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RESUME

Cet essai doctoral examine les retombées de I’utilisation des fonctions d’aide
technologique (FAT) aupres d’¢leves francophones de 1’école primaire qui présentent
des difficultés d’apprentissage en lecture et en écriture. L’objectif est de vérifier
I’utilité des FAT pour améliorer d’une part, la compréhension de lecture et les fautes
en écriture et d’autre part, le concept de soi scolaire (CSS). Un groupe de 25 éléves qui
utilisent nouvellement des FAT pour leurs difficultés d’apprentissage en lecture et en
écriture a ¢été évalué a deux reprises durant 1’année scolaire. Leurs scores de
compréhension de lecture, d’écriture et de CSS ont été comparés a ceux de 22 éléves
sans difficulté d’apprentissage et qui n’utilisent pas de FAT (groupe de comparaison).
La comparaison entre ces groupes permet de vérifier si au fil du temps, les
performances des éléves du groupe FAT se rapprochent de celles des éléves sans
difficulté d’apprentissage. Des analyses de la variance a mesure répétées ont révélé
qu'en 5 mois d’utilisation de FAT, les éléves qui présentent des difficultés
d’apprentissage ont amélioré considérablement leurs performances pour les fautes de
conversion phonemes-grapheémes, les fautes d’orthographe d’usage et les fautes de
grammaire. Au deuxiéme temps de mesure, ils ont méme réussi a égaler les scores des
¢leves sans difficulté d’apprentissage pour les fautes de conversion phonemes-
grapheémes et les fautes d’orthographe d’usage. Toutefois, les effets d’interaction n’ont
pas été significatifs pour la compréhension de lecture et le CSS. Néanmoins, les
résultats de cette étude contribuent a enrichir I’état des connaissances concernant les
FAT utilisées par des ¢éleves qui ont des difficultés d’apprentissage en lecture et en
écriture dans un contexte francophone.

Mots clés : difficultés d’apprentissage en lecture et en écriture, fonction d’aide
technologique, concept de soi scolaire, ¢éléves du primaire



INTRODUCTION

«Une fois que vous savez lire, vous é&tes libre pour toujours » comme le disait
I’américain Frederick Douglass (1845), un orateur, éditeur et fonctionnaire, né esclave
au 19e siecle. Cette phrase et I’histoire de cet homme reflétent bien 1I’importance des
compétences en littératie qui, de nos jours, sont reconnues comme un droit fondamental
par 1’Organisation des Nations Unies pour 1’Education, la Science et la Culture
(UNESCO, s. d.). Ces compétences sont essentielles a une pleine contribution sociale
et a I’acquisition de nouveaux apprentissages (Ministére de 1’Education du Québec

[MEQ], 2001).

C’est pour ces raisons qu’au début de leur scolarité, les €leves sont initi€s rapidement
a la lecture et a 1’écriture. Pour plusieurs, 1’apprentissage de ces compétences se
déroulera normalement, alors que pour d’autres, il sera difficile, compliqué et voire
pénible. En effet, certains éléves présenteront d’importantes difficultés en lecture et en
écriture et les causes de ces difficultés peuvent étre diverses (Coltheart, 2015). En plus
d’étre a risque d’échecs scolaires (Hakkarainen et al., 2015), ces éléves peuvent aussi
développer des perceptions négatives de leurs habiletés a I’école (Gibby-Leversuch et
al.,2021). De tels obstacles ont souvent été constatés au fil de I’expérience clinique de
’autrice de cet essai. En allant a la rencontre de ces €leves, on remarque que plusieurs
sont sensibles au fait de ne pas apprendre au méme rythme que les autres. En comparant
leurs habiletés a celles de leurs camarades de classe, certains d’entre eux pensent a tort
qu’ils sont inintelligents, anormaux ou inadéquats. Par conséquent, il apparait crucial

de porter un regard sur les différents services scolaires qui peuvent les aider.
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Cet essai doctoral vise donc a documenter 1’utilité¢ des fonctions d’aide technologique
(FAT), qui s’averent des mesures d’adaptation prometteuses pour soutenir les
difficultés d’apprentissage en lecture (Wood et al., 2018) et a écrire (Evmenova et
Regan, 2019), mais aussi pour favoriser une perception positive des habiletés scolaires
(Chiang et Jacobs, 2009 ; Dumont et al., 2019). Les résultats de cette étude serviront a
enrichir 1’état des connaissances sur les FAT utilisées dans les écoles primaires du
Québec. Pour répondre a cet objectif, le premier chapitre présente une revue de la
littérature scientifique qui détaille les assises théoriques et empiriques qui ont mené a
ce sujet de recherche. Ensuite, dans le deuxi¢me chapitre, une étude pilote est présentée
sous la forme d’un article scientifique, lequel a été soumis a une revue avec comité de
pairs. Enfin, I’essai se termine avec une discussion générale dans laquelle les résultats

de ’article seront discutés pour élargir les perspectives de 1’étude.



CHAPITRE I

CONTEXTE THEORIQUE

1.1  Apprentissage typique de la lecture et de I’écriture

L’apprentissage efficace de la lecture et de I’écriture est une préoccupation sans fin
pour les intervenants et chercheurs du domaine de I’éducation. Encore a ce jour,
plusieurs modéles théoriques sont développés, testés et révisés afin d’affiner les
connaissances de ce champ d’études. Dans les prochaines sections, deux des modeles
théoriques les plus souvent cités dans la littérature scientifique sont présentés pour
mieux comprendre les processus cognitifs impliqués dans la reconnaissance des mots,

dans I’écriture, ainsi que dans la compréhension de lecture.

1.1.1 Reconnaissance des mots

La reconnaissance de mots est une composante essentielle pour lire efficacement,
comme le suggerent plusieurs modeles théoriques, dont ceux de Coltheart (1978, 1980),
de Frith (1985) et de Seymour (1997). Pour les fins de cet essai doctoral, le modele de
la double voie de Coltheart (1978, 1980) s’avere pertinent, puisqu’il s’attarde a la fois
au lecteur expert et au lecteur en difficulté (Coltheart, 2005). D’apreés ce modele, le
lecteur expert utilise deux mécanismes cognitifs pour identifier les mots. Le premier,

qui permet le décodage des mots par une correspondance entre les graphémes et les
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phonémes, se nomme la voie phonologique ou indirecte. Ce mécanisme est surtout utile
pour lire de nouveaux mots (e.g., « Alacrité ») ou des non-mots (e.g., « Taranel »). En
revanche, le lecteur ne peut utiliser cette voie pour lire les mots irréguliers puisque leur
prononciation sera incorrecte (e.g., « Me/ssi/eu» prononcé « Mon/si/eur »). Il doit
plutot utiliser un second mécanisme nommé la voie lexicale ou directe. Celle-ci permet
la reconnaissance de la forme globale des mots réguliers et irréguliers, qui a été
préalablement mémorisée dans un lexique mental. En somme, le bon fonctionnement

de ces deux voies permet 1’acces a la lecture.

1.1.2 EBcriture

Le mode¢le de la double voie est aussi applicable pour 1I’épellation des mots en écriture
(Caramazza, 1988 ; Rapcsak et al., 2007 ; Rapp et al., 2002). Dans leur article, Romani
et al. (2005) illustrent bien comment ces deux voies sont sollicitées pour qu’un mot
soit converti a 1’écrit (pour une illustration du modele, se référer a I’Annexe A). Cela
débute avec un tampon phonologique dans lequel un mot entre, mais sous une forme
auditive qui pourrait étre, par exemple, un mot prononcé a voix haute. Ensuite, cette
forme auditive se dirige vers I'une des deux voies. Si elle emprunte la voie
phonologique, la forme auditive du mot est convertie automatiquement de phonémes a
graphémes, ce qui permet au scripteur d’écrire aux sons les nouveaux mots (e.g.,
« Lutiner ») et les non-mots (e.g., « Gricopa»). Si c’est la voie lexicale qui est
empruntée, la forme auditive du mot sera dirigée successivement vers trois types de
composantes. Ces derniéres mémorisent les particularités phonologiques, sémantiques
et orthographiques des mots. Le scripteur peut donc accéder a la forme globale des

mots qu’il connait pour les épeler correctement.



1.1.3  Compréhension de lecture

Considérée par plusieurs comme étant 1’objectif final de 1’alphabétisation (Nation,
2019 ; Paris et Hamilton, 2014), la compréhension de lecture est une compétence qui
permet au lecteur de se représenter le sens des mots et des phrases contenu dans un
texte (Perfetti et al., 2005). Ce processus repose sur 1’acquisition des compétences de
base a la lecture, mais également sur la capacité a comprendre le langage oral (Institut
National de la Santé et de la Recherche médicale, 2007). Pour mieux saisir les
processus qui meénent a une compréhension de lecture efficace, plusieurs modeles
théoriques ont été élaborés entre les années 70 et 90. Certains de ces modeéles, comme
ceux de Hoover et Gough (1990) et de LaBerge et Samuels (1974), considérent que la
reconnaissance des mots est une habileté essentielle a la compréhension de lecture. En
effet, plus le lecteur devient habile et rapide a reconnaitre des mots, plus ce processus
s’automatise. Ceci permet donc d’allouer davantage de ressources cognitives a la
compréhension du texte et moins aux processus de reconnaissance des mots. Ces deux
modeles sont considérés dans le courant théorique dit « ascendant » (bottom-up), ou les
habiletés de bas niveau doivent étre préalablement maitrisées pour ensuite accéder a
des habiletés de haut niveau, comme la compréhension de lecture (Shahnazari et

Dabaghi, 2014).

