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Résumé

Durant la période estivale, I'arrét d’'un enseignement peut entrainer un recul
des apprentissages. Cette étude vise a examiner les effets d’activités de
lecture interactive et de littératie sur le maintien des apprentissages en
lecture de mots et de textes (fluidité) ainsi que sur le vocabulaire durant
I'été. Les activités se sont réalisées auprés d’éléves du 1" cycle du primaire
selon trois contextes distincts : en milieu familial (n = 26), a la bibliothéque
municipale (n=9) ou au camp de jour (n=7). Les résultats obtenus
révélent que les participantes et participants ont maintenu leurs

apprentissages durant I'été.

Mots-clés : glissade de I'été; implication familiale et communautaire; éléves
du 1°" cycle du primaire; éleves en difficulté; apprentissage de la lecture;

développement du vocabulaire
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L'arrét de la scolarisation pendant les vacances est souvent
associé a un phénoméne connu sous le nom de la « glissade de I'été » ou
la « régression estivale ». Ce probléeme se manifeste lorsque les éléves
perdent une partie des connaissances et des compétences acquises au
cours de l'année scolaire précédente pendant les périodes de vacances
prolongées, notamment ['été. Plusieurs facteurs contribuent a cette
régression, dont le manque d'occasions de pratiquer régulierement la
lecture, I'écriture et les mathématiques. C'est dans ce contexte que des
programmes structurés en lecture durant I'été peuvent étre des alliés pour
contrer ce phénomeéne persistant. Dans cet article, nous examinons les
conséquences de la perte des acquis pendant les vacances pour les éléves
issus de milieux socioéconomiques faibles et pour les éléves ayant des
difficultés langagiéres. Puis, nous présentons les principales composantes
clés de l'apprentissage de la lecture au 1°" cycle du primaire. Ensuite,
différents programmes, qui se sont avérés efficaces pour maintenir les
apprentissages en littératie durant I'été et qui ont inspiré la création du
projet LIAM (Lecture interactive avec moi), sont présentés. Enfin, les
résultats d’'une étude menée au Québec, réalisée en collaboration avec les
milieux scolaires, familiaux et communautaires, sont mis en lumiére, suivis
d’une discussion sur I'apport et les limites de ces interventions durant I'été.

Problématique et contexte

Lire est une compétence fondamentale qui influence Ile
cheminement scolaire des éléves (Liebfreund et al., 2022). D’ailleurs, des
liens entre la pratique réguliére de la lecture et la réussite scolaire ont été
établis (Baker et Johnson, 2022). Pour les éléves, I'été est souvent un
moment de relachement des efforts soutenus réalisés durant 'année
scolaire. Ainsi, chaque année, au retour des vacances estivales, une
problématique persistante émerge : la perte des acquis. En effet, durant
I'été, les éléves n'ont pas le méme accés aux ressources, au soutien ou au
matériel, ce qui, pour plusieurs, compromet le maintien des apprentissages
développés durant 'année scolaire. Ce phénoméne, nommé la « glissade
de I'été », peut méme entrainer un recul des apprentissages et nuire au
développement de nouveaux apprentissages lors du retour en classe,
aprés les vacances (Nicholson et Tiru, 2019).

Le phénomene de la glissade de I’été

Lorsque les éléves quittent I'école pour une longue période,
comme les vacances estivales, leurs résultats scolaires, a I'automne, sont
fréequemment inférieurs a ceux obtenus au printemps (Faith et al., 2019).
Les interruptions prolongées de la fréquentation scolaire entrainent, chez
plusieurs, un recul dans les apprentissages (Nicholson et Tiru, 2019). Les
effets de la glissade de I'été sont observés dans de nombreuses matieres,
dont la lecture. Cette régression serait de plus d’'un mois pour les éléves
en situation de vulnérabilité (Borman et Dowling, 2006; McDaniel et al.,
2017). Conséquemment, les enseignantes et enseignants doivent repenser
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le contenu de leurs enseignements a la rentrée afin d’intégrer des révisions
et des récupérations comblant ces pertes d’acquis.

Pour différentes raisons, plusieurs éléves sont plus a risque de
vivre une perte accrue des acquis durant la période estivale. Par exemple,
les éléves provenant de familles a faibles revenus montrent généralement
un recul plus important que ceux ou celles provenant de milieux favorisés
(Allington et McGill-Franzen, 2018; Benson et Borman, 2010). L'une des
causes est liée aux occasions d'apprentissage distinctes en dehors de
I'école (Mullis et al., 2017). Durant I'été, les éleves de milieux défavorisés
n’ont plus acceés au méme matériel que durant 'année scolaire, comme les
livres et les ressources numériques, ce qui se traduit par des gains
d'apprentissage inégaux comparativement aux éléves de milieux favorisés
(Chin et Phillips, 2004; Downey, 2016). Sachant que le nombre de livres lus
pendant I'été est corrélé aux gains en lecture (Nicholson et Tiru, 2019), le
milieu familial joue donc un réle important dans le développement de la
lecture durant la période estivale. Conséquemment, les activités
extrascolaires enrichies peuvent favoriser le maintien des acquis durant les
vacances.

Les ¢éleves présentant des difficultés d’apprentissage ou
langagiéres se retrouvent aussi a risque de perdre certains acquis, ce qui
crée un décalage lors du retour en classe aprés les vacances. En effet,
I'été, les interventions de services spécialisés sont parfois moins soutenues
ou absentes (Baker et Johnson, 2022), surtout si celles-ci sont offertes par
un service complémentaire ayant lieu uniquement a [I'école (ex.:
orthophonie, orthopédagogie). La réduction de services spécialisés durant
I'été, couplée a une diminution de la pratique de la lecture, engendre un
risque accru de perte des acquis en littératie. Par exemple, une étude de
Rosqvist et al. (2020), portant sur 13 éléves ayant des difficultés
langagiéeres, révéle que les habiletés lexicales et sémantiques, comme la
fluence verbale sémantique (c.-a-d., nommer le plus de mots appartenant
a une catégorie), diminuent significativement pendant les vacances d'été.
Les résultats montrent que cette perte est seulement récupérée lors du
retour en classe aprés 14 semaines d'enseignement formel. Ainsi, les
éléves ayant des difficultés langagieres mettent un certain temps, au début
de l'année scolaire, a récupérer les apprentissages réalisés I'année
précédente et cela pourrait entrainer des régressions cumulatives au fil des
années scolaires (Allington et McGill-Franzen, 2018).

