

développement de l’enfant. En effet, cinq domaines de développement1 sont ciblés, soit le 

domaine physique et moteur ; le domaine langagier ; le domaine affectif ; le domaine social, ainsi 

que le domaine cognitif. Ces domaines de développement sont considérés comme étant aussi 

importants les uns que les autres et ceux-ci s’interinfluencent entre eux (MEQ, 2023. De surcroît, 

le Programme-cycle a pour mandat de mettre en œuvre des interventions préventives de manière 

ciblée ou universelle (MEQ, 2023). Pour ce faire, le ministère de l’Éducation (2023) prévoit trois 

orientations, soit le jeu, l’observation du cheminement de l’enfant, ainsi que l’organisation de la 

classe.  

 

Le jeu libre est partie prenante du nouveau Programme-cycle de l’éducation préscolaire. 

Il est recommandé que les enfants disposent de deux périodes de 45 minutes à une heure par jour, 

dans un contexte naturel, soit la classe ou la cour extérieure (MEQ, 2023). Il existe plusieurs 

bienfaits associés aux apprentissages basés sur le jeu quant au développement global de l’enfant 

et de ses habiletés de préparation à l’école (Taylor et Boyer, 2020).  

 
1 Les cinq domaines de développement sont définis dans la section cadre théorique 
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Selon Larivée et al. (2014), le développement global et les apprentissages faits par l’enfant 

s’acquièrent et se consolident à travers le jeu. En effet, le jeu devient une source de motivation 

pour l’enfant, puisqu’il s’amuse. Cela lui permet donc de s’engager dans ses apprentissages et de 

faire une association positive avec le milieu scolaire (MEQ, 2023 ; Taylor et Boyer, 2020 ; 

Vitiello et al., 2012 ; Coelho et al., 2019). Coelho et al. (2019) mentionnent d’ailleurs que c’est 

lors des moments de jeu libres que l’engagement est plus élevé. À travers le jeu, l’enfant apprend 

à s’autoréguler, à se concentrer, à travailler ses fonctions exécutives, en plus de développer ses 

habiletés langagières, ainsi que ses habiletés en mathématiques (Pyle et DeLuca, 2017 ; MEQ, 

2023). En outre, par le jeu, il est possible de développer les habiletés de préparation à l’école. 

Effectivement, l’ensemble des bienfaits associés au jeu mentionné ci-haut sont des habiletés 

s’intégrant au concept de préparation à l’école. 

 

La préparation scolaire 

Snow (2006), mentionne que l’acquisition de certaines habiletés en bas âge, notamment 

dans le domaine de la littératie, contribuerait à la réussite de l’individu tout au long de son 

parcours scolaire. De fait, Bakken et al. (2017) et Trawick-Smith (2014) relèvent divers bénéfices 

liés à l’acquisition d’habiletés de préparation à l’école lors de la petite enfance qui sont d’ailleurs 

documentés tout au long de la scolarité. Parmi ces bénéfices, on retrouve une plus grande facilité 

dans les apprentissages ; une diminution de la nécessité d’obtenir des services ou des 

interventions plus spécialisés ; une diminution du décrochage scolaire et de la délinquance au 

secondaire ; un meilleur sentiment d’appartenance à l’école et une meilleure performance au 

début du secondaire (Bakken et al., 2017 ; Trawick-Smith, 2014). Il est donc primordial de 

soutenir le développement des habiletés de préparation à l’école chez les enfants d’âge 

préscolaire. Afin d’offrir le soutien nécessaire et approprié, le personnel doit être en mesure 

d’observer l’enfant en contexte naturel, notamment lors des jeux libres, comme indiqué dans le 

nouveau Programme-cycle (MEQ, 2021). 
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Pour ce faire, le modèle Réponse à l’intervention (RàI) préconisé par le ministère de 

l’Éducation est actuellement utilisé en milieu scolaire. Ce système comportant trois niveaux 

d’intensité facilite une approche individualisée en matière de prévention et d’intervention (Fox et 

al., 2010 ; Pretti-Frontczak, 2014). Les interventions deviennent de plus en plus intensives et 

individualisées à mesure où l’on monte dans les niveaux du modèle RàI (Fuchs et Fuchs, 2006). 

Fox et al. (2010), définissent comment s’actualisent les trois niveaux de la pyramide RàI auprès 

des enfants d’âge préscolaire. Tout d’abord, au premier niveau, on retrouve la prévention 

universelle. La prévention universelle se centre sur les interactions éducatives de qualité, 

chaleureuses et sensibles aux besoins de tous les enfants. Elle se centre aussi sur l’environnement 

dans lequel les enfants évoluent. Un environnement inclusif, adapté aux besoins de tous, 

notamment en termes d’aménagement, ainsi qu’un programme favorisant l’évolution des enfants 

dans tous les domaines de leur développement. Au deuxième niveau, on retrouve la prévention 

secondaire. Certains enfants nécessitent, par exemple, une assistance de l’adulte pour les aider 

dans l’autorégulation des émotions. À ce niveau un soutien supplémentaire par l’enseignement 

explicite d’habiletés sociales (p. ex. : gestions des émotions, interactions avec les pairs, etc.), peut 

être nécessaire auprès de certains enfants. Finalement, au troisième niveau, on retrouve les 

interventions tertiaires ciblées. Lorsqu’un enfant présente des défis développementaux 

persistants, des interventions intensives individualisées sont mises en place (Fox et al., 2010). 

Les trois niveaux de la pyramide RàI sont illustrés à la Figure 1. 
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Figure 1 Figure 1Modèle réponse à l'intervention 

Le modèle RàI (Traduction libre ; Fox et al., 2010) 

 

 

 

 

 

 

 

 

L’une des prémices du modèle RàI est le dépistage universel de tous les enfants de la 

classe (Fuchs et Fuchs, 2017). L’évaluation avec le modèle RàI permet de suivre les progrès des 

élèves de manière dynamique en continu (Fuchs et Fuchs, 2006). Lors de l’utilisation du modèle 

RàI au préscolaire, Lehman et al. (2011) et Lindeman (2013) évoquent d’ailleurs l’importance 

d’évaluer de manière authentique à l’aide d’outils basés sur un curriculum, afin de favoriser le 

dépistage et d’ajuster les interventions. L’évaluation authentique se caractérise notamment par 

l’observation des habiletés fonctionnelles permettant l’autonomie de l’enfant (p. ex. : être capable 

d’attacher son manteau, aller à la salle de bain seul, ouvrir l’emballage de sa collation sans aide, 

etc.) dans les routines quotidiennes, en contexte naturel (Bagnato, 2005 ; Bricker et al., 2008 ; 

Macy et al., 2010). L’évaluation authentique comporte plusieurs avantages, dont la mise en place 

d’interventions de qualité. En effet, l’évaluation authentique est une manière flexible et inclusive 

d’évaluer tous les enfants. Ce type d’évaluation permet un portrait plus représentatif de chacun 

d’entre eux, en tenant compte de leurs particularités (Bagnato et al., 2014). Pour être en mesure 

de soutenir le développement des habiletés de préparation à l’école, il importe au préalable 

d’évaluer de manière authentique ces habiletés.  
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Les instruments d’évaluation authentique pour apprécier le degré de préparation à l’école 
Encore peu d’instruments d’évaluation authentique pour apprécier le degré de préparation 

à l’école sont disponibles en français à ce jour. Or, récemment, l’instrument Assessment, 

Evaluation and Programming System, 3rd edition/Programme Évaluation, intervention, suivi, 

3e édition (AEPS-3 ©/ÉIS-3) de Bricker et al. (2023) est pourvu d’un nouvel outil s’intitulant 

Ready-Set/Soyons prêts. Cet outil d’évaluation authentique est basé sur un curriculum. L’outil 

Soyons prêts a pour visée d’évaluer les habiletés de préparation à l’école chez les enfants d’âge 

préscolaire. La version anglophone a déjà montré des éléments de preuve de fidélité et de validité 

(Stevenson, 2019 ; Macy et al., 2022). Cependant, Grisham et al. (2021), évoquent que davantage 

d’études sur la cohérence interne de l’AEPS-3 © seraient nécessaires. Afin d’assurer l’utilisation 

rigoureuse de la version francophone Soyons prêts, il est d’abord essentiel d’étudier ses 

propriétés psychométriques.  

 

La présente étude vise à évaluer un élément de fidélité, puis un élément de validité du 

nouvel outil Soyons prêts, de l’instrument AEPS-3 ©/ÉIS-3 (Bricker et al., 2023) plus 

précisément, la cohérence interne et la convergence. La cohérence interne est une façon d’estimer 

la fidélité d’un instrument. Elle vérifie si les items d’une sous-échelle ou d’une échelle sont 

interreliés (Hogan, 2017). La validité convergente est une propriété psychométrique, permettant 

de vérifier s’il existe des similitudes entre un nouveau test et un autre test évaluant le même 

construit (Hogan, 2017). Les composantes de l’étude seront explicitées à travers les sections de 

ce mémoire. Tout d’abord, la section cadre théorique aborde les concepts de la préparation à 

l’école, de l’évaluation authentique, de l’apprentissage basé sur le jeu, ainsi qu’une présentation 

de l’outil AEPS-3 ©/ÉIS-3 (Bricker et al., 2023). Le but de l’étude, ainsi que les questions de 

recherche y sont également exposés. Ensuite, la section méthode décrit les caractéristiques des 

participants, les instruments à l’étude et le déroulement du projet de recherche. Par la suite, les 

résultats sont présentés. Finalement, la section discussion fait état des constats qui ont émergé des 

résultats, puis les forces et limites de l’étude y sont discutées.  



 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Cadre théorique 

 

 

 



 
 

Ce chapitre est divisé en trois sections traitant des divers concepts théoriques en appui à la 

réalisation de ce projet de recherche. Dans la première section, la préparation scolaire est définie, 

ainsi que les domaines de développement de l’enfant y étant associés. Ensuite, une section est 

consacrée à l’apprentissage basé sur le jeu et à l’évaluation authentique. S’en suit la troisième 

section présentant l’AEPS-3 © ou Programme ÉIS-3 (Bricker et al., 2023), ainsi que le nouvel 

outil Soyons prêts compris dans cette nouvelle édition. 

 

Ce qu’est la préparation scolaire  

La préparation scolaire est un concept multidimensionnel (Mehaffie et Fraser, 2007 ; Boivin 

et Bierman, 2013) défini de plusieurs manières dans la littérature scientifique. Selon Snow (2006), 

la préparation scolaire constitue un ensemble de compétences à acquérir chez l’enfant d’âge 

préscolaire avant son entrée au primaire. Plus particulièrement, ces habiletés sont en lien avec la 

motricité fine, la motricité globale, les habiletés fonctionnelles, les compétences 

socioémotionnelles, les habiletés langagières et communicationnelles, notamment la littératie, puis 

les habiletés cognitives, dont font partie les mathématiques. Boivin et Bierman (2013), quant à eux 

définissent la préparation scolaire comme plusieurs caractéristiques sur les plans cognitif, 

langagier, socioémotionnel, comportemental, les fonctions exécutives et la santé de l’enfant, 

contribuant à son fonctionnement dans un cadre scolaire. Blair et Raver (2015), évoquent qu’il 

importe de considérer l’acquisition de l’autorégulation comportementale et émotionnelle de 

manière complémentaire à l’acquisition des connaissances de bases, telles que la reconnaissance 

des chiffres et des lettres. Selon High (2008), il existe des idées préconçues par rapport au concept 

de préparation scolaire. Parmi celles-ci, on retrouve que les apprentissages s’effectuent seulement 

à l’école, que la préparation scolaire résulte uniquement d’un processus de maturation de l’enfant, 

qu’un enfant est prêt à apprendre lorsqu’il est assis en silence, ou encore que les enfants qui ne sont 

pas considérés comme prêts n’ont pas leur place à l’école. Étant donné que le développement 

typique des enfants de quatre et cinq ans peut être variable, puis considérant les iniquités aux 

niveaux social, culturel et économique, il serait erroné de croire que seules les capacités de l’enfant 

entrent en ligne de compte quant au degré de préparation à l’école (Williams et Lerner, 2019).  
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Par ailleurs, pour Pianta et al. (2002), la préparation scolaire ne devrait pas se résoudre à une 

définition restreinte. Pianta et Cox (1999), évoquent que le degré de préparation de l’enfant à 

l’entrée à l’école ne résulte pas seulement de ses habiletés. Ces auteurs conceptualisent le degré de 

préparation scolaire par l’interaction de l’enfant et son environnement. De fait, la préparation 

scolaire devrait plutôt être perçue comme un tout ; un ensemble de qualités, de conditions et de 

caractéristiques, permettant à l’enfant de développer son plein potentiel et de prospérer en contexte 

d’apprentissage (Pianta et al., 2002). 

 

Dans la littérature scientifique québécoise, il existe encore peu d’études s’intéressant à la 

préparation scolaire chez les enfants. Cependant, certains auteurs (Bolduc et Manningham, 2022a ; 

Bolduc et Manningham, 2022 b ; Bolduc, 2024) s’intéressent à ce concept. Selon Bolduc (2024), 

le concept de préparation scolaire peut être perçu de différents angles, notamment la préparation à 

l’apprentissage, la préparation de l’école et la préparation à l’école. 