Outre la reconnaissance de mots, d’autres processus sont nécessaires pour que le lecteur
puisse extraire efficacement le sens d’un texte. En effet, certaines études montrent
qu’un vocabulaire riche et varié aide substantiellement le lecteur a mieux saisir les
textes (Colenbrander et al., 2016 ; Schmitt et al., 2011). De bonnes capacités en
mémoire de travail verbale seraient également favorables a la compréhension de lecture
(Carretti et al., 2009). En effet, lire et comprendre un texte demandent une capacité a
retenir des informations en mémoire (e.g., sujet principal du texte) et a les manipuler

(e.g., faire des liens entre les connaissances et les informations lues). Enfin, le lecteur
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doit aussi étre en mesure de saisir des inférences, c’est-a-dire, le fait de comprendre les

informations implicites dans le texte (Giasson, 1990).

1.2 Difficultés associées a la lecture et a 1’écriture

Au Canada, environ 10 % des éléves n’atteignent pas les niveaux de performance
exigés pour la lecture au début du secondaire (O’Grady et al., 2016). Pour ce qui est de
I’écriture, ce serait, au Québec, pres du quart des €éléves du primaire et du secondaire
qui ont un rendement a la limite de I’échec scolaire (Ministére de ’Education de
I’Enseignement supérieur et de la Recherche [MEESR], 2015). Parmi ces éléves, il y
en a qui présentent des difficultés d’apprentissage. Ces derniéres peuvent s’expliquer
par plusieurs facteurs, mais bien souvent, elles sont temporaires si des interventions
adéquates sont mises en place par I’équipe-école (Nossent, 2016). Pour d’autres éléves,
les difficultés d’apprentissage sont persistantes, car leurs aptitudes scolaires demeurent
sous les attentes pour leur age et leur niveau scolaire, et ce, en dépit des interventions
recgues et d’un quotient intellectuel dans la norme. On parle alors de trouble spécifique
des apprentissages, comme le définit la cinquieme édition du Manuel diagnostique et
statistique des troubles mentaux (DSM-5, American Psychiatric Association [APA],
2015). Dans le systeme scolaire québécois, il importe peu qu’un ¢éleve présente un
retard ou un trouble spécifique des apprentissages, car dans les deux cas, celui-ci fait
partie de la catégorie «difficultés d’apprentissage » (Fédération des syndicats de
I’enseignement, 2019). Cette large inclusivité démontre la complexité et la diversité de

ces difficultés.



1.2.1 Etiologie des difficultés en lecture et en écriture

Sachant que I’apprentissage de la lecture et de 1’écriture n’est pas chose facile pour
tous, il est important de s’intéresser aux différentes causes explicatives de ces
difficultés. L’une des mieux connues et documentées est la dyslexie, qui est aussi
appelée le trouble spécifique des apprentissages avec déficit de la lecture (DSM-5,
APA, 2015). Ce trouble est caractérisé¢ par des compétences a lire et a écrire qui se
situent sous la norme attendue pour 1’dge et dont les retards persistent malgré une
intelligence normale, un enseignement adéquat et des mesures d’intervention ciblées
(DSM-5, APA, 2015). Ces difficultés d’apprentissage en lecture et en écriture sont
causées par une atteinte a la voie lexicale (dyslexie lexicale), a la voie phonologique
(dyslexie phonologique) ou méme, aux deux voies d’acces a la lecture (dyslexie mixte ;

Coltheart, 1980).

Le trouble du déficit de I’attention avec ou sans hyperactivité¢ (TDA ou TDAH) et le
trouble développemental du langage sont deux diagnostics ou des difficultés
d’apprentissage de la lecture et de I’écriture sont retrouvées (Jacobson et al., 2011 ; Re
et al., 2014). Parmi les enfants qui ont un TDA ou un TDAH, certains vont présenter
des rendements scolaires en dents de scie, marqués par la présence de quelques
difficultés d’apprentissage (Guay, 2016). En lecture, ces jeunes lisent parfois sans
porter attention au sens du texte et peuvent sauter des mots ou méme des lignes entieres,
ce qui nuit a leurs aptitudes de compréhension de lecture (Guay, 2019 ; Kofler et al.,
2019). En écriture, ils font des fautes d’inattention ou ils travaillent rapidement au

détriment de la qualité de leur rédaction (Re et al., 2014).

Le langage oral est une composante essentielle pour I’acquisition des compétences en
littératie (Storch et Whitehurst, 2002). Cela étant dit, ’apprentissage de ces

compétences est nettement plus ardu pour les enfants qui ont un trouble



developpemental du langage, qui se manifeste par des difficultés chroniques dans
I’expression ou la compréhension du langage (DSM-5, APA, 2015). En effet, des
¢tudes révelent que les performances en compréhension de lecture (Bishop et al., 2009 ;
Catts et al., 2008) et en écriture (Joye et al., 2019, 2020) sont plus faibles chez les
enfants qui ont un trouble développemental du langage, comparativement a celles des

enfants sans difficulté d’apprentissage.

Un jeune est aussi a risque de développer des difficultés d’apprentissage en lecture et
en écriture si des vulnérabilités sont présentes dans son environnement (Coltheart,
2015). Notamment, il est bien connu qu’un faible statut socioéconomique est associé a
des difficultés d’apprentissage en lecture et en écriture (Fluss et al., 2009). En effet,
dans les milieux familiaux de ces enfants, des disparités sont observées quant a la
présence d’activités qui stimulent 1’apprentissage de ces compétences (e.g., lecture
commune, achat de livres, etc. ; Aikens et Barbarin, 2008). Ceci est d’ailleurs
compréhensible dans un contexte ou un parent peine a gagner un revenu suffisant pour
subvenir aux besoins familiaux de base comme la nourriture et le logis (de Varennes,
2018). Parmi les autres facteurs de I’environnement, il y a les pratiques d’enseignement.
En effet, des méta-analyses montrent clairement que les techniques d’enseignement
explicite sont a privilégier pour un apprentissage efficace des compétences en littératie,
et ce, tant aupres des €leves sans difficulté d’apprentissage que ceux présentant des
difficultés d’apprentissage (Berkeley et al., 2010 ; Bissonnette et al., 2010). En
revanche, ces techniques ne seraient pas appliquées systématiquement par le personnel
enseignant (Granger et Moreau, 2018). Or, il est bien connu qu’un enseignement
inefficace peut étre la source d’un retard d’apprentissage de la lecture et de ’écriture

chez un enfant (DSM-5, APA, 2015).



1.3 Concept de soi

Le développement d’un jeune est ponctué¢ de multiples expériences, tantdt positives,
tantot négatives. Au fil de ces expériences, I’enfant est amené a s’évaluer et a se forger
des perceptions de lui-méme. C’est ce que Shavelson et al. (1976) définissent comme
étant le concept de soi. Selon le modéle théorique de ces auteurs, les humains ont la
capacité de se percevoir différemment selon les domaines dans lesquels ils s’évaluent.
Ces domaines s’inscrivent dans une structure multidimensionnelle et hiérarchique (cf.
Figure 1.1), laquelle est composée du concept de soi général et du concept de soi lié a
des dimensions spécifiques de la vie. Durant I’enfance, ces dimensions sont le concept
de soi non-scolaire et le concept de soi scolaire, lesquelles se fractionnent en d’autres
dimensions encore plus spécifiques. De cette fagcon, le concept de soi non-scolaire
comprend les dimensions liées aux aptitudes physiques, sociales et émotionnelles, alors
que le concept de soi scolaire comprend des dimensions liées a des matiéres enseignées
a I’école (e.g., francais, histoire, mathématique, sciences, etc.). En plus d’étre
généralement acceptée par la communauté scientifique, cette structure
multidimensionnelle permet d’illustrer la complexité¢ du concept de soi chez I’étre
humain (Harter, 1982 ; Marsh et Gouvernet, 1989 ; Vallerand ez al., 1991). Par exemple,
un enfant peut trés bien avoir un concept de soi négatif pour ses aptitudes sociales tout

en ayant un concept de soi positif pour ses aptitudes en sciences et en mathématiques.
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Figure 1.1. Structure multidimensionnelle du concept de soi (illustration tirée de
Shavelson et al., 1976)

1.3.1 Concept de soi et difficultés d’apprentissage

En milieu scolaire, les jeunes qui éprouvent des difficultés d’apprentissage font face a
des défis considérables. Peinant a acquérir les compétences de base a I’école, ils sont
confrontés la plupart du temps a des situations d’échecs (Ducharme et al., 2018 ;
McNulty, 2003), en plus d’étre a risque de railleries de la part de leurs camarades
(Glazzard, 2010). Conscients de leurs difficultés, ces éléves sont susceptibles
d’attribuer leurs échecs a des causes internes (Humphrey, 2003 ; Tabassam et Grainger,

2002), comme le fait d’étre moins intelligents (Humphrey et Mullins, 2002 ; McNulty,
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2003) ou d’étre paresseux en ne fournissant pas assez d’efforts (Glazzard, 2010 ; Nunez
et al., 2005). Face a autant d’obstacles, ces jeunes sont-ils plus vulnérables sur le plan

du concept de soi ?

