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Résumé

La présente recherche porte sur une revue de la littérature des programmes de soutien en mathématiques a
I’éducation préscolaire 5 ans. Cette revue de la littérature est structurée autour de deux objectifs : 1) identifier
a partir de quel modele de soutien sont construits les programmes de soutien en mathématiques au préscolaire
; 2) examiner quelles sont les interventions mises en ceuvre par I'enseignant dans ces programmes pour soutenir
I’enfant dans le développement de ses habiletés mathématiques au préscolaire 5 ans. Afin de répondre a ces
objectifs, une analyse de 24 articles portant sur les programmes de soutien en mathématiques a I'éducation
préscolaire 5 ans, de 2015 a 2022, a été effectuée. Les résultats mettent en évidence que I'offre de soutien de
la part de I’enseignant dans la plupart de ces programmes en mathématiques se vit a I'extérieur de la classe ou
dans un coin isolé de celle-ci. Cette revue de la littérature met également en exergue |'absence d’intervention
indirecte de la part de I'enseignant comme forme de soutien.
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1. INTRODUCTION ET PROBLEMATIQUE

Lors de sa petite enfance, I’enfant construit différents apprentissages mathématiques que I'on dit informels,
issus de ses expériences personnelles, qui lui serviront de point d’ancrage pour batir ceux plus formels (Gasteiger
et al., 2015). En revanche, n’ayant pas tous bénéficié des mémes opportunités d’expérience, le développement
de compétences du domaine de la mathématique des enfants fréquentant le préscolaire 5 ans s’avére différent
pour certains. Puisque la réussite éducative de I’enfant lors de son passage a I'éducation préscolaire, telle que
sa réussite en mathématiques, a un caractére prédictif et influence les résultats scolaires ultérieurs (Jordan et
al., 2009 ; Morgan et al., 2009), cela en fait un point d’intérét.

Or, dans I'optique d’offrir a tous les enfants I'égalité des chances de se développer dans tous les domaines, le
mandat a I"’éducation préscolaire consiste en deux ordres : 1) « favoriser le développement global de tous les
enfants » ; 2) « mettre en ceuvre des interventions préventives » en proposant aux enfants « des activités de
prévention universelle » et s’il y a lieu « des activités de prévention ciblée » (MEQ, 2021, p.3). Dans cette visée,
I’observation de I'enfant est une démarche proposée dans le nouveau programme québécois afin de connaitre
les enfants, leurs intéréts et leurs besoins en termes développementaux. Le but étant que I'enseignant
« propose aux enfants des activités adaptées a leur niveau de développement et a leurs différentes fagons
d’apprendre, les aide a élargir leur répertoire d’actions, a approfondir leur compréhension de différents
concepts et a enrichir leurs connaissances selon leurs intéréts, leurs besoins et leurs capacités » (MEQ, 2021,
p.8). A I'égard du deuxieme mandat, qui requiert de « mettre en ceuvre des interventions préventives » (MEQ,
2021, p.5), I'enseignant peut alors proposer aux enfants des activités de prévention universelles (pour
I’ensemble du groupe) ou des activités de prévention ciblées (pour certains enfants qui ont « un niveau plus
élevé de vulnérabilité ») (MEQ, 2021, p.5) et ce, afin de respecter le rythme de développement de I'enfant. Dans
le cadre de I'offre d’une activité de prévention ciblée, I’enseignant pourrait viser le soutien d’une dimension du
développement global de I'enfant en ayant recourt a des interventions spécifiques. Ainsi, a la suite de
I'observation de I'enseignant, ce dernier arrive donc a considérer non seulement la maturité de I’enfant, son
rythme, mais aussi ses besoins. En ce sens, il se voit plus a méme d’offrir des activités spécifiques afin d’amener
I’enfant a se développer pour atteindre son potentiel optimal dans I'un des domaines de son développement,
tel que celui cognitif (MEQ, 2021). Différents auteurs (Clements et Sarama, 2021 ; Leong et Bodovra, 2012 ;
OCDE, 2021) ont d’ailleurs souligné I'importance pour I'enfant d’avoir acces a des interventions préventives et
continues vis-a-vis ses apprentissages, qui se traduisent sous la forme d’interventions directes (ex. :
guestionnement, étayage) et indirectes (ex. : I'offre de matériel a I’enfant) de la part de I'enseignant (Boily et
Deshaies, 2021). Dans cette lignée, il appert qu’'un enjeu important réside dans I'offre d’interventions
préventives.

Ces propos soulévent I'importance de comprendre les programmes de soutien en mathématiques qui s’offrent
a I'enfant ainsi que le type d’interventions proposées par I'enseignant pour soutenir ses apprentissages. Le
présent article, par une revue de la littérature, tente de répondre aux deux questions suivantes : a partir de quel
modele de soutien s’appuient les programmes de soutien en mathématiques au préscolaire et quelles sont les
interventions mises en ceuvre par les enseignants pour soutenir I'enfant dans son apprentissage ? Cette
recension des écrits s’inspirant du modele de recension PRISMA (Page et al., 2021) met en exergue I'analyse de
24 articles scientifiques afin de mieux comprendre les modalités d’une activité de prévention ciblée en
mathématiques a I'éducation préscolaire.
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2. CADRE THEORIQUE

Afin de bien saisir la portée des modeles de soutien sur lesquels les programmes de soutien en mathématiques
au préscolaire s’appuient, il importe d’abord de définir ce qu’est un modele de soutien, puis d’examiner les
différents modeles de soutien selon leurs spécificités et enfin, de décrire les types d’interventions proposées
par I’enseignant pour soutenir le développement des habiletés mathématiques a travers ceux-ci.

