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Résumé : Cet article s’intéresse aux interventions directes et indirectes des enseignantes à l’égard de l’aménagement de trois centres 

de littératie, soit les coins lecture, écriture et jeux symboliques, afin de soutenir l’émergence de l’écrit des enfants à l’éducation 

préscolaire 5 ans. Il est maintenant bien reconnu dans les écrits scientifiques que l’enseignante joue un rôle important pour favoriser 
et soutenir l’émergence de l’écrit des jeunes enfants (Bodrova et Leong, 2012; Tracey et Morrow, 2015). C’est en agissant conjointement 

sur l’environnement physique (interventions indirectes) et psychologique (interventions directes) qu’elle favorise le développement 

optimal de l’émergence de l’écrit des enfants (Guo, Justice, Kaderavek et McGinty, 2012). Dans le cadre de cet article, ces deux types 
d’interventions à l’éducation préscolaire seront définis et des études dressant le portrait des pratiques d’enseignantes de maternelle 5 

ans à ce sujet seront présentées. 

 

Mots-clés : éducation préscolaire, émergence de l’écrit, pratiques enseignantes, aménagement, environnement physique,  

centres de littératie, interventions directes. 

 

Abstract : This article focuses on the direct and indirect interventions of women teachers in the development of three literacy centers, 

namely reading, writing and symbolic games, in order to support the emergence of children's writing. preschool education 5-years-

old. It is now well recognized in the scientific literature that the teacher plays an important role in fostering and supporting the 

emergence of young children's writing (Bodrova and Leong, 2012, Tracey and Morrow, 2015). It is by acting jointly on the physical 

environment (indirect interventions) and psychological (direct interventions) that it promotes the optimal development of the 

emergence of children's writing (Guo, Justice, Kaderavek and McGinty, 2012). For the purpose of this article, these two types of 

preschool education interventions will be defined, and studies will be presented on the 5-years-old kindergarten teacher practices. 

 

Keywords : preschool education, emergence of writing, teaching practices, planning, physical environment, 

literacy centers, direct interventions. 

 

Introduction 

’éducation préscolaire est un milieu qui met en place les bases de la scolarisation et qui favorise le 

plaisir d’apprendre pour le reste de la vie de l’enfant (Conseil supérieur de l'éducation [CSE], 2012; 

Duval et Bouchard, 2013; Ministère de l'Éducation et de l'Enseignement supérieur, 2017). Il s’agit 

d’une période sensible pour ce dernier puisque les expériences qu’il y vit ont un impact sur son 

développement global, ses apprentissages présents et futurs, et sa réussite éducative (Duval et Bouchard, 

2013). Il est important d’éveiller les enfants d’âge préscolaire à la lecture et à l’écriture (CSE, 2012; Justice, 

2010; Ministère de l'Éducation du Québec [MEQ], 2001; Snow, Burns et Griffin, 1998). En effet, les 

apprentissages en émergence de l’écrit influencent le développement des compétences futures en lecture et 

en écriture, et la réussite scolaire de l’enfant (CSE, 2012; Justice, Bowles, Pence Turnbull et Skibbe, 2009; 

Pagani, Fitzpatrick, Belleau et Janosz, 2011; Réseau canadien de recherche sur le langage et l'alphabétisation, 

2009). 

 Par ses pratiques éducatives, l’enseignante peut soutenir l’émergence de l’écrit de l’enfant (Bodrova et 

Leong, 2012; Tracey et Morrow, 2015). À l’éducation préscolaire, ces pratiques se traduisent en interventions 

directes, mais également indirectes telles que l’aménagement de la classe et, plus spécifiquement, des centres 

de littératie. Les coins lecture, écriture et jeux symboliques sont trois centres de littératie reconnus pour 

soutenir l’émergence de l’écrit des enfants (Boudreau et Charron, 2014; Giasson et Saint-Laurent, 1999; Guo 

et al., 2012; Tracey et Morrow, 2015). Il convient donc d’approfondir les interventions directes et indirectes 

des enseignantes de maternelle 5 ans à l’égard de l’aménagement de centres de littératie pour favoriser 

l’émergence de l’écrit des enfants. Cet article a comme visée de définir des interventions directes et indirectes 

à l’égard de l’aménagement spécifique des coins lecture, écriture et jeux symboliques, en plus de présenter 

des études dressant le portrait des pratiques d’enseignantes de maternelle 5 ans à ce sujet. 