Cette question a ¢été explorée par deux revues de la littérature scientifique (Gibby-
Leversuch et al., 2021 ; Zeleke, 2004) et une méta-analyse (Bear ef al., 2002). Les
¢tudes recensées ont comparé un groupe d’enfants sans difficulté d’apprentissage a un
groupe d’enfants identifiés avec des difficultés d’apprentissage ou des troubles
spécifiques d’apprentissage. Les résultats ont mis en évidence que le concept de soi
scolaire (CSS) des enfants en difficulté est plus négatif que celui des enfants sans
difficulté, alors que le concept de soi général et les dimensions non-scolaires sont
similaires entre les groupes. Toutefois, notons que la méta-analyse de Bear et al. (2002)
a été la seule a mesurer plusieurs dimensions du CSS (lecture, rédaction de textes,
épellation de mots, mathématiques, facultés intellectuelles générales), alors que les
revues de la littérature scientifique (Gibby-Leversuch et al., 2021 ; Zeleke, 2004) se
sont plutot intéressées a la mesure générale du CSS qui ne distingue pas les différentes

matiéres scolaires.

En somme, il est encourageant de savoir que malgré leurs difficultés d’apprentissage,
ces enfants arrivent a avoir un concept de soi positif en dehors de la sphere scolaire. En
revanche, il est préoccupant de constater que leur CSS soit aussi négatif, d’autant plus
que de telles perceptions sont associées a un désengagement a 1’égard de 1’école
(Schnitzler et al., 2021). En effet, il est facile d’imaginer le découragement de ces
enfants qui, en dépit de leur persévérance et de leur résilience, n’arrivent pas a
progresser dans leurs apprentissages. Usés par ce combat, certains n’auront plus

I’énergie ni le désir de fournir les efforts nécessaires a 1’école.
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1.3.2 Big-fish-little-pond effect (effet gros-poisson-petit-bassin)

Le faible CSS des enfants qui ont des difficultés d’apprentissage peut s’expliquer par
une interaction de plusieurs variables (Riddick ef al., 1999). La comparaison sociale
s’avere un facteur d’intérét, compte tenu de son rdle crucial dans la formation du
concept de soi d’un enfant (Harter, 1999). Cette comparaison entre les pairs est
d’ailleurs bien présente a I’école (Veroff et Veroff, 1980). A ce propos, Marsh (1987)
a développé la théorie du «Big-fish-little-pond effect (BFLPE)» qui traite
spécifiquement de la relation entre le CSS des él¢éves et la comparaison sociale. Selon
ce modele, un ¢éléve comparerait son rendement individuel a la performance moyenne
des ¢leves de sa classe et cette comparaison sociale serait décisive pour la formation de
son CSS (Marsh et Hau, 2003). En ce sens, le fait de se comparer a des pairs plus
performants que soi est associé a un CSS plus faible (petit poisson - grand bassin/ou
comparaison ascendante). Inversement, le fait de se comparer a des pairs moins
performants que soi est associé a un CSS plus ¢élevé (grand poisson - petit bassin/ou
comparaison descendante). En plus d’étre généralisable sur le plan culturel (Marsh et
Hau, 2003), le BFLPE est reconnu pour sa robustesse au fil des expérimentations

(Kavanagh, 2020 ; Marsh ef al., 2015).

Parmi les études qui ont testé le BFLPE, la majorité I’a fait auprés d’une population
générale d’¢leves. Néanmoins, quelques-unes ont vérifié¢ cette théorie aupres d’éléves
présentant une déficience intellectuelle (Szumski et Karwowski, 2015 ; Tracey et
Marsh, 2000). Leurs résultats ont mis en évidence que parmi les €éléves qui ont une
déficience intellectuelle, ceux placés en classes spécialisées avaient un CSS plus positif
que ceux placés en classes ordinaires. Des résultats similaires ont été observés aupres
d’¢leves qui ont des difficultés d’apprentissage inclus en classe spécialisée et en classe

ordinaire (Burden et Burdett, 2005 ; Frederickson et Jacobs, 2001 ; Humphrey et
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Mullins, 2002 ; Renick et Harter, 1989), mais ces études n’ont pas testé directement le

BFLPE dans leur devis.

1.4 Fonctions d’aide technologique (FAT)

Lorsque des difficultés d’apprentissage persistent en dépit des services de rééducation,
des mesures d’adaptation peuvent étre attribuées a 1’éléve dans le cadre d’un plan
d’intervention scolaire (Chouinard, 2016). L’offre de ces mesures vise 1’atteinte de
deux principes : celui de I’égalité, voulant que tous les éléves soient égaux au moment
de démontrer leurs apprentissages, et celui de 1’équité, souhaitant que les limitations
personnelles d’un éléve soient considérées pour éviter que les écarts ne se creusent
davantage entre ses pairs sans difficult¢ d’apprentissage et lui (Ministére de
I’Education du Loisir et du Sport [MELS], 2014). Parmi les mesures d’adaptation
offertes, 1l y a les fonctions d’aide technologique (FAT) qui s’averent a étre : «[...]
une assistance technologique qui permet a 1’¢léve de réaliser une tache qu’il ne pourrait
pas réaliser (ou réaliser difficilement) sans le soutien de cette aide [...] » (MELS, 2011).
I1 est important que les FAT soient sélectionnées avec une €valuation rigoureuse afin
de bien répondre aux besoins spécifiques de [D’¢éleve (L’Association des
orthopédagogues du Québec, 2016 ; Tremblay et Chouinard, 2013). Pour que ce dernier
devienne compétent et autonome dans 1’utilisation de ses FAT, il est suggéré de lui
offrir un entrainement et un accompagnement (Tremblay et Chouinard, 2013), qui est

souvent donné par 1’orthopédagogue de 1’école (Bergeron et al., 2012).
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1.4.1 FAT utilisées en lecture

Pour I’¢leve qui a des difficultés d’apprentissage en lecture, une tache de
compréhension de lecture peut étre 1’équivalent d’'une montagne impossible a gravir.
Malgré des efforts incommensurables pour tenter de décoder et reconnaitre les mots,
les messages contenus dans le texte peuvent étre embrouillés ou méme invisibles
(Stanovich, 1980). Ce méme ¢éleve peut Etre tout aussi limité au moment de répondre
par écrit aux questions qui concernent sa lecture. En revanche, le scénario peut prendre
une tournure complétement différente si le méme exercice est refait, mais avec un
adulte qui lui lit le texte et les questions a voix haute. Ce mode de présentation peut

’aider & comprendre, et méme a intégrer les nouvelles informations ou connaissances.

Ce support auditif peut aussi étre offert par la synthese vocale, une FAT qui convertit
les textes numériques en parole synthétique (Tremblay et Chouinard, 2013). Pour ce
faire, le texte a écouter doit étre sélectionné avec le curseur avant d’activer la synthese
vocale. L ¢éleve peut alors entendre le texte tout en le voyant a I’ordinateur. Une mise
en surbrillance du mot Iu peut étre activée sur le logiciel pour aider 1’éleve a suivre
visuellement son texte (Tremblay et Chouinard, 2013). L’utilité de cette rétroaction
vocale a été étudiée dans une récente méta-analyse (N =22 ; Wood et al., 2018). Dans
leurs critéres de sélection, les auteurs ont inclus des études sur la synthese vocale (n =
13), mais aussi des études portant sur la lecture assistée par la voix humaine en direct
ou enregistrée (n = 9). Les résultats ont montré que la rétroaction vocale améliore le
rendement en compréhension de lecture aupres de jeunes anglophones du primaire, du
secondaire et de I’'université. La présence d’effets modérateurs a aussi été vérifice, dont
le niveau scolaire, la modalité (e.g., voix humaine ou synthese vocale), le devis de
recherche, le niveau de difficult¢ des épreuves de lecture, etc. Or, le seul effet
modérateur significatif a été le type de devis utilisé. Plus spécifiquement, les études

avec un devis inter-sujets ont obtenu une taille d’effet plus grande (d de Cohen = .61)
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comparativement a celles intégrant un devis intra-sujets (d de Cohen = .15). Les
résultats de cette méta-analyse suggerent que la synthése vocale est une mesure
d’adaptation prometteuse pour les ¢éléves qui rencontrent des difficultés en lecture.
Toutefois, il faut souligner que la taille d’effet détectée était petite (g de Hedges = .3)
et que parmi les études incluses dans cette méta-analyse, prés du tiers d’entre elles

avaient un nombre restreint de participants (N = < 20).

