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Résumé 

Les effets de l’accompagnement parental en littératie, notamment sur le 

développement du vocabulaire des enfants de 3 et 4 ans présentant un 

retard de développement global (RGD), sont peu documentés. Pourtant, il 

est crucial d’approfondir ces connaissances, car une intervention précoce 

en littératie permettrait de lutter contre les inégalités (Tazouti et al., 2020), 

en plus de favoriser la réussite éducative et éventuellement la participation 

sociale. Cet article vise à décrire les effets de la lecture à haute voix par les 

parents sur le développement du vocabulaire réceptif de leur enfant ayant 

un RGD. 

 

Mots-clés : éveil à la littératie; littératie familiale; lecture à haute voix; 

pratiques; vocabulaire réceptif 
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Mise en contexte 

Le retard global du développement (RGD) renvoie à un 
développement significativement plus lent que la moyenne (deux écarts 
types de la moyenne) dans deux domaines du développement de l’enfant : 
motricité fine ou globale, langage réceptif et expressif, cognition, 
compétences sociales et personnelles ainsi qu’activité de la vie quotidienne 
(American Psychological Association [APA], 2013). Ce diagnostic mène 
souvent à d’autres troubles qui touchent fréquemment les connaissances 
liées au vocabulaire réceptif, lequel est une partie intégrante des 
compétences en littératie (oral, lecture et écriture) (APA, 2013). Il importe 
donc de soutenir l’éveil à la littératie de ces enfants tôt dans leur 
développement, en particulier au sein de leurs familles puisque ces 
dernières représentent un environnement éducatif de premier plan, avec 
des habitudes de littératie variées pour favoriser leur participation sociale 
future une fois devenus adultes (Myre-Bisaillon et al., 2014). De plus, la 
collaboration avec ces familles est cruciale, puisqu'elle favorise leur 
l'implication et l'assimilation des savoirs, ce qui permet, à terme de soutenir 
le développement des enfants (Dubé, 2019). Néanmoins, plusieurs études 
montrent que les parents d’enfants ayant un RGD ont besoin d’être 
appuyés dans leurs pratiques parentales pour soutenir à leur tour l’éveil à 
la littératie de leurs enfants, notamment le développement du vocabulaire 
réceptif (Rivard et al., 2018; Thériault et Lavoie, 2004). En effet, plusieurs 
de ces parents croient peu au potentiel de développement des 
compétences en littératie de leurs enfants ayant un RGD, ce qui les pousse 
à accorder une place moins grande à l’oral, à la lecture et à l’écriture au 
sein de leurs activités quotidiennes, de manière informelle et non 
structurée, et ce, contrairement aux familles d’enfants n’ayant pas de RGD 
(Light et Smith, 1993). Or, l’exposition à la littératie, par exemple lors de la 
lecture à haute voix, est un grand prédicteur de la réussite future en lecture 
et en écriture (Myre-Bisaillon et al., 2014 ; Sénéchal, 2008). On sait que les 
enfants qui sont exposés à des textes tôt dans leur vie, au préscolaire et 
dans leur famille, acquièrent souvent les bases de la littératie avant leur 
entrée formelle à l’école (Lachapelle, 2024). En fait, il existerait une 
corrélation entre la quantité de livres à la maison et les compétences 
langagières des enfants (Desrosiers et Ducharme, 2006). De plus, 
certaines études ont montré les effets positifs de la lecture à haute voix de 
livres par les parents sur l’éveil à la littératie des enfants du préscolaire, 
notamment sur le développement du vocabulaire réceptif oral des enfants 
(Sénéchal, 2008; Provencher, 2014). Un vocabulaire réceptif développé 
chez l’enfant se traduit par une meilleure aptitude à établir des liens entre 
un terme spécifique et une notion immatérielle comme les émotions. 

En ce qui concerne la lecture à haute voix par le parent, Flack et 
al. (2018) pointent que, lors de celle-ci, l’adulte peut expliciter le sens de 
mots nouveaux contenus dans les livres à l’enfant. En cohérence, la 
métasynthèse de Sénéchal (2006), ayant pour objectif de décrire les effets 
des interventions familiales en lien avec la littératie, encourage la poursuite 
de la recherche sur le sujet, car il y aurait un nombre limité d’études portant 
particulièrement sur la lecture à haute voix. De plus, favoriser l’acquisition 
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précoce d’un vaste vocabulaire contribue grandement à la réussite future 
en lecture (Sénéchal, 2008). Or, comme le RGD peut influer sur les 
connaissances liées au vocabulaire (Julien-Gauthier, 2009) et que les 
parents d’enfants ayant un RGD auraient besoin de soutien pour 
l’accompagnement du développement des compétences de leurs enfants 
en littératie (Rivard et al., 2018; Thériault et Lavoie, 2004), il importe de 
déterminer si la lecture à haute voix par le parent peut soutenir le 
développement du vocabulaire réceptif chez les enfants ayant un RGD. 
Dans la foulée, le présent article vise à répondre à la question spécifique 
de recherche : est-ce que la lecture à haute voix par le parent permet 
de développer les connaissances de son enfant ayant un RGD en lien 
avec le vocabulaire? 