L 
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L’émergence de l’écrit : un incontournable à l’éducation préscolaire 

 
L’émergence de l’écrit correspond à « toutes les acquisitions en lecture et en écriture (les connaissances, 

habiletés et attitudes) que l’enfant réalise, sans enseignement formel, avant de lire de manière conventionnelle 

» (Giasson, 2003, p. 128). Dès leur naissance, la plupart des enfants évoluent dans un environnement empreint 

d’écrit et interagissent avec des lecteurs et des scripteurs dans des situations de lecture et d’écriture 

authentiques, qui répondent à des besoins réels de communication (Burns, Espinosa et Snow, 2003; Morin, 

2011; Morrow et Tracey, 2007). Cet apprentissage débute donc tôt dans leur vie, en renvoyant habituellement 

à la période qui s’étend de la naissance à l’âge de 6 ans (Tracey et Morrow, 2015). Comme le mentionne 

Giasson (2011), le rôle de l’éducation préscolaire à cet égard est d’accompagner adéquatement les enfants 

dans leurs apprentissages qui s’avèrent, pour la plupart, déjà amorcés à ce moment de leur vie. 

 

 Pour soutenir le développement de l’émergence de l’écrit, l’enseignante peut réaliser des interventions 

directes et indirectes. Les interventions directes renvoient aux actions, verbales ou non, posées directement 

par l’enseignante envers un enfant ou un groupe d’enfants pour répondre à une intention précise (MEQ, 1997; 

Morin, 2007; Thériault, 2010). Guo et ses collaboratrices (2012) les considèrent comme étant 

l’environnement psychologique. Quant aux interventions indirectes, elles concernent celles pour lesquelles 

un intermédiaire se trouve entre l’enseignante et l’enfant (MEQ, 1997; Morin, 2007; Thériault, 2010). Cet 

intermédiaire correspond aux aspects de l’organisation fonctionnelle de la classe, soit l’organisation du temps 

et l’aménagement de l’espace (MEQ, 1997). Pour ce dernier aspect, Guo et ses collaboratrices (2012) font 

mention de l’environnement physique. L’aménagement de l’environnement physique de la classe est donc 

un intermédiaire sur lequel l’enseignante peut agir afin de favoriser l’émergence de l’écrit des enfants. 

 

 Tel que le mentionnent Guo et ses collaboratrices (2012), ce sont l’environnement physique 

(interventions indirectes) et l’environnement psychologique (interventions directes), de concert, qui prédisent 

de meilleurs gains en émergence de l’écrit. Il s’agit donc d’un sujet pertinent à explorer. Les prochaines 

sections aborderont, d’une part, l’environnement physique des coins lecture, écriture et jeux symboliques, et 

d’autre part, les interventions directes des enseignantes. 

 

L’environnement physique : une intervention indirecte riche 
 
L’environnement physique réfère à l’organisation physique de l’espace, aux ressources disponibles et à leur 

disposition (Guo et al., 2012). Selon Giasson (2011), l’un des principes d’intervention qu’il convient de 

respecter à l’éducation préscolaire afin de soutenir l’émergence de l’écrit de l’enfant est de lui fournir un 

environnement favorable à l’exploration de l’écrit et de soutenir cette exploration. L’interaction de l’enfant 

avec un tel environnement favorise l’apprentissage de la lecture et de l’écriture puisqu’elle lui donne 

l’occasion d’agir sur cet écrit en observant, comparant et reproduisant, ce qui lui permet de construire ses 

connaissances (Charron, Boudreau et Bouchard, 2016; Thériault, 1996). Ainsi, l’enseignante se doit 

d’aménager un environnement qui donnera le gout aux enfants de lire et d’écrire (Giasson et Saint-Laurent, 

1999). 