1.4.2 FAT utilisées en écriture

Dans les écoles primaires au Québec, plusieurs compétences sont évaluées en €criture
(MEQ, 2020). En effet, certaines concernent la structure et 1’¢laboration des idées dans
un texte, alors que d’autres portent sur la maitrise de la langue frangaise (orthographe
d’usage, conjugaison, syntaxe, accords, ponctuation). Or, selon les plus récentes
données du MEESR (2015), la proportion d’¢leves du primaire qui obtiennent la plus
faible performance (cote E) est plus élevée pour 1’orthographe d’usage et ’application
des regles grammaticales (4.7 a 5.1 %) que pour les capacités a structurer ses idées et
a les organiser dans le texte (1.0 a 2.3 %). Dans ce contexte, il s’avere important de
vérifier si les FAT contribuent a améliorer les compétences en écriture des jeunes qui
présentent des difficultés d’apprentissage en écriture. Deux revues de la littérature
scientifique ont étudié la question (Batorowicz et al., 2012 ; MacArthur, 2014), mais
celles-ci incluent un nombre limité d’études recensées dans les revues avec comité de
pairs. De plus, les échantillons de participants sont souvent tres petits (N =< 10) et un
groupe de comparaison est rarement inclus. Néanmoins, les résultats détaillés des
études recensées, soit celles sur le correcteur (n = 5) et le prédicteur de mots (n = 7),

seront présentés dans les prochains paragraphes.
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Le correcteur est une FAT qui, a partir d’un texte rédigé a 1’ordinateur, souligne
visuellement les fautes et suggere un choix de corrections (e.g., « conconbe... »—
« concombre, confonde, etc. » ; Lange et al., 2006). Parmi les cinq études recensées sur
le correcteur, toutes ont été menées auprés d’éleves anglophones du primaire et du
secondaire qui ont des difficultés d’apprentissage en écriture. Leurs résultats révélent
qu’en comparaison a une révision manuscrite, le correcteur permet de réduire les fautes
d’écriture liées aux homophones (Lange et al., 2006, 2009), a la phonologie et a
I’orthographe d’usage (MacArthur et al., 1996). D’autres auteurs ont également
observé une réduction sur le total des fautes, peu importe leur nature (Dalton et al.,
1990). En revanche, le correcteur serait moins efficace pour les fautes liées aux
homonymes (e.g., « mon verre...» écrit « mon vert» ; MacArthur et al., 1996 ;
Mcnaughton et Hughes, 1997) et les fautes non plausibles phonologiquement (e.g.,

«ciseau » €crit « czllae »; MacArthur et al., 1996).

Une autre FAT utilisée en contexte d’écriture est le prédicteur de mots qui, aprés avoir
analysé les premicres lettres entrées a I’ordinateur, propose une liste de mots qui
coincide a celui que I’¢leve essaie d’écrire (Anderson et al., 2009). L utilisateur fait la
lecture de cette liste et clique ensuite sur le mot souhaité, qui s’introduit dans le
traitement de texte (Herold et al., 2008). Pour que cette FAT anticipe les mots avec
précision, trois algorithmes se mettent a I'ccuvre (Tremblay et Chouinard, 2013). Le
premier est la correspondance orthographique qui, a ’entrée de chaque lettre, prédit
I’orthographe conventionnelle des mots (e.g., « che... » — «cheval, chenille, etc. »).
Le deuxieme est la conversion phonémes-graphémes qui propose des mots si la
correspondance entre les sons et les lettres n’est pas respectée (e.g., « ecaploer» —
« explorer, exploser » ; « inyen » = « indien, indigne »). Enfin, le troisiéme principe est
celui de la cooccurrence, qui effectue une analyse de la syntaxe des phrases pour

prédire les prochains mots qui seront tapés (e.g., « elle n’a... » — «pas, plus »).
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Les sept études recensées sur I’efficacité du prédicteur ont été menées aupres d’éléves
anglophones et hispanophones du primaire et du secondaire présentant des difficultés
d’apprentissage (Evmenova et al., 2010 ; Handley-More et al., 2003 ; Lewis et al.,
1998 ; MacArthur, 1998, 1999 ; Sili6 et Barbetta, 2010). Leurs résultats révelent que
comparativement a 1’écriture papier crayon, le prédicteur de mots permet de diminuer
le nombre de fautes dans un texte quand il est utilisé seul (Handley-More et al., 2003)
ou quand il est utilisé avec d’autres FAT comme la synthese vocale ou le correcteur
(Cullen et al., 2008 ; Evmenova et al., 2010 ; MacArthur, 1998, 1999 ; Sili6é & Barbetta,
2010). Toutefois, ces études n’ont évalué que le nombre total de fautes dans un texte.
Seule I’é¢tude de Lewis er al. (1998) a fourni plus de précision en mesurant
distinctement plusieurs types de fautes, comme les fautes de conversion phonémes-
grapheémes, les fautes d’orthographe d’usage et les fautes de morphosyntaxe. Chez les
¢leves francophones qui utilisent des FAT pour compenser leurs difficultés
d’apprentissage en écriture, une analyse plus fine des types de fautes serait également
utile pour mieux comprendre et documenter ’utilité des FAT sur les compétences en

écriture et plus spécifiquement en orthographe.

Parmi les études qui portent sur les FAT en écriture, il n’est pas commun de comparer
les performances des ¢leves ayant des difficultés d’apprentissage a celles des pairs sans
difficulté d’apprentissage. En effet, seules deux études de ce type ont été répertoriées.
Dans la premiere, les ¢éleves en difficulté d'apprentissage ont amélioré
significativement leurs performances pour les fautes de conversion phonémes-
graphemes et les fautes d'orthographe d’usage, mais leurs scores sont demeurés
inférieurs a ceux d'éléves sans difficulté d’apprentissage (Lewis et al., 1998). En
revanche, dans la deuxiéme étude, des participants universitaires ayant une dyslexie
ont amélioré non seulement leurs fautes d’écriture en utilisant le correcteur (1> =.79),
mais ils ont aussi obtenu des performances comparables a celles des ¢tudiants sans

difficulté d’apprentissage qui ont aussi utilisé le correcteur (O’Rourke et al., 2020).
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1.4.3 Liens entre les FAT et le CSS

Comme il a été mentionné, 1’association entre les difficultés d’apprentissage et le faible
CSS est bien documentée. Pourtant, il y a peu d’études récentes qui se sont intéressées
aux interventions susceptibles d’améliorer le CSS de ces ¢l¢ves. La seule méta-analyse
a avoir abord¢ le sujet est celle d'Elbaum et Vaughn (2001), qui ont recens¢ 64 études
portant sur des programmes d’intervention visant 1’amélioration du CSS. Leurs
résultats révelent que pour les jeunes 4gés de 5 a 11 ans, ce sont les interventions ciblant
le développement des compétences scolaires qui ont été les plus efficaces pour
améliorer le CSS, en comparaison avec la thérapie de groupe, I’ergothérapie et la
pratique de sport. De telles conclusions sont pertinentes et ameénent un questionnement :
si les FAT permettent d’améliorer les compétences scolaires a lire et a écrire des €éléves
qui ont des difficultés d’apprentissage, est-il possible que des améliorations soient aussi

observées pour leur CSS ?

Quelques études longitudinales se sont intéressées a la question aupres d’éléves qui
utilisent des FAT pour leurs difficultés d’apprentissage en lecture et en écriture.
Toutefois, leurs résultats sont contradictoires. En effet, deux études menées en Suéde
et en Italie n’ont pas pu conclure a des améliorations du CSS auprés d’¢leves du
primaire et du secondaire qui avaient utilisé des FAT sur une période de 5 a 12 mois
(Lindeblad et al., 2019 ; Milani et al., 2010). Dans ces études, il n’y avait qu’une
mesure générale du CSS, alors que les dimensions de ce construit n’étaient pas
détaillées. En revanche, des améliorations ont été observées dans 1’étude de Chiang et
Jacobs (2009), qui avait intégré des mesures distinctes pour plusieurs dimensions du
CSS (lecture, rédaction de textes, épellation de mots, mathématiques, facultés
intellectuelles générales). En effet, leurs participants, des adolescents anglophones, ont
amélioré leur CSS pour les facultés intellectuelles générales (1, = .12) et la lecture (1>

= .14) et ce, uniquement apres avoir utilisé des FAT durant 10 semaines. Ces résultats
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vont dans le méme sens que ceux d’une étude a niveaux de base multiples qui a été
menée aupres d’adolescents francophones du Québec (Dumont et al., 2019). En effet,
’utilisation de FAT durant la rédaction d’un texte a été associé¢e a de meilleurs scores
de CSS pour la dimension en écriture, comparativement a la rédaction d’un texte sans
FAT. Il est a préciser que ces résultats ont été observés au début comme a la fin de
I’année scolaire. Compte tenu des conclusions des études de Chiang et Jacobs (2009)
et de Dumont et al. (2019), il apparait pertinent d’intégrer une mesure des dimensions

du CSS pour vérifier si les FAT sont utiles pour améliorer ces variables.

