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Partie A - Contexte de la recherche 

1. Problématique 

L’école joue un rôle positif dans la diminution des inégalités sociales. Au cours de l’été, pour de nombreux élèves 

en situation de vulnérabilité, l’arrêt de la scolarisation entraine un ralentissement des apprentissages (Kuhfeld, 

2019; von Hippel et al., 2018). Ce phénomène, connu sous le nom de la « glissade de l’été » ou la « régression 

estivale » (summer slowdown), est préoccupant pour plusieurs acteurs en éducation. Afin de contrer les 

incidences de la glissade de l’été et de favoriser le cheminement scolaire de l’élève, notre équipe de recherche 

a développé le projet LIAM (Lecture interactive avec moi). Pour réaliser cette recherche, dans une perspective 

de prévention des difficultés d’apprentissage et d’identification d’interventions favorisant le maintien des 

apprentissages en littératie auprès des élèves de 1er cycle du primaire, la participation de la famille, de l’école 

et de la communauté a été sollicitée. En effet, puisque les milieux de proximité avec l’élève sont ceux qui 

exercent une grande influence sur l’apprentissage de la littératie (Christenson et Reschly, 2010; Écalle et 

Magnan, 2021), il apparait pertinent de tirer profit de cette collaboration et de proposer une variété d’activités 

en littératie durant la période estivale, dans son entourage. 

Les activités de littératie au centre du projet  

Apprendre à lire est essentiel, car cette compétence est un facteur clé de la réussite éducative. En effet, la 

capacité à lire avec fluidité et la compréhension ouvrent la voie à un parcours scolaire harmonieux. Ainsi, 

puisque des liens entre la pratique régulière de la lecture et la réussite scolaire ont été établis (Baker et Johnson, 

2022), il importe de proposer, lors des vacances scolaires, des activités favorisant le développement et le 

maintien de l’apprentissage de la lecture. Pour maintenir les apprentissages en littératie durant l’été, notre 

équipe de recherche a choisi de privilégier la lecture interactive puisque des résultats d’études révèlent que ces 

interventions réalisées en classe permettent de prévenir les difficultés en lecture (Justice et al., 2005; Lefebvre 

et al., 2017). Lors d’activités de lecture interactive, l’intervenant amène l’enfant à avoir une écoute active tout 
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en favorisant le développement de connaissances sur la langue. Le déroulement de cette animation favorise la 

participation verbale de l’enfant avant, pendant et après la lecture d’un album jeunesse tout en lui permettant 

de s’approprier différents concepts associés à l’écrit (Lefebvre, 2020). De plus, dans le cadre du projet LIAM, 

afin de maintenir certains apprentissages, différentes activités en littératie, sous forme ludique, ont été 

développées. Par conséquent, les participants à cette recherche ont eu l’occasion de consolider leurs 

apprentissages en lien avec les habiletés nécessaires à l’identification des mots à l’écrit comme la conscience 

phonologique et la reconnaissance des graphèmes puis à la compréhension en lecture, comme le 

développement du vocabulaire et la connaissance du schéma narratif (Kim, 2023). Ainsi, les activités de littératie 

qui s’apparentent à celles réalisées en classe durant l’année scolaire se sont poursuivies durant les vacances 

estivales dans un contexte familier sous forme ludique. 

La glissade de l’été et les programmes d’été 

Les interruptions prolongées de la fréquentation scolaire, comme les vacances estivales, peuvent entrainer un 

ralentissement des apprentissages. En effet, il est fréquent de constater qu’à l'automne les élèves reviennent 

avec des résultats scolaires inférieurs à ceux qu'ils avaient obtenus au printemps (Faith et al., 2019). Ce 

phénomène de la glissade de l’été est constaté, notamment, auprès des élèves issus de milieux 

socioéconomiques défavorisés (Burkham et al., 2004; Nicholson et Tiru, 2019). Selon les auteurs (Alexander et 

al., 2007; Allington et McGill-Franzen, 2018), deux facteurs peuvent expliquer ce fait. D’une part, les parents de 

ces élèves ont moins de ressources pour soutenir leur enfant dans le développement des compétences scolaires 

et, d’autre part, les enfants ont moins accès aux livres durant la période estivale. Par ailleurs, d’autres élèves 

présentent également un recul des apprentissages au retour des vacances d’été. En effet, il est possible 

d’observer un ralentissement des apprentissages auprès des élèves allophones, car les activités se déroulant en 

français, leur langue d’enseignement, sont moins fréquentes durant les vacances en famille (Davies et al., 2015). 

En ce qui concerne les élèves ayant des difficultés d’apprentissage, un certain recul est noté lors de leur retour 

en classe, puisque l’intervention spécialisée, dont ils ont besoin pour apprendre, n’est plus aussi soutenue 
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durant l’été (Baker et Johnson, 2022). Ainsi, la période estivale qui est marquée par l’arrêt de la scolarisation 

influence le maintien et le développement des apprentissages de l’élève en situation de vulnérabilité. 

Plusieurs résultats d’études permettent d’observer les effets des interventions en lecture durant la période 

estivale (Chapleau et al., 2022; Denton et al., 2010; Harry et al., 2022; Pagan et Sénéchal, 2014; Tse et Nicholson, 

2014). De façon générale, ces interventions se réalisent soit à la maison avec les parents ou dans la communauté 

avec un ou plusieurs intervenants dont la formation est variable selon les projets de recherche.  

La participation parentale est reconnue pour favoriser la réussite scolaire de l’enfant (Larivée, 2012). Dans les 

familles provenant de milieux défavorisés, où les parents ont de faibles compétences en lecture et en écriture, 

ce soutien est fragilisé. D’ailleurs, bien que la littératie soit présente sous diverses formes dans plusieurs milieux 

familiaux, elle n’est pas nécessairement congruente avec les activités scolaires (Dionne et al., 2004). Toutefois, 

lorsque les parents sont accompagnés par des intervenants spécialisés en littératie, ils exploitent davantage les 

livres qui leur sont proposés et ils interagissent avec leurs enfants concernant la langue d’enseignement (Taylor 

et al., 2008). Aussi, suite à la participation des parents à une formation concernant le choix de livres au contenu 

varié et adapté à leur enfant ainsi qu’à l’utilisation de stratégies de lecture, l’intérêt des enfants pour la lecture 

d’histoires s’améliore (Ortiz et al., 2001). À cet effet, les résultats d’études proposant un programme de littératie 

pendant l’été mené auprès d’élèves âgés de 8 à 11 ans dénotent que les ateliers de formation auprès des parents 

sont bénéfiques au niveau de la qualité des interventions auprès du lecteur débutant et de l’élève ayant des 

difficultés d’apprentissage (Hood et al., 2008; Pagan et Sénéchal, 2014). Notamment, dans l’étude de Pagan et 

Sénéchal (2014), après huit semaines d’application d’un programme de lecture durant l’été, les élèves 

démontrent une amélioration de leurs résultats aux évaluations en vocabulaire réceptif, fluidité et 

compréhension. Par ailleurs, autant les enfants que les parents affirment apprécier le programme et témoignent 

que la réalisation des activités est facilitée par le fait de recevoir des livres intéressants et adaptés à l’âge de 

l’enfant. Les programmes offerts dans la communauté, sous forme d’école d’été, proposent soit la consolidation 

d’apprentissage ou le développement des apprentissages en littératie. Ainsi, les interventions peuvent 
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concerner des ateliers spécifiques sur la conscience phonologique et le décodage de syllabes ou de mots. Ces 

derniers ont un effet plus important auprès des lecteurs débutants (Johnston et Watson, 2005; Tse et Nicholson, 

2014). D’autres programmes visent le développement de la fluidité ou de la compréhension en lecture. Ces 

interventions se réalisent fréquemment par l’intermédiaire de la lecture interactive d’albums jeunesse (Denton 

et al., 2010; Harry et al., 2022). Au-delà du contenu des écoles d’été, selon les résultats de la méta-analyse de 

Kim et Quinn (2013), qui a recensé 41 études réalisées aux États-Unis et au Canada auprès d’élèves du 

préscolaire à la 1re année du secondaire, les modalités d’organisation seraient déterminantes pour la réalisation 

de ces écoles d’été. En effet, selon les auteurs, les ateliers qui ont des répercussions plus marquées sur les 

apprentissages durant l’été sont ceux dont les interventions sont supervisées par un membre de l’équipe de 

recherche ou une personne dont la formation est spécifique au programme proposé, qui se réalisent auprès 

d’un petit nombre de participants ou qui proposent un enseignement individualisé et qui favorisent la 

participation des parents.  

