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Sommaire
L’activity-based intervention (ABI) est une approche d’intervention naturaliste visant a
soutenir [’acquisition et la généralisation d’habiletés importantes pour |’autonomie des
Jjeunes enfants a risque de retard développemental, avec ou sans incapacité (Johnson, Rahn
et Bricker, 2015). Les pratiques d’intervention naturaliste, dont I'ABI, se caractérisent par
I"intégration d’opportunités d’apprentissage de fagon intentionnelle et systématique a
méme les activités initiées par I’enfant, les routines et les activités structurées par I’adulte
(Johnson et al., 2015). Elles permettraient de soutenir le développement des jeunes
enfants, mais leur implantation fidele en milieu d’intervention semble difficile.
Actuellement, en milieu de garde québécois, le programme €ducatif Accueillir la petite
enfance (Ministere de la Famille, 2019) préconise |’utilisation de pratiques d’intervention
naturaliste. Cependant, les résultats d’enquétes sur la qualité des services éducatifs en
milieu de garde (Gingras, Lavoie et Audet, 2015; Lavoie, Gingras et Audet, 201 5) mettent
en lumiere un écart entre les pratiques recommandées et celles réellement mises en ceuvre
(implantées). Cet écart pourrait découler de lacunes identifiées dans la littérature
scientifique en ce qui a trait aux balises pour implanter et évaluer la fidélité d’implantation
de programmes ou de pratiques d’intervention (Century, Rudnick et Freeman, 2010;
Durlak et DuPre, 2008; Sutherland, McLeod, Conroy et Cox, 2013). Ces lacunes sont
I’absence de cadres conceptuels clairement définis et le manque d’utilisation de ces
derniers (Century ef al., 2010; Durlak et DuPre, 2008; Sutherland ef al., 2013). De plus,
sur le plan des méthodes pour évaluer la fidélité¢ d’implantation de pratiques d’intervention

précoce, peu de lignes directrices existent selon Kaiser et Hemmeter (2013). Pour



I"'ensemble de ces raisons, cette thése s’intéresse au processus d’implantation fidéle de

I’ABI en milieu de garde québécois.

La thése s’articule autour de trois articles scientifiques. L objectif du premier article est
de ressortir des informations pouvant servir a développer un langage commun et des
balises c¢n évaluation de la fidélité d’implantation de programmes ou de pratiques en
intervention précoce. Cet article prend appui sur une recension des écrits scientifiques
dans le domaine de I'implantation de programme ou de pratiques d’intervention visant a
soutenir le développement des jeunes enfants. Cette recension comprend 46 écrits
théoriques et empiriques publiés entre 1998 et 2018. Une grille d’extraction appliquée a
ces 46 articles permet I’identification de quatre cadres conceptuels (Dunst, Trivette et
Raab, 2013; Fixsen, Blase, Naoom et Duda, 2015; Huang ef al., 2014; Sutherland et al.,
2013) en plus du cadre de Dane et Schneider (1998) traitant d’implantation ou
d’évaluation de la fidélit¢ d’implantation. Une analyse de contenu s’appuyant sur la
démarche d’Aubert-Lotarski (2007) est réalisée afin de dégager les points de convergence
et de divergence entre les cadres conceptuels. La principale contribution de cet article est
une proposition de conceptualisation de la fidélité d’implantation a quatre composantes
(Adhérence, Dosage, Qualité et Engagement). Cette conceptualisation de la fidélité se
différencie légérement du modele de Dane et Schneider en n’intégrant pas la composante

Différentiation.
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Le deuxieme article s’intéresse aux méthodes pouvant servir a I’évaluation de la fidélité
d’implantation. Pour ce faire, une recension d’écrits est réalisée. De cette recension,
27 articles empiriques publiés entre 1998 et 2019 traitant d’implantation de pratiques
d’intervention en petite enfance ressortent. Ces 27 articles font [’objet d’une analyse
s’appuyant sur The Matrix Method (Garrard, 2014). Cette analyse met en lumiere plusieurs
méthodes de collecte de données. La contribution de cet article reléve de la discussion des
avantages et des désavantages de ces différentes méthodes. De plus, cet article dégage des
¢léments généraux a prendre en compte dans |’élaboration d’un processus d’évaluation de
la fidélit¢ d’implantation de programme ou de pratiques visant a soutenir le

développement des jeunes enfants.

La méthode de I’étude de cette thése est €laborée a la lumiére des connaissances produites
dans ces deux premiers articles. Cette étude présentée dans le troisieme article vise a
documenter I’évolution de la fidélité¢ d’implantation (Adhérence, Dosage, Qualité et
Engagement) de I’ABI en milieu de garde suite @ du développement professionnel. Les
participants sont quatre éducatrices. Ces éducatrices bénéficient d’une formation et d’un
accompagnement professionnel prenant appui sur le Participatory Adult Learning
Strategy (PALS) de Dunst et Trivette (2009) et sur les travaux de Snyder, Hemmeter et
Fox (2015). Le devis utilisé est de type mixte imbriqué (Creswell, 2009; Creswell et Plano
Clark, 2007). Les données quantitatives et qualitatives sont collectées simultanément a
I"aide de diverses méthodes : observations filmées, journaux de bord et questionnaires. Le

volet prédominant est quantitatif soit un devis a cas unique avec trois phases de mesure
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constituées de douze moments d’observation. Les résultats de cet article tendent a montrer
qu’une formation ciblée et de I’accompagnement professionnel non intensif permettent
d’améliorer la fidélit¢ d’implantation pour les quatre composantes : |"Adhérence, le

Dosage, la Qualité et I’ Engagement.
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Introduction et problématique globale



Dans le but de cerner la problématique globale dans laquelle s’inscrit la thése,
I’introduction s’attarde aux approches d’intervention naturaliste pour soutenir le
développement des jeunes enfants. Elle présente une opérationnalisation des approches
naturalistes, a savoir |”intervention basée sur I'activité (activity-based intervention [ABI]).
Elle aborde également [utilisation des pratiques d’intervention naturaliste en milieu de
garde québécois et met en lumiére les défis associés a I’'implantation de ces pratiques. Par
la suite, les éléments a considérer pour une implantation réussie, dont |'importance
d*évaluer la fidélité¢ d’implantation, sont explicités. Puis, les lacunes documentées dans
les écrits scientifiques en ce qui concerne I’évaluation de la fidélité d’implantation de
programme ou de pratiques en intervention précoce sont détaillées. Finalement, la

complémentarité des articles de cette these est expliquée.

Les approches d’intervention naturaliste
Les approches d’intervention naturaliste se caractérisent par |’utilisation du jeu et des
routines de la vie quotidienne pour favoriser le développement de I’enfant (Horn et
Banerjee, 2009). Leur développement est intimement lié a I’histoire Iégislative de
I'éducation des jeunes enfants ayant des incapacités aux Etats-Unis (Barnett, Carey et
Hall, 1993; Bricker et Pretti-Frontczak, 2004; Odom, 2000; Rule, Losardo, Dinnebeil,

Kaiser et Rowland, 1998; Snyder et al., 2015). En effet, dés 1986, I'Individuals



with Disabilities Act (IDEA) reconnait le droit a I’inclusion, soit que tous les jeunes
enfants peuvent fréquenter des environnements éducatifs normatifs (milieu de garde,
classe préscolaire) avec leurs pairs du méme age (Lee, 2005; Reynolds, Lowe et Walsh,
2014). L’inclusion dépasse largement le placement physique d’un enfant présentant des
besoins particuliers en classe ordinaire ou en milieu de garde (Odom, Buysse et Soukakou,
2011). Ce droit a I’inclusion vise le développement du plein potentiel de tous les enfants
par une réelle participation a la vie du groupe (Dionne et Rousseau, 2006; Division for
Early Childhood [DEC] et National Association for the Education of Young Children
[NAEYC], 2009; Odom et al., 2011). Cette nouvelle réalité¢ requiert des pratiques
d’intervention pour soutenir le développement des jeunes enfants qui s’integrent a ces
environnements éducatifs normatifs (Lee, 2005). Ainsi, les approches d’intervention

naturaliste ont vu le jour.

Les approches d’intervention naturaliste se présentent selon plusieurs déclinaisons
(Rule et al., 1998; Snyder, Hemmeter, McLean, Sandall et McLaughlin, 2013; Snyder er
al.,2015) : enseignement incident (incidental teaching [1T]), enseignement dans le milieu
(milieu teaching [MT]), enseignement amélioré dans le milieu (enhancement milieu
teaching [EMT]), enseignement basé sur la transition (transition-based teaching [TBT]),
intervention basée sur 'activité (activity-based intervention [ABI]) et intervention

imbriquée (embedded instruction [El]).



La premiere approche, a savoir I’[ T, s’utilise en soutien au développement langagier
(Hart et Risley, 1980, 1982). L’IT s’est développée en réponse au probléme de
généralisation des apprentissages chez I'enfant noté avec I’enseignement trés structuré
(Hart et Risley, 1980). En IT, I’adulte organise I’environnement naturel (milieu de garde,
classe préscolaire) avec du matériel ciblé selon les intéréts de I’enfant. L’objectif est que

I"enfant fasse des demandes verbales pour accéder a ce matériel (Hart et Risley, 1968).

En ce qui concerne le MT et I’EMT, ces approches trouvent leur fondement a méme
I'IT (Kaiser, Yoder et Keetz, 1992). En effet, le MT et PEMT visent aussi le
développement du langage (Kaiser ef al., 1992). Quatre stratégies composent le MT (U.S.
Department of Education, 2016) : 1) ["apprentissage incident; 2) le modelage (I’adulte est
un modele de communication); 3) la demande et le modelage; et 4) le délai d’attente afin
d’inciter une production verbale chez I’enfant. L’EMT integre en plus des stratégies
favorisant I'interaction sociale : le tour de rdle, la réciprocité, la rétroaction significative

et I’enrichissement des énoncés (Kaiser et Roberts, 2013).

De son co6té, le TBT utilise les transitions soit les moments de vie d’un groupe,
nécessaires pour passer d’une activité a une autre, en tant qu’opportunité d’apprentissage

(Werts, Wolery, Holcombe-Ligon et Vassilaros, 1992).

L’ABI, quant a elle, se définit comme une approche naturaliste se composant d’un

ensemble de pratiques d’évaluation et d’intervention visant a soutenir le développement



d’habiletés essentielles chez ’enfant a risque de retard développemental, avec ou sans
incapacité (Bricker et Pretti-Frontczak, 2004; Johnson et al., 2015; Pretti-Frontczak, Barr,
Macy et Carter, 2003). L’ ABI est reconnue comme une des approches naturalistes les plus
structurées et complétes s’appuyant sur un cadre conceptuel (Bakkaloglu, 2008). Elle
intégre et lie I’évaluation, le choix des buts et des objectifs, I’intervention et le suivi des
progrés de I’enfant (Johnson et al., 2015). L’ABI s’appuie sur le principe selon lequel
chez I’enfant, I’apprentissage prend naissance a méme les interactions quotidiennes entre
ce dernier et son environnement physique et social (Bricker et Pretti-Frontczak, 2004). La
dimension principale de I’ABI est I’El, a savoir I’intégration d’une intervention
intentionnelle et systématique a2 méme les moments de la vie quotidienne (Ozen et
Ergenekon, 201 1; Snyder ef al., 2015), par exemple lors de la collation ou d’une activité
de bricolage. Ces opportunités d’apprentissages s’imbriquent a travers trois contextes
d’activité : 1) les activités initiées par I’enfant: 2) les routines; et 3) les activités planifiées
(Daugherty, Grisham-Brown et Hemmeter, 2001). En ABI, I’adulte doit porter une
attention particulieére aux activités initiées par I’enfant. L adulte suit les initiatives des
enfants en construisant sur leurs intéréts afin qu’ils puissent acquérir et généraliser des
habiletés. De plus, les opportunités dapprentissage se veulent nombreuses et diversifiées :
plusieurs occasions dans différents lieux avec des personnes variées. Les renforgateurs se
veulent autant que possible logiques et naturels. Par exemple, si un enfant apprend a
monter la fermeture éclair de son manteau, un renforcateur logique serait d’aller jouer
dehors. L’adaptation de I’environnement, pour aider 1'émergence de certaines habiletés,

se veut une intervention en Sol.



Soutenir le développement des enfants par 'utilisation de pratiques d’intervention
naturaliste et de I’ABI

Les pratiques d’intervention naturaliste en soutien au développement des jeunes
enfants, dont celles composant I’ABI, ont fait I’objet de plusieurs études. Deux revues
systématiques (Rakap et Parlak-Rakap, 2011; Snyder et al, 2015) en témoignent.
D’abord, Snyder ef al. (2015) ont réalisé une revue de la littérature empirique entre 1980
et 2013 traitant des pratiques d’intervention naturaliste en classe préscolaire inclusive ou
spécialisée pour soutenir le développement de jeunes enfants présentant des incapacités.
Cette revue de la littérature a permis d’identifier 43 études que les auteurs ont analysées.
De ces analyses, Snyder et al ressortent la présence de résultats positifs témoignant
d’amélioration des habiletés dans différents domaines développementaux (les habiletés
préscolaires [p. ex., I’éveil a la lecture et a I’écriture], la communication, les habiletés
sociales, la motricité), et ce, pour 207 enfants sur un total de 21 | inclus dans les 43 €tudes.
Il faut préciser que de ces 43 études, 40 présentent un devis a cas unique a niveaux de base
multiples. Seulement trois études présentent un devis expérimental. En fait, une étude
pilote (Culatta, Kovarsky, Theadore, Franklin et Timler, 2003) utilise un devis quasi
expérimental a plan croisé. Dans cette étude, Culatta et al. (2003) évaluent les effets de
I"intégration d’opportunités d’apprentissage en littératie (production de rimes et
connaissance des lettres) auprés de deux groupes d’enfants (» = |6 enfants et » = |5
enfants) en classes préscolaires inclusives. Les résultats indiquent des effets significatifs
de Il’intervention quant a la production de rimes, mais non significatifs pour la

connaissance des lettres. Puis, deux études, celle de Yoder et al. (1995) et celle de Apache



et Goyakla (2005), présentent un devis a deux groupes avec des mesures avant-aprés pour
comparer les effets de pratiques d’intervention. Yoder ef al. comparent deux approches
d’intervention naturaliste en soutien au langage aupres d’enfants présentant un trouble
langagier. Apache et Goyakla, quant a eux, se sont intéressés a |’efficacité de I"ABI
comparativement a de I'enseignement direct en soutien au développement d’habiletés
motrices chez des enfants a risque de retards développementaux ou présentant des
incapacités. Leurs résultats tendent a montrer des améliorations significatives sur le plan
de la motricité pour le groupe d’enfants (# = 16) ayant recu I’ABI comparativement a
I’enseignement direct (» = 15). Ces auteurs soulignent également que I’ABI est une

approche d’intervention qui s’intégre aisément au quotidien du contexte préscolaire.

L’autre revue systématique, réalisée par Rakap et Parlak-Rakap (2011), s’intéressait
spécifiquement a la principale dimension de I’ABI, soit I’intégration d’une intervention
intentionnelle et systématique, I’embedded instruction (El). Rakap et Parlak-Rakap ont
identifi€¢ et analysé 16 études. De ces 16 études, |15 utilisent un devis a cas unique et
rapportent des résultats développementaux pour 60 enfants au total. Or, pour 55 de ces
60 enfants des 15 études regroupées, une acquisition de compétences dans différents
domaines (la littératie, le langage, les habiletés préscolaires) s’observe suite a
I"intervention. Plus récemment, les résultats de deux études (King, Hengst, DeThorne,
Nippold et Reichle, 2013; Rahn, Coogle et Storie, 2016) utilisant un devis a cas unique
tendent a montrer que I"’ABI permet des améliorations développementales sur le plan du

langage.



En somme, trés peu d’études avec un devis avant-aprés et groupe témoin ou d’essais
cliniques randomisés ont ¢té réalisés pour évaluer I’efficacité des pratiques d’intervention
naturaliste. Or, les études sur les pratiques d’intervention naturaliste présentent I’avantage
d’avoir été effectuées en contexte réel d’utilisation. En ce sens, Sajaniemi, Suhonen et
Kontu (2010) relevent que les pratiques d’intervention naturaliste peuvent s’actualiser
facilement en contexte de milieu de garde et par du personnel non spécialisé. Barnett ef
al. (1993) précisent, quant a eux, qu’elles aident de fagon peu intrusive et & moindre cofit
le développement d’habiletés importantes pour I’autonomie de I’enfant. Des pratiques

d’intervention naturaliste sont d ailleurs utilisées en milieu de garde québécois.

Les pratiques d’intervention naturaliste en milieu de garde québécois

Julien-Gauthier (2008) a réalisé des travaux de recherche dans 10 régions du Québec
avec |'objectif de connaitre les pratiques éducatives en milieu de garde. Ses résultats ont
mis en lumiére l'utilisation d’au moins six pratiques d’intervention naturaliste pour
soutenir le développement des jeunes enfants pour tous les milieux de garde (N = 35). Il
faut comprendre que depuis 1997, au Québec, le programme Accueillir la petite enfance
balise I’offre de services éducatifs en milieu de garde (Ministere de la Famille, 2019). Le
programme Accueillir la petite enfance et les pratiques naturalistes partagent les mémes
fondements théoriques. En effet, [’approche écologique selon Bronfenbrenner (1979) ainsi
que les courants théoriques sous-jacents a un apprentissage dit actif et accompagné sont
les assises des pratiques €ducatives en milieu de garde (Ministere de la Famille, 2019) et

des pratiques d’intervention naturaliste (Barnett et al., 1993). Les pratiques éducatives en



milicu de garde prennent appui sur la prémisse que |'enfant se développe et acquiere de
nouvelles habiletés a travers les échanges avec son milieu de vie physique et humain
(Ministere de la Famille, 2019). De ce fait, des services de qualité au préscolaire doivent
favoriser des interactions stimulantes entre I’enfant et son environnement pour lui
permettre de développer son plein potentiel (Ministere de I’Education et de
I’Enseignement supérieur, 2017; Ministere de la Famille et des Ainés, 2014). Le jeu, les
activités initiées par I’enfant ainsi que ses intéréts sont considérés comme les moteurs de
I’apprentissage (Ministere de la Famille et des Ainés, 2014; Ministére de la Famille,
2019). Le développement est vu comme un processus global et intégré. Une attention
particuliere est portée aux différentes activités afin qu’elles deviennent pour I’enfant des
opportunités pour acquérir et pratiquer de nouvelles habiletés puis les généraliser.
Concretement, les périodes de jeu libre, les activités proposées et structurées par I’adulte
ainsi que les routines doivent étre utilisées pour stimuler toutes les sphéres
développementales de I'enfant. Par ailleurs, des différences semblent apparaitre entre
I"idéal théorique de ces pratiques et leur mise en ceuvre par le personnel éducateur comme
en t€émoignent les résultats d’enquétes sur la qualité des services éducatifs (Drouin, Bigras,

Fournier, Desrosiers et Bernard, 2003; Gingras et al., 2015; Lavoie et al., 2015).

La qualité des pratiques éducatives en milieu de garde
Deux enquétes, la premiere réalisée en 2003 (Drouin ef al., 2003) et la deuxiéme en
2014 (Gingrasefal.,2015; Lavoie ef al., 2015), se sont penchées sur la qualité des services

de garde éducatifs au Québec. Ces évaluations de la qualité s’intéressaient a la mise en



ceuvre du programme éducatif par rapport a différents aspects, dont : 1) la facon de
structurer I’environnement physique; 2) I’organisation et la diversification des types
d’activité; et 3) les échanges entre le personnel €éducateur et les enfants. Des observations
dans les milieux ont permis une codification a |'aide d’indices de qualité allant
d’extrémement faible (1,00 a 1,49) a excellent (3,50 a 4,00). Un score en dega de 2.5

témoignait d’un niveau de qualité jugé insatisfaisant.

Des faiblesses sur le plan de la qualité des services dispens€s ressortent des
deux enquétes. Certains items des €chelles d’observation n’atteignent pas un niveau de
qualité satisfaisant pour les deux groupes d’age, soit de 0 & 18 mois et de 18 mois et plus.
Notamment, sur le plan de I'organisation physique des lieux, les besoins des enfants ne
seraient pas entiérement comblés en raison d’un manque quant a la disponibilité et a
I"accessibilité du matériel. Les scores les plus bas, soit 1,88 pour les poupons et 2,12 pour
les plus vieux, mettent en lumiére que I’aménagement favoriserait peu la manipulation et

["utilisation du matériel directement par |’enfant.

Ensuite, le jeu, de facon générale, ne serait pas suffisamment valorisé. Le personnel
éducateur ne suivrait pas assez les activités dirigées par les enfants (18 mois et moins :
2.39; 18 mois a 5 ans : 2,21). Pour les |18 mois et plus, I’accessibilité a des ateliers de jeu
libre permettant a ’enfant d’étre le maitre d’ceuvre de ces apprentissages parait

insuffisante (1,68). Pour les deux groupes d’age, un manque d’interventions quant a

I’organisation des lieux et du matériel pour soutenir le jeu ressort. En somme, bien que les
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services éducatifs présentent un niveau de qualité d’ensemble allant d’acceptable a bon,
certains problemes quant a la mise en ceuvre des pratiques d’intervention recommandées

semblent présents.

Pour Odom (2009), les difficultés quant a la mise en ceuvre fidéle de pratiques pour
soutenir le développement des jeunes enfants pourraient s'expliquer par les défis de
I"implantation. Il importe donc de s’attarder a ces défis pouvant étre présents lors de
I"implantation d’un programme ou de pratiques en intervention précoce. Avant d’aborder
ces défis, il faut préciser que lorsque les auteurs (Franks et Schroeder, 2013; Metz, Halle,
Bartley et Blasberg, 2013; Yeaton et Sechrest, 1981) définissent I’implantation, ils
réferent a la mise en ceuvre en milieu d’intervention d’un programme, de pratiques
d’intervention, d’activités, d’innovations ou méme d’initiatives. Afin de garder une
constance et de refléter le plus fidelement possible les écrits, les deux termes, a savoir
programme ou pratiques d’intervention (PPI) seront utilisés dans les prochaines sections

de cette thése.

Les défis d’implantation de PPI en intervention précoce
D’abord, des problemes d’implantation peuvent découler du passage d’un PP des
conditions d une étude au milieu d’intervention (Bingham, Culatta et Hall-Kenyon, 2016;
Franks et Schroeder, 2013; Ocak, 201 1; Shire et al., 2017; Wenz-Gross et Upshur, 2012).
Les conditions d’implantation en milieu d’intervention peuvent différer considérablement

des conditions utilisées pour évaluer I’efficacité des pratiques d’intervention (Franks et



Schroeder, 2013). Par exemple, dans une étude visant a évaluer I’efficacité d’un PPI, des
restrictions sur le plan des participants (diagnostic, age de développement) peuvent étre
présentes (Shire et al, 2017). De méme, les personnes qui implantent en milieu
d’intervention peuvent posséder un niveau de formation initial différent du personnel
impliqué dans I’étude d’efficacité¢ (Franks et Schroeder, 2013; Shire et al., 2017). De
surcroit, ces personnes peuvent ne pas posséder les prérequis nécessaires a |’ utilisation du
PPI, ce qui affectera I’implantation (Peterson, 2013). Ceci est sans compter que le niveau
de soutien offert aux intervenants des milieux d'intervention peut étre différent de celui
dispensé dans le contexte des études (Bingham et al., 2016; Shire et al., 2017). Des
adaptations dans la fagon d’utiliser le PP1 peuvent s’avérer nécessaires pour répondre aux
besoins du milieu d’intervention. Ainsi, des différences dans ['actualisation réelle

comparativement aux attentes initiales peuvent €tre présentes (Franks et Schroeder, 2013).

Ensuite, les PPl complexes et individualisés en fonction des besoins des enfants
peuvent s’avérer plus difficiles a implanter (Chang, Shire, Shih, Gelfand et Kasari, 2016).
La flexibilité nécessaire pour mettre en ceuvre certaines dimensions de ces PPI, par
exemple suivre les initiatives de I’enfant, présentent des défis (Changer al., 2016; Stahmer
et al., 2015). Les intervenants doivent avoir confiance en leurs compétences et exercer
leur jugement clinique (Stahmer et al., 2015). Ainsi, soutenir le développement des
habiletés professionnelles et du sentiment de compétence de ces intervenants est

nécessaire (Metz, Halle, Bartley et Blasberg, 2013). Pour ces raisons, les besoins de
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formation et d’accompagnement professionnel seraient plus importants pour ce type de

PP (Stahmer et al., 2015).

Un autre élément pouvant affecter I'implantation est la validité sociale (Luze et
Peterson, 2004; Thomas et Marvin, 2016; Trivette et Dunst, 2013; Wenz-Gross et Upshur,
2012; Zucker, Solari, Landry et Swank, 2013). La validité sociale réfere a la croyance des
parties prenantes en la pertinence et en |'utilité de I’intervention (Luze et Peterson, 2004;
Trivette et Dunst, 2013). Or, lorsque des intervenants considérent le PPl a implanter
pertinent et utile, des niveaux de fidélité d'implantation plus élevés s’observent dans les

études (Trivette et Dunst, 2013; Zucker et al., 2013).

Prendre en compte ces défis associés a |'implantation de PPI est important en raison
de leur incidence sur les effets de I’intervention (Thomas et Marvin, 2016). En effet, en
intervention précoce, plusieurs études (Clements et Sarama, 2008; Guo et al., 2016;
Hamre er al., 2010; Huang et al., 2014; Kaiser et Hemmeter, 2013) tendent a montrer
qu’une implantation fidéle de PPI se lie a des effets positifs sur le développement des
enfants. De plus, si le PPl n’est pas mis en ceuvre comme prévu, le mettre en relation avec
les résultats développementaux n’a aucun sens (Luze et Peterson, 2004). 1l importe donc

de s"attarder a la réussite de I'implantation de PP[ en intervention précoce.



Les éléments a considérer pour une implantation réussie

Plusieurs écrits (Duda, Fixsen et Blase, 2013; Franks et Schroeder, 2013; Metz et al.,
2013; Ocak, 2011; Sutherland er al, 2013; Trivette et Dunst, 2013; Webster-Stratton,
2006) s’attardent spécifiquement aux conditions et facteurs clés a prendre en compte pour
une implantation efficace de PPI visant a soutenir le développement des jeunes enfants.
De prime abord, les auteurs (Franks et Schroeder, 2013; Metz ef al., 2013; Ocak, 2011)
relevent un besoin de structure, de balises lors de I'implantation de PPl. Ces balises
serviront a garder le cap, a visualiser la démarche tout en considérant les caractéristiques
non linéaires et itératives de I’implantation de méme que les facteurs contextuels (Franks
et Schroeder, 2013). Ainsi, une démarche d’implantation doit revétir un caractere
systématique en s’appuyant sur un cadre conceptuel (Duda et al., 2013; Metz et al.,2013).
Différents cadres conceptuels sont utilisés dans les études visant I'implantation de PPl en
petite enfance. Trois cadres ressortent plus fréquemment dans les écrits, soit : 1) Fixsen,
Naoom, Blase, Friedman et Wallace (2005); 2) Dane et Schneider (1998); et 3) Dunst ef
al. (2013). A travers la présentation de ces trois cadres, la prochaine section s’attarde aux
conditions et aux facteurs clés pour une implantation réussie. L’apport d’autres auteurs
(Caron, Bérubé et Paquet, 2017; Domitrovich, Gest, Jones, Gill et DeRousie, 2010; Metz
et al., 2013; Ocak, 2011) quant aux €léments a considérer pour réussir I’implantation de
PPl bonifie les informations issues de ces trois cadres. Le premier cadre abordé,
Implementation stages and drivers (Fixsen, Blase, Metz et Dyke, 2013; Fixsen et al.,

2015; Fixsen et al., 2005) s’est développé afin de répondre spécifiquement aux différents



contextes de I’éducation en petite enfance (National Implementation Research Network,

2017).

Cadre conceptuel de Fixsen ef al. (2005)

Fixsen et al. (2013) illustrent un processus d’implantation itératif constitué de
moteurs actifs a travers quatre phases. Ces quatre grandes phases pouvant s’échelonner
sur deux a quatre années sont les suivantes: |)[’exploration; 2) ['installation;
3) Pimplantation initiale; et 4) I'implantation compléte. A Iintérieur de la phase
d’exploration, les besoins et les forces de |'organisation sont explorés afin de déterminer
le programme adéquat ou les pratiques d’implantation appropriées (Fixsen ef al., 2013).
Une attention est portée a impliquer les intervenants ainsi que les gestionnaires et a
s’assurer de leur disponibilité au changement. La deuxieme phase vient vérifier que la
formation et la disponibilit¢ des ressources humaines et matérielles permettent
I"implantation. Cette étape balise le développement professionnel a offrir ainsi que la
fagon d’évaluer I’implantation. Puis, I'implantation initiale est le moment ou les
intervenants mettent en pratique les nouvelles fagons de faire. Dans cette phase se
retrouvent ["accompagnement professionnel et la collecte de données sur la fidélité
d’implantation du PP[ & savoir si ['actualisation se déroule comme prévu. Ces actions ont
pour objectif d’améliorer I'implantation en continu. Dans la quatriéme et derniére phase,
le PP1 devrait étre utilisé fidélement. L’évaluation des résultats peut se réaliser a la lumiére

des données sur la fidélité d’implantation du PP1 (Fixsen et al., 2013; Metz et al., 2013).



A I'intérieur de ces quatre phases se retrouvent les stratégies utilisées pour engendrer
le changement et assurer une fidélité d’implantation élevée, ce que Fixsen ef al. (2005)
appellent les moteurs de I’implantation. Ces moteurs sont au nombre de trois. Le premier
moteur reléve des compétences des intervenants. [l comprend I’ importance de sélectionner
le personnel (intervenant, superviseur) ayant les compétences et les connaissances
nécessaires. Il inclut la formation et I’accompagnement professionnel permettant de
mettre en ceuvre les nouvelles pratiques. Le deuxieme réfere au soutien que I’organisation
offre pour assurer la réussite de I’implantation : les systémes de communication, le soutien
administratif, etc. Le dernier moteur est le leadership. Il doit €tre soutenant sur le plan
technique : gestion du temps, gestion et disponibilité¢ des ressources financiéres. Il doit
favoriser |’adaptation au changement, par exemple en appliquant un processus de
résolution de probleme avec I’équipe. En résumé, ces moteurs de changement aident a

implanter avec fidélité le PPI dans un objectif de produire les résultats attendus.

Cadre conceptuel de Dane et Schneider (1998)

Un autre cadre conceptuel, celui de Dane et Schneider (1998), permettrait, selon
Bérubé et al. (2014), de documenter les différents aspects de I'implantation de PPI
pouvant influencer les résultats. Les travaux de Dane et Schneider consistent en une revue
de la littérature s’ intéressant a I’évaluation de I’intégrité de I’implantation dans les études
traitant d’interventions préventives sur le plan comportemental, social ou scolaire chez les
enfants. L’intégrité pour Dane et Schneider est: «[...] the degree to which specified

program procedures are implemented as planned [...] » (1998, p. 44). Dane et Schneider



proposent et définissent cing composantes de |'intégrité. Ces cing composantes sont
I’Adhérence (mise en ceuvre comme prévu des composantes clés du PPI), le Dosage
(quantité de I’intervention dispensée), la Qualité (enthousiasme des intervenants et leur
perception de I'efficacité du PPI), I" Engagement (degré de participation des participants)
et la Différenciation (différence du PPl entre la condition de contrdle et celle
expérimentale). De plus, ces auteurs identifient des facteurs a prendre en compte lors de

I’implantation, dont I’importance d’un PP[ détaillé dans un manuel.

Programme ou pratiques d’intervention détaillés. Pour Dane et Schneider (1998)
et d’autres auteurs (Metz et al., 2013; Webster-Stratton, 2006), des écrits de référence qui
présentent en détail le PPl doivent €tre disponibles. Des auteurs (Caron et al., 2017;
Domitrovich et al., 2010; Ocak, 201 1) précisent que le modele d’intervention doit étre
spécifié¢ en incluant une description et une opérationnalisation des ingrédients actifs. Ces
ingrédients actifs sont les dimensions ou leurs combinaisons considérées plus importantes,

car €tant généralement associées a des résultats positifs (Dunst ef al., 2013).

Développement professionnel. Dane et Schneider (1998) mettent €galement
I’accent sur I"importance du développement professionnel pour soutenir I"acquisition des
nouvelles pratiques et, par le fait méme, diminuer les résistances aux changements. Le
développement professionnel se définit comme : « A structured teaching and learning
experiences that are formalized and designed to support the acquisition of professional

knowledge, skills, and dispositions as well as the application of this knowledge in



practice » (Hemmeter et Fox, 2009, p. 138). Le développement professionnel peut étre de
la formation, des ateliers de travail, du mentorat, de I’accompagnement professionnel, du
soutien en ligne ou de la supervision (Bierman, Nix, Domitrovich, Welsh et Gest, 2014;
Bingham et al., 2016; Burns, Kidd, Nasser, Aier et Stechuk, 2012; Clements et Sarama,
2008). Pour plusieurs auteurs (Domitrovich ef al., 2010; Fox, Hemmeter, Snyder, Binder
et Clarke, 2011; Trivette et Dunst, 2013), I’acceés a du développement professionnel est
une des conditions de réussite de I'implantation de PPl en petite enfance. Dunst et al.
(2013), quant & eux, mettent |"accent sur I'importance que les pratiques de développement
professionnel utilis€es soient reconnues, efficaces et mises en ceuvre fidélement. Dunst e/
al. ont d'ailleurs développé un cadre conceptuel prenant en compte la fidélité

d'implantation des pratiques du développement professionnel.

Cadre conceptuel de Dunst et al. (2013)
Le cadre conceptuel de Dunst et al. (2013) met en lien la fidélité d’implantation des
pratiques de développement professionnel, la fidélité des pratiques interventions et les

résultats (voir Figure 1).

Pour illustrer ce cadre conceptuel, les auteurs présentent les données d’une €tude
réalisée aupres d’enseignants et d’assistants du programme /Head Start. Cette €tude visait
a implanter fidélement des pratiques d’intervention naturaliste a I’aide d’un modele de

soutien, Let’s Be PALS: An Evidence-Based Approach to Professional Development
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Caractériztiques des pratigues Caractéristiques des pratiques T BRSPS
d'implantation basées sur des donnzes d'intervention basées sur des données R b_‘ ‘__P auq
probantes probantes PrANGas
Fidelité d'implantation Fidélité d'intervention Résultats optimaux.

Figure I. Cadre illustrant les relations entre la fidélité des pratiques d’implantation et
d’intervention fondées sur des données probantes et les résultats. [traduction libre] (Dunst
etal., 2013, p.90)

(Dunst et Trivette, 2009). Le modele de soutien Let’s Be PALS est constitué de pratiques
de formation et de supervision basées sur des données probantes. A la suite de I’analyse
des données selon un modele d’équation structurelle, les résultats tendent a montrer I’effet
direct des pratiques d’implantation (la formation et de I’accompagnement) sur I"utilisation
fidele par les enseignements de pratiques d’intervention naturaliste. Puis, ces pratiques
d’intervention naturaliste auraient des effets directs sur les améliorations
développementales chez I’enfant (résultats optimaux). Pour Dunst et al. (2013), la
conceptualisation de la fidélité integre donc deux aspects : les pratiques d’intervention et

les pratiques d’implantation (pratiques de développement professionnel).

[I faut noter que selon I'angle théorique de Dane et Schneider (1998) ou de Fixsen et
al. (2005), le développement professionnel fait partie des facteurs a considérer pour une
implantation fidele de PPI. Pour Dane et Schneider ou Fixsen et al., le développement
professionnel ne s’intégre pas dans la définition de la fidélité d’implantation comme dans

le cadre de Dunst et a/. (2013). Par ailleurs, il importe de souligner que selon les €écrits, la
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fidélité d’implantation s’évalue pour un programme, des pratiques d’intervention, un
curriculum ou une innovation (Carroll et al., 2007; Pence, Justice et Wiggins, 2008;
Snyder, Hemmeter, McLean, et al., 2013). Malgré ces conceptualisations différentes, la
nécessité de s’attarder a I’évaluation de la fidélité d’implantation demeure nonobstant que
ce soit d’un programme, des pratiques de développement professionnel ou de pratiques
d’intervention. Différentes raisons sont mises en [umiere dans les écrits soutenant

I’importance d’évaluer la tidélité¢ d’implantation.

L’importance d’évaluer la fidélité d’implantation

L’ évaluation de la fidélité d’implantation revét un caractére essentiel pour différentes
raisons. De prime abord, il importe d’évaluer la fidélité¢ d’implantation afin de vérifier si
les intervenants mettent en ceuvre le PPl adéquatement, soit comme prévu par les
développeurs (Century ef al., 2010; Dane et Schneider,1998). Cette démarche évaluative
permet de dégager des informations sur la maniére dont les intervenants utilisent le
nouveau PP1 (Dusenbury, Brannigan, Falco et Hansen, 2003). Ces informations apportent
un éclairage nécessaire a la compréhension des défis ou des éléments facilitateurs
rencontrés par les intervenants quant a Iimplantation fidéle du PPl (Dusenbury et al.,
2003; Knoche, Sheridan, Edwards et Osborn, 2010). D’ailleurs, lorsque I’évaluation de la
fidélité¢ d’implantation se réalise durant le processus, les données recueillies permettent
des ajustements afin d’améliorer en continu I’actualisation du PPI (Fixsen et al., 2013;

Franks et Schroeder, 2013; Luze et Peterson, 2004). De plus, ces données sur la mise en



21

ceuvre comme prévu sont utiles pour déterminer les besoins de formation des intervenants

selon les difficultés rencontrées (Ledford et Wolery, 2013).

L’évaluation de la fidélité d'implantation permet aussi de faire la lumiére sur les
raisons et les facteurs pouvant expliquer la présence ou |'absence d’effets de I’intervention
(Dusenbury ef al., 2003). Pour Dusenbury ef al. (2003), cette évaluation de la fidélité peut
identifier, entre autres, les modifications dans |"utilisation du PPI et comment cela affecte
les effets. La fagon dont les intervenants appliquent I’intervention en termes de quantité
(fréquence ou dosage) ou de qualité (selon un idéal théorique) peut influencer les effets
(Lieberman-Betz, Vail et Chai, 2013). Ainsi, sans des données liées a la mise en ceuvre
d’un PPI, interpréter adéquatement des effets d’intervention est irréaliste (Durlak et

DuPre, 2008; Luze et Peterson, 2004).

Le lien fidélité et effets positifs de I'intervention est aussi un aspect expliquant
I’importance d’évaluer la fidélité¢ d’implantation. Notamment, Durlak et DuPre (2008) ont
réalis€ une revue de littérature des études traitant de I’implantation de PPl en
prévention/promotion de la santé ou pour soutenir le développement des enfants et des
adolescents. Cette revue inclut 543 articles, dont 483 issus de 5 méta-analyses. Durlak et
DuPre notent une taille d’effet de 2 & 3 fois supérieure pour les PPl avec une fidélité
d’implantation ¢€levée comparativement a ceux avec une fidélit¢ faible. Plus
spécifiquement en intervention précoce, plusieurs études (Guo ef al., 2016; Hamre et al.,

2010; Lambert, Gallagher et Abbott-Shim, 2015; Ruble, McGrew et Toland, 2013; Strain
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et Bovey, 2011) tendent a montrer qu’une implantation fideéle de PP efficace se lie a des
effets positifs sur le développement des enfants. Par exemple, Guo et al. (2016) associent
la fidélité d’implantation de pratiques d’intervention en littératie émergente (éveil a la
lecture et a I’écriture) a des effets positifs sur I’amélioration des compétences dans ce
domaine chez de jeunes enfants présentant des incapacités. Egalement, Hamre et al.
(2010) lient la qualité de I’intervention en alphabétisation dispensée par des enseignants
au préscolaire a des meilleurs gains développementaux sur le plan des habiletés
émergentes en littératie, dont la conscience de I’écrit pour les enfants. Pour leur part, Strain
et Bovey (2011) montrent qu’un niveau élevé de fidélit¢ d’implantation de pratiques
éducatives inclusives au préscolaire s’associe a des meilleurs effets développementaux

pour des enfants avec un trouble du spectre de 'autisme (TSA).

Inversement, un PPI qui ne serait pas utilisé fidélement au moment de I’implantation
en milieu de pratique pourrait ne pas produire les effets positifs observés précédemment
dans les études d’efficacité (Cook et Odom, 2013). D’ailleurs, lors du passage d’un
contexte d’étude a I’implantation en milieu de pratiques, des effets d’intervention plus

faibles seraient présents en raison d’une fidélité d’implantation moins élevée (Chang ef

al., 2016).

Pour I'ensemble de ces raisons, plusieurs chercheurs (Eames et al., 2008; Guo ef al.,
2016; Knoche er al., 2010; Luze et Peterson, 2004; Thomas et Marvin, 2016) dans le

domaine de ['intervention précoce s’entendent sur I'importance d’évaluer la fidélité
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d’implantation de PPI. Cependant, I’évaluation de la fidélité¢ d'implantation de PPI en
intervention précoce présente différentes lacunes quant aux éléments suivants :
I’évaluation des composantes de la fidélité, la mise en relation statistique de |a fidélité et
des effets, la prise en compte des deux aspects de la fidélit¢ (des pratiques de
développement et des pratiques d’intervention), |'utilisation de langage et de cadre

conceptuel commun ainsi que les méthodes pour évaluer la fidélité.

Les lacunes en évaluation de la fidélité d’implantation en intervention précoce

D’abord, selon plusieurs auteurs (Barton et Fettig, 2013; Snyder et al., 2012; Snyder
et al., 2015; Strain et Bovey, 2011), encore trop peu d’études traitant de PPI visant le
développement des jeunes enfants s’attardent a évaluer la fidélité d’implantation. Strain
et Bovey (2011) observent un manque d’évaluation de la fidélité d’implantation pour les
études de type essai aléatoire s’intéressant a des programmes d’interventions inclusives
pour les enfants présentant un trouble du spectre de I'autisme. Barton et Fettig (2013),
suite a une revue de littérature sur I'implantation de programme d’intervention parentale
en soutien au développement d’enfants présentant des incapacités, concluent que les
études décrivent la formation offerte aux parents, mais que peu d’entre elles évaluent la
fidélité d’implantation. De leur c6té, Snyder et al. (2012) ont examiné 256 €tudes publiées
entre 1970 et 2011 traitant de développement professionnel dans le domaine de
I’éducation au préscolaire. Seulement le quart de ces études documentent le processus
d’implantation et 19 % en mesurent la fidélité. Dans le méme ordre d’idée, entre 1980 et

2010, en moyenne 44,7 % des études de cas unique s’attardent a la fidélité d’implantation
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de pratiques d’intervention précoce (Ledford et Wolery, 2013). Ces auteurs notent que le
pourcentage d'études évaluant la fidélité d’implantation tend a augmenter au fil des années
pour atteindre une moyenne de 60 % des études entre 2006 et 2010. Finalement, selon la
revue systématique de Snyder ef al. (2015), entre 1980 et 2013, pres de 40 % (15/40) des
études a cas unique traitant de I’implantation de pratiques d’intervention naturaliste ne

rapportent pas de données sur la fidélité.