 

 Les centres de littératie sont tout indiqués pour soutenir l’émergence de l’écrit des enfants. Ils sont 

parfois considérés comme un dispositif d’enseignement-apprentissage, lorsque l’enseignante offre du soutien 

à des petits groupes pendant que les enfants travaillent en centres de littératie (Soucy, 2018). Ils sont aussi 

parfois vus comme un centre qui regroupe le coin lecture et le coin écriture (Morrow, 2005; Rog, 2001). Dans 

cet article, les centres de littératie sont considérés comme des espaces réservés à l’exploration par les enfants 

d’activités qui permettent d’intégrer, de consolider ou d’élargir leurs apprentissages en littératie (Diller, 

2010). À cet égard, les coins lecture, écriture et jeux symboliques constituent trois centres de littératie. 

 

Le coin lecture 

 

Le coin lecture est un endroit dans lequel les enfants peuvent s’installer pour consulter les livres qui y 

sont offerts (Giasson, 2011). La présence de livres en quantité suffisante accessibles dans la classe s’avère 

être l’un des facteurs motivationnels pour la lecture identifiés par Giasson et Saint-Laurent (1999). Le coin 

lecture favorise donc la lecture volontaire des enfants (Giasson et Saint-Laurent, 1999; Thériault, 1996). Il 
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permet également d’instaurer une communauté de lecteurs par les interactions sociales qui peuvent y être 

réalisées (Giasson, 2003; Neuman et Bredekamp, 2000; Thériault, 2008). En somme, les enfants interagissent 

plus avec les livres et développent ainsi des habiletés qui les prépareront aux apprentissages formels en lecture 

et en écriture. À la lecture des écrits scientifiques, plusieurs caractéristiques qui définissent un aménagement 

de qualité du coin lecture afin de soutenir l’émergence de l’écrit des enfants ont été identifiées. Ces 

caractéristiques sont regroupées et présentées dans l’encadré 1. 

 

Encadré 1 : L'aménagement de qualité du coin lecture 

 
• Il offre de l’intimité et de la tranquillité (Charron et al., 2016; Fractor, Woodruff, Martinez et 

Teale, 1993; Giasson, 2011; Morin, 2007). 

• Il est bien éclairé, par la lumière naturelle d’une fenêtre par exemple (Charron et al., 2016; 

Fractor et al., 1993). 

• Il propose des places confortables (Charron et al., 2016; Fractor et al., 1993; Tracey et Morrow, 

2015). 

• Il accueille plusieurs enfants, soit plus de cinq (Fractor et al., 1993; Giasson, 2011). 

• Il possède une bibliothèque ou des paniers pour ranger les livres (Tracey et Morrow, 2015). 

• Des affiches faisant la promotion de livres et de la lecture sont présentes (Charron et al., 2016; 

Fractor et al., 1993; Giasson, 2011). 

• Il porte un nom (Fractor et al., 1993; Giasson, 2003; Morrow, 2005). 

• Au moins huit livres par enfant sont offerts (Fractor et al., 1993; Giasson, 2011). 

• Plusieurs genres de livres sont proposés (ex. : documentaires, albums sans texte, imagiers, 

chiffriers) (Giasson, 2011; Justice, 2006; Morrow, 2007). 

• Des niveaux variés de difficulté de livres sont présents (Giasson, 2003; Morrow, 2005). 

• Quelques livres couvrent un auteur, un personnage ou un thème (Giasson, 2011). 

• Quelques livres confectionnés par les enfants sont proposés (Bromley, 2000). 

• Des appareils électroniques donnant accès à des livres numériques sont accessibles (ex. : 

ordinateurs, tablettes numériques) (Korat, Kozlov-Peretz et Segal-Drori, 2017). 

• Des marionnettes ou des peluches sont présentes (Charron et al., 2016; Tracey et Morrow, 2015). 

• La couverture de certains livres est visible (Fractor et al., 1993; Giasson, 2011; Morrow, 2005). 

• Les livres respectent un système de classement (Fractor et al., 1993; Tracey et Morrow, 2015). 