L'enseignement formel occupe évidemment une place
fondamentale pour l'apprentissage de la lecture, mais il importe de
reconnaitre que cet apprentissage ne se limite pas qu’aux pratiques
enseignantes. Les interactions familiales, la disponibilité de ressources
appropriées et la stimulation environnementale jouent également des roles
cruciaux. La collaboration entre les personnes enseignantes, les parents et
la communauté devient donc une composante essentielle pour garantir une
progression harmonieuse de I'apprentissage de la lecture. C’est dans cette
perspective que notre équipe de recherche a souhaité créer un programme
structuré et estival en lecture afin de le déployer dans différents milieux
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significatifs pour I'enfant, c’est-a-dire dans la famille, dans les camps de
jour et dans les bibliothéques de quartier. Cette collaboration a été au coeur
de ce projet, et ce, dés le début de la création du programme. D’abord, des
enseignantes, des orthopédagogues et des bibliothécaires ont collaboré a
la création du programme, soit de ses contenus didactique, pédagogique
et littéraire (choix d’albums jeunesse). Puis, des rencontres avec plusieurs
acteurs du milieu communautaire, notamment la coordonnatrice du camp
de jour ciblé et des membres de I'organisme Réseau Réussite Montréal et
Lit de camp, ont permis d’implanter plus aisément le programme dans le
milieu communautaire. Enfin, une formation a été offerte aux parents
d’enfants participant au programme en vue de les aiguiller dans leurs
pratiques de littératie familiale et d’obtenir leurs impressions sur le
programme proposé afin que ce dernier puisse étre intégré facilement dans
leurs habitudes familiales. Nous avons ciblé principalement des éléves de
milieux socioéconomiques défavorisés, qu’ils soient des normolecteurs ou
des lecteurs ayant des difficultés, mais aussi des éleves ayant des
difficultés d’apprentissage ou des difficultés langagieres de fagon a soutenir
ces populations plus a risque, car ce sont celles qui sont les plus
susceptibles de présenter une perte flagrante des acquis. Pour y parvenir,
une recension de programmes estivaux a été réalisée pour créer le projet
LIAM. Avant que ces programmes ne soient présentés, une description des
composantes clés associées aux premiers apprentissages en lecture est
effectuée afin de rendre explicites les concepts retenus au cceur de ce
projet.

Cadre théorique

L’apprentissage de la lecture

Dans le contexte scolaire, I'importance de l'apprentissage de la
lecture se manifeste dés le 1°" cycle du primaire. Selon le modele simple
de la lecture (Gough et Tunmer, 1986), pour accéder a la compréhension,
deux ensembles d’habiletés sont essentiels : I'identification des mots écrits
et la compréhension langagiére. L'identification des mots correspond aux
traitements spécifiques de la langue écrite pour reconnaitre les mots écrits
(Sprenger-Charolles et Colé, 2019), alors que la compréhension langagiére
renvoie aux processus par lesquels des informations lexicales, des phrases
et des discours sont interprétés (Kim, 2023). Le développement et
linteraction de ces deux composantes sont nécessaires afin de
comprendre un texte. Toutefois, une série d'interconnexions permettent la
compréhension en lecture. C’est ce qui est exposé dans le modéle direct
et indirect de lecture (DIER) (Kim, 2023). En effet, la capacité a identifier
les mots écrits implique une conscience phonologique efficiente. Cette
capacité permet de reconnaitre, a 'oral, les unités composant les mots, soit
les syllabes, les rimes et les phonémes. Lors de I'apprentissage de la
lecture, les éléves ont recours a cette capacité pour manier le code
graphique (Rey et Sabater, 2007). Puis, dans le modéle DIER, Kim (2023)
identifie des habiletés langagiéres fondamentales, dont le vocabulaire. Le
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vocabulaire, ce sous-ensemble du lexique de la langue que connait I'éléve
(Polguére, 2008), est déterminant pour comprendre un texte, car la
connaissance des mots a I'oral faciliterait leur identification a I'écrit ainsi
que l'accés a leur sens (McKeown et al. 2017; Protopapas et al., 2013).
Plus largement, le vocabulaire constitue le coeur de la compréhension
langagiere orale et écrite (Marulis et Neuman, 2010) et prédit la
compréhension en lecture tout au long du parcours scolaire (Quinn et al.,
2015). Une autre habileté essentielle pour atteindre la finalité de la lecture
est la fluidité (National Reading Panel, 2000). Lire un texte avec fluidité
nécessite une identification précise et rapide des mots ainsi qu'une
prosodie adéquate. Dans le modéle DIER, la fluidité de lecture du texte est
identifiee comme étant médiatrice dans la relation entre I'identification de
mots et la compréhension langagiere (Kim, 2023).

Dans 'optique de permettre aux éléves de s’approprier les bases
de la lecture, les enseignantes et enseignants jouent un role essentiel. Lors
des premiéres années scolaires, I'enseignement des habiletés associées a
l'identification des mots écrits est dominant (Kim, 2023), car identifier les
mots automatiquement permettra a I'éléve de consacrer davantage de
ressources cognitives a la compréhension du texte (Adams, 1990; Hoover
et Tunmer, 2018). Conséquemment, I'apprentissage du code alphabétique,
le développement de la conscience phonologique et I'identification des
mots écrits constituent les premiers enjeux liés a I'apprentissage de la
lecture (Foorman, 2023). Plus l'identification des mots sera aisée, plus une
place importante pourra étre consacrée a I'enseignement des processus
de compréhension langagiére, ce qui permettra a I'enfant d’apprendre par
la lecture (Harry et al., 2022). La compréhension langagiéere orale est une
compétence discursive équivalente a celle en lecture; la seule différence
étant que les discours sont oraux ou écrits (Kim, 2023). Evidemment,
certaines contraintes liées a la modalité des discours sont différentes. Par
exemple, a I'écrit, le lecteur ou la lectrice peut étre aux prises avec des
formes syntaxiques particuliéres et moins familieres alors qu’a l'oral, les
mots sont en général plus fréquents, les formes syntaxiques plus
redondantes. En revanche, la vitesse d’élocution de l'interlocuteur contraint
I'enfant. Malgré tout, la compréhension orale partage les mémes processus
complexes que la compréhension écrite. Ainsi, au début de I'apprentissage
formel, il est opportun de développer les habiletés relatives a I'identification
de mots ecrits, mais également la compréhension langagiére, notamment
le vocabulaire lors d’activités ciblées. A cet effet, plusieurs programmes
proposent des interventions en ce sens pour maintenir les acquis en lecture
des éléves durant I'été.

Les programmes de lecture durant I'été

Deux principaux types de programmes de lecture sont
généralement proposeés : les programmes a la maison et les programmes
offerts dans la communauté sous forme d’école d’été. Dans ces deux types
de programmes, des activités consolidant les apprentissages en littératie
sont proposées.
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Les programmes a la maison durant les vacances impliquent la
participation parentale. Ce soutien est reconnu pour favoriser la réussite
scolaire de I'enfant (Larivée, 2012). Parmi les programmes réalisés a la
maison durant I'été, I'effet de la lecture « a domicile » a été vérifié grace a
certaines recherches (Cooper et al., 2003; Kim et Quinn, 2013). Dans ces
projets, une série de livres, pour une lecture volontaire a la maison, a été
remise aux familles a faibles revenus au début de I'été. Par cette simple
incitation, les chercheuses et chercheurs observent que les éléves
provenant de milieux défavorisés améliorent leurs performances en lecture
de fagon plus importante que leurs pairs provenant de milieux moyens. Ce
résultat appuie les conclusions d’autres études (Chin et Phillips, 2004;
Downey, 2016) concernant le manque de ressources dans certains milieux
durant la période estivale et I'importance de lire durant I'été. Pour Kim et
Quinn (2013), ce type de programmes a un impact positif sur les capacités
en lecture des éléves et devrait étre plus répandu, particulierement auprés
des personnes issues de milieux défavorisés.

Pour ce qui est des « écoles d'été », de fagon générale, les
interventions intégrant des activités de conscience phonologique s’avérent
efficaces auprés des lectrices débutantes et lecteurs débutants (Johnston
et Watson, 2005; Torgesen et al., 2001; Tse et Nicholson, 2014). D’autres
programmes ont proposé la lecture d’albums jeunesse. Par exemple, lors
d'une étude (Denton et al., 2010) comportant 53 enfants de maternelle
provenant de famille a faible revenu, 20 ateliers en littératie ont été
proposés aux participantes et aux participants durant I'été (groupe
expérimental de 25 enfants). Lintervenante, en plus de leur lire des
histoires, les questionnait afin de développer leur compréhension orale et
leur vocabulaire. Les résultats ont montré une amélioration de la lecture de
mots et de la compréhension orale. Néanmoins, bien que les résultats des
enfants démontrent une amélioration de leur vocabulaire, aucune
différence significative n’a été relevée avec ceux des enfants du groupe
contréle. Selon cette équipe, ce fait est expliqué par la courte période
d’intervention et le nombre trop élevé de mots présentés lors des séances,
ce qui a restreint la possibilité, pour les enfants, d’intégrer les mots appris
dans des situations quotidiennes.