Evaluation des composantes de la fidélité

En ce qui concerne I’évaluation des composantes de la fidélité d’implantation comme
celles proposées par Dane et Schneider (1998), un nombre restreint d’études en
documentent plusieurs (Domitrovich et al., 2010). Le Dosage et I’ Adhérence seraient les
aspects les plus pris en compte (Caron et al.,2017; Hamre et al., 2010; Powell et Diamond,
2013). Cette réalit¢ concorde avec les résultats de revues de littérature ciblant des
programmes d’intervention aupres d’enfants d’age scolaire et d’adolescents (Durlak et
DuPre, 2008; Sanetti, Gritter et Dobey, 2011). De leur c6té, les composantes de
I’Engagement et de la Qualité seraient celles les moins évaluées (Caron et al., 2017;
Domitrovich et al., 2010; Hamre et al., 2010). L absence d’informations concernant ces
composantes, I’ Engagement et la Qualité, est un probleme selon Caron ef al. (2017) ainsi
que Sutherland et al. (2013). En fait, méme si I’intervention est dispensée en bonne
quantité, si sur le plan relationnel ou théorique elle n’est pas adéquate ou si les participants

ne s'engagent pas, les résultats ne pourront étre présents (Sutherland et al., 2013).
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Mise en relation statistique de la fidélité d’implantation et des effets de I’intervention

Certaines études récentes tentent de dégager un portrait plus complet de la fidélité
d’implantation, comme c’est le cas de Chang et al. (2016) et de Conroy et al. (2015). Ces
derniers évaluent la fidélité des pratiques d’intervention sur le plan du Dosage, mais
également de la Qualité et de la Différenciation. Néanmoins, ces données sur la fidélité
d’implantation sont présentées ou discutées, mais ne sont pas mises en relation statistique
avec celles sur les effets de I'intervention. Dans le méme ordre d’idée, Bingham ef al.
(2016) mesurent le Dosage et |"Adhérence tout en s’intéressant a la Qualité des pratiques
d’intervention lors de I'implantation d’un programme préscolaire en littératie. Ces auteurs
notent une amélioration de la fidélité d’implantation au courant de I’année scolaire et des
gains développementaux pour les enfants du groupe expérimental. Cependant, ils
n’évaluent pas statistiquement la variation de la fidélité d'implantation et les effets

développementaux chez les enfants.

Fox et al. (2011) font cette recommandation : « Future research should examine the
relationship between implementation fidelity and child outcomes » (p. 12). Des travaux
récents vont d’ailleurs en ce sens. En effet, a I’aide d’un modele d’équation structurelle,
Guo et al. (2016) examinent les relations directes et indirectes de la fidélité d’implantation
sur le développement des compétences émergentes en littératie. Strain et Bovey (2011),
quant a eux, mesurent la fidélité d’implantation de pratiques éducatives inclusives ciblant
des enfants présentant un TSA. lls tentent de dégager par des corrélations la relation entre

la fidélité d’implantation et les acquisitions de ces enfants sur le plan développemental.
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Prise en compte des deux aspects de la fidélité

En référant a la conceptualisation de Dunst ef al. (2013), il faut relever que dans
I"étude de Guo et al. (2016) et celle de Strain et Bovey (2011), la fidélité s’attarde
seulement aux pratiques d’intervention. Ces auteurs décrivent les pratiques
d’implantation, a savoir la formation et I’accompagnement professionnel utilisés dans leur
¢tude, mais n’en évaluent pas la fidélité. En comparaison, Ruble et al. (2013) appliquent
le cadre conceptuel de Dunst ef al. et documentent les deux aspects de la fidélité (des
pratiques de développement professionnel et des pratiques d’intervention). lis évaluent la
fidélité des pratiques d’implantation, a savoir [’accompagnement professionnel dispensé
comme prévu aux enseignants et la fidélité d’intervention éducative utilisée aupres
d’enfants présentant un TSA. Il demeure qu’en évaluation d’implantation dans le domaine
de I’intervention précoce, une attention est portée presque uniquement sur la fidélité des
pratiques d’intervention (Barton et Fettig, 2013; Snyder, Hemmeter, Fox, Bishop et

Miller, 2013).

Par ailleurs, selon les résultats de la revue systématique de Snyder ef al. (2012), la
majorité des études abordent le développement professionnel. Les informations suivantes
sont documentées : le type de soutien offert dans 90 % des études, la personne qui le
dispense (98 %), la durée (59 %) et la fréquence (66 %). Cependant, Snyder ef al. ainsi
que Sheridan, Edwards, Marvin et Knoche (2009) relevent une insuffisance, voire méme
parfois une absence d’informations sur les ingrédients clés du développement

professionnel, d’ou I"impossibilité de répliquer les études.
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Langage et cadre conceptuel communs

Depuis plus de 30 ans, plusieurs auteurs (Century ef al., 2010; Dane et Schneider,
1998; Durlak et DuPre, 2008; Sutherland ef al., 2013) identifient un manque de langage
commun concernant la fidélit¢ d’implantation et ses composantes. D ailleurs, différents
termes utilisés de fagon interchangeable se trouvent dans les écrits pour parler de la fidélité
d’implantation : intégrité¢ de I'intervention, intégrité ou fidélité du traitement, fiabilité,
adhérence (Dunst ef al., 2013; Luze et Peterson, 2004). En général, ces termes référent a
la mise en ceuvre comme prévu d’un PPl. Pour Dunst er al. (2013), il faut rappeler que la
fidélité integre deux aspects : 1) la fidélité d’implantation des pratiques de développement

professionnel; et 2) la fidélité des pratiques d’intervention.

Sur le plan de la conceptualisation de la fidélité, comme le soulignent Caron ef al.
(2017), les cinqg composantes de Dane et Schneider (1998) sont largement utilisées.
Cependant, Dane et Schneider identifient des manques dans la conceptualisation de la
fidélité d’implantation. lls relevent des différences entre leurs propres définitions des
composantes de la fidélité et celles présentées dans les études de leur revue de la
littérature. Dane et Schneider mentionnent d’ailleurs : « The adoption of uniform
definitions of the various facets of program integrity would greatly facilitate between-
study comparisons » (1998, p.39). Plusieurs années plus tard, Guo et al. (2016)
souligneront, aussi, un manque de consensus quant aux composantes de la fidélité.
Sutherland et al. (2013), quant a eux, conceptualisent I'intégrité de |'implantation avec

ces composantes : la Compétence, ’Adhérence, la Différentiation et les Facteurs
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relationnels. Domitrovich et al. (2010), de leur coté, évaluent la qualité de I’implantation
dans leur étude selon ces composantes : le Dosage, la Fidélité, la Généralisation et
I’ Engagement. Ces deux exemples illustrent les différences dans le champ lexical utilisé
pour parler de la fidélité d’implantation et de ses composantes. Ainsi, plusieurs auteurs
(Century et al., 2010; Franks et Schroeder, 2013; Halle, Metz et Martinez-Beck, 2013)
soulevent le besoin de langage et de cadre conceptuel communs pour baliser I’évaluation

de la fidélité d’implantation de PPI en intervention précoce.

Méthodes pour évaluer la fidélité d’implantation d’interventions précoces

Ce manque de consensus est aussi présent dans la fagon d’évaluer la fidélité
d’implantation (Proctor et al., 2011) nonobstant les deux aspects (des pratiques de
développement professionnel ou des pratiques d’intervention) conceptualisé€s par Dunst ef
al. (2013). Comme le mentionnent Kaiser et Hemmeter (2013), de grandes disparités
s’observent dans la maniere de s’attarder a la fidélité d’implantation entre les études. Des
méthodes vari€es servent a colliger les données sur la fidélité d’implantation : observation
directe, enregistrement vidéo ou audio, entrevue avec les intervenants, questionnaire auto-
rapporté, notes de terrain, liste de contrdle (Snyder, Hemmeter, Fox, et al., 2013; Thomas
et Marvin, 2016). Dans les études a cas unique, Ledford et Wolery (2013) soulevent le
peu d’utilisation de I’observation directe et de I’enregistrement. Par conséquent, pour ces
auteurs, la fidélité¢ d’implantation serait évaluée avec moins de précision. Ledford et
Wolery soulignent également qu’un nombre restreint d’études a cas unique évaluent la

fidélit¢ d’implantation pour chaque participant et pour chaque condition de
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I"expérimentation (contrdle et expérimentale). Pour leur part, Domitrovich et al. (2010)
soulignent que du travail reste a faire afin d’identifier : 1) les meilleurs moments pour
collecter des données d’implantation; 2) aupres de qui ces données devraient étre
recueillies; et 3) les composantes de la fidélité qui devraient étre examinées. Ainsi, comme
le mentionnent Kaiser et Hemmeter : « The standards for treatment fidelity are relatively

modest » (2013, p. 81).

Pour I’ensemble de ces raisons, poursuivre des travaux afin de baliser, d’encadrer et
de documenter I’évaluation de la fidélité d’implantation des pratiques d’intervention
naturaliste est pertinent. L’étude de la présente these s’intéresse a I'implantation fidele de
pratiques d’intervention naturaliste a savoir I"ABI en milieu de garde québécois.
Considérant les lacunes identifiées préalablement, a savoir le manque de langage et de
cadre conceptuel communs pour baliser I’évaluation de la fidélité d’implantation de
pratiques en intervention précoce, certaines ¢tapes s’averent préalables afin de pouvoir
réaliser cette expérimentation avec rigueur. La complémentarité des articles de la these

s’inscrit dans cette perspective.

Chapitres de la theése et complémentarité des articles
Le premier article, soit le chapitre [, sous forme d’une recension des écrits,
documente et analyse les cadres conceptuels utilisés en implantation d’interventions
précoces. A partir des informations issues de cette recension, I'article propose une

conceptualisation de la fidélité d'implantation et identifie différents facteurs contextuels
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a considérer. Par la suite, le chapitre II fait état du contexte et des balises théoriques de
I’étude de cette these. Ce chapitre se termine par le but et les questions de recherche de
cette étude. Le deuxieme article (chapitre I11) dégage et analyse les méthodes utilisées
pour recueillir des données sur la fidélité d’implantation en s’appuyant sur une recension
des écrits. Ainsi, les deux premiers articles apportent une contribution scientifique en
produisant des connaissances utiles pour 1’évaluation de la fidélité d’implantation des
pratiques en intervention précoce. Ces informations sont les bases conceptuelles et le
coffre a outils ayant servi a |"élaboration de la méthode de ["étude de cette thése. Le
chapitre 1V détaille d’ailleurs la méthode de cette étude. Le troisieme article (chapitre V)
présente |’étude sur I'implantation fidele des pratiques d’ABI en milieu de garde
québécois. L’ implantation fidéle des pratiques ABI se réalise plus spécifiquement pour un
domaine développemental, a savoir la littératie émergente. Ce choix découle d’un besoin
ciblé par le milieu de garde qui participe a cette étude ainsi que de la pertinence de
développer les habiletés émergentes en littératie au préscolaire. Ce dernier article vise a
documenter I’évolution de la fidélit¢ d’implantation par le personnel éducateur des
pratiques ABI[ suite a du développement professionnel. En somme, I’ensemble des articles
de la thése permet une avancée des connaissances tant théoriques qu’empiriques sur le
plan de I’évaluation de la fidélité d’implantation de pratiques d’intervention naturaliste en
milieu de garde. Les chapitres VI et V11 sont respectivement la discussion générale et la

conclusion de cette thése.



Chapitre I : Article 1
Conceptualization to assess the implementation fidelity of practices that promote early
child development (Lemire, Rousseau et Dionne)

Cet article sera soumis a la revue American Journal of Evaluation
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Abstract

The scientific literature reveals gaps in defining and assessing implementation
fidelity in early intervention: lack of common definitions and conceptual framework, as
well as their lack of application. Through a critical review of the scientific literature, this
article aims to identify information that can be used to develop a common language and
guidelines for assessing implementation fidelity. An analysis of 46 theoretical and
empirical papers about early intervention implementation, published between 1998 and
2018, identified four conceptual frameworks (Dunst, Trivette, & Raab, 2013; Fixsen,
Blase, Naoom, & Duda, 2015; Huang et al., 2014; Sutherland, McLeod, Conroy, & Cox,
2013), in addition to that of Dane and Schneider (1998). Following analysis of the
conceptual frameworks, a four-component conceptualization of implementation fidelity
(Adherence, Dosage, Quality and Participant responsiveness) is proposed. The
Differentiation component is not retained herein as a fidelity component.

Keywords: implementation fidelity, early intervention, practices
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Conceptualization to Assess the Implementation Fidelity of Practices that Promote Early
Child Development

Several studies (Clements & Sarama, 2008; Guo et al., 2016; Hamre et al., 2010)
show that the faithful implementation of intervention practices considered effective in
improving early childhood development is linked to positive effects for young children.
However, there is a gap between the practices actually used by early childhood
educators and how the practices should theoretically be applied (Cook & Odom, 2013;
Odom, 2009). Implementation problems can occur in the transition from the controlled
conditions of a research project into the practice environment, thus explaining this gap
(Bingham, Culatta, & Hall-Kenyon, 2016; Halle, Zaslow, Martinez-Beck, & Metz, 2013;
Shire et al., 2017). These implementation problems can affect implementation fidelity of
practices, reducing intervention effects (Chang, Shire, Shih, Gelfand, & Kasari, 2016).
How educators apply an intervention in terms of quantity or quality can alter the effects
on children’s developmental improvement (Lieberman-Betz, Vail, & Chai, 2013).
Fidelity assessment is a process used to collect data to document the extent to which
programs or intervention practices (PIP) are implemented as intended (Dane &
Schneider, 1998; Hulleman, Rimm-Kaufmann, & Tashia, 2013; Snyder, Hemmeter, Fox,
Bishop, & Miller, 2013). Assessing implementation fidelity can enhance understanding
and explain the presence or absence of intervention effects (Dusenbury, Brannigan,
Falco, & Hansen, 2003).

Therefore, assessing fidelity PIP implementation in an intervention setting is

considered essential (Durlak, 2015; Durlak & DuPre, 2008; Knoche, Sheridan, Edwards,
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& Osborn, 2010). However, too few studies in the field of early childhood education in
general, and early intervention specifically, focus on fidelity of implementation (Knoche
etal., 2010). Those that do only give partial information (Caron, Bérubé, & Paquet,
2017; Sanetti, Gritter, & Dobey, 2011). The data collected do not cover all components
of fidelity (Sutherland et al., 2013). Research mainly documents quantity rather than
quality of the interventions (Domitrovich, Gest, Jones, Gill, & DeRousie, 2010; Sanetti
etal., 2011). In addition, when defining and assessing fidelity of PIP implementation in
early intervention, the scientific literature identifies various gaps: lack of common
definitions and of a conceptual framework, plus lack of their application (Halle, Metz, &
Martinez-Beck, 2013; Halle, Zaslow, et al., 2013; Sutherland et al., 2013). Various
authors (Century, Rudnick, & Freeman, 2010; Halle, Zaslow, et al., 2013) have
identified a need for guidelines, and definitions of fidelity of implementation and its
components in order to orient its evaluation. Otherwise, Dane and Schneider (1998)
conceptual framework is frequently used to document fidelity of PIP implementation, as

noted by Caron et al. (2017).

Dane and Schneider's (1998) conceptual framework

For Dane and Schneider (1998), fidelity of implementation is "[...] the degree to
which specified program procedures are implemented as planned [...]" (p. 44). First,
Dane and Schneider identify different factors and components of fidelity to consider for
effective implementation. In terms of factors, it is important that the PIP is consistent

with the needs of the intervention setting. The PIP must also be clearly explained in
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reference materials. Furthermore, training and supervision must make it possible to
reduce resistance to change while promoting acquisition of new practices.

Dane and Schneider (1998) conducted a literature review of studies published
between 1980 and 1994 on the topic of behavioral, social and academic preventive
interventions in children. One of the objectives of their literature review was to identify
the number of studies that assess fidelity of implementation. According to their results,
only 39 studies of 162 studies assessed fidelity of implementation. In these 39 studies,
fidelity of implementation is examined from the perspective of one or more of the
following five components: Exposure (Dosage), Adherence, Quality, Participant
responsiveness and Differentiation. The most evaluated components are Dosage and
Adherence, followed by Quality and Differentiation. The least studied component is
Participant responsiveness. Their results also highlight a lack of consistency in the
conceptualization of implementation fidelity. Furthermore, the definitions of each
component of fidelity vary considerably among studies and with the proposed
definitions of Dane and Schneider, which are the following ones:

Adherence: the extent to which specified program components were
delivered as prescribed in program manuals.

Exposure: an index that may include any of the following: (a) the number
of sessions implemented; (b) the length of each session; or (c) the
frequency with which program techniques were implemented.

Quality of delivery: a measure of qualitative aspects of program delivery

that are not directly related to the implementation of prescribed content,
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such as implementor enthusiasm, leader preparedness, global estimates of
session effectiveness, and leader attitudes toward program.

Participant responsiveness: a measure of participant response to program
sessions, which may include indicators such as levels of participation and
enthusiasm.

Program differentiation: a manipulation check that is performed to
safeguard against the diffusion of treatments, that is, to ensure that the
subjects in each experimental condition received only planned
interventions. (1998, pp. 45)

Over the years, authors from various fields have used Dane and Schneider’s
(1998) conceptual framework to assess fidelity of implementation (Paquette,
Joly, & Tourigny, 2009) or to conduct literature reviews on this subject (Durlak
& DuPre, 2008; Dusenbury et al., 2003; O'Donnell, 2008). However, in the last
decade, the lack of consensus on a definition of fidelity of implementation and
its components was raised again by various authors (Century et al., 2010; Durlak
& DuPre, 2008; Sutherland et al., 2013). There was a need for a shared
conceptual framework to operationalize the various factors and concepts
associated with fidelity of PIP implementation (Century et al., 2010). For those
reasons, Century et al. (2010) developed a new conceptual framework that can

be used to assess fidelity of implementation in various areas of intervention.

37
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Century et al.’s (2010) conceptual framework

To develop their conceptual framework, Century et al. (2010) looked at the work of
different authors on fidelity of implementation (Dane & Schneider, 1998; Dusenbury et
al., 2003; O'Donnell, 2008; Ruiz-Primo, 2006). It should be noted that various aspects of
Century et al.’s framework differ from those of Dane and Schneider (1998). They
consider Adherence, as defined by Dane and Schneider, and fidelity as synonymous. For
this reason, they do not consider it a component of fidelity. Dane and Schneider then
include the practitioners’ enthusiasm, attitudes and perceptions of the intervention’s
effectiveness, in the Quality component. Century et al. perceive these elements as
moderating variables that can influence fidelity and that should be taken into account.
According to Century et al., these elements do not define the fidelity component.
Similarly, the education levels and years of experience of stakeholders should also be
moderating variables to consider. Century et al. also view Differentiation as a method
for distinguishing the presence or absence of an intervention or for differentiating two
types of practices. In this perspective, they do not consider it a fidelity component.
Differentiation is outside their conceptual framework.

Century et al. (2010) define fidelity as: "The extent to which an enacted program is
consistent with the intended program model” (p. 202). Two main categories of
components form their conceptual framework: 1) structural components and 2)
instructional components. The structural components are Procedural and Educative. The
Procedural component refers to the process to follow, what must be done concretely

according to the steps to follow, how often and for how long? As Century et al. point
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out, the Procedural component is similar to Dane and Schneider (1998) Exposure
component The Educative component encompasses the theoretical knowledge necessary
to implement new practices. Therefore, the Procedural and Educative components
depend on professional development. The instructional components are also divided into
two elements: Pedagogical and Participant responsiveness, which Century et al.
associate respectively with Dane and Schneider Quality and Participant responsiveness
components the Pedagogical component consists of intervention strategies based on a
theoretical ideal as well as interactions between teacher and student. Participant
responsiveness is an expectation of student engagement.

Despite Century et al. (2010) contribution, to our knowledge, their conceptual
framework has not yet been used as a guideline to evaluate PIP implementation in early
intervention. In fact, in the field of early intervention, the lack of a conceptual
framework for assessing fidelity of implementation that takes contextual factors into
account remains a concern (Dunst, Trivette, & Raab, 2013; Halle, Zaslow, et al., 2013;
Sutherland et al., 2013). Despite a growing interest in this field of research, the
components and definition of fidelity of implementation still differ among various
studies (Guo et al., 2016). This article aims to identify information that can be used to
develop a common language and guidelines for assessing the fidelity of PIP
implementation in early intervention. The objectives of this article are 1) to identify the
different conceptual frameworks used to guide implementation and assess fidelity of
implementation in early intervention; 2) to document the extent to which theoretical and

empirical articles describe one or more conceptual frameworks; 3) to identify the
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definitions of fidelity of implementation associated with each of the conceptual
frameworks; 4) to highlight the points of convergence and the elements that differ for
each conceptual framework targeted in the literature review with that of Dane and
Schneider’s (1998) and of Century et al.’s frameworks. The choice to compare the
frameworks reviewed with that of Dane and Schneider is explained by the fact that this
conceptualization of implementation fidelity is often utilized in the scientific literature
(Caron et al., 2017; Dusenbury et al., 2003). For Century et al. framework, two reasons
underline this choice: ) it differs from Dane and Schneider framework; 2) it was
developed for use in different areas of intervention.
Method

Search for articles

A literature review was conducted using the ERIC, PsycINFO and Medline
databases. The key words used were fidelity, implement*, early intervention, and the
search criteria applied were publication date (1998 to 2018) and language (French and
English). A total of 267 articles were identified (199 without duplicates). Inclusion
criteria were |) participants (preschoolers aged 0-5 years old); 2) type of literature
(empirical studies and theoretical literature); 3) early intervention context (daycare
center, preschool class, stimulation workshop). Exclusion criteria were 1)
prevention/promotion programs; 2) parent or school-based interventions.
Article selection and identification of conceptual frameworks

The titles and abstracts of the 199 papers were read to identify the most relevant

articles according to inclusion and exclusion criteria. A total of 54 written documents
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emerged from this first selection and were read in full. In the end, 46 papers were
selected for their relevance to the theme: 22 book chapters and theoretical articles as
well as 24 empirical articles, which were then synthesized using a reading sheet. A first
arid was used to extract the following data: reference, or not, to a conceptual framework;
name of the conceptual framework and authors; and frameworks used or presented and
described. The conceptual frameworks used for this article are those presented or used in

the chosen articles and which partially or completely describe their components.

Conceptual framework analysis grid

Each identified conceptual framework is described based on the writings of the
authors who developed it. A content analysis was carried out, using the approach
proposed by Aubert-Lotarski (2007). An analytical grid was systematically applied to
the descriptions of all conceptual frameworks. The grid consists of the following
categories: definition of fidelity of implementation, number and name of fidelity
components, definitions of fidelity components, and factors that may influence fidelity,
including professional development. Results for each objective are presented below.

Results

Identified conceptual frameworks

[n response to the first objective, what emerged from the review were four
conceptual frameworks (Dunst et al., 2013; Fixsen, Naoom, Blase, Friedman, &
Wallace, 2005; Huang et al., 2014; Sutherland et al., 2013) as well as Dane and

Schneider (1998) framework to support and guide the implementation of early childhood

PIP.
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Proportion of articles describing conceptual frameworks

For the second objective, less than 50% (11/24) of the empirical articles present and
use a conceptual framework. [n the theoretical literature, 54% (12/22) include all or part
of a conceptual framework of implementation. Table | summarizes the representation of
conceptual frameworks in the articles. Of the eleven empirical articles, six refer to Dane
and Schneider (1998), O'Donnell (2008) or Dusenbury et al. (2013). These authors
(Dusenbury et al., 2003; O'Donnell, 2008) base their work on Dane and Schneider

(1998) framework.

Definitions of implementation fidelity

The third objective was to identify the definitions of implementation fidelity of
conceptual frameworks. First, Fixsen et al. (2005) do not provide a definition of
implementation fidelity. Sutherland et al. (2013) propose the following: "Treatment
integrity refers to the degree to which an evidence-based practice (EBP) was delivered
as intended and is composed of four dimensions: treatment adherence, treatment
differentiation, competence, and relational factors (McLeod, Southam-Gerow, & Weisz,
2009)" (p. 130). Huang et al. (2014) describe fidelity as: "[...] fidelity (including
adherence and quality of program implementation, and trainees’ engagement and
exposure to the program as defined in the TTIM [...]" (p. 4). Finally, Dunst et al. (2013)
define implementation fidelity of professional development practices as follows: "[...]
refers to the degree to which coaching, in-service training, instruction, or any other kind
of evidence-based professional development practice is used as intended and has the

effect of promoting the adoption and use of evidence-based intervention practices
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Table 1.

Representation of Conceptual Frameworks in Articles
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Types of Dane and Dunstetal. Fixsen et Huang et Sutherland

writings Schneider (2013) al. (2005)  al. (2014) et al.
(1998)' (2013)

Empirical 6 3 0 0 2

(n°=11)

Theoretical 3 7 |

(n°=12)?

Note. '‘Dusenbury et al. (2003) and O'Donnell (2008) use Dane and Schneider (1998),
and are counted together.

Theoretical articles refer to two conceptual frameworks. See numbers in italics.

(Trivette & Dunst, 2011)" (p. 89). They also provide a definition of fidelity of
intervention practices: "[...] the use of evidence-based practices as intended (Dunst et

al., 2008)" (Dunst et al., 2013, p. 2).

Points of convergence and difference

Analysis of the conceptual framework — Implementation stages and drivers
(Fixsen et al., 2005). Fixsen et al. (2005) conceptualization results from a literature
review designed to highlight the factors and conditions that influence PIP
implementation. For Fixsen et al. implementation is a 4-step iterative process: 1)

exploration, 2) installation, 3) initial implementation, and 4) full implementation.
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Planning and evaluation of fidelity of implementation is part of this process. Through
these steps, drivers rely on contextual factors: stakeholders’ skills, organizations’
support and leadership. Table 2 presents the main elements of convergence and
difference among the frameworks of Fixsen et al. (2005), Dane and Schneider (1998)
and Century et al. (2010).

According to Fixsen et al. (2005), the Exploration phase is necessary to ensure
that the PIP to implement matches the characteristics of the setting (Fixsen, Blase, Metz,
& Dyke, 2013; Fixsen et al., 2005), which is in line with Dane and Schneider (1998). In
addition, in this first step, Fixsen et al. (2013) stress that readiness to change must be
considered. It is important to know where the organization and stakeholders stand in the
face of change (Fixsen et al., 2005). Educators’ perceptions of the effectiveness of the
PIP could be relevant information. This perception of effectiveness is in Dane and
Schneider framework, within the Quality component, and not in the contextual factors.
For Century et al. (2010), perceptions, attitudes and interest in PIP are also factors that
influence fidelity. [n addition, during the Exploration phase, the availability of
equipment needed to implement PIP must be verified (Fixsen et al., 2005). Dane and
Schneider mention the importance of the presence of reference literature. Another factor
to consider for Fixsen et al. (2005) is that staff must have the necessary knowledge to
implement new practices. However, for Dane and Schneider, degree of stakeholders’

preparedness comes under the Quality component, and not under contextual factors.
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Convergences and Differences Among the Frameworks of Fixsen et al. (2005), Dane and Schneider (1998) and Century et al. (2010)

Categories/framework

Fixsen et al. (2005)

Dane and Schneider (1998)

Century et al. (2010)

Contextual factors

Importance of balance between
PIP and characteristics of the
setting.

Know where the stakeholders
stand when faced with changes in

practices: readiness to change.

Importance of paying attention to
procedures and availability of the

necessary equipment.

PIP in accordance with the

specificities/needs of the setting.

Importance of stakeholders'
perceptions of the PIP’s
effectiveness. *Quality
component of fidelity (thus not in

the factors).

Well-designed PIP. Importance of

the availability of the manual.

Attitudes and interest of
stakeholders in the PIP need to be

considered.

PIP protocol and process to
follow needs to be detailed
* Procedure component of fidelity

(thus not in the factors).
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Select stakeholders with the Enthusiasm and preparation of
necessary skills and knowledge. stakeholders. *Quality

component (thus not in the

factors).
Professional Plan professional development. Professional development:
development encourage appropriation of new
practices.

Components of fidelity ~ Plan and evaluate implementation Five components of

fidelity. implementation fidelity defined.

*Components of fidelity of

implementation not defined.

Individual characteristics of the
stakeholders: level of education,

years of experience.

Procedural and Educative
Components (theoretical
knowledge necessary to
accurately implement) depend on

professional development.

Four components of

implementation fidelity defined.

Note. An asterisk (*) indicates that the element differs from the other frameworks.
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Professional development planning (training and coaching) and evaluation of
implementation fidelity is done during the Installation phase. Professional development
planning is part of Century et al. (2010) Procedural and Educative components. The
theoretical concepts and protocol to follow to implement PIP fall within these two
components. For Century et al., these elements are used to plan professional
development, a factor whose importance is also highlighted by Dane and Schneider
(1998). Data collection on fidelity of implementation begins at the same time of Initial
implementation. Data collected are used for feedback during professional coaching to
improve fidelity of implementation (Fixsen et al., 2005). Finally, when Fully
implementation, the practices should be used as intended, that is, as planned in terms of
quantity and quality (Fixsen et al., 2013). One difference is that, unlike Dane and
Schneider and Century et al., Fixsen et al. (2005) do not define the components of
fidelity in their framework. However, Sutherland et al. (2013) conceptual framework,
the next one to be analyzed, breaks down fidelity of implementation into components:
Adherence to treatment, Competence, Differentiation and Relational Factors.

Analysis of the conceptual framework — Conceptual model of treatment
implementation (Sutherland et al., 2013). The Conceptual model of treatment
implementation by Sutherland et al. (2013) relates to the implementation of intervention
practices for children at risk of socio-emotional difficulties. Sutherland et al. conceptual
framework is divided into three main sections: |) structure, 2) implementation of

evidence-based practices and 3) outcomes. Each section affects the next. Table 3
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Table 3.
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Convergences and Differences Between the Frameworks of Sutherland et al. (2013), Dane and Schneider (1998) and Century et al.

(2010)

Categories/framework

Sutherland et al. (2013)

Dane and Schneider (1998)

Century et al. (2010)

Contextual factors

Professional

development

Taking into account policies, and
characteristics of the PIP and
participants.

Individual characteristics of the
stakeholders: level of knowledge,

qualifications.

Professional development in

contextual factors.

PIP meet the specificities/ needs

of the setting.

Enthusiasm and readiness of
stakeholders. *Quality
component (thus

not in the factors).

Professional development:
encouraging the appropriation of

new practices.

Individual characteristics of
stakeholders: education level,

years of experience.

Procedural and Educative
components (theoretical
knowledge necessary to
implement with fidelity) depend

on professional development.
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Components of fidelity  Adherence to treatment

component.

Competence component

(technical and relational ideal).

Differentiation component
(presence of unwanted
interventions and differences
from usual interventions).

Relational factors component.

Adherence component.

*Quality component (attitudes,

but not content).

Differentiation component (only

planned interventions used).

Participant responsiveness

component.

*No Adherence component,

some similarities with the
Procedural component.
Pedagogical component
(theoretical ideal and interaction,
degree of receptivity of the
participants).

*Does not consider
Differentiation as a component of

fidelity.

Participant responsiveness

Component.

Note. An asterisk (*) indicates that the element differs from the other frameworks.
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summarizes the information stemming from the analysis of Sutherland et al.’s
conceptual framework.

Some factors from Sutherland et al. (2013) framework are also identified by Dane
and Schneider (1998) or Century et al. (2010). Indeed, according to Dane and Schneider,
the characteristics of PIP must be clear and in line with the specificities of the
intervention setting. For Sutherland et al., PIP characteristics, policies regarding the
setting, children and educators are taken into account. Stakeholders’ knowledge and
qualifications must be considered, which is similar to Century et al.. The latter describe
stakeholders’ experience and education as moderating variables for fidelity of
implementation. Dane and Schneider, discuss the enthusiasm of the stakeholders in their
Quality component, and not as a factor.

The central part of Sutherland et al. (2013) framework is a conceptualization of
fidelity of implementation according to four components: 1) Adherence to treatment, 2)
Competence, 3) Differentiation, and 4) Relational factors. Sutherland et al. define
Adherence as the degree to which different components of the intervention are
implemented as intended (e.g. according to a specific protocol). This component is
synonymous with Dane and Schneider (1998) definition of Adherence. For Century et al.
(2010), the definition of fidelity is the same as that of Adherence. In their framework,
there is no Adherence component. However, Century et al. Procedure component is
similar to Sutherland et al.’s Treatment Adherence component. The Competence
component, on the other hand, underlies the use of intervention practices according to a

technical and relational ideal (receptivity and sensitivity to participants). Competence is
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similar to Dane and Schneider’s Quality component for the relational aspect, but differs
in terms of technical compliance. For Dane and Schneider, Quality is not about
implementation of content, but rather about the attitudes and enthusiasm of
implementors it. In Century et al.’s conceptual framework, the Competence or Quality
components of fidelity are part of the Pedagogical component. Pedagogy encompasses
intervention strategies used according to a theoretical ideal as well as interactions
between practitioners and participants. The third component of Sutherland et al. is
Differentiation, which is the level of difference between planned and unplanned
interventions (presence of unwanted interventions). As a result, Sutherland et al.
definition is similar to Dane and Schneider’s, and is a way of conceptualizing fidelity
that differs from Century et al. terms of reference. For the latter, Differentiation is not a
fidelity component. The fourth component, Sutherland et al., Relational Factors, is
similar to the Engagement component in Dane and Schneider and Century et al.
frameworks. The third framework analyzed is Huang et al.’s (2014)'s Implementation
conceptual model.

Analysis of the conceptual framework — Implementation conceptual model
(Huang et al., 2014). Huang et al.’s (2014) conceptual framework consists of three
sections linked by unidirectional arrows: |) contextual factors, 2) fidelity of professional
development and implementation outcomes, and 3) services and consumer outcomes.
Table 4 summarizes the points of convergence and differences with Dane and
Schneider’s (1998) and Century et al.’s (2010) frameworks. Some contextual factors that

may influence implementation fidelity as presented by Huang et al. are discussed by
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Table 4.
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Convergences and Differences Between the Frameworks of Huang et al. (2014). Dane and Schneider (1998) and Century et al. (2010)

Categories/framework

Huang et al. (2013)

Dane and Schneider (1998)

Century et al. (2010)

Contextual factors

Professional

development

Similarities between the
characteristics of the setting and
participants, and the PIP.
Stakeholder characteristics:

attitudes and knowledge.

Professional development
planning. *Assessment of fidelity
of professional development

practices implemented.

PIP in accordance with the

specificities/needs of the setting.

Enthusiasm, stakeholders'
perceptions of the effectiveness
of the intervention. *Quality
component (thus not in the
factors).

Professional development:
encourage appropriation of new

practices.

Stakeholders personal
characteristics: level of

education, years of experience.

Procedural and Educative
component (theoretical

knowledge necessary to

implement accurately) depend on

professional development.
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Components of fidelity

of implementation

Adherence component (in
accordance with theoretical

guidelines).

Quality component (how to
intervene, ease and preparation
level).

Exposure component (quantity,

frequency, steps).

Participant responsiveness

component.

No Differentiation component.

Adherence component.

Quality (enthusiasm, preparation,

perceptions of effectiveness).

Exposure component (frequency,

duration).
*No notion of steps.
Participant responsiveness

component.

*Differentiation component.

Educative and Pedagogical

components (theoretical ideal and

interaction, degree of

receptivity).

Procedure (frequency, steps,

duration).

Participant responsiveness

component.

No Differentiation component.

Note. An asterisk (*) indicates that the element differs from the other frameworks.
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Dane and Schneider and Century et al.. For Huang et al. and Dane and Schneider, the
PIP characteristics to implement must converge with the needs of the clients and the
interventions already used in the intervention setting. Huang et al. and Century et al.
mention that practitioners’ attitudes and knowledge of new practices must be taken into
account. For Dane and Schneider, some personal characteristics of the stakeholders,
such as their enthusiasm, are contained in the Quality component. Huang et al. also
identify organizational support, such as professional development planning, as a factor.
Dane and Schneider mention the important role of training and supervision in
implementing new practices.

In terms of conceptualizing fidelity of implementation, the following three
components from Huang et al. (2014)—Adherence, Quality and Participant
responsiveness—are similar to those of Dane and Schneider (1998). Huang et al.
description, which includes quantity, frequency and duration of interventions received
by participants, is similar to Dane and Schneider Exposure component. Unlike Dane and
Schneider, Huang et al. include the notion of intervention steps in their definition of
Exposure. The notion of intervention steps echoes the definition of the Procedural
component in Century et al. (2010)’s framework. According to Huang et al., Adherence
and Quality are also included in Century et al. Educative and Pedagogical components.
Another element of convergence with Century et al. framework is that Huang et al. do
not have the Differentiation component in their conceptualization of fidelity of
implementation, an element of divergence with Dane and Schneider, who do include

Differentiation within their framework.
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Finally, in Dane and Schneider’s (1998) and Century et al.’s (2010) frameworks,
fidelity of implementation focuses on intervention practices. However, for Huang et al.
(2014), fidelity of implementation refers to professional development practices. The
objective of professional development is to use and maintain intervention practices that
have an impact on the system (school environment) and on children. This concept of
implementation and fidelity is very similar to the last conceptual framework analyzed,
that of Dunst et al. (2013). These authors have developed a conceptual framework that
links the fidelity of implementation practices, fidelity of intervention practices and
results.

Analysis of the conceptual framework — Framework for showing the
relationships between the fidelity of evidence-based implementation and intervention
practices and the outcomes and consequences of the practices (Dunst et al., 2013).
Dunst et al. (2013) conceptual framework illustrates the relationships between two
aspects of fidelity and their effects. These two aspects are fidelity of implementation
practices (professional development) and fidelity of intervention practices. Dunst et al.
represent the main interrelated parts of an implementation process, namely effective
professional development used as intended and which allows for the faithful use of new
intervention practices. These new and accurately implemented intervention practices
have an impact on participants (e.g., developmental improvements in children).
Consequently, there is a point of convergence with Dane and Schneider’s (1998) and
Century et al.’s (2010) frameworks, that is, the importance of professional development

in implementation of practices as intended. The main difference with Dane and



56
CONCEPTUALIZATION OF IMPLEMENTATION FIDELITY

Schneider and Century et al.’s framework is that Dunst et al. do not specify the
components of fidelity. The next section discusses the findings and offers

recommendations for research.

Discussion

This article aimed to achieve four objectives: 1) identify different conceptual
frameworks used to guide implementation and assess fidelity of implementation in early
intervention; 2) document the extent to which theoretical and empirical articles describe
one or more conceptual frameworks; 3) extract the definitions of fidelity of
implementation associated with each conceptual framework; and 4) identify the
convergence points and elements that differ for each conceptual framework targeted in
the literature review with that of Dane and Schneider’s (1998) and of Century et al.’s

(2010) frameworks.

Identified conceptual frameworks

Regarding the first objective, conceptual frameworks have been identified and are:
|) Implementation stages and drivers (Fixsen et al., 2005); 2) Conceptual
implementation model (Huang et al., 2014); 3) Conceptual mode! of treatment
implementation (Sutherland et al., 2013); 4) Framework for showing the relationships
between the fidelity of evidence-based implementation and intervention practices. and
the outcomes and consequences of the practices (Dunst et al., 2013). Dane and
Schneider (1998) framework is also included in this literature review. However, Century

et al. (2010) conceptual framework is not used or presented in the 46 articles reviewed.
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Proportion of articles describing conceptual frameworks

Results for the second objective show that half the theoretical literature and less
than half the empirical articles describe a conceptual framework for implementation. In
this review, for most empirical articles, there is a lack of detailed descriptions or
references to a conceptual framework used to guide the assessment of implementation
fidelity. This result does not necessarily imply that those studies are not based on
conceptual frameworks, but rather that the authors do not specify or clearly refer to one.

The most commonly used framework is that of Dane and Schneider (1998). Some
empirical articles (Domitrovich et al., 2010; Guo et al., 2016; Hamre et al., 2010) in this
review refer to O'Donnell (2008) or Dusenbury et al. (2003) when charting the
evaluation of fidelity implementation. The latter conceptualize fidelity of
implementation according to Dane and Schneider five components and present similar
definitions. This result is in line with the writings of Caron et al. (2017) and Bérubé et
al. (2014), who report that one of the most prominent frameworks in the scientific
literature 1s Dane and Schneider. [n the theoretical literature of this review, the
Implementation stages and drivers framework (Fixsen et al., 2005) is the most
represented. This framework makes it possible to track implementation according to
major steps by considering different contextual factors, all according to an iterative
process. Fidelity planning and assessment following these steps: installation, initial
implementation and full implementation. Fidelity components are not defined in this
framework or in Dunst et al. (2013). Dunst et al. is used to outline fidelity of

implementation in two studies in this review (Dunst et al., 2013; Ruble, McGrew, &
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Toland, 2013), and is also presented in a theoretical paper (Trivette & Dunst, 2013).
Dunst et al.’s framework provides few guidelines for assessing fidelity of
implementation since it does not detail the components. However, the importance of
their framework is related to its comprehensive vision of fidelity of implementation.
These authors highlight both the importance of fidelity of professional support practices
and fidelity of intervention practices. Moreover, other authors (Barton & Fettig, 2013;
Snyder, Hemmeter, Fox, et al., 2013) recommend that both these aspects of fidelity be
integrated: fidelity of implementation practices (professional development) and fidelity
of intervention practices.

In short, the most frequently used or presented frameworks are Dane and Schneider
(1998), Fixsen et al. (2005) and Dunst et al. (2013). These three frameworks cover
planning and evaluation of fidelity of early intervention implementation in very different
ways, which supports Kaiser and Roberts (2013) writings. For the latter, there is a gap
regarding standards for assessing fidelity of PIP implementation in early intervention.

Moreover, there are differences in the definitions of fidelity of implementation.

Definitions of implementation fidelity

For the third objective, three frameworks (Dunst et al., 2013; Huang et al., 2014;
Sutherland et al., 2013) present definitions of fidelity of implementation in addition to
those proposed by Dane and Schneider (1998) and Century et al. (2010). Dane and
Schneider and Century et al. provide simple and similar definitions of implementation
fidelity as found in other writings (Hemmeter, Fox, & Snyder, 2013; Luze & Peterson,

2004; Thomas & Marvin, 2016). In addition, Huang et al. (2014) mention that fidelity of
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implementation includes Adherence, Quality, Participant responsiveness and Exposure
in reference to other authors (Reinke, Herman, Stormont, Newcomer, & David, 2013).
Sutherland et al. (2013) define implementation fidelity by integrating the four
constituting components: Adherence, Differentiation, Competence and Relational
factors. Defining fidelity by specifying components is interesting, in that it clarifies the
term and provides markers. However, Sutherland et al.’s conceptualization differs
somewhat from the other conceptual frameworks in terms of component descriptions
and names. Also, Sutherland, MclL.eod, Conroy, Abrams, and Smith (2014), as well as
Dane and Schneider use the term integrity instead of fidelity. Some authors (Dunst et al.,
2013; Luze & Peterson, 2004) that different terms such as reliability, integrity and
adherence are used to refer to fidelity of implementation. Sutherland et al. and Dunst et
al. (2013) also specify in their definitions that practices whose fidelity of implementation
is assessed are EBP. Such precision is not found in the definitions of fidelity in other
conceptual frameworks (Century et al., 2010; Dane & Schneider, 1998; Huang et al.,
2014). This lack of precision could be explained by the fact that assessment of fidelity of
implementation can be integrated into the process that determines the effectiveness of
practices (Dusenbury et al., 2003). Thus, intervention practices that are subjected to an
assessment of implementation fidelity may or may not be recognized as EBP. Finally,
Dunst et al. define fidelity according to two aspects: fidelity of intervention practices
and fidelity of implementation practices (professional development). It is a way of
defining and conceptualizing fidelity that is different from the other frameworks in this

review.
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Points of convergence and difference

There are differences in conceptualization of implementation fidelity in the
scientific literature in general, as noted by Guo et al. (2016). However, the last objective
of this article made it possible to identify divergences as well as points of convergence
in the conceptualization of fidelity. Results also highlight similarities in the factors to
consider when assessing fidelity of implementation. Particular attention should be paid
to professional development practices, whether they are an integral part of
implementation fidelity (Dunst et al., 2013; Huang et al., 2014) or considered as
contextual factors (Century et al., 2010; Dane & Schneider, 1998; Fixsen et al., 2005;
Sutherland et al., 2013). For Dunst et al. (2013), professional development practices
must be recognized as effective and used with fidelity. Other contextual factors are
points of convergence among the frameworks: the importance of a well-detailed PIP; the
balance between PIP characteristics and those of the intervention setting (Dane &
Schneider, 1998; Fixsen et al., 2005; Huang et al., 2014; Sutherland et al., 2013).
Characteristics or elements specific to educators should also be considered, namely their
training and experience as well as their perceptions of effectiveness (Century et al.,
2010; Dane & Schneider, 1998; Fixsen et al., 2005; Huang et al., 2014; Sutherland et al.,
2013). Those results support the conclusions of Dusenbury et al. (2003) regarding
elements that can influence high implementation fidelity of intervention practices. These
factors are training provided, characteristics of implementors, as well as PIP and
organizational characteristics. In short, it is important to take into account factors or

variables that can influence fidelity of implementation.
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There are points of convergence and elements of divergence in the results regarding
the fidelity components. In this review, only Dane and Schneider (1998) presented five
components of implementation fidelity. The other authors’ (Century et al., 2010; Huang
etal., 2014; Sutherland et al., 2013) conceptualizations of fidelity of implementation
consisted of four components. Nevertheless, the terms for Dane and Schneider five
components are widely used in the literature, according to Hulleman et al. (2013).
Moreover, O'Donnell (2008) and Dusenbury et al. (2003) use this classification and
component definitions similar to those proposed by Dane and Schneider. However, for
Dane and Schneider, Quality is defined mainly as a relational ideal and does not deal
with the contents of the intervention. For Dusenbury et al., Quality consists of
intervention methods and techniques carried out as theoretically planned. Dusenbury et
al. consistent with Century et al.”’s (2010) Educative and Pedagogical components,
which both include the theoretical and relational aspects of practices, which is similar to
Sutherland et al. (2013) Competence component.