• Une rotation des livres a lieu régulièrement (Giasson, 2011; Tracey et Morrow, 2015).  
 

Le coin écriture 

 
Le coin écriture est un endroit où l’enfant peut s’installer pour imiter les comportements du scripteur et 

explorer le monde de l’écrit (Charron et al., 2016; Morrow, 2005). L’enfant a plus d’opportunités de faire 

des tentatives d’écriture dans une classe qui offre du matériel écrit varié (Zhang, Hur, Diamond et Powell, 

2015), ce qui favorise la construction de sa compréhension des conventions régissant l’écrit (Morrow, 2007). 

Le coin écriture encourage l’enfant à exprimer ses représentations de l’écrit, à les confronter avec celles de 

ses pairs et à les faire évoluer dans un contexte informel et ludique. Ce centre de littératie favorise donc 

l’intérêt des enfants pour l’écriture en plus de stimuler le développement de leurs compétences en littératie 

(Guo et al., 2012). Plusieurs caractéristiques existent dans les écrits scientifiques pour définir un 

aménagement de qualité du coin écriture afin de soutenir l’émergence de l’écrit des enfants. L’encadré 2 

présente ces caractéristiques qui ont été identifiées à la suite de l’étude des écrits scientifiques. 
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Encadré 2 : L'aménagement de qualité du coin écriture 

 

• Il possède une table et des chaises (Charron et al., 2016; Giasson, 2011; Tracey et Morrow, 2015). 

• Il est situé dans un endroit calme (Giasson, 2011). 

• Il est près du coin lecture (Morrow, 2007). 

• Plusieurs types de crayons de couleurs variées sont offerts (Giasson, 2011; Tracey et Morrow, 

2015). 

• Il possède une diversité de papier de différents formats (Charron et al., 2016; Giasson, 2011; 

Tracey et Morrow, 2015). 

• Il offre du matériel pour confectionner des livres (ex. : cartons, feuilles blanches, agrafeuse, 

perforatrice, colle, ciseaux, etc.) (Charron et al., 2016; Giasson, 2011; Morrow, 2007). 

• Des appareils électroniques (ex. : ordinateurs, tablettes numériques) sont accessibles afin de 

favoriser d’autres modes d’expression (Giasson, 2011; Rog, 2001; Tracey et Morrow, 2015). 

• Des lettres mobiles sont offertes aux enfants (Giasson, 2011; Morrow, 2007). 

• Un tableau noir et des craies ou un tableau blanc et des crayons effaçables à sec sont présents 

(Morrow, 2007). 

• Des livres sont offerts dans le coin écriture (Bromley, 2000). 

• Des mots étiquettes sont présents (Gerde, Bingham et Wasik, 2012; Giasson, 2011; Tracey et 

Morrow, 2015). 

• L’alphabet est affiché (Morrow, 2007).  

• Un abécédaire ou un dictionnaire pour enfant est accessible (Giasson, 2011; Love, Burns et Buell, 

2007; Tracey et Morrow, 2015). 

• Les productions écrites des enfants sont affichées (Giasson, 2011). 

• Chaque enfant possède une chemise ou une pochette pour consigner ses écrits (Morrow, 2007). 

• Une rotation du matériel a lieu régulièrement (Rog, 2001). 

 

 

Le coin jeux symboliques 
 

 Dans les jeux symboliques, l’enfant exprime sa perception de la réalité en utilisant des signes ou des 

symboles (Bodrova et Leong, 2012; Charron et al., 2016; Landry, 2014; Thériault et Lavoie, 2004). Il est 

reconnu que l’organisation matérielle de ce centre de littératie oriente les actions des enfants (Marinova, 

2015). En conséquence, l’ajout de matériel écrit pertinent et approprié aux rôles possibles à jouer dans le coin 

jeux symboliques favorise de manière naturelle l’émergence de la lecture et de l’écriture, en encourageant les 

enfants à adopter des comportements de lecteurs et de scripteurs (Jacob, Charron et da Silveira, 2015; Love 

et al., 2007). Par exemple, une circulaire d’épicerie permet à l’enfant qui joue le père d’écrire une liste des 

aliments nécessaires pour préparer les repas de la semaine. En adoptant des comportements de lecteurs et de 

scripteurs dans son jeu, l’enfant découvre, notamment, les différentes fonctions et conventions de l’écrit (Au, 