 

La préparation à l’apprentissage 

 Selon Bolduc (2024), la préparation à l’apprentissage réfère à la maturation biologique de 

l’enfant, c’est-à-dire son âge et son stade de développement. Un point de coupure a donc été mis 

en place quant à l’âge éligible pour entrer à la maternelle. Effectivement, au Québec, l’enfant est 

admissible à la maternelle 4 ans s’il a atteint l’âge de 4 ans avant le 1er octobre de l’année scolaire 

en cours (Gouvernement du Québec, 2025).  

                                                                                                                                                                                                                       

La préparation de l’école  

 Cet angle d’approche ne centre pas sa définition entièrement sur les capacités de l’enfant 

dans tous les domaines de son développement. En effet, des facteurs influençant le degré de 

préparation à l’école seraient attribuables au milieu scolaire dans lequel l’enfant évolue.  
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La préparation de l’école tient compte de ce que les écoles doivent mettre en place pour répondre 

aux besoins de tous les enfants, afin d’assurer leur bon développement (Bingham et Whitebread, 

2012). Cela réfère à l’adéquation entre les habiletés de préparation à l’école de l’enfant et la 

préparation des établissements scolaires à l’accueillir (Bingham et Whitebread, 2012). Bolduc et 

Manningham (2022a) s’intéressent à la notion de qualité de l’environnement éducatif. Dans leur 

étude, Bolduc et Manningham (2022a) ont montré l’influence de la fréquentation d’un 

environnement éducatif de qualité sur la préparation à l’école, ainsi que sur le développement 

harmonieux des enfants. L’étude de Pianta et al. (2020) tend également à montrer que la mise en 

place de pratiques enseignantes de qualité, notamment les interactions sensibles de l’enseignant 

envers l’enfant, exercent une influence sur le développement de la préparation à l’école.  

Williford et al. (2013), suggèrent d’ailleurs que :  

Lorsque le personnel enseignant démontre une grande sensibilité lors de ses interactions 
auprès des enfants de la classe, il existe une plus grande équité dans le développement des 
habiletés de préparation à l’école, peu importe le niveau d’engagement de chacun.  
(traduction libre, p.299).  

 

Cependant, Williams et Lerner (2019) mentionnent que certaines écoles ne seraient pas 

adéquatement outillées pour offrir aux enfants d’âge préscolaire des conditions favorables à leur 

développement et aux apprentissages. Les travaux de Pianta et al. (2021), tendent à montrer que 

lorsque le personnel enseignant bénéficie d’accompagnement, il présente de meilleures 

interactions pédagogiques, qui prédisent une amélioration au niveau de la littératie et de la 

mémoire de travail chez les enfants. Selon ces auteurs, cela confirme la conceptualisation 

écologique et développementale de la préparation scolaire (Pianta et al. 2021).  

 

La préparation à l’école 

 Selon Bingham et Whitebread (2012), la préparation à l’école constitue un ensemble 

d’habiletés que possède l’enfant sur le plan du développement physique, intellectuel et social, qui 

lui permettent de se conformer aux attentes du système scolaire et d’assimiler les apprentissages. 
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Dans le contexte québécois, ces habiletés facilitant l’entrée à l’école font entre autres référence 

aux composantes du Programme-cycle de l’éducation préscolaire (MEQ, 2023 ; Bolduc, 2024). 

 

La définition de la préparation à l’école au Québec 

Les instances gouvernementales adoptent une approche écosystémique quant au 

développement global de l’enfant et des habiletés de préparation à l’école (MF, 2014). Il est 

d’ailleurs reconnu par le gouvernement que la préparation à l’école n’est pas intrinsèque, mais 

découle en majorité des expériences que vit l’enfant dans son milieu d’apprentissage (MF, 2014). 

Pour favoriser sa réussite éducative dès le début de son parcours scolaire, l’enfant nécessite entre 

autres d’être amené à vivre des réussites, afin de développer sa confiance en lui ; développer sa 

persévérance, exprimer ses émotions et agir de manière socialement acceptable ; entrer en 

relation et apprendre à développer des amitiés ; être exposé au plaisir de la lecture et de 

l’écriture ; être en mesure d’écouter et suivre des consignes ; expérimenter avec les nombres à 

travers le jeu ; développer des capacités d’adaptation à travers le jeu et les activités quotidiennes, 

etc. (MF, 2014). Le Programme-cycle de l’éducation préscolaire souligne l’importance du jeu, 

quant au développement des habiletés de préparation à l’école dans tous les domaines. Ces 

habiletés de préparation à l’école se retrouvent dans les cinq domaines de développement 

proposés par le Programme-cycle (MEQ, 2023). 

 

Les domaines de développement du Programme-cycle de l’éducation préscolaire. Le 

Programme-cycle de l’éducation préscolaire au Québec comprend cinq domaines de 

développement s’influençant mutuellement, soit le domaine physique et moteur, le domaine 

affectif, le domaine social, le domaine langagier, ainsi que le domaine cognitif (MEQ, 2023). 

Chacun des domaines tels que définis dans le Programme-cycle est présenté brièvement. 
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Domaine physique et moteur. Ce domaine se centre sur deux axes de développement, soit 

la motricité, ainsi que les saines habitudes de vie. À travers l’axe de la motricité, l’enfant 

développe entre autres son schéma corporel, ses habiletés motrices fines et globales, ses capacités 

physiques, il raffine ses mouvements, puis expérimente diverses perceptions sensorielles. Dans 

l’axe de développement des saines habitudes de vie, l’enfant apprend des règles liées à la sécurité 

et à l’hygiène. Il acquiert différents moyens lui permettant de se détendre et développe des 

connaissances liées à l’alimentation. 

 

Domaine affectif. Le domaine affectif a pour objectif de développer la connaissance de 

soi de l’enfant. Pour ce faire, le domaine est divisé en deux axes de développement, soit la 

connaissance de soi et le sentiment de confiance en soi. Concernant l’axe de la connaissance en 

soi, celui-ci vise à ce que l’enfant soit en mesure de reconnaître ses besoins et ses caractéristiques 

personnelles, ainsi que d’apprendre à reconnaître, exprimer et réguler ses émotions. Pour ce qui 

est de l’axe de la confiance en soi, l’enfant apprend à développer son autonomie et à faire preuve 

d’assurance dans diverses situations. 

 

 Domaine social. Le domaine social vise à ce que l’enfant vive des relations harmonieuses 

avec ses pairs. En effet, ce domaine comprend deux axes de développement : l’appartenance au 

groupe et les habiletés sociales. L’axe consacré à l’appartenance au groupe englobe l’ouverture 

aux autres et la collaboration avec ceux-ci, ainsi que la participation à la vie de groupe. 

Concernant l’axe de développement des habiletés sociales, il est attendu que l’enfant apprenne à 

créer des liens avec ses pairs, à résoudre des conflits, à réguler son comportement, ainsi que les 

règles de vie. 

 

 Domaine langagier. Le domaine langagier a pour objectif que l’enfant développe ses 

habiletés de communication. Pour ce faire, le domaine langagier est divisé en deux axes de 

développement, soit le langage oral et le langage écrit.  
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Dans l’axe du langage oral, l’enfant apprend à interagir de manière verbale et non verbale, accroît 

son vocabulaire, développe sa conscience phonologique et montre sa compréhension lors des 

interactions. Au niveau de l’axe du langage écrit, l’enfant est exposé à l’écrit et en découvre la 

fonction. Il apprend les modalités de la lecture et de l’écriture, la plupart des lettres majuscules et 

minuscules de l’alphabet, ainsi que leur son. 

 

 Domaine cognitif. Le domaine cognitif a pour objectif que l’enfant découvre le monde 

dans lequel il vit. Ce domaine est divisé en deux axes de développement, soit la pensée et les 

stratégies. À travers l’axe de développement de la pensée, l’enfant use d’imagination, développe 

sa capacité de raisonnement et accroît ses connaissances en lien avec les mathématiques, les 

sciences, l’univers social et l’art. Concernant l’axe de développement des stratégies, l’enfant 

apprend à expérimenter lors de diverses actions tout en s’engageant. Il apprend aussi à rapporter 

les actions vécues. 

 

Dans tous les domaines de développement, l’enfant apprend et développe ses habiletés en 

partie par le jeu. Le ministère de l’Éducation reconnaît d’ailleurs l’importance qu’occupe le jeu 

dans le quotidien de l’enfant en classe, quant à son développement global (ministère de 

l’Éducation du Québec, 2021). 

 

L’importance de l’apprentissage basé sur le jeu au préscolaire 

L’étude de Marinova et Drainville (2019) met en lumière la pression éprouvée par les 

enseignant(e)s de niveaux préscolaires à privilégier une approche scolarisante au détriment d’une 

approche développementale, notamment dans l’apprentissage des écrits. Or, plusieurs arguments 

soutiennent l’importance de la place qu’occupe le jeu au quotidien dans une classe de préscolaire. 

Larivée et al. (2014) considèrent que le développement, les apprentissages et le jeu sont 

intrinsèquement liés.  



18 
 

Par le jeu, l’enfant d’âge préscolaire apprend à structurer ses idées, développer diverses 

connaissances et être en contact avec ce qui l’entoure (Larivée et al., 2014 ; ministère de 

l’Éducation, 2021). Du point de vue langagier, le jeu permet de développer des habiletés 

communicationnelles, d’élargir son vocabulaire et de se familiariser avec des routines de 

conversation (Pyle de DeLuca, 2017). Concernant le domaine affectif et le domaine social, les 

interactions avec les pairs durant le jeu permettent à l’enfant d’apprendre à réguler ses émotions, 

ainsi que ses comportements. De surcroît l’enfant apprend à développer son autonomie, à entrer 

en relation de manière adéquate, à faire face aux conflits, à faire des choix, puis travaille sa 

mémoire affective. (Pyle et DeLuca, 2017 ; MEQ, 2023). L’apprentissage basé sur le jeu au 

préscolaire offre un contexte qui favorise les situations d’apprentissages appropriées au 

développement global de l’enfant, tout en stimulant son engagement (Taylor et Boyer, 2020). 

D’ailleurs, afin de pouvoir s’engager et s’investir pleinement dans son jeu, l’enfant aura besoin 

d’un temps suffisant et d’un espace propice à l’élaboration de celui-ci. Sans quoi, le jeu 

demeurera en surface (MEQ, 2023). De fait, les études de Vitiello et al. (2012) et Coelho et al. 

(2019) ont montré que lors d’activités moins structurées, tel que le jeu libre, les enfants 

présentaient un niveau d’engagement plus élevé que pendant les activités dirigées en grand 

groupe.  

 

Comme stipulé dans le Programme-cycle de l’éducation préscolaire, il y a trois 

orientations, soit : l’organisation de la classe, le jeu et l’observation du cheminement de l’enfant 

(MEQ, 2023). Le jeu libre est favorable à l’observation de l’enfant. Effectivement, le jeu et 

l’observation du cheminement permettent d’évaluer l’enfant en contexte naturel (MEQ, 2023). 

Selon Pyle et al. (2020), le jeu est un aspect central de l’évaluation authentique. Ce type 

d’évaluation est approprié d’un point de vue développemental chez les enfants du préscolaire, 

puisqu’il implique un aspect ludique (Bagnato et al., 2014). L’utilisation de l’évaluation 

authentique pour apprécier le développement global des enfants du préscolaire est donc une piste 

à explorer.  
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L’évaluation authentique 

L’évaluation authentique réfère au fait d’observer les habiletés fonctionnelles de l’enfant 

dans son milieu naturel, soit sa classe, son milieu de garde ou encore son domicile (Bagnato et 

al., 2010). L’évaluation authentique est d’ailleurs reconnue comme une des meilleures pratiques 

en matière d’évaluation lors de la petite enfance, particulièrement puisqu’elle est conforme à 

l’approche développementale (Bagnato et al., 2014). Ce type d’évaluation doit être fait de 

manière continue dans le but de bien suivre l’évolution de l’enfant (Bagnato et al., 2010). 

L’évaluation authentique est associée aux outils basés sur un curriculum et axés sur 

l’apprentissage par le jeu, ainsi qu’aux tests critériés (Bricker et al., 2008 ; Macy et al., 2010). 

Cette façon d’évaluer l’enfant « permet un portrait plus juste de ses connaissances et de la façon 

dont il les utilise quotidiennement dans des tâches qui sont pour lui significatives » (traduction 

libre, Pool et Hampshire, 2019, p.143). En effet, l’évaluation authentique permet d’observer les 

habiletés que l’enfant est réellement capable d’effectuer, dans des contextes qui lui sont familiers. 

Cela permet donc d’obtenir un portrait plus représentatif de comment l’enfant entre en interaction 

avec ses pairs et son environnement au quotidien (Macy et al., 2016). 

 

Ultimement, l’évaluation authentique permet la mise en place d’interventions appropriées 

aux besoins de l’enfant en interaction avec son environnement (Lemire et al., 2019). L’évaluation 

authentique permet de constater le fonctionnement de l’enfant et de ses compétences dans les 

routines du quotidien (Bagnato, 2005 ; Bricker et al., 2008 ; Macy et al., 2010). En évaluant 

chaque enfant de manière holistique, puis en recueillant de l’information sur ses connaissances à 

travers les routines et activités quotidiennes, cela permet une compréhension plus approfondie de 

ceux-ci (McCrary et al., 2017). Par la suite, il sera davantage possible de mettre en place des 

interventions qui répondent réellement aux besoins de l’enfant, tout en favorisant son 

développement optimal (McCrary et al., 2017). Un des outils d’évaluation authentique reconnu 

pour la qualité de son lien évaluation intervention est l ’Assessment, Evaluation and 

Programming System/Programme Évaluation, intervention, suivi (AEPS-3 ©/ÉIS-3) (Bricker et 

al., 2023). 
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Assessment, Evaluation and Programming System/Programme Évaluation, intervention, 
suivi (AEPS-3 ©/ÉIS-3) 

 L’AEPS-3 ©/ÉIS-3 (Bricker et al., 2023) est un outil d’évaluation authentique, c’est-à-dire 

qu’il est possible, à l’aide de cet outil, d’observer les habiletés fonctionnelles de l’enfant dans un 

contexte naturel. Plus précisément, l’évaluation s’effectue dans son milieu de vie habituel. 