Sutherland et al. (2013) itemize four components of fidelity of implementation:
Adherence, Competence, Differentiation and Relational Factors. They stress the
importance of Relational factors, which underlie participants’ responsiveness and
responses to the intervention. For Sutherland et al., without this participation, even
compliant implementation of an EBP will not produce the expected results. This notion
of Engagement is also part of the frameworks of Dane and Schneider (1998), Century et
al. (2010) and Huang et al. (2014). Huang et al. also have an Exposure component, as do

Dane and Schneider and Century et al., There is no Exposure component in Sutherland
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et al. framework. The Differentiation component is absent from the framework of Huang
et al., which is consistent with Century et al. conceptual framework. Moreover, the
Differentiation component is not widely used in studies to assess fidelity of
implementation (Caron et al., 2017; Dane & Schneider, 1998). For Sutherland et al., the
Differentiation component documents implemented intervention practices that are not
recommended. From this perspective, it does not provide information on reliability of

implementation fidelity of interventions.

Conclusion

In light of these results, four components of fidelity emerge: Adherence, Exposure,
Quality and Participant responsiveness. These components can be used to guide
evaluation of fidelity of PIP implementation to support early childhood development,
and in other areas of intervention. The following definitions are proposed for these
components. These definitions integrate the contributions of the conceptual frameworks
analyzed in this article. Adherence concerns the implementation of important elements,
including the intervention strategies of the PIP as planned by the developers (Dane &
Schneider, 1998; Huang et al., 2014; Sutherland et al., 2013). Exposure refers to the
quantity, frequency, duration and sequence of interventions implemented (Century et al.,
2010; Dane & Schneider, 1998; Huang et al., 2014). Quality focuses on how
intervention practices and core elements are implemented, based on a theoretical ideal
(Century et al., 2010; Dane & Schneider, 1998; Dunst et al., 2013). Quality also takes
into account interactions, the relational aspect, that is, the degree of sensitivity of

practitioners to the needs of participants (Century et al., 2010; Sutherland et al., 2013).
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Participant responsiveness corresponds to participants’ degree of involvement,
satisfaction and participation in the intervention (Century et al., 2010; Dane &
Schneider, 1998; Huang et al., 2014, Sutherland et al., 2013). The following definition
of fidelity of implementation has thus been proposed: implementation in the field of a
PIP as planned by the developers on the basis of four components: Adherence, Exposure,
Quality and Participant responsiveness. Assessing fidelity of P[P implementation in
early intervention and other areas of intervention using these four components is an
avenue that is consistent with previous work and could be agreed upon in the future.
Various factors that may also influence fidelity of implementation emerge from this
review and should be considered. The PIP to be implemented must be clear, and
explained in reference documents. The professional development offered must consist of
training and coaching practices that are considered effective. Educators’ experience and
training must be taken into account. The PIP must be in accordance with the needs and
characteristics of the setting and participants.

Finally, this article presents some limitations and strengths. It is based on a review
of French and English-language literature published between 1998 and 2018, using the
ERIC, PsycINFO and Medline databases. This review could not track all publications.
Relevant articles in languages other than English and French were not included, nor
were publications from the gray literature. Nevertheless, the selected databases provide
an overview of the literature on implementation fidelity in early interventions. Early
intervention services aim to prevent and reduce physical, emotional and cognitive

developmental delays in young children at biological (premature, for instance) or social
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risk (Case-Smith & O'Brien, 2015). Early intervention therefore is linked with these
three areas: psychology, education and health. Therefore, the PsycINFO database makes
it possible to search 2,500 periodicals dealing with psychology and behavioral sciences.
ERIC covers about a thousand periodicals in education. Medline is a health database that
includes 4,300 periodicals. Moreover, a considerable number of theoretical (22) and
empirical (24) articles were selected to provide a representative portrait of the evaluation

of fidelity of implementation in early intervention.
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Chapitre 11
Contexte de I’étude et balises théoriques



Ce chapitre présente le contexte dans lequel s’inscrit |'étude de cette these. Les

balises théoriques servant de cadre a cette étude sont explicitées.

Contexte de I’étude

Cette étude vise I’implantation de pratiques d’intervention naturaliste en soutien au
développement des habiletés en littératie (€veil a la lecture et a I’écriture dans un centre
de la petite enfance (CPE) du Centre-du-Québec). Ce choix de s’attarder a la littératie
émergente répond a un besoin ciblé par le personnel du CPE. En 2018, le CPE concerné
s’engage dans une démarche d’amélioration de la qualité de ses pratiques €ducatives. Il
prend part au projet Pelite enfance, grande importance (Association québécoise des CPE
[AQCPE], 2019). Dans ce projet, afin d’identifier les besoins de formation, une analyse
des pratiques éducatives utilisées par le personnel éducateur est réalisée. L'ensemble du
personnel éducateur (N = 17) compleéte I'outil Portrait des pratiques éducatives (AQCPE
et Avenir d'enfants, 2016). Un besoin d’améliorer les pratiques visant a favoriser I’éveil a
la lecture et a I’écriture est mis en lumiere. L instrument révele que plus de la moitié du
personnel éducateur rapporte mettre en ceuvre des pratiques visant le développement des
habiletés en littératie de parfois a jamais. Le choix de I’éveil a la lecture et a I’écriture
s’explique également par les liens positifs existant entre les habiletés émergentes en

littératie et la réussite scolaire (Duncan er al., 2007; National Early Literacy Panel,
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2008). 1l importe donc de développer ces habiletés chez les jeunes enfants (Christie et

Roskos, 2013; Myre-Bisaillon ef al., 2010).

Balises théoriques de I’évaluation et description de I’ABI

L’implantation d’un PPI se réalise selon des grandes étapes itératives: 1)
I"exploration; 2) I’installation; 3) I'implantation initiale; et 4) I"implantation compléte
(Fixsen ef al., 2013; NIRN, 2017). Cette étude se situe dans la phase initiale de
I"implantation. Cette phase se caractérise par la mise a [’essai dans le milieu des nouvelles
pratiques par les intervenants (Metz et al., 2013). Cette étape s attarde a documenter les
défis et les facilitateurs de ["implantation (Chen, 2015; Joly, Touchette et Pauzé, 2009;
Metz et al., 2013). En implantation initiale, une attention est portée sur la fagon dont les
intervenants utilisent les pratiques d’intervention (Fixsen et al., 2013; Joly et al., 2009).
Ainsi, des données sur I’implantation des pratiques comme prévu sont recueillies dans un
objectif d’amélioration continue (Fixsen et al., 2013; Loyd, Supplee et Materra, 2013;

Metz et al., 2013).

La présente étude porte sur I’évaluation de la fidélité d’implantation de I’ABI. Or,
une ¢€valuation de la fidélité d’implantation de pratiques d’intervention précoce doit se
réaliser de fagon systématique en prenant appui sur un cadre conceptuel (Hulleman,
Rimm-Kaufmann et Tashia, 2013). La conceptualisation de la fidélit€¢ d’implantation
utilisée pour baliser et structurer cette étude est proposée dans le premier article de cette

thése. Les lignes suivantes définissent les composantes de la fidélité considérées dans cette
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étude. Les éléments témoignant de la prise en compte dans cette étude de différents
facteurs identifiés dans le premier article de cette thése a considérer pour une implantation
fidéle sont présentés. Ces facteurs sont les suivants : pratiques d’intervention détaillées,
adéquation entre les pratiques implantées et le milieu d’intervention, développement

professionnel jugé efficace.

Conceptualisation de la fidélité

La conceptualisation de la fidélit¢ d’implantation comprend quatre composantes :
I"Adhérence, |'Exposition, la Qualité et ' Engagement. Tout d'abord, |"Adhérence réfere
a la mise en ceuvre de tous les éléments, dont les stratégies d’intervention, comme prévu
par les développeurs du PPI (Dane et Schneider, 1998; Huang et al., 2014; Sutherland et
al., 2013). L*Exposition se définit par la quantité, la fréquence et la durée des contacts du
participant avec le PPl ainsi que la séquence des interventions regues (Century ef al.,2010;
Dane et Schneider, 1998; Huang ef al., 2014). La composante Qualité prend en compte le
« comment », ¢’est-a-dire la manicre dont les pratiques d’intervention sont mises en ceuvre
selon un idéal théorique et relationnel (Century et al., 2010; Dane et Schneider, 1998;
Dunst et al., 2013). Finalement, |'Engagement englobe I’implication, la satisfaction, la
participation et la réceptivité a I’intervention des participants (Century ef al., 2010; Dane

et Schneider, 1998; Huang et al., 2014; Sutherland ef al., 2013).

Aspects des composantes de la fidélité évalués. L’étude s’attarde donc a

I’Adhérence, soit a la mise en ceuvre des principaux éléments de I'ABI. Elle évalue
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¢galement |”Exposition sous I’angle de la fréquence des interventions dispensées; la
Qualité, sous I’angle de |"utilisation des pratiques selon I’idéal théorique et I Engagement,

sous |’angle de la réponse des enfants a I’ intervention.

Facteurs a considérer
Différents facteurs pouvant influencer I’implantation de I’ABI sont considérés dans
cette étude. Il s’agit notamment du fait que les pratiques d’intervention a implanter doivent

étre claires et explicitées dans un ou des écrits de références.

Pratiques d’intervention détaillées. En ce sens, les visées et les dimensions de
I’ABI sont détaillées dans la quatriéme édition du manuel de référence : The définitive
guide to ABL An Activity—Based Approach to Early Intervention (Johnson et al., 2015).
L’approche naturaliste présentée dans ce manuel serait la plus compléte, et ce, par
I"intégration d’un cadre conceptuel et son organisation selon une structure détaillée

(Bakkaloglu, 2008). Les lignes suivantes présentent |’ ABI.

L’ABI est une opérationnalisation de I’approche naturaliste en intervention précoce
(Bricker et Pretti-Frontczak, 2004). Elle vise a soutenir le développement et la
généralisation d’habiletés essentielles chez I’enfant a risque de retard développemental,
sans ou ayant des incapacités (Bricker et Cripe, 1992; Johnson et al., 2015; Pretti-
Frontczak et Bricker, 2004; Pretti-Frontczak et al., 2003). L’ ABI intégre I’évaluation, le

choix des buts et objectifs, |”intervention et le suivi (Johnson ef al., 2015).
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L’évaluation vise a dégager un portrait complet de I’enfant : forces, intéréts et
habiletés en voie d’étre acquises (Johnson ef al., 2015). Pour ce faire, le point de départ
de I’ABI est une évaluation dite authentique. L'évaluation authentique se définit par la
cueillette méthodique de données sur le développement de I’enfant par I’observation des
habiletés fonctionnelles qu’il utilise en interaction avec son environnement physique et
humain, et ce, a travers les routines quotidiennes ainsi qu’au fil du temps (Bagnato et
Hsiang Yeh, 2006; Bagnato et Macy, 2010; Meisels, Wen et Beachy-Quick, 2010). En
s’appuyant sur ce portait dynamique de ['enfant, I"ABI s’opérationnalise selon

quatre dimensions (Johnson et al., 2015) décrites ci-apres.

1) Les objectifs ciblent des habiletés fonctionnelles (utiles au quotidien) et généralisables.
Ces objectifs s’inscrivent dans la zone proximale de développement. Cette zone proximale
réfere a I’écart entre ce que I'enfant fait seul et ce qu’il peut faire avec aide (Vygotskii et

Cole, 1978).

2) Une utilisation intentionnelle et systématique d’opportunités d’apprentissage est la
dimension centrale de I"ABI. En fait, des opportunités d’apprentissage s’imbriquent a
travers les interactions quotidiennes entre |'enfant avec son environnement physique et

social selon trois contextes. Le Tableau | les décrit.
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Tableau |

Trois contextes d'intervention en ABI

Contextes

Descriptions

Activité initiée par
I’enfant

Routine

Activité planifiée
par |’adulte

Le jeu libre ou des actions de la vie courante que I’enfant
débute par lui-méme.

Moments qui se répetent avec régularité dans une journée ou
une semaine (repas, collation, cercle du matin, etc.).

Le jeu planifi€ et structuré par I'adulte en harmonie avec les
intéréts de I’enfant permettant de travailler des habiletés
ciblées (bricolage, jeu moteur, etc.).

3) Les opportunités d’apprentissage se veulent nombreuses et diversifiées. Cette fagon

d’intervenir permet a I’enfant de pratiquer, d’acquérir et de généraliser I’ habileté ciblée.

L adaptation de I’environnement, pour aider I’émergence de certaines habiletés, se veut

une intervention en soi.

4) Les antécédents et les renforcements/conséquences utilisés sont logiques et naturels.

s s’inscrivent dans I’activité ou I'action en cours de I’enfant. Par exemple, I’enfan
Il td I"activit "act de I'enfant. Par exemple, "enfant se

prépare a aller a I’extérieur. L’objectif est que I’enfant enfile ’embout de la fermeture a

glissiére de son manteau et la remonte. L.’éducatrice lui donne son manteau (antécédent).

Le renforcement logique et naturel sera d’aller jouer dehors.

Le Tableau 2 présente une utilisation de I’ABI. [l s’agit d’une matrice (horaire

d’activités). Cette matrice imbrique les opportunités d’apprentissage dans une journée
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Horaire d’activités ABI
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Moment de la
journée (type
d’activité)

Antécédent

Habileté

Renforcement

Arrivée au
milieu de garde
(routine)

Période de jeux
libres (initiée
par I’enfant)

Collation
(routine)

Bricolage
(planifiée)

Départ du
milieu de garde
(routine)

Le personnel éducateur
demande a I'enfant
d’ouvrir la porte.

Dans I’espace de jeux
libres se retrouve un
contenant avec le jeu
favori de I’enfant, des
ustensiles ou des
€crous avec vis.

Le personnel éducateur
demande d’ouvrir le
robinet pour le lavage
des mains.

Le personnel éducateur
donne un pot dont le
couvercle se dévisse et
qui contient la
collation.

Le personnel éducateur
demande a I’enfant
d’ouvrir le pot de
peinture ou de crayons.

Le personnel éducateur
demande a I’enfant
d’ouvrir la porte du
local.

[."enfant tourne la
poignée de porte.

[’enfant dévisse
des couvercles ou
des écrous.

[’enfant tourne
une poignée de
robinet.

[’enfant dévisse
des couvercles de
différentes
grandeurs.

L enfant dévisse
des couvercles de
différentes
grandeurs.

L’enfant tourne la
poignée de porte.

[’enfant entre dans
le milieu de garde.

.’ enfant a son jeu
favori ou joue a faire
semblant de
cuisiner, d’étre un
menuisier.

Le personnel
éducateur fait un
commentaire sur la
propreté des mains
de I'enfant.

[’enfant a acces a sa
collation.

[.’enfant réalise un
bricolage.

[.’enfant sort du
local.
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type en milieu de garde. L’objectif fonctionnel et généralisable ciblé est le suivant :
effectuer une rotation avec son poignet. Cet objectif vise I’autonomie de I’enfant au niveau
de la motricité fine. Des exemples de [’utilisation des activités utilisées sont présentées en
fonction des catégorisées énoncées précédemment : 1) initiée par I’enfant; 2) de routine;

et 3) activité planifiée.

Adéquation entre les pratiques implantées et le milieu d’intervention. Un
deuxiéme facteur est pris en compte dans cette étude, a savoir I’adéquation entre les
pratiques implantées et les caractéristiques ou besoins du milieu d'intervention. Rappelons
tout d’abord que le besoin d’améliorer les pratiques pour soutenir le développement des
habiletés en littératie était un besoin clairement énoncé par le milieu d’intervention. Le
choix d’implanter I’ABI s’explique également par la concordance entre cette approche
d’intervention et le programme Accueillir la petite enfance utilisé en CPE. De surcroft,
I"utilité de I’ABI pour soutenir le développement de tous les enfants est reconnue dans le
domaine de I'intervention précoce (Pretti-Frontczak et al., 2003). En effet, I’ABI permet
de soutenir le développement des habiletés préscolaires (Bakkaloglu, 2008), dont les
habiletés en littératie émergente (Botts, Losardo, Tillery et Werts, 2014; Grisham-Brown,

Ridgley, Pretti-Frontczak, Litt et Nielson, 2006).

Développement professionnel jugé efficace. Pour une implantation fidele, il
importe de s’attarder au développement professionnel (Century et al., 2010; Dane et

Schneider, 1998; Fixsen et al., 2005; Sutherland et al., 2013). [l faut porter attention a la
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qualité du développement professionnel utilisé afin de favoriser |’appropriation fidele des
nouvelles pratiques d’intervention (Dunst et al, 2013). Dans cette étude, le
développement professionnel offert au personnel éducateur s’appuie sur le Participatory
Adult Learning Strategy (PALS; Dunst et Trivette, 2009). Le PALS a ét€ élabor¢ sur la
base des résultats de méta-analyses et de différentes syntheses de recherches visant a
dégager les pratiques efficaces pour soutenir I’apprentissage chez les adultes (Dunst et
Trivette, 2009; Trivette, Raab et Dunst, 2012). De plus, le PALS est utilisé pour soutenir
le développement de pratiques d’intervention naturaliste visant I’acquisition d habiletés

en littératie pour des enfants du préscolaire (Dunst et Trivette, 2009).

Le PALS intégre a la fois de la formation et de |’accompagnement professionnel. Il
s’articule en quatre phases. La premiére, |’introduction, vise a mettre les apprenants en
contact avec le matériel et les connaissances associés aux nouvelles pratiques. Dunst et
Trivette (2009) soulignent la pertinence pour les apprenants de s’engager par eux-mémes
dans I’apprentissage de nouvelles connaissances, et ce, avant méme de recevoir une
formation. De plus, les connaissances des apprenants sont le point de départ de la
transmission des nouvelles informations. La deuxiéme phase est la mise en pratique.
L’apprenant utilisera ses nouveaux acquis dans des jeux de role, des exercices et en
situation réelle d’intervention. Dans cette mise a I’essai, une rétroaction est offerte a
I’apprenant. Cette rétroaction peut s'appuyer sur des observations /n sifu de |’apprenant
lorsqu’il implante les nouvelles pratiques d’intervention. Dans la troisieme phase, la

compréhension des apprentissages, |'apprenant autoévalue son acquisition de
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connaissances et de compétences. La quatrieme phase réfere a la répétition du processus

d’apprentissage selon les besoins.

Dans la présente €tude, les trois premieres phases du PALS sont mises en ceuvre.
Pour ce faire, une formation est développée a partir de deux documents de formation : An
Activity-Based Approach to Early Intervention - A Primer (Johnson, 2016) et Evidence-
Based Practices for Promoting the Literacy Development of Infants, Toddlers, and
Preschoolers: Classroom-Based Training (Center for Early Literacy Learning, 2016). Par
ailleurs, I’accompagnement professionnel s’inspire de la démarche proposée par Snyder
et al. (2015). Cette démarche d’accompagnement dite collaborative se présente en trois
¢tapes itératives : 1) le partage de buts et I’élaboration d’un plan d’action; 2) I'observation
ciblée selon le plan d’action; et 3) la rétroaction et la réflexion. La formation et
I’accompagnement professionnel ont pour objet [’acquisition par le personnel éducateur

de connaissances et de compétences sur I’ABI en soutien a la littératie émergente.

But et questions de recherche de I’étude
Cette étude a pour but d'évaluer la fidélité d’implantation de 1" ABI en milieu de garde
québécois en soutien au développement des habiletés émergentes en littératie. La question
générale de recherche est: comment évolue la fidélité d’implantation de I’ABI par le
personnel éducateur suite a du développement professionnel? Cette étude vise a répondre

a quatre questions :



1) Comment évolue I"4dhérence, soit la mise en ceuvre par le personnel éducateur des
principaux éléments de I’ABI?

2) Comment évolue |'Exposition, soit la fréquence des opportunités d’apprentissage
offertes par le personnel éducateur aux enfants?

3) Comment évolue la Qualité, soit " utilisation par le personnel des pratiques selon I’idéal
théorique?

4) Comment évolue I’ Engagement, soit la réponse des enfants a |’ intervention?

Les prochaines sections de cette these sont le chapitre Il et le chapitre [V. Le
chapitre [l est I'article théorique sur les méthodes de collecte de données utilisées en
évaluation de la fidélité d’implantation de PPl en intervention précoce. Le chapitre [V

détaille la méthode de I’étude de cette thése.



Chapitre III : Article 2

Assessing the implementation fidelity of early interventions: Data collection methods
(Lemire, Dionne et Rousseau)

Cet article sera soumis a la revue Evaluation and Program Planning
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Abstract

There is a lack of standards regarding methods used to collect and assess data on
implementation fidelity of early childhood intervention practices.

Objectives: The purpose of this article is to document and discuss data collection
methods that researchers could use for the complex process of evaluating
implementation fidelity.

Methods: We conducted a critical analysis of 27 empirical articles published
between 1998 and 2019 on implementation of early childhood intervention practices,
using the Matrix Method (Garrard, 2014).

Results: Three different data collection methods, including observation, were
chosen to assess fidelity. Eight of the 26 studies used a log or implementation report. In
46% of the studies (12/26), questionnaires collected information about quality of the
intervention delivered, satisfaction and participant responsiveness.

Conclusion: Using several methods rather than a single one is advantageous and
allows for data triangulation. Different aspects of implementation fidelity must be
considered, and information collected through a variety of methods, from different sources
and on many occasions.

Keywords: implementation fidelity, early interventions, methods
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Highlights:

Several dimensions of implementation fidelity must be assessed.

The strengths of one method should counterbalance the weaknesses of another.

Evolving nature of implementation: multiple collection time points are needed.

A self-reported checklist can serve as a guide to participants to improve fidelity.
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Assessing the Implementation Fidelity of Early Interventions: Data Collection Methods

Introduction

In the field of early intervention, a number of studies (Eames et al., 2008; Knoche,
Sheridan, Edwards, & Osborn, 2010; Luze & Peterson, 2004; Thomas & Marvin, 2016)
recognize the importance of assessing implementation fidelity of practices designed to
support early child development. An assessment of implementation fidelity looks at
whether a program, practice, intervention, curriculum or innovation is being used as
intended (Carroll et al., 2007; Pence, Justice, & Wiggins, 2008; Snyder, Hemmeter,
McLean, Sandall, & McLaughlin, 2013). Some authors (Barton & Fettig, 2013; Dunst,
Trivette, & Raab, 2013) make a distinction between two types of fidelity:
implementation fidelity of professional development practices, and intervention fidelity.
In this article, implementation fidelity is discussed from the angle of practices—whether
professional development or intervention practices. Implementation fidelity is often
conceptualized in terms of five components (Caron, Bérubé, & Paquet, 2017;
Dusenbury, Brannigan, Falco, & Hansen, 2003) that stem from the work of Dane and
Schneider (1998): Adherence (concordance between various facets of intervention
practices and intervention design); Dosage (quantity of intervention practices
implemented); Quality (practitioners” perception of the effectiveness of intervention
practices; relationship and theoretical ideal of intervention practices); Participant
responsiveness (enthusiasm, degree of involvement and satisfaction); and Differentiation

(intervention practices implemented differ from those used with the control group).
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It is clear that implementing intervention practices with fidelity is imperative. If
early intervention practices are not implemented with fidelity, it makes no sense to show
whether or not they effectively support early childhood development (Luze & Peterson,
2004; Thomas & Marvin, 2016). Moreover, intervention practices implemented with
fidelity produce better effects (Durlak & DuPre, 2008). Strain and Bovey (201 1)) showed
that high levels of implementation fidelity in inclusive preschool programs is associated
with better effects on the development of children with autism spectrum disorders. More
recently, Guo et al. (2016) reported that the effects of implementation fidelity of an
early-literacy intervention on children's gains in early literacy were fully mediated by
program differentiation.

However, there are still too few studies that assess implementation fidelity in
education and early intervention (Barton & Fettig, 2013; Ledford & Wolery, 2013;
Mattern, 2015; O'Donnell, 2008; Ruble, McGrew, & Toland, 2013). A few studies have
looked at all dimensions of fidelity of implementation (Domitrovich, Gest, Jones, Gill,
& DeRousie, 2010). Dosage and Adherence are the aspects more often considered
(Caron et al., 2017; Hamre et al., 2010; Powell & Diamond, 2013b), while Participant
responsiveness and Quality are the least assessed ones (Caron et al., 2017; Domitrovich
et al., 2010; Hamre et al., 2010). We should note that some studies (Century, Rudnick, &
Freeman, 2010; Huang et al., 2014) do not include Differentiation in their fidelity of
implementation conceptual frameworks. For Century et al. (2010), Differentiation is not
a component of fidelity, but rather a method used to distinguish between two types of

interventions and to document the presence or absence of an intervention. Indeed,
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various studies (Domitrovich et al., 2010; Dunst et al., 2013; Hamre et al., 2010) in the
field of early intervention do not assess this component. Caron et al. (2017) show that
although studies compare the effectiveness of two types of intervention practices, very
few focus on differentiating between them.

There is also a lack of consensus regarding how to assess implementation fidelity
(Proctor et al., 2011). Kaiser and Hemmeter (2013) note that there are significant
differences among studies in how each approaches implementation fidelity of early
intervention practices. Studies use a variety of methods to collect data on fidelity of
implementation: direct observation, video or audio recordings, interviews with
practitioners, self-reported questionnaires, field notes, control lists (Snyder, Hemmeter,
Fox, Bishop, & Miller, 2013; Thomas & Marvin, 2016). Direct observation and
recordings are rarely used in single-case research (Ledford & Wolery, 2013). Ledford
and Wolery (2013) note problems with precision in the assessment of implementation
fidelity. In short, as described by Kaiser and Hemmeter, the "standards for treatment
fidelity are relatively modest” (2013, p. 81). More work is needed to ensure that
assessments of implementation fidelity of early childhood intervention practices are
consistently and fully carried out (Domitrovich et al., 2010; Kaiser & Hemmeter, 2013).
This article focuses on this concern. It documents and discusses data collection methods
that researchers could use for the complex but essential process of evaluating fidelity of
implementation. The research question is as follows: What methods are used in early

intervention to assess fidelity of implementation?
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Method

Search for publications

To answer this question, we conducted a literature review using the ERIC,
PsycINFO and Medline databases. Keywords used were fidelity, implement*, and early
intervention. The search criteria were date of publication (1998 to 2019) and language
(French and English). The start date of the search corresponds with the year of
publication of a seminal article on implementation: Dane and Schneider (1998) literature
review. This literature review initially identified 319 publications, but the number fell to

251 once duplicates were removed.

Inclusion and exclusion criteria

[nclusion criteria were as follows: 1) population (preschool aged children); 2)
intervention designed to support young children’s development; and 3) context of the
intervention (daycare, preschool class). Exclusion criteria were: 1) type of publication
(literature reviews, systematic reviews, expert opinions, editorials, book chapters,
conference or research reports, and theses). In total, 27 articles were retained after
inclusion and exclusion criteria were applied. Two articles (Upshur, Wenz-Gross, &
Reed, 2013; Wenz-Gross & Upshur, 2012) examine the same study; therefore, those two

articles were treated as one study.

Article synthesis and analysis
The synthesis and critical analysis of those 27 articles is based on the Matrix
Method (Garrard, 2014). The Matrix Method is a simple way to organize, synthesize and

analyze the information of a literature review (Klopper & Lubbe, 2007). The content of
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all 27 articles was organized and structured using three matrices. A first matrix drew a
profile of each study (context and study design; study objective; implementation
assessment target). A second matrix documented data collection methods to assess
fidelity of implementation. After the two matrices were completed, and considering the
significance of the representation of the observation method, a third matrix was added to
focus specifically on the observation method (e.g. frequency, time points, measurement
tools used). A synthesis of the information gleaned from these matrices is presented
below. This article is organized around three sections: 1) Description of studies
included; 2) Results: data collection methods used to assess fidelity of implementation
of early intervention practices; 3) Discussion: advantages and disadvantages associated
with the various methods.
Description of studies included

Background and study design

The studies reviewed have been conducted in different contexts, and sometimes in
more than one context: Head Start classes; regular, inclusive or special education
preschool classes; daycares; preschool or family centers. One article (Dunlap, Strain,
Lee, Joseph, & Leech, 2018) presents a randomized controlled trial. A quasi-
experimental design with control group was used in 77 % of the studies. Two studies
(Clements & Sarama, 2008; Hamre et al., 2010) used a quasi-experimental study design
with before-and-after measurements. Two other studies employed single-subject study

designs (Chazin, Barton, Ledford, & Pokorski, 2018; Fox, Hemmeter, Snyder, Binder, &
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Clarke, 2011). Only one article (Burns, Kidd, Nasser, Aier, & Stechuk, 2012) used a
qualitative design: grounded theory.
Study topics

[n 19 studies included in the review, the interventions implemented targeted skills
development in one or several of the following domains: literacy, socioemotional,
language and numeracy. In five studies (Boavida, Akers, McWilliam, & Jung, 2015;
Burns et al., 2012; Dunst et al., 2013; Snyder et al., 2018; Strain & Bovey, 201 1), the
intervention practices implemented did not target any particular developmental domain.
The practices implemented were embedded instruction (Snyder et al., 2018; Strain &
Bovey, 201 1) and intentional teaching or responsive teaching (Burns et al., 2012; Dunst
et al., 2013; Strain & Bovey, 2011). These three types of practices are designed to
provide intentional and systematic instruction to young children (Snyder et al., 2015).
Three articles (Boavida et al., 2015; Snyder, Hemmeter, Fox, et al., 2013; Sutherland,
McLeod, Conroy, Abrams, & Smith, 2014) focused on validation of a fidelity of
implementation measurement tool.

Six studies (Chazin et al., 2018; Dunst et al., 2013; Lambert, Gallagher, & Abbott-
Shim, 2015; Powell & Diamond, 2013a; Ruble et al., 2013; Snyder et al., 2018; Wenz-
Gross & Upshur, 2012) looked at professional development and assessed fidelity of
implementation. Assessment of fidelity of implementation in the studies in this review
targeted one or both of the following aspects: 1) fidelity of implementation practices

(professional development) and 2) fidelity of intervention practices.
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Results

Different methods were used to collect data on implementation fidelity.
Descriptions of these methods follows. Table | presents the methods used in the studies,
as reported by their respective authors: log or implementation report; self-reported
checklist; questionnaire; list of contacts or presences; duration of the intervention;
observation (on-site or video); audio recording and interview. For each method, the
fidelity of implementation components (Adherence, Dosage, Quality, Participant
responsiveness) assessed are identified (see Table 2). Differentiation was not retained as
a component of fidelity, in keeping with Century et al. (2010).

Log or implementation report

Data in 8 of the 26 studies were collected using logs or implementation reports.
Data collected were almost exclusively quantitative (7 of 8 studies). In 5 of these 8
studies (Bierman, Nix, Domitrovich, Welsh, & Gest, 2014; Domitrovich et al., 2010;
Guo et al., 2016; Hamre et al., 2010; Shire et al., 2017), self-reports (log, fidelity report)
provided information on implementation of intervention practices as planned
(Adherence) or on quantity or frequency of use (Dosage).

Domitrovich et al. (2010) also evaluated Participant responsiveness (children).
Only | of the 9 studies collected qualitative data using open-ended questions in
implementation reports: Bingham, Culatta, and Hall-Kenyon (2016) study on the
implementation of an early literacy intervention in kindergarten. These open-ended
questions aimed to document the challenges encountered and successes linked to the

practices implemented.
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Written documents Observation
1 2 3 4 5 6 7 8 9
Log, impl. Checklist Quest. Comp. Duration  On-site  Video Audio Interview Total
report contact pres.

|-Bierman et al. (2014) X X X 3
2-Bingham et al. X X 2
(2016)

3-Boavida et al. (2015) X X 2
4-Burns et al. (2012) X I
5-Chang et al. (2016) X |
6-Chazin et al. (2018) X X 2
7-Clements and X I
Sarama (2008)

8-Conroy et al. (2015) X X 2
9-Domitrovich et al. X X X 3
(2010)

10-Dunlap et al. (2018) X X X 3
I 1-Dunst et al. (2013) X X X 3




ASSESSING IMPLEMENTATION FIDELITY OF EARLY INTERVENTIONS

94

12-Fox et al. (2011) X

13-Guo et al. (2016) X X

14-Hamre et al. (2010) X X
| 5-Holzinger et al. X X
(2019)

1 6-Lambert et al. X X X
(2015)

17-Pence et al. (2008) X

18-Powell and X X X
Diamond (2013a)

19-Ruble et al. (2013) X

20-Shire et al. (2017) X X X

21-Snyder et al. (2018) X X X X

22-Snyder, Hemmeter,
Fox, et al. (2013)

23-Strain and Bovey X
(2011)

24-Sutherland et al.

(2014)

25a-Upshur et al. X X

(2013); 25b-Wenz-

xooxX X X
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Gross and Upshur

(2012)
26-Zucker et al. (2013) X
Total : 8 5 12 5 4 16 16 3 2

Note. 1- Log, impl. report = Log and implementation report; 3- Quest. = Questionnaire; 4- Comp. contacts pres. = Compilation of contacts
and attendance; 9- Interv. = Interview
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Table 2.

Methods and Components of Fidelity of Implementation Assessed

Components  Adherence Dosage Quality Responsiveness
Methods
Log or X X X
implementation report
Checklist (without X X X X
systematic

observation)

Questionnaire or X X
rating scale
Compilation of X X

attendance, contacts
(duration and

frequency)

Observation (on-site X X X X
or video)

Audio recording X

Interview X X

Checklist or rating scale

A checklist is composed of indicators used to evaluate key elements of intervention
programs or practices (Stufflebeam, 2000). Five of the 26 studies used checklists
without links to a predefined method of observation. For instance, in the study by Wenz-
Gross and Upshur (2012) on implementing intervention practices targeting

socioemotional development, teachers completed daily lesson checklists to identify the
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activities covered and not covered. A checklist was also used to document teacher
satisfaction with the interventions.

Snyder et al. (2018) employed the Learning Targets Rating Scale—Research
Version 2.0 (LTRS; Snyder et al., 2009). This unpublished instrument assesses the
quality (e.g. pertinence, usefulness, measurability) of embedded learning opportunities
selected by teachers. Teachers wrote learning targets, which were rated by trained coders
using the L'TRS. In a study by Ruble et al. (2013), the quality of intervention plans was
evaluated by independent raters, who completed the Individual Education Program
(IEP) quality (Ruble, McGrew, Dalrymple, & Jung, 2010). Those checklists or rating
scales used the Likert scale or a dichotomous scale, and documented Quality, Dosage

and Participan! responsiveness.

Questionnaire

In 46 % (12/26) of studies, as reported by their authors, questionnaires were used to
collect information on quality of the intervention delivered, satisfaction, social validity,
participant responsiveness and fidelity. The data were mostly on Quality and Participant
responsiveness related to fidelity of implementation. For instance, in two studies
(Bierman et al., 2014; Pence et al., 2008), teachers completed a questionnaire on the
quality of implementation of their practices. Six other studies (Dunlap et al., 2018; Guo
et al., 2016; Shire et al., 2017; Snyder et al., 2018; Strain & Bovey, 2011; Upshur et al.,
2013) looked at degree of satisfaction or teachers’ perceived pertinence of intervention

practices.
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Compilation of attendance, contacts (duration and frequency)

Five articles (Dunst et al., 2013; Holzinger, Laister, Vivanti, Barbaresi, & Fellinger,
2019; Lambert et al., 2015; Shire et al., 2017; Snyder et al., 2018) evaluated Dosage by
compiling frequency of participant attendance. Duration of intervention activities was
recorded by Lambert et al. (2015), Powell and Diamond (2013a), Hamre et al. (2010)
and Holzinger et al. (2019) to assess either Dosage or Participant responsiveness.
Observation (video or on site)

Direct or indirect observation (using video) was the most common collection
method utilized. Most studies (16/26) used video observation. Three trends are apparent
for time points and frequency of observations: 1) Eight studies (Bierman et al., 2014,
Chazin et al., 2018; Domitrovich et al., 2010; Guo et al., 2016; Hamre et al., 2010;
Powell & Diamond, 2013a; Snyder et al., 2018; Wenz-Gross & Upshur, 2012) carried
out repeated observations (for example, once a month or during each intervention
session). Six of these studies were conducted over periods of 4 to 36 months. 2) [n
almost a quarter of the studies, observations were conducted at three time points during
periods varying from two months to a year—before or at onset of intervention
implementation, during the intervention and at the maintenance stage. Two other studies
(Clements & Sarama, 2008; Hamre et al., 2010) performed observations at three time
points during the school year: fall, winter and spring. 3) Four studies collected data
through observation at two time points: before and during intervention implementation
(Powell & Diamond, 2013a; Strain & Bovey, 201 1) as well as before and after (Dunlap

etal., 2018; Zucker, Solari, Landry, & Swank, 2013).
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Observational tools

In nine articles, fidelity of implementation measurement tools was available and
information on psychometric qualities accessible. Table 3 matches the tools with the
studies. Some tools were used in more than one study.

Other, less accessible tools (unpublished manuscript, thesis, etc.) are included in
studies to support observations—for instance, the Assessment Profile for Early
Childhood Programs. Research Edition I (Abbott-Shim & Sibley, 1998) in the study by
Lambert et al. (2015). Checklists or Likert scales to assess fidelity of implementation
through observation are found in 10 studies (Bierman et al., 2014; Chang, Shire, Shih,
Gelfand, & Kasari, 2016; Chazin et al., 2018; Clements & Sarama, 2008; Dunst et al.,
2013; Hamre et al., 2010; Powell & Diamond, 2013a; Snyder et al., 2018; Wenz-Gross
& Upshur, 2012; Zucker et al., 2013).

Other observation techniques were also utilized in studies included in this review.
Conroy et al. (2015) used the Teacher-Child Interaction Direct Observation System —
Research Version 2.1 (TCIDOS-RV2.1). TCIDOS-RV2.1I is a partial-interval
behavioural observation coding system used to record and code observed practices.
Observation periods last 10 seconds (with audible signal), with an additional 5 seconds
to note down whether or not the behaviour occurred. Dunlap et al. (2018) used the end-

of interval observation technique, which verifies behaviour occurrence at a specific time,
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Tools

Studies

Classroom Assessment Scoring System (CLASS;
Pianta,
La Paro, & Hamre, 2008)

Language and Literacy Subscale of the Early
Language and Literacy Classroom Observation
(ELLCO) Pre-K Tool (Smith, Brady, &
Anastasopoulos, 2008)

BEST in CLASS Adherence and Competence Scale
(BiCACS)

Teaching Pyramid Observation Tool-Pilot Version
(TPOT-P)

Language-focused curriculum fidelity checklist (LFC)

LEAP’s Quality Program Indicators (QPls)

Routines-Based Interview Implementation Checklist

(RBI)

Bierman et al. (2014)

Domitrovich et al. (2010)

Hamre et al. (2010)

Powell and Diamond
(2013a)

Conroy et al. (2015)
Sutherland et al. (2014)*

Fox etal. (2011)*

Pence et al. (2008)*
Strain and Bovey (201 1)*

Boavida et al. (2015)*

Note. Studies referenced are the ones associated with the tool.

for example, at the end of a 10-second interval (Magerotte & Willaye, 2010). Shire et al.

(2017) produced random 10-minute videos at three time points (at the beginning, at the

end and at the maintenance stage). Snyder et al. (2018) employed a continuous-event

observational coding system—the Embedded Instruction Observation System (EIOS;
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Snyder et al., 2009) —to quantify occurrence of learning opportunities provided to
children. These observation techniques document the Dosage and Adherence
components.
Audio recording

In a study by Powell and Diamond (2013a), audio recordings were used to collect
data. Powell and Diamond recorded two out of four coaching sessions; research
assistants transcribed the verbal interactions. Transcribed data were used to corroborate
information contained in the coaches” implementation reports on fidelity of intervention

practices implemented by teachers. That study evaluated the Adherence component.

Interview

Two studies collected data through interviews. In the first, by Lambert et al. (2015),
audio-recorded standardized interviews were carried out to document facilitators’
communication skills. The interviews supplemented the Carkhuff Scale (CarkhufT,
1969). Fidelity components evaluated were Quality and Participant responsiveness. In
the other study, Fox et al. (2011) conducted structured interviews with teachers to assess
fidelity of implementation of the Teaching Pyramid Model. Fidelity components
documented were Adherence and Quality.

Discussion
Discussion of the results of this literature review focuses on the advantages and

disadvantages of the various data collection methods.
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Log or implementation report

Self-reported logs or implementation reports are useful to itemize and compile the
interventions completed (Fortin, 2016). For instance, in the study by Domitrovich et al.
(2010), teachers completed weekly logs in which they recorded information about the
interventions implemented. They also compiled the number of intervention units
delivered during a given week. This method can be employed to easily collect data on a
regular basis. For Domitrovich et al., assessing the extent of implementation showed that
changes in implementation can be made, if required. Another advantage of teacher-
reported logs is the access they provide to components of the intervention that are
difficult to observe (Sutherland, McLeod, Conroy, & Cox, 2013). One example is a
component in which frequency of execution is low. In addition, self-reported
implementation reports or logs can be useful to bring to light qualitative information, as
in the study by Bingham et al. (2016). [n that study, teachers documented the Dosage
component in addition to answering open-ended questions on challenges linked to
practices used. In these ways, valuable information can be collected about
implementation from the teachers’ perspectives.

However, the time and attention required to write those reports or logs can present
challenges (Friesner & Hart, 2005). The social desirability effect is also a disadvantage
(Dane & Schneider, 1998; Domitrovich et al., 2010). According to Dane and Schneider
(1998), evaluation of Adherence is susceptible to a desire to make a good impression.
For these authors, practitioners were not emphasizing changes made to the program or

practices that were not used; they simply did not want to appear to be uncooperative
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(Dane & Schneider, 1998). Also, some studies (Hamre et al., 2010; Lillehoj, Griffin, &
Spoth, 2004; Resnicow et al., 1998) noted differences or non-significant relationships

between self-reported implementation data and observational data.

Checklist and rating scale

Checklists are used to evaluate use of core program elements or intervention
practices (Dunst, Trivette, & Raab, 2015). In a study by Wenz-Gross and Upshur (2012),
checklists completed by teachers on a daily basis inform the Dosage component. For
Wenz-Gross and Upshur, checklists serve as memory aid or self-assessment tools for
those implementing the intervention. The lists are a way to continually improve
implementation fidelity. However, checklists provide limited information when they are
dichotomous and used to list interventions (Sutherland et al., 2013). They do not allow
data collection on how an intervention is conducted. For this reason, Sutherland et al.
(2013) recommend using checklists with a Likert-type scale.