2000; Marinova, 2015). De plus, il comprend mieux l’utilité de la lecture et de l’écriture (Thériault et Lavoie, 

2004), ce qui influencera positivement son intérêt pour l’écrit et accroitra sa motivation à apprendre à lire et 

à écrire. Plusieurs caractéristiques sont présentées dans les écrits scientifiques pour décrire un aménagement 

de qualité du coin jeux symboliques. L’encadré 3 présente les caractéristiques de ce centre de littératie qui 

permettent spécifiquement de favoriser l’émergence de l’écrit des enfants. 
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Encadré 3 : L'aménagement de qualité du coin jeux symboliques 

• Il est aménagé dans un endroit isolé et intime (Boudreau et Charron, 2014; Thériault, Doyon, 

Doucet et Van Tham, 1987). 

• Le mobilier et les accessoires sont disposés de manière logique, suggèrent la réalisation de 

rôles diversifiés et encouragent la manifestation de scénarios élaborés (Boudreau et Charron, 

2014; Thériault et al., 1987). 

• Au moins quatre rôles sont possibles à jouer par les enfants (Bodrova et Leong, 2012). 

• Il est aménagé à partir de thématiques connues des enfants (Giasson, 2011). 

• Il possède une variété de matériel écrit fonctionnel selon les actions possibles liées aux rôles du 

thème abordé (ex. : une prescription pour le pharmacien du coin hôpital) (Gerde et al., 2012; 

Jacob et al., 2015; Roskos, Christie et Richgels, 2003). 

• Du matériel écrit de nature neutre (ex. : un bloc-notes qui devient, pour les enfants, un livre de 

recettes) et de nature définie (ex. : un vrai livre de recettes) est présent (Bodrova et Leong, 

2012; Koza et Gouveia, 2016; Landry, Bouchard et Pagé, 2012). 

• Des livres liés au thème représenté sont proposés (Guo et al., 2012; Neuman et Bredekamp, 

2000).  

• Le matériel écrit est facilement accessible aux enfants (Morrow, 2005; Koza et Gouveia, 2016). 

• La thématique varie au courant de l’année (Giasson, 2011). 

 

 

Les interventions directes au service de l’émergence de l’écrit 

 
Bien que la présence de matériel encourage la réalisation d’activités de lecture et d’écriture par l’enfant, les 

interactions de qualité entre l’enseignante et l’enfant sont nécessaires pour soutenir les bienfaits apportés par 

l’environnement physique de la classe (Bouchard et Charron, 2008; Diamond, Gerde et Powell, 2008; Gerde 

et al., 2012; Guo et al., 2012).  

 

 Plusieurs interventions directes sont à favoriser auprès des enfants à cet égard. L’enseignante doit servir 

de modèle, en lisant et en écrivant régulièrement devant les enfants et en verbalisant les processus effectués 

lors de ces activités, ce qui permet à l’enfant de mieux comprendre les fonctions et conventions de l’écrit 

(Giasson, 2011; Lavoie, 2006; Morrow et Tracey, 2007). Le message du matin et la lecture interactive de 

livres de littérature jeunesse (qui implique que la lecture d’un livre soit accompagnée d’interventions avant, 

pendant et après la lecture pour engager les enfants à réfléchir sur certains aspects du texte lu) (Giasson, 

2011) sont des exemples d’activités qui permettent d’intégrer cette intervention directe. L’étayage est 

également une intervention directe qui consiste à offrir une aide pour rendre une tâche plus accessible à 

l’enfant dans sa zone de proche développement (Bodrova et Leong, 2012; Love et al., 2007; Roskos et 

Christie, 2011). De plus, l’enseignante doit amener l’enfant à approfondir ses réflexions et répondre 

adéquatement à ses questions sur la lecture et l’écriture (Morin et Montésinos-Gelet, 2007; Thériault, 1996). 