2.1. Les modéles de soutien

La mise en place d’'un modéle de soutien permet de répondre a une problématique qui a été décelée auprés de
I’enfant (Pulido, 2016). Comme le précise Trépanier (2021), ce modéle « peut étre défini comme un cadre de
mise en ceuvre d’interventions professionnelles (enseignantes ou non) destinées a soutenir la réussite éducative
des éleves » (p.37). Il s’agit en quelque sorte de « lignes directrices qui permettent de circonscrire les actions »
(Trépanier 2019, p.38) des enseignants, des orthopédagogues ou des enseignants en adaptation scolaire dans
une visée de réussite éducative pour tous. La mise en place d’un modele de soutien s’inscrit également dans le
Cadre de référence pour guider I'intervention (MEQ, 2003) qui précise I'importance de I'intervention précoce a
I’éducation préscolaire. Ainsi, la compréhension des diverses formes que peuvent prendre ces modeles de
soutien s’avere pertinente.

2.2 Les différentes formes de modéles de soutien

Différents modeles de soutien ayant comme visée un soutien a l'apprentissage ont fait I'objet d’étude ;
Trépanier (2005) en a d’ailleurs fait une typologie. Celle-ci comprend : le modéle de service direct a I'extérieur
de la classe (SDE) le modele de service direct a I'intérieur de la classe (SDI) et le service de soutien sous forme
de consultation (SC). Dans le cadre de cette étude, nous définirons les deux premiers modéles, puisque l'intérét
porte sur le soutien octroyé a I'enfant. Un autre modele est également présent, mais non inclus dans la
typologie de Trépanier (2005) ; soit le modeéle de la réponse a l'intervention (RAI). Dans cette section, une
définition des modeéles sera exposée ainsi que les avantages et les inconvénients de chacun d’eux.

2.2.1 Le modeéle de service direct a I’extérieur de la classe (SDE)

Le SDE est le modele qui offre du soutien aupres de I'enfant démontrant des caractéristiques de vulnérabilité
au sein de son développement, par un professionnel (orthopédagogue ou enseignant en adaptation scolaire), a
I'extérieur de la classe et en petits groupes de besoin (Trépanier, 2019). La fonction principale du SDE est la
rééducation (Lamarche, 2020). En fait, a la suite d’observations effectuées par I’enseignant, un groupe d’enfants
démontrant des caractéristiques de vulnérabilité se voit identifié et lors de périodes prédéterminées, ces
enfants sortent de la classe pour bénéficier de services professionnels. Ces services sont souvent offerts sous la
forme de rééducation ou de réenseignement de la notion difficile pour ces enfants (Trépanier, 2019).

Plusieurs avantages sont présents dans cette offre de soutien :

e un enseignement plus direct et adapté aux besoins des enfants est offert ;
e une diminution des sources de distraction pour les enfants (ex. : bruits environnants) ;
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e une interaction plus personnalisée entre I'enfant et |‘orthopédagogue ou I'enseignant en
orthopédagogie (favorisation du lien de confiance) (Trépanier, 2019).

Toutefois, certains inconvénients résident dans cette forme de service :

o les orthopédagogues ou les enseignants en adaptation scolaire et les enseignants ont moins de
possibilités de collaborer et de déterminer si le SDE soutient de fagon efficace les enfants qui en
démontrent le besoin ;

e les enfants peuvent également se sentir « différents » ou mal a I'aise parce qu’ils doivent quitter la salle
de classe pour obtenir des services supplémentaires ;

e des difficultés de planification liée a I'horaire (horaire fixe) font en sorte qu’un enfant peut manquer
une activité d’apprentissage qui se vit en classe (Madge et al., 1990 ; Mare et de la Ronde, 2000).

2.2.2. Le modeéle de service direct a l’intérieur de la classe (SDI)

Le SDI est un modele d’intervention inclusif ou il y a présence de coenseignement entre I'orthopédagogue ou
I’enseignant en adaptation scolaire et I'enseignant. Selon Tremblay (2012), le SDI se présente comme « la forme
de collaboration entre enseignants et orthopédagogues la plus aboutie et la plus cohérente dans le cadre d’une
pédagogie inclusive » (p.71). La mise en place de ce modeéle permet autant le coenseignement de soutien en
grand groupe que le coenseignement par aires de travail ou en petites équipes (Trépanier, 2019). En fait, le
modele SDI permet le coenseignement ou la cointervention, partagé entre au moins deux professionnels
(enseignant, orthopédagogue ou enseignant en adaptation scolaire). Cela implique que « de fagon concertée,
I’enseignant de la classe ordinaire et I'orthopédagogue identifieront les forces et les difficultés des éleves afin
de préciser les objectifs d’intervention pertinents » (Trépanier, 2005, p. 46). Dans ce modeéle de soutien,
I'orthopédagogue ou l'enseignant en adaptation scolaire agit également en tant que personne-ressource
capable d’adapter le matériel ou les outils pédagogiques et cela, dans une visée de réussite éducative pour tous
(Duqguette, 2020 ; Trépanier, 2019 ; Dubé et al., 2020 ; Tremblay, 2012).

Plusieurs avantages sont présents dans ce modeéle (Trépanier, 2019) :

e [|'enfant demeure toujours en classe (moins de risque qu’il soit étiqueté en difficulté), ce qui favorise
un sentiment élevé d’appartenance a son groupe ;

e |'enfant apprend en collaborant avec les autres enfants de son groupe ;

e |e nombre d’approches pédagogiques utilisées aupres des enfants en difficulté se voit augmenté
puisque la responsabilité de soutien est partagée entre deux professionnels ;

e « la prévention de I'apparition de difficultés d’apprentissage chez plusieurs éléves qui, autrement,
n’auraient pas bénéficié d’une attention particuliere » (Trépanier, 2019, p.64) se voit favorisée ;

o e dépistage envers 'ensemble des enfants bonifié ;

e [|'aide apportée aux enfants est immédiate.