Researchers also use checklists or rating scales to collect data on quality of
intervention plans (Ruble et al., 2013) and learning opportunities (Snyder et al., 2018).
Most interesting here is the pertinence of information provided about the field of early
intervention. As highlighted by Ruble et al. (2013), the intervention plan and its
objectives are key active ingredients of early intervention. Indeed, quality of intervention
plans is linked to developmental improvements in children (Ruble et al., 2013). [n their
study, an independent observer examined the intervention plans. Using the /EP quality
measurement tool, the observer rated the plans using eight of the nine quality indicators

established in the Individuals With Disabilities Education Act (2004). A copy of the IEP
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quality form is included in the article by Ruble et al. (2010). The IEP quality tool has
adequate interrater reliability (intraclass correlation [ICC =.70]).
Questionnaire

Questionnaires allow access to participants’ perceptions and opinions (Fortin,
2016). They are also low-cost and simple to administer (Charron, 2004). The fact that
they can be completed anonymously is an advantage (Charron, 2004). In the current
literature review, the questionnaire method is the most frequently used after observation.
Collected data mainly concerns Participant responsiveness, namely, degree of
satisfaction or feeling of self-efficacy (Guo et al., 2016) and perceived efficacy of the
intervention (Snyder et al., 2018; Strain & Bovey, 201 1).

Moreover, although questionnaires are simple to administer, their development
requires time and a systematic approach to insure a cohesive process.. Concepts to
measure must be chosen, clear questions formulated and organized, a pretest developed,
and validity and fidelity of results verified (Gauthier, Bourgeois, Forget, & Turgeon,
2016). Then, as in the case for other self-reported methods, social desirability may also
be present. Bressoux (2001) raises the possibility that teachers may not always be fully
conscious of their actions. Consequently, there can be discrepancies between what
teachers report doing and what is observed.

Compilation (frequency and duration)

Compiling presences and evaluating duration of an intervention are used to

document Dosage when processing the data (Lambert et al., 2015; Shire et al., 2017). To

have an effect, it is not enough to deliver the expected intervention, as noted by
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Sutherland et al. (2013); presence of participants and appropriate intervention times are
also necessary.

[n terms of limits, these methods do not provide information on what Sutherland et
al. (2013) have called relational factors (relationships between teachers and children,
degree of responsiveness and receipt). This information is important, given that without
participant responsiveness, even interventions shown to be effective and implemented

with fidelity cannot achieve the desired effects (Sutherland et al., 2013).

Observation (video or on-site)

Observation is a valued method because it provides objective information
(Sutherland et al., 2013). There is less of a social desirability effect on observation data
than on self-reported measures (Dane & Schneider, 1998). On-site observation allows
behaviour descriptions within the context of the intervention (Fortin, 2016). According
to Boavida et al. (2015), on-site observation delivers better access to body language
compared with video recordings.

As for disadvantages, if observers are not blinded to conditions (experimental or
control), this can affect objectivity (Conroy et al., 2015). Also, intrusiveness and cost
(time and resources) of observation limit its use in studies (Domitrovich et al., 2010;
Sutherland et al., 2013).

The advantage of using video is that it is less disturbing than a personal presence
(Boavida et al., 2015). Some studies (Boavida et al., 2015; Pence et al., 2008) combined

in-class observation with video. This approach is advantageous since it provides more
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reliable data. In addition, in a professional coaching process, videos are useful for giving
feedback (Conroy et al., 2015; Powell & Diamond, 2013a).

There are also disadvantages of using video. For example, in a study by Powell and
Diamond (2013a), coaching was delivered to teachers at distance. To give feedback,
teachers made videos of the practices implemented and then sent them to the coaches.
Powell and Diamond report that teachers had taped the videos several times to record
good performances. Here, the social desirability effect is a disadvantage. Another
limitation pertains to generalizability of results, when a restricted number of video
samples is used to evaluate implementation (Hamre et al., 2010).

Conversely, several studies included in the literature review (Bierman et al., 2014;
Domitrovich et al., 2010; Guo et al., 2016; Hamre et al., 2010; Powell & Diamond,
2013a; Snyder et al., 2018; Wenz-Gross & Upshur, 2012) utilized many observation
time points (video or on-site). For instance, observations were carried out once a month
during the school year (Domitrovich et al., 2010; Hamre et al., 2010). This frequency
tracks the evolution of implementation while increasing data reliability (Domitrovich et
al., 2010).

Furthermore, using observational tools with good psychometric properties helps
collect data with fidelity. Studies included in this literature review have examined the
psychometric qualities of some tools, for example, the Teaching Pyramid Observation
Tool-Pilot (Snyder, Hemmeter, Fox, et al., 2013) and the Classroom Assessment Scoring
System (Pianta, La Paro, & Hamre, 2008). However, a number of tools to evaluate

implementation in early intervention are developed “in-house” (Caron et al., 2017). The
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tools can be checklists that display the core elements of practices (Dunst et al., 2013). A
number of studies (Domitrovich et al., 2010; Dunst et al., 2013; Hulleman, Rimm-
Kaufmann, & Tashia, 2013; Sutherland et al., 2013) evoke the importance of
ascertaining the validity and fidelity of data produced by those checklists.

Finally, the partial-interval recording technique is recommended to evaluate
frequency of behaviours (Meany-Daboul, Roscoe, Bourret, & Ahearn, 2007), more
specifically when behaviours occur at a high frequency (University of Kansas, 2019). It
is also useful when the beginning and end of an intervention is difficult to determine
(Magerotte & Willaye, 2010). Conroy et al. (2015) note that it is possible to over- or
underestimate implementation of practices. It is important to know that partial-interval
observation records only intervention occurrence or non-occurrence over a determined
period—>5, 10 or 15 seconds for example (Magerotte & Willaye, 2010). Partial-interval
observation does not compile all interventions observed during the time interval, unlike

continual observation.

Audio recording and interview

Audio recordings and structured or standardized interviews are both
underrepresented in the studies included in the review. Audio recordings are used to
verify data fidelity of other methods such as questionnaires (Ruble et al., 2013) and self-
reporting (Powell & Diamond, 2013a). The audio recording method proves to be less
intrusive than direct observation. Being able to listen to a recording several times is an
advantage. Yet, this method can be time consuming due to the time required to

transcribe the tapes (Powell and Diamond, 2013a).
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One advantage of the structured or standardized interview method is that it ensures
consistency when comparing participant responses (Fortin, 2010). However, these
interviews are time-consuming and costly, and social desirability continues to be an

issue (Charron, 2004).

Implications for practice

In light of the above information, various findings emerge concerning evaluation
methods of implementation fidelity of early childhood intervention practices. First, using
several methods rather than a single one is advantageous (Guo et al., 2016). In the
studies reviewed, three different data collection methods, including observation,
predominated when assessing fidelity. This allowed for triangulation of data when the
methods focused on the same component of fidelity. Data triangulation is interesting
given the reliability issues present in any method (Halle, Metz, & Martinez-Beck, 2013).
Methods should include a compensatory component. In other words, the strengths of a
method (e.g. objectivity of observation) should counterbalance the weaknesses of
another (e.g. desirability effect of self-reporting). Also, many studies in this review
combine on-site observation with video samples. On-site observation can perturb
participants. However, it enables access to context and to certain details that are less
visible on video. For its part, video is less intrusive. Moreover, data should also be
collected from different sources, such as independent observers and participants.

Finally, to fully understand implementation status, several dimensions of
implementation fidelity must be assessed (Century et al., 2010; Guo et al., 2016). Choice

of data collection methods should be based on dimension of fidelity to be documented
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(Hulleman et al., 2013). Depending on their advantages and disadvantages, some
methods, used alone or combined, may be more appropriate to assess one or several
dimensions of implementation fidelity. For example, coding a checklist three different
ways (self-reported; by observation; using video samples) would be appropriate for the
Quality component. The Adherence component can be assessed with information from a
log that is linked with observation data using a Likert scale. The questionnaire is an
interesting method for the Participant Responsiveness (participant satisfaction)
component. The questionnaire enables access to individuals’™ perceptions and can be
completed confidentially. For Dosage, one method is the self-reported checklist, as
described in Wenz-Gross and Upshur (2012). In that study, the checklist provides
information about frequency of interventions delivered and can be used by participants

as a memory aid to improve fidelity of implementation.

Conclusion

To improve implementation fidelity on an ongoing basis and demonstrate the
evolving nature of implementation, multiple data collection time points are needed
(Domitrovich et al., 2010). Domitrovich et al. (2010) recommend assessing fidelity at the
beginning, in the middle and at the end of the process. To sum up, we must focus on
different dimensions of fidelity and use more than one method to collect information,
through different sources and on several occasions. Evaluating implementation fidelity of
a program or practices is complex, but it is essential (Durlak, 2015). This complexity must

be considered (Century et al., 2010; Domitrovich et al., 2010; Guo et al., 2016).
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Chapitre IV
Méthode



Les choix méthodologiques visent [’atteinte des objectifs et prennent en
considération le contexte de I’étude. Ils prennent également appui sur les résultats et les
recommandations des articles | et 2 de cette thése. Le chapitre [V présente ainsi les
considérations éthiques, le devis, le recrutement, les participants, les variables a I’étude,

les outils de collecte de données, la procédure et e plan d’analyse.

Considérations éthiques

Pour cette étude, un certificat portant le numéro CER-18-251-07.25 a été délivré par
le Comité d’éthique de la recherche avec des étres humains de I'UQTR. Les participants
sont le personnel éducateur du CPE ciblé et ont pris part au projet de fagon libre et
volontaire. La décision de participer ou non n’avait aucune conséquence sur leur emploi.
Pour les enfants filmés, les parents recevaient une lettre d’information et signaient un
formulaire de consentement. La participation des enfants se faisait aussi de fagon libre et
volontaire. Le parent pouvait refuser ou accepter que son enfant soit filmé. La décision de
participer ou non n’avait aucune conséquence sur les services offerts par le CPE. Quatre
€ducatrices ont fait le choix de ne pas prendre part au projet de recherche. Pour les enfants
sous la responsabilité des éducatrices participantes a ce projet, aucun parent n’a refusé que

son enfant participe a |’étude.
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Devis de I’étude

Le devis de recherche est mixte de type imbriqué (Creswell et Plano Clark, 2011).
Ainsi, dans cette étude, les données quantitatives et qualitatives sont recueillies
simultanément. Le volet prédominant est quantitatif, soit un devis a cas unique avec a trois
phases de mesure : avant-pendant-apres. Ce devis a cas unique se caractérise par
I"utilisation systématique de mesures répétées d’observation (Fortin, 2016; Lanovaz,
2013). Les données qualitatives viennent s’intégrer aux données quantitatives. Ce devis
permet une mise en commun et une comparaison de données provenant de sources variées
(Creswell, 2009). Cette mise en commun peut servir a la discussion des résultats

(Creswell, 2009), ce qui est fait dans cette étude.

Recrutement des participants

Le recrutement s’est réalisé dans les deux installations d’un CPE du Centre-du-
Québec. Dans ses deux installations, le CPE accueille 81 enfants répartis dans 11 groupes.
Les groupes sont: 0 & 18 mois (3 groupes), 18 a 24 mois (1 groupe), 24 a 47 mois
(4 groupes), 48 mois et plus (I groupe), multi-ages (2 groupes). Le personnel du CPE se
constitue de 3 personnes a I’encadrement, 2 a [’administratif, 2 au soutien pédagogique,
|7 membres du personnel de garde éducatif et 3 membres du personnel de services
(alimentation, entretien). Les indices de défavorisation des municipalités desservies par le

CPE sont principalement moyens ou défavorisés.
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Le projet a d"abord €té présenté & la conseillere pédagogique et a la directrice du
CPE. Par la suite, une soirée d’information sur le projet a eu lieu pour le personnel
éducateur. Dans cette soirée, les objectifs, le déroulement ainsi que les critéres d’inclusion
et d'exclusion ont été détaillés. Les critéres d’inclusion relévent du volontariat du
personnel éducateur et de la présence dans son groupe d’un enfant au développement
atypique, soit a risque de retard développemental ou ayant des incapacités. Les enfants a
risque sont ceux pour lesquels un risque de retard développemental est per¢u, que des
évaluations ou des services d’intervention sont en cours ou a venir (Hsia, 1993). Ces
enfants n’ont pas encore de diagnostic. Les enfants ayant des incapacités ont fait I’objet
d’évaluations en psychologie, en orthophonie, en ergothérapie ou en psychoéducation. lls
recoivent des services ou sont admissibles a des services spécialisés, ont un diagnostic ou
sont en attente de diagnostic (Noh, 2005). Sur le plan des criteres d’exclusion, les
€ducatrices responsables d’enfants de 18 mois et moins ne pouvaient pas participer a

I’étude.

Les éducatrices rencontrant les critéres d’inclusion et intéressées par le projet
informaient la conseillére pédagogique. Cette derniére donnait a chaque éducatrice les
lettres d’information et les formulaires de consentement pour elle-méme et pour les
enfants de son groupe. Finalement, le projet s’est déroulé dans une seule des deux

installations.



Echantillon

L’échantillon de convenance est de quatre éducatrices. L’age moyen est de 33,5 ans
(ET = 6,44). Les participantes possédent toutes une technique d’éducation a I’enfance.
L’une d'elles a un baccalauréat en psychologie. Une éducatrice a de 0 a 5 ans
d’expérience; deux éducatrices, de 5 a 10 ans et une, 20 ans et plus. Chacune des
€ducatrices est responsable d’un groupe d’enfants. Le groupe des plus jeunes se compose
de 9 enfants, 2 filles et 7 garcons. La moyenne d’4ge est de 22,89 mois (ET = 2,52). Dans
le second groupe, les 10 enfants, 2 filles et 8 gargons, ont en moyenne 32,4 mois (ET =
4,67). Pour le troisiéme groupe constitué de 9 enfants, 6 filles et 3 gargons, I'dge moyen
est de 54,33 mois (ET = 5). Dans le quatriéme groupe de 9 enfants, il y a 4 filles et
5 gargons avec un dge moyen de 58 mois (E7'=3,71). Dans chacun des groupes, au moins
un ou des enfants sont considérés a risque ou ayant des incapacités. Les difficultés
soupgonnées ou diagnostiquées identifiées a I’aide du dossier de I’enfant du CPE sont sur
les plans : sensoriel, langagier, comportemental ou du trouble du spectre de |'autisme.
Certains enfants regoivent des services en orthophonie ou des services spécialisés du
Centre intégré universitaire de santé et de services sociaux de la Mauricie-et-du-Centre-

du-Québec (CIUSSS MCQ). D’autres enfants sont en attente d’évaluation.

Description des variables a I’étude et outils de collecte de données
Les variables de cette étude référent aux quatre composantes de la fidélité

d’implantation : I’Adhérence, |’ Exposition, la Qualité et |’ Engagement. Le Tableau 1



Tableau 1
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Composantes de la fidélité documentée et outils de collecte de données

Composantes de
la fidélité

Indicateurs

QOutils de collecte de données

Adhérence

Exposition

Qualité

Engagement

- Evaluation du niveau
développemental

- Opportunités d’apprentissage
offertes dans les trois contextes
d’activités : initiées par I’enfant
(jeu libre), de routine
(collation) et activité planitiée
par [’adulte (jeu structuré)

- Stratégies d’intervention
nombreuses et diversifiées

- Présence d’adaptations de
[*environnement

- Fréquence a laquelle les
opportunités d’apprentissage
sont offertes aux enfants

- Ajustement des opportunités
d’apprentissage au niveau
développemental du groupe
d’enfants en littératie

- Antécédents, renforcements
ou conséquences intégrés a
[’activité en cours et réalisés au
moment opportun

- Antécédents, renforcements
ou conséquences naturels et
logiques

- Participation active de
I’enfant a I’opportunité
d’apprentissage

- Grille d’observation des
opportunités d’apprentissage
- Questionnaire Ce que je
fais

- Journal de bord

- Grille d’observation des
opportunités d’apprentissage
- Journal de bord

- Grille d observation des
opportunités d’apprentissage
- Liste de controle de la
Qualité ABI

- Questionnaire Ce que je

fais

- Grille d'observation des
opportunités d’apprentissage
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présente les indicateurs pour chaque composante et associe ces derniéres aux différents

outils utilisés pour recueillir les données.

Un premier indicateur de I’Adhérence est que les éducatrices évaluent le niveau
développemental des enfants en littératie. L’Adhérence sous-tend aussi que les
opportunités d’apprentissage sont offertes dans les trois contextes d’activités : initiées par
["enfant (jeu libre), de routine (collation) et planifiées par I’adulte (jeu structuré). Un autre
indicateur de |"Adhérence est la présence de stratégies d’intervention nombreuses et
diversifiées. Puis, la présence d’adaptations de I'environnement, permettant aux enfants
de démontrer les habiletés attendues, fait également partie de I’Adhérence. L’ Exposition
s’intéresse a la fréquence a laquelle les opportunités d’apprentissage sont offertes aux
enfants. La Qualité témoigne de 1’ajustement des opportunités d’apprentissages selon le
niveau de développement du groupe d’enfants en littératie. Elle réfere également aux
antécédents et aux renforcements/conséquences qui doivent s’intégrer a I’activité en cours
et se réaliser au moment opportun. Ces antécédents et ces renforcements sont
authentiques, a savoir naturels et logiques. Par exemple, I'enfant écrit la lettre D.
L éducateur mentionne : « Tu as fait la premiere lettre de ton nom ». L’Engagement est |a
participation active de |’enfant a ["opportunité d’apprentissage. Par exemple, en écoutant
attentivement ou en démontrant en totalité ou en partie I’habileté ciblée. Différents outils

permettent de recueillir des données sur ces quatre composantes.
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Outils de collecte de données
Dans la derniére édition du guide de I’ABI, une liste de contréle est disponible : ABI
Fidelity Checklist (Johnson et al., 2015). L’ABI Fidelity Checklist n’est pas utilisée
intégralement dans la présente étude pour différentes raisons. La principale raison est que
cette liste ne documente pas les composantes de la fidélité individuellement. En effet, elle
donne un pourcentage global de la fidélité. De plus, elle ne recueille pas de données
qualitatives. Il demeure que la conception des outils de cette étude s’appuie sur cette liste

de contr6le en reprenant des items la composant.

Les différents outils de collecte de données élaborés afin de recueillir des données
sur les quatre composantes de la fidélité sont : la grille d’observation des opportunités
d’apprentissage (voir Appendice D), les questionnaires Ce que je fais et Ce que je fais
maintenant (voir Appendice E); la Liste de contréle de la Qualité ABI (voir Appendice F),
le journal de bord (voir Appendice G). Deux autres outils sont utilisés dans cette étude :
un questionnaire démographique (voir Appendice H) pour le personnel éducateur et une
grille d’évaluation le Domaine de la littératie, 0 a 6 ans (Early Intervention Research and

Management Group [EMRG], 2018) (voir Appendice [).

Grille d’observation des opportunités d’apprentissage
Cette grille d’observation se compléte a I’aide des vidéos réalisés a trois reprises :

avant, pendant et apres ’expérimentation. Cette grille d’observation permet de recueillir
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des données sur les composantes suivantes de la fidélité : Adhérence, Exposition, Qualité

et Lngagement.

Méthode de cotation des vidéos. La méthode de cotation prend comme modéle
I"observation par intervalle de temps. Cette méthode s’utilise en présence d'un
comportement dont la fréquence d’apparition est élevée (Magerotte et Willaye, 2010).
Dans cette étude, le temps d’observation total est séparé en intervalles égaux de
15 secondes. Un premierl5 secondes sert & I’observation pour compléter la grille. Le |5
secondes suivant n’est pas coté, et ainsi de suite en alternance pour une durée de
10 minutes de vidéo. Le temps coté par vidéo est donc de 5 minutes. Le temps total de
cotation du projet par éducatrice est de 180 minutes, soit 60 minutes par phase et

240 intervalles de cotation.

Dans la grille d’observation des opportunités d’apprentissage, les informations
suivantes sont colligées pour la totalité¢ des vidéos : I’absence ou une description des
opportunités d’apprentissage observées. Pour les opportunités d’apprentissages observées,
les informations relatives aux antécédents (le verbatim, le comportement ou |’adaptation
de I'environnement), a la réponse ou a I’absence de réponse de I’enfant, a I’absence ou a
la présence de renforcement/conséquence (le verbatim ou le comportement) sont inscrites.
Pour 30 % des vidéos, les éléments suivants sont colligés : la stratégie dintervention
utilisée comme antécédent (p. ex., le modele physique, la question), si I’antécédent est

logique/naturel ou non, si le renforcement/conséquence est logique/naturel ou non, si
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I"opportunité d’apprentissage offerte est adaptée au niveau développemental du groupe ou
non. Un document explicatif définissant les différents éléments de la grille soutient la
cotation des observateurs. Ce 30 % des vidéos est également utilisé pour calculer le taux

d’accord entre les observateurs

Accord interjuges. Un temps total de 216 minutes, a savoir 54 minutes par
éducatrice, soit 30 % des vidéos, est observé par une assistante de recherche et la
chercheuse principale de cette étude. L’assistante de recherche est une étudiante de
maitrise formée préalablement avec le document explicatif et des vidéos tests. Le 30 %
est réparti équitablement pour I'ensemble des 144 vidéos du projet : 4 vidéos pour chaque
contexte d’activité (collation, jeu libre, jeu structuré), pour 3 temps de collecte de données,
pour 4 éducatrices (4 x 3 x3 x4 = ]44). Pour chacun des vidéos de 10 minutes,
6 intervalles de 15 secondes sont observés pour un total de | minute 30 secondes. La
minute a laquelle débute I'observation est déterminée au hasard. Pour le 30 % des vidéos,
deux taux d’accord moyens sont calculés pour |’ensemble des intervalles. Le premier taux
d’accord moyen concerne la présence ou I’absence d’opportunités d’apprentissage. Ce
taux est de 89 %. Le deuxieme taux d’accord moyen se rapporte a I’engagement ou a
I’absence d’engagement des enfants dans les opportunités d’apprentissage. Il est de 86 %.
Ces taux d’accord se situent dans I’intervalle des valeurs minimales acceptables soient

entre 80 % et 90 % proposées par Hartmann, Barrios et Wood (2004).
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Questionnaires Ce que je fais et Ce que je fais maintenant

Un premier questionnaire (Ce que je fais) est rempli avant de débuter
["expérimentation afin d’établir un niveau de base. Le deuxieme questionnaire (Ce que je
fais maintenant), similaire au premier, est rempli a la fin du projet afin de documenter
I”évolution. Ces questionnaires documentent des indicateurs de I’Adhérence et de la
Qualité. Pour I’Adhérence, une question ouverte porte sur la fagon dont les éducatrices
situent le niveau de développement des enfants en littératie. D’autres questions ouvertes
permettent aux éducatrices de détailler les opportunités d’apprentissage en littératie
qu’elles offrent selon les différents contextes d’activités : jeu libre, collation et jeu
structuré. Pour la composante Qualité, une question ouverte vise a documenter comment
les éducatrices ajustent les opportunités d’apprentissage au niveau développemental de

leur groupe.

Liste de contréle de la Qualité ABI

Cette liste de contr6le documente la composante Qualité. Les informations colligées
a l’aide des grilles d’observations de 30 % des vidéos complétées par la chercheuse
principale et une assistante de recherche servent a remplir cette liste. Pour chaque temps
d’observation, soit avant I’expérimentation, pendant et apres, et pour chaque éducatrice,
une Liste de contréle de la Qualité ABI est remplie par consensus entre les
deux observateurs. Cette liste se compose d’une échelle Likert a cinq points : toujours,
souvent, parfois, rarement, jamais. Les items de la liste portent sur : la concordance entre

le niveau de développement du groupe et les opportunités offertes, I’authenticité (logique
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et naturel) des antécédents ou des renforcements/conséquences, si les antécédents ou les
renforcements/conséquences se font au moment opportun apres la réponse de I'enfant et

s'inscrivent dans I'interaction en cours.

Journal de bord

e journal de bord permet de colliger des informations sur les composantes de
I’Adhérence et de I’ Exposition. Les éducatrices completent le journal de bord une fois par
semaine pour la durée totale de I’expérimentation. La premiere partie du journal de bord
se constitue de questions ouvertes sur ce qu’elles trouvent facile ou difficile dans
I"intégration des opportunités d’apprentissage. Les éducatrices décrivent dans cette
premiére partie par exemple, les adaptations de I’environnement qu’elles ont faites. La
deuxiéme partie du journal de bord se compose d’énoncés sur |'intégration comme prévu
des opportunités selon les trois types d’activité. Les éducatrices doivent évaluer a |'aide
d’une échelle Likert si elles ont intégré comme elles avaient prévu les opportunités
d’apprentissages : beaucoup plus souvent, plus souvent, exactement, moins souven! ou pas

du tout.

Questionnaire démographique
Avant de débuter I'expérimentation, les éducatrices ont répondu a un questionnaire
démographique permettant de documenter : leur age, leur formation et leur nombre

d’années d’expérience.
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Grille d’évaluation le Domaine de la littératie, 0 a 6 ans (EMRG, 2018)

Cette grille est utilisée par les éducatrices afin de situer le niveau développemental
des enfants de leur groupe en littératie avant la formation. Pour ce faire, elles se basent sur
leur connaissance du groupe et sur leurs observations. Le Domaine de la littératie est
composé de 57 items (15 buts et 42 objectifs) répartis en 5 niveaux. Sur le plan de la
fidélité, cette grille d’évaluation présente un accord interjuge excellent k.= 0,82 (Lemire,
Dionne et McKinnon, 2015). Sur le plan de la validité de contenu, les items de cette grille
seraient majoritairement pertinents et fonctionnels (Lemire, Dionne et McKinnon, 2014).

Le Tableau 2 présente les niveaux et les buts de cette grille.

Procédures
L’expérimentation de cette étude a débuté en janvier 2019 pour se terminer a la fin
avril 2019. Le Tableau 3 permet de visualiser les différentes activités de recherche dans
le temps. Les éléments suivants de la procédure font par la suite I’objet d’une description
détaillée : le développement professionnel ainsi que la collecte de données, dont

I’observation et la réalisation des vidéos.

Développement professionnel
Le développement professionnel s’organise selon les phases du PALS (Dunst et
Trivette, 2009) : ['introduction, |’utilisation des pratiques, la compréhension des

apprentissages. Pour la phase d’introduction, avant la formation en janvier 2019, les
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Tableau 2

Niveaux et buts du Domaine de la littératie (EMRG, 2018)

Niveaux
A. Conscience de Al. Participe au groupe de lecture partagée.
Iécrit A2. Démontre une compréhension qu’un texte se lit de fagon

B. Conscience
phonologique

C. Connaissance de
|”alphabet

D. Vocabulaire et
compréhension
d’histoire

E. Ecriture

unidirectionnelle (gauche a droite) et de haut en bas.

A3.

Reconnait des mots écrits représentant des objets

communs, des photos ou des personnes familieres.

BI.
B2.
B3.
B4.
Cl.

C2.

DI.

D2.
D3.

El.

E2.
E3.

Produit des rimes suite a une incitation verbale.
Segmente des mots composés en mots.

Segmente en syllabes un mot de deux et trois syllabes.
Segmente un mot CVC en son individuel.

Nomme toutes les lettres en majuscule et en minuscule de
I’alphabet.

Lit des mots CVC et reconnait visuellement de petits mots
fréquents.

Démontre une compréhension que les images sont
représentées par du texte.

Redit une histoire simple.

Démontre une compréhension du vocabulaire abstrait
dans une histoire.

« Lit » avec des €tiquettes ou une légende imagée sa
propre production dictée.

Ecrit et dessine a des fins diverses.
Ecrit en utilisant I'orthographe conventionnelle.
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Tableau 3

Déroulement de I'expérimentation dans le temps

Janvier 2019 Février 2019 Mars Avril 2019 Mai 2019
2019
Dév. Formation Acc.
prof. prof.
Collecte  Domaine Vidéo Vidéo Vidéo Ce que Grille
de de la P #1 P #2 P#3  jefais d'observation
données  liltératie des opportunilés
(outils) d'apprentissage
Ce que je
fais Liste de
contréle de la
Qualité ABf

Note. Dév. prof. = développement professionnel; Vidéo P # 1 = vidéo phase #1; Acc.
prof. = accompagnement professionnel.

participantes ont ciblé le niveau développemental de leur groupe a [’aide du Domaine de
la littératie, 0 a 6 ans (EMRG, 2018). De plus, elles ont réfléchi sur leur utilisation des
pratiques ABI. Pour ce faire, elles ont rempli le questionnaire Ce que je fais. Ces
informations ont servi de base a la formation dispensée dans le cadre de ce projet. En ce
qui concerne la phase de I'utilisation des pratiques, 8 méme la formation, les éducatrices

prennent part a différents exercices leur permettant d’utiliser les connaissances acquises.

Formation. En fait, une formation de 9 heures (une journée et demie) a été dispensée
aux quatre €ducatrices par la chercheuse principale. D’autres membres du personnel
¢ducateur du CPE ont participé a cette formation sans prendre part a I’étude. Dans cette

formation, les éléments abordés sont les habiletés en littératie au préscolaire, les
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principales composantes de I’ABI, ainsi que la planification et ['organisation du soutien
au développement des habiletés en littératie dans un groupe d’enfants avec I’ABI. Lors de
la derniére demi-journée de formation, les éducatrices ont élaboré un horaire
d’intervention et une activité structurée en fonction des besoins développementaux de leur
groupe. A la suite de la formation, les éducatrices ont expérimenté I’ABI en soutien au
développement des habiletés en littératie dans leur groupe pour une durée de 13 semaines,
soitdu 4 février au 26 avril. De fagon hebdomadaire, elles ont complété un journal de bord
pour documenter les facilitateurs et les défis rencontrés ainsi que leur perception de leur
utilisation fideéle des pratiques ABI. Ce journal de bord est le point de départ de

I"accompagnement professionnel.

Accompagnement  professionnel. Dans cette ¢€tude, le  processus
d’accompagnement professionnel effectué par la chercheuse principale se réalise en
individuel et prend appui sur la démarche de Snyder es al. (2015). La chercheuse
principale a regu deux jours de formation sur cette démarche : Practice-Based coaching:
Learn about it an do it! (Snyder et Hemmeter, 2018). De plus, elle posseéde de I’expérience
en supervision professionnelle. .’accompagnement professionnel integre deux rencontres
d’une heure et une observation ciblée filmée.

A la premiére rencontre d’accompagnement professionnel, la chercheuse et
I’éducatrice, a I’aide de journaux de bord, regardent I’acquisition des connaissances et des

pratiques ABI. Par la suite, un objectif pour améliorer les pratiques ABI est identifi¢ en
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considérant les défis et les facilitateurs documentés par I'éducatrice. Un plan d’action est
¢laboré. Des actions a réaliser et des moyens sont choisis afin d’atteindre cet objectif. Un
moment est arrété pour une observation vidéo ciblée en lien avec I'objectif a atteindre.
Dans la deuxieme rencontre d’accompagnement, la vidéo est visionnée par |’éducatrice et
la chercheuse. Ce visionnement permet des rétroactions et aide I’éducatrice a réfléchir sur
son utilisation des nouvelles pratiques. La derni¢re phase du PALS, soit la compréhension
des apprentissages s’inscrit & la fin du projet. A ce moment, les éducatrices autoévaluent
leur apprentissage en complétant a nouveau le questionnaire Ce que je fais maintenant.

Ce questionnaire fait partie de la collecte de données de cette étude.

Collecte de données

Selon les outils, les moments de collecte de données difféerent. Les éducatrices
répondent aux questionnaires : Ce que je fais (avant I’expérimentation) et Ce que je fais
maintenant (aprés 1'expérimentation). Pour le journal de bord, les éducatrices le
completent a raison d'une fois par semaine, et ce, pendant les 13 semaines de
I"expérimentation. Pour ce faire, les éducatrices sont dégagées de leur tache habituelle. Le

moyen de collecte de données principal de cette étude est I’observation par vidéos.

Observation par vidéos. La composante principale de I’ABI est I’intégration
d’interventions intentionnelles et systématiques, c’est-a-dire les opportunités
d’apprentissage, et ce, a travers trois contextes : 1) I’activité initiée par I'enfant; 2) la

routine et 3) I"activité planifiée. Dans cette étude, les trois contextes ont été filmés et
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correspondent aux activités suivantes : le jeu libre, le moment de la collation ainsi que le
Jeu structuré et animé par I'adulte. Le premier contexte est la période de jeu libre, car elle
permet d’examiner |"imbrication des opportunités en fonction des activités initiées par
["enfant. Puis, le moment de la collation permet de vérifier si I'intégration se réalise dans
une activité routiniere. Ce choix du moment de la collation s explique par le fait que cette
activité est limitée dans le temps et dans |’espace facilitant la réalisation des vidéos. De
plus, la répétitivité de cette activité, soit deux fois par jour, est aussi facilitante pour la
collecte de données. Finalement, les activités planifiées par [’adulte sont des jeux
préalablement structurés par les éducatrices et dirigés par elles. Ces activités peuvent étre

un bricolage, un jeu de table, un jeu moteur, etc.

Les vidéos ont été réalisés par la chercheuse principale selon trois phases: 1) du
14 janvier au 31 janvier, soit avant la formation; 2) du 18 février au 5 mars, soit pendant
le projet et apres la formation; 3) du 15 avril au 26 avril, soit aprés le projet et apres les
rencontres d’accompagnement professionnel. Avant le début de la collecte de données et
ce, afin de faciliter I’habituation & la caméra, des pratiques d’enregistrement vidéo sont
faites dans tous les groupes. Dans ces moments, les enfants posent des questions et
regardent dans la caméra. Cette activité préparatoire arréte lorsque les enfants ne portent

plus attention a la caméra et reprennent leurs jeux.

Pour chacune des phases et chacune des éducatrices, les 3 types dactivité sont filmés

a 4 reprises, il y a donc 12 moments d'observation par phase. La durée minimale des
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vidéos est de 10 minutes. Ce choix de 4 vidéos par type d’activité vient répondre aux
standards de qualité d’un devis a cas unique quant au nombre de moments de collecte de
données par phase. En effet, le seuil minimum de moments par phase est de 3 (Kratochwill

etal,2013; Lanovaz, 2013).

La planification pour la réalisation des vidéos s’est faite en collaboration avec la
conseillere pédagogique et chacune des éducatrices. Une attention est portée afin de ne
pas interférer dans I’horaire régulier (sieste, sortie a I’extérieur, repas) du CPE et de
chaque groupe d’enfants. Par exemple, pour le groupe des plus jeunes, & la demande de
I’éducatrice responsable, les vidéos sont réalisés majoritairement le matin. Les enfants de
ce groupe sont en général plus reposés a ce moment de la journée : la présence de la caméra
est alors moins dérangeante. Pour chacune des éducatrices, les activités sont filmées a
I’intérieur de deux semaines. En général, chaque éducatrice est filmée d’une a deux fois
par jour, rarement trois. Lorsqu’une éducatrice est filmée deux fois ou plus par jour, des

contextes d’activités différents sont ciblés.

Plan d’analyse
Le Tableau 4 présente les analyses réalisées en fonction de chaque outil de collecte

des données de cette étude.
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Plan d’analyse des données
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Outils Composantes de  Indicateurs Analyses
la fidélité
Grilles Adhérence Stratégies d intervention - Analyses
d’observation nombreuses et descriptives
des opportunités diversifiées
d’apprentissage
Engagement Participation de |'enfant
a I'opportunité
d’apprentissage
Exposition Fréquence des - Analyses
opportunités descriptives
d’apprentissage offertes - Analyses visuelles
aux enfants - Analyses de non-
chevauchement,
tailles d’effets
Questionnaire Adhérence Evaluation du niveau - Analyses
Ce que je fais développemental qualitatives
Opportunités
dapprentissage offertes
dans les trois contextes
d’activités
Présence d’adaptations
de I’environnement
Qualite Ajustement des

opportunités
d’apprentissage au
niveau développemental
des enfants
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Tableau 4

Plan d’analyse des données (suite)

Outils Composantes de  Indicateurs Analyses
la fidélité

Liste de Qualité Ajustement des - Analyses

contréle de la opportunités descriptives

Qualité ABI d’apprentissage au

niveau développemental
des enfants

Antécédents,
renforcements
conséquences : naturels
et logiques; intégrés a
I"activité en cours et
réalisés au moment

opportun
Journal de bord  Adhérence Présence d’adaptations - Analyses
éducatrice de I’environnement qualitatives
FExposition Fréquence des - Analyses
opportunités descriptives

d’apprentissage offertes
aux enfants

Analyses descriptives

Des analyses descriptives sont réalisées et présentées en termes de fréquences et de
pourcentages. Pour la grille d’observation, ces données décrivent ['utilisation des
différentes stratégies d’intervention par le personnel éducateur. Elles documentent aussi
la proportion observée de réponses des enfants aux opportunités d’apprentissage. Puis, des

fréquences et des pourcentages sont calculés pour les données issues des deux échelles
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Likert de cette étude : la Liste de contréle de la Qualité ABI et la deuxiéme section du

journal de bord des éducatrices.

Analyses visuelles

L’analyse visuelle est la méthode privilégiée pour analyser les données des devis a
cas unique (Lanovaz, 2013; Ledford, Lane et Severini, 2017; Rakap, Snyder et Pasia,
2014). Dans cette étude, la fréquence des opportunités d’apprentissage documentées par
la grille d’observation est représentée sous forme graphique, comme proposé par
Magerotte et Willaye (2010). Ces graphiques servent de base a [’analyse visuelle qui prend
appui sur les étapes de Kratochwill e al. (2010). Ces étapes sont: |)examiner et
documenter le modele de données de la phase 1, a savoir le niveau de base; 2) examiner
et documenter le modele des données de la phase 2; et 3) comparer les données des phases

entre elles en intégrant les informations propres a chaque phase.

Pour chaque phase, les quatre caractéristiques suivantes servent a |’examen des
modeles des données intra et inter phase : le niveau, la tendance, la variabilité et
I’immédiateté de I’effet (Kratochwill er al., 2010; Kratochwill et al., 2013; Ledford et al.,
2017). Le niveau est évalu¢ en comparant la moyenne des phases entre elles (Kratochwill
el al., 2013). La tendance réfere a la pente et a la direction des données au fil de
’expérimentation (Ledford ef al., 2017). L évaluation de la tendance se fait en qualifiant
sa direction (accélération, décélération ou célérité nulle) ainsi que sa magnitude, soit raide

ou graduelle (Ledford, Barton, Severini et Zimmerman, 2019). En analyse visuelle, la
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variabilité fait référence au degré de dispersion globale des points de données dans chaque
phase (Dillman Taylor, Meany-Walen, Nelson et Gungor, 2019; Kratochwill et al.,2013).
La plage des valeurs des données, la variance ou |'écart-type de chaque phase sont
généralement des indicateurs de la variabilité¢ (Kratochwill ef al., 2013). L’ immédiateté
de I’effet est le changement observable entre les trois derniers points d’une phase et les
trois premiers de I"autre (Kratochwill et al., 2013). Selon Kratochwill et al. (2013), plus
un changement rapide s’observe : « the more convincing the inference that change in the
outcome measure was due to manipulation of the independent variable » (p. 31). Puis, le
chevauchement se définit par la proportion de données d’une phase chevauchant les

données de la phase précédente.

Analyse de non-chevauchement et tailles d’effets

Selon Lanovaz (2013), ’analyse visuelle serait suffisante pour documenter des
changements produits par des interventions comme celles de cette étude. Toutefois,
plusieurs auteurs (Kratochwill er al., 2010; Kratochwill et al., 2013; Parker, Vannest et
Davis, 2011; Rakap et al., 2014) recommandent de combiner I’analyse visuelle a des
analyses statistiques permettant d’évaluer I’effet de I’intervention. Pour ce faire, comme
le mentionnent Parker et al. (201 1), différentes méthodes non paramétriques dites de non-
chevauchement peuvent étre utilisées. Ces méthodes sont le Nonoverlapping Data , soit
le pourcentage de données non chevauchantes (Scruggs, Mastropieri et Casto, 1987) ainsi
que le Percent Exceeding the Median , soit le pourcentage excédant la médiane (Ma,

2006). Pour la présente étude, le Nonoverlap of All Pairs (NAP), c’est-a-dire une analyse
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de non-chevauchement de toutes les paires (Parker et Vannest, 2009) est effectuée. Selon
les résultats de Rakap et al. (2014), le NAP aurait le plus haut taux d’accord avec ’analyse
visuelle lorsque comparé avec sept autres types d’analyses de non-chevauchement, dont
le PEM, le PND et 'extended celeration line (ECL), soit la ligne de célération étendue
(White et Haring, 1980). De plus, le NAP présenterait une meilleure puissance statistique

que huit autres méthodes d’analyse de non-chevauchement (Parker ef al., 2011).

Le NAP se traduit par le pourcentage de données pour lesquelles une amélioration
d’une phase a I’autre s’observe (Parker et Vannest, 2009). La formule du NAP est : (paires
avec amériolation + .5 x nombre d’égalités) / toutes les paires. Comme le mentionnent
différents auteurs (Michiels, Heyvaert et Onghena, 2018; Parker et Vannest, 2009; Parker
etal.,2011), le NAP est équivalent a d’autres indices statistiques connus comme le Mann-
Whitney’s U (Mann et Whitney, 1947) et la zone sous la courbe (area under the curve
[AUC]). Dans la présente étude, le NAP sera établi avec I’AUC, comme proposé par
Parker er al. (2011). En ce qui concerne les tailles d’effets, elles seront appréciées selon
la proposition de Parker et Vannest (2009), a savoir que de 0,93 a 1,00 indique un effet

important; de 0,66 a 0,92, un effet moyen et de 0 a 0,65, un effet faible.

Analyses qualitatives
Une démarche structurée élaborée sur la base des écrits de Miles, Huberman et
Saldana (2014) sert a I’analyse des données qualitatives provenant des journaux de bord

ainsi que des questions ouvertes. La premicre étape est la transcription des données
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manuscrites a I’aide du logiciel de traitement de texte Word. Deuxiémement, les données
sont condensées a I’aide d’une matrice. Cette matrice se compose de catégories (les lignes)
correspondant aux indicateurs concernés des composantes Adhérence et Qualité. Ces
catégories sont : évaluation du niveau développemental et adaptations de |’environnement
(Adhérence); ajustement des opportunités d’apprentissage au niveau développemental
(Qualité). Les colonnes de la matrice sont les différents moments de I’expérimentation, a
savoir les trois phases. A cette étape, une lecture attentive a plusieurs reprises de
I’ensemble des transcriptions est faite. Les données, c’est-a-dire des extraits de texte, son
classées dans la matrice. La troisieme et derniere étape est I’interprétation des données.
Pour ce faire, les stratégies suivantes sont utilisées : repérer les themes, regrouper et
compter. Par ailleurs, ces données qualitatives s’integrent a certaines données
quantitatives concernant les mémes indicateurs. Cette mise en commun est faite lors de Iz

présentation des résultats.

Les trois derniers chapitres de cette these présentent : 'article 3 (chapitre V), le

discussion générale (chapitre VI) et la conclusion (chapitre VII).



Chapitre V : Article 3
Fidelity of implementation of activity-based intervention (ABI) in daycare (Lemire,
Dionne et Rousseau)

Cet article sera soumis a la revue Early Childhood Research Quarterly
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IMPLEMENTATION FIDELITY OF ABI

Abstract

Despite the recognized effectiveness of naturalistic intervention practices, including
activity-based intervention (ABI), challenges remain regarding their implementation.
Assessing implementation fidelity can help to understand the factors that may influence
their implementation. This study aims to document the evolution of ABI implementation
fidelity (Adherence, Dosage, Quality and Participant responsiveness) in daycare settings
after professional development.

Methods: The participants are four educators. The current study uses an embedded
design. The predominant aspect is quantitative, that is, single-case research design with
three measurement phases of 12 observation moments.

Results: In terms of Dosage, an increase in the frequency of learning opportunities
offered by educators is observed as the experiment progresses. Results show moderate
and significant effects of protessional development between Phases | and 3 for three
educators: 1) Nonoverlap of all pairs (NAP) = 0.84 (p <0.01); 2) NAP=0.78 (p <
0.05); 3) NAP =0.87 (p <0.01). A slight decrease in Quality can be observed with
adaptation of learning opportunities to the children's developmental levels.

Conclusion: This article highlights the importance of documenting several
components of implementation fidelity.

