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Avant-propos

Le développement de l’enfant au préscolaire soulève d’emblée un vif 
questionnement chez les praticiens et praticiennes du monde de l’édu-
cation. L’environnement du préscolaire doit-il simplement préparer 
l’enfant à l’école traditionnelle et à des connaissances prédéterminées 
ou, dans une réflexion plus large, doit-il le soutenir, en contexte naturel, 
dans toutes les sphères de son développement ? En fait, le quotidien est 
riche en problèmes à résoudre, pour peu que l’on se centre sur l’enfant 
et que l’on prête attention aux activités que celui-ci réalise de son propre 
chef. En ce sens, le penchant naturel de l’enfant pour le discours narratif 
et pour l’univers symbolique permet très tôt une familiarisation avec les 
livres d’histoire avec tout ce que cela comporte d’extension des structures 
langagières et discursives. Par ailleurs, pour parvenir à exploiter la richesse 
des livres d’histoires destinés aux jeunes enfants dans une optique édu
cative, le pédagogue doit être fin connaisseur des différents savoirs cons
truits par l’enfant, savoirs qui serviront de tremplin pour la scolarisation 
formelle ultérieure. 

Précisément inscrit dans une épistémologie socioconstructiviste, le 
présent collectif invite le pédagogue à considérer le développement des 
connaissances chez le jeune enfant sous l’angle de l’interface créée par 
l’interaction entre l’objet conceptuel ou les savoirs, le sujet, tous deux 
situés dans un contexte socioculturel (Wells, 2004 ; Glasersfeld, 1994, 
1983). Ainsi, eu égard à l’intervention à l’âge préscolaire, chacun des 
chapitres présentera une étude où les auteurs argumenteront d’un savoir 
particulier relatif à la langue écrite dont les racines se développent déjà 
chez le jeune enfant, sujet réfléchissant et construisant ses connaissances. 
En provenance de la France, de la Suisse, des États-Unis et du Québec, ces 
recherches se situent dans le domaine de l’émergence de la littératie. Elles 
décriront la complexification des savoirs sous un aspect particulier et 
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discuteront également des implications pédagogiques, des contextes péda-
gogiques à concevoir, ou plus largement des différents contextes socio-
culturels, qui soutiennent et favorisent le développement de l’enfant.

La construction de ce collectif a été rendue possible grâce à la générosité 
des contributeurs et des contributrices qui ont accepté de partager leur 
pensée et leur expertise sur le sujet de l’émergence de la littératie. Nous 
remercions chacun d’entre eux pour leur travail, leur patience et le temps 
qu’ils ont accordé pour la constitution de ce livre. À ces chercheurs che-
vronnés sont associés nombre d’étudiants diplômés qui œuvrent également 
dans la construction des connaissances dans le domaine ; nous les remer-
cions également de leur implication directe ou indirecte. Nous tenons 
également à remercier madame Claire Kingston, pour l’aide à la mise en 
pages, et monsieur Louis Courteau, pour le soutien à la traduction des 
deux chapitres en provenance des États-Unis. Enfin, nous remercions 
l’équipe des Presses de l’Université du Québec qui nous a soutenues et 
accompagnées tout au long du processus de la création de ce livre. 

Il ne nous reste qu’à espérer que ces efforts concertés pourront servir 
tout lecteur, qu’il soit parent, pédagogue, étudiant ou chercheur, qui aspire 
à mieux comprendre l’émergence de la littératie chez l’enfant d’âge 
préscolaire.

Les directrices, 
Hélène Makdissi 
Andrée Boisclair 

Pauline Sirois
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Introduction
Les développements fondateurs 
à l’orée de la scolarisation
Hélène Makdissi et Andrée Boisclair