Toutefois certains inconvénients sont présents dans ce modele :

e les sources de distraction sont plus grandes a l'intérieur de la classe que dans un local extérieur ;
e moins de temps sont accordés a des interventions individuelles auprés des enfants en difficulté ;
e |'aide est plutot diffuse, moins intensive.
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Comme le soutien Trépanier (2019), ce modéle est « davantage axé sur la prévention et le soutien aux
adaptations a privilégier en classe que sur la rééducation » (p.65).

2.2.3. Le modeéle de la Réponse A Ulntervention (RAI)

Le modéle de la Réponse A I'lntervention (RAI) consiste en fait en une approche multiniveau (trois paliers
d’intervention) qui permet de dépister t6t les éléves a risque de rencontrer des difficultés afin de prévenir celles-
ciavant qu’elles ne surviennent (Desrochers et al., 2016 ; Fuchs et al., 2014 ; Hughes et Dexter, 2011). Le premier
palier concerne I’enseignement universel octroyé en salle de classe par I'enseignant, le deuxieme palier offre
un enseignement supplémentaire ciblé a un petit groupe d’enfants qui en ont besoin et offert par I’enseignant
(en salle de classe) ou I'orthopédagogue ou I’enseignant en adaptation scolaire (en dehors de la salle de classe)
et enfin, le troisieme palier est I'offre d’une aide individualisée a I'enfant démontrant des difficultés par
I'orthopédagogue (en dehors de la salle de classe) (Whitten et al., 2012). Les recherches sur la mise en place du
modele de la RAlI montrent des retombées positives auprés des éléeves démontrant des caractéristiques de
vulnérabilité au primaire (Desrochers et al., 2016 ; Fletcher et Vaughn, 2009). Selon Stoiber et Gettinger (2016),
ce modele, basé sur |'évaluation et I'intervention, apporte une maniére alternative de répondre aux besoins
variés de tous les éleves. En s’appuyant sur les recherches de Desrochers et Guay (2020), Desrochers et al. (2016)
ainsi que Fuchs et Fuchs (2006), Cabot-Thibault et Dumas (2020) précisent que « ce modeéle est composé de
guatre éléments principaux : la prise de décisions basée sur des données, le dépistage, le pistage des progres
(aussi appelé suivi des progrés ou monitorage des progrés) et un systéme préventif a plusieurs paliers » (p. 81).
La prise de décisions basée sur des données fait référence a I’ utilisation des résultats issus des écrits scientifiques
pour guider les interventions et permettre d’orienter les décisions pédagogiques dans une visée de réussite
éducative pour tous (Forbringer et Fuchs, 2014). Le dépistage quant a lui s’effectue la plupart du temps sous
forme d’entrevue individuelle auprés de I'enfant. Il permet de recueillir, trois fois par année, des données sur
I’évolution des apprentissages de I'enfant (Clemens et coll., 2016). Le dépistage permet d’établir un portrait de
I’enfant en considérant ses forces et ses faiblesses et ainsi, déterminer les apprentissages qui nécessiteraient
un enseignement plus intensif et différencié. La méthode de soutien privilégiée est I’enseignement explicite. Ce
type d’enseignement consiste a détailler les contenus et les stratégies d’apprentissage en procédant par trois
étapes : modelage, pratique guidée et pratique autonome (Gauthier et al., 2013). Le modelage est une stratégie
utilisée par I'enseignant pour exécuter une tache devant I'enfant et décrire ce qu’il fait pendant qu’il exécute
celle-ci (Alphonse et Leblanc, 2014). La pratique guidée favorise la réussite des enfants en offrant une aide de
la part de I'enseignant lors de la réalisation de la tache (Alphonse et Leblanc, 2014). Enfin, la pratique autonome
fait référence aux réinvestissements du nouvel apprentissage de facon autonome de la part de I'enfant
(Alphonse et Leblanc, 2014).

Plusieurs avantages sont présents dans ce modele :

e laprésence de I'orthopédagogue ou de I'enseignant en adaptation scolaire pour soutenir I'enseignant
dans le dépistage précoce des enfants qui éprouvent des difficultés d’apprentissage ;

o |'enseignement explicite est mis de I'avant comme stratégie efficace ;

. le soutien de cette stratégie d’enseignement permet a I’enfant d’apprendre a étre autonome (Laplante
et Brodeur, 2010).
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Toutefois, des inconvénients sont également présents dans ce modele :

e lutilisation de stratégies efficaces limite grandement le choix de méthode pédagogique utilisée par
I'enseignant ;

e le rble de I'enseignant dans le dépistage, mais également dans la compréhension des difficultés de
I'enfant et de I'aide a lui fournir en classe, est complexe et nécessite beaucoup de temps de sa part
(Alphonse et Leblanc, 2014).

En sommes, ces trois modeles de soutien présents dans les écoles comportent chacun leurs avantages et leurs
inconvénients. Le tableau 1 présente un résumé de ceux-ci.

Tableau 1. Les modeles de soutien a I’éducation préscolaire

SDE

SDI

RAI

Endroit ou le soutien est
offert

Al'extérieur de la classe

A l'intérieur de la classe

A Vlintérieur et a
I'extérieur de la classe

Personne dispensant le
soutien

Orthopédagogue
enseignant
adaptation scolaire

ou
en

Enseignant,
orthopédagogue ou
enseignant en

Enseignant, enseignant
en adaptation scolaire
ou orthopédagogue

adaptation scolaire
sous forme de
coenseignement
Tout le groupe

Organisation du soutien | Petit groupe d’enfants En sous-groupe de
besoin ou individualisé
Dépistage précoce et

enseignement explicite

Forme du soutien offert | Rééducation Prévention

Bien que ces modeles soient définis, I'intérét de cette recension se porte également sur les interventions mises
en place par I'enseignant pour soutenir I'apprentissage de I'enfant en mathématiques des son passage a
I’éducation préscolaire.