Keywords. implementation fidelity, naturalistic intervention; daycare
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Introduction

Activity-based intervention (ABI) is a naturalistic intervention approach that aims
to support the development of essential skills in children at risk of developmental
difficulties, with or without disabilities (Johnson, Rahn, & Bricker, 2015). Naturalistic
intervention approaches are characterized by the use of games and daily life routines to
promote child development (Horn & Banerjee, 2009). The starting point for ABI is the
assessment of child development based on observations of the child in interaction with
his or her physical and human environment (Johnson et al., 2015). The main dimension
of naturalistic practices and ABI is the integration of intentional and systematic
intervention in everyday life, for example snacking or a handwork activity (Ozen &
Ergenekon, 201 1; Snyder, Rakap, et al., 2015). Intentional intervention translates into
learning opportunities for children, ones that are adjusted to the children’s
developmental levels. These learning opportunities are embedded in three contexts: 1)
free play; 2) routines; and 3) structured play activities (Johnson et al., 2015). Within
these three contexts, the adult must follow the children's initiatives by building on their
interests so that they can acquire and generalize skills. Adults must also ofter many and
diverse learning opportunities. The reinforcers are intended to be as logical and natural
as possible. For example, if a child learns to zip his or her coat and reproduces the
behavior, a logical reinforcement would be to go outside and play. Adapting the

environment to promote the emergence of certain skills is an intervention in itself.
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ABI and children’s development

In studies focusing on ABI as support of early childhood development,
developmental improvements are observed in different areas: language (King, Hengst,
DeThorne, Nippold, & Reichle, 2013; Rahn, Coogle, & Storie, 2016; Sajaniemi,
Suhonen, & Kontu, 2010); preschool skills (Bakkaloglu, 2008); motor skills (Apache &
Goyakla, 2005); and emergent literacy (Grisham-Brown, Ridgley, Pretti-Frontczak, Litt,
& Nielson, 2006; Kimhi, Achtarzad, & Tubul-Lavy, 2017). Snyder, Rakap, et al. (2015)
analyzed 43 studies between 1980 and 2013 (40 studies with a single-case research
designs and three studies with an experimental designs) about the use of naturalistic
intervention practices in preschool as support for the development of children with
disabilities. Analysis results highlight the positive effects evidenced by improvements in
children’s skills in various developmental domains (preschool skills, communication,
social skills, motor skills and literacy).

In Québec, Canada, daycare centers use the Accueillir la petite enfance educational
program (Ministere de la Famille, 2019) and promote naturalistic intervention practices.
Indeed, intervention practices in Québec daycares are based on the premise that children
acquire new skills through exchanges with their physical and human environments
(Ministére de la Famille, 2019), a key principle of ABI practices (Bricker & Pretti-
Frontczak, 2004; Johnson et al., 2015). Play, child-initiated activities and consideration
of children's interests are regarded as mains aspects of learning (Ministere de la Famille

et des Ainés, 2014; Ministere de la Famille, 2019). In concrete terms, the Ministere de la
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Famille (2019) points out that periods of free play, activities structured by adults and
daily routines are used to stimulate all aspects of children's development.

However, there seem to be differences between the theoretical ideal of these
practices and their implementation by educators, as evidenced by results of the surveys
on the quality of educational services in daycare settings (Drouin, Bigras, Fournier,
Desrosiers, & Bernard 2003; Gingras, Lavoie, & Audet, 2015; Lavoie, Gingras, &
Audet, 2015). These surveys focused on the implementation of the educational program
in terms of 1) how to structure the physical environment; 2) the organization and
diversification of activity types; and 3) exchanges between educators and children. The
results highlight that playtime in general is not sufficiently valued. Educator staff do not
adequately monitor child-directed activities. Access to free-play workshops that allow
the child to be the master builder of these learning activities is insufficient. The results
also identify a lack of setting and materials organization by daycare educational staff to
support play. Work remains to be done to ensure that the principles that should guide
educators’ interventions in daycare settings are implemented accurately and as planned.

For Odom (2009), the implementation process could explain the difficulties in
implementing with fidelity intervention practices to support early childhood
development. With regard to naturalist intervention practices, Snyder et al. (2018) and
Stahmer et al. (2015) specifically target a need for comprehensive training and
personalized professional support to achieve high implementation fidelity. From this

perspective, the following section emphasizes different elements highlighted in the
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scientific literature to support the effective implementation of a program or intervention
practices (PIP).
Elements to consider for a successful implementation

A first element for successful implementation is the availability of reference
literature that details the PIP (Dane & Schneider, 1998; Metz, Halle, Bartley, &
Blasberg, 2013; Webster-Stratton, 2006). The PIP must be adapted to the needs and
characteristics of the setting and participants (Dane & Schneider, 1998; Huang et al.,
2014; Sutherland, McLeod, Conroy, & Cox, 2013). A number of authors (Domitrovich,
Gest, Jones, Gill, & DeRousie, 2010; Fox, Hemmeter, Snyder, Binder, & Clarke, 201 1;
Trivette & Dunst, 2013) agree that the acquisition of new intervention practices requires
professional development, and that professional development must use training and
coaching practices recognized as effective (Domitrovich et al., 2010; Fox et al., 201 1;
Trivette & Dunst, 2013). Professional development will help achieve implementation
fidelity of naturalistic intervention practices that could have developmental effects on
young children (Dunst, Trivette, & Raab, 2013). Therefore, it is important to focus on
the implementation fidelity of naturalistic intervention practices in daycare settings. But
we must first look at what fidelity of implementation is.
Implementation fidelity of programs or intervention practices (PIP)

Implementation fidelity is defined as the use of PIP in the field as intended by the
developers. Generally, according to Dusenbury, Brannigan, Falco, and Hansen (2003),
implementation fidelity is conceptualized into five components. These five components

were formulated by Dane and Schneider (1998) and are Adherence, Dosage, Quality,
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Participant responsiveness and Differentiation. In the field of preschool intervention,
very few studies evaluate implementation fidelity according to all these components
(Domitrovich et al., 2010). Other authors (Century, Rudnick, & Freeman, 2010; Huang
et al., 2014; Sutherland et al., 2013) propose four-component conceptualizations of
fidelity. For Sutherland et al. (2013), the four components of fidelity are Adherence,
Competence, Differentiation and Relational Factors. The latter component is defined in
the same way as Dane and Schneider’s Participant responsiveness component, that is,
the receptivity or participation of individuals targeted by the intervention. The
Competence component of Sutherland et al. refers to the implementation of PIP
according to a relational or technical ideal and is similar to Dane and Schneider’s
Quality component. On the other hand, Huang et al. (2014) and Century et al. (2010) do
not include Differentiation in their conceptualization of implementation fidelity. For
Century et al., Differentiation is a method to distinguish between types of interventions,
for example, those used in the experimental conditions of a study and those in the
control conditions. Differentiation does not provide information on the implementation
of intervention practices as planned.

By pooling the work of Century et al. (2010), Dane and Schneider (1998), Huang et
al. (2014) and Sutherland et al. (2013), it is possible to conceptualize fidelity of
implementation according to four components. First, Adherence is the implementation of
all of the important dimensions of the PIP (Dane & Schneider, 1998; Huang et al., 2014;
Sutherland et al., 2013). Dosage is the quantity or duration of the intervention (Century

et al., 2010; Dane and Schneider, 1998; Huang et al., 2014). Quality refers to the way in
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which the PIP is used according to a theoretical and relational ideal (Century et al.,
2010; Dane & Schneider, 1998; Sutherland et al., 2013). Participant responsiveness is
defined as the participation of people receiving the intervention (Century et al., 2010;
Dane & Schneider, 1998; Huang et al., 2014; Sutherland et al., 2013).

Assessment of implementation fidelity would, among other things, make it possible
to understand and explain the factors that could affect PIP implementation (Dusenbury
et al., 2003). In Québec's daycare settings, there appear to be difficulties regarding the
implementation fidelity of recommended intervention practices. This study focuses on
the implementation fidelity of ABI in Canadian daycare settings. It should be noted that
ABI is recognized as a well-detailed and structured naturalistic approach (Bakkaloglu,
2008). ABl is in perfect harmony with the Accueillir la petite enfance Program. The
purpose of the study is to assess fidelity of implementation of ABI in daycare settings to
support the development of emergent literacy skills (emergent reading and emergent
writing). The research question is as follows: How does fidelity of implementation of
ABI evolve with respect to the four components—dAdherence, Dosage, Quality and
Participant responsiveness—following professional development, that is, group training

and individualized professional coaching?

Context of the study

A daycare setting in province of Québec (Canada) is implementing ABI practices to
support literacy skills development. This choice to focus on emergent literacy responds
to a need identified by daycare. In 2018, an evaluation of the educational practices used

by the staff of daycare was conducted (Association québécoise des CPE [AQCPE],
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2019). The need to improve practices to promote emergent reading and writing is
highlighted. Also, considering the positive links between emergent literacy skills and
academic success (Duncan et al., 2007; National Early Literacy Panel, 2008), it is
important to develop these skills in young children (Christie & Roskos, 2013; Myre-
Bisaillon et al., 2010).
Method

Study design

This study uses an embedded design (Creswell & Plano Clark, 2011). Quantitative
and qualitative data are collected simultaneously. The predominant aspect is
quantitative, that is, single-case research design with before, during and after
measurements. This single-case research design is characterized by the systematic use of
repeated observation measurements (Fortin, 2016; Lanovaz, 2013). Qualitative data
complement quantitative data. Also, quantitative and qualitative data are combined to
discuss the results (Creswell, 2009).
Participants

The participants are four educators from the same daycare setting. Their average
age is 33.5 years (SD= 6.44). They have all completed an early child care program. One
participant has a bachelor's degree in psychology. One educator has 0 to 5 years of
experience, two have from 5 to 10 years’ experience, and another 20 years or more.
Each educator is responsible for a group of children. The youngest group consists of 9
children (2 girls and 7 boys) whose average age is 22.89 months (SD=2.52). In the

second group, there are 10 children (2 girls and 8 boys) with an average age of 32.4
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months (SD= 4.67). The third group includes 9 children, (6 girls and 3 boys) with an
average age of 54.33 months (SD= 5.00). In the fourth group, there are 9 children (4
girls and 5 boys) whose average age is 58 months (SD=3.71). In each group, one or
more children are considered at risk or have disabilities. These children have suspected

or diagnosed sensory, language or behavioral difficulties, or autism spectrum disorder.

Process

This study began in January 2019 and was completed at the end of April 2019.
Table 1 shows progress over time of the various research activities: professional
development (training and coaching), time the data collection tools were used, or data
collection methods used.

The professional development practices in this study are based on the Participatory
Adult Learning Strategy (PALS; Dunst and Trivette, 2009) and the coaching approach
proposed by Snyder, Hemmeter, and Fox (2015). The principal researcher conducted a
9-hour training session (one and a half days) for the four educators. The content was
developed from a combination and adaptation of two training sessions: An Activity-
Based Approach to Early Intervention — A Primer (Johnson, 2016) and Evidence-Based
Practices for Promoting the Literacy Development of Infants, Toddlers, and
Preschoolers. Classroom-Based Training (Center for Early Literacy Learning, 2016).
Elements covered are the main components of ABI and early literacy skills. The
coaching process carried out by the principal investigator on a one to one basis is
presented in three iterative steps: ) sharing goals and developing an action plan; 2)

targeted observation
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based on the action plan; and 3) feedback and reflection. Two one-hour meetings are

held with each educator in addition to the targeted observation time.

Data collection. Various tools and methods are used to collect data on
implementation fidelity in accordance with the variables under study. These variables
refer to the four components of implementation fidelity: Adherence, Dosage, Quality
and Participant responsiveness. Table 2 presents and combines the indicators for each
component, various data collection tools and analyses carried out. Then, the elements of
data collection are presented according to the study chronology. The analyses carried out
are explained.

Literacy Area, 0-6 years old (Early Intervention Management and Research
Group [EMRG], 2018). Before the training, the educators complete the assessment grid,
Literacy Area, 0- to 6-year-olds (EMRG, 2018), based on their knowledge of the
children and their observations. The evaluation grid provides an assessment of children's
developmental levels in literacy. It is composed of 57 items (15 goals and 42 objectives)
divided into five levels: writing awareness, phonological awareness, alphabet
knowledge, vocabulary and comprehension. In terms of fidelity, this evaluation grid has
excellent interrater agreement, k» = 0.82 (Lemire, Dionne and McKinnon, 2015). As for
content validity, most items in this grid are relevant and functional (Lemire, Dionne and

McKinnon, 2014).
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What ’m Doing questionnaire. Educators complete this questionnaire twice:
before starting the experiment and at the end of the project. It documents literacy
learning opportunities available in different contexts, including environmental
adaptations; how educators situate children's developmental literacy levels; and how
they ensure that learning opportunities are adjusted to development.

Video observation. The videos are recorded by the principal researcher in three
phases: Phase | (baseline), Phase 2 (after training), and Phase 3 (after coaching). For
each phase and each educator, three contexts of activity are filmed 4 times: 1) free play,
2) snacking, and 3) structured play. Videos last a minimum of 10 minutes. The choice of
four videos per type of activity allows for 12 observation moments and meets the quality
standards of a single-case research in terms of the number of data collection moments
per phase. The minimum threshold of moments per phase is three (Kratochwill et al.,
2013; Lanovaz, 2013).

Logbook. The logbook is completed every week starting from Phase 2 i.e.
following training. [t is divided into two sections. The first section consists of open-
ended questions on challenges and facilitators to integrate learning opportunities; the
second is a five-point Likert scale used to document educators' perceptions of their
integration of learning opportunities as planned during the week: "much more often”,
"more often", "exactly", "less often" or "not at all".

Observation grid for learning opportunities. The observation grid is completed
with the help of videos made in the three phases. The video rating method uses partial-

interval observation as a model (Magerotte & Willaye, 2010). In this study, total
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observation time is separated into equal intervals of 15 seconds. The first 15-second
period is used for observation to complete the grid. The next 15-second period is not
rated, and so on, alternating for 10 minutes of video time. Therefore, time rated per
video is 5 minutes. Total project rating time per educator is 180 minutes or 60 minutes
per phase for 240 rating intervals. The following information is collected in the
observation grid for each learning opportunity offered: antecedents (verbatim, behavior
or environmental adaptation), child's response or lack of response, absence or presence
of reinforcement/consequence (verbatim or behavior). For 30% of the videos, the
following elements are collected. type of intervention strategy used as an antecedent;
logical/natural antecedent or not, logical/natural reinforcement/consequence or not;
opportunity offered adapted to the developmental level of the group or not.

Interrater agreements are calculated for a total time of 216 minutes, or 30% of the
videos. A research assistant and the principal researcher observe and rate 30% of the
videos. There is an average agreement rate of 88.7% for the frequency of learning
opportunities. A second average agreement rate of 86.5% is achieved regarding whether
or not children are involved in learning opportunities.

ABI Quality checklist. The checklist documents the Quality component.
Information collected in the observation grids by the principal researcher and a research
assistant for 30% of the videos is used to complete the checklist. The checklist is
completed by consensus of the two observers for each phase (1, 2 and 3) and for each

educator. The checklist consists of a five-point Likert scale: "always", "often",

)

"sometimes”, "rarely”, "never". The six items on the checklist question the concordance
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between the group's level of development and the opportunities offered, and the quality

of antecedents and reinforcements/consequences.

Analyses

Descriptive analyses. Descriptive analyses are carried out and presented in terms
of frequency and percentage. Data analyzed describe the use of different intervention
strategies by educators; frequency and quality of learning opportunities offered to
children; and observed proportion of children's participation in the learning opportunities
offered.

Visual analyses. In this study, the frequency of learning opportunities documented
by the observation grid is represented graphically, as proposed by Magerotte and
Willaye (2010). Visual analyses of intra- and interphase data are performed according to
the following four characteristics: level (comparing the averages of the phases), trend
(direction of slope acceleration, deceleration or zero celerity, its steep or gradual
magnitude), variability (global dispersion of points) and immediacy of the effect
(Kratochwill et al., 2010; Kratochwill et al., 2013; Ledford, Lane, & Severini, 2017).
Immediacy of the effect is the observable change between the last three points of one
phase and the first three points of the next (Kratochwill et al., 2013).

Analysis of non-overlapping and effect sizes. In addition to the visual analysis, a
Nonoverlap of All Pairs (NAP; Parker and Vannest, 2009) analysis is performed. NAP is
the percentage of data for which there is an improvement from one phase to the next

(Parker & Vannest, 2009). Effect sizes are assessed based on Parker and Vannest’s
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(2009) proposal that 0.93 to 1.00 indicates a significant effect; 0.66 to 0.92 an average
effect and 0 to 0.65 a low effect.

Qualitative analyses. Data from the open-ended questions are analyzed in steps, as
defined by Miles, Huberman, and Saldana (2014). The first step is to transcribe
handwritten data using MS Word. Data are then condensed using a matrix. The matrix
categories are the indicators from the Adherence and Quality components. In this step,
all transcripts are carefully read several times. The data (text extracts) are classified in
the matrix. The following strategies are used to interpret the data and draw conclusions:

identify themes, group and count.

Results

The main objective of this study is to document the evolution of implementation
fidelity of ABI practices after professional development. The results are presented by
fidelity component: Adherence, Dosage, Quality and Participant responsiveness.
Adherence

Adherence refers to 1) assessment of children's developmental level; 2) embedding
of learning opportunities in the three activity contexts: snacking, free play and structured
play; 3) presence of environmental adaptations; and 4) diversity of intervention
strategies used. To document the evolution between the three study phases, descriptive
analyses are performed for quantitative data from the learning opportunity observation
grid, What ’m doing questionnaires, and logbooks. Qualitative analyses are conducted

for the open-ended questions in the What [’'m doing questionnaires.
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Assessment of children's developmental level. According to the responses to the
What I’'m doing questionnaire analyzed in Phase |, two educators mention that the level
of development was based on the children’s interests. One educator describes children's
literacy skills without specifying how she determines developmental level. In Phase 3,
one educator reports referring to the Literacy Area, 0 to 6 years old (EMRG, 2018) to
determine the children’s developmental levels. Another educator says she observes the
children to determine what they are capable of doing. The other educator responded
using the children's interests as a basis for determining the level of development.

Learning opportunities in the three activity contexts. In Phase [, three of the
four educators embedded learning opportunities in the three activity contexts. Only one
educator offers learning opportunities in two out of three contexts: free play and
structured play. In Phases 2 and 3, opportunities are observable in all three contexts of
activity for all educators.

Adaptation of the environment. Results show that environmental adaptations
have improved as the experiment progressed. Between Phase | and Phase 3, the number
of examples of environmental adaptation reported by educators more than doubled. New
adaptations include objects (toothbrushes, lockers) identified with children's names,
everyday objects (paint cans, storage bins) identified by a written word or pictogram,
and the addition of literacy materials in the room (restaurant menus, magnetic letters,
etc.).

Diversified intervention strategies. Intervention strategies tend to become more

diverse from Phase | to Phase 2 and from Phase | to Phase 3 for all educators. However,
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although new strategies are observed as the experiment progresses, they are not
necessarily used with high frequency. For example, between Phase | and 2, the number
of different strategies used by Educator D increases from three to seven. The observed
frequency of new strategies is very low: "expansion/correction” (n = 3), "assistance" (n =
1), "physical model" (n = 1) and "speaking to oneself” (n = I). In addition, for all
educators combined, the intervention strategies most frequently used in Phases 2 and 3
are "the question" and "donating materials". In Phases 2 and 3, total frequency of use of
the "question” strategy is n = 46 and n = 40, and for "providing materials" it is n = 28
and n = 37.
Dosage

Dosage refers to the frequency of learning opportunities offered to children. Two
collection tools were used to collect Dosage data: the learning opportunity observation
grid and the logbook. Visual and descriptive analyses and a Nonoverlap of All Pairs
analysis (NAP; Parker and Vannest, 2009) are performed for each educator’s
observational data. Figure | shows the evolution ot dosage over the three phases for the
four educators. Each phase consists of 12 observation moments, that is, four times the
three activity contexts, presented in this order: snack, free play, structured play, snack,
free play, etc. For logbook data, descriptive analyses are carried out. Results from the
logbooks are presented following those from the observations.

Educator A, observational data. For Educator A, results show that in Phase 1, the
average learning opportunity is 6.33 (SD=6.50). Two observation points (no. 2 and no.

3) have a high frequency: free play (» = 23) and structured play (» = 15), hence the large
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standard deviation. For the other data in this phase in terms of variability and trend, low
dispersion with slight deceleration is observed. In Phase 2, where the average is 13.33
learning opportunities (SD= 10.1), there is gradual acceleration. In Phase 3, descriptive
analyses indicate an average of 9.25 (SD = 8.80). Gradual deceleration is noted for Phase
3. The large standard deviations of these two phases indicate a large variation in the
data. In Phase 2, high frequencies of learning opportunities—sn = 25 (no. 15), n =28 (no.
18) and » =20 (no. 23)—are noted for three observation points representing structured
play. There is also high frequency of 30 learning opportunities at observation time 23 in
free play. The visual analysis between the last three points of Phase | and the first three
points of Phase 2 indicates an immediacy of effect of the training. The results tend to
show no immediacy of effect between Phases 2 and 3, with the latter corresponding to
coaching. Overall, from Phase | to Phase 3, results show a gradual acceleration in
frequency of learning opportunities. For non-overlapping analyses, between Phase | and
2, results indicate a significant and moderate effect, NAP = 0.75 (p < 0.05), 95% ClI
(0.54, 0.96). Between Phases | and 3, NAP = 0.54 (p =0.75), 95% (0.29, 0.78) and
between Phases 2 and 3, NAP = 0.35 (p = 0.20), 95% (0.12, 0.57), results indicate no
significant effect. In summary, results show a positive evolution of Dosage between
Phases | and 2. Indeed, visual and statistical analyses indicate an increase in number of
learning opportunities offered to children by Educator A after training, compared to the
baseline.

Educator B, observational data. Analyses indicate respective averages for Phase

1,2 and 3 of 5.58 (SD = 8.90), 6.17 (SD = 7.08) and 14.75 (SD =9.71). Results vary
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highly, particularly for Phases | and 2. In Phase I, two observation moments have high
frequencies: 1) 25 learning opportunities in free play (no. 8) and 24 for structured play
(no. 12). Even if the Phase 1 shows high frequencies, the rest of the data evidence a
celerity that tends to be zero. In Phase 2, gradual deceleration of frequencies occurs. The
trend in Phase 3 is almost zero celerity. Results show an immediacy of effect, for the
contexts of snacking and free play between Phase | and 2. Indeed, the last points of
Phase 1, respectively, are for snacking (n = | opportunity), free play (n =2) and
structured play (n = 24). The first points ot Phase 2 are snacking (n = 7), free play (n =
10) and structured play (n = 24). Between Phases 2 and 3, an immediate effect is
observed, and the last three points of Phase 2 show lower frequencies (n =0, n=2,n=
0) than the first three points of Phase 3 (n =17, n = 26, n =24). From Phase | to Phase
3, gradual acceleration of the slope appears. The highest frequencies are observed for
structured play in Phases 2 and 3.

For this educator, NAP analyses show an insignificant effect between Phases | and
2, NAP =0.52 (p =0.84), 95% CI1 (0.28, 0.77). There is a moderate and significant effect
between Phases 1 and 3, NAP =0.84 (p <0.01), 95% CI (0.66, 1.00) and between
Phases 2 and 3, NAP =0.78 (p < 0.05), 95% C1 (0.60, 0.97). A positive evolution of
dosage emerges from the visual and statistical analyses between Phases | and 3, as well
as between Phases 2 and 3. The results seem to highlight an effect of coaching and
professional development as a whole.

Educator C, observational data. [n Phase 1, the average is 8.83 (SD = 11.65).

Two high frequencies are observed at observation point 2 in free play (n = 27), and at
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observation point 3 in structured play (» = 37). The trend in Phase | shows gradual
deceleration in frequency of learning opportunities. Results for Phase 2 show an average
of 12.25 (SD = 8.60). Variation in the data for this phase is fairly large. In this sense,
lower frequencies are present for the free play context for the following three
observation points: no. 14 (n =5), no. 17 (n=5) and no. 24 (n =2). The trend is almost
zero celerity. The average for Phase 3 is 20.58 (SD = 12.99). The data are highly
variable. On the one hand, results show high frequencies for structured play, i.e. two
observation moments (n0.°27 and no.°30) with 40 learning opportunities. On the other
hand, in free play, observation points no. 29 and no. 35 show low frequencies of n =13
and n =2 respectively. Moreover, the celerity of the trend of this phase is almost nil.
However, for all three phases, the trend shows gradual acceleration in frequency of
learning opportunities offered to children by Educator C. When comparing the last three
observation moments of Phase | with the first three of Phase 2, the effect seems
immediate for snacking and structured play, but not for free play. For immediacy of
effect in Phase 3, an increase in frequency is observed for free play and structured play
only.

In terms of non-overlap analyses, Educator C's results are not significant between
Phases | and 2, NAP of 0.66 (p = 0.18), 95% CI (0.43, 0.89) and between Phases 2 and
3, NAP =0.70 (p = 0.09), 95% CI (0.48, 0.92). A significant and moderate effect can be
observed between Phases 1 and 3 for this educator, NAP = 0.78 (p < 0.05), 95% Cl

(0.59, 0.97). There is a positive evolution between baseline and Phase 3 in the frequency
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of learning opportunities provided by the educator. Results show an effect of
professional development (combined training and coaching).

Educator D, observational data. Results of Educator D's descriptive analyses are
average 1.75 (SD = 3.95) for Phase 1. The respective averages for Phases 2 and 3 are
9.17(SD =5.73) and 6.43 (SD = 3.89). A large standard deviation is observed in Phase
I. Yet, there are two high frequencies (no. 6 and no. 9) for structured play (» = 12 and n
= 8). The variation in other Phase | data is very small. For Phase | and 2 slopes, celerity
is almost nil. The trend in Phase 3 shows a more or less steep deceleration. Results show
immediacy of effect between Phases | and 2, but not between Phases 2 and 3. From
baseline to Phase 3, gradual acceleration in the observed frequency of opportunities
emerges from the results.

For non-overlap analyses, Educator D's results show a moderate and significant
effect between Phases 1 and 2, NAP =0.87 (p <0.01), 95% CI (0.71, 1.00) and between
Phases | and 3, NAP =0.87 (p <0.01), 95% C1 (0.71, 1.00). Educator D's results
demonstrate an insignificant effect between Phases 2 and 3, NAP =0.37, (p = 0.26),
95% C1(0.13, 0.59). Therefore, results of visual and statistical analyses tend to show
positive evolution of dosage between Phases | and 2, corresponding to the training. The
results also indicate a positive evolution of Dosage between Phases | and 3 that could be
associated with overall professional development.

Self-reported data of educators A, B and D. Table 3 presents the frequency of

responses of educators A, B and D to Likert scale items in Phase 2 and Phase 3. Likert
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scale responses from Educator C's logbooks were not analyzed due to the large number
of missing data.

Analysis of the three educators' responses to the Likert scale indicates that their
integration of learning opportunities as planned improves between Phases 2 and Phase 3.
In Phase 2, according to the educators’ perceptions, learning opportunities are integrated
"less often than expected": Educator A (n = 6); Educator B (n = 8) and Educator D (n =
2). In Phase 3, educators report that they offer learning opportunities "more often than
expected": Educator A (n = 8), Educator B (# = 6) and Educator D (n = 5).

Quality

Descriptive analyses of the ABI Quality Checklist data completed using video data
collected in the observation grid are performed to document the evolution of the Quality
component. Results are presented for each indicator: adjustment of opportunities to the
group’s developmental level; quality of antecedents and reinforcements/consequences.
For adjustment of opportunities, a qualitative analysis is conducted of answers to the
open-ended question on this element in the What I'm doing questionnaire

Adjustment of opportunities to the group’s developmental level. Results show
that at baseline, all educators "always" offered learning opportunities in line with their
group’s developmental level. In Phases 2 and 3, the quality of this indicator decreases
slightly from "always" to "often" for two out of four educators. For answers to the open-
ended questions in the What ['m doing questionnaire during Phase |, three educators
mention referring to children's interests to adjust learning opportunities. Furthermore,

one of the educators reported that, she observes the children to be sure if the learning
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opportunities are feeding them. In Phase 3, one educator reported adjusting learning
opportunities by referring to Literacy Area, 0-6 years old (EMRG, 2018). The other
three educators indicated that they adjusted learning opportunities according to the
children's interests.

Antecedents and reinforcements/consequences. According to the analyses, the
antecedents and reinforcements/consequences are "always" part of ongoing interactions
and are "always" logical and natural for the three phases and the four educators. Results
tend to show that in Phase 1, only one educator performs reinforcements "often"” at the
right time instead of "always". For the other educators, and this in all three phases,
reinforcements are "always" made at the right time, immediately after a child performs

the skill.

Participant responsiveness

This indicator is measured by the observed proportion of children's responses to the
antecedent of the learning opportunity. Results indicate high percentages of participation
for all groups of children in all three phases. The lowest percentage of Participant
responsiveness was observed for Educator B in Phase 1, at 77.30%. For the other three
educators, the average Participant responsiveness percentage in Phase 1 is 95.12 (SD=
4.76). In Phase 2, the average Participant responsiveness percentage for the four
educators is 93.77 (SD= 3.62) and in Phase 3, it is 93.24 (SD= 5.36).

Discussion
This study provides an understanding of the implementation fidelity process of

naturalistic intervention practices in daycare setting. It contributes to the advancement of
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knowledge on how to assess the implementation fidelity of these practices. The main
results for evolution of implementation fidelity of ABI intervention practices
(Adherence, Dosage, Quality and Participant responsiveness) are linked to the scientific

documentation on the subject. The embedded design is also used to discuss the results.

Adherence

The purpose of this study was to document the evolution of Adherence, that is, the
implementation of the important dimensions of ABI. One of these dimensions is
integration of learning opportunities in the three contexts of activity: snacking, free play
and structured play. Results highlight that in Phase 1, an educator does not integrate
learning opportunities at snack time. In Phases 2 and 3, after professional development,
learning opportunities are embedded by the four educators in all contexts of activity.
These results differ from those of Pretti-Frontczak and Bricker (2001), who conducted a
study to evaluate integration of learning opportunities by seven teachers in early
childhood education or early childhood special education. The seven teachers were
trained in ABI, specifically in the integration of learning opportunities to support
language development. Following training, observations were made in various contexts
of activity: snacking, free play. These authors documented the frequency and types of
activities in which integration of learning opportunities was observed. Their results
showed that at snack time, two out of seven teachers did not include learning
opportunities. Three teachers did not use large group activities to embed opportunities.
One explanation for these apparent differences may be that filmed observations in this

study specifically targeted snack time and structured group play. Knowing that you are
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being observed can influence implementation of intervention practices (Fox et al., 2011).
In addition, one of the training exercises was to develop a schedule for embedding
learning opportunities in the three contexts: snacking, free play and structured play.
Thus, each educator made this schedule for her group of children and then used it to
integrate the opportunities in the three contexts.

Another important dimension of ABI practices is adaptation of the environment to
support young children’s development. Results of this study highlight a significant
increase in environmental adaptations made by educators from the beginning to the end
of the study. These results present a positive perspective on the possibility of improving
this important dimension of ABI intervention practices. These results are useful
considering that, according to surveys of educational services in Québec daycare centers
(Drouin et al., 2003; Gingras et al., 2015; Lavoie et al., 2015), environmental adaptation
seems to be less adequate. Indeed, Gingras et al. (2015) suggest that the layout and
equipment did not adequately meet the needs of children aged 18 months and older.
Their results also show that educators' interventions targeted the physical organization of
the premises and the equipment, signaling that adaptation of the environment was
insufficient (Gingras et al., 2015).

The diversity of intervention strategies used is also an important part of ABI.
Results show a positive evolution from Phase | to 3 in terms of diversity of intervention
strategies implemented. However, in Phase 2 or 3, frequency of use of these new
strategies is generally low. Parallels can be drawn with results of the study by Pence,

Justice, and Wiggins (2008) on the implementation of naturalistic intervention practices,
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the Language focused curriculum (LFC; Bunce, 1995), aimed at language development
in preschool. Those authors assess frequency of use of seven intervention strategies at
three times of the year (fall, winter, spring). Their results indicate that after educator
training, one strategy is never used and the others are used with very low frequency.
Over the course of the experimental year and following refresher training, frequency of
use increases, but only slightly. Pence et al. explain this small increase by the lack of
coaching to promote implementation of new intervention strategies. In our study,
coaching is offered. However, no practical exercises were carried out on this dimension,
neither on training offered or coaching provided. In addition, only one side dealt with
intervention strategies in the ABI training presentation provided to educators.

In short, the Adherence component progresses positively from Phase | to Phase 3,
and can be explained by the presence of key elements associated with effective
professional development. These key elements are well-detailed practices and a concrete
illustration of new knowledge through exercises (Dunst & Trivette, 2009; Snyder,
Hemmeter, & McLaughlin, 2011). However, the dimensions of ABI are well detailed in
the reference literature on An activity-based approach to early intervention (Bricker &
Cripe, 1992; Johnson et al., 2015; Pretti-Frontczak & Bricker, 2004; Squires & Bricker,
2007). In the present study, the indicators of each component of fidelity are explicitly
detailed based on these reference documents. Also, a half-day of training is dedicated to
concrete exercises that allow educators to test their new knowledge. In Pence et al.’s

(2008) study, teachers' Adherence to various activities of the LFC is high. These authors
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explain this outcome by the concrete nature of LFC activities, which are clearly
illustrated in the training.
Dosage

This study also assessed, for each educator, the evolution of frequency of learning
opportunities offered to children in the three contexts of activity. Results of the
observations suggest a positive and significant increase in learning opportunities offered
by educators as a result of professional development. This positive trend is consistent
with the results of Snyder et al. (2018), who focused on coaching practices to support the
integration of learning opportunities. Those results show increased frequency of learning
opportunities offered to young children with disabilities as a result of professional
development (in situ training and coaching workshops) based on the practice-based
coaching (PBC) framework of Snyder, Hemmeter, et al. (2015). The positive results of
the current study could be explained by the fact that the coaching offered is based on
Snyder, Hemmeter, et al.’s PBC framework.

Results from the analysis of logbook data indicate that educators report they are
improving their integration of learning opportunities across the three phases of study.
These logs were used to collect data and served as checklists for educators to reflect
weekly on their planned integration of learning opportunities. Therefore, this data
collection tool could have helped in this positive evolution of Dosage. In this regard,
Wenz-Gross and Upshur (2012) note that a checklist used as a reminder can improve

implementation of PPl as planned.
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In addition, there is some agreement on the positive evolution of Dosage between
self-reported and observational data. However, in other studies (Hamre et al., 2010;
Lillehoj, Griffin, & Spoth, 2004; Resnicow et al., 1998), there are discrepancies between
self-reported and observational data. Bressoux (2001) also highlights a problem with the
reliability of data collection methods based on participants’ perceptions. For Bressoux,
there might be a discrepancy between what educators believe they are doing and what is
observable.

On the other hand, it is important to emphasize that our study results are not
consistent with the results of Pretti-Frontczak and Bricker (2001). In their study the
observations are scored using the so-called 15-second partial interval technique. For
every 15 seconds of observation, occurrence or non-occurrence of learning opportunities
is recorded. Their results show that educators integrate learning opportunities in 9.7% of
observed intervals, which is less often than expected. Those results, qualified as weak by
Pretti-Frontczak and Bricker, can be explained in different ways. It should be noted that
in Pretti-Frontczak and Bricker's study, learning opportunities target a child and not a
group. As a result and compared to the main study discussed in this article, there are
fewer possibilities for integrating learning opportunities. Those results could also be due
to the rating method used, which may underestimate the number of opportunities
implemented. Indeed, one of the shortcomings associated with the partial interval
scoring method is the risk of underestimating the targeted practice (Conroy et al., 2015;
Meany-Daboul, Roscoe, Bourret, & Ahearn, 2007). In our study, the method of scoring

observations is based on the partial interval method, but with modifications to fill this



172
IMPLEMENTATION FIDELITY OF ABI

discrepancy. In practice, | 5-second intervals are used for scoring, but all learning

opportunities are counted and not just occurrence or non-occurrence.

Quality and Participant responsiveness

This component refers to adjustment of opportunities to a group's developmental
level as well as quality of antecedents and reinforcements/consequences. In essence, the
data suggest that the learning opportunities oftered are of high quality at all stages.
Nevertheless, a slight decrease in quality can be observed for two educators in terms of
adapting learning opportunities to children's developmental levels. These scores could be
explained by Adherence results and qualitative data from the What I'm doing
questionnaire. In Adherence outcomes for Phase 3, only one in four educators reported
using a tool to assess children's development. However, to properly adjust learning
opportunities, it is necessary to have a developmental portrait of children's emerging
strengths and skills. To build this portrait, it is recommended to use a developmental
assessment tool that collects data on children's skills in interaction with their
environments through observation (Johnson et al., 2015). Moreover, the analysis of
qualitative data on this Quality indicator shows that educators adjust opportunities
according to the children's interests and not developmental guidelines. Also, in terms of
Quality, three of the four educators "always" utilize reinforcements and consequences in
a timely manner as early as Phase 1. Only one educator does it "often". In the videos, it
is possible to see that this educator is offering reinforcement too quickly. This result

makes it possible to understand the only lower rate for Participant responsiveness,
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observed in Phase 1 for this same educator's group. Indeed, as reinforcement happens
too quickly, children do not have time to demonstrate an expected ability.

Overall, our study results indicate that Adherence, Dosage, Quality and Participant
responsiveness can all show general positive changes following training and coaching.
These changes are also observable for all educators. Results also make it possible to
identify indicators for improvement, such as evaluation of children's development and
use of diversified intervention strategies (Adherence); and adjustment of opportunities to
the group’s developmental level (Quality). However, there are some limitations of this
study.

Limitations of the study

First, the study is conducted on a small sample. Second, the study design does not
meet all the quality criteria for single-case research as described by Kratochwill et al.
(2010). The utilization of a multiple baseline design would have met all these criteria,
but the context of the study (requirements of the participating environments) did not
allow it. The design still makes it possible to meet the purpose of the study, that is, to
document the evolution of implementation fidelity. The single-case research design used
also provides relevant insights. Results of the visual and statistical analyses suggest
professional development has a positive effect on the frequency of the embedded
learning opportunities. However, due to the absence of measures in the maintenance
phase, it is not possible to know whether these observed changes persist over time,
which is a limitation of this study. Finally, it is important to note a possible social

desirability effect related to the many observation moments.
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Conclusion

One strength of this study is the evaluation of the four components (4dherence,
Dosage, Quality and Participant responsiveness) that draws an exhaustive portrait of the
evolution of the implementation fidelity of ABI practices. According to Century et al.
(2010) and Guo et al. (2016), to understand what may influence implementation fidelity,
it is necessary to assess several fidelity components. In addition, this complete portrait of
implementation fidelity is achieved using several collection methods and various
sources, allowing for data triangulation. Moreover, pooling the results of the different
components of implementation fidelity highlights useful information for future training
on ABI practices for the daycare of this study. Training should focus on how to situate
children's developmental levels and the use of diversified intervention strategies. In the
same way, numerous observation moments allow for thorough documentation of
Dosage. The number of phases and observation moments meets the quality criteria of
single-case design according to Kratochwill et al. (2010). Furthermore, analysis of
single-case design data combines visual and statistical analyses, as recommended by
several authors (Kratochwill et al., 2010; Kratochwill et al., 2013; Parker, Vannest, &
Davis, 201 |; Rakap, Snyder, & Pasia, 2014). Another strength of this study is rating data
based on the partial interval method, but which accounts for all occurrences.

In short, this study contributes to advances in knowledge about the implementation
fidelity process of ABI intervention practices. First, targeted training and non-intensive
coaching can positively influence implementation fidelity of ABI practices. The study

shows the importance of documenting several components of implementation fidelity



175
IMPLEMENTATION FIDELITY OF ABI

and not only Dosage. [n complex intervention practices such as ABls, different
components influence each other. As a result, a complete assessment of fidelity allows
data to be pooled on the implementation fidelity, or not, of various components. With
the pooled data it is possible to provide feedback to educators on improving their
practices. In this sense, the data collection tools and methods of this study, developed for
a research context, could also be useful for practice. For example, direct observation
data of intervention practices, combined with perceptual data from logbooks, could be
used in a professional supervision process in daycare centers, preschool classrooms or
specialized early intervention services.

Finally, future studies should attempt to determine indicators of the level of
implementation fidelity to be achieved for developmental improvements in children.
Therefore, it will be necessary to evaluate the effects of ABI intervention practices on
child development and link them to data on implementation fidelity. Studies should also
be considered to determine the amount of training and professional support to be

provided.
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Table 1.

Sequence of the Experiment Over Time

187

January February March April May
Prof. dev. Training Coaching
Data Literacy Video Video Video Observation
collection Pl P2 P3 grid
(tools) What
I'm What I'm
doing Doing
ABI Quality
Checklist

Note. Prof. dev. = professional development; P| = phase 1.
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Table 2.

Components of Fidelity, Data Collection Tools and Analyses
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Fidelity Indicators Data collection tools Analyses
components
Adherence - Assessing the - Observation grid for - Descriptive
developmental level learning opportunities - Qualitative
- Learning opportunities - What I'm Doing
offered in the three questionnaire
activity contexts - Logbook
- Environmental
adaptations
- Diversified intervention
strategies
Dosage - Frequency of learning - Observation grid for - Descriptive
opportunities for children learning opportunities - Visuals
- Logbook - Nonoverlap,
effect sizes
Quality - Adjusting learning - ABI Quality checklist - Descriptive
opportunities to child - What I'm Doing - Qualitative
development. questionnaire
- Antecedents,
reinforcements/conseque
nces: natural and logical;
integrated into current
activity and carried out at
appropriate time
Participant - Child participation in - Observation grid for - Descriptive
responsiveness  the learning opportunity  learning opportunities
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Table 3.

Integration as Planned, Frequency of Educators’ Responses for Each Item

Educator A Educator B Educator D
Phase Phase3 Phase Phase Phase Phase3
2 2 3 2
Not at all as expected 3 0 | 2 0 0
Less often than expected 6 1 8 2 2 0
Exactly as planned 5 6 3 2 8 5
More often than expected | 8 3 6 2 5
Much more often than 0 0 0 5 0 2

expected
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Figure . Frequencies of learning opportunities. Observation moments according to
activity contexts are in the following order: snacking no. |, free play no. 2, structured
play no. 3; snacking no. 4, free play no. 5, structured play no. 6, etc. Training was
provided between Phases | and 2; coaching was provided between Phases 2 and 3.



Chapitre VI
Discussion générale



Ce chapitre débute en rappelant les objectifs et les principaux résultats des trois
articles de cette thése. Par la suite, une discussion de I’ensemble du travail de recherche
et de I’'apport a la psychoéducation est présentée. Enfin, les limites de cette these sont

circonscrites et des pistes pour les recherches futures sont proposées.

Article 1. Conceptualization to assess the implementation fidelity of practices that
promote early child development
Le but de ce premier article est de proposer une conceptualisation pour baliser
I"évaluation de la fidélité d’implantation des pratiques d’intervention en petite enfance.
Les objectifs sont : 1) d’identifier les différents cadres conceptuels; 2) de documenter dans
quelle mesure les articles scientifiques décrivent un ou des cadres conceptuels; 3) de
dégager les définitions de la fidélité d’implantation; 4) de mettre en lumiere les points de

convergence et les éléments qui different pour chacun des cadres conceptuels.

Résultats

Quatre cadres conceptuels (Dunst et al., 2013; Fixsen et al.,2015; Huang et al., 2014,
Sutherland ef al., 2013) en plus de celui de Dane et Schneider (1998) sont utilisés ou
décrits dans les articles de cette recension. Plus de 50% des articles empiriques ne référent

pas a un cadre conceptuel. Sur le plan des définitions de la fidélité, dans deux cadres
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conceptuels, soit celui de Huang ef al. (2014) et celui de Sutherland et al. (2013), les
composantes sont précisées. Par exemple, Sutherland ef al intégrent les quatre
composantes suivantes en parlant de fidélit¢ d’implantation : 1"Adhérence, la

Différentiation, la Compétence et les Facteurs relationnels.