Vocabulaire réceptif  

Le vocabulaire correspond à l'ensemble de mots compris 
(vocabulaire réceptif) et utilisés (vocabulaire expressif). Le vocabulaire 
réceptif est habituellement plus large que le vocabulaire expressif, puisqu’il 
peut inclure des mots auxquels nous attribuons un certain sens  (Lehr et 
al., 2004). Plus précisément, le vocabulaire réceptif réfère à la capacité de 
reconnaitre le sens d'un mot, que ce soit à l'oral ou à l'écrit (Gosselin-
Lavoie, 2016; Lessard, 2017). Une étude menée auprès de 210 enfants 
suggère aussi que le vocabulaire réceptif jouerait un rôle dans la 
reconnaissance des émotions (Beck et al., 2012). Il parait donc important 
de développer le vocabulaire réceptif des enfants ayant un RGD puisqu’on 
sait qu’ils peuvent avoir de la difficulté à reconnaitre les émotions, ce qui 
peut nuire aux interactions avec les pairs de leur âge et avoir un impact sur 
leur intégration (Pochon et al., 2006). En plus de permettre la 
reconnaissance du sens d’un mot et la reconnaissance des émotions, le 
vocabulaire réceptif joue un rôle crucial dans l'éveil à la littératie de l’enfant 
(Storch et Whitehurst, 2002). En effet, il permet à l'enfant d’attribuer un 
sens à un mot même s’il n’en connait pas la signification complète 
(Gosselin-Lavoie, 2016). C’est lorsque l’enfant parvient à cette 
compréhension que l’on peut considérer que le mot est intégré à son 
répertoire de vocabulaire réceptif (Gosselin-Lavoie, 2016). Ainsi, le 
vocabulaire réceptif sert de socle au développement du vocabulaire 
expressif, puisque les mots sont habituellement compris avant d’être 
utilisés.   

Le lien entre l’acquisition du vocabulaire réceptif et le développement des 
compétences en lecture et en écriture ne semble plus devoir être établi 
(Biemiller, 2007; Écalle et al., 2022; Storch et Whitehurst, 2002; Talli, 2022). 
En fait, la richesse du vocabulaire réceptif à l’entrée à l’école est un 
excellent prédicteur des futures compétences en lecture de l’enfant (Écalle 
et al., 2022; Storch et Whitehurst, 2002). On sait aussi que les enfants à 
qui on lit à haute voix des livres au préscolaire ont moins de retard sur le 
plan du vocabulaire que les enfants à qui on ne fait pas la lecture de livres 
(Daviault, 2011). Selon Sénéchal et Cornell (1993), une seule séance de 
lecture d’un livre effectuée par l’adulte à des enfants d’âge préscolaire (4 
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et 5 ans) permettrait d’augmenter le vocabulaire réceptif. De son côté, la 
méta-analyse de Mol et al. (2008) indique que la lecture à haute voix 
favorise le développement du vocabulaire (réceptif et expressif) chez les 
enfants âgés de deux à cinq ans. En contexte plurilingue, il a été montré 
que la lecture à haute voix répétée (histoire lue à trois reprises) améliore le 
vocabulaire réceptif (et expressif) (Collins, 2004). L’étude de 
Gagnon (2019) auprès d’élèves allophones va dans le même sens. De 
plus, la lecture à haute voix semble entrainer un rapport positif à 
l’apprentissage de nouveaux mots de vocabulaire et à la lecture 
(Gagnon, 2019). Toutefois, ces études n’ont pas été menées auprès 
d’enfants ayant un RGD.   