2.3 Les interventions de soutien a ’apprentissage offert par ’enseignant

Comme mentionné précédemment, I'enseignant doit mettre en place des interventions directes ou indirectes
dans sa classe pour soutenir le développement de I'enfant (Bolduc, 2015). L'intervention directe est le reflet des
actions menées par I'enseignant pour soutenir I'activité de I'enfant par diverses interventions comme le
guestionnement, I'étayage et méme I'enseignement explicite. Quant a elle, I'intervention indirecte est liée a
I'organisation structurelle et fonctionnelle de la classe (Bolduc, 2015). Les composantes de ces deux types
d’intervention seront détaillées.

2.3.1 L’intervention directe

Le questionnement est une technique d’apprentissage actif utilisé pour susciter la réflexion des enfants
(Cloutier, 2012). Par [l'utilisation de questions ouvertes, I'enseignant soutient la compréhension des
apprentissages faits par I'enfant et 'amene a créer des liens (Hohmann et al., 2007). Le questionnement permet
a I'enfant de développer de nouveaux apprentissages et d’enrichir ses expériences (Hohmann et al., 2007).
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L’étayage est une stratégie d’accompagnement que I'enseignant (I'expert) peut utiliser pour soutenir I'enfant a
I'intérieur de sa zone proximale de développement afin que ce dernier soit en mesure d’augmenter ses
compétences lors de diverses situations données (Cloutier, 2012). Bruner (1983) détaille six fonctions de
I'étayage : I'enrélement (engager I'enfant dans la tache), la réduction du degré de liberté (simplifier la tache
pour permettre a I'enfant de réaliser des parties), le maintien de I'orientation (maintenir la motivation de
I'enfant vers le but a atteindre), la signalisation des caractéristiques déterminantes de la tache (I’enseignant
indique les caractéristiques importantes de la tdche pour amener I'enfant a les considérer), le contrdle de la
frustration (s’assure que le processus d’apprentissage n’est pas éprouvant pour I'enfant) et la démonstration
(I'enseignant modélise la tache pour ensuite demander a I’enfant de I'imiter).

L’enseignement explicite, tout comme mentionné dans la section portant sur le modéle de la RAI, prodigué par
I’enseignant dans un but de soutien a I'apprentissage de I'enfant, procéde en trois étapes : modelage, pratique
guidée et pratique autonome (Gauthier et al., 2013).

2.3.2 L’intervention indirecte

L'intervention indirecte est celle ol I'enseignant intervient indirectement dans le jeu de I'enfant. Il s’agit en
quelque sorte de porter une attention particuliere a I'organisation structurelle de la classe (I'aménagement de
I'espace, 'organisation matérielle, du temps, le choix des activités et les types d’activités) (Bolduc, 2015).
L'intervention indirecte soutient le jeu de I'enfant par la proposition d’'un environnement propice a ses
apprentissages (Bolduc, 215). Puisque I'environnement favorise I'apprentissage actif, 'enseignant se doit de
créer un environnement stimulant et créatif pour I'enfant (Hohmann et al.,, 2007). En fait, I'intervention
indirecte permet d’offrir une qualité de I'organisation structurelle des lieux en offrant du matériel varié, des
choix d’activités, 'aménagement de centres d’apprentissage et le maintien de la routine (Bolduc, 2015). Ces
actions maximisent « l'intérét, I'’engagement et les compétences des enfants a apprendre lors d’activités »
(Pianta et al., 2008, p.60).

L’explicitation de ces modeles ainsi que les interventions de soutien prodiguées par I'enseignant éclairent quant
a la mise en place d’'un programme de soutien au préscolaire. Toutefois, force est de constater que les
recherches démontrent plusieurs retombées positives de la mise en place d’un programme de soutien a
I’éducation préscolaire concernant I'émergence de la lecture et de I'écriture (Bonneau et Brodeur, 2021 ;
Desrochers et al., 2021 ; Desrochers et al., 2021). En revanche, outre la recherche de Dansereau (2020), peu de
recherches se sont intéressées a la mise en place d’un tel modele en mathématiques au Québec. En ce sens,
une revue de la littérature portant sur les programmes de soutien en mathématiques au préscolaire 5 ans, mais
plus spécifiquement, sur les types de modeles sur lesquels ces derniers sont construits ainsi que les interventions
prodiguées par I'enseignant s’avere pertinente.

2.4 LES OBJECTIFS DE RECHERCHE

Cette revue de la littérature tente de répondre a deux objectifs : 1) identifier a partir de quel modéle de soutien
sont construits les programmes de soutien en mathématiques a I’éducation préscolaire ; 2) examiner quelles
sont les interventions prodiguées par I'enseignant dans ces programmes pour soutenir I'enfant dans le
développement de ses habiletés mathématiques au préscolaire 5 ans.
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3. METHODOLOGIE