En ce qui concerne les points de convergences, les auteurs (Dane et Schneider, 1998;
Dunst et al., 2013; Fixsen ef al., 2005; Huang et al., 2014; Sutherland et al., 2013)
s’entendent sur différents facteurs a considérer pour une mise en ceuvre efficace :
1) 'importance du développement professionnel; 2) I’importance d’un PPI bien défini; et
3) Pimportance que le PPI soit en accord avec les besoins du milieu. Les résultats mettent
aussi en lumiére qu’un seul cadre, soit celui de Dane et Schneider (1998), présente
cinqg composantes de la fidélité d’implantation. Les autres auteurs (Century ef al., 2010;
Huang et al., 2014; Sutherland er al., 2013) présentent une conceptualisation de la fidélité
d’implantation a quatre composantes. Par ailleurs, Huang ef al. (2014) ainsi que Century
et al. (2010) ne considerent pas la Différentiation comme une composante de la fidélité.
La Différentiation sert a documenter la différence entre le PPl implanté dans le groupe
expérimental de celui mis en ceuvre dans le groupe controle (Century ef al., 2010; Dane
et Schneider, 1998). Par conséquent, elle n’informe pas sur la fidélit¢ d’implantation du
PPI. A la lumiére de cette analyse, il est proposé de conceptualiser la fidélité avec
uniquement les quatre composantes suivantes : I’Adhérence, le Dosage, la Qualité et
I’Engagement. Ces composantes pourront servir & encadrer |’évaluation de la fidélité

d’implantation de PPI visant a soutenir le développement des jeunes enfants.
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Article 2. Assessing the implementation fidelity of early interventions: Data collection
methods

L enjeu du deuxieme article est le manque de lignes directrices en ce qui a trait aux

méthodes pour évaluer et recueillir des données sur la fidélité d’implantation de PPI en

intervention précoce {Kaiser et Hemmeter, 2013). La question de recherche est: quelles

sont les méthodes utilisées en intervention précoce pour évaluer la fidélité d’implantation?

Résultats

Les méthodes de collectes de données suivantes ressortent de I’analyse : le journal
de bord ou le rapport d’implantation, la liste de contrdle autodéclarée, le questionnaire, la
comptabilisation des contacts des participants avec I’intervention, le calcul de la durée de
I"intervention, I’observation in situ ou vidéo, 'enregistrement audio et I’entrevue. Le
journal de bord ou le rapport d’implantation se retrouvent dans 8 €tudes sur 16. Dans 46 %
des études (12/26), des questionnaires permettent de recueillir de I’information sur la
qualité de I’intervention dispensée, la satisfaction et I'engagement des participants.
L’utilisation de trois moyens différents de collecte de données incluant de I’observation

se voit dans 42 % des études. L observation in situ ou vidéo est utilisée dans presque

toutes les études (25/26).

Dans huit études, les observations se font a plusieurs reprises, par exemple une fois

par mois ou pour chaque session d’intervention. Dans pres du quart des études, les
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observations se réalisent a trois moments dans une période variant de deux mois a un an :
l)avant ou au début de I'implantation de I’intervention; 2) pendant; et 3) apres
I’implantation ou en phase de maintien. Différents outils se retrouvent dans les études pour
soutenir les observations, par exemple Classroom Assessment Scoring System (CLASS;
Pianta, LLa Paro et Hamre, 2008) ou Assessment Profile for Farly Childhood Programs:
Research Edition Il (Abbott-Shim et Sibley, 1998). Des outils maison pour évaluer la
fidélité d’implantation par I’observation (des listes de contrdle ou des échelles de Likert)
sont présents dans dix études. De plus, différentes techniques d’observation sont utilisées :

1) par intervalle partiel; 2) en fin d’intervalle; et 3) en continu.

Article 3. Fidelity of implementation of activity-based intervention (ABI) in daycare
Cette étude avait pour but d’évaluer la fidélité¢ d’implantation de I’ABI en milieu de
garde québécois en soutien au développement des habiletés émergentes en littératie. La
question de recherche est : comment évolue la fidélité d’implantation de I’ABI en regard
des quatre composantes soit | 'Adhérence, le Dosage, la Qualité et I’ Engagement suite a

du développement professionnel?

Résultats
Le Tableau | permet de visualiser les principaux résultats pour chacune des

composantes de la fidélité : I’Adhérence, le Dosage, la Qualité et I’ Engagement.
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Tableau 1

Résultats pour chacune des composantes de la fidélité

Adhérence

Dosage

Qualité

Engagement

Outils

Résultats globaux

- Questionnaires

Ce que je fais et Ce que je fais
maintenant

- Journal de bord

- Grille d’observation
- Journal de bord

- Grille d’observation

- Liste de contréle de la
Qualité ABI

- Questionnaires Ce que je fais
et Ce que je fais maintenant

- Grille d’observation

1) A la phase 1, aucune éducatrice ne rapporte utiliser un outil permettant de situer le développement. A la
phase 3, une éducatrice dit se référer au Domaine de la littératie, 0 a 6 ans (EMRG, 2018) pour situer le niveau
développemental.

2) A la phase 1, trois éducatrices imbriquent des opportunités d’apprentissage dans les trois contextes
d’activité et une dans deux contextes seulement (libre et structuré). A la phase 3, les quatre éducatrices
imbriquent dans les trois contextes d’activités.

3) De la phase 1 a 3, le nombre d’adaptations de I’environnement rapporté par les éducatrices a plus que
doublé.

4) De la phase 1 a2 et de la phase | a 3, les stratégies d’intervention se diversifient pour toutes les éducatrices.
Les nouvelles stratégies ne sont toutefois pas utilisées selon une fréquence élevée.

De la phase 1 a 3, les analyses indiquent une accélération graduelle du nombre d’opportunités d’apprentissage
pour toutes les éducatrices (analyse visuelle) ainsi qu’une évolution positive et significative du nombre
d’opportunités pour trois éducatrices sur quatre (NAP).

Selon leurs perceptions, les éducatrices intégrent les opportunités d’apprentissage plus fréquemment a la
phase 3 comparativement & la phase 2.

1) De la phase | & 3, la qualité des opportunités d’apprentissage, en ce qui concerne leur ajustement au niveau
développemental des enfants, diminue un peu pour deux éducatrices sur quatre.

2) A toutes les phases et pour toutes les éducatrices, les antécédents, les renforcements ou les conséquences
sont logiques et s’inscrivent toujours dans |’interaction en cours.

Des pourcentages élevés de participation des enfants aux opportunités d’apprentissage s observent pour les
quatre groupes, et ce, pour les trois phases.
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Adhérence. [a composante Adhérence réfere a: 1) I'évaluation du niveau
développemental des enfants; 2) I’imbrication des opportunités d’apprentissage dans les
trois contextes d activité : collation, jeu libre et jeu structuré; 3) la présence d’adaptations;

de I’environnement; et 4) la diversité des stratégies d’intervention utilisées.

A la phase 3, seulement la moiti¢ des éducatrices déclarent avoir utilisé un outil
d’évaluation pour situer le niveau de développement des enfants. Aux phases 2 et 3, toutes
les éducatrices offrent des opportunités d*apprentissage dans les trois contextes : jeu libre,
collation, jeu structuré. Au fil de I’expérimentation, les adaptations de I’environnement se
bonifient considérablement. Puis, de la phase | a la phase 3, de nouvelles stratégies
d’interventions ABI sont utilisées par les éducatrices (le modele physique et I’expansion),

mais a une fréquence faible.

Dosage. La composante Dosage référe a la fréquence des opportunités
d’apprentissage offertes aux enfants. Les analyses visuelles tendent a montrer une
accélération graduelle de la phase | a la phase 3, et ce, pour toutes les éducatrices. En ce
qui concerne les analyses de non-chevauchement, les résultats montrent une augmentation
positive et significative des opportunités d’apprentissage offertes par les éducatrices suite
au développement professionnel. Des effets moyens et significatifs sont présents de la
phase | a la phase 3 trois éducatrices : B) NAP = 0.84 (p < 0.01); C) NAP = 0.78 (p <
0.05); D) NAP = 0.87 (p < 0.01). Pour les données autorapportées, selon les analyses

descriptives des réponses de trois éducatrices (A, B et D) a I’échelle Likert des journaux
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de bord, leur intégration comme prévu des opportunités d’apprentissage s’améliorerait

entre la phase 2 et la phase 3.

Qualité. Les résultats montrent qu’aux trois phases et pour les quatre éducatrices, les
antécédents et les renforcements/conséquences s’inscrivent « toujours » dans |’ interaction
en cours. lls sont «toujours » logiques et naturels. Une légére diminution de la
composante Qualité de «toujours» a «souvent» s’observe a la phase3 pour
deux éducatrices en ce qui concerne |'adaptation des opportunités d’apprentissage au

niveau de développement des enfants.

Engagement. Les résultats indiquent des pourcentages élevés de participation pour
tous les groupes d’enfants, et ce, pour les trois phases. Un seul pourcentage plus faible est

présent pour le groupe de |'éducatrice B a la phase 1 (77,30 %).

Dans I’ensemble, les résultats témoignent, autant pour I’Adhérence, le Dosage, la
Qualité que I”’Engagement, qu’il est possible d’observer des changements globalement

positifs suite a de la formation et de I’accompagnement professionnel.

Discussion
La prochaine section discute des contributions de cette thése sous I’angle des forces,
mais aussi des défis ou lacunes associés a I’évaluation de la fidélité d’implantation de

pratiques d’intervention naturaliste. La discussion aborde : 1) le besoin de définir et de
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conceptualiser la fidélité d’implantation; 2) I'opérationnalisation de la fidélité
d’implantation pour I’ABI; 3) une réflexion des apprentissages découlant de la démarche
réalisée, a savoir évaluer la fidélité d’implantation de I’ABI en milieu de garde; et 4)

I’apport de la these a la psychoéducation.

Pourquoi et comment définir la fidélité d’implantation?

Déja en 1998, Dane et Schneider soulevaient de grandes disparités entre les
définitions des composantes de la fidélité d’implantation présentes dans les études. Plus
récemment, d’autres auteurs (Century ef al., 2010; Durlak et DuPre, 2008; Sutherland et
al., 2013) ont également relevé peu d’homogénéité dans la définition de la fidélité
d’implantation et de ses composantes. Cela se traduit, entre autres, par |'utilisation de
termes vari€s pour parler de la fidélité, par exemple I"intégrité de |’ intervention, I’ intégrité
ou la fidélité du traitement, la fiabilité, I’adhérence (Dunst, et al., 2013; L.uze et Peterson,
2004). Aussi, d’un auteur a ’autre, le nombre et le nom des composantes de la fidélité

d’implantation different.

Il 'a donc fallu réfléchir a comment définir et conceptualiser la fidélité d’implantation.
La définition suivante de la fidélité d’implantation a été retenue : la mise en ceuvre sur le
terrain d’un programme ou de pratiques d’intervention comme prévu par les développeurs
au niveau de I'Adhérence, du Dosage, de la Qualité et de |’ Engagement. Cette définition
et la description de chaque composante sont le fruit d’un travail intégratif résultant de

I’analyse de différentes propositions conceptuelles de la fidélit¢ d’implantation.
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Contrairement a Dane et Schneider (1998), la composante de la Différentiation n’est pas
intégrée a la conceptualisation de la fidélité¢ d’implantation. La conceptualisation proposée
dans cette these présente seulement quatre composantes et fait écho a une réalité dans les
études traitant de fidélité d’implantation. Dans les faits, la Différentiation en tant que
composante de la fidélité est trés peu documentée, comme en témoignent les résultats des
revues de la littérature de Caron et al. (2017), de Dane et Schneider et de Sutherland ef al.
(2013). Une réalité qui pourrait étre reliée au simple fait que d évaluer cette composante
n’est pas en lien direct avec la fidélité¢ d’implantation. Or, définir la fidélité d implantation
en intégrant les quatre composantes jette les bases d’un langage commun permettant de
baliser I"évaluation de ladite fidélité. C’est le premier pas pour évaluer la fidélité

d'implantation de pratiques d’intervention naturaliste.

Opérationnaliser la définition de la fidélité d’implantation

Les quatre composantes de la fidélité d*implantation, soit I’ Adhérence, le Dosage, |a
Qualité et |’ Engagement, et leur définition respective sont les fondements de [’étude de
cette these. Ces fondements se sont avérés utiles dans le processus d’opérationnalisation
afin de bien témoigner des dimensions et des caractéristiques de I’ABI.
L opérationnalisation est une €tape importante pour évaluer la fidélité¢ d’implantation
(Hulleman et al., 2013). Cette étape sert a développer des indicateurs permettant d’évaluer
I"utilisation des pratiques d'intervention par les intervenants (Babbie, 2009). Ce travail
d’opérationnalisation a aussi été facilité par le fait que I’ABI est une approche reconnue

pour sa structure (Bakkaloglu, 2008). Il s’agit d’ailleurs d’une approche naturaliste bien
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détaillée dans les écrits de référence suivants : Bricker et Cripe, 1992; Bricker et Pretti-

Frontczak, 2004; Johnson et al., 2015; Pretti-Frontczak et Bricker, 2004.

Toutefois, dans ce processus d’opérationnalisation, des défis ont été rencontrés.
Notamment, différencier les indicateurs de la composante Adhérence de ceux des
composantes Qualité et Dosage n’a pas été simple. Les lignes suivantes illustrent ce défi.
Rappelons que la définition de I’Adhérence est |'implantation des éléments importants,
dont les stratégies d’intervention du PPl comme prévu par les développeurs (Dane et
Schneider, 1998; Huang et al, 2014; Sutherland et al, 2013). Une des dimensions
importantes de I’ABI, donc un indicateur de I’Adhérence, est d’offrir aux enfants des
opportunités d’apprentissage nombreuses et diversifiées. Or, sur le plan du nombre, dans
la présente étude, I’évaluation de la fréquence des opportunités d’apprentissage offerte est
un indicateur de la composante Dosage. De plus, une fagon de diversifier les opportunités
d’apprentissage est |’utilisation de stratégies d’intervention variées, soit un des indicateurs
de la composante Qualité. Cet exemple illustre la complexité et les choix a faire lors de
I’opérationnalisation des composantes de la fidélité. Dans cet exemple, les indicateurs de
Dosage et de Qualité pris ensemble attesteraient de fagon appropriée de la composante
Adhérence. Cet enjeu d’ordre conceptuel vient faire écho aux propos de Century ef al.
(2010). En effet, pour ces auteurs, I’Adhérence serait un synonyme de la fidélité. En
suivant cette Jogique, en documentant le Dosage, la Qualité et I’Engagement des

participants, on évaluerait la fidélité, et donc I’ Adhérence.
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Pour considérer les propos de Century ef al. (2010) et évaluer la composante
Adhérence, il a été décidé de cibler la mise en ceuvre des dimensions principales de |'ABI
sans égard a la qualité ou a la quantité. Ces dimensions ou indicateurs de I’ Adhérence sont,
entre autres, la réalisation ou non d'une évaluation développementale des enfants en
littératie ainsi que I’intégration des opportunités d’apprentissage dans les trois contextes.
Cette décision s’explique par le fait que les aspects de qualité et de quantité sont traités en
partie 8 méme d’autres composantes de la fidélité¢ (Dosage et Qualité), comme discuté
précédemment. De plus, apprécier la qualité de I’évaluation développementale réalisée
par les éducatrices aurait été, selon nous, prématuré. Simplement évaluer la présence ou
non de ces indicateurs permet une vue d’ensemble de I'implantation de I’ ABI pertinente
a notre avis. D’ailleurs, documenter la composante Adhérence répond a une lacune
identifiée dans la revue systématique de Snyder e/ al. (2015). En effet, moins du quart des
études s’intéressant aux pratiques d’intervention naturaliste documentent leurs principales

dimensions (Snyder et al., 2015).

Un autre des défis de cette étude était d’ailleurs de témoigner de la complexité des
pratiques ABI tout en demeurant réaliste sur le plan des opérations de recherche a
effectuer. En ce sens, des choix ont dii étre faits. Ainsi, il a été¢ décidé de ne pas intégrer
systématiquement certains €léments des pratiques ABI dans les indicateurs des
composantes. C’est le cas de ’attention particuliere portée aux activités initiées par les
enfants a méme les trois contextes d’activité : jeu libre, collation et jeu structuré. Dans ces

trois contextes, I’adulte doit suivre les initiatives des enfants en construisant sur leurs
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intéréts afin qu’ils puissent acquérir et généraliser des habiletés. En fait, cet élément est
représenté, mais partiellement par un indicateur de la composante Qualité, soit les
antécédents et les renforcements/conséquences qui doivent s’intégrer a [’activité ou
interaction en cours. D’ ailleurs, selon les résultats, les antécédents et les
renforcements/conséquences s’inscrivent « toujours » dans ["activité, I’interaction en
cours aux trois phases pour les quatre éducatrices. || trés est envisageable que certaines de
ces activités soient initiées par les enfants. Toutefois, le devis de cette étude ne permet pas
d’avoir acces a ces informations. Des informations qui se seraient avérées pertinentes
considérant qu’en milieu de garde québécois, le personnel éducateur ne suivrait pas assez

les activités dirigées par les enfants (Gingras et al., 2015).

Somme toute, les composantes et leurs indicateurs permettent de brosser un portrait
représentatif des pratiques ABI. Ces indicateurs sont venus nourrir et baliser le contenu
de la formation sur I’ABI et de I’accompagnement professionnel offerts aux éducatrices.
Drailleurs, comme le relévent Dunst et Trivette (2009) ainsi que Snyder, Hemmeter et
McLaughlin (2011), pour étre efficace, le développement professionnel doit s’appuyer sur
des pratiques d’intervention bien détaillées. Le développement professionnel doit
également proposer des exercices concrets (Dunst et Trivette, 2009). Dans I’¢tude de cette
these, les indicateurs des composantes ont servi de point de départ pour le choix et

I’¢laboration des exercices intégrés dans la formation.
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Evaluer la fidélité d’implantation de I’ ABI, réflexion sur les apprentissages

Pour réellement témoigner des indicateurs des quatre composantes de la fidélité
d’implantation, des choix méthodologiques ont dii étre faits. Un coffre a outils permettant
de soupeser les avantages et les désavantages des différentes méthodes de collecte de
données a été suggéré dans cette these. De méme, des recommandations générales pouvant
servir a orienter les décisions lors de I’élaboration d'un processus d’évaluation de la
fidélité d"implantation ont aussi été mises en lumié¢re. Notamment, pour évaluer la fidélité
d’implantation, I’utilisation de plusieurs méthodes de collectes présentant un caractére
compensatoire est recommandée en comparaison avec une méthode unique (Guo ef al.,
2016). De plus, il faut privilégier plusieurs sources et moments de collecte de données afin
de témoigner de la complexité et du caractére évolutif de I’implantation (Domitrovich e/
al., 2010). Les lignes suivantes se veulent une réflexion sur ces choix méthodologiques et
les apprentissages réalisés dans cette démarche d’évaluation de la fidélité d’implantation

des pratiques ABI en milieu garde.

Dans cette thése, un devis mixte de type imbriqué (Creswell et Plano Clark, 2011)
permettant de documenter les quatre composantes de la fidélité d’implantation a été
expérimenté. Dans ce type de devis, la mise en commun des données provenant de sources
ou de méthodes de collecte différentes sert & la discussion et a I’interprétation des résultats
(Creswell, 2009). Ce devis a permis une meilleure compréhension de certains résultats.
Par exemple, entre la phase | et la phase 3, la qualité des opportunités d’apprentissage

offertes quant a leur ajustement au niveau développemental des enfants diminue
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légerement selon des données observationnelles. Cette diminution pourrait s’expliquer par
des résultats des données autorapportées par les éducatrices en lien avec la composante de
I’Adhérence. En effet, selon leur réponse, trois éducatrices sur quatre semblent ne pas
utiliser d’outil d’évaluation pour situer le niveau développemental des enfants a la phase 3.
Cette dimension importante de I"ABI, a savoir situer le niveau développemental des
enfants, semble donc avoir été plus difficile a implanter par les éducatrices, ce qui peut
avoir entrainé I’évolution négative de la Qualité quant a I'ajustement des opportunités

d’apprentissage.

Cette mise en commun des données observationnelles quantitatives et des données
autorapportées qualitatives produit des informations utiles pour cibler les besoins de
formation ou d’accompagnement professionnel. Pour améliorer I’implantation des
pratiques ABI par les éducatrices de ce milieu de garde, le développement professionnel
futur devrait les outiller a I'utilisation d’outils d’évaluation dit authentique. Ces outils
d’évaluation authentique prennent appui sur |’observation afin de brosser un portrait
complet des enfants : forces, intéréts et habiletés en voie d’étre acquises (Johnson ef al.,
2015). Ces habiletés émergentes pourront devenir des cibles d’intervention ajustées au

niveau développemental, donc ni trop faciles ni trop difficiles.

Par ailleurs, la pertinence d’utiliser des méthodes autorapportées ressort dans
d’autres aspects de cette étude. L’utilisation de méthodes autorapportées pourrait, en

partie, expliquer I’évolution positive notable de la composante Dosage, a savoir offrir des
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opportunités d’apprentissage fréquemment. En fait, pour évaluer le Dosage, en plus des
observations vidéo, les €ducatrices completent une €chelle Likert incluse dans leur journal
de bord hebdomadaire. Les éducatrices indiquent si elles pensent avoir mis en ceuvre
comme prévu les opportunités d’apprentissage : « beaucoup plus souvent », « plus
souvent », « exactement », « moins souvent » ou « pas du tout ». Cette fagon de faire leur
permet de réfléchir sur leur utilisation des nouvelles pratiques et de s'autoévaluer.
L’ autoévaluation est un moyen de favoriser ’apprentissage chez I’adulte selon Dunst et
Trivette (2009). De plus, ces perceptions ont été utiles au processus d’accompagnement
professionne! s’appuyant sur les travaux de Snyder et al. (2015). En fait, dans ce
processus, I’accompagnateur et |’intervenant ciblent ensemble un objectif et élaborent un

plan d’action afin d’améliorer I"implantation des pratiques (Snyder et al., 2015).

Une méthode de collecte de données non utilisée dans la présente étude et utile pour
recueillir les perceptions des participants est I’entretien individuel. L entretien individuel
aurait pu servir a mieux comprendre un indicateur de I’ 4dhérence, a savoir la fagon dont
les éducatrices situaient le niveau de développement des enfants. L’entretien individuel,
comme le décrivent Baribeau et Royer (2012) :

[...] permet de saisir, au travers de I’interaction entre un chercheur et un
sujet, le point de vue des individus, leur compréhension d’une expérience
particuliere, leur vision du monde, en vue de les rendre explicites, de les
comprendre en profondeur ou encore d’en apprendre davantage sur un
objet donné. (p. 26)

Cependant, I’entretien individuel est une méthode couteuse en temps (Fortin, 2016).

C’est d’ailleurs la raison pour laquelle I’entretien individuel n’est pas utilisé dans cette
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étude. Une autre méthode demandant un investissement important en temps a ¢été

préconisée : |’observation filmée.

Le cceur de cette étude est [utilisation systématique de mesures répétées
d’observation a I'aide d’un devis a cas unique tel que défini par Fortin (2016) et Lanovaz
(2013). En fait, il s’agissait de 12 périodes de 10 minutes filmées a chacune des phases de
I’expérimentation. La planification des moments de captation vidéo s’est réalisée avec les
¢ducatrices selon les réalités du milieu, par exemple le matin pour les plus jeunes afin
qu’ils ne soient pas trop fatigués. Cette fagon de faire a facilité la captation vidéo.
Cependant, le fait de suivre un horaire (par exemple filmer une période de jeu structuré,
le lundide 9 h 00 a9 h 10) amenait parfois les éducatrices a arréter I’activité en cours avec
les enfants. Par exemple, a 9 h 00, les enfants sont en jeu libre et I’éducatrice demande de
ranger les jouets pour réaliser un jeu structuré. Dans la réalité, I’éducatrice aurait poursuivi
le jeu libre. Ainsi, des éducatrices ont proposé de réaliser les vidéos en continu, par
exemple tout un avant-midi. Dans cet avant-midi, elles intégraient les périodes de jeu libre,
de routine et de jeu structuré 2 des moments répondant aux besoins des enfants. A partir
de ces vidéos en continu, des ponctions aléatoires dans les trois contextes d’activités de
10 minutes pourraient étre faites. Réaliser les vidéos de cette fagon amenerait aussi moins
de va-et-vient dans le groupe et atténuerait un peu I’aspect intrusif de cette méthode de
collecte de données. La réalisation d’observation demeure une méthode intrusive et
exigeante en termes de temps (Domitrovich et al., 2010; Sutherland et al., 2013). La

cotation des observations est aussi une étape demandant un investissement de temps. Le
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choix de la technique de cotation doit étre réfléchi afin de documenter adéquatement les

indicateurs évalués.

La cotation des observations dans cette étude prend appui sur la technique par
intervalle de temps en y apportant certaines modifications. En fait, cette technique consiste
a diviser en intervalles temporels courts, par exemple 5, 10 ou 15 secondes, la période
d’observation totale (Magerotte et Willaye, 2010). Ce court temps d’observation sert a
noter I’occurrence ou non du comportement. Dans cette thése, il a été décidé de
comptabiliser, dans les grilles d’observation, toutes les occurrences, c’est-a-dire les
opportunités d’apprentissage offertes aux enfants, dans une période de cotation de
I5 secondes. Cette fagon de faire permet une estimation plus juste de la fréquence des
opportunités d’apprentissage. Elle répond ainsi a un des désavantages de la technique par
intervalle de temps, a savoir le risque de sous-estimer le nombre de comportements

réellement présents comme le relevent Conroy et al. (2015).

Plusieurs autres informations sont également recueillies dans la grille d’observation
en lien avec les composantes de la Qualité et de I’ Engagement. En effet, pour chacune des
opportunités d’apprentissage observées, les éléments suivants sont notés : les antécédents
(le verbatim, le comportement ou [|’adaptation de I’environnement), la réponse ou
["absence de réponse des enfants, I’absence ou la présence de renforcement/conséquence
(le verbatim ou le comportement). Recueillir ces données prend en compte une

préoccupation de Noh, Allen et Squires (2009) sur I'importance de documenter la Qualité
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des opportunités d’apprentissage offertes aux enfants. Cette Qualité ne pourrait
s’apprécier sans ces informations détaillées. De surcroit, la réponse ou I'absence de
réponse des enfants est un indicateur de I’Engagement, une composante de la fidélité
d’implantation peu documentée dans les études (Caron ef al., 2017; Dane et Schneider,
1998). En ABI, sans la participation des enfants, 'opportunité d'apprentissage est
incompléte. Drailleurs, un des indicateurs de la composante Qualité est que les
renforcements/conséquences doivent s’intégrer a ’activité en cours et étre réalisés au
moment opportun. Or, sans des informations concernant la réponse de |’enfant, cet

indicateur de la composante Qualité ne peut pas s’évaluer.

Pour terminer, cette étude se démarque quant au temps total d’observation pour
chaque éducatrice. Les observations sont nombreuses et se déroulent dans les trois
contextes d’activité : les périodes de jeu libre, les routines et les périodes de jeu structuré.
Cette fagon de faire s’inscrit en réponse a une limite documentée par Snyder ef al. (2015)
concernant les études traitant d"implantation des pratiques d’intervention naturaliste. La
majorit¢ des études s’attarde seulement a un ou deux contextes d’activité (Snyder et al.,
2015). Une des raisons possibles est le temps d’observation dans les études évaluant
I’intégration d’opportunités d’apprentissage : 86 minutes en moyenne pour Pretti-
Frontczak et Bricker (2001) et 20 minutes pour celle de Noh ef al. (2009). Dans I’étude

de cette these, le temps d’observation total par éducatrice est de 180 minutes.
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En somme, cette these se démarque tant par I’expérimentation réalisée que par ses
articles théoriques permettant d’appuyer les choix méthodologiques. Les connaissances
produites peuvent venir soutenir |'implantation fidéle de pratiques d'intervention
psychoéducative. Les prochaines lignes discutent [’apport de la these a la

psychoéducation.

Apport a la psychoéducation

De prime abord, I’ABI est une pratique clairement compatible avec la
psychoéducation, plus de 1 500 psychoéducateurs/psychoéducatrices en 2017
identifiaient les jeunes enfants (0 a 4 ans) dans leur clientéle (Ordre des Psychoéducateurs
et Psychoéducatrices du Québec [OPPQ], 2017). L’ utilisation de I’ABI peut enrichir le
coffre a outils des psychoéducateurs et des psychoéducatrices travaillant aupres d’enfants
d’age préscolaire. Cette thése contribue donc a [’élargissement des pratiques

psychoéducatives en intervention précoce.

En second lieu, I’apport de cette thése se comprend sous I’angle de la convergence
entre les pratiques ABI et les pratiques psychoéducatives. Cette convergence est bien
illustrée par I'essentiel de la pratique psychoéducative, tel que décrit par I’Office des
professions du Québec (OPQ, 2013) :

L’intervention psychoéducative repose sur une €valuation des capacités
adaptatives de la personne telles qu’elles se manifestent dans son milieu de
vie habituel. Le psychoéducateur prend part a I’expérience vécue par la
personne et I’utilise dans le but d’accroitre les capacités adaptatives de cette
derniére. (p. 19)
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Cette convergence releve du fait que I’ ABI permet de traiter des concepts importants
en psychoéducation : 'interaction et la convenance. En effet, I’ABI cible les habiletés
nécessaires (le potentiel adaptatif) a I’interaction de I’enfant avec son quotidien physique
et social (le potentiel expérientiel). Sur le plan de la convenance, les objectifs
d’intervention de I’ABI découlent des résultats d'une évaluation authentique. Les outils
d’évaluation authentique se composent d’items hiérarchisés du plus facile au plus difficile.
Ces items sont en nombre suffisant pour identifier des améliorations a petite échelle
(Bagnato, Neisworth et Pretti-Frontczak, 2010). Il est donc possible de déceler les
habiletés émergentes (Bricker, 2002). Ces habiletés émergentes, ou défis adaptatifs,
pourront alors devenir des cibles d’intervention possédant un niveau de convenance

optimal, comme défini par Renou (2014).

Ensuite, la formation et I’accompagnement professionnel élaborés mis en ceuvre,
dans cette thése, semblent avoir permis une amélioration de la fidélité d’implantation de
I’ABI. Cette formation et ce processus d’accompagnement pourraient étre réutilisés afin
de soutenir les psychoéducateurs et les psychoéducatrices ceuvrant en intervention
précoce. De plus, les pratiques de développement professionnel a savoir Let's be PALS:
an evidence-based approach to professional de Dunst et Trivette (2009) et practices-base
coaching framework de Snyder el al. (2015) expérimentées dans cette €tude sont
généralisables a d’autres domaines d’intervention et a d’autres clienteles. Si ces pratiques

de développement professionnel soutiennent I’implantation des pratiques ABI, elles
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s’avereront utiles pour I'exercice du role-conseil. Les professionnels de la
psychoéducation doivent posséder les connaissances et les habiletés nécessaires pour
former, encadrer et accompagner des intervenants (OPPQ, 2010, 2018). Par ailleurs, Metz
et al. (2013) relévent I"'importance que les étudiants et les futurs chercheurs soient formés
sur les enjeux de I'évaluation de I’implantation. En ce sens, les connaissances produites

dans cette thése pourront servir a de la formation en psychoéducation.

Finalement, cette theése répond a un besoin de méthodes systématiques et rigoureuses
permettant de documenter la mise en ceuvre de I’ABI. L’ABI peut paraitre étre une
approche d’intervention simple. Dans les faits, les différentes dimensions la composant
amenent une complexité réelle lors de son implantation en milieu pratique. Une
implantation fidéle de I"ABI sous-tend une lecture juste du niveau développemental de
I’enfant, I'identification de la prochaine étape, soit I'habileté¢ a acquérir ou en voie
d’acquisition. Il faut par la suite générer des opportunités d’apprentissage logiques,
naturelles et ajustées a cette prochaine étape développementale. Ainsi, la méthode et les
outils de cette étude sont utiles pour décrire I’actualisation en milieu de pratique des
compétences psychoéducatives en soutien au développement des jeunes enfants. lls
peuvent servir en totalit¢ ou en partic lors d’une évaluation formative de la fidélité
d’implantation comme décrite par Joly ef al. (2019). Ce type d’évaluation formative vise
arecueillir des données durant le processus de mise en ceuvre dans un objectif d’améliorer
la fidélité d’implantation en continu. Les données ainsi recueillies peuvent servir lors de

supervision professionnelle ou pour offrir de la formation adaptée aux défis rencontrés
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durant I’implantation (Ledford et Wolery, 2013). En fait, I’évaluation formative vise a
mettre en lumiére rapidement les difficultés dans la mise en ceuvre afin que le milieu de
pratique fasse les ajustements nécessaires (Chen, 2015; Joly ef al., 2019). En somme, la
méthode et les outils de cette these peuvent s’utiliser a |'extérieur d'un processus de
recherche par des professionnels, des psychoéducateurs agissant en role-conseil. Cette
thése contribue ainsi a I'avancement des connaissances en offrant des outils concrets pour

I’amélioration des pratiques professionnelles en psychoéducation.

Limites
Malgré ses contributions, cette thése présente des limites qui se doivent d’étre
détaillées. Une premiere limite reléve de la recherche documentaire réalisée. Cette
recherche documentaire se limite aux articles traitant d’implantation en intervention
précoce. L’inclusion d’articles empiriques traitant d’implantation, mais dans d’autres
domaines d’intervention, comme |’éducation ou la santé mentale jeunesse, aurait pu €tre

pertinente.

Ensuite, un probléme pouvant s’associer au manque de langage commun en
évaluation de la fidélité d’implantation n’a pas été adressé. En fait, dans les écrits (Carroll
et al., 2007; Franks et Schroeder, 2013; Metz ef al., 2013; Pence et al., 2008; Snyder,
Hemmeter, McLean, ef al., 2013; Yeaton et Sechrest, 1981), [’évaluation d'implantation

ou de la fidélité peut s’attarder a des pratiques, une innovation, un programme, des
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initiatives, un curriculum ou des stratégies d’intervention. Cette grande variabilité¢ des

termes décrivant I’objet d’étude en évaluation de la mise en ceuvre aurait pu €tre examinée.

Sur le plan des facteurs contextuels, il faut relever que les éducatrices participantes
devaient étre volontaires pour participer au projet. Ce désir de s’engager dans un processus
de recherche est en soi un facteur pouvant influencer positivement les résultats. Ces
éducatrices se montrent intéressées par ces nouvelles pratiques et ce volontariat reflete
une disponibilité¢ au changement. La disponibilité au changement ainsi que la croyance a
la pertinence des nouvelles pratiques d’intervention sont des éléments clés pour une
implantation réussie (Peterson, 2013). En somme, les participantes de cette étude
présentent des caractéristiques personnelles favorables qui ne sont pas toujours présentes
dans la réalité des milieux d’intervention, comme le mentionne Chen (2015). Puis, le
soutien de I"administration (la direction du milieu de garde, la conseillere pédagogique)
est aussi un facteur contextuel pouvant influencer la fidélité d implantation (Fixsen ef al.,
2015). Dans cette €tude, la direction du milieu de garde a soutenu les éducatrices en leur
donnant du temps de préparation et pour compléter leur journal de bord. Ce temps accordé
est un facteur ayant probablement favorisé I’évolution positive de la mise en ceuvre. De
plus, le petit nombre de participantes et le site unique d’expérimentation a pu faciliter le

processus d’implantation.

Par la suite, I"utilisation d’un devis a niveaux de bases multiples aurait été préférable

et aurait permis de rencontrer tous les standards de qualité tels que définis par Kratochwill
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et al. (2010). Pour ce faire, il aurait fallu introduire le développement professionnel a des
moments différents pour chaque éducatrice, ce qui n’était pas possible pour des raisons
propres au contexte de cette étude. Il demeure que le devis a cas unique de cette étude
présente des forces. Il comporte trois phases constituées de 12 moments d’observations
chacune. De plus, 30 % des observations font I’objet d’un accord interjuges, ce qui
dépasse la norme établie de 20 % dans le What Works Clearinghouse (Kratochwill et al.,

2010).

Sur le plan des outils utilisés, tels que la Liste de controle de la Qualité ABI ou les
questionnaires Ce que je fais et Ce que je fais maintenant, bien qu’ils aient été élaborés
avec rigueur a partir de la grille de la fidélité de I"ABI de Johnson et al. (2015), ils sont
des outils maison développés pour répondre aux besoins propres de cette étude. D ailleurs,
dans les études s’attardant a la fidélité d’implantation de PPI, I’utilisation d’outils maison
n’ayant pas fait I’objet d’étude de validité est fréquente (Caron et al., 2017; Domitrovich
et al., 2010; Mowbray, Holter, Teague et Bybee, 2003). Le présent projet de recherche a
permis une premiére utilisation de ces outils, des travaux futurs pour les améliorer seraient

pertinents.

Pistes de recherche future
Une premiére piste de recherche serait d’examiner les €crits scientifiques en lien avec
le transfert de connaissances. LLe domaine du transfert des connaissances présente son lot

de cadres conceptuels, par exemple Graham et al. (2006) et Field, Booth, llott et Gerrish
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(2014). Ces cadres conceptuels pourraient venir bonifier les connaissances permettant

d*améliorer le processus de mise en ceuvre des pratiques d’intervention naturaliste.

Une deuxiéme piste de recherche est de réaliser a nouveau cette étude en bonifiant
certains aspects de la méthode et du déroulement. Le contenu de la formation devrait étre
revu afin d’outiller le personnel éducateur a la fagon de situer le niveau de développement
des enfants. Cette étape réalisée, il s’agira de les accompagner afin qu’il génére des
opportunités d’apprentissage bien ajustées a ce niveau développemental. Des entretiens
individuels avec le personnel avant et aprés I’expérimentation afin de documenter plus en
détail le processus d’implantation fidéle selon leur point de vue pourraient étre réalisés.
Une quatrieme phase de collecte de données devrait également €tre ajoutée afin de vérifier
si ['utilisation des nouvelles pratiques se maintient dans le temps. [l pourrait aussi étre
pertinent de reproduire cette étude en utilisant plusieurs contextes, par exemple plusieurs
milieux de garde, plusieurs classes de maternelle quatre ans, plusieurs ateliers de
stimulation offerts par les centres intégrés de santé et de services sociaux ou les centres

intégrés universitaires de santé et de services sociaux (CISSS/CIUSSS).

Une troisiéme piste est d’évaluer deux aspects de la fidélité d’implantation comme
recommandé par Dunst et al. (2013): la fidélité des pratiques d’implantation
(développement professionnel) et la fidélité des pratiques d’intervention. Dunst et al.
proposent d’ailleurs des listes de controles permettant de documenter la fidélité

d’implantation des pratiques de développement professionnel. L’utilisation de ces listes
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permettrait de recueillir des données sur I'implantation comme prévu de la formation et
de I’accompagnement professionnel. Ces données pourraient étre mises en relation avec
celles sur la fidélité des pratiques d’intervention. Ainsi, cette mise en relation pourrait
aider a comprendre le lien entre ['appropriation des nouvelles pratiques par les

intervenants et le développement professionnel regu.

Pour terminer, |"évaluation des effets d’une intervention doit se faire a la lumiére des
données sur la fidélité d implantation. Si les travaux futurs permettent une implantation
fidéle de I’ABI, des travaux visant a évaluer les effets seront envisageables. Ces travaux
futurs pourraient s’intéresser a [|’évaluation des effets de pratiques d’intervention
naturaliste chez les enfants pour soutenir le développement des habiletés en littératie. Un
devis avant-apres avec groupe témoin non équivalent pourrait €tre une option intéressante.
Ce type de devis est utilisé lorsque les groupes sont déja existants (Fortin, 2016). Dans le
cas présent, il s’agirait d’utiliser des groupes déja constitués en milieu de garde ou en
classe préscolaire. Les enfants seraient évalués avant I'intervention avec la grille
d’évaluation le Domaine de la littératie, 0 a 6 ans (EMRG, 2018) et apres I'intervention
par des évaluateurs indépendants. Les données sur les effets de I’intervention pourraient
étre mises en relation avec les données sur la fidélit¢ d’implantation. De plus, les
recherches futures sur les effets des pratiques d’intervention naturaliste pourraient cibler
d’autres domaines développementaux, tels que proposés par Snyder et al. (2015), par

exemple la numératie ainsi que la motricité fine ou globale.



Chapitre VII
Conclusion



En milieu de garde québécois et dans les programmes d’intervention préscolaire
américains, un €cart semble présent entre |’utilisation réelle des PPI visant a soutenir le
développement des jeunes enfants et I’idéal théorique des développeurs. Cet écart est
préoccupant considérant quune intervention précoce de qualité est un apport positif et
durable dans la vie d’un enfant. La présente thése contribue a |'avancement des
connaissances dans le domaine de I’évaluation de la fidélité d’implantation de pratiques
d’intervention naturaliste préconisant I'utilisation du jeu et s’inscrivant a méme les

activités quotidiennes d’un enfant.

Cette thése s’articule autour de trois articles. Le premier article avait pour but de
dégager un langage commun et des balises en évaluation de la fidélité d’implantation de
PPl en intervention précoce. Ce but ayant été atteint, cette these propose une définition et
une conceptualisation de la fidélit¢ d’implantation. Cette conceptualisation a quatre
composantes (Adhérence, Dosage, Qualité et Engagement) s’inscrit en continuité avec les
travaux phares (Dane et Schneider, 1998; Dusenbury er al., 2003; O’Donnell, 2008) dans
le domaine de I’évaluation de la fidélité d’implantation. L."idée n’était pas de réinventer la
roue, mais d’examiner les tendances en évaluation de la fidélité d’implantation et de
prendre appui sur les travaux de recherche pertinents déja réalisés afin d’apporter des
améliorations. Ainsi, les définitions des quatre composantes intégrent les contributions de
plusieurs auteurs (Century et al., 2010; Dane et Schneider, 1998; Huang et al., 2014;
Sutherland et al., 2013). Cet article met aussi en lumi¢re des facteurs importants a

considérer lors de I’implantation de PPl en intervention précoce. Ces facteurs, pour
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lesquels un consensus semble présent dans les écrits scientifiques, sont : que le PPI soit
détaillé et manualisé, que les caractéristiques du PPI correspondent aux besoins et aux
particularités du milieu d’intervention, que le développement professionnel soit jugé

efficace.

Le deuxieme article de cette thése avait pour but d’identifier les méthodes utilisées
en intervention précoce pour évaluer la fidélit¢ d’implantation. D’une part, cet article
contribue a I'avancée des connaissances en faisant état de ces méthodes, puis en discutant
les avantages et les désavantages de chacune. D’autre part, cet article met en lumiere les
¢éléments importants a considérer pour |’élaboration d’un processus d’évaluation de la
fidélit¢ d’implantation de qualité, notamment la nécessité d’évaluer plusieurs
composantes de la fidélité d’implantation et non seulement le Dosage. Egalement, le choix
de la ou des méthodes combinées doit se faire en fonction de la composante de la fidélité
d’implantation a évaluer. Les forces et les faiblesses des méthodes sont a prendre en
compte lors de ce processus décisionnel. Cet article est en somme un coffre a outils
pouvant servir aux chercheurs ainsi qu’aux psychoéducateurs et psychoéducatrices lors de

I’¢laboration d’un processus d’évaluation de la fidélité d’implantation.

Le point central de cette these est la réalisation d’une étude sur I’implantation fidéle
de I’ABI en milieu de garde pour soutenir le développement des habiletés en littératie.
Cette étude documente I’évolution de la fidélité d’implantation de I’ABI selon les

quatre composantes suivantes : I’Adhérence, le Dosage, la Qualité et |’ Engagement suite
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a du développement professionnel. Les résultats tendent a montrer que le développement
professionnel améliore la fidélit¢ d’implantation des pratiques ABI pour les
quatre éducatrices prenant part a ce projet. Ces résultats sont intéressants pour le
développement des pratiques ABI et des pratiques psychoéducatives en intervention
précoce. En effet, il est entre autres possible pour un milieu d’intervention de mettre en
ceuvre ce développement professionnel étant donné qu’il se constitue d’une formation
ciblée en groupe et d"accompagnement non intensif. L’accompagnement professionnel est
en fait un soutien individualisé a I"implantation de I’ABI selon les besoins identifiés par
chaque éducatrice. Cet accompagnement professionnel comprend deux rencontres en
individuel et une observation in situ. [l pourrait étre envisageable de faire les rencontres
en petits groupes. Les informations issues du questionnaire Ce que je fais rempli avant le
début de I’expérimentation par les é€ducatrices ainsi que celles des journaux de bord
servent a nourrir ces rencontres. De plus, ce questionnaire, le journal de bord et les autres
outils de collecte de données de cette étude (la grille d’observation, la Liste de contrile de
la Qualité de I'’ABI) sont a notre avis réutilisables dans un processus de supervision

professionnelle visant 'amélioration des pratiques en intervention précoce.