2. Objectifs poursuivis 

L’objectif général de cette recherche est d’analyser les retombées d’un programme d’intervention de lecture 

interactive d’histoires, dans des contextes variés, sur le maintien des apprentissages lors de la période de 

vacances estivales.  

3. Principales questions de recherche 

De façon plus précise, les résultats de cette recherche visent à répondre aux besoins de connaissances au regard 

des interventions à offrir lors des périodes d’arrêt de fréquentation scolaire. Les objectifs spécifiques visent à :  

1) Examiner les effets du programme LIAM sur la fluidité (précision et automaticité) en lecture, la lecture de 

mots isolés, ainsi que sur le vocabulaire d’élèves du 1er cycle du primaire; 

2) Comparer les effets du programme LIAM selon le contexte de déploiement (c.-à-d. dans les familles, les 

bibliothèques de quartier et au camp de jour).  

Il est à noter que des changements ont été apportés au devis et aux objectifs initiaux (voir annexe 1). 
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Partie B - Méthodologie 

Cette étude a été réalisée en appliquant les principes liés à la recherche collaborative puisque le personnel de 

milieux scolaires et celui de milieux communautaires ont participé à l’élaboration du programme de lecture 

interactive. Une telle démarche favorise le développement professionnel des participants ainsi que le transfert 

des connaissances (Morissette, 2013). De plus, afin d’atteindre les objectifs spécifiques de cette recherche, un 

plan quasi expérimental a été privilégié (Myers et Hanson, 2007). En effet, trois contextes d’application du 

programme de lecture interactive ont été utilisés pour mesurer et comparer les performances des participants. 

L’affectation dans les groupes s’est effectuée sur une base volontaire. Le devis comportait trois mesures prises 

individuellement en prétest, suivies de cinq semaines d’intervention, puis de la reprise de ces mêmes 

évaluations en posttest. 

1. Le matériel du projet LIAM 

Dans un premier temps, un programme de lecture interactive comportant cinq albums jeunesse a été élaboré 

(voir l’annexe 2). Au cours de la recherche, nous avons ajouté 10 activités de lecture interactive et 

d’apprentissage qui sont accessibles pour les enseignants, les parents et les intervenants du milieu 

communautaire sur la ressource web du projet (voir : https://www.liavecmoi.com/activit%C3%A9s). Afin de 

guider les parents et les personnes animant les activités en contexte communautaire (camp de jour et 

bibliothèque), des feuillets résumant l’activité et un canevas avec un verbatim détaillé ont été produits pour 

chacune des activités de lecture interactive qui a été proposée à la première journée de chacune des cinq 

semaines d’intervention (pour un exemple, voir l’annexe 3). Par la suite, pour chaque album, une activité 

complémentaire en littératie a été créée. Ces activités d’apprentissage en littératie, vécues la deuxième journée, 

ciblent, en alternance, la conscience phonologique, l’identification de certains graphèmes, le vocabulaire ou les 

trois temps du récit (début, milieu, fin). Ces activités ont été animées par un parent ou une intervenante en 

milieu communautaire ayant reçu une formation d’une durée de deux heures par la chercheuse principale.  

https://www.liavecmoi.com/activit%C3%A9s
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2. Les mesures 

La vérification de l’effet des interventions nécessite l’utilisation de différentes mesures en prétest et en posttest. 

Trois tests ont été utilisés, soit une épreuve normalisée de fluidité en lecture de texte, une épreuve 

expérimentale d’identification de mots et une épreuve expérimentale de vocabulaire. Deux textes de la trousse 

« Épreuves de fluidité en lecture – 1re à 6e année primaire » (Desrochers et Bonneau, 2014) ont permis de vérifier 

l’automaticité (rapidité) et l’exactitude de lecture. Le premier texte « Les deux amis » est celui proposé pour la 

fin de la 1re année du primaire. Le second texte « Une journée à la ferme » est utilisé auprès des élèves de la fin 

de la deuxième année. L’évaluation de l’identification des mots écrits s’est réalisée par l’entremise d’une 

épreuve expérimentale (Godin et al., 2022; voir annexe 5). Ce test est constitué de 36 mots comprenant des 

graphèmes spécifiquement ciblés par les enseignantes participant à l’élaboration des activités (c, s, g, ch, qu, 

ou, on, in, ui, en, ai). Une évaluation expérimentale (Chapleau et al., 2022; voir annexe 6) a été élaborée en lien 

avec des mots présentés dans les albums pour évaluer les versants réceptif et expressif du vocabulaire. Pour 

chacun des albums, trois items ont été retenus. Ainsi, 15 mots ont été choisis (7 adjectifs, 5 noms et 3 verbes).  

3. Les participants 

Dans le cadre du projet LIAM, nous avons sollicité la participation d’élèves provenant d’écoles dont l’indice de 

défavorisation était peu élevé (entre 6 et 10; MEQ, 2023). Les interventions se sont réalisées auprès de 42 élèves 

du 1er cycle du primaire, âgés de 6 à 9 ans (voir l’annexe 4). Ils étaient en situation de vulnérabilité, c’est-à-dire 

qu’ils provenaient d’un milieu défavorisé ou présentaient des difficultés d’apprentissage ou des difficultés 

langagières. Au terme du projet, 26 enfants ont effectué l’ensemble des activités à la maison, neuf élèves ont 

participé aux ateliers à la bibliothèque et sept ont fait les ateliers au camp de jour qu’ils fréquentaient durant 

l’été. Parmi ces participants, 20 élèves avaient fréquenté un groupe de 1re année au cours de l’année scolaire et 

neuf enfants provenaient d’un groupe de 2e année. Puis, 13 autres élèves fréquentaient une classe de langage 

du 1er cycle du primaire.   
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Partie C - Principaux résultats 

Cette recherche de type collaborative a impliqué différents acteurs du milieu de l’éducation et du milieu 

communautaire. Les premières rencontres de concertation entre les chercheuses, assistantes de recherche, 

enseignantes et bibliothécaires visaient à choisir des albums jeunesse adaptés aux intérêts et au niveau des 

lecteurs puis à produire cinq activités pour le projet LIAM. Par la suite, les rencontres entre chercheuses et 

assistantes de recherche ont mené à l’élaboration d’instruments de mesure dans le but d’évaluer les effets des 

interventions. Afin de nous assurer de la pertinence des activités, du matériel pour les intervenants et le choix 

des outils d’évaluation, à l’été 2022, une étude exploratoire a été réalisée. Cette étude a impliqué des familles 

dont les enfants étaient âgés de 6 à 8 ans. Ces enfants ont été sélectionnés par les enseignantes participant aux 

rencontres collaboratives visant à développer le matériel du projet LIAM. Selon les titulaires de ces classes, les 

élèves choisis étaient en situation de vulnérabilité puisqu’ils avaient des difficultés scolaires et qu’ils étaient 

issus de milieux socioéconomiques défavorisés ou d’une famille dont la langue maternelle n’était pas le français, 

leur langue d’enseignement. Les participants pouvaient réaliser les activités selon deux modalités 

d’intervention : 1) famille (dyade parent-enfant; n = 11 enfants) et 2) bibliothèque de quartier (sous-groupe de 

2 enfants-assistante de recherche; n = 4 enfants). Cette première expérimentation nous a permis de vérifier la 

faisabilité de l’étude. Puis, nos observations et nos échanges avec les personnes impliquées dans le projet 

confirment la pertinence du matériel et l’adéquation des outils d’évaluation pour mesurer les effets des 

interventions. Par ailleurs, afin d’éviter de perdre un nombre important de participants, nous avons constaté la 

nécessité d’effectuer des rappels auprès des parents concernant la réalisation des activités de façon 

hebdomadaire, car la période estivale interfère avec l’assiduité.  

À partir de cette première expérimentation, une étude de type quasi expérimentale a été menée à l’été 2023. 

Un milieu communautaire, un camp de jour, a rejoint notre équipe de collaborateurs ce qui nous permet de 

présenter les résultats selon 3 contextes : famille, bibliothèque de quartier et camp de jour. Puis, des 
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enseignantes et orthopédagogues titulaires de classes de langage ont également participé au recrutement de 

participants. Ainsi, il est possible d’observer l’effet de l’intervention auprès d’élèves fréquentant un groupe 

ordinaire ou un groupe adapté en classe de langage.  