Une étude plus récente (Harry et al., 2022), réalisée auprés de
41 éléves du préscolaire a la 3¢ année du primaire et fréquentant un camp
de jour durant I'été, a proposé des ateliers de récupération scolaire trois
fois par semaine. Le programme d’intervention visait la fluidité en lecture.
Ainsi, aprés avoir effectué un prétest, les éléves ont été répartis en trois
groupes de besoins distincts. Un des critéres de participation a ce projet
était la présence a au moins sept des vingt activités proposées durant I'été.
A la fin de I'été, seulement onze éléves répondaient & ce critére. Cela
témoigne de la difficulté a maintenir la participation des éléves en période
estivale. Nonobstant ce fait, parmi les onze éléves qui ont participé a au
moins sept activités, deux d’entre eux ont maintenu leurs apprentissages,
alors que huit éléves ont progressé et un éléve a régressé. Malgré les
limites de cette étude, Harry et ses collégues (2022) soutiennent qu’une
intervention, méme minime, permet de maintenir les acquis en lecture des
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éléves durant I'été. Il est a noter que ce type de programmes, ou la
participation est variable et non imposée, améne des défis sur le plan de
'évaluation des effets sur les apprentissages, car ce ne sont pas
'ensemble des éléves qui participent aux mémes activités de maniére
aussi soutenue et constante.

En somme, la réalisation d’activités de lecture durant I'été permet
de maintenir les acquis en littératie et facilite les apprentissages en classe
au retour des vacances. Selon la méta-analyse de Kim et Quinn (2013), qui
a recensé 41 études réalisées aux Etats-Unis et au Canada auprés
d’éléves du préscolaire a la 1" année du secondaire, les ateliers qui ont
des effets plus marqués sur les apprentissages durant I'été sont ceux dont
les interventions sont supervisées par un membre de I'équipe de
recherche, qui se réalisent auprés d'un petit nombre de personnes
participantes ou qui proposent un enseignement individualisé et qui
favorisent la participation des parents.

Lors de la conception du projet LIAM, I'’équipe de recherche s’est
appuyée sur ces différents aspects relevés dans la littérature scientifique
afin de proposer des activités favorisant le maintien des apprentissages en
littératie durant I'été. L'équipe a choisi de privilégier la lecture interactive
comme principale activité, puisque des études (Justice et al., 2005;
Lefebvre et al.,, 2017) visant I'évaluation de programmes de lecture
interactive en classe révélent que ces interventions permettent de prévenir
les difficultés en lecture. La lecture interactive est une approche qui
propose une orientation distincte aux situations de lecture; elle se réalise a
partir d’'un album jeunesse et privilégie une écoute active de I'album,
valorisant les connaissances sur la langue. La participation verbale des
enfants avant, pendant et apres la lecture d’'un album jeunesse leur permet
de s’approprier différents concepts associés a I'écrit (Lefebvre, 2020). De
plus, des activitéts en lien avec les habiletés nécessaires a la
compréhension en lecture (Gough et Tunmer, 1986; Kim, 2023) ont été
développées. Ainsi, I'objectif général de cette étude est d’analyser les
retombées d’'un programme de lecture interactive d’histoires et d’activités
en littératie (projet LIAM), dans des contextes variés, sur le maintien des
apprentissages, lors de la période des vacances estivales auprés d’éléves
du 1° cycle du primaire en situation de vulnérabilité. Deux objectifs
spécifiques en découlent :

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’éleves du 1¢" cycle du primaire avec et sans difficulté
langagiére ;

2) Comparer les effets du programme LIAM selon le contexte de
déploiement (c.-a-d. dans les familles, les bibliothéques de quartier
et au camp de jour).
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Méthodologie

Le projet LIAM (Lecture interactive avec moi)

La lecture interactive, par la lecture d’histoires et la participation
verbale des enfants, permet de créer un contexte authentique pour les
apprentissages et de susciter 'engagement de I'éleve (Lefebvre, 2020).
Ainsi, I'équipe de recherche a choisi cinq albums jeunesse se rapportant a
des thémes prés du vécu des enfants du 1" cycle du primaire’. Différents
criteres, dont le niveau de lisibilité du texte, le vocabulaire utilisé et les
illustrations facilitant la réalisation de prédictions et d’inférences, ont orienté
le choix des albums. Des bibliothécaires, des chercheuses, des
enseignantes et une orthopédagogue ont contribué a la sélection de ces
albums. Afin de guider les parents et les personnes animant les activités
en contexte communautaire (camp de jour et bibliothéque), des feuillets
résumant I'activité et un canevas avec un compte rendu détaillé ont été
produits pour chacune des activités de lecture interactive. Par la suite, pour
chaque album, une activité complémentaire en littératie a été créée. Pour
cette deuxiéme activité liée a I'utilisation de I'album, les enseignantes et
'orthopédagogue collaborant a ce projet ont identifié des habiletés pour
lesquelles elles observaient généralement un recul au retour des vacances.
Ainsi, ces activités d’apprentissage, vécues la deuxiéme journée, ciblent la
conscience phonologique, I'identification de certains graphémes ciblés, le
vocabulaire ou les trois temps du récit (début, milieu, fin). Ces activités se
déploient dans un contexte familier, ludique et ancré dans la vie estivale
des enfants, soit a la maison, a la bibliothéque de quartier ou au camp de
jour. Comme trois milieux étaient ciblés, une collaboration de prés avec ces
trois milieux était centrale. En effet, il importe de souligner le travail
collaboratif dans la création et dans I'implantation de ces activités, ou
'expertise des chercheuses, des enseignantes et des bibliothécaires a été
mobilisée. Chacune a collaboré a la création des activités, a leur contenu
et aux choix de lecture complémentaire lors de rencontres d’équipes qui se
sont tenues principalement a l'université d’attache des chercheuses. De
plus, le programme a été présenté auprés d’organismes communautaires,
notamment le camp de jour ciblé, en vue de s’assurer que les interventions
s’implantaient facilement dans ce milieu et qu’elles répondaient aux
besoins identifiés sur le terrain. Cette collaboration permet de proposer un
programme qui correspond aux défis que présentent les éleves du 1" cycle
du primaire a leur retour des vacances, mais aussi de l'implanter plus
facilement dans les trois milieux afin qu'il s’integre dans la réalité estivale
des enfants.