Le domaine de la littératie occupe une place prépondérante dans la 
recherche depuis les dernières décennies, et ce, au sein de disciplines aussi 
variées que l’économie, la politique, la communication, les technologies, 
l’anthropologie, la sociologie, la psychologie et, bien sûr, l’éducation. En 
fait, la littératie est conçue comme un facteur de développement majeur 
pour les individus et les sociétés, ce qui explique les multiples domaines 
de recherche qui s’y intéressent. La littératie est conçue comme un cata-
lyseur de développement pour l’ensemble des pays et son accès est consi-
déré comme un droit universel selon l’Organisation des Nations Unies 
(ONU, 2007)�. Bien que la première définition formellement consignée 
du terme remonte à 1880 dans le Dictionary of the English Language, c’est 
davantage autour des années 1960 que la littératie est devenue un sujet 
de recherche officiellement reconnu (Brockmeier et Olson, 2009). Le sens 
attribué à ce néologisme, qui, en français, n’a pas encore une orthographe 
conventionnellement figée, a subi de nombreuses transformations au cours 
de son évolution. Selon Brockmeier et Olson (2009), les modèles occiden-
taux tendent à définir ce terme avec une centration sur l’aspect phono-
logique, aspect impliqué en réalité dans les systèmes d’écriture alphabétiques 
prépondérants dans les pays occidentaux. Cet état de fait n’est pas sans 
relation culturelle d’ailleurs avec la première définition avancée qui insistait 
sur l’idée d’être « lettré ». 

Il apparaît essentiel toutefois de parvenir à définir le terme littératie 
dans une vision plus large qui pourrait englober les réalités, non seulement 
de tous les systèmes d’écriture ayant existé au fil de l’évolution de l’huma
nité, mais aussi de ceux qui existent encore et qui ne fonctionnent pas 

 � .	 L’alphabétisation est une condition essentielle du développement et de la santé ;  
<www.un.org/News/fr-press/docs/2007/SGSM11131.doc.htm>.
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avec des lettres et un code alphabétique (le système idéographique chinois 
par exemple). Si l’on considère ces autres systèmes d’écriture, la littératie 
garde sa raison d’être, sans toutefois accorder une aussi grande importance 
à la conscience phonologique. Si l’on parvenait à définir la littératie en 
son sens générique afin d’inclure tout système d’écriture d’une langue, 
cela permettrait de miser sur l’essence de la littératie, sur les aspects fon-
damentaux nécessaires à son développement. Ainsi, il serait possible d’iden-
tifier les éléments sur lesquels il conviendrait d’intervenir précocement 
dans l’optique de l’émergence de la littératie chez le jeune enfant et dans 
la visée d’une scolarisation ultérieure.

Il est toujours périlleux de définir un terme, car cet exercice risque 
d’en réduire le sens ou, au contraire, de ne pas le clarifier suffisamment. 
Toutefois, comme il faut circonscrire la littératie en relation avec les objec-
tifs de ce collectif, une amorce de définition sera proposée. Dans ce collectif, 
la littératie est conçue comme l’art d’interpréter des discours distancés de 
l’immédiat, des discours textuels de différents genres permettant la construc-
tion de sens par un dialogue différé entre un interlocuteur scripteur absent, 
au moment même de l’acte de lire, et son interlocuteur lecteur, ou entre 
un interlocuteur lecteur absent, au moment même de l’acte d’écrire, et 
son interlocuteur scripteur. Cette interprétation de discours exige, par 
l’action même de lire et d’écrire, une prise de conscience de la langue, des 
concepts et des représentations du monde, connaissances construites par 
le lecteur/scripteur et inscrites dans des pratiques culturelles variées et 
récurrentes (Olson, 2009). Lorsqu’elle se fait dans le plaisir, la nécessité de 
répéter cet acte d’interprétation aussi souvent que possible se crée, contri-
buant ainsi à la développer davantage. De plus, cette interprétation de 
discours requiert une compréhension non seulement des intentions d’un 
lecteur ou d’un scripteur, mais également des intentions, des motivations, 
des buts, des croyances, des savoirs et des valeurs de personnages fictifs 
qui prennent vie dans les textes élaborés (Genereux et McKeough, 2007). 
Dès lors, l’émergence de la littératie peut représenter l’évolution de cette 
interprétation de discours distancés de l’immédiat, et ce, déjà dans un 
mode oral. D’ailleurs, plusieurs auteurs montrent que plus l’enfant s’engage 
précocement dans des dialogues portant sur des événements non présents 
dans l’immédiat de l’acte langagier, plus il devient habile à construire un 
discours narratif (Uccelli, Hemphill, Pan, et Snow, 2006), le préparant ainsi 
amplement au discours scolaire (Bamberg, 2002). En ce sens, Olson (1998) 
mettra l’accent sur l’acte illocutoire bien plus que sur l’acte locutoire effec-
tif�. Cette définition de la littératie semble toujours valable aussi bien pour 
les écritures alphabétiques que les écritures consonantiques, syllabiques, 
logographiques ou idéographiques.