L’AEPS-3 ©/ÉIS-3 (Bricker et al., 2023) est un outil destiné aux enfants de 0 à 6 ans, présentant 

ou non un diagnostic. Cet outil convient bien aux enfants ayant des besoins particuliers. L’AEPS-

3 ©/ÉIS-3 (Bricker et al., 2023) couvre huit domaines, soit le domaine de la motricité fine, le 

domaine de la motricité globale, le domaine adaptatif, le domaine socioémotionnel, le domaine 

de la communication sociale, le domaine cognitif, le domaine de la littératie et le domaine des 

mathématiques. La cotation des items de L’AEPS-3 ©/ÉIS-3 (Bricker et al., 2023) se fait sur une 

échelle de type Likert en trois points. Avec l’AEPS-3 ©/ÉIS-3 (Bricker et al., 2023), il est 

possible d’évaluer un seul enfant à la fois ou plusieurs enfants en même temps durant des 

activités en sous-groupe. Ce n’est pas un instrument normatif dans lequel un enfant est comparé à 

un groupe d’enfants du même âge, mais plutôt un instrument permettant de comparer l’enfant à 

lui-même. Puisqu’il s’agit d’un instrument basé sur un curriculum, tous les items évalués sont des 

habiletés qui peuvent être enseignées à l’enfant, dans divers domaines de son développement 

(Grisham-Brown et Pretti-Frontczak, 2011).  

 

Les changements apportés à la 3e édition de l’AEPS 

Depuis la 2e édition de l’AEPS, parue en 2002, certains changements ont été effectués 

pour en arriver à la troisième édition. Tout d’abord, l’outil d’évaluation du développement, 

appelé test pour les enfants de 0 à 3 ans a été fusionné avec celui pour les enfants âgés de 3 à 

6 ans. Ainsi, un seul test couvrant la période de la naissance à six ans est constitué. Certains items 

ont été modifiés, afin d’en améliorer la clarté. De nouveaux items ont été ajoutés notamment pour 

mieux couvrir les périodes de développement de 0 à 12 mois, ainsi que de 5 à 6 ans. Le système 

de cotation a aussi été révisé. Trois cotes sont maintenant possibles ; habileté acquise (2), habileté 

en émergence (1) et non maîtrisé (0).  
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Initialement, la 2e édition de l’AEPS comprenait six domaines, soit le domaine de la motricité 

fine, le domaine de la motricité globale, le domaine adaptatif, le domaine socioémotionnel, le 

domaine de la communication sociale et le domaine cognitif. Dans la 3e édition, deux nouveaux 

domaines de développement ont été ajoutés, soit les mathématiques et la littératie, passant ainsi 

de six à huit domaines. Ces deux nouveaux domaines ont été ajoutés dans le but de répondre au 

besoin de couvrir plus en profondeur les habiletés associées à la période préscolaire. L’AEPS-3 
©/ÉIS-3 comporte désormais huit domaines, soit la motricité globale, la motricité fine, la 

communication, le domaine adaptatif, le domaine cognitif, le domaine social, le domaine de la 

littératie, ainsi que le domaine des mathématiques (Bricker et al., 2023). Finalement, l’outil 

Soyons prêts a été créé et ajouté dans la nouvelle édition. Le Soyons prêts est constitué d’une 

sélection d’items compris dans tous les domaines de l’ÉIS-3. L’outil Soyons prêts a pour objectif 

de faciliter l’évaluation des habiletés de base en lien avec la préparation à l’école. Étant plus 

concis, l’outil Soyons prêts permet d’ailleurs de soutenir les programmes n’ayant pas les 

ressources nécessaires pour faire la passation de l’outil dans son entièreté, pour chacun des 

enfants d’un groupe au préscolaire (Bricker et Johnson, 2023). Des travaux de recherches se sont 

intéressés à l’évaluation de la validité de l’EIS-3 et de l’AEPS-3 © dont ceux de Grisham et al. 

(2021). 

 

Validation de l’AEPS-3 ©  

Grisham et al. (2021) ont étudié les qualités psychométriques de l’AEPS-3 ©. Ils ont 

évalué l’utilité, la fidélité interjuges, ainsi que la validité convergente. L’utilité est une 

composante de la validité sociale. Wolf (1978) définit la validité sociale comme une mesure 

subjective de la pertinence des buts de l’intervention, l’acceptabilité sociale des interventions et 

de l’impact social de ses retombées. La fidélité interjuges évalue le niveau de variance des scores 

d’un même outil, qui est attribuable à la manière dont les évaluateurs l’ont complété (Hogan, 

2017). 
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Utilité 

Dans l’étude Grisham et al. (2021), un groupe d’intervenant(e)s a été formé pour faire la 

passation de l’AEPS-3 © à 23 enfants âgés de 4 à 83 mois. Le groupe d’intervenant(e)s était 

composé de trois personnes ayant un baccalauréat, ainsi que huit autres détenant un diplôme de 

deuxième ou troisième cycle universitaire. Ces intervenant(e)s détenaient un diplôme dans une 

des disciplines suivantes : éducation à l’enfance, éducation spécialisée, intervention précoce, 

éducation spécialisée en petite enfance ou travail social. Après avoir été formés quant à la 

passation de l’outil et après avoir évalué les enfants, ceux-ci devaient ensuite remplir un 

questionnaire sur l’utilité de l’AEPS-3 ©. Les résultats de cette étude indiquent que la majorité 

des répondant(e)s considéraient que l’outil peut être utilisé en contexte authentique ; que l’outil 

était pertinent pour souligner les forces de l’enfant et obtenir de l’information quant à leur 

développement ; que l’outil permet de suivre les vulnérabilités de l’enfant ; que les données 

recueillies facilitaient la production de rapports et que le système de cotation révisé favorisait le 

suivi de la progression des enfants. À la suite de cette collecte de données, un item a été enlevé 

du domaine de la littératie et plusieurs exemples dans l’ensemble de l’outil ont été ajustés, afin de 

favoriser la compréhension des items (Grisham et al., 2021).  

 

Fidélité interjuges  

L’échantillon pour évaluer la fidélité interjuges était formé de 116 individus, dont 

115 femmes et 1 homme, cumulant tous plus de six ans d’expérience en enseignement ou en 

intervention auprès d’enfants. Les intervenants et les enseignants ayant participé à l’étude ont 

obtenu des degrés d’accord allant de 66 % à 100 % (M = 89 %) avec les experts de l’AEPS-3 ©. 

En effet, 89 % ont atteint le critère minimal de 80 % en une tentative, 9 % en deux tentatives, 1 % 

en quatre tentatives, puis 1 % en six tentatives (Grisham et al., 2021). 

 



23 
 

Validité convergente 

L’étude de Grisham et al. (2021) a été conduite auprès de huit individus cumulant d’un an 

à neuf ans d’expérience en enseignement ou en intervention. Chacun d’entre eux devait recruter 

quatre enfants. Au total, l’échantillon était composé de 50 enfants âgés entre 12 et 65 mois. Pour 

évaluer la validité convergente, Grisham et al. (2021) ont utilisé l’instrument Battelle 

Developmental Inventory—second edition (BDI-2, Newborg, 2005). Les résultats de leur étude 

indiquent des corrélations positives modérées allant de r = 0,31 à 0,65 pour les scores obtenus 

entre les domaines de l’AEPS-3 © et du BDI-2. Les corrélations sont toutes statistiquement 

significatives, excepté pour le domaine de la motricité fine de l’AEPS-3 © et du domaine 

adaptatif du BDI-2 (r = 0,24). Pour les scores du domaine de la communication sociale de 

l’AEPS-3 © et ceux du domaine de la communication du BDI-2, Grisham et al. (2021) dénotent 

une corrélation positive de r = 0,63, puis une autre moins robuste de r = 0,35. En ce qui concerne 

les scores des domaines de la littératie et des mathématiques, il existe une corrélation positive 

modérée avec le domaine cognitif du BDI-2. Celles-ci sont de r = 0,60 pour la littératie et de r = 

0,55 pour le domaine des mathématiques. Finalement, les domaines de la motricité fine et globale 

de l’AEPS-3 © ont été comparés au domaine moteur du BDI-2. Les corrélations sont faibles. Elles 

sont respectivement de r = 0,32 et de r = 0,44. Selon Grisham et al. (2021), les corrélations 

faibles ou non existantes entre l’AEPS-3 © et le BDI-2, peuvent être attribuables à la manière 

dont l’AEPS-3 © est construit. 

 

Les propriétés psychométriques de l’ÉIS-3 

 Durant les dernières années, des études sur les propriétés psychométriques de la version 

expérimentale de l’adaptation francophone de l’AEPS-3 © ont été effectuées. Notamment la 

fidélité interjuges, la validité de contenu, ainsi que l’utilité ont été étudiées. 
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Fidélité interjuges  

Lemire et al. (2014) ont étudié la fidélité interjuges de l’ÉIS-3 pour les domaines de la 

littératie et des mathématiques. Trois évaluateurs formés pour l’utilisation de l’ÉIS-3, dont la 

responsable de l’étude, ont effectué la cotation des items des domaines de la littératie et des 

mathématiques, auprès d’un échantillon de 32 enfants âgés de quatre à six ans. Lemire et al. 

(2014) ont élaboré un scénario d’activité permettant d’évaluer les habiletés liées aux domaines de 

la littératie et des mathématiques. Des captations vidéo ont été réalisées, à partir desquelles les 

évaluateurs devaient faire la cotation de l’ensemble des items de la littératie et des 

mathématiques. À l’aide d’une activité pré-test, un degré d’accord excédant 80 % a été obtenu 

entre les évaluateurs. Les évaluateurs devaient aussi obtenir un consensus sur la façon de 

comprendre les buts et les critères de l’outil. Les résultats de l’étude présentent un accord élevé 

pour le domaine de la littératie et pour le domaine des mathématiques. Respectivement, les scores 

obtenus étaient de Kf = 0,82 et de Kf = 0,73. 

 

L’étude de Bergeron (2017), évaluait la fidélité interjuges pour le domaine de la motricité 

fine. Deux évaluateurs indépendants devaient évaluer un échantillon de 20 enfants âgés de trois à 

six ans, à l’aide de captations vidéo. Préalablement, les évaluateurs devaient suivre une formation 

sur la fidélité interjuges et avoir obtenu un score d’au moins 80 %. À la suite de la formation, la 

cotation à l’aide de l’ÉIS-3 a été effectuée. Les résultats de l’étude dévoilent un degré d’accord 

élevé, soit de k = 0,747 (p ˂ 0,001). 

 

Guilbert (2019), a étudié la fidélité interjuges pour le domaine de la motricité globale, le 

domaine de la motricité fine et le domaine adaptatif. Tout d’abord, deux évaluateurs devaient 

évaluer un total de 93 items, soit 24 items pour le domaine de la motricité globale, 42 items pour 

la motricité fine et 27 items pour le domaine adaptatif. L’évaluation s’effectuait à l’aide de 

captations vidéo illustrant sept enfants dans leurs routines quotidiennes. Les deux évaluateurs 

devaient parvenir à un consensus pour établir la norme de référence.  
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Ensuite, 22 individus ayant préalablement suivi une formation sur l’outil ÉIS-3 ont fait la 

cotation à l’aide des captations vidéo. Les scores obtenus par les 22 individus ont été comparés 

avec ceux des deux évaluateurs initiaux, à l’aide de corrélations intraclasses. Des corrélations 

élevées ont été obtenues pour les domaines de la motricité fine et de la motricité globale. Pour le 

domaine de la motricité fine, les corrélations intraclasse allaient de 0,659 à 0,934 (M = 0,81, ÉT = 

0,08). Des corrélations allant de 0,648 à 0,905 (M = 0,81, ÉT = 0,07) ont été obtenues pour le 

domaine de la motricité globale. Concernant le domaine adaptatif, les corrélations variaient de 

0,290 à 0,940 (M = 0,705, ÉT = 0,17). 

 

Utilité  

Dubé (2019) a étudié l’utilité de l’un des outils fournis dans le Programme ÉIS-3, soit La 

représentation visuelle du progrès de l’enfant. Cet outil permet d’illustrer un portrait de l’enfant 

à partir des domaines du ÉIS-3. Les habiletés que l’enfant maîtrise à ce jour, ses progrès, ainsi 

que les objectifs d’intervention, sont présentés de manière visuelle (Bricker et Johnson, 2023). 

Pour ce faire, Dubé (2019) a effectué des entrevues semi-dirigées auprès de huit membres du 

personnel éducateur œuvrant dans des milieux de gardes. Lors de ces entretiens, il en ressort que 

La représentation visuelle des progrès de l’enfant était compatible avec les recommandations du 

programme éducatif concernant les pratiques en milieux de gardes au Québec. De plus, d’autres 

remarques ont été soulevées quant à l’utilité, entre autres que l’outil permettait de bien cibler les 

besoins développementaux, de planifier les interventions à mettre en place et de communiquer 

avec les familles concernant les besoins de leurs enfants.  