Une revue de la littérature a été réalisée afin de répondre aux deux objectifs de recherche. Trois concepts
principaux (éducation préscolaire, apprentissages mathématiques et modeéles de soutien) se sont dégagés afin
d’établir les mots-clés a utiliser pour effectuer une recherche dans les différentes bases de données jugées
pertinentes (PsychINFO, ERIC, Academic Search Complete, Education Source et Erudit) avec I'aide d’une
professionnelle en recherche documentaire. Différents mots-clés anglais liés au concept de modéle de soutien
furent davantage retenus, soit: « instructional support », « educational support », « educational support
model », « professional support » « intervention programs » et « educational intervention ». Pour le concept
des apprentissages en mathématiques, les mots-clés suivants furent considérés: « mathematics »,
« engagement in mathematics », « mathematics experience », « mathematical learning », « mathematical
education » et « mathematical knowledge ». Finalement, pour le concept de I'éducation préscolaire, les mots-
clés retenus étaient : « preschool education », « kindergarten » et « preschoolers ». Du cO6té des mots-clés en
francais, pour le modeéle de soutien, les mots-clés suivants ont été retenus : « soutien », « intervention ciblée »,
« accompagnement professionnel », « soutien éducatif », « différenciation pédagogique », « soutien
pédagogique », « intervention didactique », « action éducative », « programme intervention » et « intervention
éducative ». Pour les apprentissages en mathématiques, les mots-clés étaient: «initiation aux
mathématiques », « apprentissage des mathématiques » et « mathématiques ». Puis, pour |’éducation
préscolaire, les mots-clés étaient : « préscolaire » et « maternelle ».

3.1. Sélection des articles

La recherche dans les bases de données a permis d’identifier 630 articles ; de ceux-ci les doublons se sont exclus
(33 écrits). Les criteres d’inclusion étaient : 1) les participants (enfants d’age préscolaire agés de 0 a 6 ans) ; 2)
le domaine d’apprentissage (mathématiques) ; et 3) les interventions de I’enseignant mises en place. Les critéres
d’exclusion étaient 1) les activités de soutien ciblant deux domaines d’apprentissage ou plus et 3) les écrits avant
2015. Les titres et les résumés des 597 articles ont été lus pour identifier les articles les plus pertinents selon les
criteres d’inclusion et d’exclusion. De ce premier tri, un nombre de 108 articles a été retenu et lu au complet
par une chercheuse et une assistante de recherche. De ce nombre, 84 articles ont été exclus puisqu’ils ne
respectaient pas I'un des criteres d’inclusion et d’exclusion de la présente revue de la littérature. Finalement,
24 articles ont été retenus avec un accord de 100 % entre la chercheuse et I'assistante de recherche pour leur
pertinence par rapport au théme.

3.2. Analyse

Une premiere grille a été utilisée pour extraire les données suivantes : le pays de I'étude, le type d’étude et le
devis, le nombre d’enfants participants, le programme de soutien mis en place et les modalités d’intervention.
Par la suite, une seconde grille a été utilisée pour extraire les données suivantes : les modeles de soutien sur
lesquels les programmes recensés sont construits et les interventions de soutien offertes par I'enseignant a
travers ceux-ci.
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4. RESULTATS

Les résultats seront présentés afin de répondre aux deux objectifs de recherche. D’abord, les programmes de
soutien respectant les criteres d’inclusion de la recension seront détaillés et mis en relation avec les types de
modeles de soutien exposés dans le présent cadre théorique. Par la suite, les interventions utilisées par
I’enseignant pour soutenir I'apprentissage de I'enfant seront détaillées. Tout d’abord, le tableau 2 fait état des
études retenues. Ces études présentent majoritairement des recherches de type quasi expérimental (20/24),

2/24 sont de type mixte et 2/24 de type qualitatif.

Tableau 2. Description des études recensées
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Référence Pays de | Devis N Programmes Modalités d’intervention
I'étude
Bidabadi, et | Iran Quasi 60 Mathematical 9 mois ; 3 X 45 mins. par
al. (2019) expérimental curriculum sem.
Bjorklund Suede Qualitatif 8 Coconstruction 8 mois
(2021) basée sur la
progression
développementale
Bojorque, et | Equateur | Quasi 355 Building Blocks 30 sems. ; 5 X 40 mins. par
al. (2018) expérimental sem.
Bryant et al. | Etats-Unis | Quasi 71 Intervention axée 23 sems. ; 4 X 25 mins a 28
(2016) expérimental sur les mins. par sem.
représentations du
nombre
Clarke et al. | Etats-Unis | Quasi 3130 ROOTS 10-12 sem. / 4-5 X 20 mins
(2020) expérimental par sem.
Clarke et al. | Etats-Unis | Quasi 1251 ROOTS 10-12 sem. / 4-5 X 20 mins
(2020) expérimental par sem.
Clarke et al. | Etats-Unis | Quasi 592 ROOTS 10-12 sem. / 4-5 X 20 mins
(2019) expérimental par sem.
Clarke et al. | Etats-Unis | Quasi 1550 ROOTS 10-12 sem. / 4-5 X 20 mins
(2017) expérimental par sem.
Coherrsen et | Australie Quasi 79 NT Preschool maths | Année scolaire
Niklas, 2019 expérimental games
Doabler et al. | Etats-Unis | Quasi 465 ROOTS 10-12 sem. / 4-5 X 20 mins
(2019) expérimental par sem.
Doabler et al. | Etats-Unis | Quasi 295 ROOTS 10-12 sem. / 4-5 X 20 mins
(2019) expérimental par sem.
Doabler et al. | Etats-Unis | Quasi 465 ROOTS 10-12 sem. / 4-5 X 20 mins
(2019) expérimental par sem.
Doabler et al. | Etats-Unis | Quasi 295 ROOTS 10-12 sem. / 4-5 X 20 mins
(2016) expérimental par sem.
Green et al. | Etats-Unis | Quasi 50 Intervention 6 sem. ; 3 fois / sem.