1. Les résultats à l’objectif spécifique 1 

Par cette étude quasi expérimentale, nous souhaitions examiner les effets du programme LIAM sur la fluidité 

(précision et automaticité) en lecture, la lecture de mots isolés, ainsi que sur le vocabulaire d’élèves du 1er cycle 

du primaire. Étant donné que les participants proviennent soit d’un groupe adapté en langage ou de classes 

ordinaires en 1re et 2e année, nous avons analysé les résultats selon ces deux caractéristiques. Des tests t à 

échantillons appariés ont été utilisés afin de déceler des différences significatives entre les deux temps pour 

chacune des mesures selon le groupe : classe ordinaire ou classe adaptée. La taille de l’effet (Cohen, 1988) est 

interprétée ainsi : faible (d = 0,2); moyenne (d = 0,5); grande (d = 0,8). Les analyses statistiques ont été effectuées 

à partir du logiciel SPSS, version 28. 

En ce qui concerne le test de fluidité, le résultat qui a été retenu pour effectuer les analyses est celui indiquant 

le nombre de mots lus correctement. Ce score est obtenu en dénombrant le nombre de mots lus en une minute 

et en soustrayant le nombre d’erreurs effectuées par l’élève lors de l’identification des mots du texte. Les 

analyses statistiques ne montrent aucune différence significative entre le prétest et le posttest, et ce, autant 

pour les élèves du 1er cycle en classes ordinaires que pour les élèves de classes adaptées en langage (voir 

l’annexe 7, tableaux 1 et 2). Ainsi, les résultats ne révèlent pas d’amélioration importante ni de perte des 

apprentissages. Pour les élèves provenant de groupes ordinaires, la moyenne de mots correctement lus au 

prétest est de 39,6 alors que celle au posttest est de 42,2. Il est intéressant de relever que, les élèves de classes 

ordinaires ont maintenu leurs apprentissages durant la période estivale. Donc, les activités de littératie du projet 

LIAM peuvent avoir contribué à ce fait, car les auteurs, Desrochers et Bonneau (2014), lors de la validation de 

la trousse « Épreuves de fluidité en lecture – 1re à 6e année primaire », ont utilisé les mêmes textes au mois de 

juin et au mois de septembre, ce qui les a amenés à noter un déclin estival pour les élèves de la 1re à la 4e année 
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en ce qui concerne la vitesse de lecture. Par ailleurs, selon les normes de cette épreuve, la vitesse moyenne de 

lecture est lente puisque le résultat moyen des élèves se situe entre le 11e et le 20e percentile pour les élèves 

de 1re année et entre le 1er et 10e percentile pour les élèves de la 2e année (Desrochers et Bonneau, 2014). Ainsi, 

bien que les participants à l’étude soient des élèves ayant des difficultés en lecture, aucune régression estivale 

n’est notée concernant la fluidité en lecture. Il importe de rappeler que la fluidité en lecture est déterminante 

afin de permettre à l’élève d’accéder à la compréhension (Kim, 2023).  

Pour ce qui est des élèves en groupes adaptés, la moyenne au prétest est de 55,8 et celle au posttest est de 

54,9. De nouveau, aucune différence statistique significative n’est notée révélant un maintien des 

apprentissages. Toutefois, les performances de ce groupe d’élèves sont variables. En effet, le trouble de langage 

oral peut entrainer des limitations importantes au regard de la compréhension et de la production du langage 

(Bishop et al., 2017). De ce fait, parmi les participants, quatre élèves n’ont pas été en mesure de réaliser la 

lecture en prétest alors que d’autres élèves ont lus correctement entre 17 et 84 mots. Conséquemment, il 

importe de nuancer les résultats obtenus auprès de ces élèves. D’ailleurs, auprès de participants ayant ce 

trouble, il serait opportun d’opter pour des recherches de type protocole à cas unique afin de comparer les 

performances de chaque participant à leur propre performance. 

La seconde mesure concerne l’identification de mots écrits dans laquelle les élèves devaient lire 36 mots avec 

précision. L’enseignement au 1er cycle du primaire est axé sur cette capacité, car l’élève doit s’approprier les 

habiletés menant à la reconnaissance des mots afin d’accéder à la compréhension (Kim, 2003). De nouveau, les 

analyses statistiques ne montrent aucune différence significative entre les résultats obtenus au prétest 

(moyenne : 24,9) et ceux obtenus au posttest (moyenne : 25,3) pour les élèves du 1er cycle (voir l’annexe 7, 

tableau 1). En conséquence, cette épreuve expérimentale permet de démontrer qu’entre le début et la fin des 

vacances estivales, les élèves identifient correctement un nombre comparable de mots isolés. Le maintien des 

apprentissages est observé lorsque l’enfant se fait lire des histoires et réalise des activités en littératie durant 
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l’été. Il est important de souligner qu’il est probable que les enfants aient identifié quelques mots lors des 

activités ou même relu le texte de l’album jeunesse, ce qui pourrait contribuer au maintien des apprentissages.  

En ce qui concerne le groupe d’élèves ayant des difficultés langagières, il est établi que la reconnaissance et la 

récupération en mémoire de la forme phonologique et orthographique de mots écrits sont ardues (McGregor, 

2009). Dans le cadre du projet LIAM, après cinq semaines d’intervention, les analyses statistiques indiquent qu’il 

n’y a aucune différence significative entre le résultat au prétest (moyenne : 28,9) et celui du posttest (moyenne : 

29,0; voir tableau 2). Ainsi, pour ces élèves, un maintien des apprentissages est noté lors de la lecture de mots 

isolés. Concernant les résultats des élèves ayant des difficultés langagières, il importe de souligner que quatre 

d’entre eux ont été retirés des analyses puisque leurs habiletés en lecture étaient très limitées au début de l’été 

et qu’ils n’ont pas été en mesure d’effectuer les tâches de lecture. Toutefois, lors de la mesure en posttest, trois 

d’entre eux ont réussi à identifier quelques mots, ce qui témoigne d’une certaine progression et que les 

interventions, comme la lecture interactive durant l’été, est un atout pour la consolidation des apprentissages 

des élèves. 

Le vocabulaire est déterminant dans la communication, la compréhension en lecture et la réussite scolaire 

(Ganske, 2023). Dans le cadre du projet LIAM, les activités de lecture interactive et d’apprentissage ont mis 

l’accent sur cette dimension de la langue. Par conséquent, nous avons créé un outil d’évaluation permettant de 

vérifier les effets des interventions sur le vocabulaire selon les versants expressif et réceptif en lien avec des 

mots présentés dans les albums. Pour le sous-test expressif, l’élève doit produire une phrase avec le mot nommé 

par l’intervenant. Un exemple a été réalisé afin de vérifier la compréhension de la consigne par le participant 

(ex. : « Fais une phrase contenant le mot « balançoire »). Aucun support visuel n’est proposé à l’élève.  Un point 

est accordé pour le respect de la nature du mot (la catégorie grammaticale) et un autre point pour le sens (ex. : 

L’enfant est sur la balançoire. = 2 points). Pour le sous-test réceptif, l’intervenant présente une illustration à 

l’élève et lui dit : « Montre-moi un enfant qui saute à la corde à danser ». Afin de vérifier sa connaissance du 

mot, l’élève doit pointer l’image correspondant à la consigne (ex. : corde à danser). Un item d’exemple est 
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proposé à l’élève afin de s’assurer de la compréhension du déroulement de ce sous-test. Pour obtenir un point, 

l’élève doit justifier sa réponse (ex. : C’est ce personnage qui saute à la corde à danser parce qu’il tient la corde 

et il saute. »). Le score cumulé du test de vocabulaire est de 30 points. 

L’analyse statistique des résultats démontre que pour le score total en vocabulaire les élèves du 1er cycle issus 

de classes ordinaires ont obtenu un résultat moyen de 10,1 au prétest et de 13,2 au posttest (voir tableau 1). 

Cette différence est significative, ce qui atteste d’une amélioration. Chez ces élèves, autant le volet expressif 

que le volet réceptif se sont améliorés. Ainsi, les activités de lecture interactive comportant des questions visant 

à développer le vocabulaire, et les activités d’apprentissage en littératie ont un effet bénéfique sur le 

développement du vocabulaire pendant l’été. 