 

L’étude de Braconnier (2020) a pour objet l’utilité des domaines de la littératie et des 

mathématiques. Dans le but de déterminer l’utilité, un questionnaire conçu à cet effet a été 

complété par 11 membres du personnel cumulant plusieurs années d’expérience en intervention. 

Les commentaires émergeants des questionnaires évoquent que les objectifs, ainsi que les critères 

des domaines de la littératie et des mathématiques, étaient pratiques, clairs et simples à enseigner. 
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Validité de contenu 

La validité de contenu se définit par la correspondance entre le contenu d’un test et d’un 

construit. La démarche est entreprise auprès d’experts. Ceux-ci déterminent si les items d’un test 

sont pertinents et s’ils sont en lien avec leur champ d’expertise (Hogan, 2017). Lemire et al. 

(2014) se sont intéressés à la validité de contenu du domaine de la littératie. Pour ce faire, Lemire 

et al. (2014) ont recruté trois experts en littératie. Ces trois individus devaient compléter un 

questionnaire comprenant huit questions pour chacun des items du domaine de la littératie, afin 

d’en évaluer la validité de contenu. À la lumière des résultats, les experts considèrent l’ensemble 

des items du domaine de la littératie fonctionnels et pertinents. 

 

Les propriétés psychométriques du Ready-Set 

Le Ready-Set a fait l’objet d’études préliminaires sur les qualités psychométriques en lien 

avec la fidélité et la validité. Plus précisément la fidélité interjuges (Macy et al., 2022), l’utilité 

(Macy et al., 2022; Stevenson, 2019) et la validité de contenu (Stevenson, 2019) ont été étudiées.  

 

Fidélité 

En ce qui concerne la fidélité, l’étude de Macy et al. (2022) a été effectuée auprès 

d’enfants (n = 37), de parents, du personnel éducateur et des assistant(e)s d’écoles Montessori 

(n = 32) en Floride et en Idaho. Le personnel éducateur et les assistant(e)s devaient compléter 

l’outil Ready-Set et les parents l’outil Ready-Set, Family Assessment of Child Skills. Macy et al. 

(2022), ont évalué la fidélité interjuges entre les scores des outils complétés par le personnel 

éducateur et assistantes, ainsi que ceux remplis par les parents. Les auteurs ont observé des 

corrélations positives dans plusieurs domaines. Ainsi, leurs résultats tendent à indiquer qu’il y a 

concordance entre les deux outils d’évaluation, soit entre les scores obtenus avec le Ready-Set 

rempli par le personnel éducateur et par les assistant(e)s, ainsi qu’avec le Family Assessment of 

Child Skills rempli par les parents (Macy et al., 2022).  
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Utilité 

Macy et al. (2022) ont également évalué l’utilité de l’outil Ready-Set à l’aide d’un 

questionnaire comprenant 22 questions, complété par le personnel éducateur, ainsi que les 

assistant(e)s. L’étude dévoile que 97 % des répondants considèrent que les résultats obtenus avec 

l’outil Ready-Set sont utiles pour communiquer de l’information aux parents quant aux habiletés 

de l’enfant (Macy et al. 2022).  

 

Stevenson (2019) a évalué l’utilité de l’outil Ready-Set. Ses travaux s’intéressaient plus 

particulièrement à l’utilité de l’outil en contexte de travail auprès d’une clientèle de jeunes 

enfants. Pour ce faire, quatre enseignant(e)s de maternelle ont complété l’outil Ready-Set pour un 

enfant de leur classe, ainsi qu’un questionnaire dont une section portait sur l’utilité de l’outil. Les 

résultats dévoilent que les participants admettent que les objectifs et les critères de l’outil Ready-

Set sont pertinents, clairs et peuvent être enseignés à l’enfant. 

 

Validité de contenu 

L’étude de Stevenson (2019), s’intéressait à la perception du personnel enseignant de la 

maternelle quant à la clarté des items et des critères, à la manière d’effectuer la cotation de l’outil, 

ainsi que le contenu des items. Pour ce faire, 36 enseignant(e)s de maternelle ont complété un 

questionnaire, afin d’évaluer les 40 items de Ready-Set. Les résultats révèlent une moyenne de 

96 % concernant le lien entre les items et pour leur clarté, puis une moyenne de 97 % a été 

obtenue concernant la clarté des critères. En somme, des travaux s’intéressant à la validité de 

l’interprétation des scores du Ready-Set tendent à monter des données encourageantes, mais 

qu’en est-il de la version francophone ?  
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But de l’étude 

Le but de ce projet de recherche est d’étudier les qualités psychométriques, soit la 

cohérence interne et la validité convergente, du nouvel outil francophone Soyons prêts de 

l’Assessment, Evaluation and Programming System/Programme Évaluation, intervention, suivi 

(AEPS-3 ©/ÉIS-3) (Bricker et al., 2023). Il importe de vérifier que les propriétés psychométriques 

soient préservées. D’ailleurs, c’est particulièrement important dans le cas de l’outil Soyons prêts 

de l’ÉIS-3, puisque la traduction implique la création de nouveaux items. Effectivement, étant 

donné que la structure de développement du langage est différente entre l’anglais et le français, 

de nouveaux items ont dû être développés pour le domaine de la communication sociale. En ce 

qui concerne la validité convergente, un autre instrument évaluant le degré de préparation à la 

l’école, le Lollipop (Chew et Morris, 1984), sera utilisé puisqu’il mesure le même concept (la 

préparation à l’école) et qu’il s’agit d’un instrument validé en français.  

 

Les questions de recherche sont les suivantes : 1 — Quel est le degré de cohérence entre 

les items de l’outil Soyons prêts ? 2 — Est-ce que la version francophone de l’outil Soyons prêts 

(Bricker et Johnson, 2023) permet d’évaluer le degré de préparation à l’école d’une manière 

similaire à l’instrument Lollipop (Chew et Morris, 1984) qui est reconnu comme mesurant ce 

même concept ? 



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Méthode 



 
 

Ce chapitre fait état de la méthode utilisée dans le cadre de cette étude. De manière plus 

spécifique, le devis de recherche, les caractéristiques des participants, les instruments utilisés 

ainsi que le déroulement du projet de recherche seront explicités. 

 

 Ce projet de recherche s’appuie sur un devis quantitatif de type méthodologique (Fortin et 

Gagnon, 2016). La recherche méthodologique est employée pour évaluer la fidélité et la validité 

d’un instrument de mesure (Fortin et Gagnon, 2016). La présente étude vise à évaluer des 

propriétés psychométriques du nouvel outil francophone Soyons prêts de l’instrument AEPS-

3 ©/ÉIS-3. Plus précisément, les propriétés étudiées dans le cadre de cette étude sont la cohérence 

interne, ainsi que la validité convergente. Cette étude a été approuvée par le Comité d’éthique de 

la recherche avec des êtres humains de l’Université du Québec à Trois-Rivières (CER-21-279-

07.14). Le certificat d’éthique émis est disponible à l’Appendice A. 

 

Participants 

Échantillon 

 Dans le cadre de cette étude, l’échantillon était composé de 30 enfants provenant d’une 

classe de maternelle 4 ans et de trois classes de maternelle 5 ans, d’une école de Trois-Rivières, 

au Québec. Le recrutement a été effectué à l’aide d’une lettre d’information et d’un formulaire de 

consentement envoyés aux parents. Il n’y avait aucun critère d’inclusion ou d’exclusion pour 

participer à l’étude. 

 

Évaluatrice 

 Concernant l’évaluatrice celle-ci est la responsable de cette étude. Elle possède un 

baccalauréat en psychoéducation et est étudiante à la maîtrise en psychoéducation. Il est 

important de noter que certains items ont été évalués à l’aide d’observations rapportées par les 

enseignantes (4) des enfants recrutés.  
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Étant donné que la collecte de données s’effectue en milieu naturel, soit la classe, il est bénéfique 

de recueillir certaines informations de la part de l’enseignante, puisqu’elle possède une bonne 

connaissance de ses élèves. Notamment, des informations quant au domaine adaptatif, plus 

précisément pour les items 6 et 7 ont été recueillies auprès de l’enseignante. Quant à la formation 

des enseignantes, trois d’entre elles détiennent un baccalauréat en éducation préscolaire et en 

enseignement primaire, puis l’une possède un baccalauréat en adaptation scolaire au primaire.  

. 

Instruments de mesure 

 L’instrument à l’étude est une version préliminaire de la traduction et l’adaptation pour 

une population francophone de la version originale anglophone de l’outil Ready-Set de l’AEPS 

- 3 © (Bricker et al., 2023). En effet, étant donné que la traduction et l’adaptation de l’outil 

Soyons prêts n’était pas encore achevée lors de l’expérimentation, une version préliminaire a été 

utilisée dans le cadre de cette étude. La version d’origine a été élaborée par Diane Bricker et un 

groupe de chercheurs. La professeure-chercheuse Carmen Dionne, de l’Université du Québec à 

Trois-Rivières, fait partie de ceux-ci. Cette dernière, ainsi que ses collègues Colombe Lemire et 

Annie Paquet, professeures-chercheuses de l’Université du Québec à Trois-Rivières, ont effectué 

l’adaptation francophone de l’outil. Dans le cadre du présent projet, l’ensemble des items de la 

traduction francophone du Ready-Set, seront à l’étude. Le second instrument utilisé pour évaluer 

la validité convergente est le Lollipop (Chew et Morris, 1984).  

 

Choix de l’outil pour la validité convergente 

Une recension de la littérature a d’abord été effectuée dans le but de trouver un instrument 

francophone qui mesure le degré de préparation à l’école. Les bases de données PsycINFO et 

PsycTESTS, ainsi que le moteur de recherche Google Scholar ont été exploités. Les mots clés 

utilisés sont : habiletés préparatoires, degré de préparation à la scolarisation, école, petite 

enfance, test, school readiness, school readiness assessment, early childhood, preschool, et 

kindergarten.  
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La présente recension a permis d’identifier seulement deux instruments validés en français. Il 

s’agit de l’Instrument de mesure de la petite enfance (IMDPE) qui est la version francophone de 

l’Early Childhood Instrument (EDI) de Janus et Offord (2007), puis du Lollipop (Chew et Morris, 

1984) qui a été adapté en français par Venet et al. en 2003. Les propriétés psychométriques des 

instruments précédemment mentionnés ont été examinées. Puis, les items, ainsi que les domaines 

du Lollipop et de l’IMDPE ont été comparés à ceux de l’outil Soyons prêts. Cette comparaison a 

été effectuée dans le but de vérifier si les instruments présentent un niveau de similarité sur le 

plan conceptuel. Cette comparaison a été effectuée à l’aide d’un tableau comparatif pour chacun 

des instruments. Dans chacun des tableaux, une colonne était allouée aux items de Soyons prêts 

et une autre colonne aux items de l’autre instrument. Le nombre d’items similaires et le nombre 

d’items n’ayant aucun équivalent avec le Soyons prêts ont été compilés pour chacun des 

instruments. L’IMDPE était l’outil ayant le plus grand nombre d’items correspondant à ceux de 

Soyons prêts. Cependant, bien que les deux instruments s’attardent à des concepts semblables à 

ceux de Soyons prêts, l’IMDPE est un outil d’évaluation populationnelle. En fait, pour l’IMDPE, 

les données de chaque enfant sont regroupées, afin de dégager un portrait pour une région, un 

quartier ou encore une école (Janus et al., 2011). Or, le Soyons prêts du ÉIS-3 est un instrument 

d’évaluation individuel qui compare l’enfant à lui-même. Ainsi, le choix s’est finalement arrêté 

sur l’instrument Lollipop.  

 

Lollipop 

L’outil Lollipop (Chew et Morris, 1984) est un test normatif, qui a pour but d’évaluer le 

degré de préparation à l’école chez les enfants de 3 à 5 ans. Cet instrument comporte 52 questions 

réparties en quatre sous-tests. La passation de l’instrument se fait de manière individuelle et 

verbale. Elle requiert environ 15 minutes. Le premier sous-test comprend 14 questions. Celles-ci 

sont en lien avec l’identification et la reproduction de formes et de couleurs. L’enfant doit entre 

autres nommer des couleurs et dessiner des formes qui lui sont demandées. Le deuxième sous-

test comprend 10 questions qui évaluent le repérage spatial. L’évaluateur montre une image à 

l’enfant et lui demande quel objet est dessous, dessus, etc.  
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Quant au troisième sous-test, celui-ci comporte 14 questions portant sur la reconnaissance des 

chiffres. Finalement, le quatrième et dernier sous-test comprend également 14 questions. Elles 

sont en lien avec l’écriture et la reconnaissance des lettres de l’alphabet. En ce qui concerne la 

cotation, le pointage varie de 0 à 5 pour chacune des questions pour un score total maximal de 

69 points. L’évaluateur montre une image avec des lettres et demande à l’enfant il s’agit de 

laquelle en lui pointant. Il lui demande aussi à l’aide d’une feuille et d’un crayon d’écrire 

certaines lettres. Pour chacun des sous-tests, l’évaluateur montre à l’enfant des images fournies 

avec l’instrument. À l’aide de ces images, l’enfant répond à des questions demandées par 

l’évaluateur. Selon les critères d’évaluation, l’évaluateur donne un pointage à l’enfant pour 

chacune des questions de chaque sous-tests. Par exemple, pour la reconnaissance des lettres, si 

l’enfant identifie la lettre correctement il a 1 point et s’il n’est pas en mesure d’identifier la lettre 

il a 0 point. Ensuite, le score de chaque sous-test est compilé, ainsi que le score total. En fonction 

du score total obtenu par l’enfant et de son âge, il est comparé à un groupe d’enfants du même 

âge, afin de connaître son percentile.  