À titre d’exemple, une activité d’orthographes approchées (qui implique que les enfants, en écrivant, tentent 

de s’approcher de la norme orthographique d’un mot en mobilisant leurs connaissances de la langue) 

(Charron, 2006) est riche pour favoriser la réflexion des enfants sur la langue (Charron et al., 2016; Morin et 

Montésinos-Gelet, 2007). Le plaisir vécu par l’enfant est également important. Ainsi, une autre intervention 

directe de l’enseignante est la mise en place d’activités qui proviennent des intérêts des enfants, qui répondent 

à leurs besoins et qui s’inscrivent en contexte de jeu (Bodrova et Leong, 2012). La réalisation d’activités de 

lecture et d’écriture spontanées doit donc être favorisée (Charron et al., 2016; Morin, 2011).  

 

 Enfin, il importe que les interventions directes soutiennent l’environnement physique de la classe (Guo 

et al., 2012). Par exemple, l’enseignante doit modéliser les actions possibles du lecteur et du scripteur avec 

les ressources écrites présentes dans la classe (Love et al., 2007). À cet effet, il est pertinent de se demander 

de quelle manière les enseignantes de maternelle 5 ans mettent en place ces interventions directes et indirectes 

dans le contexte de leur classe. La prochaine section s’intéresse donc aux études réalisées à cet égard. 
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Un portrait des pratiques d’enseignantes de maternelle 5 ans 

 
L’aménagement des centres de littératie 

 
Des études se sont intéressées à la présence du coin lecture ou à la qualité de son aménagement pour soutenir 

l’émergence de l’écrit des enfants. Aux États-Unis, Fractor et ses collaborateurs (1993) ont constaté que 

parmi les 25 classes de maternelle 5 ans observées, 72,0 % possédaient un coin lecture. En ce qui concerne 

l’aménagement, les résultats transmis dans l’étude considéraient également les coins lecture observés dans 

les classes de 1re année (54,8 % des 31 classes avaient un coin lecture) et de 2e année (51,5 % des 33 classes 

avaient un coin lecture). À partir de plusieurs des caractéristiques présentées dans l’encadré 1, les chercheurs 

ont montré que 92,3 % des coins étaient qualifiés de base, 3,8 % bons et 3,8 % excellents. Cette étude est 

importante puisque d’autres chercheurs se sont par la suite basés sur les caractéristiques de l’aménagement 

du coin lecture énoncées par Fractor et ses collaborateurs (1993) afin de réaliser leurs observations. C’est le 

cas de Giasson et Saint-Laurent (1999). Réalisée au Québec, leur étude a indiqué que 75,9 % des 29 classes 

de maternelle 5 ans observées possédaient un coin lecture, 17,2 % possédaient une bibliothèque et 6,9 % 

n’avaient ni une bibliothèque, ni un coin lecture. Quant à la qualité de leur aménagement, les chercheuses en 

sont venues à la conclusion qu’elle n’était pas optimale. Par exemple, plus de la moitié (66,7 %) des classes 

de maternelle 5 ans observées ne possédaient que 25 livres ou moins. Ces résultats rejoignent ceux de l’étude 

de Fractor et ses collaborateurs (1993). Toujours au Québec, Thériault (2008) a réalisé une étude auprès de 

six enseignantes de maternelle 4 ans en milieux défavorisés, dont quatre des six classes étaient multiâges, 

c’est-à-dire qu’elles accueillaient des enfants de 4 et 5 ans. À la suite d’observations, la chercheuse a identifié 

qu’aucune des six classes ne possédait un coin lecture. Elles avaient une bibliothèque de livres qui offrait 

environ un livre par enfant. De plus, il appert que le contenu de ces bibliothèques changeait peu au courant 

de l’année. Somme toute, les études présentées démontrent qu’il existe peu de données récentes concernant 

la présence ou la qualité de l’aménagement du coin lecture en maternelle 5 ans. 