 � .	 L’écrit ne pourrait faire sens s’il ne rapportait que l’acte locutoire, comme le dit Olson 
(1998). Il faut aussi préciser, dans l’acte langagier écrit, de multiples indices extralin-
guistiques qui permettront au lecteur de construire un sens précis à ce qui est dit, de 
construire une valeur d’illocution. À titre d’exemple, il convient de considérer l’énoncé 
suivant qui ne ferait que rapporter fidèlement l’acte locutoire : Rénald, comme je suis 
surprise de ce geste. En l’absence d’un contexte informant le locuteur, le lecteur absent, 
du ton de voix, de l’expression faciale et d’autres indices extralinguistiques, ce dernier 
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Dans cette optique, les fondements de la littératie résident dans le 
développement de l’intentionnalité, du langage, des connaissances sur le 
monde, de la connaissance de l’autre et de la similitude ou de la distinc-
tion de ses savoirs, ses croyances, ses valeurs, ses intentions, ses motivations 
et ses buts par rapport à soi, ces éléments permettant de soutenir la 
construction de sens et l’interprétation. Cette prise en compte de l’autre, 
« de ce qu’il sait et de ce qu’il sait que je sais », exige une pensée récursive 
et itérative tout en en permettant le développement, ce que Tomasello 
(2008) juge essentiel à toute forme de langage humain. L’écrit exigera une 
prise de conscience supplémentaire de cette forme de pensée récursive 
(Uccelli et al., 2006). En effet, l’écriture de textes oblige à tenir compte du 
lectorat pour parvenir à expliciter les éléments essentiels afin que le dis-
cours apparaisse cohérent à toute personne distancée du scripteur (Charolles, 
1994 ; Vandendorpe, 1996).

Dans cette perspective, la première partie de ce collectif regroupe 
trois textes centraux mettant précisément en relief le rôle de la conversation 
dans l’émergence de la littératie et le développement précoce du langage. 
Le premier chapitre, d’Andrée Boisclair, Nathalie Doré et Karine Lavoie, 
permet de jeter un regard sur l’interaction dans la discussion entre le 
pédagogue et l’enfant. C’est dans l’interaction lors de ces discussions que 
l’enfant parvient à complexifier à la fois ses structures syntaxiques et ses 
explications, tout en construisant des connaissances factuelles sur le 
monde étendues et distancées de son univers immédiat. Katherine Nelson 
et Lea Kesler Shaw proposent, dans le deuxième chapitre, une conceptua-
lisation de la formation du système de symboles nécessitant d’emblée 
une expérience sociale partagée au regard de la construction de sens. Ces 
deux auteures développent un argumentaire montrant comment, sur la 
base de l’expérience sociale, se crée la nécessité de la construction et de 
l’expression de sens en coopération avec autrui permettant ainsi le déve-
loppement langagier et la capacité d’interprétation du monde dans un 
mode discursif qui se complexifie en prenant une certaine distance pro-
gressive de l’immédiat. Ioanna Berthoud-Papandropoulou et Helga Kilcher-
Hagedorn décrivent, dans le troisième chapitre, comment des situations 
de conversations issues du quotidien peuvent permettre, lors de bris de 
communication, des extensions du discours qui favorisent l’appropriation 
d’une forme distancée de l’immédiat préparant ainsi les voies de la littératie 
pour la scolarisation future.