Les participantes et participants

Les interventions se sont réalisées auprés de 42 éléves du 1°" cycle
du primaire, dont I'dge variait de 6 a 9 ans (voir tableau 1). Ces éléves
étaient en situation de vulnérabilité, c’est-a-dire originaires d’'un milieu

" Pour en savoir davantage, voir le site Web du programme LIAM : https://www.liavecmoi.com.
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défavorisé ou présentaient des difficultés d’apprentissage ou des difficultés
langagieres. Au terme du projet, vingt-six enfants ont effectué 'ensemble
des activités a la maison, neuf éléves ont participé aux ateliers a la
bibliothéque et sept ont fait les ateliers au camp de jour fréquenté durant
I'été. Parmi ces participants et participantes, vingt éleves avaient fréquenté
un groupe de 1™ année au cours de l'année scolaire et neuf enfants
provenaient d’'un groupe de 2° année. Puis, treize autres éléves
fréquentaient une classe de langage du 1" cycle du primaire. Pour ces
treize éléves, des spécialistes, comme une orthophoniste, avaient identifié
un trouble du langage et le code ministériel 34 (déficience langagiere) leur
était attribué. Leurs difficultés langagiéres persistantes créent des
obstacles a la communication et aux apprentissages de la vie quotidienne,
notamment en lecture et en écriture, et elles peuvent coexister avec
d’autres difficultés motrices, attentionnelles ou cognitives (Bishop et al.,
2016, 2017). Le recrutement des personnes participantes composant les
groupes « maison » et « bibliotheéque » a été réalisé par I'intermédiaire des
enseignantes titulaires de classes ordinaires ou spéciales ainsi que par
'orthopédagogue des écoles participant au projet. Le recrutement des
enfants participant au camp de jour s'est effectué par I'entremise de la
coordonnatrice du camp fréquenté. Le consentement parental a été obtenu
pour I'ensemble des enfants participant au programme.

Les personnes recrutées dans les milieux scolaires pouvaient
effectuer les activités selon deux modalités d'intervention: 1) famille
(dyade parent — enfant) ou 2) bibliotheque de quartier (animatrice et sous-
groupe de deux ou quatre enfants). Pour le groupe « famille »,
'engagement a ce projet impliquait la réalisation d’'une activité de lecture
interactive et d’une activité d’apprentissage chaque semaine, durant cinq
semaines (2 séances de 30 minutes par semaine). Afin de réaliser ces
activités, le matériel a été donné aux familles participantes. De plus, les
parents ont été invités a suivre une formation de fagon a découvrir les
principes de la lecture interactive et a vivre une activité selon cette
approche. En contexte de bibliothéque et en contexte de camp de jour, les
animatrices des activités étaient des étudiantes dans un programme de
1¢ cycle universitaire en enseignement et elles ont également participé a
cette formation. Pour les parents et les enfants des groupes
« bibliothéque » et « camp de jour», leur engagement consistait a
participer aux deux rencontres hebdomadaires durant les cinqg semaines
d’activités. Un journal de bord consignant les dates de réalisation des
activités et des commentaires liés a leur déroulement a été complété par
les parents et les animatrices en bibliothéque et en camp de jour.
L'ensemble des enfants ont effectué des évaluations individuelles, d’'une
durée de 20 minutes, avant et apres l'intervention de cinqg semaines. Ces
évaluations ont été réalisées par des auxiliaires de recherche de niveau
baccalauréat.

Volume 9 10 Numéro 1



«
| J

REVUE HYBRIDE DE L’EDUCATION

Tableau 1
Les caractéristiques des personnes participants

Regroupement Sexe Age Soutien Contexte de
scolaire moyen scolaire réalisation
des activités
de LIAM
1" année F=8 89,35 Aide aux Famille : 15
(n = 20) M=12 mois  devoirs: 14 Biblio. : 2
Orthopéd. : 7 Camp : 3
2° année F=5 96,78 Aide aux Famille : 4
(n=9) M=4 mois  devoirs:5 Biblio. : 1
Orthoped. : 8 Camp : 4
Classe de F=6 104,15  Orthophoniste / Famille : 7
langage M=7  mois orthopédagogue Biplio. : 6
(n=13) en classe

Les mesures

Quatre tests ont été utilisés afin de mesurer les effets des
interventions sur la lecture (fluidité et identification de mots isolés) et le
vocabulaire, c’est-a-dire sur certains mots présentés dans les albums.
L’évaluation de l'identification des mots écrits s’est réalisée par I'entremise
d’'une épreuve expérimentale (Godin et al., 2022). Ce test est constitué de
36 items comprenant des grapheémes spécifiquement ciblés par les
enseignantes participant a I'élaboration des activités (c, s, g, ch, qu, ou, on,
in, ui, en, ai). Des mots comportant entre autres ces graphémes ont été
choisis en fonction de leur fréquence lexicale selon la base de données
Manulex (Lété et al., 2004). D’aprés cette base de données, la fréquence
lexicale de ces mots variait entre 3 et 1123. Parmi ces mots, huit sont
présents au 1°" cycle (ex. : maison, oiseau) selon la Liste orthographique
ministérielle (Ministére de I'Education, du Loisir et du Sport [MELS], 2014),
alors que seize mots ne font pas partie de cette liste (ex. : agité). Un point
est attribué pour chaque mot correctement lu a I'oral (max. 36 points).
L'éleve lisant le mot au-dela de trois secondes obtient un point, I'évaluatrice
ayant pris en note le temps de réponse.

Pour évaluer la fluidité en lecture, deux textes de la trousse
« Epreuves de fluidité en lecture — 1™ & 6° année primaire » (Desrochers et
Bonneau, 2014) ont été utilisés. Ces évaluations permettent de vérifier
'automaticité (le nombre de mots lus en une minute) et I'exactitude en
lecture (le nombre de mots correctement lus en une minute). La
composante « prosodie » n'est pas mesurée. Le premier texte, « Les deux
amis », est celui proposé a la fin de la 1™ année du primaire (149 mots) et
le second ,« Une journée a la ferme », est utilisé auprés des éléves de la
fin de la 2° année (172 mots). Le test prend fin aprés une minute de lecture
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oralisée. Les personnes autrices de ce test ont validé le premier texte
aupres de 317 enfants alors que le deuxiéme texte I'a été auprés de
340 enfants. Ayant utilisé les mémes textes au mois de juin et au mois de
septembre, Desrochers et Bonneau (2014) notent un déclin estival pour les
éléves de la 1™ a la 4® année en ce qui concerne I'automaticité de lecture.
Dans le cadre du projet LIAM, les éléves ont complété I'épreuve associée
a leur niveau scolaire avant et aprés les cing semaines d’intervention.

Une évaluation expérimentale (Chapleau et al., 2022) a été
élaborée en lien avec des mots présentés dans les albums pour évaluer
les versants réceptif et expressif du vocabulaire. D’abord, cinqg mots jugés
nécessaires a la compréhension de I'histoire ont été choisis dans chacun
des albums du programme. Puis, une analyse linguistique de ces items a
permis d’identifier leur fréquence lexicale écrite, selon la base de données
Manulex (Lété et al., 2004), le niveau scolaire selon la Liste orthographique
ministérielle (MELS, 2014), leur catégorie grammaticale (verbe, nom ou
adjectif) et la possibilité de les imager. Pour chacun des albums, trois items
ont été retenus selon le critére de la rareté de ce mot pour un éléve du 1°
cycle (fréquence lexicale <50 et niveau scolaire >4¢ année). Ainsi,
15items ont été choisis (c.-a-d. 7 adjectifs (solitaire, extramoussant,
honnéte, frisottés, ébahis, ravis, périlleux), 5noms (ressemblance,
différence, sanglier, tonnerre, inspiration) et 3 verbes (détonner, s’indigner,
parcourir)). Puisque les sous-tests expressif et réceptif se composent de
10 items chacun, cing mots dont la définition est donnée explicitement lors
de la lecture interactive se retrouvent dans les deux sous-tests, alors que
cing mots sont uniquement évalués dans le sous-test expressif et cing
autres mots, uniquement dans le sous-test réceptif. Pour le sous-test
expressif, 'éleve devait produire une phrase avec le mot nommé par
l'intervenante (ex.: Fais une phrase contenant le mot « balangoire »).
Aucun support visuel n’était fourni a I'éléve. Un exemple a été fait par
I’évaluatrice puis un item de pratique a été réalisé par I'éléve. Un point est
accordé pour le respect de la catégorie grammaticale et un autre point pour
le sens. Pour le sous-test réceptif, I'intervenante présentait une illustration
a I'éléve et lui demandait: « Montre-moi un enfant qui a les cheveux
frisottés. » L'éléve devait pointer 'image correspondant le mieux au mot
ciblé et justifier sa réponse. De nouveau, un exemple a été effectué par
I'évaluatrice et un item de pratique a été fait par I'éleve. Le score cumulé
du test de vocabulaire est de 30 points.