 

 Quant au coin écriture, peu d’études se sont intéressées à sa présence ou à la qualité de son aménagement 

pour soutenir l’émergence de l’écrit des enfants. Au Québec, Thériault (2008) a constaté que seulement deux 

des six classes observées (deux classes multiâges de maternelle 4 et 5 ans) avaient aménagé un coin écriture 

au courant de l’année. Peu d’information était donnée quant à leur aménagement, excepté qu’ils accueillaient 

un enfant chacun et qu’ils offraient du matériel comme du papier et des crayons. La situation est semblable 

aux États-Unis. En effet, Zhang et ses collaborateurs (2015) ont indiqué qu’environ 60,0 % des 31 classes de 

préscolaire 4 et 5 ans observées avaient un espace réservé pour l’activité d’écriture au premier temps 

d’observation à l’automne et 45,0 % au deuxième temps d’observation à l’hiver. Il n’est pas possible de 

décrire l’aménagement de ces coins écriture puisque les résultats présentés concernent l’environnement 

d’écriture général des classes. En somme, peu d’études existent au sujet du coin écriture en maternelle 5 ans. 

De plus, elles ne permettent pas de décrire précisément son aménagement. 

 

 Enfin, quelques études se sont intéressées à la qualité de l’aménagement du coin jeux symboliques pour 

soutenir l’émergence de l’écrit des enfants. L’ensemble de ces études montre que le matériel écrit est peu 

présent dans les coins jeux symboliques (Thériault, 2008, Zhang et al., 2015). Par exemple, au Québec, 

Boudreau et Charron (2014) ont indiqué, à la suite des observations réalisées, que le matériel écrit était absent 

de la moitié des coins jeux symboliques des 61 classes de maternelle 5 ans visitées. Cependant, ces études ne 

spécifient pas si le matériel écrit est fonctionnel selon les rôles et le thème proposé dans le coin jeux 

symboliques.  

 

Les interventions directes 
 

En ce qui concerne les interventions directes, quelques chercheurs s’y sont attardés. Au Québec, la moitié 

des enseignantes de l’étude de Thériault (2008) ont effectué des interventions directes qui ont permis de 

soutenir l’émergence de l’écrit des enfants lors des observations réalisées. Aux États-Unis, dans l’étude de 

Zhang et ses collaborateurs (2015), les interactions autour du matériel écrit et l’étayage étaient peu fréquents. 

Par exemple, un enseignant a été vu en train d’aider un enfant à écrire dans seulement 41,9 % des classes à 

l’automne et 38,7 % à l’hiver. Un enseignant qui modélisait de l’écrit a été vu dans seulement 38,7 % des 
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classes à l’automne et 48,4 % à l’hiver. À la lumière de ces études, les interventions directes pour soutenir 

l’émergence de l’écrit des enfants d’âge préscolaire ne semblent pas être réalisées dans toutes les classes. De 

plus, à notre connaissance, aucune étude ne s’est intéressée spécifiquement aux interventions directes 

réalisées par les enseignantes pour appuyer l’aménagement de centres de littératie, telles que présenter aux 

enfants le matériel offert ou modéliser des actions de lecteurs et de scripteurs avec ce matériel. 

Conclusion 

À la lumière de ce portrait des pratiques d’enseignantes de maternelle 5 ans, il est possible de constater qu’il 

existe peu d’études récentes qui s’intéressent aux interventions directes et indirectes à l'égard de 

l’aménagement des coins lecture, écriture et jeux symboliques simultanément et dans le contexte de la 

maternelle 5 ans précisément. Pourtant, l’importance des interventions directes et indirectes en lien avec 

l’aménagement de la classe pour favoriser l’émergence de l’écrit des enfants est soulignée depuis plusieurs 

années dans les écrits scientifiques. Il est donc pertinent de se demander : quel est le portrait actuel des 

interventions directes et indirectes d’enseignantes de maternelle 5 ans concernant l’aménagement de centres 

de littératie pour soutenir l’émergence de l’écrit des enfants? Il convient d’obtenir un portrait plus juste de 

ces pratiques éducatives étant donné leur importance pour soutenir l’émergence de l’écrit du jeune enfant.  
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