aura bien du mal à donner un sens à cet énoncé. Pour que le lecteur puisse construire 
une valeur d’illocution, le scripteur doit mettre le lecteur en contexte en ajoutant et 
en précisant de nombreux énoncés, externes à l’acte locutoire : Rénald, comme je suis 
surprise de ce geste, dit-elle d’un tendre regard tout en déposant délicatement sa main sur 
celle de celui qui avait fait frémir son cœur. L’écriture, par nature, ne donnant pas de 
contexte immédiat, étant décontextualisée, requiert un remaniement du matériau 
langagier afin de diminuer la distance entre le scripteur et son lecteur. C’est à partir 
de ces précisions sur le contexte que le lecteur construira une valeur d’illocution, une 
interprétation valable.
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La deuxième partie de cet ouvrage collectif met également l’accent 
sur les discussions, mais cette fois dans le cadre du discours narratif et de 
l’exploitation de la littérature jeunesse, d’une part, et, d’autre part, dans 
l’optique du développement de l’enfant, en insistant notamment sur les 
concepts de temps et de causalité inhérents aux récits. Dans le quatrième 
chapitre, dans un contexte de construction de récit à partir d’un livre 
imagé sans texte, Edy Veneziano démontre que si la modélisation d’un 
discours narratif peut favoriser la cohérence ponctuelle du récit du jeune 
enfant, c’est davantage la discussion sur les causes et les conséquences 
portant sur les malentendus survenus entre les protagonistes de l’histoire 
et leurs états d’esprit qui permet de maintenir la majoration de la cohé-
rence des récits des enfants. Hélène Makdissi, Andrée Boisclair et leurs 
collaboratrices développent, dans le cinquième chapitre, le concept d’inter
subjectivité littéraire dans le cadre de pratiques de lectures interactives de 
récits. Elles montrent comment la pratique de la lecture interactive susci-
tant la discussion notamment sur les relations causales en cours de lecture 
a permis à un groupe d’élèves de progresser significativement dans leur 
capacité de se rappeler un récit lu par l’adulte. Christine Gamba, dans le 
sixième chapitre, montre également comment la lecture interactive en 
situation de lecture de livre imagé sans texte permet aux enfants de mieux 
saisir les relations entre les événements du récit tout en décrivant la gui-
dance de l’adulte à travers cette activité socialement partagée en classe 
préscolaire. Cette partie se termine par une réflexion plus large sur la 
construction du temps et de la causalité chez le jeune enfant d’âge pré
scolaire, deux construits inhérents au récit, mais qui s’élaborent dans les 
situations communicationnelles portant sur l’organisation de concepts 
tels que les jours de la semaine, les saisons et l’idée d’âge. C’est d’abord 
sous ces angles que Jean-Jacques Ducret, Frank Jamet et El Hadi Saada 
traitent, dans le septième chapitre, de la construction du temps et de la 
causalité qui est déjà amorcée à l’âge de 3 et 4 ans. Par la suite, ils éta
blissent une relation entre la progression de ces concepts et les capacités 
des enfants à sérier des images sans texte dans le but de constituer et 
d’exprimer un récit.

La troisième partie du collectif est consacrée à deux thèmes centraux 
de la littératie : l’aspect culturel et l’entrée formelle dans l’écrit d’un système 
d’écriture alphabétique comme celui de la langue française. Le huitième 
chapitre d’Anne van Kleeck met en relief les différences culturelles pré-
sentes dans les valeurs et les croyances de diverses ethnies concernant la 
littératie. Elle y discute des impacts que ces diverses postures culturelles 
peuvent engendrer non seulement dans les interactions familiales avec le 
livre, mais encore dans les écarts créés entre le discours familial et les dif-
férents programmes visant l’augmentation de la lecture d’histoires aux 
enfants et des interventions particulières favorisant l’expression de l’enfant 
en situation de lecture. Enfin, si une recherche de définition de la littératie 
a été développée, plus tôt dans l’introduction, dans le but d’englober tout 
système d’écriture d’une langue, il est vrai que, dans un système d’écriture 
alphabétique, la langue écrite exigera également la maîtrise d’un code 
mettant en relation des graphèmes et des phonèmes. L’entrée dans un tel 
système d’écriture exigera en effet une prise de conscience de la parole et 
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