Résultats

Pour répondre a I'objectif spécifique 1, visant a examiner les effets
du programme LIAM sur la lecture de mots isolés, la fluidité en lecture ainsi
que sur le vocabulaire, les scores obtenus aux trois taches sont présentés
au tableau 1 pour le groupe du 1°" cycle du primaire, et au tableau 2 pour
le groupe ayant des difficultés langagiéres. Des tests t a échantillons
appariés ont été utilisés afin de déceler des différences significatives entre
les deux temps pour chacune des mesures. La taille de I'effet (Cohen,
1988) est interprétée ainsi: faible (d =0,2); moyenne (d = 0,5); grande
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(d =0,8). Les analyses statistiques ont été effectuées a partir du logiciel
SPSS version 28.

Comme en témoignent les scores présentés au tableau 2, les
analyses ne montrent aucune différence significative entre le prétest et le
posttest pour la tache de fluidité en lecture ainsi que pour la tche de lecture
de mots isolés pour les éléves du 1¢" cycle. Ceci indique que, entre le début
et la fin des vacances estivales, les éléves lisent correctement un nombre
comparable de mots en une minute. La précision de leur lecture de texte et
de mots isolés est maintenue. Pour le vocabulaire, les éléves ont
significativement amélioré leurs scores, et ce, autant sur le plan réceptif
qu’expressif. La taille de I'effet est de moyenne a grande.

Tableau 2
Scores moyens (et écarts-types) aux trois mesures pour le groupe
d’éleves du 1°" cycle du primaire

Mesures Prétest Posttest  {(28) p d
(n=29) (n=29)
Lecture de mots 24,9 25,3 0,34 0,734 0,064
isolés (9,7) (8,5)
Fluidité en lecture
Nombre de mots 39,6 42,2 1,12 0,274 0,207
correct. lus (22,5) (22,0)
Vocabulaire total 10,1 13,2 456 <0,001 0,846
(5,9) (7,2)
Réceptif 4.1 54 3,93 0,001 0,730
(2,2) (2,7)
Expressif 6,0 7,8 2,76 0,010 0,512
(4,3) (5,0)

Pour le groupe déleves ayant des difficultés langagiéres
(tableau 3), les analyses indiquent un portrait similaire a leurs pairs sans
difficulté langagiére. En effet, aucune différence significative n’est relevée
entre le prétest et le posttest aux deux taches de lecture. Toutefois, une
amélioration significative a la tache de vocabulaire est notée. Le score total
et le score expressif montrent une différence significative entre les deux
temps de mesure. Aucune différence significative n’est relevée pour le
versant réceptif, mais une grande taille de I'effet est notée.

Volume 9 13 Numéro 1



| J

REVUE HYBRIDE DE L’EDUCATION

Tableau 3
Scores moyens (et écarts-types) aux trois mesures pour le groupe
d’éléves ayant des difficultés langagiéres

Mesures Prétest Posttest {(28) p d
(n=13) (n=13)
Lecture de mots 28,9 29,0 0,129 0,901 0,045
isolés® (8,6) (7,4)
Fluidité en lecture
Nombre de mots 55,8 54,9 0,317 0,474 0,112
correct. lus (25,3) (22,8)
Vocabulaire total 7,8 12,2 2,623 0,022 0,727
(4,0) (5,9)
Réceptif 3,2 4,9 1,734 0,109 0,857
(1,7) (2,4)
Expressif 4,2 7,2 1,883 0,042 0,522
(3,3) (5,0)

Note. # Quatre éléves n’ont pas été en mesure de réaliser les deux taches de lecture.

Pour répondre a I'objectif spécifique 2, visant a comparer les effets
du programme LIAM selon les contextes de déploiement, les scores
obtenus aux mesures de lecture de mots isolés, de fluidité en lecture et de
vocabulaire, et ce, pour 'ensemble des sujets, sont déclinés selon les trois
milieux dans lesquels I'expérimentation s’est déroulée. Le tableau 4
rapporte les données en contexte familial, le tableau 5, en contexte de
bibliothéque, et le tableau 6, en contexte de camp de jour. Des tests f a
échantillons appariés ont été utilisés afin de relever des différences
significatives entre les deux temps de mesure pour chacun des contextes.
La taille de l'effet (Cohen, 1988) est interprétée ainsi: faible (d = 0,2);
moyenne (d = 0,5); grande (d = 0,8). Comme la taille des groupes entre les
trois contextes n’est pas équivalente et que les variances sont
hétérogenes, des analyses de variance intersujets n’ont pas été effectuées.
Une interprétation descriptive a plutot été envisagée.

Les analyses indiquent que, peu importe le contexte dans lequel le
programme LIAM est déployé, aucune amélioration significative n’est
relevée aux deux taches de lecture. Il est donc possible de noter un
maintien des apprentissages, et non un progrés, dans I'automaticité et dans
la précision en lecture de textes et de mots.

Une amélioration significative est relevée a la tdche de vocabulaire
pour les contextes « famille » et « bibliotheque ». En contexte familial, les
éléves ont amélioré significativement leurs scores sur les plans réceptif et
expressif, et |a taille de I'effet est grande pour 'ensemble des mesures. En
revanche, en contexte de bibliotheque, une amélioration significative n’est
relevée que pour le versant réceptif. Il est a noter que, dans ce milieu, six
des neuf personnes participantes ont des difficuliés langagiéres. En
contexte de camp de jour, aucune différence significative n’est relevée
entre les deux temps, et les tailles de I'effet sont petites a moyennes. Un
maintien des apprentissages est plutét décelé.
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Tableau 4
Scores moyens (et écarts-types) aux trois mesures pour les éléves
ayant réalisé le programme en contexte familial

Mesures Prétest Posttest {(25) p d
(n =26) (n=26)
Lecture de mots 26,7 27,2 1,20 0,241 0,240
isolés (9,3) (8,8)
Fluidité en lecture
Nombre de mots 46,7 47,5 0,31 0,757 0,063
correct. lus (23,8) (24,9)
Vocabulaire total 9,7 14,1 5,01 <0,001 0,983
(5,6) (6,1)
Réceptif 3,9 5,6 4,89 <0,001 0,961
(2,2) (2,3)
Expressif 5,8 8,5 3,62 0,001 0,709
(4.1) 4.7)
Tableau 5

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

Mesures Prétest  Posttest {(8) p d
(n=9) (n=9)
Lecture de mots 284 25,8 -1,18 0,304 -0,527
isolés® (6,1) (5,8)
Fluidité en lecture
Nombre de mots 394 42,4 1,07 0,346 0,477
correct. lus (19,6) (16,1)
Vocabulaire total 11,7 14,6 1,66 0,135 0,555
(4,7) (7.,3)
Réceptif 4.9 59 2,27 0,027 0,756
(1.8) (2,4)
Expressif 6,8 8,7 1,14 0,286 0,381
(3.9) (5.,6)