En ce qui concerne les élèves ayant des difficultés langagières, l’effet de l’intervention se révèle favorable 

puisque le score total en vocabulaire démontre une différence significative. En effet, au prétest, le résultat 

moyen est de 7,8 alors qu’au posttest, il est de 12,2 (voir tableau 2). Il y a une distinction entre les résultats au 

sous-test expressif et ceux du sous-test réceptif puisque les scores au versant expressif montrent une différence 

significative entre les deux temps de mesure, mais aucune différence significative n’est relevée pour le versant 

réceptif. Il est possible que le choix des mots des épreuves explique ces résultats puisqu’au niveau réceptif, 

notre épreuve comportait des items dont la fréquence lexicale était peu élevée, soit 3,97 (selon la base de 

données Manulex). Alors que le sous-test expressif comportait des items dont la fréquence lexicale était 

légèrement supérieure (13,23). Ce choix a été effectué parce que la production d’une phrase en y insérant un 

mot cible est une activité cognitive plus exigeante que la démonstration de la compréhension en pointant un 

item. Pour l’élève ayant des difficultés langagières, ses représentations lexicales, qui contiennent les 

informations liées au sens du mot, sont limitées. Donc, pour une appropriation du mot au niveau réceptif, il est 

nécessaire de proposer plusieurs expositions du mot (McGregor et al., 2011). Malgré tout, la lecture interactive 

jumelée à un enseignement de mots ciblés soutient le développement du vocabulaire auprès des élèves ayant 

des difficultés langagières, particulièrement au regard du versant expressif.  
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2. Les résultats à l’objectif spécifique 2 

Notre deuxième objectif spécifique visait à comparer les effets du programme LIAM selon les contextes de 

déploiement. Nous souhaitions vérifier si les enfants bénéficiaient autant d’interventions réalisées à la maison 

avec un parent ou dans un contexte de petits groupes d’enfants à la bibliothèque municipale ou au camp de 

jour avec un animateur. Afin de comparer les résultats, des tests t à échantillons appariés ont été utilisés afin 

de relever des différences significatives entre les deux temps de mesure. Puisque la taille des groupes entre les 

trois contextes n’est pas équivalente et que les variances sont hétérogènes, des analyses de variance intersujets 

n’ont pas été effectuées, mais une interprétation descriptive a été réalisée. La taille de l’effet (Cohen, 1988) est 

interprétée ainsi : faible (d = 0,2); moyenne (d = 0,5); grande (d = 0,8). 

Le contexte famille regroupait 26 participants. Les résultats concernant le nombre de mots lus correctement 

dans un texte lors du prétest (moyenne : 46,7) et ceux relevés lors du posttest (moyenne : 47,5) ne démontrent 

pas de différence significative. Un maintien des apprentissages est noté plutôt qu’un ralentissement estival (voir 

tableau 3). La capacité à identifier les mots écrits s’est également maintenue puisque les enfants ont obtenu un 

résultat moyen de 26,7 au prétest et de 27,2 au posttest. Ainsi, effectuer des activités de lecture interactive et 

d’apprentissage en littératie avec un parent durant cinq semaines lors de la période estivale permet à l’enfant 

de maintenir les habiletés en lecture. Pour ce qui est du test de vocabulaire, une amélioration significative est 

relevée. En effet, au prétest, le score moyen est de 9,7 et au posttest, il est de 14,1. Ces résultats démontrent 

l’apport des interventions de lecture interactive et d’activités d’apprentissage en littératie pour le 

développement du vocabulaire. Par ailleurs, le contexte familial a probablement facilité la mémorisation des 

mots de vocabulaire ciblés puisque les parents ont animé les activités et qu’ils connaissaient les mots de 

vocabulaire et le contexte dans lequel ils sont utilisés. 

Le contexte bibliothèque de quartier a permis de proposer des activités à neuf enfants dans trois milieux 

distincts. Un des sous-groupes était composé de cinq enfants dont quatre avaient un trouble de langage oral. 
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Un second sous-groupe, constitué de deux enfants, regroupait des élèves fréquentant une classe de langage et 

un autre sous-groupe était constitué de deux enfants provenant de classes ordinaires au 1er cycle. Trois 

animatrices ayant reçu une formation ont réalisé les activités avec les enfants. Les résultats aux épreuves de 

lecture de mots et de textes ne rapportent que ceux de cinq participants puisque quatre d’entre eux n’ont pas 

été en mesure d’effectuer les tâches. Au niveau de la fluidité, soit le nombre de mots lus correctement en une 

minute, malgré une amélioration au niveau des moyennes, il n’y a pas de différence significative selon les 

analyses statistiques (prétest : 39,4; posttest : 42,4) démontrant un maintien des apprentissages (voir 

tableau  4). Le même constat est effectué pour l’épreuve de lecture de mots. Toutefois, il y a une légère baisse 

du score moyen (prétest : 28,4; posttest : 25,8). À l’épreuve de vocabulaire, le score moyen des neuf participants 

est de 11,7 au prétest et de 14,6 au posttest. Les analyses statistiques révèlent une différence significative pour 

le versant réceptif démontrant un développement plutôt qu’un ralentissement des apprentissages. Ce résultat 

est particulièrement intéressant puisque six des neuf participants ont des difficultés langagières. 

Le troisième contexte est un milieu de vie fréquenté par plusieurs enfants lors des vacances estivales, le camp 

de jour. Lors de la réalisation du prétest, nous avions plusieurs participants. Toutefois le maintien du nombre 

de participants a été ardu puisque peu d’entre eux ont fréquenté le camp de jour durant cinq semaines. Ce 

critère était essentiel afin de vérifier l’effet des interventions. Ainsi, pour les analyses statistiques, nous n’avons 

retenu que sept participants. Pour l’ensemble des évaluations, un maintien des apprentissages est noté (voir 

tableau 5). Toutefois, les résultats de l’épreuve de fluidité sont supérieurs à la fin de l’été (prétest : 32,6 et 

posttest : 37,9). Les scores moyens, de ce groupe de participants, à l’épreuve de vocabulaire sont peu élevés 

(prétests : 5,6 / 30 et posttest : 6,4 / 30). Il est à noter que les enfants fréquentant le camp de jour sont issus de 

l’immigration dont certains ont fréquenté le milieu scolaire québécois depuis moins d’un an. Aussi, les activités 

étaient réalisées en sous-groupe de huit à dix enfants. Donc, chacun d’entre eux était moins sollicité par 

l’animatrice afin de réagir aux questions de compréhension et de vocabulaire. 
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3. Les retombées de la recherche 

Au terme de trois ans de développement, la principale retombée de cette étude collaborative est d’avoir 

démontré que les activités de lecture interactive et d’apprentissage en littératie permettent aux élèves de 

niveau 1er cycle de maintenir leurs apprentissages en lecture durant la période estivale. De façon plus précise, 

les activités développées par l’équipe de collaboratrices du projet LIAM contribuent à éviter le phénomène de 

la « glissade de l’été » en fluidité lors de la lecture d’un texte et en précision lors de l’identification de mots 

isolés à l’écrit. Ces résultats ont été observés auprès des élèves fréquentant une classe ordinaire et auprès 

d’élèves issus d’une classe adaptée en langage. Par ailleurs, des apprentissages ont été réalisés selon les 

résultats à la tâche de vocabulaire, et ce, pour les deux groupes. En effet, les activités du projet LIAM ont permis 

aux élèves d’acquérir un vocabulaire lié aux albums jeunesse. Donc, la lecture interactive jumelée à un 

enseignement de mots ciblés soutient le développement du vocabulaire même pour les élèves ayant un trouble 

du langage.  

Également, cette étude avait pour objectif de vérifier les effets du programme LIAM selon le contexte de 

déploiement (famille, bibliothèque de quartier et camp de jour). D’après les résultats obtenus aux différentes 

évaluations, les enfants ayant participé au programme LIAM en contexte familial, c’est-à-dire avec leurs parents, 

sont ceux qui semblent avoir le plus bénéficié des interventions. En effet, ils ont maintenu leurs apprentissages 

en fluidité lors de la lecture d’un texte et lors de la lecture de mots écrits en situation isolée. De plus, ces enfants 

ont progressé de manière significative à la tâche de vocabulaire, et ce, sur les plans réceptif et expressif. Quant 

aux participants ayant réalisés les activités avec une intervenante à la bibliothèque de quartier, les élèves ont 

maintenu leurs acquis en lecture et ont progressé de manière significative au versant réceptif du vocabulaire. 

Puis, pour les enfants participant aux activités du projet LIAM avec une animatrice au camp de jour, aucun gain 

n’a été identifié, mais un maintien des apprentissages a été relevé. Comme l’ont démontré d’autres études (voir 

la métanalyse de Kim et Quinn, 2013), un des facteurs associés à ces résultats peut être la taille du groupe. Ainsi, 

lorsque le groupe est plus restreint, les interactions entre l’adulte et l’enfant se font plus nombreuses ce qui 
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favorise davantage la prise de parole de l’enfant. Donc, dans le cadre du projet LIAM, le contexte familial serait 

favorable au développement du vocabulaire. De plus, le contexte familial rassurant pourrait contribuer à rendre 

ce type de programme plus efficace pour soutenir les apprentissages en littératie durant l’été. Étant donné que 

la taille de l’échantillon ne permet pas de faire des comparaisons intergroupes selon le contexte de déploiement 

du projet, ces résultats doivent être interprétés avec réserve. Malgré tout, les résultats mènent à réfléchir sur 

l’influence du milieu dans l’implantation d’un programme estival.  