 

Les propriétés psychométriques de l’instrument Lollipop. La version anglophone de 

Chew et Morris (1984) a fait l’objet de plusieurs études de qualités psychométriques. En 2003, 

Venet et al. ont procédé à la traduction et l’adaptation francophone de l’instrument Lollipop. 

Dans leur étude, Venet et al. (2003) ont étudié les qualités psychométriques de l’adaptation 

francophone. Pour ce faire, les auteurs ont eu recours à un échantillon composé de 274 enfants 

(113 filles et 14 garçons) provenant d’un milieu socio-économique moyen. Tous les enfants des 

classes de prématernelle et de maternelle faisant partie de quatre commissions scolaires de 

l’Estrie ont été contactés pour cette étude. Les participants retenus sont les enfants dont les 

parents ont signé le formulaire de consentement. L’âge moyen était de µ = 56,4 mois (ÉT = 3,7 

mois) au début de la prématernelle (temps 1) et de µ = 86,4 mois (ÉT = 3,4 mois) à la fin de la 

première année du primaire (temps 4). Plus précisément, la cohérence interne, la stabilité 

temporelle, la validité convergente, la validité discriminante, ainsi que la validité théorique ont 

été analysées. 
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La cohérence interne. La cohérence interne a été évaluée pour les temps 1 à 4. Pour 

l’ensemble du test, les coefficients alpha de Cronbach varient de α = 0,84 à α = 0,89, ce qui 

démontre une bonne cohérence interne. Pour la sous-échelle Reconnaissance des chiffres, une 

bonne cohérence interne est obtenue pour les temps 1 à 4 avec des coefficients variant de α = 

0,83 à α = 0,87. Concernant la sous-échelle Reconnaissance des lettres, celle-ci présente une 

bonne cohérence interne avec des coefficients allant de α = 0,77 à α = 0,87. La sous-échelle 

Identification de couleurs et des formes obtient quant à elle une cohérence interne moindre avec 

des résultats qui varient entre α = 0,40 à α = 0,69. Finalement, la sous-échelle Repérage spatial 

obtient une faible cohérence interne (α = 0,19 à α = 0,55). 

 

La stabilité temporelle. Venet et al. (2003) ont évalué la stabilité temporelle de 

l’adaptation francophone du Lollipop (Chew et Morris, 1984), à l’aide de cinq temps de mesure ; 

le temps 1 au début de la prématernelle, le temps 2 à la fin de la prématernelle, le temps 3 au 

début de la maternelle, le temps 4 à la fin de la maternelle, ainsi que le temps 5 à la fin de la 

première année du primaire. Venet et al. (2003) rapportent qu’il y a de fortes corrélations entre 

les scores globaux obtenus lors d’une même année scolaire, soit pour la prématernelle (temps 1-

temps 2) et r = 0,70 pour la maternelle (temps 3-temps 4). Il existe une corrélation modérée (r = 

0,58) entre le début de la prématernelle et la fin de la maternelle (temps 1-temps 4). La stabilité 

temporelle pour les sous-tests Reconnaissance des chiffres et Reconnaissance des lettres se situe 

près de celle pour le test global, tandis que pour les deux autres sous-échelles (Identification des 

couleurs et des formes puis Repérage spatial) la stabilité temporelle est plus faible.      
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La validité convergente et discriminante. Venet et al. (2003) ont utilisé l’Échelle de 

vocabulaire en images Peabody (EVIP) (Dunn et al., 1993), l’Échelle d’intelligence Wechsler 

préscolaire et primaire (révisée) (WPPSI-R) (Wechsler, 1989), plus précisément deux sous-tests 

de l’échelle verbale (Informations et Jugement), puis deux sous-tests de l’échelle non verbale 

(Dessins géométriques et Dessins avec blocs) ainsi que le Profil socioaffectif abrégé (PSA-A) 

(LaFrenière et al., 1992) (les sous-échelles Compétence sociale, Agressivité et Anxiété ont été 

utilisées) afin de démontrer la convergence. Selon Venet et al. (2003), les résultats de leur étude 

montrent qu’il y a validité convergente et une validité discriminante. Les corrélations sont 

beaucoup plus faibles pour les échelles d’adaptation sociale que pour les échelles cognitives. En 

effet, les auteurs expliquent cela par le fait que le Lollipop vise davantage à évaluer le 

développement cognitif en lien avec le degré de préparation à l’école (Venet et al., 2003).  

 

La validité théorique. Selon les auteurs, l’EVIP, le WPPSI-R ainsi que le PSA-A sont de 

bons prédicteurs du rendement scolaire (Venet et al., 2003). Ils les ont donc inclus en tant que 

variables contrôles. Venet et al. (2003) ont ainsi fait une régression linéaire multiple. Le Lollipop 

administré au temps 1 permettrait de prédire le rendement scolaire à la fin de la première année 

du primaire (β = 0,32) (Venet et al., 2003). En somme, l’étude de Venet et al. (2003) tend à 

montrer que l’instrument Lollipop est homogène et stable dans le temps. Il est d’une bonne valeur 

prédictive à près de trois ans d’intervalle. Celui-ci montre généralement une bonne cohérence 

interne et bonne fidélité test-retest (Venet et al., 2003). 

 

Le nouvel outil Soyons prêts de l’instrument AEPS-3 ©/ÉIS-3 

Bricker et al. (2023) ont inclus un nouvel outil intitulé Soyons prêts évaluant les habiletés 

de préparation à l’école chez les enfants, dans la troisième édition. Cet outil s’adresse à tous les 

enfants âgés de quatre à six ans. L’outil Soyons prêts regroupe 40 items sélectionnés dans les huit 

domaines de l’ÉIS-3, correspondant au niveau le plus élevé (Bricker et Johnson, 2023). Ces items 

évaluent des habiletés de préparation à l’entrée à l’école.  
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Cependant, il est important de noter qu’il n’y a pas de correspondance parfaite entre l’outil 

Soyons prêts et le Programme-cycle de l’éducation préscolaire, puisque les habiletés évaluées 

sont regroupées sous des rubriques différentes. Toutefois, plusieurs items de Soyons prêts 

permettent de soutenir l’observation de diverses composantes dans tous les domaines, 

compétences et axes de développement du Programme-cycle de l’éducation préscolaire. De plus, 

certains items permettent même l’observation de deux composantes présentées dans des axes ou 

dans des domaines différents du Programme-cycle de l’éducation préscolaire. Par exemple, à 

l’aide de l’item 18 de Soyons prêts, il est possible d’observer des composantes de l’axe langage 

oral du domaine langagier, ainsi que de l’axe habiletés sociales du domaine social. Le Tableau 1 

présente les domaines et les items de Soyons prêts. Il est possible de retrouver dans le tome 1 

toutes les informations requises pour utiliser efficacement le programme, ainsi que le test du ÉIS-

3 qui permet d’évaluer les habiletés de développement et de préparation à l’école de chaque 

enfant. Afin de faciliter l’observation des habiletés de l’enfant, des scénarios d’activités sont 

fournis avec l’outil Soyons prêts.



 
 

 

Tableau 1 Tableau 1 Domaines et items du nouvel outil « Soyons prêts » 

Domaines et items du nouvel outil Soyons prêts  

Domaines                                                                                                                                             

Motricité fine 

1. Manipule un objet avec ses deux mains, chacune effectuant une action différente  
2. Tient un outil servant à écrire en utilisant la pince formée du pouce, de l’index et du majeur pour écrire ou dessiner                                                                                                 

Motricité globale 

3. Saute vers l’avant  
4. Gambade 
5. Utilise ses mains pour s’accrocher à un équipement de jeu ayant des barres 

Adaptatif 

6. Utilise les conventions sociales liées à l’alimentation appropriées à sa culture  
(p. ex. : Utiliser des ustensiles de manière appropriée, se laver les mains avant et après le repas, s’essuyer la bouche avec sa 
serviette de table, etc.) 

7. Reconnaît et rapporte des informations concernant la sécurité  



 
 

Domaines 

Socioémotionnel 

8. Maintient une activité coopérative 
9. Interagit de façon appropriée avec les autres pendant les activités en petit groupe  
10. Interagit de façon appropriée avec les autres pendant les activités en grand groupe  
11. Amorce et termine des activités de façon autonome 
12. Résout des conflits en négociant 
13. Satisfait ses besoins physiques observables de façon socialement appropriée  
14. Suit les règles spécifiques à certains contextes  
15. Communique de l’information sur son identité (p. ex. : son prénom, son nom, son adresse, son numéro de téléphone, etc.) 

Communication sociale 

16. Utilise le langage pour amorcer et maintenir une interaction sociale 
17. Donne et demande des informations avec des mots, des énoncés ou des phrases lors de conversations avec les autres 
18. Utilise des règles de conversation lors de communication avec les autres   



 
 

Domaines  

Cognitif 

19. Résout les problèmes en utilisant des stratégies différentes  
20. Tire des conclusions plausibles sur des événements qui dépassent son 

expérience personnelle  
21. Va au-delà des observations et des explorations simples pour une recherche 

plus poussée  
22. Anticipe les résultats d’une expérience  
23. Cherche à tester des hypothèses  
24. Transfère les connaissances  

 

Littératie  

25. Produit des mots qui riment à la suite d’une incitation verbale 
26. Segmente les mots des mots composés 
27. Segmente les syllabes de mots de deux et trois syllabes 
28. Segmente les mots consonne-voyelle-consonne (CVC) en sons individuels 
29. Nomme toutes les lettres en majuscules et en minuscules de l’alphabet 
30. Lit des mots simples consonne-voyelle-consonne (CVC) et reconnaît 

visuellement des mots du texte  
31. Raconte une histoire simple 
32. Démontre sa compréhension du vocabulaire abstrait d’une histoire  
33. « Lit » une histoire qu’il a préalablement dictée à quelqu’un  
34. Écrit et dessine pour une variété de buts  

 



 
 

Domaines  

Mathématiques 

35. Compare des ensembles de 11 à 20 objets en comptant 
36. Lit et écrit les nombres pour des quantités allant jusqu’à 5  
37. Lit et écrit le nombre correspondant à une quantité de 6 à 10 
38. Lit et écrit le nombre pour des quantités de 11 à 20 
39. Lit et écrit les symboles pour l’addition (+) et égal (=)  
40. Lit et écrit les symboles de la soustraction (- ) et égal (=)                                                                                                          
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Scénarios d’activité  

 La passation de l’ensemble du Soyons prêts s’effectue à l’aide de quatre scénarios 

d’activités, pouvant être divisés en cinq activités distinctes, à travers lesquelles on peut observer 

les items de l’instrument. Les scénarios servent de guide pour l’animation des activités, 

favorisant les occasions qui permettent d’évaluer tous les items. Pour chacun des scénarios, il y a 

une description, une liste de matériel suggéré, des exemples de procédures à suivre, puis les items 

évalués lors de l’activité.  

 

Les scénarios d’activités sont L’heure du livre, une activité de lecture en lien avec les 

habiletés en littératie et en conscience phonologique, puis la motricité fine ; Le jeu de faire 

semblant, qui évalue entre autres les habiletés sociales et communicationnelles ; Le magasin, 

permettant d’évaluer les interactions avec les pairs et les habiletés en mathématiques, ainsi que 

Les jeux extérieurs, qui donnent l’occasion d’observer le raisonnement, ainsi que la motricité 

globale. L’ensemble des activités s’effectuent de manière ludique.  

 

Étant donné que le Ready-Set est un outil regroupant plusieurs items tirés de l’AEPS-3 © 

pour lesquels des éléments de preuve de fidélité et de validité convergente ont déjà été 

démontrés, il est possible de supposer que la version francophone Soyons prêts se comportera de 

manière relativement semblable. Par conséquent, il est pertinent de s’intéresser à la convergence, 

puisqu’une comparaison des scores avec un autre outil francophone mesurant aussi le degré de 

préparation à l’école permettra de vérifier cette hypothèse. La présente étude a pour objectifs 

d’évaluer la cohérence interne, ainsi que la validité convergente. 
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Déroulement  

Tout d’abord, une lettre d’information, ainsi qu’un formulaire de consentement ont été 

envoyés aux parents des enfants de maternelle 4 ans et de maternelle 5 ans par les enseignantes 

(voir Appendice B). Après avoir reçu le consentement des parents, une planification horaire des 

activités proposées à l’enfant a été effectuée. Cette planification avait pour but d’assurer une 

structure, ainsi qu’un bon déroulement des activités. Lors de la planification, l’ordre de passation 

du Lollipop, ainsi que la date de chacune des cinq activités basées sur les scénarios fournis avec 

l’outil Soyons prêts, ont été déterminés pour chacun des enfants. La planification horaire a 

notamment été conçue en fonction de l’âge des enfants. Effectivement, puisque les normes de 

l’instrument Lollipop stipulent que le test est destiné aux enfants de moins de 6 ans, les 

participants dont la date d’anniversaire était la plus proche ont été les premiers à effectuer la 

passation. L’horaire était réparti sur 10 semaines. Pour chacune des semaines, de deux à 

quatre enfants étaient évalués. Quant à la passation de l’instrument Lollipop et aux cinq activités 

de Soyons prêts, elles étaient réparties sur quatre ou cinq jours. Dans un premier temps, 

l’instrument Lollipop était administré aux enfants individuellement. Pour une durée d’environ 

15 minutes par participant. Par la suite, pour les évaluations en lien avec l’outil Soyons prêts, il y 

avait une activité durant en moyenne une heure par jour. Les cinq activités étaient donc réparties 

sur une durée d’une à deux semaines, dépendamment du calendrier scolaire. De plus, si des 

enfants étaient absents lors des activités, il était possible pour eux de reprendre ces activités à une 

date ultérieure. La première activité L’heure du livres, se faisait en individuel avec l’enfant. 