Note. # Quatre éléves n’ont pas été en mesure de réaliser les deux taches de lecture.
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Tableau 6
Scores moyens (et écarts-types) aux trois mesures pour les éléves
ayant réalisé le programme en contexte de camp de jour

Mesures Prétest Posttest £(6) p d
(n=7) (n=7)
Lecture de mots 20,9 224 0,41 0,695 0,156
isolés (11,4) (8,0)
Fluidité en lecture
Nombre de mots 32,6 37,9 0,91 0,198 0,345
correct. lus (25,9) (16,5)
Vocabulaire total 5,6 6,3 1,70 0,143 0,642
(4.4) (4,2)
Réceptif 2,4 3,3 0,92 0,395 0,346
(1,3) (3.4)
Expressif 3,1 3,0 -0,14 0,897 0,005
(3.3) (2,0)

Discussion

Cette étude vise a analyser les retombées du programme LIAM sur
le maintien des apprentissages lors des vacances estivales auprés
d’éléeves du 1°" cycle du primaire en situation de vulnérabilité. Plus
précisément, les analyses permettent d’examiner les effets sur la fluidité en
lecture, la lecture de mots isolés et la connaissance des mots présentés
dans les livres, soit le vocabulaire des éléves, mais aussi de comparer ces
effets selon le contexte de déploiement du programme auprés d’éléves de
1¢" cycle en classe ordinaire et en classe de langage. Cette section permet
de discuter des résultats sur ces deux plans.

Les effets du programme sur les apprentissages

Au regard du premier objectif spécifique, les résultats montrent un
maintien des apprentissages en automaticité et en précision pour
'ensemble des éléves du 1°" cycle du primaire, et ce, autant en lecture de
mots isolés qu’en lecture de textes. Contrairement aux résultats de
Desrochers et Bonneau (2014) révélant une régression dans I'automaticité
de la lecture entre la fin de 'année scolaire et le début de I'année suivante,
nos résultats montrent un maintien des apprentissages. En effet, pour
'ensemble des éléves du 1° cycle, le nombre de mots lus correctement en
une minute est maintenu entre les deux temps de mesure, et ce, méme si
les éléves n’avaient pas a lire de maniére autonome les albums durant I'été.
Ainsi, se faire lire des histoires et réaliser des activités en littératie durant
I'été semblent permettre le maintien des acquis en fluidité. Néanmoins, il
importe de faire preuve de vigilance vis-a-vis ce résultat, car il peut paraitre
étonnant que des éléves du 1°¢" cycle du primaire ne lisant pas les mots lors
de la lecture des albums puissent maintenir ou méme améliorer leurs
compétences en identification de mots écrits. A cet effet, il est possible que
les enfants aient identifié certains mots durant la lecture a voix haute par
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I'adulte ou qu'une seconde lecture de I'album, de fagon autonome, ait eu
lieu durant la semaine. Comme ces informations n’ont pas été colligées
dans le journal de bord des parents ou des animateurs ou qu’aucun
entretien n'a été fait a ce sujet auprés des éléves, il est impossible de
confirmer que ce maintien des acquis en identifications de mots soit relié
uniquement a la lecture interactive animée par I'adulte. Ces éléments
pourraient aussi expliquer le maintien des acquis en fluidité et seraient a
contrOler ou a considérer dans de futures études. Afin de déceler une
potentielle amélioration significative a la fin des vacances, les programmes
visant a contrer la glissade de I'été pourraient proposer un temps de lecture
autonome a I'enfant ou encore demander a I'enfant de faire la lecture a un
pair. En effet, une étude antérieure (Chapleau et al., 2022) a montré que le
fait de lire une histoire, a raison de deux périodes de 45 minutes par
semaine, pendant cing semaines, a un chien dans un refuge animalier
permet d’améliorer la fluidité en lecture auprés d’éléves du 1" cycle au fil
de I'été. Toutefois, il est important de préciser que quatre des éléves ayant
des difficultés langagieres possédaient des habiletés en lecture trés
limitées au début de I'été et n'ont pas pu réaliser les deux taches de lecture
proposées. Or, méme si ces personnes participantes n‘'ont pu mener a
terme ces taches, trois d’entre elles ont réussi a lire quelques mots a la fin
de I'été, ce qui témoigne d’une certaine progression.

Les apprentissages ont été plus importants a la tache de
vocabulaire, et ce, pour les deux groupes. En effet, la lecture interactive,
qui comprend des questions de compréhension, dont des questions visant
a développer le vocabulaire, et I'ajout de quelques activités en ce sens, a
permis de soutenir le développement des connaissances lexicales auprés
de I'ensemble des éléves. Les résultats de I'étude de Rosqvist et ses
collegues (2020) ont montré une perte d’acquis significative chez les éléves
ayant des difficultés langagiéres en ce qui a trait aux habiletés lexicales et
sémantiques durant la période estivale. Or, le projet LIAM permet de
maintenir et méme de faire progresser ces éléves en ce qui a trait a leur
vocabulaire. Comme I'ont mis en lumiére les études de Godin (Godin, 2020;
Godin et al., 2015), la lecture interactive jumelée a un enseignement de
mots ciblés soutient le développement du vocabulaire auprés de cette
population.

Les effets du programme selon les contextes

Bien que la taille de I'échantillon ne permette pas de faire des
comparaisons intergroupes selon le contexte de déploiement, les résultats
meénent a réfléchir sur l'influence du milieu dans l'implantation d’'un tel
programme estival. D’abord, les résultats montrent que les enfants ayant
participé au programme LIAM en contexte familial, c'est-a-dire avec leurs
parents, semblent en avoir le plus bénéficié. En effet, ces enfants ont
maintenu leurs acquis en lecture et ont progressé de maniére significative
a la tache de vocabulaire, et ce, sur les plans réceptif et expressif. A la
bibliothéque, lorsque l'activité avait lieu avec une animatrice auprés d’un
groupe de deux ou quatre enfants, les éléves ont maintenu leurs acquis en
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lecture et ont progressé de maniére significative sur le plan du vocabulaire
réceptif. Enfin, pour les éléves participant aux activités en camp de jour, ou
le ratio était d’'une personne a I'animation pour une dizaine d’enfants, aucun
gain n’a été noté, mais un maintien dans les apprentissages a été relevé.
A la lumiére de ces informations, il est possible d’avancer comme
hypothése que lorsque le groupe est plus restreint, par exemple une dyade
parent-enfant, ou encore en petits groupes de deux a quatre enfants a la
bibliothéque, les échanges entre I'adulte et I'éléve se font plus nombreux
et il est plus facile de faire des relances a I'enfant pour lui poser des
questions ou encore pour le faire verbaliser. Comme cet environnement
favorise davantage la prise de parole de I'enfant, c’est probablement pour
cette raison que le vocabulaire expressif s’est amélioré de maniere
significative en contexte familial, ce qui n’a pas été le cas en contexte de
camp de jour ou de bibliotheque. Créer un espace ou I'enfant peut prendre
la parole apparait alors essentiel pour optimiser les apprentissages.
Proposer, dans des contextes comme la bibliothéque ou le camp de jour,
que les enfants forment des duos pour lire et se poser des questions
pourrait étre une solution pour pallier ce probléme.

De plus, nous ne pouvons nier que I'implication parentale a des
bénéfices sur le bien-étre et les compétences sociales de I'enfant, ce qui
facilite I'intégration dans le monde scolaire (EI Nokali et al., 2010). Cette
implication a un apport sur les performances des éléves, particulierement
lors de leur participation a des programmes en lecture (Edwards et
Sweeney, 2023). Le ratio plus petit adulte-enfant et le contexte familial
rassurant pourraient contribuer a rendre ce type de programme plus
efficace pour soutenir les apprentissages en littératie durant I'été.