Une autre des retombées concerne le matériel « clé en main » pour les intervenants. Lors de l’analyse du 

questionnaire transmis aux parents des enfants ayant participé au projet en contexte familial, cette observation 

a été mentionnée par plusieurs. Pour eux, la trousse du projet LIAM comportant les livres, le matériel pour les 

activités d’apprentissage en littératie ainsi que les dépliants explicatifs ont favorisé leur participation. Ainsi, il 

serait intéressant que les différents milieux, école, bibliothèque de quartier et camp de jour disposent de ces 

trousses pour prêter le matériel durant les vacances. 

Afin d’évaluer les effets des activités du projet LIAM, deux outils ont été élaborés. L’évaluation de lecture de 

mots isolés comporte des items constitués de graphèmes enseignés au 1er cycle du primaire. Donc, les 

intervenants de ces niveaux scolaires peuvent utiliser l’outil d’évaluation afin de vérifier la capacité de leurs 

élèves à identifier des mots comportant des graphèmes qu’ils ont enseignés. 

4. Les principales contributions 

Le phénomène de la « glissade de l’été » doit être une préoccupation de tous, car la réussite scolaire concerne 

autant les intervenants en milieu scolaire et communautaire que les parents. Donc, le travail en collaboration 

est un élément déterminant dans le développement et l’application de projets répondant aux capacités, aux 

défis et aux besoins des élèves. En effet, l’enfant évolue dans différents contextes au cours de l’année. Pour les 

élèves en situation de vulnérabilité, il importe d’augmenter les occasions de réinvestir les apprentissages 

scolaires durant la période des vacances, et ce, dans les différents contextes entourant l’enfant. 

L’expérimentation a permis d’explorer les activités en milieu familial et communautaire et de démontrer que 
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son application apporte des résultats pertinents pour la réussite des apprentissages en littératie. Dès lors, cette 

étude a favorisé l’avancement des connaissances concernant les activités permettant d’éviter le ralentissement 

estival. En ce sens, une responsabilité commune est mise en évidence au terme de ce projet. En effet, pour 

rejoindre les populations pour lesquelles ce projet a un apport significatif dans le cheminement scolaire des 

élèves, il importe dans un premier temps que le milieu scolaire soit mobilisé. Les enseignants sont les premiers 

observateurs de manifestations associées à la précarité des apprentissages. Conséquemment, en collaboration 

avec les milieux communautaires, une offre de service d’activités estivales en littératie devrait être proposée. 

Par ailleurs, afin de maintenir la participation des enfants et des parents durant l’été, une implication des 

intervenants en milieu communautaire est nécessaire (annexe 9).  

Par la création de différentes activités associées aux premiers apprentissages en lecture et en écriture, le projet 

LIAM, apporte une nouvelle perspective pour l’intervention dans différents contextes. Aussi, pour l’équipe de 

chercheuses, il importe de diffuser les ressources autant que les résultats. L’élaboration du site web Lecture 

interactive avec moi – LIAM (https://www.liavecmoi.com/) favorise le transfert des connaissances dans les 

différents milieux (voir annexe 8 pour un exemple de la page d’accueil du site web). Ce site comporte différents 

onglets permettant de renseigner les parents, les enseignants et la communauté concernant des informations 

liées au projet. Par exemple, sous l’onglet « Activités », les documents permettant de réaliser les 14 activités 

qui ont été élaborées sont accessibles. De plus, dans la section « Pour en apprendre + », il y a de la 

documentation visant à informer les parents sur la lecture interactive, mais également des affiches pour faciliter 

les apprentissages de l’élève. L’onglet « Blogue » propose de courts articles concernant des sujets liés à 

l’apprentissage de la lecture et de l’écriture. Cette section est appréciée des utilisateurs du site, car certains 

articles ont été lus par plus de 1500 personnes. Ainsi, notre visée de diffusion des connaissances est atteinte par 

cette contribution. De plus, le site web assure une certaine pérennité à ce projet.   

https://www.liavecmoi.com/
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Partie D - Pistes de solution ou d’actions soutenues par les résultats de la recherche 

Cette étude concernait un des besoins spécifiques de l’action concertée, soit Littératie en contexte 

d’absentéisme scolaire. De façon plus précise, la question proposée était formulée ainsi : Quelles pratiques de 

plurilittératie familiale, de soutien scolaire ou de suivi à distance de la part du personnel enseignant sont les 

plus susceptibles de soutenir le maintien des acquis en littératie des élèves lors d’une interruption de scolarité 

de plus de deux semaines? Dans le cadre de cette étude, le personnel enseignant a été impliqué, mais également 

des intervenants du milieu communautaire comme des bibliothécaires, des directrices et animateurs de camp 

de jour. Aussi, s’ensuivent des pistes de solutions qui concernent ces différents acteurs ainsi que les parents. 

1. L’apport des différents acteurs 

Les résultats d’études antérieures (Alexander et al., 2016; Allington et McGill-Franzen, 2018; Conseil canadien 

sur l’apprentissage, 2008) révèlent que l’interruption de l’enseignement de la lecture et de l’écriture entraine 

un ralentissement des apprentissages, et même, pour certains élèves plus vulnérables, un recul. Manifestement, 

lire et écrire moins régulièrement pendant deux mois ont un effet négatif sur le maintien des habiletés et des 

apprentissages de l’élève. Ainsi, dans le but de proposer une alternative lors des interruptions scolaires, il nous 

apparaissait pertinent de développer un programme de lecture accessible et s’intégrant à la vie quotidienne de 

l’enfant. De plus, un tel programme devrait soutenir les parents et d’autres membres de la communauté 

désirant accompagner l’apprenant dans le maintien et la poursuite de ses apprentissages lors des interruptions 

scolaires comme les vacances estivales. C’est dans cette perspective que le projet LIAM a été élaboré. 

Les résultats démontrent que même si l’élève a des difficultés langagières, un retard de ses apprentissages en 

lecture ou est issu de l’immigration, la réalisation d’activités de littératie durant l’été, peu importe le contexte 

de déploiement, permet d’éviter le ralentissement estival des apprentissages. De plus, ce type d’interventions 

favorise le développement du vocabulaire comme l’ont révélé les résultats de notre étude. 
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Conséquemment, une mobilisation des différents milieux entourant l’enfant devrait être mise de l’avant pour 

proposer des projets en littératie durant les vacances. Les premiers acteurs concernés par ces interventions 

durant cette période sont les membres de la famille. Malgré le fait que la période estivale est souvent associée 

à un relâchement de la routine liée aux apprentissages, une sensibilisation, comme une campagne publicitaire, 

devrait être menée afin de les inciter à poursuivre les apprentissages autrement. Donc, un investissement est 

nécessaire afin de faire connaitre les programmes déjà existants et d’en proposer de nouveaux qui entrainent 

le maintien des apprentissages. Une autre constatation concernant les parents est liée à leur volonté de soutenir 

leur enfant, mais ces derniers sont souvent démunis (Kuhfeld, 2019). Aussi, dans le cadre du projet LIAM, les 

parents ont participé à un atelier de formation d’une durée de deux heures. Lors de cet atelier, ils ont découvert 

les principes de la lecture interactive. Pour plusieurs parents ce moment les a amenés à réaliser une façon 

distincte de lire avec son enfant. Ainsi, une des recommandations importantes de cette étude concerne le 

soutien auprès des parents. Il importe qu’une prise en charge soit effectuée afin de les outiller à intervenir de 

façon efficace auprès de leur enfant. D’autres chercheurs (Capotosto et al., 2017; Sénéchal et al., 2014) ont 

constaté que dès que les parents reçoivent une formation traitant de façons d’intervenir avec leur enfant, un 

effet est relevé sur les mesures prises auprès des enfants. Conséquemment, le milieu scolaire et communautaire 

devraient s’associer dans le but d’organiser des ateliers pour les parents afin de les amener à prendre conscience 

de l’importance de leur implication et de les outiller concernant des interventions à effectuer en lien avec les 

apprentissages scolaires ainsi que lors de la période des devoirs et des leçons. 