Lecture à haute voix 

La lecture dialogique ou lecture interactive correspond à une 
lecture à haute voix par l’adulte durant laquelle le lecteur ou la lectrice 
encourage l’enfant à poser des questions, à répondre à d’autres et à 
communiquer autour du livre (Sénéchal, 2000). D’autres auteurs utilisent 
simplement le terme lecture à haute voix par l’adulte (Morin et al., 2007; 
Thériault, 2000). La lecture à haute voix par l’adulte est le terme privilégié 
dans le cadre de la présente étude. Ainsi, le parent et la personne 
enseignante utilisent le livre pour modéliser ce qu’est une lecture, 
enrichissent le vocabulaire de l’enfant et le soutiennent dans ses premières 
compétences en littératie. Hargrave et Sénéchal (2000) ont mené une 
étude auprès de 36 enfants du préscolaire. Un premier groupe formé 
d’éducateurs, d’éducatrices et de parents recevait une formation sur la 
lecture dialogique. La formation leur modélisait comment présenter le livre 
à l’enfant, solliciter ses questionnements et l’encourager. L’autre groupe 
lisait des livres sans structure d’interaction. À l’aide d’une méthodologie 
prétest/posttest, le vocabulaire réceptif a été évalué grâce à la trousse 
Peabody (PPVT-R; Dunn et Dunn, 1981). Un test maison bâti avec des 
illustrations provenant des livres sélectionnés par le projet de recherche a 
également été utilisé. L’équipe de recherche a donc remis des livres aux 
éducateurs et éducatrices et leur a demandé de lire les livres aux enfants 
pendant 4 semaines. Dans les deux groupes, les enfants ont amélioré leurs 
connaissances liées au vocabulaire, mais dans le groupe de lecture 
dialoguée, les progrès étaient plus grands pour l’apprentissage du 
vocabulaire. Les résultats de cette étude sont intéressants, mais ne 
prennent pas en compte les enfants ayant un RGD.  

Spécifiquement auprès des enfants ayant un RGD, l’éveil à la 
littératie s’appuie sur la sensibilité et sur la capacité à susciter l’interaction 
de l’enfant avec ses proches (Brown et Conroy, 1997; Van der Schuit et al., 
2010). Notamment, Julien-Gauthier (2007) pointe les stratégies à partir 
desquelles l’enfant peut réagir sur un point commun avec l’adulte. Des 
chercheurs américains mettent en œuvre la lecture dialoguée pour soutenir 
le développement de l’éveil à la littératie chez les enfants ayant 
un RGD depuis quelques années (p. ex. Shurr et Kromer, 2018; Direuf et 
al., 2020). Ces études visent à évaluer les effets de pratiques variées, 
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sollicitant toutes des interactions lors de la lecture par l’adulte, à la manière 
de la lecture dialoguée, sur le développement des compétences 
en littératie : ajout de matériel concret (p. ex. peluche), présence 
d’organisateurs graphiques pour résumer un livre (Wood et al., 2015), 
utilisation de textes adaptés (Dieruf et al., 2020) ou de diagrammes de 
Venn pour schématiser un livre (Courtade et al., 2013), questionnement sur 
un texte avec choix de réponses imagées ou écrites (Hudson et Browder, 
2014), ou séquence complète d’enseignement avec la littérature jeunesse 
(Browder et al., 2012; Courtade et al., 2013).   

Ainsi, Courtade et al. (2013) proposent une démarche pour la 
lecture à haute voix spécifiquement auprès d’enfants ayant une déficience 
intellectuelle, dont tous ont un RGD, dans une visée d’éveil à la littératie : 
1) activer les connaissances antérieures; 2) lire le titre; 3) lire le nom de 
l’auteur; 4) poser une question de prédiction de l’histoire; 5) modeler 
l’ouverture du livre; 6) pointer les mots pendant la lecture; 7) identifier les 
nouveaux mots de vocabulaire et en faire un enseignement formel; 
8) inviter les enfants à inférer la ligne qui se répète dans l’histoire (à en 
créer une au besoin); 9) tourner la page et 10) poser des questions de 
compréhension (p.ex. « que fait le crocodile? »). Cette approche avec la 
littérature jeunesse permet de rappeler les situations quotidiennes, de 
raviver les connaissances antérieures liées au livre (p. ex. atelier sur le 
vocabulaire), de sensibiliser aux mots qui structurent la langue (p. ex. 
identifier le titre, décortiquer des mots du titre en syllabes), de faire des 
prédictions (p. ex. faire des inférences), de lire en arrêtant fréquemment 
pour laisser place aux interrogations des enfants (p. ex. valoriser la 
curiosité, le questionnement, modeler des questions sur le texte pour 
clarifier le vocabulaire, formuler des questions d’inférences) et de proposer 
des activités de réinvestissement (p. ex. s’approprier le vocabulaire et 
l’utiliser dans divers contextes, être en contact avec les mots écrits dans 
l’environnement). La présente recherche a permis d’accompagner des 
parents d’enfants ayant un RGD dans la mise en œuvre de la démarche 
déployée par Courtade et al. (2013). Cette recherche a pour objectif 
spécifique de décrire les effets d’un accompagnement parental ayant pour 
objet la lecture à haute voix à leur enfant sur les compétences en littératie 
de leurs enfants ayant un RGD et plus précisément sur leurs 
connaissances en lien avec le vocabulaire réceptif.   