La collaboration entre les partenaires dans le projet LIAM

Dés le commencement du projet LIAM, les chercheuses ont
sollicité I'expertise d’enseignantes et d’'une orthopédagogue du 1°" cycle du
primaire ainsi que de bibliothécaires afin de soutenir le choix des albums
jeunesse et d’élaborer des activités d’apprentissage conformes aux
exigences ministérielles. Le travail en collaboration est un élément clé dans
le développement de projets répondant aux capacités et aux besoins des
éleves. Cette perspective est essentielle lors de I'application du programme
dans les différents milieux. En effet, dans I'optique de rejoindre notre
population cible, limplication des enseignantes a été un apport
considérable. Puis, I'organisation du déroulement des activités en milieux
communautaires a nécessité plusieurs échanges avec le personnel des
bibliothéques de quartier et du camp de jour dans lesquels s’est réalisé le
projet. Au fil des communications écrites et des rencontres, chaque
intervenante collaborant au projet s’est familiarisée avec les objectifs ainsi
que la réalité des différents contextes de déploiement. Ces mises en
commun et I'expertise de chacun ont permis de faire vivre aux enfants des
activités enrichissantes durant I'été tout en ayant un objectif commun :
favoriser la réussite éducative des éléves.
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Limites et pistes prospectives

La recherche ayant pour objectif d'évaluer les effets de
programmes d’intervention se heurte souvent a certaines limites. Dans
cette étude, le nombre restreint de participantes et de participants ainsi que
la difficulté de maintenir leur participation tout au long de I'été réduisent la
capacité de généralisation des résultats. L'une des limites les plus
importantes de ce projet réside dans I'absence d’'un groupe contrdle. En
effet, dans un contexte d’étude visant a examiner les effets d’'un programme
d’interventions sur le maintien des acquis en lecture-écriture, il est difficile
de confirmer que les effets relevés sont uniquement associés a
l'intervention offerte et non pas a d’autres variables, comme la relecture
des albums proposés, la lecture d’autres livres ou la pratique d’activités
d’écriture. De plus, I'équipe de recherche n’a pas documenté les pratiques
de lecture ou plus largement celles de littératie dans les familles des
personnes participantes durant 'expérimentation. Il est donc possible que
les enfants aient maintenu leurs apprentissages grace a une combinaison
d’activités, soit celles issues de la recherche et celles issues de pratiques
familiales. A cet effet, lors de futures études, I'ajout d’'un groupe contréle ne
recevant pas l'intervention pourrait bonifier I'interprétation des résultats et
permettrait de mieux saisir 'apport du programme sur les apprentissages
en littératie. A cela, l'ajout dans le journal de bord de questions
documentant les pratiques de littératie familiale auprés de 'ensemble des
personnes participantes permettrait d’affiner notre compréhension de
limpact du programme d’interventions proposé dans le cadre d’une telle
étude. En effet, dans le cadre du projet LIAM, le journal a essentiellement
servi a vérifier 'application des activités au cours de I'été.

La période estivale est un moment ou d’autres activités que celles
scolaires prennent de I'importance. Ainsi, les sorties familiales, les voyages
et méme les déménagements ont empéché certaines familles de participer
a l'entiéreté du projet. Afin d’encourager la participation, des relances
hebdomadaires par courriel ont été effectuées. Toutefois, cette
communication n’a pas été suffisante pour la rétention des 72 éleves ayant
effectué les prétests. Par exemple, au camp de jour, les deux tiers des
personnes participantes ayant débuté le projet nont pas effectué les cinq
semaines d’activités. Comparativement aux autres contextes, en camp de
jour, le maintien de I'engagement des participantes et participants a été
plus ardu.

Malgré I'enthousiasme suscité par le projet auprés des parents, des
enseignantes, des responsables des camps de jour et des bibliothéques,
la participation des enfants et celle de leurs parents n’ont pas toujours été
a la hauteur des attentes pendant les vacances. Ceci suggeére la nécessité
de développer des stratégies supplémentaires pour encourager et
maintenir I'engagement des participantes et participants tout au long du
programme.

En contexte de « bibliothéque » et de « camp de jour », malgré le
fait que les personnes animant les activités ont suivi une formation, il est
possible que la qualité des interventions ait varié en fonction de I'animateur
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ou de l'animatrice. Pour remédier a cela, il serait judicieux de déployer,
dans les camps de jour et dans les bibliothéques, la méme équipe
d'animation, de maniére a garantir la cohérence et la qualité de la mise en
ceuvre des activités.

Pour les parents, un des aspects positifs du projet concerne le
matériel « clé en main ». Plusieurs ont souligné l'aspect facilitateur au
maintien de leur participation grace a ce matériel offert. lls et elles ont
souligné que le matériel donnait le gout de participer, et ce, autant pour les
parents que pour les enfants. Dans le but de susciter cette motivation
auprés des personnes participant en « bibliothéque » et particulierement
en « camp de jour », il serait pertinent de leur donner le matériel utilisé lors
des ateliers du programme LIAM (les livres, le dé géant, les cartes de jeux)
afin que les activités puissent étre poursuivies a la maison.

Finalement, dés le départ, la collaboration des différents
partenaires était soutenue et chacun manifestait un grand intérét. Toutefois,
tout comme pour les parents, I'été correspond a une période de vacances
pour les intervenantes et intervenants. Ainsi, les communications étaient
parfois interrompues, ce qui rendait difficile le suivi dans chacun des
milieux. Conséquemment, il importe de prévoir ces périodes d’absence en
vue d’assurer une continuité dans I'application du programme. En somme,
puisque le projet LIAM a montré des effets bénéfiques sur le maintien des
apprentissages en littératie, il serait approprié de poursuivre les études
concernant son application auprés des enfants du 1¢" cycle, notamment
ceux et celles ayant des difficultés, afin de vérifier son implantation lors des
périodes de vacances.

Conclusion

L'implémentation de programmes d'intervention durant I'été, entre
autres la promotion de la lecture a domicile et dans différents contextes
pres du quotidien de I'enfant, offre des avenues tangibles pour contrer la
glissade de I'été en lecture. Pour y parvenir, la collaboration entre les
différents milieux devient non seulement impérative, mais également
essentielle pour garantir la réussite de ce type de projet. Les effets du projet
LIAM sur le maintien des apprentissages montrent la pertinence et
l'efficacité de telles initiatives. Par ailleurs, comme le soulignent Allington et
ses collegues (2018), si ces programmes ne parviennent qu'a susciter
l'intérét de quelques enfants pour la lecture, ils sont déja un gage de
succeés. En définitive, en unissant nos efforts et en mettant en place des
actions concertées, il est possible de faciliter le parcours scolaire de
chaque enfant.
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La « glissade de I'été » est un phénoméne qui est de plus en plus
documenté et qui fait référence a la perte des apprentissages scolaires
durant les vacances estivales. Pour les éléves en situation de vulnérabilité,
ce phénomeéne est plus préoccupant, car pendant les vacances, ces éléves
ont un acces plus restreint aux activités éducatives enrichissantes. Sans
'encadrement et le soutien fournis par le personnel scolaire, ces éléves
risquent de perdre davantage d’acquis, notamment en lecture, que leurs
pairs. Afin de contrer la « glissade de I'été », il est de premiére importance
de mettre en place des programmes d’enrichissement estivaux accessibles
pour I'ensemble des enfants, offrant des occasions d’apprentissage
stimulantes et un soutien éducatif en continu.