En ce qui concerne les intervenants scolaires, il est avantageux pour eux de mettre en place des dispositifs 

favorisant l’accès à la lecture durant l’été, car le retour en classe sera plus aisé. Aussi, ayant côtoyé les élèves 

durant l’année scolaire, ils peuvent identifier ceux pour lesquels la poursuite de la lecture au cours de l’été est 

essentielle. Donc, leur implication peut être déterminante afin de proposer des interventions adaptées aux 

capacités, défis et besoins des élèves. Dans le but de rendre réalisable la mise sur pied d’un projet comme celui 

proposé dans l’étude, un ou plusieurs enseignants, dans chaque école, devraient avoir des moments de 
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libération de leur tâche. En effet, plusieurs étapes sont nécessaires afin de réaliser un tel projet (voir annexe 9). 

Aussi, pour que ce projet soit en continuité avec les actions pédagogiques proposées au cours de l’année 

scolaire, il est nécessaire de prévoir des moments de concertation. Par ailleurs, les enseignants qualifiés sont 

des ressources disposant de connaissances favorisant la proposition d’interventions permettant le maintien des 

apprentissages, même lors de l’arrêt de la scolarisation. La participation des enseignants sera bénéfique autant 

pour les élèves que pour les membres du milieu scolaire. 

Puis, les membres de la communauté comme des bibliothécaires et des animateurs de camp de jour sont 

également concernés par le maintien des apprentissages puisqu’ils peuvent proposer des occasions de lire aux 

enfants, et ce, dans un contexte extrascolaire. Pour eux, il est intéressant de démontrer que la lecture et 

l’écriture sont présentes dans l’environnement et que ces compétences peuvent servir à nous divertir ou nous 

informer. Par ailleurs, la proposition d’animations de lecture interactive et d’activités d’apprentissage à la 

bibliothèque de quartier peut favoriser la participation de nouvelles familles et augmenter leur clientèle. Pour 

les intervenants en camp de jour, ces projets sont l’occasion de diversifier leurs propositions de services auprès 

des enfants et d’offrir une variété d’activités qui leur permettent d’apprendre en s’amusant. 

Ainsi, les gestionnaires des milieux scolaires et communautaires devraient attribuer des ressources humaines 

et financières afin d’offrir des projets de littératie durant la période estivale. Comme certains résultats d’études 

le démontrent (Alexander et al., 2001; Alexander et al. 2007; Kuhfeld, 2019; Quinn et al. 2016), ces projets, 

réalisés auprès de populations vulnérables, évitent de perpétuer des inégalités sociales liées aux interruptions 

de fréquentation scolaire. Ces projets semblent plus déterminants dans le cheminement scolaire des lecteurs 

débutants puisqu’ils favorisent la consolidation de l’enseignement reçu tout au long de l’année scolaire (von 

Hippel et Hamrock, 2019). En somme, ce projet démontre que la réussite scolaire c’est l’affaire de tous! 

Par ailleurs, en plus de la diffusion des résultats de l’étude, l’apport de l’équipe de recherche concerne la 

réalisation du site web LIAM. En effet, nous avons souhaité permettre l’utilisation des activités élaborées dans 

le cadre de cette étude à l’ensemble de la population. C’est pourquoi, des fonds devront être demandés aux 
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organismes subventionnaires, par les membres de l’équipe de recherche, afin de maintenir l’accessibilité aux 

différents documents d’informations et documents pédagogiques. De plus, ce site pourrait être bonifié en 

ajoutant des capsules de formation destinées aux parents. 

2. Des limites de la recherche 

Les recherches traitant de l’évaluation des effets de programmes d’intervention entrainent certaines limites. 

Dans cette étude, la difficulté de maintenir la participation des enfants tout au long de l’été réduit la capacité 

de généralisation des résultats. En effet, le nombre de participants au temps de mesure au prétest était de plus 

de 70 enfants alors qu’à la fin du projet, nous n’avons retenu que 42 participants. Cette difficulté a été soulevée 

par d’autres chercheurs (Harry et al., 2022) qui soulignent le manque d’assiduité des participants aux ateliers 

proposés. La période estivale est l’occasion pour les membres de la famille de réaliser des activités autres que 

celles associées à la routine de la vie scolaire. Ainsi, les sorties familiales, les voyages et même les 

déménagements nuisent à la participation durant cinq semaines aux activités du projet. Ces difficultés avaient 

été soulevées lors de l’étude exploratoire. Donc, afin de rappeler les activités du projet et d’encourager la 

participation des familles, des relances hebdomadaires, par courriel, ont été effectuées. Toutefois, cette 

communication n’a pas été suffisante pour la rétention des participants. Par ailleurs, le contexte de camp de 

jour représente un défi considérable pour la réalisation de l’expérimentation. Plusieurs des participants n’ont 

pas assisté à l’ensemble des activités, car leur présence au camp de jour était variable. Malgré tout, ce contexte 

de déploiement d’un projet de lecture interactive est pertinent puisque chaque enfant peut bénéficier des 

interventions en littératie, qu’il fréquente le camp de jour durant une semaine ou plus. En effet, le contexte de 

la recherche nous a amenés à retirer plusieurs participants puisqu’ils ne répondaient plus aux critères du 

nombre d’activités réalisées. Par contre, nous avons constaté qu’un nombre important d’enfants a effectué les 

activités en littératie et ils ont rapporté des livres à la maison, démontrant leur intérêt envers la lecture. Enfin, 

la réalisation d’autres études durant la période estivale nécessitera d’utiliser des stratégies supplémentaires 

pour maintenir l'engagement des participants tout au long de l’été. 
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Une autre des limites de cette étude concerne l’absence d’un groupe contrôle. Habituellement, dans un 

contexte d’étude visant à examiner les effets d’un programme d’interventions, les chercheurs comparent les 

résultats de participants ayant bénéficié de l’intervention à ceux qui n’ont pas reçu d’intervention. Lors du choix 

du devis de recherche, l’équipe de chercheuses a pris consciemment l’option de ne pas recruter de participants 

qui n’auraient pas accès aux activités. Nous considérions que sur le plan éthique, empêcher des enfants de 

réaliser le programme LIAM était inconcevable. Nous avons plutôt privilégié de comparer les résultats entre 

différents contextes de déploiement du projet (famille, bibliothèque de quartier et camp de jour). Toutefois, il 

est difficile de confirmer que les effets relevés sont uniquement associés à l’intervention offerte et non pas à 

d’autres variables, comme la relecture des albums proposés, la lecture d’autres livres ou la pratique d’activités 

culturelles.  

De plus, l’équipe de recherche a relevé un manque concernant la consignation des pratiques de lecture ou plus 

largement celles de littératie dans les familles des participants durant l’expérimentation. En effet, il aurait été 

intéressant de documenter ces actions et de les croiser avec les données obtenues aux évaluations. Ce fait nous 

amène à envisager que les enfants aient maintenu leurs apprentissages grâce à une combinaison d’activités, 

soit celles issues de la recherche et celles issues de pratiques familiales. Donc, l’ajout dans le journal de bord de 

questions documentant les pratiques de littératie familiale auprès de l’ensemble des participants permettrait 

d’affiner notre compréhension de l’impact du programme d’interventions. 

Finalement, comme dans plusieurs projets de recherche entrainant une intervention, il est possible que l’effet 

de l’intervenant influence les résultats. Malgré le fait que chaque intervenant du projet LIAM a reçu une 

formation, étant donné que les interventions ont été réalisées dans différents milieux et qu’il se déroulait durant 

la période de vacances, six intervenants ont effectué les activités dans les quatre milieux communautaires. Ainsi, 

il est possible que la qualité des interventions ait varié en fonction des animateurs. Il serait pertinent lors d’une 

nouvelle expérimentation de prévoir, à différents moments, une personne qui agirait en tant qu’observatrice 
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afin de valider l’application des interventions. Également, dans les milieux familiaux, il aurait été pertinent de 

demander aux parents de filmer une activité afin de nous assurer de l’utilisation adéquate de la démarche de 

lecture interactive.  

3. Des pistes d’actions à retenir 

De toute évidence, les acteurs entourant l’enfant peuvent proposer des actions durant les vacances estivales 

qui auront un impact lors du retour en classe, en septembre. Le projet LIAM nous a amenés à identifier quelques 

actions. 

 Développer un partenariat entre les milieux scolaires et communautaires afin de s’unir pour lutter contre 

la « glissade de l’été ». 

 Proposer aux parents des ateliers pour les informer du soutien à apporter à leur enfant afin de combiner 

des activités récréatives et des activités visant à maintenir les apprentissages. 

 Disposer d’un service de prêt de « Trousse de littératie » comportant des activités « clé en main » pour 

les parents et les intervenants des milieux communautaires. 

 Publiciser les effets de la glissade de l’été afin d’inciter les parents à se mobiliser et à agir pour soutenir 

leur enfant dans ses apprentissages scolaires. 