L’évaluatrice lisait un livre à l’enfant et lui posait ensuite des questions en lien avec les items 25, 

26, 27, 28, 30, 31 et 32 de l’outil Soyons prêts. Ces items évaluent entre autres la conscience 

phonologique, le vocabulaire et la compréhension de l’histoire. Après la lecture du livre, un jeu 

s’intitulant « pige dans le lac » préparé par l’évaluatrice, a été fait avec l’enfant. Ce jeu constituait 

à piger des cartes sur lesquelles une lettre de l’alphabet en minuscule ou en majuscule était 

illustrée. L’enfant devait ensuite la nommer s’il la connaissait. Ce jeu avait pour but d’évaluer 

l’item 29 de Soyons prêts, en lien avec la connaissance des lettres de l’alphabet. Pour les autres 

activités élaborées à partir des quatre scénarios d’activités fournis dans l’ÉIS-3, celles-ci 

s’effectuaient en sous-groupes composés de deux à quatre enfants. 
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Analyse des données  

Pour débuter, la compilation des scores obtenus aux deux instruments a été effectuée pour 

chacun des participants. Après la complétion des instruments, une base de données Excel a été 

produite avec la date d’anniversaire des participants, ainsi que les scores obtenus aux deux 

instruments. Le logiciel IBM SPSS Statistics 26 a ensuite été utilisé pour faire l’analyse des 

données. Tout d’abord, des statistiques descriptives concernant les participants ont été faites. Par 

la suite, des statistiques de fiabilité ont été effectuées, afin d’obtenir le coefficient alpha de 

Cronbach pour la cohérence interne de l’ensemble du test, ainsi que pour chacun des domaines. 

Une matrice de corrélation interitems a aussi été créée. Finalement, des analyses de corrélation de 

Pearson (p ˂ 0,01) ont été faites entre les scores totaux des deux instruments, afin de déterminer 

la validité convergente.



 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Résultats 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 
 

Dans ce chapitre, les résultats obtenus en fonction des deux questions de recherche sont 

exposés. Les résultats sont présentés en trois sections. En premier lieu, l’échantillon et les 

statistiques descriptives des participants sont présentés. Dans un deuxième temps, les résultats 

obtenus pour la cohérence interne de l’outil Soyons prêts de l’ÉIS-3 sont rapportés. Finalement, 

les résultats obtenus pour la validité convergente effectuée à l’aide de l’instrument Lollipop, sont 

résumés. 

 

Échantillon et statistiques descriptives des participants  

L’échantillon initial était composé de 32 enfants provenant d’une classe de maternelle 

4 ans et de trois classes de maternelle 5 ans. En cours de processus, deux participants se sont 

désistés. L’échantillon final est alors composé de garçons (n = 18) et de filles (n = 12) âgés de 

4,11 ans à 6 ans (µ = 5,6 ans). Trois enfants présentent un diagnostic de trouble du langage. De 

plus, un autre participant est soupçonné de présenter un retard global de développement. Des 

statistiques descriptives quant à l’âge, au genre et au niveau préscolaire des participants, ont été 

effectuées afin d’obtenir un portrait de l’échantillon. Celles-ci sont illustrées ci-bas dans le 

Tableau 2. 
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Tableau 2 Tableau 2 Caractéristiques des participants de l’échantillon 

Caractéristiques des participants de l’échantillon  

Caractéristiques n % µ 

Niveau  

Maternelle 4 ans  

Maternelle 5 ans  

 

11 

19 

 

36,66 

63,33 

 

- 

- 

Âge 

Maternelle 4 ans  

Filles  

Garçons 

Maternelle 5 ans 

Filles  

Garçons 

Total 

 

- 

- 

- 

- 

- 

- 

- 

 

- 

- 

- 

- 

- 

- 

- 

 

5,04 

5,18 

4,86 

5,45 

5,34 

5,50 

5,30 

Genre  

Maternelle 4 ans  

Filles  

Garçons  

Maternelle 5 ans   

Filles  

Garçons 

 

 

6 

5 

 

6 

13 

 

 

20,00 

16,67 

 

20,00 

43,33 

 

 

- 

- 

 

- 

- 

Nombre de participants  

Filles  

Garçons 

Total 

 

12 

18 

30 

 

40 

60 

100 

 

- 

- 

- 
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Cohérence interne  

La cohérence interne a été évaluée pour l’ensemble de l’outil Soyons prêts, ainsi que pour 

chacun de ses domaines, à l’aide du logiciel IBM SPSS Statistics 26. Les coefficients alpha de 

Cronbach obtenus sont interprétés en fonction du barème mentionné dans Cicchetti (1994) ; Un 

résultat sous 0,40 est considéré comme faible, entre 0,40 et 0,59 comme acceptable, entre 0,60 et 

0,74 comme bon et entre 0,75 et 1 comme étant excellent. Pour l’ensemble de l’outil Soyons 

prêts (40 items), un coefficient alpha de Cronbach de 0,88 a été obtenu. Pour les domaines de 

Soyons prêts, les coefficients alpha varient entre – 0,14 et 0,79. Les coefficients alpha de 

Cronbach obtenus pour chacun des domaines sont présentés au Tableau 3. Pour trois domaines 

(communication sociale, cognitif et littératie), les alphas de Cronbach obtenus indiquent une 

cohérence interne se qualifiant d’excellente. Pour le domaine adaptatif et le domaine des 

mathématiques, les résultats mettent en lumière un niveau de cohérence acceptable, les alphas de 

Cronbach sont respectivement 0,45 et 0,66. Une absence de cohérence ressort des résultats pour 

le domaine de la motricité fine.  

 

Tableau 3 Tableau 3 Résultats pour la cohérence interne par domaine 

Résultats pour la cohérence interne par domaine 

Domaines Alphas de Cronbach (α) 

Motricité fine   

Motricité globale 

Adaptatif 

Socioémotionnel 

Communication sociale 

Cognitif  

Littératie  

Mathématiques 

-0,14 

0,22 

0,45 

0,70 

0,76 

0,79 

0,76 

                   0,66 

Total 0,88 
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Validité convergente 

Des corrélations de Pearson ont été effectuées à l’aide du logiciel IBM SPSS Statistics 26 

entre les scores totaux du Soyons prêts et du Lollipop, afin de déterminer la convergence. 

L’interprétation des résultats obtenus se base sur le barème de Cohen (1988). Une corrélation 

positive moyenne de r = 0,67 (p ˂ 0,01) a été obtenue, entre l’outil Soyons prêts et l’outil 

Lollipop. Il est donc possible de conclure que l’outil Soyons prêts montre une preuve de validité 

convergente avec un autre outil évaluant aussi la préparation à l’école. 

 



 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Discussion 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

La présente étude contribue au développement de nouvelles connaissances sur les 

propriétés psychométriques quant à la fidélité et la validité de l’outil Soyons prêts, compris dans 

l’ÉIS-3. Plus précisément, cette étude s’attarde à la cohérence interne et la validité convergente 

des scores de l’outil. En premier lieu, les résultats sont discutés en lien avec les deux questions de 

recherche, puis situés par rapport aux recherches sur les propriétés psychométriques des éditions 

précédentes de l’AEPS (Bricker et al., 1990 ; Bricker, 2002). Finalement, les forces et limites de 

l’étude, ainsi que les retombées anticipées sont abordées. 

 

Volet fidélité (cohérence interne) 

 À notre connaissance, la présente étude est la première s’intéressant à la cohérence interne 

du nouvel outil francophone Soyons prêts de l’ÉIS-3. Le choix d’étudier cette propriété 

psychométrique dans le cadre de ce mémoire était alors tout indiqué. La discussion des résultats 

sera donc réalisée à l’aide d’études sur la cohérence interne, effectuées pour la première version 

de l’outil ; l’Evaluation and Programming System (EPS-1, Bricker et al., 1990), ainsi que pour la 

deuxième édition de l’AEPS (Hsia, 1993 ; Noh, 2005). Ces études portent sur l’entièreté des 

items pour tous les domaines des versions antérieures de l’AEPS. Il faut rappeler que le Soyons 

prêts, quant à lui, permet d’évaluer un sous-groupe d’items pour chaque domaine. Les items du 

Soyons prêts correspondent à un ensemble d’objectifs composant l’ÉIS-3, des niveaux les plus 

avancés. Ceux-ci évaluent des habiletés importantes à acquérir au préscolaire qui sont nécessaires 

à la réussite scolaire (Bricker et Johnson, 2023).  

 

La première question de recherche est : Quel est le degré de cohérence entre les items de 

l’outil Soyons prêts ? Pour l’ensemble de l’outil Soyons prêts, un coefficient alpha de Cronbach 

de 0,88 a été obtenu. À la lumière de ce résultat, il est possible de conclure que dans son 

ensemble, l’outil Soyons prêts présente une excellente cohérence interne.  
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Domaine de la motricité fine  

Pour le domaine de la motricité fine, un coefficient de α = - 0,14 a été obtenu. Ce résultat 

correspond à une absence de cohérence. Ce résultat pourrait s’expliquer par le faible nombre 

d’items pour ce domaine dans le Soyons prêts. Les deux items dans le domaine de la motricité 

fine du Soyons prêts sont : « Manipule un objet avec ses deux mains, chacune effectuant une 

action différente » et « Tient un outil servant à écrire en utilisant la pince formée du pouce, de 

l’index et du majeur pour écrire ou dessiner ». Ces deux habiletés sont relativement différentes 

l’une de l’autre, ce qui peut partiellement expliquer l’absence de cohérence entre les deux items. 

De surcroît, le contexte de la collecte de données dans la présente étude, permettait un temps 

limité pour la complétion du Soyons prêts pour chacun des enfants. C’est donc pourquoi les 

habiletés ont été observées à travers certaines activités et non par l’entremise de toutes les 

routines quotidiennes. Cela fait en sorte qu’il y avait moins d’occasions d’observer une même 

habileté à travers différents contextes.          

                                                                          

Dans les études de Bricker et al. (1990), de Hsia (1993) et de Noh (2005), on y évoque 

une bonne cohérence interne pour le domaine de la motricité fine dans l’EPS-1 et dans la 

2e édition de l’AEPS. La divergence entre les résultats de la présente étude et ceux des auteurs 

mentionnés précédemment peut être en partie explicable par le nombre d’items qui est différent 

entre le domaine de la motricité fine de la version complète de l’AEPS et le domaine de la 

motricité fine de l’outil Soyons prêts. En effet, le domaine de la motricité fine du Soyons prêts 

comprend seulement deux items, contrairement à celui de la deuxième édition de l’AEPS qui en 

comprend 15. 

 

Domaine de la motricité globale  

Le domaine de la motricité globale présente un coefficient de α = 0,22 se qualifiant de 

faible. Ce résultat diffère de ceux des études précédentes (Bricker et al., 1990 ; Hsia, 1993 ; Noh, 

2005).  
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Les études de Bricker (1990) et de Noh (2005) évoquent une bonne cohérence interne, tandis que 

l’étude de Hsia (1993) présente une cohérence interne moins robuste pour le domaine de la 

motricité globale. Dans la même optique, le coefficient alpha de Cronbach obtenu dans la 

présente étude pour le domaine de la motricité globale peut être explicable par le fait qu’il 

comprend seulement trois items. Le domaine de la motricité globale dans la deuxième édition de 

l’AEPS comprend quant à lui 17 items. Les trois items du domaine de la motricité globale dans 

Soyons prêts sont : « Saute vers l’avant », « Gambade » et « Utilise ses mains pour s’accrocher à 

un équipement de jeu ayant des barres ». Plus de la moitié des enfants de l’échantillon, soit 16 

d’entre eux, présentaient une habileté en émergence pour l’item « Gambade ». En effet, l’item 

« Saute vers l’avant » est le but 6 du niveau B, tandis que l’item « Gambade » est le but 7 du 

niveau B. Cela peut expliquer le fait que l’item « Saute vers l’avant » était en général mieux 

réussi que l’item « Gambade ». De plus, l’item « Utilise ses mains pour s’accrocher à un 

équipement de jeu ayant des barres » est relativement différent des deux autres items, étant donné 

qu’il implique davantage l’utilisation du haut du corps. Il est possible de supposer que ces 

différences entre les habiletés observées influencent la cohérence interne du domaine de la 

motricité globale. 

 

Domaine adaptatif  

Concernant le domaine adaptatif, un coefficient de α = 0,45 a été obtenu, ce qui est 

acceptable. Ce résultat diverge de ceux de Bricker et al. (1990) et Noh (2005) qui ont obtenu une 

excellente cohérence interne pour le domaine adaptatif. En effet, Bricker et al. (1990) ont obtenu 

une corrélation de r = 0,92, p ˂ 0,001 et Noh (2005) un coefficient alpha de Cronbach de α = 

0,94. Cependant, le résultat de la présente étude semble concorder avec celui de Hsia (1993) qui 

indique une cohérence interne de 0,58 pour le domaine adaptatif. Le domaine adaptatif de Soyons 

prêts comprend deux items, tandis que celui de la deuxième édition de l’AEPS en comprend 35. 
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Domaine socioémotionnel 

Pour le domaine socioémotionnel, le coefficient α = 0,70 qui a été obtenu suggère une 

bonne cohérence interne. L’étude de Hsia (1996) montre elle aussi une bonne cohérence interne 

pour le domaine social. Les résultats des études Bricker et al. (1990) et Noh (2005) évoquent 

quant à elles une cohérence interne qualifiée d’excellente pour le domaine social. Le domaine 

socioémotionnel de Soyons prêts est composé de 8 items, comparativement au domaine 

socioémotionnel de l’AEPS qui en comprend 47. 