Quelques programmes ont été expérimentés en milieu familial ou
communautaire (Chapleau et al., 2022; Kim et Quinn, 2013). Par exemple,
des équipes de recherche ont donné, a la fin de I'année scolaire, un
ensemble de livres a des éléves débutant dans I'écrit (Cooper et al., 2003).
D’autres programmes (Denton et al., 2010; Harry et al., 2022; Tse et
Nicholson, 2014) s’apparentent davantage a une école d’été durant
laquelle, pendant quelques semaines, les personnes participantes
regoivent un enseignement plus structuré en littératie. De fagon générale,
ces activités d’enrichissement durant I'été favorisent le maintien des
apprentissages auprés des éléves, ce qui facilite leur retour en classe
aprées les vacances.

L'équipe de recherche du projet LIAM (Lecture interactive avec
moi) a souhaité créer un programme structuré de lecture interactive
d’histoires et d’activités d’apprentissage en littératie, et le déployer dans
des contextes variés, dans le but de maintenir les apprentissages des
éléves du 1°" cycle du primaire lors de la période de vacances estivales.
Les chercheuses, en collaboration avec des enseignantes du 1¢" cycle, une
orthopédagogue et des bibliothécaires, ont développé les activités du
programme. Pour réaliser lintervention, cing albums jeunesse ont été
retenus et des fiches de lecture interactive ont été créées pour chacun de
ces albums avec la collaboration des partenaires. La lecture interactive
consiste a lire des albums aux enfants en leur posant des questions avant,
pendant et aprés la lecture afin de faciliter leur engagement et leur
compréhension du texte. Pour cibler le contenu des activités
d’apprentissage liées a I'album jeunesse, les enseignantes ont identifié des
capacités fragilisées au retour des vacances scolaires. Ainsi, les activités
proposent de jouer avec les sons de la langue, d’identifier des graphémes,
de développer le vocabulaire et de reconstituer les trois temps du récit.
Toutes les activités sont accessibles, pour une utilisation en période
estivale ou durant I'année scolaire, sur la ressource Web du projet (voir
https://www.liavecmoi.com/).

Au cours de I'été 2023, des enfants agés de 6 a 9 ans ont pris part
au projet LIAM et ont effectué ces activités dans I'un de ces trois contextes :
a la maison avec leurs parents, a la bibliothéque municipale ou a leur camp
de jour avec un animateur ou une animatrice. Parmi les participantes et
participants, 20 éléves avaient fréquenté un groupe de 1" année au cours
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de l'année scolaire, 9 enfants provenaient d’'un groupe de 2° année et
étaient originaires de milieux défavorisés et 13 fréquentaient une classe de
langage sans nécessairement provenir d’'un milieu défavorisé. Des
évaluations en lecture de mots isolés et de textes (fluidité) ainsi qu’en
vocabulaire ont été réalisées avant et aprés les cing semaines
d’intervention.

Dans le cadre de cet article, nous avons analysé les résultats sous
l'angle de deux objectifs spécifiques. Dans un premier temps, nous
voulions examiner les effets du programme LIAM sur la fluidité en lecture,
la lecture de mots isolés ainsi que sur le vocabulaire d’éléves du 1°" cycle
du primaire avec et sans difficulté langagiére. L'analyse des résultats révéle
que 'ensemble des éléves du 1°" cycle maintiennent leurs apprentissages
en lecture de texte et de mots isolés. En effet, ils lisent autant de mots avec
précision en une minute a la fin de I'année scolaire qu’a la fin de I'été, c’est-
a-dire a la fin du mois d’aout. Cet aspect est intéressant puisque les
personnes autrices (Desrochers et Bonneau, 2014) du test utilisé pour
évaluer la fluidité en lecture ont constaté, lors de la validation de I'outil
d’évaluation, un recul estival pour la vitesse de lecture. Pour ce qui est du
vocabulaire, les éléves ont amélioré leurs résultats, mettant en lumiére un
effet positif de la lecture interactive et des activités en littératie en période
estivale. Pour les éléves ayant des difficultés langagiéres, il est intéressant
de relever que les activités ont permis d’améliorer de fagon significative leur
vocabulaire sur le plan réceptif. Ce résultat souligne les bienfaits de ce type
de programme pour soutenir le développement du vocabulaire auprés
d’'une population qui présente, dans sa majorité, des connaissances
lexicales et sémantiques peu élaborées (McGregor et al., 2013).

Notre deuxiéme objectif spécifique visait a comparer les effets du
programme LIAM selon le contexte de déploiement. En effet, parmi les
42 personnes participantes, 26 enfants ont effectué I'ensemble des
activités avec leurs parents a la maison, 9 éléves ont participé aux ateliers
a la bibliothéque de quartier avec une animatrice, et 7 enfants ont fait les
ateliers dans le camp de jour fréquenté durant I'été avec leur animatrice ou
leur animateur au camp. Selon I'analyse des résultats, un maintien des
apprentissages dans I'automaticité et dans la précision en lecture de textes
et de mots est noté, peu importe le contexte dans lequel le programme
LIAM est déployé. Toutefois, une amélioration significative est relevée a la
tache de vocabulaire pour le contexte « famille » et « bibliotheque ». Les
enfants ayant réalisé leurs activités en contexte familial ont amélioré de
maniéere significative leurs résultats, autant pour le versant réceptif
qu’expressif. Afin d’évaluer le vocabulaire réceptif, I'intervenante nommait
un mot et I'éléve devait pointer I'image qui le représentait alors que pour le
volet expressif, I'éléve devait produire une phrase a I'oral en incluant ce
mot. Pour les enfants qui participaient au programme en sous-groupe a la
bibliothéque de quartier, une amélioration significative est relevée pour le
versant réceptif. Enfin, concernant les enfants en contexte de camp de jour,
un maintien des apprentissages est décelé puisqu’aucune différence
significative entre leurs résultats avant et apres les activités n’est relevée.
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Ces résultats nous amenent a appuyer I'importance de réaliser des
activités en littératie durant la période estivale, particulierement auprés des
apprenantes et apprenants en situation de vulnérabilité. En effet, ces
programmes favorisent I'accessibilité aux ressources durant une période
ou lintensité des interventions est moindre. Les améliorations observées
en matiére de développement du vocabulaire des éléves ayant des
difficultés langagiéres appuient cette affirmation. Ces programmes
élaborés en fonction des exigences scolaires guident et soutiennent aussi
les parents et les milieux communautaires vers des activités enrichissantes
qui, tout en étant ludiques, consolident des apprentissages scolaires. En
ce sens, la collaboration de tous les milieux facilite un arrimage entre les
besoins relevés par les enseignantes en ce qui a trait aux difficultés des
éléves et les activités proposées. Finalement, nous constatons que les
éléves ayant réalisé les activités avec leurs parents ont le plus progressé.
La réalisation d’'activités en contexte sécurisant et individualisé apparait
comme favorable pour maintenir les apprentissages en littératie.

A retenir!

o Lire! A la maison, & la bibliothéque, au camp de jour pour favoriser le
maintien des apprentissages.

o Faire place alalecture au quotidien, méme I'été! Ce qui importe, c’est
la continuité.

o Offrir des livres aux enfants ou visiter la section jeunesse de la
bibliothéque de quartier pour améliorer le vocabulaire et méme
découvrir le plaisir de la lecture.

o Travailler en collaboration (milieux communautaire-familial-scolaire)
pour favoriser la réussite scolaire des éléves en situation de
vulnérabilité.
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