Ces simples actions peuvent permettre aux enfants en situations vulnérables, dont les interruptions scolaires 

nuisent au maintien et à la poursuite des apprentissages, de contrer les effets de la « glissade de l’été ». Le 

ralentissement estival nécessite une attention particulière de la part de tous! 
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Partie E - Nouvelles pistes ou questions de recherche 

Les résultats de cette étude entrainent de nouveaux questionnements. Notamment, une question qui a été 

soulevée lors de l’étude exploratoire concerne la production de mots et de textes à l’écrit. En effet, puisque les 

compétences à lire et à écrire sollicitent les mêmes connaissances et stratégies, il serait pertinent d’observer les 

effets de l’intervention lors de production de textes. Toutefois, l’évaluation de cette compétence est ardue, car 

les critères reliés à la production sont nombreux et varient grandement entre les élèves de 1re et 2e année.  

En ce qui concerne l’évaluation du vocabulaire, des effets significatifs ont été relevés autant pour les élèves issus 

de classes ordinaires que pour les élèves ayant des difficultés langagières. Il serait pertinent d’évaluer le 

vocabulaire par l’entremise d’une évaluation normalisée afin de déterminer si l’effet est uniquement observé 

pour les mots présentés dans les albums jeunesse. 

Lors de l’élaboration de l’étude, un des aspects qui nous apparaissait intéressant d’analyser concernait l’intérêt 

et la curiosité des enfants envers la lecture et l’écriture. Aussi, un questionnaire a été conçu afin de vérifier, 

auprès des parents, les attitudes et activités des enfants envers la littératie. Cette partie de l’étude demeure à 

explorer. D’ailleurs, l’implication parentale est une dimension déterminante dans la réussite d’un tel projet. 

Aussi, il serait pertinent de documenter leur participation. Dans le cadre de cette étude, les parents devaient 

inscrire dans un journal de bord le moment de la réalisation de l’activité, la durée et la réaction de l’enfant. De 

plus, ils étaient invités à noter des commentaires et impressions concernant les activités. Toutefois, peu de 

parents ont complété cette partie. Au terme du projet, nous avons sollicité leurs réactions au regard du projet 

LIAM, mais nous n’avons pas questionné leurs pratiques parentales au regard du soutien qu’ils apportent à leur 

enfant concernant le développement des compétences en lecture et écriture. Cet aspect devrait faire l’objet 

d’une étude spécifique, car les parents sont la clé du succès au maintien des apprentissages. 

Finalement, nous avons opté pour une étude collaborative afin de solliciter l’expertise des intervenants 

provenant de différents milieux. Toutefois, nous n’avons pas évalué les bénéfices de cette participation.  
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Annexe 1 - Les changements substantiels apportés au devis initial de la recherche 

Lors du dépôt de la demande de subvention au mois de mai 2021, nous avions prévu de réaliser une étude 

expérimentale à l’été 2022, d’effectuer différentes analyses puis de diffuser les résultats au cours des deux 

années subséquentes. De plus, nous avions inscrit dans la section « objectifs », ces propos :  

« L’objectif général de cette recherche est d’analyser les retombées d’un programme d’intervention de 

lecture interactive d’histoires, dans des contextes variés, sur le maintien des apprentissages lors de la 

période de vacances estivales. Ces interventions se réaliseront auprès d’élèves âgés de 6 à 8 ans en 

situation de vulnérabilité. Les participants seront répartis en trois sous-groupes d’intervention: 1) famille 

(dyade parent-enfant; n=28 enfants), 2) bibliothèque municipale (sous-groupe bibliothécaire-enfants; 

n=28 enfants) ou 3) camp de jour estival (sous-groupe intervenant-enfants; n=28 enfants). Dans une 

perspective de prévention des difficultés d’apprentissage et d’identification d’interventions favorisant la 

réussite éducative, l’implication des environnements familial, scolaire et communautaire de l’apprenant 

sera sollicitée afin d’atteindre, au cours de cette recherche, quatre objectifs spécifiques.  

1) Élaborer un programme de lecture interactive comportant 10 albums jeunesse.  

2) Mesurer les effets du programme de lecture interactive d’histoires sur les habiletés en littératie ainsi 

que sur la curiosité et l’intérêt envers les mots et les livres. 

3) Comparer les résultats du programme selon le contexte dans lequel il est déployé (famille, 

bibliothèque municipale et camp de jour estival). 

4) Analyser les effets du programme de lecture interactive au regard du genre des participants et de 

celui de l’accompagnateur. ». 

Toutefois, lors de la réalisation de l’étude, un des partenaires communautaires étant préoccupé par les 

restrictions liées à la pandémie de Covid 19 a choisi de se retirer du projet. Ainsi, nous ne pouvions plus déployer 

le contexte de recherche dans un camp de jour. Malgré les nombreuses communications avec d’autres 
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organismes, à l’été 2022, nous ne pouvions envisager de réaliser l’étude dans trois contextes de déploiement. 

Conséquemment, nous avons choisi d’effectuer une étude exploratoire. Cette expérimentation nous a permis 

de vérifier l’applicabilité du matériel d’intervention et des outils d’intervention. Aussi, durant cette année, nous 

avons eu l’occasion d’établir de nouveaux partenariats et de poursuivre le développement de matériel 

d’intervention. Donc, notre premier objectif a été atteint et même dépassé puisque nous avons créé 15 activités 

de lecture interactive et d’apprentissage en littératie. Ces activités sont disponibles sur le site Web 

(https://www.liavecmoi.com/activit%C3%A9s).  

À l’été 2022, nous avons réalisé l’étude dans trois contextes de déploiement soit à la maison, à la bibliothèque 

de quartier et dans un camp de jour. Ces collaborations nous ont permis d’atteindre le troisième objectif énoncé 

dans la demande de subvention en comparant les résultats selon les contextes de réalisation de l’étude. Par 

ailleurs, un nouveau partenaire en milieu scolaire a proposé de réaliser l’étude avec certains élèves de son 

milieu. La particularité de ce milieu est qu’il est constitué de groupes d’élèves provenant de classes adaptées en 

langage oral. Nous avons considéré cette nouvelle orientation à l’étude pertinente, car nous avions la possibilité 

de vérifier l’effet de l’intervention auprès d’élèves dont les difficultés sont sévères et nuisent à l’actualisation 

de leur potentiel sans une intervention soutenue, ce qui est le cas lors de la période estivale.  

Par ailleurs, concernant le deuxième objectif, nous avons élaboré un questionnaire afin de recueillir les 

perceptions des parents au regard de la curiosité et l’intérêt envers les mots et les livres. Nous souhaitions 

effectuer des analyses qualitatives. Toutefois, peu de parents ont répondu au questionnaire post-intervention. 

Conséquemment, sans cette collaboration des parents, nous n’avons pas été en mesure de procéder aux 

analyses en lien avec cet objectif.  

Finalement, pour ce qui est du quatrième objectif, qui est de comparer les effets du programme de lecture au 

regard du genre des participants et de celui de l’accompagnateur, plusieurs raisons nous ont empêchés 

d’effectuer ces analyses. D’une part, nous souhaitions embaucher un étudiant de cycle supérieur dont l’objet 

de recherche serait lié au genre des participants. Cependant, nous n’avons pas été en mesure de recruter un tel 

https://www.liavecmoi.com/activit%C3%A9s
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étudiant. De plus, nous souhaitions observer les distinctions possibles en fonction du genre des intervenants. 

Dans les milieux communautaires, ce sont des intervenantes de sexe féminin qui ont effectué les animations à 

l’exception de deux rencontres dans les camps de jour. De surcroît, dans les milieux familiaux, selon les journaux 

de bord, ce sont les mères des enfants qui ont réalisé les activités. Conséquemment, il n’était pas possible 

d’effectuer ces analyses. Au cours de l’année, nous souhaitons être en mesure de comparer les résultats des 

élèves en fonction du genre et ainsi d’atteindre cet objectif afin d’en présenter les résultats ultérieurement. 

Donc, comme mentionné dans ce rapport de recherche, nous avons modifié la section objectif en conservant 

l’objectif général, mais en précisant deux objectifs spécifiques liés aux résultats analysés, soit : 1. Examiner les 

effets du programme LIAM sur la fluidité (précision et automaticité) en lecture, la lecture de mots isolés, ainsi 

que sur le vocabulaire d’élèves du 1er cycle du primaire et 2. Comparer les effets du programme LIAM selon le 

contexte de déploiement (c.-à-d. dans les familles, les bibliothèques de quartier et au camp de jour).  
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Annexe 2 - Les albums et activités d’apprentissages proposés lors de l’étude 
 

Semaine Album pour l’activité de lecture interactive Activité d’apprentissage 

1 Fourchon Le dé des graphèmes (principe alphabétique) 

2 Les amis 
Des mots et des rimes (conscience 
phonologique) 

3 C’est fou Antonia était partout! Cherche et trouve dans la forêt (vocabulaire) 

4 Un secret de petit cochon Le dé des graphèmes (principe alphabétique) 

5 Jabari plonge Histoire en désordre (les trois temps du récit) 
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Annexe 3 - Un exemple d’activité du projet LIAM 
 

Cette annexe présente les différents documents réalisés dans le cadre du projet LIAM en lien avec les activités. 