1.5 Problématique et objectifs

1.5.1 Problématique

Selon les données de I’année scolaire 2019-2020, les €éleves handicapés ou en difficulté
d’adaptation ou d’apprentissage (HDAA) représentaient 22 % des éléves inscrits dans
les écoles primaires et secondaires du Québec (Banque de données des statistiques
officielles sur le Québec, s. d.), et ce nombre tend a croitre au fil des ans (Ducharme et
al., 2018). De ces ¢leves, certains éprouvent des difficultés persistantes dans
I’apprentissage de la lecture et de I’écriture, ce qui amene des défis scolaires
considérables. Grace aux innovations technologiques des derniéres décennies, ils
peuvent maintenant bénéficier de mesures d’adaptation comme les FAT pour les aider
aprogresser a I’école. Pour qu’ils y aient acces, des sommes importantes sont accordées
annuellement par les décideurs publics. Seulement en 2019-2020, la mesure
ministérielle 30810 allouait un budget de 8 000 000 $§ pour 1’achat de FAT destinées
aux éléves HDAA (Ministére de I’Education et de 1’Enseignement supérieur [MEES],
2019). Pourtant, il y a encore peu d’évidences scientifiques quant a I’utilité¢ des FAT

pour soutenir les difficultés en compréhension de lecture et en écriture. Il est donc
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important de poursuivre la recherche pour que davantage de données probantes

appuient I’attribution et le financement des FAT dans les écoles.

Bien qu’elles soient peu nombreuses, les quelques études répertoriées ont des
conclusions prometteuses quant aux bénéfices des FAT pour améliorer la
compréhension de lecture et les compétences en écriture des éléves qui ont des
difficultés d’apprentissage (Batorowicz et al., 2012 ; MacArthur, 2014 ; Wood et al.,
2018). Toutefois, il s’agit d’études pionnicres qui ont plusieurs limites
méthodologiques, dont des petits échantillons et 1’absence de groupe de comparaison.
De plus, peu d’entre elles ont précisé la nature des fautes qui sont améliorées a 1’aide
des FAT. Or, ce sont des données essentielles pour aider les intervenants du milieu
scolaire & faire des choix pédagogiques éclairés. Egalement, il est important de
souligner que la majorité de ces études a été menée aupres d’éleves anglophones, en
utilisant des logiciels en anglais. A 1’heure actuelle, peu d’études ont été menées auprés
d’éléves francophones et peu ont mesuré 1’efficacité des logiciels en frangais. Enfin,
aucune ¢étude a examiné 1’utilité des FAT en frangais, aupres des éléves du primaire.
Pourtant, c’est a ce stade de la scolarisation que les FAT sont le plus souvent introduites

dans I’apprentissage de la lecture et de I’écriture.

Par ailleurs, peu importe la nature des difficultés d’apprentissage, elles sont souvent
associées a des fragilités sur le plan du CSS (Gibby-Leversuch et al., 2021 ; Novita,
2016). Or, ce construit psychologique est crucial compte tenu de son influence sur les
agissements et la psychologie de 1’¢leve (Trautwein et Moéller, 2016). En effet, un jeune
qui a de faibles scores de CSS, s’avere plus susceptible de démotivation (Gogol ef al.,
2017) et de décrochage scolaire (Korhonen et al., 2014). Heureusement, le CSS des
¢éleves qui ont des difficultés d’apprentissage peut s’améliorer grace a des interventions
qui ciblent le développement des habiletés scolaires (Elbaum et Vaughn, 2001). Il est
donc possible que les FAT puissent en faire autant. Toutefois, les quelques études qui

se sont intéressées a cette question ont obtenu des résultats mitigés (Chiang et Jacobs,
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2009 ; Lindeblad et al., 2019 ; Milani et al., 2010); d’ou I'importance de mieux
documenter 1’utilit¢ des FAT sur le CSS des ¢éléves ayant des difficultés

d’apprentissage.

Un autre aspect négligé dans la plupart des études recensées est le fait qu’on ne
compare pas les performances des €léves en difficulté d’apprentissage de la lecture et
de I’écriture avec celles de leurs pairs sans difficulté d’apprentissage. Pourtant, les
¢leves en difficultés d’apprentissage sont majoritairement inclus dans les classes
ordinaires et leurs performances sont constamment comparées a celles de leurs
camarades de classe (Ducharme et al., 2018). Avec un devis longitudinal et un groupe
de comparaison d’¢leéves sans difficulté d’apprentissage, il est possible de vérifier si,
au fil du temps, la moyenne des performances scolaires des ¢léves ayant des difficultés
d’apprentissage en lecture et en écriture se rapproche de celles de leurs pairs sans

difficulté d’apprentissage.

1.5.2  Objectifs

Le prochain chapitre présente une étude pilote sous la forme d’un article scientifique.
Des ¢leves identifiés avec des difficultés en lecture et en écriture sont recrutés dans les
écoles primaires (groupe FAT, n = 25). Le but est de vérifier si ’utilisation des FAT
améliore leurs performances (1) en compréhension de lecture et (2) en écriture pour (a)
les fautes de conversion phonémes-graphémes, (b) les fautes d’orthographe d’usage et
(c) les fautes de grammaire. En second lieu, 1’étude examine si, en utilisant des FAT,
ces ¢leves peuvent améliorer (3) leur concept de soi scolaire dans les dimensions
spécifiques (a) en lecture, (b) en rédaction de textes, (c) en épellation de mots et pour
(d) les facultés intellectuelles générales. L’ensemble de ces variables est évalué¢ deux

fois durant D’année scolaire 2018-2019. Un groupe d’¢éleéves sans difficulté



22

d’apprentissage (groupe de comparaison, n = 22) est aussi recruté. Ceci est pour
examiner si, au fil du temps, les performances en lecture et en écriture, ainsi que les
dimensions du CSS des ¢leves avec difficultés d’apprentissage du groupe FAT,
deviennent comparables a celles des ¢léves sans difficulté¢ d’apprentissage. Enfin, le

dernier chapitre propose une discussion générale concernant les résultats de 1’étude.
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2.1 Résumé

Cette ¢tude pilote porte sur I’utilisation des fonctions d’aide technologique (FAT) par
des ¢leéves francophones du primaire, identifiés avec des difficultés en lecture et en
écriture (groupe FAT, n = 25). L’objectif est d’évaluer si les FAT améliorent leur
compréhension de lecture, leurs fautes en écriture et leur concept de soi scolaire (CSS).
Un groupe de comparaison d’¢éleves sans difficulté¢ d’apprentissage (n = 22) est inclus
pour examiner si les scores des deux groupes se rapprochent au fil du temps. Les
résultats montrent qu’entre les deux temps de mesures, les ¢éléves du groupe FAT
améliorent leurs fautes en écriture. Apres seulement 5 mois d’utilisation des FAT, ils
obtiennent méme des performances comparables a celles de leurs pairs sans difficulté
d’apprentissage dans les compétences en écriture. Pour la compréhension de lecture et
le CSS, les effets d’interaction ne sont pas significatifs. Les implications pour la

réussite scolaire et les recherches futures sont discutées.

Mots-clés : difficultés d’apprentissage en lecture et en écriture, fonction d’aide

technologique, concept de soi scolaire, ¢léves du primaire
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2.2 Abstract

This pilot study focuses on the use of assistive technologies (AT) by French-speaking
elementary school students who were identified with reading and writing difficulties
(AT group, n = 25). The aim is to assess whether the AT improve their reading
comprehension, spelling errors and academic self-concept (ASC). A comparison group
of normally achieving peers (n = 22) is included to examine whether the scores of the
two groups come closer over time. The results show that between the two time points,
students in the AT group improve their spelling errors. After just 5 months of using AT,
they even got comparable performances to their normally achieving peers. In reading
comprehension and ASC, the interaction effects are not significant. The implications

for academic success and future research are discussed.

Keywords: reading and writing learning difficulties, assistive technology, academic

self-concept, elementary school students
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2.3 Introduction

La lecture et 1’écriture sont omniprésentes dans le parcours scolaire des éléves. Ceux
qui ont des difficultés d’apprentissage en lecture ou en écriture sont donc a risque
d’échecs multiples (Hakkarainen et al., 2015) ou de décrochage scolaire (Ducharme et
al., 2018). De telles difficultés peuvent étre transitoires ou persistantes en raison d’un
trouble d’apprentissage spécifique comme la dyslexie (Goupil, 2020 ; Guay, 2019).
Pour soutenir ’apprentissage de la lecture et de l’écriture, plusieurs services de
rééducation sont offerts en milieu scolaire. Toutefois, si les difficultés persistent malgré
tout, des mesures de compensation comme les fonctions d’aide technologique (FAT)
sont proposées a I’éléve (Chouinard, 2016). Il s’agit en fait d’une assistance
technologique sans laquelle les tches scolaires seraient difficiles ou impossibles a

réaliser (MELS, 2011).