Finalement, cette étude permet de dresser un portrait complet de la fidélité
d’implantation des pratiques ABI, entre autres grace a la mise en relation de données
quantitatives et qualitatives provenant de sources diversifiées. Ce portrait permet de
témoigner de la richesse des pratiques d’intervention s’inscrivant en milieu naturel. En

conclusion, les trois articles et cette thése offrent des écrits de références utiles pour les
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chercheurs qui s’attaquent a ce processus essentiel et complexe : ['évaluation de la fidélité

d’implantation.
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American Psychological Association (5th ed.). Tables with any form ol color accepted for
publication require an expense by the author. There 1s no cost for black-and-white 1ext
tables.

Submission of Letters to the Editor

We seek letters to the editor as a way of promoting dialogue, discourse. and alternative
perspectives to the articles published in AJE. Letters to the editor should be submitted
through the Author Center. The author should select the type ol manuscnipt ?Letter to
Editor? and follow the directions provided. Lettermay be no more than 1,000 words n
length and contain no more than 10 references. [n the abstract Neld, please msert "N/A"
as an abstract 1s not required
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GUIDE FOR AUTHORS

INTRODUCTION
Authors are requestec to submit then papers electr omcall; bv using the Evalvation and Frogram
FPianning online submission and review web site (It [ po}. This site will guide

authors stepwize through the submission procsss. Athhcrf are |r_—que.,ted to submit the text, tables,
ang artwork in electronic form to this adaress. Authors who are unable to provide an electranic
version or have other arcumstances that prevent anline submission must contact the Editor prior to
submission to discuss alternative cptions; email: Jonny.Morell @newvectors.net. The Publisher and
Editor regret that they are not able to consider submissions that do not follow these procecures,

Types of paper

Full length articles

We publish articles that deal with the fields of evalustion and planning. These rmay include:
1) individual evaluation or planning efforts, 2) aggregations of such efforts, 3) exglanations of
methogclogies, 4) ciscussions about the dewvelopment ang future of the fields of evaluation and
planning, 5) rngorous literature reviews or analyses of aspects of the fields of evaluation ana glanning.
Acceptable articles may use any methodology or set of methodologies as long as the case is made
for their appropriatensss. The overzll goal of any article should be to help evaluators and planners
co their work better

Special issues and book reviews

Spedal issues are groups of arhicles which cover a particular topic in depth. They are crganized
by "special issue ecditors” who are willing to conceptualize the topic, find contributors, set up
a quality control process, and celiver the matenal. Often several editors share responsibility
for these tasks. Suggestions for special issues are encouragec; please emal the Editor at:
Jonny.Morell@newvectors.net,

New! Eveluation and Program Flanning is soliciting book reviewers. People with suggestions
that are within the journal's editcnal scope are asked to contact Jonny Morell, EFP's editor, at
Jonny.Morell@newvectors.net. Book reviews cover any area of social science or public pelicy which
may interest evaluators and planners,

Submission checklist

You can use this list to carry cut a final check of your submission before you senc it ko the journal for
review, Please check the relevant sechion in this Guide for Authors far more details.

Ensure that the following items are present:

One author has been designated as the corresponding author with contact details:
e E-mail address
o Full postal adaress

All necessary files have been uploacea:

Manuscript:

o Incluce keywords

o All figures (include relevant captions)

o All tables (including titles, description, footnotes)

* Ensure all figure ang table citaticns in the text match the files provided
o Indicate clearly if color should be uzec for any figures in prnt
Graphical Abstracts / Righlights files (where applicable)

Supplemental files (where applicable)

Further considerations

e Manuscript has been 'spell checked' and 'qrammar checked’

e All references mentioned in the Reference List are aited in the text, ang vice versa

s Permission has been cbtained for use of copynighted matenal from other sources (including the
Internst)
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o & competing interests statement s provided, even if the authors have no competing interests to
ceclare

e Journal pelicies cetalled in this guide have been reviewed

s Referes suggestions and contact detalls prowided, basea on journal requirements

For further information, visit our

BEFORE YOU BEGIN
Ethics in publishing
Please ze= our information pages on © ; I | and gui i publicaty

Decli

All authors must disclese any financial and personal relationships with other people or organizations
that could inappropriately influence (bias) their work. Examples of potential competing interests
nclude employment, consultancies, stock ownership, honoraria, paid expert testimony, patent
applications/registrations, and grants or other funding. Authors must disclose any interests in two
places: 1. A summary declaration of interest statement in the title page file (if double-blind) or the
manuscript file {if single-blind). If there are no interests to declare then please state this: 'Declarations
of interest: none'. This summary statement will be ultimately published if the artide is acceptec.

. Detailed disclosures as part of a separate Declaration of Interest form, which forms part of the
journal's official records., If 13 If"1|:lui'tal'lt f0| potcntlal interests to be declared in both places and that
the information matches. 1 infor I

awration of interest

ibmission declaration and verification

Submussion of an aiticle implies that the work described has not been publ: hed previcusly (ex-:ept in
the form cul’ an abstract, a published lecture ar academic thesis, see’ redund I

ubocston’ for more information), that it is not under consideration for publ:catlon elsewhere, that
iks publication iz approvec by all authors ana tacitly or explicitly by the responsible authorities where
the work was carmied out, and that, if accepted, it will not be published elsewhere in the same form, in
Englizh or in any other language, including electronically without the wiitten consent of the copyright-
holaer. To venfy eriginality, your article may be checked by the originality detection service ©

Use of inclusive fanguage

Inclusive language acknowledges diversity, conveys respect to all people, is sensitive to differences,
and promotes equal opportunities. futicles should make no assumptions about the belisfs or
commitments of any reader, should contain mothing which might imply that cne individual i1s supenor
to another on the giounds of race, zex, culture or any other characteristic, ang should use inclusive
language throughout. Authors should ensure that wiiting is free frem bias, for instance by using 'he
or she', ‘his/her’ instead of 'he' or 'his', and by making use of job titles that are free of stereotyping
(e.g. 'chairperson’ instead of ‘chairman’ and ‘flight attendant’ instead of ‘stewardess’).

Changes to authorship

Authors are expected to consider carefully the list and order of authars before submitting then
manuscript and provide the cefinitive list of authors at the time of the enginal submission. Any
addition, deleticn or rearrangement of author names in the autharship list should be made only
before the manuscript has been accepted and only if approved by the journal Editor. To reguest such
a change, the Editor must receive the following from the corresponding author: (3) the reason
for the change in author list and (b) written confirmation (e-mail, letter) from all authors that they
agre=s with the addition, removal or rearrangement. In the case of adaiticn or removal of authors,
this incluges confirmation frem the auther being added or removed.

Only in exceptional circumstances will the Editor consider the addition, deletion or rearrangement of
authors after the manuscript has been accepted. While the Editor considers the request, publication
of the manuscript will be suspendec. If the manuscript has already been published in an cnline issue,
any reguests approved by the Editor will result in a corngendum.

Article transfer service

This journal s part of our Article Transfer Service, This means that if the Editor feels your article is
maore suitable in one of cur other participating journals, then you may be asked to consider transferring
the article to one of those. If you agres, your article will be transferred automatically en your behalf
with no need to reformat. Please note that your article will be reviewed again by the new jocumal.
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Copyright

Upon ac c:ptamecfaﬂ aiticle, authors will be askea to complete a Journal Publishing Agreement’ (see
: rrabios on this), An e-mail will be sent to the ronedpor‘dmg author confirming receipt of

the manu_.mpt together with a "Journzl Publishing Agresment’ form or a link to the online version

of this agresment.

Subscribers may reproduce tables of contents or prepare lists of articles incluging abstracts for internal
circulation within their institutions. of the Publisher 15 required for resale or distnbution
outside the institution and for all ether derivative works, including compilations and translations. If
excerpts from other copyrighted works are includec, the author(s) must abtain witten pclml sion
from the copyright owners and credit the source(s) in the article. Elsevier has preiin forms for
use by authors in these cases.

For gold Open acoess articles: Upon acceptance of an article, authors will be asked te complete an
‘Exclusive License Agresment’ (1 foomabion), Permitted third party reuse of gold open acceas
articles is determined by the author's choice of

Author rights
As an author you (or yvour employer o institubion) have ceitain nghts to reuse your work,
matl

Elsevier supports respansibie sharing

Find out how you can shat oI published in Elsevier ;ournals.

Role of the funding source

You are reques ted to identify who provided financial suppaort for the conduct of the research and/or
preparation of the article and to bnefly descanbe the role of the sponsor(s), f any, in study design; in
the collection, analysis and interpretation of cata; in the wiiting of the repoit; and in the decision to
submit the article for publication. If the funding scurce(s) had no such involvement then this should
be stated.

Furmding body agreements and poiicias

Elsevier has established a number of agreements with funding bodies which allow authars to comply
with their funder's open access policies. Some funding bodies will reimburse the author for the gold
open access publication fee. _Jet.znlr of t - ars avallable online.

Open access
This journal offers zuthors 2 choics in publishing thei ressarch:

Subscription

e Articles are mads av.:nlal:-l\: to subscnbers as well as developing countnes and patisnt groups through
our universal acce

* No open access pubhcatzon fee payable by authors.

* The Author is entitled to post the acocten menuoonp b in their institution's repositary and make this
public after an embargo period (known as green Open Access). The bl <hed o 4 tele cannet be
shared publicly, for example on ResearchGate or Academia.edu, to ensure the sustainability of peer-
reviewed research in journal publications. The embarge pencd for this journal can be found below.
Gold open access

e Articles are freely avalable to both subscribers and the wider puklic with permitted reuse.

¢ & gold open access publication fee 13 payable by authors or on their behalf, e.g. by their research
funger or institution.

Regardless of how you choose to publish your article, the journal will apply the same peer review
criteria and acceptance standarcs

For gold open access articles, permitted thid party (rejuse is defined by the following
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Creative Commeons Attribution (CC 8Y)

Lets others distnbute and cl_p,f the article, create extracts, abstracts, and other revised versions,
adaptations or denvative works of or from an article (such as a translation), include in a collective
work (such as an antheology), text or data mine the article, even for commeraizl purposss, as long
as they credit the author(s), do not represent the author as endorsing their adaptation of the article,
and do not modify the article in such a way as to camage the author’s honor or reputation.

Creative Commons Attribution-NonCommercial-NoDerivs (CC BY-NC-ND)

For non-commercial purposes, lets others distribute and copy the article, anc to include in 2 collective
work (such as an anthology), as long as they credit the author(s) and proviced they do not alter or
modify the article,

The go!d open access publication fee for this jouwrnal is USD 1800, exclucing taxes, Leam more about

Elsevier's pricing policy: vevivr. elsev peEn P =z

Green open aocess

Authors can share thewr research in a vanety of aifferent ways and Elsevier h a number of
green open access ophticns available. We recommeand authors sse cur en g for
further infarmation, Authors can also self-archive ther manuscripts mmerlatcl/ and enable public

access from their institution's repository after an embargo period. This is the version that has been
accectcc for publication and which typically includes author-incorperated changes suggested during
submission, peer review and in editor-authar communications. Embargo periogd: For subscription
articles, an approprate amount of time is needed for journals to deliver value to subscribing customers
before an article becomes freely available to the public. This is the embarge period and it begins fram
the gate the aiticle is formally published online in its final and fully citable form. i .

This journal has an embargo peried of 24 months.

Elsevier r’-':?e-:.earc.*rer Academy
ey is a free e-learning platform \_e_,rgrucd to support early and mig-career
Eathth thrﬁughaut their research Journey. The "Learn” environment at Researcher Acadsmy
of'fcl several interactive modules, webinars, downloadable guides ang rescurces to guide you through
the process of wiiting for research ang gomg through peer review, Feel free to use thess free resources
to improve your submission anc navigate the publication process with sase,

Language (usage and aditing services)
Plea se write your text in good Englis h {&merican or British usage is accepted, but not a mixture of
hese). Authors who feel their English language manuscript may require editing to eliminate possible
cnammat:cal or spelling errors and te conform to correct scientific English may wish to use the E-al
La y o e oo avallable from Elzevier's WebShaop.,
‘1‘:{'1,'; IJ--._-.;-I:!_.']
Subrmission to this journal proceeds totally online. Use the follc:wirrc_: guidelines ta prepare your article.
Via the jouwrnal's online submission and tracking tool at: htto:/ /= q 1 you will be guided
stepwise through the creation and uploading of the various files. hr= sy termn automatically converts
source files to & single Adobe Acrobat PDF version of the article, which is used in the peer-review
process. Please note that even though manuscnpt source files are converteg to FOF at submission
for the review process, these source files are neeced for further processing after acceptance. All
comespondence, including notification of the Editor's decision and requests far revision, takes place
by e-mail and via the author's homepage, removing the nesd for a hard-copy paper 1'|ar|

Refarses

Pleaze submit the names and institutional e-mall addresses of several potential referees, Far more
cetails, visit our “upoort ot Note that the editor retains the sale rght to decide whether or not the
suggestea reviewers are used.

PREPARATION

Peer review

This jowrnal operates a couble blind review process, All contnbutions will be intially assessec by the

editor for suitability for the journal. Papers deemed suitable ars then typically sent to a minimum of

two independent expert reviewers to assezs the saientific quality of the paper. The Eaitoris responsible

for the final decision regarding acceptance or rejection of articles, The Editor's decisicn is final,
formation on types DEEl [ g
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Double-blind re
This jour nal uses do ub[e-**hnc review, whu h means the identities of the authors are concealsd from
the reviewers, and vice versa, o= 10 is avallable on our website. To facilitate this, pleass

nclude the following separately:

Title pages (with author details): This should incluge the title, authors’ mames, affiliabions,
acknowledgements anc any Declaration of Interest statement, and a complete acdress for the
corresponding author including an e- mai1 adcress

Blindad manuscript {no author detailz): The main body of the paper (induding the references,
figures, tables and any al_l-.no.»le-:lgcmerrtf} shiould net include any identifying information, such as
the authors' names ar affillations.

Autheors are advised to consult a recent 1ssue of the jourmal {a free sample copy is available online
at: | '} to become familiar with layout and
conventions. -Iea:.-e pr'epare yaur manu upt using double spacing and wice margins. Number all
pages consecutively.

Word Count
The recommended length for a paper is 5000- 8000 words, plus illustrations; the preferres length
for reviews and conference reports is 2500 wor

Rewview Palicy

To facmtatD bling revisw by one ar more readers, &ll indication of authorship should appear on a
cetaLhah!c cover page only. Please ensure that no author's name appears in the main text, in-text
citations, reference list, or any running header. Replace aH references to the author with “Author,
20037, "Author et al, 20087, etc. The title of the aiticle ang the name of the joumnal, or book, etc.,
should alzc be removead fram these references,

Use of word processing software
It is important that the file be saved in the native format of the word processor uzed, The text
should be in single-column format. Keep the layout of the text as simple as possible. Most formatting
codes will be removed anc replaced on processing the article. In particular, do not use the waord
processol’s eptions to Justify text or to hyphenate woras. “owever, do use bold face, talics, subscripts,
superscripts etc. When preparing tables, if you are using a table gnd, use cnly one gric for each
individual table and not 2 grid for each row. If ne grid s used, use tabs, not spaces, to align cclumn_
The electronic text Jh uld be chpalcd N a way very similar to that of conventtonal manuscripts (se
also the Gude t I [zevien). Note that source files of figures, tables and text glaphu:,d
will be required whﬂther or not you embed your figures in the text, See also the section on Electronic
artwork.,
To avoid unnecessary errors you are strongly 2dvised to use the ‘spell-check’ and 'crammar-check’
functions of your word processor,

Article structure

Sections

Zection headings should civige the articls in a manner that leads the reacer from a knowladge of the
backgrounc of the problem, through a discussion of what was done, what was discovered, anc what
should be done in the future, For many articles this means the seguence: Introduction, Methods,
Results, Discussion, and Conclusion. Other sections, however, may be appropnate depending on the
topic and intent of the authors. Whatever heacings are chasen, they should be desicned to faclitats
readers’ understanding of what was done, and why it matters. In adcition, we request that articles
include a "Lessons Learned” section that briefly distils guicance to evaluators and planners as to
how similar work should be done in the future.

Appendices

If there is more than one appendix, they should be identified as A, B, etc. Formulas and equations in
appendices should be given separate numbering: Ea. (A.L), Eq. (A.2), etc.; in a subsequent appendix,
Eq. (8.1) and so on. Similarly for tables and figures: Table A.1; Fig. A.L, etc.

Vitae ) )

Include in the manuscript a short (maximum 100 waords) biography of each author

Essential title page information

» Title. Concase and informative. Titles are cften usec in information-retrieval systems. Avoid
abbreviations and formulae where pessible.

va]
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e Author names and affiliations. Flease dearly indicate the given namels) anc family name(s)
of each author and check that all names are accurately spelled. You can acd your name between
parentheses in your own scipt behind the English transliteration. Present the authors' affihation
addresses (where the actual work was done) below the names. Indicate all affiliations with 2 lower-
ase superscript letter |mmed|ate|; after the author's nams and in front of the appropriate adcress
Frovide the full postal address of each affiliation, including the country name and, iIf available, thc
e-mail acdress of each author,
» Corresponding author. Clearly indicate whe will handle corespondsnce at all stages of referesing
and publication, also post-publication, This responsibility includes answering any future queries about
M=zthodology and Materials. Ensure that the e-mail address is given and that contact details
are kept up to date by the corresponding author.
. Present/permanent address. If an author has rnov-.—d since the work described in the article was
done, or was visiting at the time, a 'Present address’ (or 'Permanent address') may be mdtcated as
a footnote to that authcr's name. The address at which the author actually dig¢ the work must be
retained as the main, affiliaticn address, Superscrpt Arabic numerals are used for such footnotes,

Ahstract

& concise and factual abstract is required (maximum length 200 words). The abstract should stats
briefly the purpose of the research, the principal results and major conclusions. An abstract i1s often
presented Jcpalatp from the 3|'r|<~le, s0 1t must be able to stanc alone. References should therefors
be avoicec, but if essential, they must be ated in full, without reference to the reference list. Non-
standard or uncommen abbreviations should be avoided, but if essential they rmust be defined at their
first mention in the abstract itsalf,

Highlights

Highlights are mandatory for this journal, They consist of a shot collection of bullet points that
convey the core findings cof the :-ut.clP and should be submittea in 3 separate editable file in the
online submission system, Pleass use 'Highlights' in the file name and incluce 3 to & bullet points
(maximum 85 characters, |nc|ucnm spaces, per bullet point). You can view ghli on
our information site,

Keywords

Immediately after the abstract, provice a list of keywords, avoiding general and plural terms and

multiple concepts (avoid, for example, "and”, "of"). Be sparing with abbreviations: enly abbreviations

firmly established in the figld may be eligible. These keywords will be used for indexing purposes.

Abbreviations

Define abbreviations that are not standard in this fiele In a footnote to be placed on the first pags

of the article, Such abbreviations that are unavoidable in the abstract must be cefined at their first
1ention there, as well as in the foctnote. Ensure consistency of abbreviations throughout the article,

Acknowledgements

Collate acknowledgements in a separate section at the end of the article before the references and do

not, therefore, incluce them on the title page, 25 a footnote to the title or otherwise. List he |e thcse

individuals who provided help during the research (e.g., providing language help, winting assistance

or proof reading the article, stc.).

Formatting of funding sources
List fundm sources in this standara way to faclitate compliance to funcer's requirements:

Funding: This work was supported by the National Institutes of =ealth [grant numbers xxxx, yyyyl;
the Bill & Melinca Gates Foundation, Seattle, Wa [grant number zzzz]; ang the United States Institutes
of Peace [arant number aaaa].

It is not necessary to include detailed descriptions on the program or typs of grants and awarcs. When
funding is frem a block grant or other rescurces available to a university, college. or other research
institution, submit the name of the institute or crgamization that provided the funding.

of no funding has been providec for the research, please incluge the following sentence

This research did not receive any specific grant from funding agencies in the public, commercial, or
not-for-profit sectors.
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Footnotes

Footnotes shoulc be used sparingly. humber them consecutively throughout the article. Many word
processors can build footnotes into the text, and this feature may be used. Otheiwise, please indicate
the position of footnotes in the text and list the footnotes thcm elves separately at the ena of the
article. Do not include footnotes in the Reference list,

Artwork
Electronic arbwerk
Genearal points
o Make sure you use uniform letterning and sizing of your cnginal artwork,
e Embed the used fonts if the application provices that aption.
o 2im to use the following fonts in your illustrations: Aral, Couner, Times New Roman, Symbal, or
se fonts that look similar.
o Number the illustrations accor dmg to their sequence in the text.
e Use a logical naming convention for your artwork files.
* Pravide caphbions to illustirations separately.
Size the illustrations close to the desired dimensions of the publishea version.
¢ Submuit each illustration as a separate file.
A detailled d twork i1s available.
You are urged to V|5|t this sute some excerpts from the detailed information are given here.
Formats
If your electronic artwork is created in a Microsoft Office application (Word, PowerPoint, Excel) then
please supply 'as 15" in the native document format.
Regarcless of the application usec cother than Microsoft Office, when your electronic artwork is
finalized, please 'Save as' or convert the images to ane of the following formats (note the reselution
requirements for line drawings, halftones, ang line/halftone combinations given below):
EFS (or PDF): Vector drawings, embed all used fonts,
TIFF (or JPEG): Color or cra,r*:al: photographs (halftones), keep to a minimum of 3200 dpi.
TIFF (or JPEG): Bitmapped {pure black & white pixels) line drawings, keep to a mimimum of 1000 dpi.
TIFF {or JPEG): Combinztions bitmappec ine/half-tone (color o grayscale), keep to a minimum of
500 cpi.
Please do not:
e Supply files that are optimized for screen use {e.a., GIF, BMP, PICT, WPG); these typically have a
low number of pixels and limited set of colors;
o Supply files that are too low in resolution;
e Submit araphics that are disproportionately large for the content.

Color artwork
Please make sure that artwork files are in an acceptable format (TIFF (or JPEG), EPS (or 2DF) or
M3 Office files) and with the comrect resolution. If, togethear with your accepted article, you submit
usable color figures then Elsevier will ensure, at no additional charge, that thess figures will appear
in color enline (e.g., ScienceDir ert artd other ,,:tc }in adaition to color reproduction in print.

H matl the [ t el [ |

Figure captions

Ensure that each illustration has a captian. Supply captions separately, not attached to the figuie. A
caption should compiise 2 brief title (not on the figure itself) and a cescription of the illustration. Keep
text in the illustrations themselves to a mimimum but explain all symbels anc abbreviations used,

Tablecs
Please ..ubr'nt tables as editable text and not as images. Tables can be placed either next to the
relevant text in the aticle, or on separate page(s) at the end. Number tables consecutively in
accordance with their appearance in the text and place any table notes below the table body. Be
sparing in the use of tables and ensure that the data presented in them do not duplicate results
cdescinbed elsewhere in the article. Please avoid using vertical rules and shading in table cells.
References
Citation in text
Please ensure that every reference cted in the text 1s also present in the reference list (and vics
versa), Any references cited in the abstiact must be given in full. Unpublished results ang personal
communications are not recommended in the reference list, but may be mentioned inthe text, If thess
references are included in the reference list they sheuld follow the stancard reference style of the
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journal and should include a substitution of the publication date wath either 'Unpublished results' o
‘Fersonal communication’. Citatien of a reference as 'in press’ implies that the item has been accepted
for publication,

Web references

A3 & minimum, the full URL should be given ancg the cate when the reference was last accessec. Any
further information, If known (D01, author names, dates, reference to a source publicaticn, etc.),
should alse be given. Web refersnces can be listed separately (=.0., after the reference list) under 2
cifferent heading if desirec, or can be included in the reference list.

Data references

This joumal encourages you to ate underlying or relevant datasets in your manuscript by citing them
i your text ang including a data reference in your Referencs bist, Data refersnces should include the
following elements: author name(s), cataset title, data repository, version (where avalable), vear
anc global persistent identfizr, Ada [dataset] immediately before the reference so we can properly
dentify it as a data reference. The [dataset] identifier wall net appear in your published article.

Referances in 3 special issug
Flease ensure that the woras ‘this issue' are added to any references in the list (and any atations in
the text) to other articles in the same Special Issue.

Reference management software
Most Zlsevier journals have their reference template available in many of the most pf:rpulcn reference
management ch“...am preoducts. These include all products that support Cit n L

., such as Mendeley and Zotero, as well as EndNote. Using the word proceaso plug ins fncr"l
these products, authc:l‘: only need to select the appropnate journal template when preparing their
article, after which atations and bibliograghies will be automatically formatted in the journal's style,
If ne template s yet availlable for this joumnal, please follow the format of the sample references
and citations as shown in this Guice, If you use reference management ’Of‘twalc please ensure that
you remove all field codes before submitting the electronic manuscrpt. | : I !

Users of Mendeley Desktop can eaaily install the reference style for thiz joumal by clicking the following
link:

T F 1 1 Pealt
W hcn pIepanng \,oua manuscript, you Wl|[ then be dbc to 'eir:ct Ehi style ufmc the Menceley plug-
ins far Microsoft Ward or LibreOffice.

Reference Style

In the text refer to the author's name (without initial) and year of publication, followed, If necessary,
by a short reference to the appropriate pages. Examples: "Since Peterson (1988) has shown that...”;
"This is in agreement with results obtainec later (F‘:ame: 1989, pp. 12-16)". If reference is made
in the text to 3 publication written by more than & authors the name of th»= F:‘:I: 5 authors should
be vsed followed by ‘et al.’. References citec together in the text should be arrangec alphabetically
by first author

List

References should be arranged first alphabetically ang then further sortea chronologically if necessary,
If an auther's name in the list is also mentioned with co-authors the following order should be usec:

publications of the single authcr arranged according to publication dates; publications of the same
author with cne co-author; publicaticns of the author with more than ane co-author. Note that for
mare than 6 authors the first & should be listed followed by 'et al'. Mare than one reference from
the same author(s) in the same year must be identifiec by the istters "3", "b", "c", =tc., placed after
the year of publication.

Examples:
Reference to a journal publication:

Van der Geer, )., Harraacs, 1. A, J., & Lupton R. &, (20C0C). The ait of witing a saentific article.
Joumal of Scientific Communications, 163, 51- Sq.

Reference to a book:
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Strunk, W., Jr, & White, E. 8. {1972). The elements of style, (3rd &d. ), New York: Macmillan.

Reference to a chapter in an edited book:

Mettam, G. R., & /-'ACam L. B. (1994). How to prepare an electronic version of your article. Iin B. S.
Jones, & R. Z. aITII"h ) Intreduction to the electronic age (pp. 281-304). New York: E-Publishing
nc

Reference to a data:

[dataset] <guro, M., Imszhiro, 5., Sato, 5., Nakashizuka, T. (2015). Mortzhty data for
Japanese  oak '.-.ilt gisease and surrcunding  forsst compositions.  Mendeley Data, vi.

Video

Elsevier accepts vides matenal anc animation sequences to support and enhance your scientific
research. Authors who have video or animaticn files that they wish to subrit with their article are
strongly encouragec to include links to these within the body of the article. This can be done in the
same way as a figure or table by referiing to the viceo or animation content and noting in the body
text where it should be placed. all submitted files should be properly labeled so that they directly
relate to the video file's content. . In order to ensure that your video or animation matenal is dirsctly
usakble, please provice the file in ane of our recommenced file formats wath a preferred maximum
size of 150 MB per file, 1 GB in total, Video anc animation files supphed will be published online in
the electronic version of your article in Elsevier Web products, including ©c o= oot Please supply
‘stills’ with your files: you can choose any frame from the video or animation or make a separate
image. These will be used instead of standard icons r.d \.rIJ per fonalaze the link to your video data. For
more detailed instructions please visit our w100 c [ . Note: since video and anmimation
cannot bz embedded in the print version of the ]aumal plca_u: p10vld<: text for both the electrenic
and the prnnt version for the portions of the article that refer to this content.

Data visualization
Include interactive data visuzlizations in your publication anc let your readers interact anc engage
maore closely with your research. Follow the instiuctions hei= to find out about available data

visualization options and how to include them with your article.

Supplementary material

Supplementary material such as applications, images ancg scund clips, can be published with youw
article to enhance it. Submitted supplementary items are published exactly as they are received {Exce!
or PowerPoint files will appear a3 such enline). Please submit your material together with the article
and supply 3 concise, descrptive caption for each supplementary file. If you wish to make changes to
supplementary matenal curning any stage of the process, please make sure to provide an upflatec file,
Do not annotate any comrections on a previous version, Flease switch off the Track Changss’ option
in Microsoft Office files as these will appear in the rublr..hed version.

Inline supplementary material

Articles in Evaluation and Program Planning have offered the possibility te include supplementary
matenal for some time. This has now besn improvec, as supplementary material can now be placed
inling with the article, This means that the supplementary figures or tables will appear within the text
of the online {HTML) article in an expandable viewing box - delivering the supplementary infermation
at the appropriats place to Increase its wisibility and placs 1t into context.

Subrmission of inline supplementary material (ISM) is very similar to submitting regular supplementary
matenal, The main difference is you will now need to indicate where the Inline Supplementary
Matenal should appear within your aiticle, by including an instruction such as: "Inseit Supplementary
Table 1 here” ar by referencing the Inline Supplementary Material in the body of the text
£.g. "ses Inline Supplementary Table 1. For more informaticn and to see an example wisit
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~his Jc-urnal encourages and enables you to share data that suppoits your research publication
where appropriate, and enables you to interlink the data with your published articles. Research data
refers to the results of cbservations or experimentation that validate research findings. To faclitats
reproducibility and data reuse, this journal also encourages you to share your software, code, models,
algerthms, protocols, methocs and other useful matenals relatec to the project.

Below are 3 number of wavs in which you can associate data with yvour article or make a statement
about the availability of your data when ubrmtfmg your manuscipt. If you are sharing data in one of
these ways, you are encouraged to cite the data in your manuscript and reference list. Please refer to
the "References” section for more information about data citation. Fer more information on depositing,
sharng and using research data and other relevant research matenals, visit the itz page.

Data linking

If you have made your research data avallable in a data repesitory, you can link your article directly to
the cataset. Elsevier collaborates with a number of repositaries to link articles on Sciencelirect with
relevant repositories, giving readers access to underlying data that gives them a better understanding
of the research described.

There are different ways to link your datassts to voewr article. When available, yvou can directly link
your gataset to your article by providing the relevant information in the submission system. For more
information, wvisit the o4 = linking page.

For I o fepos cones a repasitory banner will automatically appear next to your published
article on Saencelirect.

in adaition, you can link to relevant data or entities through identifiers withun the text of your
manuscript, using the following format: Database: »xxwx (e.g., TAIR: AT1G01020; CCDC: 734053,
PDB: 1XFN).

Mengeley Dafz

This journal supports Mendeley Data, enzbling you to deposit any research data (including rew and
processed catas, video, code, software, algorithms, protocels, ang methods) associated with youw
manuscript in 2 free-to-use, open access repository. During the submission process, after uploading
your manuscript, you will have the epportunity to upload your relevant datasets directly to Mendeley
Data, The catasets will be listed and directly accessible to readers next to your published article online,

For maore infarmation, visit the 1o o ta | urma

Data in Bref

You have the option of converting any or all parts of your supplementary or adéitional raw data into
one or multiple data articles, a new kind of article that houses and describes your cata. Data articles
ensure that your data is actively reviewed, curated, formatted, indexed, given a DOI ana publicly
available to all upon publication. You are encouraged to submit your article for Data i Brief as an
additional item directly alongside the revised version of your manuscript. If your research article is
accepted, your data article will automatically be transfarrec over to Data in Bdef where it will be
editorially reviewed 2nd published in the open access data journal, O3tz in Brief. Please note an open
access fee of 500 USD is payable for publication in Data in Brief. Full details can be founc on the

¥

Bref v ite, Please use tis wemo to write your Data in Brief.

Data statement

To foster transparency, we encourage you to state the availability of your data in your submission,
"hiu may be a requirement of your funding bedy or institution. If your data is unavailable to access
or unsuitable to post, you will have the opportunity to indicate why dunng the submission process
for example by stating that the research cats is confidential. The statement will appem with youn
published article on Saencelirect. For more information, visit the [ o tatement pa

AFTER ACCEPTANCE
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Online proof correction

Corresponding authors will receive an e-mail with a link to our enline proofing system, allowing
annctation and correction of preofs online. The envirenment is similar to MS Word: in additien to
editing text, you can also comment on figures/tables and answer guestions from the Copy Editor
Web-based proofing provides a faster anc less error-prone process by allowing you to directly type
your corrections, ehiminating the potential introduction of errors.

If preferred, you can still choose to annotate anc upload yvour edits on the POF version. All instructions
for proofing will be given in the &-mail we send te authars, including alternative methods to the online
version and PDF

We will do everything possible to get your article publishec gquickly and accurately. Please use this
proof only for checking the typesetting, editing, completeness and correctness of the text, tables and
figures. Significant changes to the article as accepted for publication will onl',r be considered at this
stage with permission from the Editar It is impeortant to ensure that all corrections are sent back
to us Iin one communication. Pleass check carefully before replying, as inclusion of any subseguent
corections cannot be guaranteed. Proofreading is solely your responsibility.

Offprints
The ccne_-fpcrudmg author will, at no cost, receive a customized ) e providing 50 days free
access to the final cuhluh:d versicn of the article on . “ieol. The Share Unk can be used for

.,hanng the article wia any communication channel, inclucing r_'lT'lall and socal med|a For an extra
charge, paper offprints can be ordered via the offprint crder form which 15 sent once the article is
accepted for publication. Both corresponding and co-authors may order offprints at any time via
Elsevier's W op. Correspending authors who have published their article geld open access do
niot receive a Share Link as their final published version of the article 15 avallable open access on
SoienceDirect and can be shared through the article DOI link,

Author Benefits

Discount

Authors are entitled to 3 30% ciscount on Elsevier books (excluding major reference works).

Fast Electronic Publication

Once the article haf been proofed by the author, it will be publishec immediately on the journal's

‘Aticles in Press rPctnon onlme thus making 1t a.-arlable to subscribers to read and cite. For more
information, visit: edire oM/ seie ; a 19 q,

AUTHOR INQUIRIES

Visit the | Vi Pt Conte to find the answers you need. Here you will find everything from
Frequently Asked (‘LJEJZIOFI" to ways to getin touch
You can alro heck the status « o b | aticle or find out when y joceple t
usl
Copyngnt 2018 Elsevier | httos://www. elsevier.com
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GUIDE FOR AUTHORS

Submission checkiist

ECRQ consicers the following article types:

Empirical vesearch repart: Tor details of aiticle structure see below. Length should not excesd 40
pages (all inclusive).

Review article: Conceptual, historical and theoretical reviews on a topic of high interest and relevancs;
Empirical quantitative and/or qualitative reviews, If you have a completed manuscript that fits into
one of these two types of reviews, we invite your submission. If you are considering prepanng
a review of one of these two types, please consult with our Special Content Editor Gary Resnick
(SevenAlaris@msn.com).

If your article does not fit into these categonies, please consult with the Editor-in-Chief Laura Justice
Justice. 57@osu.edu.

You can use this hst to carry out a final check of youwr submission before you sena it to the journal for
review, Please check the relevant section in this Guide for Authors for more cetails.

Ensure that the following items are present:
One author has been designated as the corresponding author with contact details:
s E-mail acdress

o Full postal adcrecs

All necessary files have been uploaced:

Manuscrpt:
e2lsase ensure that you have fully blinded your manuscript before subrmission. We expect authors to
follow the guidance he = to ensure that their paper is blinded. If the authors de not adhere to this

process, it is possible that thelr icentity may be revealed to reviewers.

e Include keywords

¢ All figures (include relevant captions)

* All tables (including titles, description, footnotes)

* Ensure all figure and table citations in the text match the files providsd
s Indicate clearly if color shoulc be used for any figures in print
Graphical Abstracts / Highlights files (where applicable)

Supplementa! files (where applicable)

Further considerations

e Manuscript has been ‘spell checked' and 'grammar checked’

o All references mentioned in the Reference List are aited in the text, anc vice versa

e Permission has besn obtained for use of copynghted matenal from other sources (incluaing the
Internet)

o A competing interests statement is provided, even If the authors have no competing interests to
declare

» Journal policies detailed in this guide have been reviewed

s Referes suggestions and contact cetails provided, based on journal requirements

Far further information, visit our

BEFORE YOU BEGIN
Ethics in publishing
Please se= our information pages on T ! o and LI f ) il publi

AUTHQR INFORMATION PACK 11 Aug 2019 weewi 2lsevier.com/locate/ecresq 4
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Human and

If the work involves the use of animal ar human subjects, the author should ensure that
the work describec has been carmmec out in accorcance with The Coce of -thn::; of the Werld
Medical As 0r |ahcn (Declaration of H{-I;mk;) for expenments invelving humans Hi na.nat

I I f : index. htmi; EBU Dn:ctwc 2010/63/EU fon ammal :-x;:enmrnt..

I et i- mical t i legistat b Umiferm Reguirements

for manuscr ||:t subrmtt-:d t-.. Biomedical _Il.’_lulﬂa|" 1 fweny je.org. HU"hCI; should include a
statement in the manuscnpt that informed consent was obtamcd for experimentation with human
subjects. The privacy rights of human subjects must always be observed.
All arimal Jtud:c_. need ko ensure they compi,f with the ARRIVE quidelines. Mare information can be
found at b q.uk/pazg

animal rights

Declaration of interest

All authors must disc l-:.,c any financial and personal relationships with other people or organizations
that coulg inappropriately influence (bias) their work., Examples of potential competing interests
include employment, conzultancies, stock ownership, honorzna, paid expert testimony, patent
apml:catiuns;‘lcn,lstr ations, and grants or other funding. Authors must disclose any interests in two
places: 1, & summary declaration of interest statement in the title page file (if double-blind} or the
manuscript file {if single-blind). If there are no interests to declare then please state this: 'Declarations
of interest: none'. This summary statement will be ultimately published if the artide is acceptec.
2. Detailed disclosures as part of 2 separate Declaration of Interest form, which forms part of the
journal's official records. It is important for potential interests to be declared in both places and that
the information matches. Maore infor M.

Submission declaration and verification
Subrmission of an article |mpi|eu that the work desoibed has not b:en pubh hec previously (except in
the form of an abstract, a publisheg lecture or academic thesis, ses ' fund I rent

ubri 0" for more information), that it 1s net under consideration for pulzllcatnon el_,w.'her'-e, that
its publication 15 approved by all authors ang tacitly or explicitly by the responsible authorities where
the work was carried out, ana that, If accepteg, it will not be published elsewhere in the same form, in
English ar in any other language, mc[udmc electronically without the written consent of the copyright-
holoer To venfy anainality, your article may be checked by the originality detection service

Preprints

Please note that p oo can be shared anywhere at any time, in line with Elsevier's - %

Sharing your preprints £.g. on & preprint server will not count as prior publication (see M10tiole
dundant weorrent puboczaten’ for mere information ).

Use of inclusive language

Inclusive language acknowledges diversity, conwveys respect to zll people, is sensitive to aifferences,

and promotes equal opportunities. Articles should make no assumptions about the beliefs or

commitments of any reader, should contain nothing which might imply that ane individual 1s supenor

to ancther on the grounds of race, sex, culture or any other charactenstic, ang shoule use inclusive

language throughout. Authors should ensure that wiiting is free frem bias, for instance by using 'he

or she', "hig/her’ instead of "he' or 'hig', and by making use of job tifes that are free of stersotyping

(e.g. ‘chairperzon’ instead of ‘chairman’ and flight attendant’ instead of 'stewardess').

Changes to authorship

Authors are expected to consider carefully the list and order of authors before submitting thenr
manuscript and provide the cefinitive list of authors at the time of the cnginal submission. Any
additien, deletion or rearangement of author names in the authorship list should be made only
before the manuscrnpt has besn accepted and only if approved by the journal Editor. To request such
a change, the Editor must receive the following from the corresponding author: (3) the rezson
for the change in author list and (b) written confirmation (e-mail, letter) from all authors that they
agres with the adcition, removal or rearrangement. In the case of adaition or removal of authors,
this incluces confirmation from the author being added or removec.

Cnly in exceptional circumstances will the Editor consider the addition, celstion or rearrangement of
authors after the manuscript has been accepted. While the Editor considers the request, publication
of the manuscript will be suspenced. If the manuscript has already been published in an online issus,
any reguests approved by the Editor will result in a corrigendum.

o
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Copyright

Upon acceptance of an article, authors will be asked to complete a Journal Publishing Agreement’ (see
on this). An e-mail will be sent to the corresponding author confirming receipt of

the manuscript together with a Journal Publishing Agreement’ form or a link ta the online version

of this agreement.

Subscribers may reproduce tables of contents or prepare lists of articles including abstracts for internal
circulation within their institutions. “en of the Publisher 15 required for resale or distnbution
cutside the institution and far all other dervative works, including compilations and translations. If
excerpts from cther copyrighted works are incluced, the author(s) must cbtain wnitten permission
from the copyright owners and credit the source(s) in the article. Elsevier has preoninsad Torrs far
use by authors in these cases.

For geld Open access articles: Upon acceptance of an article, authors will be asked to ¢ rnpietP an
‘Exclusive Ucense Agresment' (o sbo ). Permitted third party reuse of gold open access
articles is determined by the author 5 cholce of

Author rights
Az an author you (or your employer or institution) have certain rights to reuse your work,
{ I

Elsevier supports responsible sharing
Find cut how you can <hai ach published in Elsevier journals,

Role of the funding source

You are requested to icentify who provided financial support for the conduct of the research and/or
preparation of the article and to binefly describe the role of the sponsor(s), f any, in study design; in
the collection, analysis and interpretation of cata; in the wiiting of the report; and in the decision to
submit the article for publication, If the funding source(s) had no such invalvement then this should
be stated.

Funding body agreements and policies

Elzevier has established a number of agreements with funding bodies which allow authors to comply
with their funde:"s open access policies, Some runf‘mu bogies will reimburse the author for the goid
open access publication fee. Details of ting == n=nl- are available online.

Open access
This jourral offers authors a choice in publishing their res=arch:

Subscription

e Articles are made avallable to subscibers as well as developing countries and patient groups through
Our UNIVErsa acce are T

e Mo open access pubhcatlon fee payable by authors.

« The Author is entitled to post the accepted manuscnpt in then institution's repositcry and make this
public after an embargo period (known as green Open Lccess), The | d e i icle cannot be
shared publicly, for example on ResearchGate or Academia.=du, to ensure the .,ustamabrlrl:y of peer-
reviewed research in journal publications. The embargo penod fer this ;oumal can be found below.
Gold open access

o Articles are fresly avalable to both subsciibers and the wider public with permitted reuss.

e 4 gold open access publicatian fes 1s payable by authors or on their behalf, e.q. by thew research
funcer or institution.

Regardless of how you choose to publizh your article, the journal will apply the same peer review
critena and acceptance standards

For gold cpen access articles, permutted third party (rejuse s defined by the following -
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Creative Commons Attribution (CC BY)

Lets others cistnbute anc u:)::vp,r the article, create extracts, abstracts, and other revised versions,
adaptations or dervative works of or from an article (such as a translation), include in a collective
work (such as an anthelogy), text or data mine the aiticle, even for cormmercial purposes, as long
as they credit the author(s), co not represent the author as endorsing their adaptation of the article,
anc do not modify the article in such a way as tc damage the author's honor or reputation.