Déroulement 

Afin de répondre à l‘objectif de la recherche, des entrevues semi-
dirigées et une méthodologie de type prétest/posttest sont proposées dans 
une approche mixte (quantitative et qualitative). La recherche collaborative 
a permis de planifier et d’expérimenter un dispositif individualisé de soutien-
accompagnement aux familles, pour soutenir les parents et pour 
développer l’éveil à la littératie d’enfants de trois et quatre ans ayant un 
RGD en s’imbriquant dans les pratiques des familles. Ainsi, nous avons 
accompagné, durant dix semaines, cinq familles vivant avec un enfant 
ayant un RGD. Les cinq enfants sont inscrits au service de soutien à 
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l’enfance d'un Centre intégré de santé et de services sociaux (CISSS). Le 
tableau 1 présente les familles, l’âge des enfants, le diagnostic associé et 
le score au prétest à l’échelle du vocabulaire en images du Peabody 
(EVIP).    

Tableau 1  
Âge des enfants 

 Familles  Âge de 
l’enfant   

Diagnostic     Score au 
prétest à 
l’EVIP 

Catégories 
descriptives à 
l’EVIP (au prétest) 

 

Famille 1   4 ans   RGD    76 Médiocres  

Famille 2   3 ans   RGD    68 Faibles  

Famille 3   4 ans   RGD    Aucun score -  

Famille 4   4 ans   RGD    62 Faibles  

Famille 5   4 ans   RGD    70 Médiocres  

Conception des activités d’apprentissage avec la littérature 
jeunesse  

L’équipe de chercheuses a sélectionné 12 livres de littérature 
jeunesse selon les critères de sélection d’ouvrage pour les apprenants 
ayant une déficience intellectuelle (ayant tous un RDG) proposés par 
Beaulieu et Moreau (2018), soit les suivants : image en soutien au texte, 
mots familiers pour les enfants, structures de phrases simples, séquence 
temporelle respectée (début, milieu, fin) et une présentation épurée. Tous 
les livres avaient pour thèmes les émotions et leur discrimination. Ce thème 
a été choisi par l’équipe d’intervenants du CISSS. Il s’agit d’un thème 
prioritaire pour sa clientèle. Les chercheuses ont ensuite construit une 
séquence de trois ateliers, composés chaque semaine autour d’un même 
livre, sur une durée de dix semaines (février à avril 2023). Les activités ont 
été bâties sur la séquence de Courtade et al. (2013) exposée en cadre 
conceptuel.  

Collecte de données  

Cinq parents ont pris part à une formation en lien avec l’utilisation 
de la littérature jeunesse pour soutenir l’éveil à la littératie de leur enfant. Il 
s’agit d’une formation de deux heures vulgarisant les principes de la lecture 
dialoguée (Courtade et al., 2013) et offrant une modélisation sur la façon 
d’utiliser les livres de littérature jeunesse avec leur enfant. Ensuite, les cinq 
parents ont été invités à mettre en œuvre les ateliers conçus par l’équipe 
de chercheuses en utilisant les principes de Courtade et al. (2013). Ainsi, 
chacun des parents devait lire avec son enfant, chaque semaine, un livre 
de littérature jeunesse et réaliser les trois ateliers en lien avec ce livre.  

Au cours, des dix semaines, l’équipe de recherche a aussi procédé 
à des entretiens semi-dirigés. Ceux-ci avaient pour buts de soutenir les 
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parents dans la mise en œuvre de la lecture dialoguée et d’obtenir leur 
collaboration afin de pouvoir ajuster le dispositif à leur réalité familiale. 
Hebdomadairement, un membre de l’équipe de recherche communiquait 
avec les familles afin d’échanger sur leur expérience. Lors de ces 
échanges, des questions comme « est-ce que les ateliers étaient adaptés 
à votre enfant? », « pourquoi? » et « comment pourrait-on les rendre plus 
adaptés ?» ont été posées. 

Description du dispositif individualisé de soutien-
accompagnement aux familles  

Afin de permettre aux parents de faire la lecture à haute voix, un 
dispositif individualisé de soutien-accompagnement était remis aux parents 
après la formation. Le dispositif, présenté sous la forme d’une boite, 
contenait 12 livres de littérature jeunesse (tableau 2) parmi lesquels le 
parent et son enfant devait choisir dix livres qui lui conviendraient.  