 

Domaine de la communication sociale 

Le domaine de la communication sociale possède un alpha de Cronbach de α = 0,76, ce 

qui indique une excellente cohérence interne pour ce domaine. Ce résultat est en concordance 

avec les études antérieures qui témoignent elles aussi d’une excellente cohérence interne pour le 

domaine de la communication sociale (Bricker et al., 1990 ; Hsia, 1993 ; Noh, 2005). Le domaine 

de la communication sociale de Soyons prêts comprend 3 items, en comparaison à 49 items dans 

le domaine de la communication sociale de l’AEPS. 

 

Domaine cognitif 

Concernant le domaine cognitif, un résultat de α = 0,79 a été obtenu, ce qui évoque une 

excellente cohérence interne. Cela va dans le sens des résultats obtenus pour le domaine cognitif 

des études précédentes (Bricker et al., 1990 ; Hsia, 1993 ; Noh, 2005). Dans le Soyons prêts, le 

domaine cognitif est composé de 6 items, tandis que le domaine cognitif de l’AEPS en comprend 

54. 

 

Domaine de la littératie 

Pour le domaine de la littératie, un coefficient α = 0,76 a été obtenu, ce qui est excellent. 

Le domaine de la littératie a fait son apparition dans la troisième édition de l’AEPS.  
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Toutefois, Gao et Grisham-Brown (2011) rapportent que, bien que la deuxième version de 

l’AEPS ne soit pas munie d’un domaine de la littératie, le domaine de la communication englobe 

des éléments se rattachant à ce concept. Il peut donc être intéressant de comparer les résultats 

obtenus pour ce domaine avec ceux du domaine de la littératie. Le résultat obtenu dans la 

présente étude pour le domaine de la littératie est identique à celui obtenu pour le domaine de la 

communication sociale, soit α = 0,76. Les travaux de Hsia (1993) et Noh (2005) évoquent 

d’ailleurs eux aussi une excellente cohérence interne pour le domaine de la communication, ce 

qui va dans le même sens que les résultats obtenus pour la présente étude. Des études futures sur 

la cohérence interne du domaine de la littératie seraient tout de même nécessaires, afin d’étayer la 

preuve obtenue dans ce projet de recherche.  

 

Domaine des mathématiques 

Finalement, de manière semblable au domaine de la littératie, Gao et Grisham-Brown 

(2011), mentionnent que le domaine cognitif comprend des items liés au concept des 

mathématiques. Le domaine des mathématiques possède une bonne cohérence interne avec un 

alpha de Cronbach de α = 0,66 comparativement au domaine cognitif de ce projet de recherche 

qui présente une excellente cohérence interne. Les études de Hsia (1993) et Noh (2005) mettent 

également en lumière une excellente cohérence interne pour le domaine cognitif. Davantage 

d’études seraient cependant essentielles pour pouvoir appuyer ou infirmer le résultat de la 

présente étude. 

 

Volet validité (validité convergente) 

Le résultat obtenu pour le volet validité convergente sera discuté en fonction de la 

deuxième question de recherche : Est-ce que la version francophone de l’outil Soyons prêts 

(Bricker et Johnson, 2023) permet d’évaluer le degré de préparation à l’école d’une manière 

similaire à l’instrument Lollipop (Chew et Morris, 1984) qui est reconnu comme mesurant ce 

même concept ? 
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Le résultat sera mis en parallèle avec les études de Macy et al. (2005), de Gao et Grisham-Brown 

(2011), ainsi que de Grisham et al. (2021) s’étant également penchées sur la convergence. Les 

études de Macy et al. (2005), puis de Gao et Grisham-Brown (2011) portent sur la deuxième 

édition de l’AEPS, tandis que l’étude de Grisham et al. (2021) se consacre à la troisième édition 

de l’AEPS. 

 

Aucune étude portant sur la convergence de l’AEPS-3 ou l’outil Soyons prêts n’avait été 

effectuée avec l’instrument Lollipop jusqu’à maintenant. Le choix de l’instrument Lollipop avait 

été déterminé en partie, puisqu’il évaluait spécifiquement des habiletés de préparation à l’école, 

concept mesuré par l’outil Soyons prêts. Cependant, le Lollipop ne couvre pas l’entièreté des 

domaines de développement de l’enfant du préscolaire. En effet, le domaine de la motricité 

globale, le domaine adaptatif, le domaine socioémotionnel et le domaine de la communication 

sociale, ne sont pas évalués dans le Lollipop, contrairement au Soyons prêts. Cela peut donc faire 

en sorte que les résultats divergent de ceux des études antérieures effectuées par Macy et al. 

(2005), Gao et Grisham-Brown (2011), ainsi que Grisham et al. (2021), s’intéressant également à 

la validité convergente. Il est tout de même pertinent de comparer les résultats de la présente 

étude avec ceux des études antérieures mentionnées ci-haut, afin de déterminer s’il existe ou non 

des similarités entre celles-ci.  

 

Dans la présente étude, une corrélation positive moyenne (r = 0,67) a été obtenue entre les 

scores totaux du Soyons prêts et du Lollipop. Ce résultat est très similaire à certains des résultats 

de l’étude de Macy et al. (2005) qui ont utilisé les instruments Battelle Development Inventory 

(BDI, Newborg et al., 1984), Vineland (Sparrow et al., 1984) et Gesell (Knobloch et al., 1987) 

pour évaluer la validité convergente. Macy et al. (2005) ont obtenu une corrélation positive 

modérée de r = 0,65 entre le score total de l’AEPS (Bricker, 2002) et du BDI (Newborg et al., 

1984).  
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Macy et al. (2005) ont également obtenu une corrélation positive moyenne de r = 0,55 entre le 

score total de l’AEPS et le score composé de l’échelle comportement adaptatif du Vineland 

(Sparrow et al., 1984). Les résultats vont dans le même sens que ceux observés dans la présente 

étude. Le Gesell (Knobloch et al., 1987) ne comprend pas de score total. Macy et al. (2005) ont 

donc fait la comparaison avec les scores par domaine du Gesell (Knobloch et al., 1987). Des 

corrélations positives de faibles à modérées allant de r = 0,42 à r = 0,62 ont été observées par 

Macy et al. (2005). Certains de ces résultats se rapprochent de ceux obtenus dans la présente 

étude. 

 

La méthode des études de Gao et Grisham-Brown (2011) et de Grisham et al. (2021) 

diffère de celle utilisée dans la présente étude. En ce sens, ces auteurs se sont penchés sur la 

convergence par domaine et non entre les scores totaux des instruments. Gao et Grisham-Brown 

(2011) et Grisham et al. (2021) ont fait la comparaison entre les domaines de l’AEPS et d’un 

autre instrument, afin de voir s’ils étaient semblables. Dans le cadre de la présente étude, la 

comparaison a été faite seulement entre le score total du Soyons prêts et le score total du 

Lollipop. En effet, on s’intéresse à savoir si le nouvel outil Soyons prêts évalue bien le concept 

des habiletés de préparation à l’école tel qu’un autre instrument disant mesurer ce même concept. 

 

L’étude de Gao et Grisham-Brown (2011) porte sur l’évaluation authentique des habiletés 

associées aux développement du langage, de la littératie et des pré-mathématiques. C’est donc 

pourquoi ces auteurs ont évalué la convergence seulement pour le domaine cognitif et le domaine 

de la communication sociale. Gao et Grisham-Brown (2011) ont évalué la convergence du 

domaine cognitif et du domaine de la communication sociale de l’AEPS (Bricker, 2004) avec le 

domaine cognitif et le domaine de la communication de l’outil Battelle Development Inventory-2 

(BDI-2, Newborg, 2005). Leurs résultats indiquent une corrélation statistiquement significative 

positive modérée de r = 0,60 entre le domaine de la communication sociale de l’AEPS et le 

domaine de la communication du BDI-2.  
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De plus, Gao et Grisham-Brown (2011) ont observé une corrélation statistiquement significative 

positive modérée de r = 0,57 entre le domaine cognitif de l’AEPS et le domaine cognitif du BDI-

2. Ces résultats sont similaires avec ceux de la présente étude, qui indiquent également une 

corrélation statistiquement positive modérée.  

 

L’étude de Grisham et al. (2021) porte sur l’AEPS-3. La convergence a aussi été effectuée 

à l’aide du BDI-2 (Newborg, 2005). Grisham et al. (2021) ont détecté des corrélations positives 

statistiquement significatives de faibles à modérées allant de r = 0,31 à r = 0,65 pour tous les 

domaines, sauf entre le domaine de la motricité fine de l’AEPS-3 et le domaine adaptatif du BDI-

2, qui a obtenu un coefficient statistiquement non significatif de r = 0,24. Grisham et al. (2021), 

expliquent les divergences entre les scores du domaine de la motricité fine de l’AEPS-3 et du 

domaine adaptatif du BDI-2, par la manière dont l’AEPS-3 est construit. En effet, certains items 

en lien avec l’écriture se retrouvant auparavant dans le domaine de la motricité fine de la 

deuxième version de l’AEPS, se retrouvent désormais dans le domaine de la littératie de l’AEPS-

3. Certaines corrélations obtenues par Grisham et al. (2021) se rapprochent du coefficient observé 

pour la présente étude (r = 0,67). Effectivement, les corrélations étaient de r = 0,62 entre le 

domaine cognitif de l’AEPS-3 et le domaine de la communication du BDI-2, de r = 0,60 entre le 

domaine de la littératie de l’AEPS-3 et le domaine cognitif du BDI-2, de r = 0,65 entre le 

domaine de la littératie de l’AEPS-3 et de la communication du BDI-2, de r = 0,62 entre le 

domaine des mathématiques de l’AEPS-3 et du domaine de la communication du BDI-2, de r = 

0,63 entre le domaine de la communication sociale de l’AEPS-3 et du domaine de la 

communication du BDI-2, ainsi que de r = 0,64 entre le domaine socioémotionnel de l’AEPS-3 et 

du domaine de la communication du BDI-2. 

 

Tout comme dans les deux études mentionnées ci-haut, le Soyons prêts (Bricker et 

Johnson, 2023) diffère également de l’instrument Lollipop par rapport à la manière dont il est 

construit et dont il est administré.  
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Par rapport à la construction de l’outil, le Lollipop comprend 52 items répartis en quatre 

domaines de développement, tandis que le Soyons prêts comprend 40 items et huit domaines de 

développement. Dans le Soyons prêts, on évalue la motricité globale, le domaine adaptatif, le 

domaine socioémotionnel et la communication sociale. L’instrument Lollipop se centre presque 

uniquement sur des habiletés liées aux mathématiques et à la littératie. Dans un même ordre 

d’idées, l’outil Soyons prêts comprend 25 items en lien avec les mathématiques et la littératie 

(incluant certains items du domaine cognitif et du domaine de la communication sociale). C’est-

à-dire qu’environ 60 % des items du Soyons prêts évaluent des habiletés en lien avec les 

mathématiques et la littératie. Quinze items du Soyons prêts (environ 40 % des items de l’outil) 

ne sont pas en lien avec les mathématiques et la littératie, donc n’ont pas d’équivalent dans 

l’instrument Lollipop. Sur le plan de l’administration, l’outil Soyons prêts permet plus 

d’occasions d’observer une habileté que l’instrument Lollipop. En effet, la passation de 

l’instrument Lollipop se fait en une seule fois, pour une durée d’environ 15 minutes. 

L’instrument Lollipop ne permet donc pas plusieurs occasions d’observer les habiletés évaluées. 

Il est possible de supposer qu’en raison de ces différences, qu’il soit normal que la corrélation 

soit moins robuste. Le coefficient modéré (r = 0,67) obtenu dans la présente étude peut 

potentiellement mettre en évidence que l’outil Soyons prêts tient compte de la globalité du 

développement de l’enfant au préscolaire en couvrant davantage de domaines que le Lollipop et 

est, en ce sens, plus approprié pour évaluer les habiletés de préparation à l’école. 

 

Limites et force de l’étude 

Tout d’abord, lors de l’expérimentation, la traduction et l’adaptation francophone de 

l’outil Soyons prêts n’était pas achevée. C’est donc pour cette raison qu’une version préliminaire 

en français de l’outil a été utilisée pour réaliser cette étude. Toutefois, il est important de 

souligner qu’il existe des différences mineures entre la version préliminaire et la version finale. 