(2018)

expérimental

intégrant les
habiletés de
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numératie précoce
et la littérature

Kermani, Etats-Unis | Mixte 62 Computer 5 sem. pour une durée de
2017 mathematics game 6h —6h30
Klein et al. | Etats-Unis | Mixte 541 Pre-K mathematics 24 sem. / 4 fois 15-20
(2019) teaching and mins

working memory
Kullberg et al. | Suede Qualitatif 8 Coconstruction 8 mois
(2020) chercheur et

enseignant basé sur

la progression

développementale
Liang et al. | Chine Quasi 148 Intervention basée 12 sem. / 15-30 min. 2
(2020) expérimental sur 10 jeux avec 3 fois

niveaux de difficulté
Passolunghi Italie Quasi 48 Intervention basée 5sem./2fois1lh
et Costa expérimental sur la progression
(2016) développementale

des habiletés

mathématiques et

la mémoire de

travail
Salminen et | Finlande Quasi 21 GraphoGame Math 3 sem / 4-5 fois 20 mins,
al. (2015) expérimental
Shanley et al. | Etats-Unis | Quasi 1251 | ROOTS 10 sem. en petits groupes
(2019) expérimental (2:1 ou 5:1) / 5 fois 20

mins.
Shanley et al. | Etats-Unis | Quasi 609 ROOTS 10 sem. en petits groupes
(2017) expérimental (2:1 ou 5:1) / 5 fois 20
mins.

Sterner et al. | Suéde Quasi 124 Intervention basée 10 sem. / 30 mins. 5 fois
(2020) expérimental sur la progression

développementale

des habiletés

mathématiques et

la mémoire de

travail
Vogt et al. | Suisse Quasi 324 Intervention basée 24 unités de 30 mins.
(2018) expérimental sur les jeux

mathématiques
avec cartes et
planches de jeux
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4.1 Les programmes de soutien

Les analyses mettent en évidence les formes de modeéles de soutien sur lesquelles s’appuient les programmes
de soutien en mathématiques recensés.

4.1.1 Les programmes de soutien faisant référence au modéle RAI

Des 24 études, 10 mettent en place le programme ROOTS (Clarke et al., 2020 ; Clarke et al., 2020 ; Clarke et al.,
2019 ; Clarke et al., 2017 ; Doabler et al., 2019a ; Doabler et al., 2019b ; Doabler et al., 2019c ; Shanley et al.,
2019 ; Shanley et al., 2017). Ce programme de soutien est destiné a des enfants a risque fréquentant le
préscolaire 5 ans. Il est constitué de 50 legons congues pour développer la compréhension des différents
concepts liés aux nombres naturels et se vit en petits groupes (4 ou 5 enfants). Plus précisément, le programme
ROOTS se concentre sur trois domaines clés de la compréhension des nombres naturels : a) le comptage et la
cardinalité ; b) les opérations de nombre ; c) les principes de la base 10. Ce programme se vit en petits groupes
(5 enfants) et cible les enfants pour qui I'intervenant a décelé des difficultés associées a la compréhension des
différents concepts liés aux nombres naturels. Ce modeéle fait référence a la structure du modeéle de la RAl ou le
soutien se fait a I'extérieur de la classe ou dans un coin isolé de celle-ci.

Des 24 études, une porte sur le programme Building Blocks (Bojorque et al., 2018) propose des activités
quotidiennes structurées selon une progression développementale des différents concepts mathématiques en
passant par les connaissances informelles de I'enfant pour 'amener a comprendre les concepts formels
(Clements et Sarama, 2013). Ce programme est destiné aux enfants a risque et il fait référence a la structure du
modele de la RAI ou le soutien se fait a I'extérieur de la classe ou dans un coin isolé de celle-ci.

Un autre programme est recensé (Salminen et al., 2015), celui de Graphogame Math se vit sous forme de jeux
informatisés et vise I’association de quantités par la correspondance orale des nombres, ainsi que leur forme
non symbolique et symbolique (Rdsanen et al., 2009). Dix interventions sont basées sur des programmes issus
des curriculums scolaires et s’appuient sur une progression développementale des savoirs mathématiques. Ce
programme est destiné aux enfants a risque et fait référence a la structure du modele de la RAl ou le soutien se
fait a I'extérieur de la classe ou dans un coin isolé de celle-ci.

Le programme de Bryant et al. (2016) soutient les enfants a risque et offre une intervention axée sur la
représentation des nombres. Il est offert par I'enseignant et il fait référence a la structure du modéle de la RAI
ou le soutien se fait a I'extérieur de la classe ou dans un coin isolé de celle-ci.

Le programme de Liang et al. (2020) est un programme basé sur la mise en place de jeux détaillés en niveaux de
difficulté. Ce programme est destiné aux enfants en difficulté et offre I'intervention a I'extérieur de la classe. Il
s’inscrit dans le modele de la RAI.

4.1.2 Les programmes de soutien faisant référence au modéle SDI

Deux programmes (Bjorklund, 2021 ; Kullberg et al., 2020) sont issus d’un processus de coconstruction entre les
chercheurs et les professionnels (rencontre avec I'équipe de recherche pour déterminer les besoins du milieu
et déterminer des interventions de soutien puis les mettre en place) s’appuyant sur la progression
développementale des savoirs mathématiques et une intervention sur les jeux mathématiques. Bien que
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destinés aux enfants a risque, ces deux programmes font référence au modele SDI. Ce modele offre du soutien
a l'intérieur de la classe.

Trois programmes se présentent sous forme de jeux offerts a I'enfant (Coherrsen et Niklas, 2019 ; Kermani, 2017
; Vogt et al., 2018). Ces programmes, destinés a tous les enfants de la classe, sont offerts par I'enseignant a
méme la classe. Ces trois programmes s’inspirent du modele de la SDI.