Creative Commons Attribution-NonCommercial-NeDerivs (CC BY-NC-ND

For non-commercial purposes, lets others distribute and copy the arl'rrle and to include in a collective
work (such as an anthclogy), as long as they credit the auther(s) and provices they do not alter or
modify the article.

The -.]old open access publication fee for thr jour nal 12 USD 2150, excluging taxss. Learmn more about
Elsevier's pricing policy: psi// i ESSO0T T

Green open access

Authors can share thew research in a varnety of aifferent ways and Elsevier has a number of green open
access options availabls, We recommend authors ses cur 0= o for further information.
Authars can also self-archive their manuscripts immediately and enable public access from then
institution's repository after an embarge peried. This i1s the version that has been acceptec for
publication and which typically incdudes author-incorporated changes suggested during submission,
peer review and in editor-author communications. Embargo penod: For 5ub.,\,r|pt|-:m articles, an
appropriate amount of time is needed for Journals to deliver value to subscribing custemers before
an article becomes freely available to the pubhc This 15 the embargo peried and it I:c-glm from the
cate the article is formally published cnline in its final and fully citable form. ©

This journal has an embargo peried of 24 months.

Fisevier Researcher Academy

: vois a free =-learning platform cesigned to support early and mic-carser
esearchers throughout their research journey. The "Learn” environment at Researcher Academny
offers several interactive modules, webinars, downloadable guides and rescurces to guids you through
the process of wiiting for research and geoing through peer review. Feel free to use these free resources
to improve your submission anc navigate the publication process with ease,

Language (usage and editing services)
Please write your text in good Enalish (American or British usage is acceptec, but not a mixture of
these). Authors who feel their English language manuscript may rcquue editing ta eliminate possible
grammatical or spelling errors and to conform to correct scientific English may wish to use the E-gli-
I ge | corv oe available from Elsevier's WebShop.
Submissian
Submission to this jounal proceeds totally online and you will be guided stepwise through the areation
anc uploading of your files, The system autematically converts source files to 2 single PDF file of the
article, which is used in the pesr-review process. Please note that even though manuscrpt source
files are converted to POF files at submission for the review process, the ORIGINAL scurce files (1.5,
DCC OR DOCX) are needed for further processing. All correspondence, including notification of the
Editor's decision and requests for revision, takes place by e-mall removing the need for a pager trail,
pecial issue proposals
arly "Pudr*ood Research Quarterly (ECRQ) Is r.pe to receiving preposals for special issues and/or
special sections. Please see cur guidance on special issues and sections

PREPARATION

Manuscipts should be word processed, double-spaced, in 12-point fornt with ane-inch margins on
all sides. articles should be concise and written in good English. The first page of manuscript should
contain the article title, abstract, and keywords only. Do not include any identifying information in
the boay of the paper

The style guidelines of the Publication Manual of the American Psychological Association (6th ed.,
2009) should be followed. Headings, tables and reference lists should conform to APA style,
Authers should provide information about the magnitude of effects (e.q., =ffects sizes, beta) as well
as the significance level for all significant result.

S
E.

(N
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Peer review

This journal cperates a couble blind review process. All contnbutions will be initizlly assessec by the
editor for switability for the joumnazl. Papers deemes suitable are then typically sent to a mirimum of
two iIndependent expert reviewers to assess the scientific quality of the paper. The Editoris responsikles
for the final decision regarding acceptance or rejecticn of articles. The Editor's decisicn is final.
Double-blind review

This journal uses double-blind review, Whl{h means the identities of the authors are concealsd
from the reviewers, and vice versa, Moy oo s available an our website, To faalitate this,
please mclu-:fe the following separately: T|t|e page (with author cetalls): This should indude the
title, authors' names, affiliations, acknowledgements ana any Declaration r" Interest statement, and
a complete address for the corresponding author including an e-mail address. Blinded manuscript
(no author details): The main body of the paper (including the references, fiqures, tables and any
acknowledgements) should not include any identifying information, such as the authors' names or
affiliations.

Double-blind review
’hh ]om nal uses coubhf bling review, which means the identities of the authors are concealed fiom
the reviewers, and vice versa. infci n iz available on aur website. To facilitate this, pleass

include the following separately:

Title page (with author details): This shoulg include the title, authors’ names, affiliations,
acknowledgements and any Declaration of Interest statement, and a complete address for the
corresponding author including an e-mail adcress

Biinded manuscript {no author dstails): The main body of the paper (incduding the references,
figures, tables and any acknowledgements) should net incluge any icentifying information, such as
the authors’ names or affiliations.

Use of word proq >.':-?'_:n"|f'.'[? software

It is important that the file be saved in the native format of the wordpracessor used. The text should
be in single-column format. Keep the layout of the text as simple as possible. Most farmatting codes
will be removed and replaced on processing the article. In particular, do not use the wordprocessor's
options to justify text or to hyphenate words, Howsver, do use bola face, italics, subscripts,
superscripts ete, Do not embed "graphically designed” equations or tables, but prepare these using
the wordprocessor's facility. When prepanng tables, if you are using a table grid, use only one gnd
for each individual table ang not a gnd for each row. If no grid 15 used, use tabs, not spaces, to
align columns. The electronic text should be pr Epar cd In a way very similar to that of conventional
manuscrpt publishing with Elsevie: ps: com lepoblication). De not import the
figures into the text file but, instead, mdvate thcn apprr ximate locations directly in the electronic
text and on the manuscript. See also the section on Electronic illustrations.

To avoid unnecessary erors you are strongly acvised to use the "spell-check™ and "grammar-check”
functions of your wordproceasor.

Article structure

Subdivision

Divide your article into clearly definec sections. Zach heacing should appear on its own separate line.
Infroduction

State the cbjectives of the work and provide zn acequate background, including a brief literature
revIew,

Materizl and methads

Frovide sufficient details to allow the work to be reproduced by an independent researcher, Methods
that are already published should be summarnized, and indicated by a reference. If quoting cirectly
from a previously published methoc, use quotation marks and also cite the source. Any modifications
to existing methods should alsc be desciibed.

Rasults

Results shauld be dear and concise

Discussion

This should explare the significance of the vesults of the work, not repeat them. Avoid extensive
citations and discussicn of published literatuve.

o
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Conclusion
The main conclusions of the study may be presented in a2 shart Conclusions secticn which shoule be
3 subsection of the Discussion section,

A.QA..E‘ ndices

If there ia more than one appendix, they should be icentifiec as A, B, stc, Formulae anc sgquations in
appendices should be given separate numbering: Eg. (A.1), Eq. (A.2), etc.; In 3 subseguent appendix,
Eq. (B.1) and o en. Similarly for tables and figures: Table A.1; Fig. A.1, etc.

Esse u'l.-'.rli te Jf_'\'l'!'.’.';
e Title. Concise and informative, Titles are often usec in information-ratrisval systems. Avoid
abbreviations ang formulae where possiblz,

¢ Author names and affiliations. Pleass clearly indicate the given name(s) ancd family name(s)
of ezch author and check that all names are accurately spelled. You can add your name between
parentheses in your own scaript behind the English transliteration. Present the authors’ affiliation
addresses (where the actual work was done) below the names, Indicate all affiliations with a lower-
case supsrscript letter immediately after the author's name and in front of the appropriate address.
Provide the full postal adaress of =ach affiliation, including the countiy name anc, iIf available, the
e-mail acdress of each author.

¢ Corresponding author. Clzarly indicate who will handle correspondence at all stages of referesing
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cone, or was visiting at the tme, a 'Present address’ (or 'Permanent acdress') may be indicated as
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plﬂ se supply "asis”,

Please do Not:
eSupply files that are aptimised for sareen use (like GIF, BMF, PICT, WPG); the resclution is too low;
*Supply files that are too low in resolution
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versa), Any references cited in the abstract must be given in full. Unpublished results anc personal
communications are not recommended in the reference list, but may be menticned in the text, If these
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Refersnce management softwars

Most Elsevier journals have their reference template available in many of the mor-t pcpular referencs
management software products, These include all products that support |

ty'es, such as Mendeley, Using citation plug-ins from these products, authc- S ‘,nl; nced to cle,t
thc appropriate journal tcmpFate when Ppreparing their article, after which citations and bibliographies
will be automatically formattea in the journal's style. If no template 1s yet available for this joumal,
please follow the format of the sample references and citations as shown in this Guide. If you usze
reference management software, plea_ve ensure that vou remove all fielg odc-. before submitting
the elcrtlr'r'.l- manuscript., Mo i n hos q . f rent raf i

f

Users of Mendeley Desktop can easily install the reference style for this ;oumal by clicking the fellowing
hnk:
When preparing your manuscnpt, you will then be able to select thiz style using the Menceley plug-
ins for Microsoft Weord or LibreOffice.

Reference Style

Citations and references should follow the guidelines in the ARA Publication Manual.
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Van der Gesr, 1., Hanraads, J. A. )., & Lupton R.A, (2000}, The art of writing a scientific article, Journal
of Scientific Comm...m(.anam, 163, 51-59.

[dataset] Ogure, M., Imahire, 5., Saito, 5., Nakashizuka, T. (2015). Mortality data for Japanese oak
wilt disease and surrounding forest compasitions Mcndcley Data, v1. http://dx.doorg/10.17632/
¥wi36nb3or1.

Reference to a book:
Stiunk, W., Ir, & White, E. 8, (1979), The élements of style. (3rd &d). New York: Macmillan.,

Reference to a chapter in an edited book:
Mettam, G.R., & Adams. L. 8. (1994). ~ow to prepare an electronic versicn of your article. In B. S
Jones & R, Z. Smith (Eds.), Introduction ta the electronic age (pp.281-304). New York: E-Publishing.
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Elsevier accepts video matenal anc animation seguences to support anc enhance your scientific
research. Authors who have video or animaticn files that they wish to submit with thenr article are
strongly encouragec to include links to these within the body of the article. This can be cone in the
same way as a figure or table by refernng to the video or animation content anc noting in the body
text where 1t should be placed. All submitted files shoulg be properly labeled so that they dirsctly
relate to the video file's content. . In order to enzure that your video or animation material i1s directly
usable, please provice the file in one of cur recommended file formats with a preferred maximum
aize of 150 MEB per fils, 1 GB in total, Video and animation files supplied will be published online in
the electronic versian of your article in Elsevier Web products, including oo 1. Pleasze supply
‘stills’ with your files: you can choose any frame from the video or animation or make a separats
image. These will be used instead of standard icons and will personalize the link te your video data. For
more detailed instructicns please visit our fucon peges, Mote: since video and animation
cannot be embedded in the print version of the journal, please provide text for both the electronic
and the print version for the portions of the article that refer to this content.

Data visualization

Include interactive data visualizations in your publication anc let your reacers interact anc engage
more cdasely with your research. Follow the instructions L1~ to find out about available data
visualization options and how to include them with vour article.

.‘:-U,‘_![F!'!’JH':"'H‘:?FV material

Supplementary material such as applications, images and sound clips, can be published with your
article to enhance it, Submittec supplementary items are published exactly as they are received (Excel
ar PowerPoint files will appear as such online). Flease submit your material together with the article
and supply 3 concise, descriptive caption for each supplementary file. If you wish to make changes to
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supplementary matenal dunng any stage of the process, please make sure to provide an updatea file.
Do nat annotate any corections on a previous version. Please switch off the Track Chanagss’ option
in Microsoft Office files as these will appear in the published varsion,

yacparet I5ta
Research data

This journal encourages and enables you to share data that supports your research publication
where appropriate, and enables you to interlink the data with your published articles. Research data
refers to the results of abservations or experimentation that validate research fincings. To faclitats
reproducibility and data reuse, this journal also encourages you to share your softwars, cods, mogels,
algorithms, pretocols, methods and eother useful matenals related to the project.

Below are a number of ways in which you can associate data with your article or make a statement
about the availability of your data when submitting yeur manuscnpt, If you are sharing data in one of
these ways, you are encouraged to cite the data in your manuscript and reference list. Please refer to
the "References” section for mare information about data citation. For more information on depositing,
sharnng and using research data anc other relevant research matenals, visit the = page.

Data linking

If vou have mace your research data availlable in 2 data repository, you can link your articls directly to
the cataset. Elsevier collaborates with a number of repositones to link artides on ScienceDirect with
relevant repositories, giving readers access te undeirlying data that gives them a better understanding
of the research described.

There are different wavs to link your datasets to your article, When avallabls, you can directly link
yvour cataset to your article by providing the relevant information in the submission system. For mare
information, visit the base linking page.

For [ & I 1= a repository banner will autematically appear next to your published
article on Scencelirect.

in adaition, you can link to relevant data or entities through identifiers within the text of your
manuscript, using the fellowing format: Database: xxxx (e.g., TAIR: ATIGO1020; CCDC: 734053;
PDE: 1XFN).

Mendaley Data

This journal supports Mendeley Data, enabling you to deposit any research data (including raw and
processed cata, video, code, software, algonthms, protocols, anc methods) associated with your
manuscript in a free-to-use, open access repository. During the submission process, after uploading
your manuscript, you will have the oppaortunity to uplead your relevant datasets directly te Mendaley
Data. The catasets will be listec and directly accessible to readers next to your published article online,

For more information, visit the Mendel 1

Dats in Brief
Yeu have the option of converting any or all parts of your supplementary or additional raw data inte
one or multiple data articles, a new kind of article that houses and describes your data. Data articles
ensure that your data is actively reviewed, curated, formatted, incexed, given a DOI ang publicly
avallable to all upon publication. You are encouraged to submit your article for Data in Bref as an
adaitional tem directly alongside the revised version of your manuscript. If your research article is
accepted, your data article will automatically be transferred over to Data in Brief where it will be
editonally reviewed and published in the open access data journal, D3tz in Brief, Please note an open
access fee of 600 USD (s payable for publication in Data in Brisf, Full details can be found on the
Froel v ncite, Please use =rmplate to write your Data in Bref,
Data statement
To foster ransparency, we encourage you to state the availability of yvour data in your submission.
This may be a requirement of your funding body or institution. If your data is unavailable to access
or unsuitable to post, you will have the opportunity to indicate why during the submission process,
for example by stating that the research data is confidential. The statement will appear with your
published article on Sciencelirect. For more information, visit the [0 “iatemont paoe.
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Online proof correction

Corresponding authors will receive an e-mail with a link to our online proofing system, allowing
annotaticn and correction of proofs cnline. The environment is similar to MS Word: in addition to
editing text, you can also comment on figures/tables and answer questicns from the Copy Editon
Web-based proofing provides a faster and less enor-prone process by allawing you to directly bype
your corrections, eliminating the potential intreduction of errors

If preferred, you can still cheose to annotate and upload your e-:hts on the POF version. All instructions
foi pnooﬂnc will be given in the e-mail we send to authors, inclucing zltermative methods to the online
version and PDR

Wwe will co everything possible to gst your article pukblished quickly and accurately, Please use this
procf only for checking the typesetting, editing, completeness and correctness of the text, tables and
figures. Significant changes to the article as accepted for Qublscatlon will only be considered at this
stage wath permission from the Editor It is important to ensure that all corrections are sent bac
to us In one communication. Flease check carefully before replying, as inclusion of any subsequent
corrections cannot bz guaranteed. Froofreading is sclely your responsibility.

Oft fpr ints
The conmesponding author will, at no cost, receive & customizea © 5 I providing 50 days free
access to the final [:.ubluhed version of the article on . I, The Share Link can be usec for
sharing the article via any communication channel, including emall and scaal media. For an extra
charge, paper offprints can be ordered via the offprint order form which is sent once the article is
accepted for publication. Both comresponding and co-authors may order offprints at any t!mc via
Elsewvier's Webhshop. Corresponding authors who have published thew article gold open access do
not receive a Share Link as their final published version of the article is available ocpen access on
ScienceDirect and can be shared through the article DO link.

AUTHOR INQUIRIES

Visit the Elsevie pors Cente to find the answers you need. Hers you will find everything from
Freguently Asked Que_,tlon.J to ways to get in tou!:h
You can also check the tus our submitted aticls or find out whe accept b
Pu
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Appendice D
Grille d’observation des opportunités d’apprentissage et définition des stratégies
d’intervention



Stratégie - Oubli = Ou; Nouveauté = No; Question = Qu; Modifter les attentes = Md, Morceau par morceau = Mm: Délai/Interruption =D¢/Int, Assistance = AS; Modeéle physique = Mp; Se parler a soi-méme = Sp.

Incitation a imiter = Inc.. Expansion, reformulation ou correction = Ex. re/co; Direction = Di, Donner du matériel = Do; Information = |

Grille d’observation des opportunités d’apprentissage

Date de cotation : __Date de la vidéo : Nom de I'é¢ducatrice : Groupe d’age : Type d’activité :

Période vidéo totale : _ ~_Nom de I'observateur : Accord : Opp. Eng. Total. : Opp.

Eng.

#Int | Nbr | Période de Antécédent (quoi) Stratégie Logique Réponse de I’enfant (cpt Renforcement/conséquenc
e I’opportunité d’intervention et naturel | émis) ou participation e (quoi) ou absent (A)
opp. | d’apprentissage oui/non absente (A). probléme
engagement (*)

Logiqu
cet
naturel
our/non

Pas niveau
développemental (*)

Déb. :

Fin:

Déb. :

Fin:

Déb :

Fin:

Déb. :

Fin :

Déb. :

Fin :

Déb. :

Fin:

Déb. :

Fin :

Déb. :

Fin :
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Définition des stratégies d’intervention

Abréviations | Stratégies (exemple)

Ou 1-Oubli (p. ex., « oublier » d’écrire une lettre dans le nom d’un enfant lors d’un bricolage.)

No 2- Nouveauté (p. ex., changer les mots d’une comptine familiére)

Qu 3- Question : utilisation du « qui », « quand », « comment », « pourquoi », « qu’est-ce », « ou » (p. ex., ou est la lettre
A dans ton nom?)

Mo 4- Modifier les attentes (p. ex., lors de la lecture partagée, placer le livre d’images a |’envers.)

MM 5- Morceau par morceau (p. ex., avoir en main les lettres de I'alphabet afin que I’enfant demande les lettres une par une
pour reproduire un mot déja écrit.)

As 7- Assistance (p. ex., I’adulte aide I’enfant a tracer une lettre.)

Dé/Int 8- Délai (p. ex., I'adulte prend un napperon avec le prénom écrit bien en vue et attend que I’enfant le demande avant de
lui donner.) / Interruption (p. ex., I’adulte commence une rime connue, arréte afin que I’enfant la complete.)

Mp 9- Modele physique (p. ex., I’adulte montre comment écrire des lettres.)

Sp 10- Se parler a soi-méme (p. ex., en regardant des images séparées et mélées représentant une histoire, I’adulte se pose
des questions a voix haute sur le déroulement de I’action.)

Inc 11- Incitation a imiter (p. ex., ’adulte dit : « Répéte aprés moi en segmentant un nouveau mot : "ko”, "a ", "la "; "koala
”')

Ex. re/co 12- Expansion ou reformulation/correction (p. ex., I’enfant dit : « d », I’adulte dit : « "D"” comme Dinosaure ».)

Di I3- Direction (p. ex., I’enfant joue aux magasins, I’adulte suggére d’écrire une liste d’épicerie ou de dire des mots qui
riment.)

Do 14- Donner, fournir du matériel (p. ex., donner une feuille pour dessiner.)

15- Information (p. ex., « lci, vous voyez, il écrit : " Lait 100 % canadien”.)




Appendice E
Questionnaires Ce que je fais et Ce que je fais maintenant



Questionnaire Ce que je fais.

Le présent questionnaire a pour objectif de documenter les pratiques que vous utilisez
pour soutenir le développement des enfants en littératie (I’éveil a lecture et a I’€criture)
dans votre groupe. [l n’y a pas de bonnes ou de mauvaises réponses.

|- Avant I"utilisation du Domaine de la littératie, 0 a 6 ans (EMRG, 2018) dans le cadre
de cette recherche, est-ce que je pouvais situer le niveau de développemental des enfants
de mon groupe en littératie?

Si oui, de quelle fagon est-ce que je situais le niveau de développement des enfants de
mon groupe?

2- Est-ce que vous offrez des opportunités d’apprentissage en littératie (€veil lecture et
écriture) lors des routines, a savoir les activités qui reviennent avec régularité dans la vie
de ’enfant (manger, shabiller...)?

Si oui, donnez un ou des exemples.

3- Est-ce que vous offrez des opportunités d’apprentissage en littératie (éveil lecture et
écriture) lors du jeu libre?

Si oui, donnez un ou des exemples.
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4- Est-ce que vous offrez des opportunités d’apprentissage en littératie (éveil lecture et
écriture) lors d’activités planifiées (structurées et guidées par I’adulte, p.ex., un
bricolage)?

Sioui, donnez un ou des exemples.

5- Est-ce que les opportunités d'apprentissage offertes en littératie (éveil lecture et
écriture) sont adaptées au niveau développemental dans ce domaine de mon groupe?

Si oui, de quelle fagon est-ce que vous vous en assurez?
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Questionnaire Ce que je fais maintenant.
1- Est-ce que je peux situer le niveau développemental des enfants de mon groupe en
littératie?

Si oui, de quelle fagon est-ce que je situe le niveau de développement des enfants de mon
groupe?

2- Est-ce que J'offre des opportunités d’apprentissage en littératie lors des routines, a
savoir des activités qui reviennent avec régularité dans la vie de I’enfant (manger,
s’habiller...)?

Si oui, donnez un ou des exemples.

3- Est-ce que j’offre des opportunités d’apprentissage en littératie lors d’activités initiées
I’enfant (jeu libre)?

Si oui, donnez un ou des exemples.

4- Est-ce que j’offre des opportunités d’apprentissage en littératie lors d’activités
planifiées (structurées et guidées par |'adulte, p. ex., bricolage)?

Si oui, donnez un ou des exemples.
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5- Est-ce que les opportunités d’apprentissage offertes sont adaptées au niveau
développemental de mon groupe?

Si oui, de quelle fagon est-ce que je m’en assure?




Appendice F
Liste de contréle de la Qualité ABI



Date : Temps :

Nom de I’évaluateur :

Nom de I’éducatrice :

Liste de contréle de la Qualité ABI

I- Est-ce que les opportunités d’apprentissage sont en 4 3 2 ] 0
concordance avec le niveau de développement des enfants? Toujours Souvent Parfois Rarement Jamais
2- Est-ce que les opportunités d’apprentissage varient pour 4 3 2 ! 0
permettre aux enfants de pratiquer |"habileté ciblée dans Toujours Souvent Parfois Rarement Jamais
différentes situations ou conditions (p. ex., écrire avec un
crayon de cire, des craies, de la peinture)?
3- Est-ce que les antécédents sont authentiques (pertinents 4 3 2 1 0
pour les enfants et en lien avec activité en cours)? Toujours Souvent Parfois Rarement Jamais
4- Est-ce que le renforcement ou la conséquence se fait au 4 3 3 1 0
moment opportun (immédiatement apres la réponse de Toujours Souvent Parfois Rarement Jamais
I’enfant)?
5- Est-ce que le renforcement ou la conséquence est logique, 4 3 2 | 0
fait partie de I’interaction en cours? Par exemple, si I’enfant Toujours Souvent Parfois Rarement Jamais
écrit la lettre D, I’éducateur mentionne : « Tu as fait la

remiére lettre de ton nom. »
6- Lorsque I'enfant fait une erreur, est-ce que le personnel 4 3 2 1 0
éducateur reformule ou intervient pour corriger? Par Toujours Souvent Parfois Rarement Jamais

exemple, I’enfant dit : « J’ai fait la lettre A », alors qu’il a fait
la lettre D. L’éducateur montre a I’enfant la lettre A et la
lettre D. Il lui demande laquelle des deux lettres est pareille a
celle qu’il a faite.
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Commentaires et habiletés ciblées :

Collation :

Libre :

Structurée :




Appendice G
Journal de bord



Journal de bord

I- Quels ont été les défis vécus cette semaine pour intégrer des opportunités
d’apprentissage?

Routines :

Jeu libre :

Activité planifiée :

2- Quels ont été les facilitateurs cette semaine pour intégrer des opportunités
d’apprentissage?

Routines :

Jeu libre :

Activité planifiée :
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3- J’ai intégré les opportunités 4 3 2 1
d’apprentissage dans les routines. | Plus souvent | Exactement Moins Pas du tout
que prévu comme souvent que comme
prévu prévu prévu
4- Jai intégré les opportunités 4 3 2 1
d’apprentissage dans les jeux Plus souvent | Exactement Moins Pas du tout
libres. que prévu comme souvent que comme
prévu prévu prévu
5- J'ai intégré les opportunités 4 3 2 !
d’apprentissage dans les activités | Plus souvent | Exactement Moins Pas du tout
planifiées. que prévu comme souvent que comme
prévu prévu prévu




Appendice H
Questionnaire démographique



Questionnaire démographique
(Membre du personnel éducateur)

Prénom,
nom :
Age :
Sexe : Homme l___|
Femme D
Scolarité : Secondaire D
Collégiale L] Technique d’éducation a

I’enfance

Technique d’éducation
spécialisée

DEC général

Universitaire

Certificat
Domaine :

Baccalauréat
Domaine :
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Autres
formations :

Années 0asans (] 6at10ans [ 11aleé []

d’expérience : ans

16221 ans D 22 ans et + I:]



Appendice I
Domaine de la littératie, 0 a 6 ans (EMRG, 2018)



Domaine de la littératie, 0 a 6 ans (EMRG, 2018)

Vous situez le niveau développemental de votre groupe au meilleur de votre connaissance.

Non atteint : Ne réalise pas I’habileté selon le critére.

Partiel. = Partiellement atteint : Réalise I’habileté en partie, avec aide. L habileté est en

émergence.
Atteint : Réalise ’habileté selon le critére.

A. Conscience de ’écrit

Non
atteint

Partiel.

Atteint

I. Participe a une lecture partagée en groupe.

Critere : L enfant est assis, couché, debout ou reste pres de deux pairs ou
plus et participe a la lecture réalisée par I’adulte en €écoutant activement ou
en répondant,

[.1 Participe a une lecture partagée en individuel.

Critere : L enfant participe activement en €coutant ou en répondant
lorsqu’il partage un livre d"images avec un adulte ou un enfant plus agé.
L’adulte ou I’enfant plus dgé peut lire du texte ou utiliser des images.

2. Démontre une compréhension qu’un texte se lit de fagon
unidirectionnelle (gauche a droite) et de haut en bas.

Critere : L’enfant parcourt des yeux, pointe ou suit du doigt de gauche a
droite (ou de droite a gauche si approprié dans la langue maternelle de
I"enfant) et de haut en bas de la page ou de I’écran. L’enfant peut sauter des
images et ne doit pas nécessairement suivre chaque ligne de texte tant qu'il
suit la bonne direction du haut vers le bas.

2.1 Tourne les pages d’un livre du début a la fin.

Critére : L enfant oriente le livre dans le bon sens, ouvre la couverture et
tourne les pages en commencant par le début, puis en se dirigeant de fagon
constante vers la fin du livre. Il est acceptable de manquer des pages ou de
tourner plus d’une page a la fois.
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2.2 Tient un livre ou un autre médium écrit avec les images
correctement orientées.

Critere : L’enfant tient et fait pivoter un livre, un magazine, un jeu /
appareil électronique ou un album photo afin que les images soient
correctement orientées.

3. Reconnait des mots écrits représentant des objets communs, des
photos ou des personnes familieres.

Criteére : L’enfant associe correctement la signification d’au moins trois
mots manuscrits ou imprimés a des objets, des personnes ou des images
qu’ils représentent.

3.1 Reconnait son prénom écrit.

Critére : L’enfant reconnait correctement son prénom €crit.

3.2 Reconnait des symboles ou logos usuels.

Critére : L’enfant associe correctement la signification des signes et logos
communs aux objets, événements et lieux qu’ils représentent.

Exemple : arrét/stop; produit toxique, sortie

B. Conscience phonologique

Non
atteint

Partiel.

Atteint

I. Produit des rimes suite a une incitation verbale.

Critére : L’enfant produit un mot qui rime apres qu’un adulte ou un pair
fournit des modeles verbaux.

Exemple : L’adulte dit un mot simple, par exemple « bon », et un mot qui
rime « mouton ».

Lorsqu’on lui demande : « Qu’est-ce qui rime avec " dur”? », I’enfant dit :
« Sur, mur, pelure », ou tout autre mot se terminant par /ur/ qui rime. Le
mot peut étre absurde.

1.1 ldentifie des mots qui riment.

Critére : Lors d’une lecture ou d’une discussion, I’enfant nomme des paires
de mots qui riment dans une liste de 3 a 4 mots constitués d’une syllabe.

Exemple : L’adulte dit : « Lesquels de ces mots riment? Chat... Dos...
Rat... », et I'enfant dit : « Chat, rat ».
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1.2 Participe a un jeu verbal répétitif.

Critere : Lorsque des adultes et des pairs lisent ou chantent des chansons,
des poemes, des comptines familieéres ou font des jeux de doigts, |’enfant
essaie de faire des sons, de dire des mots ou d’utiliser des gestes pour
participer. Les mots et les gestes n’ont pas besoin d’étre produits avec
précision ou au bon rythme. Les chansons doivent contenir des rimes ou
des mots répétitifs.

Exemple : Quand la comptine « Téte, épaules, genoux, orteils » est
chantée, I"enfant tente de déplacer ses mains sur les parties du corps
appropriées et fait des approximations de mots.

2. Segmente des mots composés en mots.

Critére : L’enfant répond avec deux mots corrects utilisés dans un mot
composé€, en pronongant chaque mot séparément.

Exemple : Lorsqu’un adulte lui demande : « Quels sont les mots dans : pére
Noé&l? », I'enfant dit « pére » et « Nogl ».

2.1 Combine deux mots simples en un mot compos€.

Critére : L enfant répond correctement avec le mot composé lorsque
chaque mot est prononcé séparément.

Exemple : Lorsque I'adulte dit : « Je vais dire deux mots et tu me diras ce
que font ces mots lorsqu’ils sont mis ensembles. "casse” et "téte " »,
I’enfant dit « casse-téte ».

2.2 Tape les mots dans une phrase.

Critére : L’enfant tape des mains, tape sur un objet, cligne des yeux ou
utilise une autre action une fois pour chaque mot de la phrase.

3. Segmente en syllabes un mot de deux ou trois syllabes.

Critere : L’enfant répond par la bonne séquence de syllabes composées
lorsque deux ou trois syllabes dans un mot se prononcent séparément.

Exemple : L’enfant dit /jo/ /1i/ lorsqu’on lui demande « Quelles sont les
syllabes dans le mot /joli/? »




291

L enfant dit /kan/ /gou/ /rou/ lorsqu’on lui demande « Quelles sont les
syllabes dans le mot /kangourou/? ».

3.1 Combine les syllabes d’un mot a deux ou trois syllabes.

Critere : L’enfant répond le mot correct de deux ou trois syllabes lorsque
chaque syllabe est dite séparément.

Exemple : L’enfant répond « lapin » lorsque I’adulte dit : « Mets ces sons
ensemble pour faire un mot entier, /la// pin/ ». L enfant répond

« parapluie » lorsque I'adulte dit : « Mets ces sons ensemble pour faire un
mot entier, /pa/ /ra/ /pluie/ ».

3.2 Tape chaque syllabe d"un mot a deux ou trois syllabes.

Critére : L’enfant tape des mains, tape sur un objet, cligne des yeux ou
utilise une autre action une fois pour chaque syllabe d'un mot a deux ou
trois syllabes.

4. Segmente un mot CVC en sons individuels.

Critere : L’enfant répond avec chaque son séparé selon la séquence
correcte lorsqu’on lui dit un mot consonne — voyelle — consonne (CVC).

Exemple : L adulte dit : « Dis-moi tous les sons dans le mot /bol/ ».
L’enfant répond : « /b/ /o/ /I/ ».

4.1 Combine les sons séparés de mots CVC.

Critere : L’enfant répond par le mot correct CVC apres que chaque son soit
prononcé séparément dans |’ordre.

Exemple : L’enfant dit « bal » lorsque I'adulte dit : « Dis-moi le mot
produit par ces sons : /b/ /a/ /I/ ».

4.2 ldentifie les sons au centre de mots CVC.

Critere : L’enfant identifie correctement le son au centre lorsqu’ un mot
consonne — voyelle — consonne (CVC) est dit. Il faut que chaque lettre soit
sonore. Un mot tel que « bas » ne contient pas trois lettres sonores, le « s »
est muet.
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Exemple : L adulte dit : « Dis-moi le son du milieu dans le mot /lac/ ».
L enfant répond : « /a/ ».

4.3 Identifie les derniers sons de mots CVC.

Critere : L enfant identifie correctement le dernier son lorsqu’un mot
consonne — voyelle — consonne (CVC) est dit. [l faut que chaque lettre soit
sonore. Un mot tel que « bas » ne contient pas trois lettres sonores, le « s »
est muet.

Exemple : L’enseignant dit : « Dis-moi le dernier son dans le mot /mur/ ».
L’enfant répond : « /r/ ».

4.4 ldentifie les premiers sons de mots CVC.

Critere : L’enfant identifie correctement le son de départ lorsqu’un mot
consonne — voyelle — consonne (CVC) est dit.

Exemple : L’adulte dit : « Dis-moi le son au début du mot /sur/ ». L enfant
répond : « /s/ ».

4.5 Dit des mots qui débutent par un son spécifique.

Critére : L’enfant répond avec des mots corrects lorsqu’on fait le son d’une
lettre et qu’il est invité & produire des mots qui commencent par ce méme
son.

Exemple : L’adulte dit : « Dis un mot qui commence par /m/ ». L.’enfant
répond : « maman ».

C.Connaissance de I’alphabet

Non
atteint

Partiel.

Atteint

I. Nomme toutes les lettres majuscules et minuscules de I’alphabet.

Critere : L’enfant nomme ou signe correctement toutes les lettres
majuscules et minuscules manuscrites ou imprimées en frangais ou dans un
autre alphabet, présentées séparément de fagon aléatoire (pas en ordre).
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1.1 Associe des lettres minuscules apparaissant fréquemment avec leurs
représentations majuscules.

Critere : L enfant associe 20 lettres minuscules a leurs représentations
majuscules. L.’enfant associe correctement les trois quarts des lettres de
I’alphabet de sa langue principale, s'il n’est pas francophone.

1.2 Nomme 12 lettres apparaissant fréquemment.

Critere : .enfant nomme ou signe correctement au moins 12 lettres
apparaissant fréquemment en frangais, en majuscule ou minuscule, y
compris les lettres de son propre nom. Les lettres a haute fréquence
comprennent : /Aa/, /Cc/, /Dd/, /Ee/, /1i/, /LI/, /Mm/, /Nn/, /Oo/, /Pp/, /Rr/,
/Ss/, /T, /Uu/, /Vv/. 1. enfant nomme ou signe correctement la moitié des
lettres de I’alphabet de sa langue principale s’il est d’une autre langue que
le francais.

1.3 Reconnais cinq lettres apparaissant fréquemment autres que celles
de son prénom.

Critere : L enfant reconnait au moins cinq lettres majuscules ou minuscules
(par exemple, /Aa/, /Cc/, /Ee/, /1i/, /Ll/, /Nn/, /Oo/, /Pp/, /Ss/, /R¥/, /TY/,
/Uu/) autres que celles de son prénom.

Exemple : L’enfant montre la lettre demandée par I’adulte en la pointant,
en la prenant ou en la touchant ou de toute autre fagon démontrant qu’il
reconnait la lettre.

1.4 Nomme toutes les lettres de son prénom.

Critere : L’enfant nomme ou signe correctement toutes les lettres de son
prénom, en majuscules ou en minuscules.

I.5 Reconnalit trois lettres de son prénom.

Critere : L’enfant reconnait trois lettres majuscules ou minuscules dans son
prénom.

Exemple : L’adulte dit : « Montre-moi la lettre "M" dans ton nom ». (par
exemple : Marie).
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2. Lit des mots CVC et reconnait visuellement de petits mots fréquents.

Critere : L’enfant lit un petit livre ou les pages sélectionnées d’un livre
(environ huit phrases) avec des images, en pronongant les mots CVC et en
reconnaissant visuellement des mots qui apparaissent fréquemment (par
exemple : un, une, et, le, la, est, dans, dit, il).

2.1 Utilise des associations de lettres-sons pour produire des mots
CVC.

Critére : L enfant produit des sons simples de mots CVC imprimés (par
exemple, « sac », « mer », « bol », « bal », « sel », « sol », « mal ») en
disant chaque son de la lettre et en les combinant dans le bon mot. Il dit au
moins cing mots CVC.

2.2 Reconnait visuellement de petits mots fréquents.

Critére : L’enfant répond en disant au moins huit bons mots lorsqu’on lui
montre des mots qui apparaissent fréquemment (par exemple, est, un, une,
et, le, la, est, dans, dit, i) sur des cartes de mots, dans des livres ou lors
d’activités.

2.3 Fait le son correct pour 20 lettres de |’alphabet.

Critere : L’enfant produit des sons corrects pour au moins 20 lettres de
I"alphabet frangais (a I’exception de W et de X) pour lesquelles il existe
une correspondance lettre-son fiable (ou les trois quarts des lettres de
I’alphabet de la langue principale de I’enfant). Lorsqu’on lui montre des
lettres majuscules ou minuscules de ’alphabet sous forme écrite ou
imprimée, |’enfant produit au moins un son que fait la lettre.

2.4 Fait le son correct pour six lettres de I’alphabet.

Critere : L’enfant produit le son correct pour au moins six lettres de
I"alphabet frangais (ou un quart des lettres de I’alphabet de la langue
principale de I’enfant). Les lettres présentées sont la premiére lettre de son
prénom, des prénoms de ses freres et sceurs, du prénom de I’éducatrice ou
tout autre mot ayant une signification familiére pour ’enfant.

D. Vocabulaire et compréhension d’histoire

Non
atteint

Partiel.

Atteint
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1. Démontre une compréhension que les images sont représentées par
du texte.

Critere : L’enfant établit systématiquement un lien entre le texte lu et les
images d’un livre de conte.

1.1 Identifie des personnes familiéres, des actions, des objets, des
évenements dans des livres d’images.

Critere : L enfant nomme, signe les images en regardant un livre.

I.2 Localise des personnes familiéres, des actions, des objets, des
événements dans des livres d’images.

Critére : L’enfant tourne les pages, cherche et trouve une image lorsqu’il
est invité a trouver un objet, une personne, un événement ou une action
familiere dans un livre d’images.

1.3 Associe des images a des objets, des personnes ou des actions.

Critere : L enfant associe une photographie ou une image a des objets, des
personnes ou des actions.

Exemple : Lenfant regoit trois images et trois objets ou trois images de
personne (pompier) et trois images d’actions (arroser un feu). L’enfant fait
les associations logiques.

2. Redit une histoire simple.

Critere : Suite a une lecture partagée, I’enfant raconte I’histoire du livre

dans ses propres mots, dans |’ordre correct, avec le début, le milieu et la
fin. L enfant raconte I’histoire dans un délai raisonnable sans regarder le
livre ou les images.

2.1 Peut prédire la suite des évenements d’une histoire.

Critére : L’enfant répond avec une prédiction appropriée a I’histoire. En
lisant une histoire avec un adulte, lorsqu’on lui demande : « Que va-t-il se
passer ensuite selon toi? ». L’enfant répond par une prédiction directement
liée a I’histoire.

2.2 Répond et pose des questions en lien avec une histoire.
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Critére : L.’enfant répond et pose des questions sur les personnages,
I’environnement ou les événements majeurs, pendant ou juste apres avoir
entendu I’ histoire.

2.3 Utilise des images pour raconter une histoire.

Critere : I.’enfant raconte une histoire en regardant des images dans des
livres ou d’autres documents imprimés, des photos de famille ou des
images qu’il a dessinées. Un vocabulaire précis n’est pas nécessaire tant
que la narration refléte les concepts de I’histoire.

3. Démontre une compréhension du vocabulaire abstrait dans une
histoire.

Critere : L’enfant répond correctement aux questions et utilise des termes
(par exemple : personnage, caractéristique, lieu, scénario, déroulement,
probleme) pour discuter ou raconter des histoires.

3.1 Démontre une compréhension du vocabulaire clé dans les livres
d’images.

Critere : L’enfant montre sa compréhension du vocabulaire clé dans les
livres d’images en montrant du doigt les images correctes, ou en utilisant
I’étiquette ou le signe correct du mot pour répondre aux questions sur
I"histoire ou expliquer I’ histoire.

3.2 Démontre une compréhension de ce qu’est un titre, un auteur et un
illustrateur.

Critere : L’enfant participe systématiquement et identifie verbalement les
activités et les concepts s’associant a la littératie. 1.’enfant peut identifier et
décrire le titre, ’auteur et ’illustrateur.

3.3 Démontre une compréhension des concepts associ€s a la littératie
émergente.

Critere : L’enfant utilise et comprend les mots associ€s a la littératie, tels
que livre, lecture, mot, bibliotheéque, coin du livre ou heure du conte.

E. Ecriture

Non
atteint

Partiel.

Atteint
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I. «Lit » avec des étiquettes ou une légende imagée sa propre
production dictée.

Critere : L'enfant « relit » des images €tiquetées représentant plusieurs
idées ou sa propre dictée écrite par I’adulte décrivant les images de son
dessin. La lecture peut ne pas €tre mot a mot, elle doit témoigner de la
description originale sans ajout ou retrait d'information majeure.

1.1 Dicte une description de son dessin.

Critére : Apres avoir fait un dessin, I’enfant raconte une description qui
comprend au moins une phrase complete pendant que I’adulte €crit la
légende sur I’image.

1.2 Décrit verbalement un dessin représentatif.

Critere : L’enfant utilise deux a trois mots ou signes pour décrire avec
précision le dessin créé.

1.3 Décrit verbalement un dessin non représentatif.

Critere : L’enfant utilise deux a trois mots ou signes pour nommer ou

décrire un dessin non représentatif. L enfant peut identifier de maniére non

uniforme des parties du dessin qui ne ressemblent pas a des objets, des
personnes ou des lieux.

2. Ecrit et dessine a des fins diverses.

Critére : L’enfant écrit a des fins fonctionnelles dans au moins
trois activités ou routines différentes. L’enfant décrit les dessins et le
travail. Il écrit spontanément et a la demande.

2.1 Fait des dessins représentatifs.

Critere : L enfant utilise des outils d’€criture ou de peinture pour créer des

dessins ressemblant a des objets, a des personnes ou a des lieux réels,
reconnaissables par d’autres.

3. Ecrit en utilisant I’orthographe conventionnelle.

Critere : L’enfant €crit ou copie des mots lors d activités en classe ou a la

maison en utilisant 1’orthographe conventionnelle. Les lettres ne doivent
pas étre parfaitement formées ou en ligne droite, mais doivent étre
reconnaissables.




3.1 Ecrit en utilisant I’orthographe approchée.

Critére : L’enfant écrit en utilisant des lettres reconnaissables ou des
approximations de lettres qui démontrent une compréhension du principe
alphabétique et représentent des associations phonétiques reconnaissables
lettre/son.

Exemple : « bateau » = « bato »

3.2 Ecrit son prénom.

Critére : L’enfant écrit son prénom de fagon indépendante en utilisant les
lettres majuscules ou minuscules reconnaissables dans le bon ordre. Les
lettres ne doivent pas €tre parfaitement formées ou en ligne droite, mais
doivent €tre reconnaissables.

3.3 Copie son prénom.

Critére : Avec un modele écrit du prénom, I’enfant copie son prénom au
complet avec les lettres dans le bon ordre. Les lettres ne doivent pas
nécessairement étre de la méme taille ou en ligne droite, mais doivent étre
reconnaissables et dans le bon ordre.

Par exemple :

3.4 Ecrit des semblants de lettre.

Critere : L’enfant utilise un instrument d’écriture pour écrire des formes
représentant des lettres ou des mots, en commengant par le coin supérieur
gauche de I’espace d’écriture et en se déplagant de gauche a droite de
maniére descendante, comme s’il écrivait sur des lignes. Les lettres ne
doivent pas étre correctement formées ou parfaitement a I’horizontale.
Par exemple :