Par exemple, pour certains items de la version finale, on a modifié un mot par un synonyme. Les 

items de la version préliminaire sont donc sensiblement semblables, ce qui n’affecte pas la 

compréhension de l’item et la façon de faire la cotation. 
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Deuxièmement, il est possible d’émettre l’hypothèse que l’enfant peut présenter un biais 

de performance lors de l’administration du Lollipop. En effet, Gao et Grisham-Brown (2011) 

évoquent que les évaluations standardisées peuvent engendrer un stress chez l’enfant. L’outil 

Soyons prêts et le Lollipop ne s’administrent pas de la même manière. Effectivement, le Lollipop 

est un type d’évaluation plus traditionnel, dont la passation s’effectue en individuel avec l’enfant, 

tandis que l’outil Soyons prêts est une évaluation authentique qui peut s’effectuer en sous-

groupes d’enfants. À l’aide du Soyons prêts, l’évaluateur est davantage en posture d’observateur 

participant. De plus, l’enfant se retrouve parfois en contexte de jeu symbolique. Il est en 

interaction avec ses pairs et doit utiliser son imagination. Le contexte est alors plus spontané.  

 

Troisièmement, les conditions de passation n’étaient pas toujours idéales. De fait, le bruit 

environnant pouvait diminuer la concentration de l’évaluatrice. Pour des raisons de logistique, un 

changement de local était parfois nécessaire, ce qui pouvait faire en sorte que l’enfant ne se 

retrouve pas nécessairement dans sa classe lors de l’évaluation avec le Soyons prêts. Dans un 

même ordre d’idées, chacun des groupes d’enfants n’avait pas accès au même matériel et 

mobilier pour les activités. Dépendamment de la classe où les activités d’évaluation se 

déroulaient, il pouvait y avoir des différences dans le matériel utilisé, bien que celui-ci était 

similaire. Cependant, l’évaluatrice possédait du matériel de base pour certaines activités (p. ex. : 

menus de restaurants, objets pour le jeu du magasin, livre d’histoire, etc.) qu’elle utilisait pour 

chacun des groupes d’enfants. De plus, l’explication des activités et le déroulement s’effectuaient 

de la même façon avec tous les groupes d’enfant. En outre, étant donné que le Soyons prêts est 

une évaluation authentique, il est possible d’observer les mêmes habiletés de plusieurs façons. 

 

Quatrièmement, l’évaluatrice disposait d’un temps limité pour compléter le Soyons prêts 

auprès de chacun des enfants de l’échantillon. En effet, la collecte de données se déroulait sur une 

période d’environ une semaine pour chacun des enfants, à raison d’une heure par jour.  
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Cela laisse moins d’occasions d’observer les habiletés de l’enfant contrairement à un contexte où 

celles-ci seraient observées quotidiennement sur plusieurs semaines. Il est possible de supposer 

que le temps limité a réduit le nombre d’occasions d’observer certaines habiletés. 

 

Finalement, il est possible de souligner que la composition de l’échantillon constitue une 

force de la présente étude, notamment par sa représentativité. En effet, selon Groleau et Aranibar 

Zeballos (2022), 12 % des enfants d’âge préscolaire au Québec présenteraient un trouble du 

développement ou un problème de santé. Concernant l’échantillon de la présente étude, quatre 

enfants sur 30, soit 13 %, ont des besoins particuliers. Cela se rapproche donc sensiblement de la 

proportion d’enfants à besoins particuliers dans la population. 

 

Conséquences et retombées de la recherche 

Étant donné que la troisième édition de l’ÉIS est parue récemment, aucune étude sur la 

cohérence interne, ni sur la validité convergente de l’outil francophone Soyons prêts, n’avait été 

effectuée jusqu’à présent. Ce projet de recherche contribuera à alimenter les connaissances sur les 

propriétés psychométriques de l’outil Soyons prêts du ÉIS-3, ainsi que les recherches futures. De 

surcroît, un des avantages de cette étude est qu’elle aborde le développement des habiletés de 

préparation à l’école dans un contexte de jeu, sans toutefois tomber dans une approche dite plus 

scolarisante. Notamment, l’ensemble des scénarios d’activité fournis avec l’outil Soyons prêts, 

permettent d’évaluer l’enfant de manière ludique.  

 

D’un point de vue clinique, l’implantation de bonnes pratiques d’évaluation et 

d’intervention quant aux habiletés de préparation à l’école serait essentielle dans les classes de 

préscolaire au Québec. Les résultats des EQDEM observés dans la dernière décennie témoignent 

d’un besoin criant de soutien envers les enfants québécois en classe préscolaire (Ducharme et al., 

2023).  
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D’ailleurs, certains enfants à besoins particuliers doivent parfois effectuer une reprise de 

maternelle. Il importe donc d’évaluer impérativement les habiletés de préparation à l’école dans 

le but d’intervenir efficacement et de bien soutenir le développement de l’enfant. Pour ce faire, il 

est primordial que les psychoéducatrices et psychoéducateurs œuvrant auprès d’une clientèle 

préscolaire, aient accès à des outils d’évaluation authentique valides et fidèles. En outre, l’Ordre 

des psychoéducateurs et psychoéducatrices du Québec (OPPQ, 2024) stipule que l’interaction de 

l’individu avec son environnement, ainsi que l’évaluation indissociable de l’intervention, font 

partie de principes fondamentaux liés à l’évaluation psychoéducative. De ce fait, l’outil Soyons 

prêts donne l’occasion d’observer l’enfant en interaction avec son environnement, dans les 

routines quotidiennes. Le Soyons prêts convient à tous les enfants, y compris ceux ayant des 

besoins particuliers. L’outil tient compte de tous les domaines de développement et fournit des 

pistes d’intervention. En effet, l’ÉIS permet de bien cibler les besoins de l’enfant et facilite la 

formulation d’objectifs pour les plans d’intervention individualisés (Bricker et Johnson, 2023). Il 

pourrait alors être pertinent que les psychoéducateurs et psychoéducatrices en posture de rôle-

conseil se familiarisent avec le Soyons prêts et outillent le personnel enseignant du préscolaire, 

par rapport à l’utilisation de cet outil. Un projet d’implantation de l’outil Soyons prêts en classe 

de préscolaire pourrait être une option intéressante à envisager. 

 

En définitive, ce projet de recherche contribue à l’apport de connaissances quant à la 

fidélité et la validité de l’outil Soyons prêts, pouvant ainsi favoriser une évaluation 

psychoéducative rigoureuse auprès des enfants du préscolaire. Davantage d’études portant sur les 

propriétés psychométriques de l’outil Soyons prêts seraient essentielles. Plus précisément, il 

pourrait être intéressant que des études se penchent sur la validité convergente de l’outil Soyons 

prêts avec la version francophone de l’instrument Battelle Development Inventory-3 (BDI-3, 

Newborg, 2020). L’ensemble de l’AEPS-3 a déjà fait l’objet d’une étude sur la convergence avec 

le BDI-2 (Newborg, 2005). La troisième édition du BDI (Newborg, 2020) comprend désormais 

une section composée des sous-domaines de la littératie et des mathématiques.  
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Il pourrait donc être judicieux qu’une étude sur la validité convergente de l’outil Soyons prêts 

soit reproduite dans le futur avec la version francophone du BDI-3. De surcroît, il pourrait 

également être intéressant que de futurs projets de recherche s’appuient sur un devis mixte ou 

qualitatif, afin d’apporter une perspective différente, en explorant les perceptions des utilisateurs 

de l’outil Soyons prêts. L’utilisation d’un devis mixte ou qualitatif pourrait d’autant plus être un 

choix approprié, notamment dans le cas d’une étude où la taille de l’échantillon serait retreinte.
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Ce projet de recherche se centre sur les qualités psychométriques du nouvel outil Soyons 

prêts évaluant des habiletés de préparation à l’école, compris dans l’ÉIS-3 (Bricker et Johnson, 

2023). Spécifiquement, cette étude s’intéresse à deux questions de recherche. La première 

question de recherche a pour objet le niveau de cohérence entre l’ensemble des items du Soyons 

prêts, puis entre les items de chacun des domaines. Pour l’entièreté des items du Soyons prêts, 

une excellente cohérence interne a été obtenue avec un coefficient alpha de Cronbach de α = 

0,88. Concernant chacun des domaines, les coefficients alpha de Cronbach variaient de α = - 0,14 

à α = 0,79. La deuxième question de recherche se penche sur la convergence entre les scores 

totaux du Soyons prêts et du Lollipop, instrument évaluant aussi des habiletés de préparation à 

l’école. Les résultats dévoilent une corrélation positive moyenne, soit r = 0,67 (p ˂ 0,01), entre 

les scores totaux de Soyons prêts et de l’instrument Lollipop. Ce projet de recherche permet de 

recueillir de premières preuves quant à la validité de l’interprétation des scores du nouvel outil 

francophone Soyons prêts. Bien que les résultats de cette recherche soient encourageants quant à 

la validité des données produites par le Soyons prêts, il est nécessaire que de futures études se 

penchent également sur le processus de validation de l’outil. De futures recherches s’intéressant à 

d’autres éléments de preuve (p. ex. : processus de réponse et validité de contenu) seraient à 

envisager, afin de bonifier le processus de validation de Soyons prêts, permettant une 

interprétation adéquate des scores de l’outil. De surcroît, étant donné que l’utilisation de Soyons 

prêts constitue une piste à considérer quant à l’évaluation des habiletés de préparation chez les 

enfants de la maternelle, il serait pertinent que de futurs projets de recherche se centrent sur 

l’implantation de cet outil dans des classes de préscolaire au Québec.  

 

Le Soyons prêts s’inscrit en cohérence avec le Programme-cycle de l’éducation 

préscolaire (MEQ, 2023) qui balise l’offre de services au préscolaire.  

En fait, le processus d’évaluation privilégié pour recueillir des informations avec le Soyons prêts 

s’appuie sur l’observation à l’aide d’activités ludiques permettant la spontanéité de l’enfant et le 

suivi de ses progrès (Bricker et Johnson, 2023). Le Soyons prêts est un outil qui aide à soutenir 

l’intervention, puisqu’il permet de cibler des objectifs (Bricker et Johnson, 2023).  



65 
 

Ces éléments sont conformes à certaines orientations du Programme-cycle de l’éducation 

préscolaire, notamment le jeu et l’observation du cheminement de l’enfant (ministère de 

l’Éducation, 2021). Une vision globale et intégrée du développement de l’enfant est adoptée par 

le Programme-cycle de l’éducation préscolaire (MEQ, 2023). De ce fait, l’outil Soyons prêts 

permet de documenter l’ensemble des différents domaines de développement ciblés dans le 

Programme-cycle de l’éducation préscolaire, soit le domaine physique et moteur ; le domaine 

affectif ; le domaine social ; le domaine langagier et le domaine cognitif. De surcroît, l’outil 

Soyons prêts respecte l’approche développementale recommandée dans le Programme-cycle de 

l’éducation préscolaire. 

 

Ainsi, en plus d’être en concordance avec les orientations gouvernementales en lien avec 

la préparation à l’école chez les enfants du préscolaire, l’outil Soyons prêts permet d’actualiser 

plusieurs éléments inhérents à la profession psychoéducative. Effectivement, étant donné que le 

Soyons prêts est un outil d’évaluation authentique, son utilisation donne lieu à l’observation 

participante de l’enfant en interaction avec son environnement, c’est-à-dire au vécu partagé 

(Lemire et al., 2019). De ce fait, Lemire et al. (2019) évoquent que l’évaluation authentique et 

l’évaluation psychoéducative ont deux points communs : 1) Elles permettent la collaboration 

avec l’enfant et les personnes qui sont pour lui significatives 2) Elles ont pour objectif de dresser 

un portrait réaliste et individualisé du potentiel de l’enfant. De plus, Lemire et al. (2019) 

soulèvent l’importance de ne pas délaisser l’évaluation fonctionnelle des jeunes enfants au 

détriment de l’évaluation normative. L’usage conjoint de l’évaluation fonctionnelle et de 

l’évaluation normative est d’ailleurs recommandé dans le processus d’évaluation 

psychoéducative auprès des enfants présentant des indices de retard de développement (OPPQ, 

2020). En effet, l’évaluation strictement normative ne permet pas d’obtenir un portrait complet du 

fonctionnement de l’enfant au quotidien (Lemire et al., 2019). Dans le document des lignes 

directrices Évaluation de l’enfant présentant des indices de retard de développement de l’OPPQ 

(2020), l’ÉIS est suggéré comme un outil approprié pour effectuer l’évaluation fonctionnelle de 

l’enfant présentant des indices de retard de développement (OPPQ, 2020).  
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Effectivement, l’ÉIS permet d’obtenir des conclusions sur les capacités adaptatives de l’enfant, 

d’effectuer des recommandations en fonction de ses défis développementaux et facilite la 

planification des interventions (OPPQ, 2020). 

 

La présente étude possède une pertinence sociale. En effet, l’historique des dernières 

années concernant les résultats de l’EQDEM évoque des vulnérabilités dans le développement 

des habiletés de préparation à l’école, chez près d’un tiers des enfants de la maternelle au Québec 

(Ducharme et al., 2023). Devant ces résultats, il y a nécessité d’agir incessamment. De surcroît, 

des études évoquent une faible qualité de l’environnement éducatif dans les classes de maternelle 

4 ans au Québec (Drainville et Charron, 2021 ; Japel et al., 2017). La présente étude pourrait 

avoir un impact sociétal, en contribuant à la mise en place de pratiques éducatives de qualité dans 

les classes de maternelle du Québec, notamment en matière d’évaluation de la préparation à 

l’école et d’interventions.  

 

En somme, il importe de s’intéresser à la préparation à l’école chez les enfants du 

préscolaire, ainsi que de posséder des outils d’évaluation valides s’y attardant. En effet, disposer 

de données valides quant aux habiletés de préparation à l’école des jeunes enfants est 

fondamental, afin d’offrir des occasions d’apprentissage répondant à leurs besoins.  
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