Parmi les FAT les plus étudiées en contexte de lecture, il y a la synthése vocale qui, en
convertissant un texte numérique en parole synthétique, offre une rétroaction vocale a
I’¢leve qui peine a décoder et a reconnaitre les mots (Service national du Récit en
adaptation scolaire, 2021). Une récente méta-analyse s’est intéressée a 1’utilité de cette
rétroaction vocale pour améliorer la compréhension de lecture aupres de jeunes
anglophones qui ont des difficultés d’apprentissage en lecture; leur niveau scolaire
allant du primaire a ’'université¢ (Wood et al., 2018). Les auteurs n’ont recens¢ que 22
études entre 1993 et 2014, dont certaines portaient sur la syntheése vocale (n = 13) et
d’autres sur la lecture assistée par la voix humaine en direct ou enregistrée (n = 9). Les
résultats ont montré que la rétroaction vocale améliore la compréhension de lecture
avec une petite taille d’effet (g de Hedges = .35), mais sans effet modérateur du niveau

scolaire et du type de modalité (synthese vocale versus voix humaine).
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En contexte d’écriture, il y a le correcteur, qui aide 1’utilisateur a repérer et a corriger
ses fautes d’écriture en les soulignant visuellement et en suggérant un choix de
corrections dans le traitement de texte (Lange et al., 2006). Son utilité pour compenser
les difficultés en écriture a ¢été documentée dans deux revues de la littérature
scientifique qui ensemble, n’ont inclus que cinq études menées entre 1990 et 2009
aupres d’¢leves anglophones du primaire et du secondaire (Batorowicz et al., 2012 ;
MacArthur, 2014). Leur recension suggere que, comparativement a une révision papier
crayon, le correcteur aide a faire moins de fautes, dont les fautes liées a I’orthographe
d’usage, a la grammaire et aux homophones. Dans les revues avec comité de pairs,
seule une étude plus récente a examiné 1’utilité du correcteur, mais aupres
d’universitaires anglophones avec et sans dyslexie (O’Rourke et al., 2020). Bien que la
nature des fautes d’écriture n’ait pas ¢été détaillée, les résultats ont montré qu’avec le
correcteur, tous les participants ont réduit leur nombre de fautes a 1’écriture d’un texte,
avec de grandes tailles d’effets pour ceux qui ont une dyslexie (> =.79) et leurs pairs
sans difficulté d’apprentissage (1,”> = .43). Une réduction des écarts de performances
en écriture a méme été constatée entre ces deux groupes qui ont fait un nombre

équivalent de fautes en utilisant le correcteur.

Une autre FAT utilisée en contexte d’écriture est le prédicteur de mots qui, par une
analyse des premicres lettres tapées au clavier, affiche une liste de mots pouvant
correspondre a ce que I’¢éléve veut écrire (Anderson et al., 2009). Ce dernier sélectionne
ensuite le mot voulu pour I’introduire dans son traitement de texte (Herold ez al., 2008).
Quant a I'utilité de cette FAT pour les difficultés d’€criture, les revues de la littérature
scientifique de MacArthur (2014) et de Batorowicz et al. (2012) n’ont recensé que sept
¢tudes menées entre 1998 et 2010 aupres d’éleves anglophones et hispanophones du
primaire et du secondaire. Aucune étude plus récente portant sur 1’utilité¢ du prédicteur
de mots n’a été recensée dans les revues avec comité de pairs. Néanmoins, les résultats
des deux revues de la littérature scientifique montrent que, comparativement a une

écriture manuscrite, le prédicteur de mots permet de réduire le nombre de fautes, et ce,
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qu’il soit utilis¢é comme seule FAT ou qu’il soit utilisé en combinaison avec d’autres
FAT comme la synthése vocale ou le correcteur. Bien qu’intéressantes, ces études
comportent des limites méthodologiques importantes. En effet, 75 % d’entre elles ont
de tres petits échantillons (N =< 10) et leurs résultats ne portent que sur le nombre total
de fautes dans un texte, sans distinguer les types de fautes (fautes de conversion

phonémes-graphémes, fautes d’orthographe d’usage, fautes de grammaire).

Par ailleurs, les jeunes qui ont des difficultés d’apprentissage de la lecture et de
I’écriture ont souvent des fragilités sur le plan du concept de soi scolaire (CSS) (Gibby-
Leversuch et al., 2021). Ce construit référe aux perceptions qu’a un éléve de ses propres
aptitudes scolaires (Shavelson et al., 1976) et il est multidimensionnel dans la mesure
ou il tient compte des dimensions spécifiques a chaque mati¢re, comme le frangais et
les mathématiques (Marsh, 1990; Marsh et al., 1988; Shavelson et al., 1976). Il est bien
établi que des difficultés d’apprentissage persistantes sont associées a un CSS négatif
(Gibby-Leversuch et al., 2021 ; Huang et al., 2021 ; Novita, 2016). Ce constat est
préoccupant puisque les éleves qui ont un CSS négatif sont plus susceptibles d’accorder
moins de valeur (Schiitte ez al., 2017) et d’engagement a leurs études (Schnitzler et al.,

2021), en plus d’étre a risque de décrochage scolaire (Korhonen et al., 2014).

Si les FAT sont utiles pour améliorer les compétences en lecture et en écriture, 1l est
possible qu’au fil du temps, elles permettent aux €léves en difficulté d’améliorer leur
CSS. Cette hypothese a été vérifiée que par trois études longitudinales ; lesquelles ont
évalué le CSS de participants avant et aprés une utilisation réguliére des FAT. Dans les
deux études ou le CSS a été mesuré par un seul score englobant plusieurs dimensions,
aucune amélioration n’a été détectée aupres d’enfants et d’adolescents scolarisés en
suédois ou en italien qui ont utilisé des FAT durant 5 a 12 mois (Lindeblad et al., 2019 ;
Milani et al., 2010). Or, dans la seule étude ou plusieurs dimensions du CSS ont été
mesurées distinctement (lecture, rédaction de textes, ¢épellation de mots,

mathématiques, facultés intellectuelles générales), des améliorations ont été observées.
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En effet, aprés 10 semaines a utiliser des FAT, des adolescents anglophones ont
témoigné d’un CSS plus positif pour la lecture (1> = .14) et les facultés intellectuelles
générales (> = .12), contrairement a des adolescents du groupe de comparaison qui
n’utilisaient pas de FAT (Chiang et Jacobs, 2009). Des résultats similaires ont été
obtenus dans une étude a niveaux de base multiples qui a été menée au Québec aupres
d’adolescents francophones (Dumont et al., 2019). En effet, rédiger un texte avec les
FAT a été associ¢ a un CSS plus positif dans la dimension de 1’écriture,
comparativement au fait de rédiger un texte sans FAT. Les résultats de Dumont et al.
(2019) et de Chiang et Jacobs (2009) montrent donc la pertinence de mesurer les
dimensions du CSS pour refléter 1’aspect multidimensionnel du construit, mais aussi

pour mieux décrire 1’utilité¢ des FAT.

A I’heure actuelle, les FAT sont bien implantées en Amérique du Nord (Bowser ef al.,
2015) et le Québec ne fait pas exception (Rioux, 2019). Pourtant, peu d’études ont
examiné 1’utilité des FAT et celles réalisées a ce jour ont surtout été menées avec des
FAT en anglais aupres d’éleves anglophones. En effet, un nombre anémique d’études
a ¢été mené avec des FAT en francais, aupres d’éléves francophones et parmi celles
recensées dans les revues avec comité de pairs, aucune ne s’est intéressée a 1’utilité des
FAT au primaire, alors que c’est essentiellement a ce niveau scolaire qu’elles sont

introduites aux éléves.

En plus de documenter 1’utilité¢ des FAT a I’école primaire, il est pertinent d’inclure un
groupe de comparaison avec des ¢éleves sans difficulté d’apprentissage. L’inclusion
d’un tel groupe permet de vérifier si, au fil du temps, les performances en lecture et en
écriture, ainsi que les dimensions du CSS des ¢léves ayant des difficultés
d’apprentissage qui utilisent des FAT, deviennent similaires a celles des éléves sans

difficulté d’apprentissage.
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2.4 Objectifs et hypotheses

La présente étude est une étude pilote. Elle a pour objectif de documenter 1’utilité¢ des
FAT aupres d’¢leves francophones du primaire qui ont des difficultés en lecture et en
écriture (groupe FAT). De facon plus spécifique, I’étude vise a évaluer si 1’utilisation
des FAT permet d’améliorer (1) le rendement en compréhension de lecture et (2) le
rendement en écriture pour (a) les fautes de conversion phonémes-graphémes, (b) les

fautes d’orthographe d’usage et (c) les fautes de grammaire.

Secondairement, 1’étude vise a vérifier si I’utilisation des FAT permet a ces éléves de
renforcer (3) leur CSS dans les dimensions spécifiques, (a) en lecture, (b) en rédaction

de textes, (c) en épellation de mots et pour (d) les facultés intellectuelles générales.