Tableau 2 
Titres des livres remis aux familles  

 Titres des livres Références complètes 
1 

 

Croc colère  ISBN : 9782211315494 
(2211315496) 
Auteur : Lucie Phan 
Éditeur : École des loisirs 
Collection : Loulou & Cie 

2 

 

La doudou et les 
émotions  

ISBN : 9782897143992 
(2897143991)  
Auteur : Claudia Larochelle | Maira 
Chiodi 
Éditeur : Éditions de la bagnole 
Collection : La doudou tout carton 

3 

 
 

Les bulles   ISBN : 9781443192675 
(1443192678)  
Auteur : Ben Clanton 
Éditeur Scholastic Canada 
Collection : Les mini-aventures de 
Narval et Gelato 

4 

 
 

Sur le dos de Baba  ISBN : 9782925081067 
(2925081061) 
Auteur : Marianne Dubuc 
Éditeur : Éditions Album 
Collection : album 

5 

 
 

Ma rivière  ISBN : 9782203229433 
(2203229438) 
Auteur : Marianne Dubuc 
Éditeur : Casterman 
Collection : Petites cachettes 
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6 

 

Ouvre-moi ta porte  ISBN : 9782211317559 
(2211317553) 
Auteur : Michäel Escoffier | Matthieu 
Maudet 
Éditeur : École des loisirs 
Collection : Loulou & Cie 

7 

 

Au suivant !  ISBN : 9782352414711 
(2352414717) 
Auteur : Anne Derenne 
Éditeur : Frimousse 

8 

 

Oups !  ISBN : 9782897743017 
(2897743018) 
Auteur : Julie Massy | Pascale 
Bonenfant 
Éditeur : Courte échelle 

9 

 

Maurice la saucisse 
est en formes  

ISBN : 9782897144234 
(2897144238) 
Auteur : Camille Pomerlo 
Éditeur : Éditions de la bagnole 
Collection : Tout carton 

10 

 

J’ai envie  ISBN : 9782080235947 
(208023594X)  
Auteur : Michäel Escoffier | Karine 
Bélanger Éditeur : Père castor-
Flammarion 
Collection : albums cartonnés 

11 

 

Péter de rire  ISBN : 9782352414599 
(2352414598)  
Auteur : Justine Duhé 
Éditeur : Frimousse 

12 

 

Comme toi !   ISBN : 9780545981835 
(0545981832)  
Auteur : Geneviève Coté 
Éditeur : Scholastic Canada 

 

Chacun des 12 livres était assorti d’un porte-clés et d’une feuille 
d’instruction (illustration 1) afin de soutenir le parent dans le déroulement 
des trois ateliers de lecture.    

 
Illustration 1. Trousse pour une lecture  
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Lors de la lecture du livre, le porte-clés qui proposait deux séries 
de questions était utilisé lors des deux premiers ateliers. La première série 
de questions était identifiée par une pastille jaune tandis que les questions 
à poser lors du deuxième atelier de lecture étaient identifiées par une 
pastille bleue (illustration 2).   

 
Illustration 2. Exemple de pastille  

Ainsi, en utilisant le porte-clés, le parent devait, avant la lecture, 
montrer le livre à l’enfant et le lui donner pour qu’il puisse le manipuler. 
Durant cette exploration, il était attendu du parent que celui-ci place le livre 
dans le bon sens dans les mains de l’enfant et qu’il en pointe le titre en le 
lisant.   

Ensuite, lors de la lecture, il était demandé au parent de suivre le 
texte avec son doigt (ou de prendre le doigt de l’enfant pour le faire suivre) 
et de questionner son enfant (p. ex. que font le lapin et le cochon?). Les 
questions étaient souvent en lien avec les mots nouveaux présents dans 
les livres. Advenant le cas où l’enfant ne parvenait pas à répondre 
adéquatement à la question, les consignes du porte-clés proposaient au 
parent de guider l’enfant vers la bonne réponse (p. ex., en lui remontrant 
une image ou en attirant l’attention de l’enfant sur certains détails qui 
pourraient lui permettre de répondre). Il était aussi attendu du parent qu’il 
engage son enfant dans la lecture en lui demandant par exemple de tourner 
la page au moment opportun. À la fin des deux premiers ateliers, une 
question d’appréciation était posée à l’enfant (p. ex. as-tu aimé le livre ?).   

Pour le troisième atelier, le porte-clés était laissé de côté et la 
lecture du livre s’effectuait sans les questions posées lors des lectures 
précédentes. Une fois la troisième lecture terminée, le parent pouvait se 
référer à la feuille d’instruction pour faire vivre les activités proposées à son 
enfant. Ces activités prenaient en compte le vocabulaire de mots nouveaux 
vus par les enfants au sein des livres. Les activités du troisième atelier 
variaient d’un livre à l’autre (p. ex. : l’enfant devait dessiner la personne à 
qui il aimerait ressembler, la mimer ou la nommer; l’enfant devait relier 
Maurice à sa niche; l’enfant devait dessiner où la mouche irait le lendemain; 
etc.).  
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Avant et après les dix semaines de lecture par les parents, les 
compétences en vocabulaire réceptif ont été évaluées à l’aide d’un outil 
standardisé: la trousse Peabody (PPVT-R; Dunn et Dunn, 1981). Ce choix 
repose sur le fait que cette trousse est notamment recommandée pour 
l’évaluation du langage d’enfants ayant un RGD en raison de sa spécificité 
non verbale et de la simplicité des mots de vocabulaire présentés (Trelleit 
et al., 2014). Lors de l’évaluation, l’enfant devait trouver l’image 
correspondant à un mot lu oralement sur un cadran de quatre images. De 
plus, reprenant le même modèle que la trousse Peabody, un outil maison 
a été conçu. L’outil récupérait les concepts présents dans les livres, afin 
d’évaluer, avant et après les dix semaines, la connaissance des mots de 
vocabulaire présents dans les livres. Les chercheuses ont donc sélectionné 
pour chacun des livres cinq mots qui étaient centraux dans l’histoire. Ainsi, 
sur un cadran de quatre images, les enfants devaient pointer l’illustration 
se rapportant au mot nommé par l’auxiliaire de recherche. 