Dans un premier temps, voici un extrait du canevas de lecture interactive de la première activité avec l’album 

Fourchon. Pour feuilleter le document dans son entité, ainsi que les autres propositions d’activités, consultez le 

site du projet LIAM (https://www.liavecmoi.com/activit%C3%A9s). 

 

 

  

https://www.liavecmoi.com/activit%C3%A9s
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Dans un deuxième temps, des feuillets, pliables en trois sections, ont été proposés afin de faciliter la réalisation 

des activités de lecture interactive. Pour consulter le document original, accédez au site du projet LIAM 

(https://www.liavecmoi.com/activit%C3%A9s). 

 

 

 

  

https://www.liavecmoi.com/activit%C3%A9s
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Ensuite, une activité d’apprentissage associée à la lecture de l’album Fourchon a été développée. Pour feuilleter 

le document dans son entité ainsi que les autres propositions d’activités d’apprentissage, consultez le site du 

projet LIAM (https://www.liavecmoi.com/activit%C3%A9s). 

 

 

 

 

 

  

https://www.liavecmoi.com/activit%C3%A9s
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Finalement, des feuillets, pliables en trois sections, ont été proposés afin de faciliter la réalisation des activités 

d’apprentissage. Pour consulter le document original, accédez au site du projet LIAM 

(https://www.liavecmoi.com/activit%C3%A9s). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

https://www.liavecmoi.com/activit%C3%A9s
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Annexe 4 - Les caractéristiques des participants 
 

Le recrutement des participants des groupes « maison » et « bibliothèque » a été réalisé par l’intermédiaire des 

enseignantes titulaires de classes ordinaires ou adaptées ainsi que par l’orthopédagogue des écoles collaborant 

au projet. Le recrutement des enfants participant au camp de jour s'est effectué par l'entremise de la 

coordonnatrice du camp qu’ils fréquentaient. Le consentement parental a été obtenu pour l’ensemble des 

participants. 

Caractéristiques des participants 

Regroupement 
scolaire 

Sexe Âge moyen Soutien scolaire Contexte de réalisation 
des activités de LIAM 

1re année 

(n = 20) 

F = 8 

M = 12 

89,35 mois Aide aux devoirs : 14 

Orthopédagogie : 7 

Famille : 15 

Bibliothèque : 2 

Camp de jour : 3 

2e année 

(n = 9) 

F = 5 

M = 4 

96,78 mois Aide aux devoirs : 5 

Orthopédagogie : 8 

Famille : 4 

Bibliothèque : 1 

Camp de jour : 4 

Classe de langage 

(n = 13*) 

F = 6 

M = 7 

104,15 

mois 

Orthophoniste / 
orthopédagogue en classe 

Famille : 7 

Bibliothèque : 6 

Camp de jour : Ø 

 

* Pour ces 13 élèves, des spécialistes, comme une orthophoniste, ont identifié un trouble du langage oral.  
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Annexe 5 - Le test de lecture de mots  
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Annexe 6 - Le test de vocabulaire  
 

 

 

 

 

  



48 
 

 

 

 

 

  



49 
 

 

 

 

 

  



50 
 

 

 

 

 

  



51 
 

 

 

 

 

  



52 
 

 

 

 

 

  



53 
 

 

 

 

 

  



54 
 

 

 

 

 

  



55 
 

 

 

 

 

  



56 
 

 

 

 

 

  



57 
 

 

 

 

 

  



58 
 

Annexe 7 - Les données de l’étude expérimentale menée à l’été 2023 
 

Tableau 1 

Scores moyens (et écarts-types) aux trois mesures pour le groupe d’élèves du 1er cycle du primaire 

Mesures  Prétest 
(n = 29) 

Posttest 
(n = 29) 

t(28) 
 

p d 

Lecture de mots isolés  24,9 
(9,7) 

25,3  
(8,5) 

0,34 ,734 ,064 

Fluidité en lecture      
Nombre de mots correct. lus 39,6 

(22,5) 
42,2 (22,0) 1,12 ,274 ,207 

Vocabulaire total 10,1 
(5,9) 

13,2 
(7,2) 

4,56 <.001 ,846 

Réceptif 4,1 
(2,2) 

5,4 
(2,7) 

3,93 ,001 ,730 

Expressif 6,0 
(4,3) 

7,8 
(5,0) 

2,76 ,010 ,512 

 

Tableau 2 

Scores moyens (et écarts-types) aux trois mesures pour le groupe d’élèves ayant des difficultés langagières 

Mesures  Prétest 
(n = 13) 

Posttest 
(n = 13) 

t(28) 
 

p d 

Lecture de mots isolésa 28,9 
(8,6) 

29,0 (7,4) 0,129 ,901 .045 

Fluidité en lecture      
Nombre de mots correct. lus 55,8  

(25,3) 
54,9 (22,8) .317 ,474 .112 

Vocabulaire total 7,8  
(4,0) 

12,2 (5,5) 2.623 ,022 .727 

Réceptif 3,2 
(1,7) 

4,9  
(2,4) 

1.734 ,109 .857 

Expressif 4,2  
(3,3) 

7,2  
(5,0) 

1.883 ,042 .522 

Notea Quatre élèves n’ont pas été en mesure de réaliser les deux tâches de lecture.  
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Tableau 3 

Scores moyens (et écarts-types) aux trois mesures pour les élèves ayant réalisé le programme en contexte 
familial  

Mesures  Prétest 
(n = 26) 

Posttest 
(n = 26) 

t(25) 
 

p d 

Lecture de mots isolés 26,7 
(9,3) 

27,2 (8,8) 1,20 ,241 ,240 

Fluidité en lecture      
Nombre de mots correct. lus 46,7 (23,8) 47,5 (24,9) 0,31 ,757 ,063 

Vocabulaire total 9,7 
(5,6) 

14,1 (6,1) 5,01 <,001 ,983 

Réceptif 3,9  
(2,2) 

5,6 
(2,3) 

4,89 <,001 ,961 

Expressif 5,8 
(4,1) 

8,5  
(4,7) 

3,62 ,001 ,709 

 

 

Tableau 4 

Scores moyens (et écarts-types) aux trois mesures pour les élèves ayant réalisé le programme en contexte 
de bibliothèque de quartier 

Mesures  Prétest 
(n = 9) 

Posttest 
(n = 9) 

t(8) 
 

p d 

Lecture de mots isolésa 28,4  
(6,1) 

25,8  
(5,8) 

-1,18 ,304 -,527 

Fluidité en lecture      
Nombre de mots correct. lus 39,4 (19,6) 42,4 (16,1) 1,07 ,346 ,477 

Vocabulaire total 11,7  
(4,7) 

14,6 (7,3) 1,66 ,135 ,555 

Réceptif 4,9  
(1,8) 

5,9  
(2,4) 

2,27 ,027 ,756 

Expressif 6,8  
(3,9) 

8,7  
(5,6) 

1,14 ,286 ,381 

Notea Quatre élèves n’ont pas été en mesure de réaliser les deux tâches de lecture.  
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Tableau 5 

Scores moyens (et écarts-types) aux trois mesures pour les élèves ayant réalisé le programme en contexte 
de camp de jour  

Mesures  Prétest 
(n = 7) 

Posttest 
(n = 7) 

t(6) 
 

p d 

Lecture de mots isolés 20,9 (11,4) 22,4 
(8,0) 

0,41 ,695 ,156 

Fluidité en lecture      
Nombre de mots correct. lus 32,6 (25,9) 37,9 

(16,5) 
0,91 ,198 ,345 

Vocabulaire total 5,6  
(4,4) 

6,3  
(4,2) 

1,70 ,143 ,642 

Réceptif 2,4 
(1,3) 

3,3  
(3,4) 

0,92 ,395 ,346 

Expressif 3,1  
(3,3) 

3,0  
(2,0) 

-0,14 ,897 ,005 
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Annexe 8 - Le site web du projet LIAM 
 

https://www.liavecmoi.com/ 

 

  

https://www.liavecmoi.com/


62 
 

Annexe 9 - Les étapes menant à la réalisation d’un projet LIAM 
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