Le programme de Bidabadi et al. (2019) se présentent sous forme de curriculum suivant une progression
développementale offert a tous les enfants de la classe par I'enseignant. Ce programme s’inscrit dans le modele
de la SDI.

4.1.3 Le programme de soutien faisant référence au modéle SDE

Le programme de Green et al. (2018) est une intervention basée sur I'apprentissage de la numératie a partir de
la littérature jeunesse. Il cible les enfants en difficulté et est offert par une personne qualifiée sur les difficultés
d’apprentissage a |'extérieur de la classe. Il s"apparente au modeéle SDE.

4.1.4 Les programmes incluant le développement de la mémoire de travail et s’inspirant de
différents modéles : RAl, SDI et SDE

Trois programmes ciblent le développement des habiletés mathématiques, mais également, la fonction
exécutive de la mémoire de travail (Klein et al., 2019 ; Sterner et al., 2020 ; Passolunghi et Costa, 2016).
Toutefois, ces trois programmes s’inspirent de différents modéles. Le programme de Klein et al. (2019) cible les
enfants a risque et se vit sous la forme du modele de la RAI en offrant le soutien a I'extérieur de la classe. Le
programme de Sterner et al. (2020) cible tous les enfants de la classe et est offert par I'enseignant dans les
activités de la classe. Ce programme s’inspire du modeéle SDI. Le programme de Passolunghi et Costa (2016) cible
tous les enfants et il est offert par un assistant en petits groupes et s’offre a I'extérieur de la classe. Il s’inspire
donc du modeéle SDE.

En somme, 15 programmes s’inspirent du modéle de la RAI, sept du modéle SDI et deux du modéele SDE. De ces
programmes, 18 sont destinés a des enfants en difficulté d’apprentissage en mathématiques ou a risque et six
sont destinés a tous les enfants de la classe. Par ailleurs, les analyses font ressortir qu’outrent les programmes
s’inspirant du SDI, les 17 autres programmes offrent le soutien a I'extérieur ou dans un coin isolé de la classe de
I’enfant. Il en sera question dans la partie discussion.

Par ailleurs, les programmes tendent a favoriser certaines formes d’interventions ainsi que certains types de
stratégies. Il en est question dans la prochaine partie.

4.2 Les interventions de soutien prodiguées par I’enseignant

Les analyses ont mis en évidence que les programmes de soutien en mathématiques recensés mettent en avant-
plan des interventions directes. Ainsi, les programmes qui s’inspirent du modele de la RAI axent celle-ci sur
I’enseignement explicite qui comprend le modelage, la pratique guidée et la pratique autonome (Gauthier et
al., 2013). Les programmes s’inspirant du modeéle de la SDI mettent en place des stratégies de questionnement
et d’étayage qui préconisent la réflexion de I’'enfant dans son processus d’apprentissage. Puis, les programmes
s’'inspirant du modele de SDE mettent en place des interventions de rééducation plutdét axée sur une
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intervention directe de la part de I'enseignant en axant sur le questionnement dans une visée de réussite a la
tache.

Force est de constater qu’aucun des programmes a |’étude ne met en place des interventions indirectes dans la
classe. En ce sens, ce constat est possiblement d{ au fait que la plupart des programmes offrent des modalités
d’intervention sous la forme d’une intensification et non tout au long de I'année. Il en sera question dans la
discussion.

5. DISCUSSION

Dans cette partie, deux constats seront abordés qui ressortent de I’étude : 1) la plupart des programmes de
soutien offrent le soutien a I'enfant a I'extérieur ou dans un endroit isolé de la classe ; 2) aucun programme
recensé n’offre une intervention indirecte de soutien de la part de I'enseignant.

5.1. Le soutien a ’extérieur ou dans un endroit isolé de la classe de I’enfant

Les analyses mettent en évidence qu'il existe 15 programmes de soutien en mathématiques qui s’inspirent du
modele de la RAI, sept du modele SDI et deux du modeéle SDE. Les analyses mettent également en exergue que
le soutien offert a I’enfant par I’entremise de ces programmes se vit davantage a |'extérieur de la classe ou dans
un endroit isolé de celle-ci. Toutefois, comme explicité dans le présent cadre théorique, bien que ce soutien ait
plusieurs avantages, il n’en demeure pas moins que les formes de collaboration entre les orthopédagogues ou
les enseignants en adaptation scolaire avec les enseignants se trouvent diminués ; ce qui ne maximise pas une
forme de collaboration pour mieux accompagner et offrir des opportunités de développement a I'enfant en
difficulté (Trépanier, 2019). Un autre point est que cette forme de soutien ne permet pas une approche inclusive
; puisque les enfants sortent de la classe ou sont dans un coin isolé de celle-ci (Trépanier, 2019). En fait, comme
le soutien Miller et al. (2016), les meilleures pratiques recommandent de recourir a des évaluations qui, plutot
qgue de mettre I'accent sur les caractéristiques diagnostiques, permettent de documenter les besoins de I'enfant
; dont ceux en mathématiques et ainsi de planifier des occasions d’apprentissage dans les environnements
naturels des enfants et de surcroit, de favoriser leur participation. Lorsqu’il est question des environnements
naturels de I’enfant (Miller et al., 2016 ; Division Early Childhood, 2014), ces derniers consistent a I'ensemble
des situations de classe (routine, transition, activités initiées par I’enseignant et jeu libre) (Boily et Deshaies,
2021). D’ailleurs, comme le précise la recherche de Dionne et al. (2022), l'inclusion a la petite enfance met
I'accent sur la participation de tous les enfants, peu importe leurs caractéristiques ou leurs besoins, et elle a le
potentiel de favoriser le développement de tous les enfants, dont ceux ayant des difficultés d’apprentissage en
mathématiques. En fait, elle est considérée comme centrale et porteuse de qualité (Warren et al., 2019). Ainsi,
comme le précise la recherche de Lord et al. (2022), des modeéles intégrés de soutien, de type multiniveau,
comme celui de la RAI, permettraient de concevoir des activités d’enseignement ou d’interventions
différenciées en contexte inclusif et ainsi, soutenir la réussite éducative de tous les enfants dont celle en
mathématiques. Toutefois, la recherche de Deshaies et Dansereau (2020) spécifie que la forme de soutien
offerte par I'enseignant au préscolaire devrait étre axée sur le questionnement et I'étayage et non sur
I’enseignement explicite. Ces constats sont également en cohérence avec le mandat a I’éducation préscolaire
qui mentionne « de favoriser le développement global de tous les enfants : en offrant un milieu de vie sécurisant,
bienveillant et inclusif » (MEQ, 2021, p. 3).
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5.2. Le type d’intervention de soutien octroyé par I’enseignant