Pour ce faire, leurs compétences a lire et a écrire, ainsi que leur CSS sont évalués a
deux reprises durant 1I’année scolaire, soit dans les débuts de ’utilisation des FAT et 5
mois plus tard. Les résultats des éleves du groupe FAT sont comparés a ceux d’éleves

sans difficulté d’apprentissage et qui n’utilisent pas de FAT (groupe de comparaison).

L’hypothese examinée est celle que les participants du groupe FAT amélioreront, entre
les deux temps de mesure, leurs compétences (1) en compréhension de lecture et (2) en
écriture pour (a) les fautes de conversion phonémes-graphémes, (b) les fautes
d’orthographe d’usage et (c) les fautes de grammaire, ainsi que (3) leur CSS (a) en
lecture, (b) en rédaction de textes, (c) en €pellation de mots et pour (d) les facultés
intellectuelles générales. L’autre hypothése examinée est celle que ces améliorations
seront plus prononcées pour le groupe FAT que pour le groupe de comparaison;
permettant ainsi d’exclure la possibilité que les améliorations du groupe FAT soient

uniquement dues au passage du temps ou a I’enseignement en classe ordinaire.
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2.5 Méthode

2.5.1 Participants

Quarante-sept participants agés entre 8 et 12 ans inclusivement sont recrutés dans dix
¢écoles du Centre de service scolaire de la Vallée-des-Tisserands et dans deux écoles du
Centre de service scolaire de Laval. Ils sont tous scolarisés en frangais, en classe
ordinaire et leur niveau scolaire varie de la 3iéme a la 6ieme année. Avec les données
du questionnaire sociodémographique complété par leurs parents, chaque participant
du groupe FAT (n = 25; 10 filles et 15 garcons; M de I’dge = 10.08 ans, E7= 1.15) est
apparié¢ a un autre du groupe de comparaison en fonction de I’dge, du niveau scolaire
et du groupe classe (n = 22; 8 filles et 14 garcons; M de I’dge = 9.95 ans, ET =.99). 1l
est a noter que les deux groupes sont comparables pour I’dge (1{45]=.3,p=.539) et le

sexe (Y’ [1, N=47]=.65; p=.798).

2.5.2 Instruments de mesure

2.5.2.1 Compétences en compréhension de lecture

Cette compétence est évaluée avec les formes A et B de I’épreuve « Compréhension de
la lecture silencieuse » incluse dans la batterie Analyse du savoir lire (ANALEC), qui
est congue pour les éleves de 8 ans a 1’dge adulte (Inizan, 1998). Elle consiste a lire
silencieusement un court texte, puis a répondre par écrit a cinq questions qui concernent
le texte (e.g., vrai ou faux, questions factuelles et inférentielles). L’équivalence des
formes A et B de I’épreuve est satisfaisante pour la fidélité test-retest (» =.76 - .88). Le
degré de difficulté est ajusté a 1’dge du participant et la durée d’administration est de
10 minutes. Les résultats sont cotés selon les consignes du manuel. Les analyses sont

réalisées sur le score du nombre total de bonnes réponses.
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2.5.2.2 Compétences en écriture

Ces compétences sont évaluées a I’aide de la dictée de 1’épreuve Chronosdictées, aux
deux temps de mesure (Baneath et al., 2006). Le degré de difficulté est adapté au niveau
scolaire du participant. La durée d’administration est d’environ 15 minutes. Les
participants transcrivent des phrases dictées a voix haute par 1’évaluateur. Ils sont
encouragés a prendre le temps nécessaire pour réviser et corriger leur production. Pour
I’étude, trois catégories de fautes sont analysées: (a) de conversion phonémes-
graphémes (e.g., fautes de correspondance lettres et sons : « copine » écrit « coupni »),
(b) d’orthographe d’usage (e.g., fautes de mots réguliers : « orage » €crit « horage », et
fautes de mots irréguliers : « sombre » écrit « sonbre », etc.), et (c) de grammaire (e.g.,
fautes d’accord en genre et en nombre, homophones grammaticaux, etc.). Les fautes
sont cotées selon les consignes du manuel. Les analyses sont réalisées sur les scores du

nombre total de fautes pour chaque catégorie.

2523 CSS

Ce construit est évalué a I’aide du questionnaire auto-rapporté Self-Perception Profile
for Learning Disabled Students ([SPPLD]; Renick & Harter, 1988/2012). Le
questionnaire est traduit en frangais par une personne bilingue et cette version traduite
est utilisée avec ’autorisation de 1’auteure principale, Mari Jo Renick. Le SPPLD
évalue neuf dimensions du concept de soi. En raison des hypothéses de la présente
étude, seulement quatre sous-échelles sont sélectionnées pour mesurer le CSS dans les
dimensions (a) en lecture, (b) en rédaction de textes, (c) en épellation de mots, (d) pour
les facultés intellectuelles générales. Pour s’assurer que les participants comprennent
bien les items, ceux-ci leur ont été lus a voix haute par les responsables de la passation

des instruments de mesure. Chaque item présente deux énoncés opposés et le
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participant choisit celui auquel il s’identifie le plus (Item 33 : « certains jeunes lisent
assez vite, alors que d’autres jeunes lisent assez lentement »). Les sous-échelles sont
cotées avec une échelle de Likert selon les consignes du manuel. La cohérence interne
des sous-échelles est bonne pour I’échantillon d’enfants présentant des difficultés
d’apprentissage (a =.78 4 .89) et celui d’enfants sans difficulté d’apprentissage (a = .80
a .90; Renick & Harter, 1988/2012). Les analyses sont réalisées sur les scores totaux

pour chaque sous-échelle.

2.5.3 Procédure

Les participants du groupe FAT sont identifiés par I’orthopédagogue de 1’école selon
les critéres suivants : (1) présenter des difficultés scolaires en lecture et en écriture qui
nécessitent des services scolaires en orthopédagogie, (2) utiliser au moins une nouvelle
FAT depuis moins de 6 mois. Dans le groupe FAT, certains participants ont un
diagnostic de dyslexie ou de trouble du déficit de I’attention avec ou sans hyperactivité
(TDA ou TDAH) alors que certains présentent des difficultés d’apprentissage, sans
avoir de diagnostic établi par un professionnel reconnu au sens de la loi québécoise
(voir le Tableau 1.1 pour les détails). Les participants du groupe de comparaison sont
identifiés par le personnel enseignant d’apres ces critéres : (1) ne pas présenter de

difficultés scolaires en lecture et en écriture, (2) ne pas utiliser de FAT.

Pour chaque participant, le choix des FAT est déterminé selon les besoins identifiés par
I’équipe-école. Pour développer leurs compétences a utiliser leurs FAT, tous recoivent
des séances d’entrainement offertes par le personnel en orthopédagogie a une fréquence

approximative de 1.91 (E7 = 1.019) fois par semaine durant I’année scolaire.

La passation des instruments de mesure est menée par deux psychologues scolaires et

par deux étudiants au doctorat en psychologie. Les participants des deux groupes sont



34

rencontrés individuellement au milieu et a la fin de I’année scolaire pour mesurer les
compétences en compréhension de lecture et en écriture, ainsi que le CSS. La durée
moyenne entre les temps de mesure est de 5 mois (E7 = .70) pour le groupe FAT et de
4.58 mois (ET=.83) pour le groupe de comparaison, sans différence significative (1[45]

= 1.987, p = .166).

Au temps 1, ’ensemble des instruments de mesure est administré papier crayon pour
tous les participants. Pour situer leur rendement de base, les participants du groupe

FAT n’utilisent pas leurs FAT aux épreuves de lecture et d’écriture.

Au temps 2, I’ensemble des instruments de mesure est administré papier crayon
uniquement pour les participants du groupe de comparaison. Pour le groupe FAT, les
épreuves de compréhension de lecture et d’écriture sont administrées a I’ordinateur sur
un traitement de texte afin de situer leur rendement quand ils utilisent leurs FAT. Le

questionnaire de CSS leur est administré papier crayon.

Tableau 1.1. Caractéristiques des difficultés d’apprentissage du groupe FAT (n = 25)

Difficultés d’apprentissage n %
Dyslexie 2 8
Dyslexie avec TDA ou TDAH 8 32
TDA ou TDAH avec difficulté en 6 24

lecture ou en écriture
Difficulté en lecture ou en écriture 9 36
sans diagnostic connu
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2.54 FAT

Au temps 2, les FAT utilisées pour la passation des instruments de mesure sont : (1) la
synthése vocale, avec un parameétre de mise en surbrillance du mot lu, offerte par les
logiciels Lexibar (Haylem, 2018) et Word Q (Quillsoft, 2018), (2) le prédicteur de mots,
avec un parametre de synthése vocale pour la lecture de liste de mots, offert par les
logiciels Lexibar et Word Q, (3) le correcteur avec un repérage et une correction des
fautes d’écriture, offert par le traitement de texte de Microsoft Word et les logiciels

Antidote (Druide informatique, 2018) et Lexibar.