Apports et prospectives 

Une analyse qualitative des données a permis de décrire les effets 
de l’accompagnement parental sur le développement du vocabulaire des 
enfants. En outre, lors des évaluations avant et après les dix semaines, un 
livre a été lu par un évaluateur reprenant la séquence de Courtade. Lors 
de cette lecture, les enfants ont été invités à répondre à des questions sur 
l’acquisition d’un vocabulaire réceptif/expressif riche. Les résultats portant 
sur le développement du vocabulaire (Peaboby et les mots du texte) seront 
d’abord présentés. 

Développement du vocabulaire (Peabody) 

La figure 1 permet de brosser un portrait des compétences en 
vocabulaire réceptif à la suite de la passation de la trousse d’évaluation 
Peabody au temps 1 et au temps 2.  
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Figure 1 
Scores normalisés et rangs centiles de chacun des enfants  

 
 
 
 

Il est possible d’observer chez l’enfant 1 une légère diminution de 
son score normalisé sur le plan du vocabulaire, ce qui entraine une baisse 
de son rang centile. À l’inverse, on remarque une augmentation de ce score 
chez l’enfant 2 et 5, qui passent de la catégorie descriptive « faible » à 
« médiocre » dans l’EVIP. Cette hausse est d’ailleurs beaucoup plus 
marquée chez l’enfant 5 dont le rang centile a augmenté de 20, le situant 
maintenant dans la catégorie descriptive « moyens-bas » à l’EVIP. Pour ce 
qui est de l’enfant 4, les chercheuses ont seulement été en mesure de 
collecter des données permettant d’établir son score et son rang centile lors 
du temps 1. Il n’est donc pas possible de commenter l’évolution du score 
de cet enfant à ce test standardisé entre les temps 1 et 2. Cette même 
évolution ne peut d’ailleurs pas non plus être quantifiée pour l’enfant 3, 
considérant l’absence de résultat au test Peabody pour les deux temps.  

Développement du vocabulaire (mots du texte)  

Les résultats obtenus (sur 20) grâce à l’outil maison portant sur les 
mots de vocabulaire présents dans les livres ont permis de réaliser la 
figure 2.   



 
 

REVUE HYBRIDE DE L’ÉDUCATION 
 

Volume 9 13 Numéro 1 

Figure 2 
Vocabulaire réceptif en lien avec les mots présents dans les livres 

 
 

L’analyse de ces données permet de comparer les scores de 
chacun des enfants lors du temps 1 et du temps 2. Ces scores représentent 
le nombre de bonnes réponses obtenues aux tests du temps 1 et du 
temps 2. De ce fait, on remarque une augmentation du score entre le 
temps 1 et le temps 2 chez les enfants 1 et 2. Cela laisse présager une 
amélioration sur le plan du vocabulaire réceptif présent dans les livres lus 
dans le cadre de cette étude. À l’inverse, l’enfant 4 a obtenu moins de 
bonnes réponses lors du temps 2, diminuant de 4 points son score obtenu 
lors du premier test. L’enfant 3, quant à lui, est demeuré stable dans ses 
résultats pour les temps 1 et 2, obtenant pour chacun d’eux un score 
de 3/20. Enfin, aucun résultat n’a été recueilli pour l’enfant 5 à l’aide de 
l’outil maison, puisqu’il a refusé de participer à ce test, ce qui ne permet 
pas d’effectuer la comparaison entre les temps 1 et 2 pour cet enfant.  