Comme le démontrent les divers résultats, les interventions de I'enseignant recensées dans les divers modeéles
de soutien sont uniquement issues d’interventions directes de la part de ce dernier. Comme le soutien Hohmann
et al. (2007), I'intervention directe de la part de I’enseignant n’est pas suffisante pour amener I'enfant a étre
actif dans ses jeux ; l'intervention indirecte est essentielle. En fait, elle permet d’enrichir le processus
d’apprentissage actif et se voit essentielle au développement des habiletés (Bolduc, 2015), dont celles en
mathématiques. Comme le souléve le programme-cycle a I'éducation préscolaire (MEQ, 2021), « I'enfant devrait
bénéficier chaque jour de deux périodes de 45 a 60 minutes de jeu libre, ou il choisira avec qui et avec quoi il
jouera » (p. 9). Ainsi, afin de maximiser I'apprentissage actif des enfants lors de ces deux périodes quotidiennes,
un soutien sous forme d’interventions indirectes de la part de I'enseignant devrait étre considéré ; puisque celui-
ci a une tres grande influence sur le développement des apprentissages de I'enfant (Hohmann et al., 2007) ;
dont ceux en mathématiques. Ainsi, ce type d’interventions devrait d’office s’inscrire dans la proposition d’un
programme de soutien en axant d’abord sur un environnement de qualité soutenant I'apprentissage de I’enfant.
De plus, cette offre de qualité structurelle maximiserait les modalités d’apprentissage de |’enfant en lui offrant
une diversité de matériels et en prenant en considération son intérét lors des activités (Pianta et al., 2008). Ainsi,
il y aurait continuité entre les interventions directes de soutien prodiguées par I'enseignant a I'enfant et les
interventions indirectes présentes dans la qualité de I'organisation structurelle de la classe ; celles-ci
concourraient a la réussite éducative de I’enfant.

6. LIMITES

Enfin, cet article présente certaines limites et contributions. Il est basé sur une revue de la littérature en langue
francaise et anglaise publiée entre 2015 a 2022, a I'aide des bases de données PsychINFO, ERIC, Academic Search
Complete, Education Source et Erudit. Les articles pertinents dans des langues autres que I'anglais et le francais
n’ont pas été inclus, pas plus que les publications de la littérature grise. De plus, la recherche s’est limitée a des
articles dans le domaine a I’éducation préscolaire 5 ans. L’inclusion d’articles empiriques traitant de la mise en
ceuvre, d’'intervention de type universelle, aurait pu étre pertinente ; puisqu’elle aurait pu éclairer sur
I'intervention indirecte de I'enseignant. Néanmoins, les bases de données sélectionnées donnent un apercu de
la littérature sur la fidélité a la mise en ceuvre des programmes de soutien en mathématiques a I’éducation
préscolaire 5 ans. De plus, un nombre acceptable d’articles (24) a été sélectionné pour fournir un portrait des
spécificités des programmes de soutien en mathématiques a I’éducation préscolaire 5 ans.

7. CONCLUSION

En conclusion, cette revue de la littérature des programmes de soutien en mathématiques a I’éducation
préscolaire 5 ans met en évidence que le soutien offert par I’enseignant se fait davantage a I’extérieur. Or, celui-
ci devrait se vivre a l'intérieur de la classe de I'enfant afin de préconiser une approche inclusive ; approche mise
de I'avant par le programme-cycle a I'’éducation préscolaire (MEQ, 2021). Ces propos s’inscrivent en cohérence
avec ceux énoncés par Kortering et al. (2008) qui sous-tend un impact positif de la mise en place d’un modele
inclusif sur la perception des enseignants quant a la réussite des enfants et a I'accés aux contenus pédagogiques
de ces derniers tout en facilitant également la définition des besoins des enfants par les enseignants (McGuire-
Schwartz et Arndt, 2007). De plus, une importance devrait étre mise sur la qualité de I'organisation structurelle
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de la classe comme modalité de soutien a I’enfant. En fait, cette intervention indirecte de la part de I'enseignant
s’inscrit également dans le modele inclusif et va de pair avec le programme-cycle a I'éducation préscolaire (MEQ,
2021). « Un milieu de vie bienveillant et inclusif permet aux enfants de relever des défis adaptés a leurs intéréts
et a leurs besoins. Un accompagnement et des environnements de qualité de méme que des attentes
appropriées a leur niveau de développement favorisent leur progression » (MEQ, 2021, p.4). En somme, cette
revue de la littérature permet de mettre en exergue que peu de programmes de soutien en mathématiques au
préscolaire s’inscrivent dans une approche inclusive et mettent de I'avant une intervention indirecte de
I’enseignant qui soutiendrait I'apprentissage actif de I'enfant agé de 5 ans. Une telle intervention gagnerait a
étre mise en place.
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