Développement du vocabulaire perçu par le parent  

Lors des dix semaines de l’étude, les chercheuses ont 
communiqué avec les parents afin de savoir comment se déroulaient les 
ateliers de littérature jeunesse à la maison. D’une semaine à l’autre, la 
plupart des parents ont mentionné observer des changements en ce qui 
concerne le vocabulaire réceptif connu de leur enfant. Certains ont constaté 
que leur enfant comprenait de nouveaux mots (P2 et P3). L’analyse des 
entretiens permet de relever que l’enfant 2 semble comprendre de 
nouveaux mots à la suite de la lecture à haute voix. En effet, lors du 
troisième entretien, le parent 2 soulève que son enfant semble 
généralement bien comprendre l’histoire racontée. Plus précisément, le 
parent 2 mentionne que lorsqu’il pose des questions à son enfant, celui-ci 
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est « capable quand même de répondre et de reconnaitre les animaux » 
(P2, ent. 3), bien que ses réponses ne soient pas toujours adéquates. Un 
constat similaire semble émerger des propos du parent 3 lors du quatrième 
entretien : « j'ai quand même l’impression […] qu'il a compris quelque 
chose c'est un peu ça » (P3, ent. 4). D'autres évoquent une amélioration 
du vocabulaire de leur enfant, comme l'ajout d'adjectifs ou la formulation 
de petites phrases pour exprimer des besoins, ce qui améliore leur 
conversation (parents 1, 4 et 5). Toutefois, un parent mentionne, en début 
de recherche, ne pas avoir obtenu de résultats encourageants et souligne 
même avoir voulu arrêter parce que « ça ne servait à rien » (P3, ent. 3). Or, 
au fil des rencontres, l’assistante de recherche et le parent co-construisent 
une façon d’utiliser la méthode de communication habituelle de l’enfant (les 
mains animées) lors de la lecture à haute voix par l’adulte. La lecture à 
haute voix devient alors une occasion pour le parent de mettre l’enfant en 
contact avec de nouveaux signes gestuels associés à du nouveau 
vocabulaire réceptif, contribuant ainsi à développer le bagage de mots 
connus par l’enfant.   

Rappelons que le vocabulaire réceptif est à la base du 
développement du vocabulaire expressif et que la lecture à haute voix par 
l’adulte permet d’enrichir le vocabulaire de l’enfant. À ce sujet, au fil des 
semaines, certains parents ont noté que leur enfant semblait raconter des 
histoires plus longues et claires, et qu'il comprenait mieux les consignes 
dictées par l’adulte. Questionné à savoir s’il remarquait que les ateliers 
avaient un impact sur le développement du vocabulaire de son enfant ou 
sur ses compétences, le parent 1 rapporte « ben oui, là, elle fait plus 
d’associations, son vocabulaire, il est plus clair, c’est beaucoup mieux. Là, 
je trouve que cette semaine, ça encore évolué » (P1, ent. 5).   

En ce qui concerne le parent 4 (entretien 2), il mentionne que 
« c’est sûr qu’elle parle plus ces temps-ci » (P4, ent. 2). Néanmoins, ce 
parent ne semble pas persuadé que la lecture à haute voix y est pour 
quelque chose puisqu’il ajoute « j’aurais de la misère à dire que c’est à 
cause de la lecture » (P4, ent. 2). De son côté, lors du troisième entretien, 
le parent 5 souligne que son enfant comprend de nouveaux mots tous les 
jours et qu’il essaie de les réinvestir. Ce parent apporte en exemple qu’en 
arrivant à la maison, son enfant dit « c’est inacceptable papa », et que lors 
du souper, l’enfant s’exprime de nouveau : « c’est très délicieux, maman » 
(P5, ent. 3). Cela montre que l’enfant a compris des mots dans son 
environnement et qu’il tente de les réinvestir. 

Conversation  

L’analyse abductive des verbatims a permis de faire émerger le 
thème des habiletés conversationnelles.  

Pour trois parents (1, 2 et 4), une amélioration de la communication 
semble perceptible : les enfants comprennent mieux le discours des 
adultes. À cet effet, le parent 1, lors du quatrième entretien, mentionne 
ceci : « mais cette semaine, moi, je trouve qu’elle parle encore plus […] elle 
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rajoute deux mots maintenant » (P1, ent. 4). À titre d’exemple, ce parent 
mentionne que lorsqu’ils ont pointé une assiette, leur enfant a dit : « je veux 
l’assiette bleue » (P1, ent. 4). De son côté, le parent 2 relève aussi une 
amélioration : « il fait des petites phrases-là […] tranquillement pas vite, il 
avance » (P2, ent. 5). Bien que cette amélioration de la compétence à 
communiquer ne semble pas aussi marquée pour le parent 4, celui-ci 
signale tout de même que le vocabulaire compris par son enfant « s’étend 
tranquillement » (P4, ent. 4). De plus, ce parent mentionne avoir remarqué 
chez le frère qui observe l’atelier « le développement de son parler » (P4, 
ent. 4), ce qui laisse ainsi sous-entendre que l’atelier aurait aussi un effet 
possible sur la fratrie, permettant aux enfants d’une même famille de mieux 
se comprendre.  

En résumé, les parents (1, 2, 4 et 5) remarquent que le vocabulaire 
compris s’est développé depuis le début des ateliers, mais ils ne sont pas 
tous convaincus que la lecture à haute voix y soit pour quelque chose. En 
ce qui concerne le parent 3, sans remarquer une augmentation du 
vocabulaire réceptif connu, il constate à la fin de la dixième semaine que 
son enfant s’engage maintenant davantage dans les activités de lecture et 
qu’il les comprend mieux, ce qui pour le parent est un gain en soi. 

Discussion  

Les effets de la lecture à haute voix pour soutenir le développement 
du vocabulaire des enfants avec ou sans RGD ne sont plus à prouver 
(Sénéchal, 2008; Provencher, 2013). Toutefois, les effets d’un 
accompagnement parental pour soutenir le développement du vocabulaire 
réceptif d’enfants ayant un RGD avec la littérature jeunesse sont moins 
décrits dans la littérature. Des études auprès d’enfants n’ayant pas de RGD 
montrent des effets sur l’acquisition du vocabulaire lors d’une lecture à 
haute voix par l’adulte (Gagnon, 2019; Mol et al., 2008; Sénéchal et Cornell, 
1993). Les résultats sont quelque peu différents pour les enfants de notre 
échantillon. En effet, la trousse Peabody n’a pas permis de voir une 
amélioration significative du vocabulaire pour ces enfants. Se déroulant sur 
seulement dix semaines, le projet n’a pas permis aux enfants de notre 
échantillon de faire beaucoup d’apprentissages puisque leur 
développement est plus lent que la moyenne. Ils ont donc besoin de plus 
de temps pour effectuer ces apprentissages. Il importe donc de reproduire 
cette étude sur plus de dix semaines, afin de voir les effets à plus long 
terme de la lecture par l’adulte.  

De plus, en ce qui concerne les habiletés conversationnelles et le 
vocabulaire expressif, certains parents ont observé des changements 
auprès de leur enfant sans toutefois les relier à la lecture à haute voix. 
Pourtant, leurs observations coïncident avec les conclusions de certaines 
études (p. ex. Sénéchal, 2008) qui mentionnent que la lecture à haute voix 
répétitive ainsi que la participation de l’enfant dans la lecture sont des 
stratégies efficaces pour promouvoir le développement de son vocabulaire. 
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Limites de l’étude et conclusion  

Le but de cette étude n’était pas d’arriver à une généralisation, 
mais plutôt de décrire les effets d’un accompagnement parental ayant pour 
objet la lecture à haute voix sur les compétences en littératie d’enfants 
ayant un RGD, et plus précisément sur leurs connaissances en lien avec 
le vocabulaire réceptif. De fait, il apparait que la recherche a permis 
d’atteindre l’objectif annoncé, bien que certaines limites relatives à notre 
recherche doivent être soulevées.  

Une première limite provient de la difficulté à évaluer des enfants 
de 3 et 4 ans ayant un RGD. En effet, il n’a pas toujours été évident 
d’obtenir leur participation (p. ex. pour l’enfant 5 lors de l’utilisation de l’outil 
maison), si bien qu’il peut être difficile de savoir si une mauvaise réponse 
aux tests, Peaboby ou maison, provient d’une méconnaissance ou d’un 
manque d’intérêt. Ainsi, les résultats à ces tests pourraient ne pas refléter 
le réel potentiel de certains enfants.   

De surcroît, une limite concerne la taille de l’échantillon qui, bien 
que suffisante, est petite. En effet, il a été ardu de recruter des familles avec 
un enfant ayant un RGD, puisque l’implication était exigeante en temps 
pour les parents. Il serait pertinent de refaire cette étude auprès d’un 
échantillon plus grand. En fait, un échantillon plus grand permettrait 
possiblement de peaufiner la structure d’accompagnement, puisque 
l’accompagnement devrait s’adapter à une plus grande variabilité de 
famille.   

En conclusion, rappelons que le but de cette étude était de savoir 
si la lecture à haute voix par le parent d’un enfant ayant un RGD augmentait 
les connaissances de celui-ci en lien avec le vocabulaire réceptif. À cet 
effet, bien que les effets soient modestes sur le développement du 
vocabulaire réceptif, les résultats de la présente étude semblent vouloir 
montrer que la lecture à haute voix par le parent à son enfant ayant un RGD 
aurait un impact positif (p. ex. sur les habiletés conversationnelles) et 
encouragerait possiblement le développement du vocabulaire. Toutefois, 
pour développer les compétences en littératie de leur enfant, les parents 
d’enfants ayant un RGD ont souvent besoin d’accompagnement (Rivard et 
al., 2018).   
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