2.6 Analyses statistiques

Les analyses statistiques sont menées avec le logiciel IBM SPSS Statistics (Version
26). La normalité de la distribution des huit variables dépendantes est vérifiée selon les
critéres de Tabachnick et Fidell (2007). Les variables suivantes satisfont les criteres de
normalité : (1) la compréhension de lecture et (3) le CSS (b) en rédaction de textes, (c)
en épellation de mots et (d) pour les facultés intellectuelles générales. Les analyses sont
donc menées sur leurs scores bruts. Par ailleurs, les variables qui ne satisfont pas les
criteres de normalité sont transformées. Ainsi, pour le rendement (2) en écriture, une
transformation par la racine carrée est appliquée pour corriger I’asymétrie positive (a)
des fautes de conversion phonémes-grapheémes et (c) des fautes de grammaire, et une
transformation logarithmique est nécessaire pour normaliser 1’asymétrie positive et
I’aplatissement de la distribution (b) des fautes d’orthographe d’usage. Les analyses

sont réalisées sur les scores transformés.
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Les variables de 1’age (#[45] = .3, p = .539) et du sexe (y* [1, N=47] = .65; p =.798)
sont comparables chez les participants des deux groupes, elles ne sont donc pas utilisées

en covariables dans les analyses.

Pour (2) le CSS (a) en lecture, une donnée extréme (> -3) du groupe de comparaison
affecte la normalité de la distribution. Puisque les transformations par la racine carrée
et logarithmique ne corrigent pas la situation, une winsorisation est appliquée : la
donnée extréme est changée pour qu’elle se rapproche de I’avant-derni¢re donnée la
plus petite de la distribution (Tabachnick & Fidell, 2007). Apres cet ajustement, la

distribution est normalisée et les analyses sont effectuées avec la variable winsorisée.

Des analyses de la variance a mesures répétées 2 x 2 (Groupes x Temps de mesures)
sont menées sur les huit variables pour comparer les scores des participants du groupe
FAT a ceux du groupe de comparaison. Une interaction Groupes x Temps de mesure
est recherchée pour mesurer les effets des FAT, mais aussi pour mesurer les effets du
passage du temps et de ’enseignement en classe ordinaire chez les participants du

groupe de comparaison.

Si I’interaction est significative (p < .05), des analyses des effets simples sont menées
pour comparer (1) les moyennes des temps de mesure pour chaque groupe et (2) les
moyennes des groupes pour chaque temps de mesure. L’éta carré partiel (np?) est
indiqué pour mesurer la force de I’interaction, des effets principaux et des effets
simples. Son interprétation est faite selon le libellé petite (autour de .01), moyenne

(autour de .06) et grande (autour de .14) proposé par (Cohen, 2013).
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2.7 Résultats

2.7.1 Evolution des compétences en compréhension de lecture

L’interaction entre les groupes et les temps de mesure n’est pas significative (p =.357)
et il n’y a pas d’effet principal du temps de mesure (p = .828). Toutefois, les résultats
montrent un effet principal du groupe avec une grande taille d’effet (F[l, 45] = 32.278,
p < .001, n,®> = .418). Aux deux temps de mesure, les participants du groupe de
comparaison obtiennent de meilleurs scores comparativement a ceux du groupe FAT.
Les scores de compréhension de lecture au temps 1 et au temps 2 sont respectivement
de 5.48 (ET =2.62) et 5.04 (ET = 2.61) pour le groupe FAT et de 8.23 (ET = 1.66) et
8.5 (ET=1.99) pour le groupe de comparaison.

2.7.2  Evolution des compétences en écriture

2.7.2.1 Fautes de conversion phoneémes-graphemes

Les résultats sont significatifs pour I’interaction entre les groupes et les temps de
mesure (F[l, 45] = 50.497, p < .001, np? = .529), ’effet principal du temps de mesure
(F[1,45]1=55.293, p <.001, np*> = .551) et I’effet principal du groupe (F[1, 45] =40.263,
p < .001, np? = .472). L’examen des effets simples indique qu’entre les temps de
mesure, I’amélioration est significative pour les scores du groupe FAT, avec une grande
taille d’effet (F1, 45] =112.945, p < .001, np> = .715), alors qu’il n’y a pas de
changement significatif pour le groupe de comparaison (p = .822). Le second examen
des effets simples montre qu’au temps 1, les participants du groupe de comparaison ont
de meilleurs scores que ceux du groupe FAT (F[l, 45] = 65.855, p < .001, % = .594).
Cependant, comme 1’illustre la Figure 1.2 au temps 2, les résultats des deux groupes

sont comparables, puisqu’il n’y a plus de différence significative (p = .348). Les scores
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des fautes de conversion phonémes-graphémes au temps 1 et au temps 2 sont
respectivement de 9.12 (ET' = 5.55) et 1.44 (ET = 2) pour le groupe FAT et de 1.05 (ET
=1.56) et 0.91 (ET = 1.54) pour le groupe de comparaison.
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Figure 1.2. Scores des fautes de conversion phonémes-graphemes

2.7.2.2 Fautes d’orthographe d’usage

Les résultats sont significatifs pour ’interaction entre les groupes et les temps de
mesure (F1, 45] = 49.824, p < .001, n,* = .525), ’effet principal du temps de mesure
(F[1,45]1=76.001, p <.001, > = .628) et I’effet principal du groupe (F[1, 45] = 33.988,
p <.001, n,*> = .43). L’observation des effets simples indique qu’entre les temps de
mesure, I’amélioration est significative pour les scores du groupe FAT, avec une grande
taille d’effet (F[1, 45] =132.934, p < .001, n,? = .747), alors qu’il n’y a pas de

changement significatif pour le groupe de comparaison (p = .261). Le deuxieme
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examen des effets simples révele que les participants du groupe de comparaison ont de
meilleurs scores comparativement a ceux du groupe FAT au temps 1 (F[1, 45] =92.836,
p <.001,np> =.674). En contrepartie, les scores des deux groupes sont comparables au
temps 2 (p = .319), comme I’illustre la Figure 1.3. Les scores des fautes liées a
I’orthographe d’usage au temps 1 et au temps 2 sont respectivement de 18.04 (ET =
6.69) et 4.6 (ET = 4.56) pour le groupe FAT etde 4.14 (ET=2.83) et 3.36 (ET=2.77)

pour le groupe de comparaison.
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Figure 1.3. Scores des fautes d’orthographe d’usage

2.7.2.3 Fautes de grammaire

L’interaction entre les groupes et les temps de mesure est significative (F[1,45]=4.536,

p=.039, 1,2 =.092). L’effet principal du temps de mesure (F[1,45] =37.029, p <.001,
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np? = .451) et I’effet principal du groupe (F[1, 45] = 54.880, p < .001, n,> = .549) sont
aussi significatifs. L’examen des effets simples montre que les scores s’améliorent
entre les temps de mesure pour les deux groupes avec de grandes tailles d’effet : FAT
(F1, 45] = 36.043, p < .001, ny> = .445) et comparaison (F[l, 45] =7.353, p <.009, 1,
=.140). Le deuxieme examen des effets simples révele que les participants du groupe
de comparaison obtiennent de meilleurs scores comparativement a ceux du groupe FAT
et que ces différences sont significatives avec de grandes tailles d’effets au temps 1
(F1, 45] = 65.557, p < .001, 0> = .593) et au temps 2 (F[1, 45] = 30.566, p < .001, 1,
=.404), comme l’illustre la Figure 1.4. Les scores des fautes de grammaire au temps 1
et au temps 2 sont respectivement de 23.8 (ET = 6.22) et 17.84 (ET = 7.26) pour le
groupe FAT etde 11.32 (ET=4.4) et 9.14 (ET = 3.83) pour le groupe de comparaison.
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Figure 1.4. Scores des fautes de grammaire
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2.7.3  Evolution du CSS

2.7.3.1 CSS en lecture

L’interaction entre les groupes et les temps de mesure (F[l, 45] = .679, p = .414) et
I’effet principal du temps (F1, 45] =.501, p = .483) ne sont pas significatifs. Par contre,
Ieffet principal du groupe s’avére significatif (F[1, 45] = 70.070, p <.001, n,> =.609).
Aux deux temps de mesure, les participants du groupe de comparaison obtiennent de
meilleurs scores comparativement a ceux du groupe FAT. Se référer au Tableau 1.2

pour les moyennes et les écarts types des variables du CSS.

Table 1.2. Moyennes et écarts types pour les scores bruts du CSS (N =47)

Variables Temps 1 Temps 2
M ET M ET
CSS en lecture FAT 8.80 3.39 9.40 3.12
Comparaison 14.64 1.47 14.59 1.74
CSS en rédaction de FAT 9.16 2.91 9.96 2.24
textes Comparaison 13.00 1.98 13.00 2.60
CSS en épellation de FAT 9.40 2.63 10.60 2.02
mots Comparaison 13.27 1.70 13.55 237
CSS pour les facultés FAT 11.92 2.75 12.48 2.14

intellectuelles générales o raison 17.77 2.29 16.86 230
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2.7.3.2 CSS en rédaction de textes

L’interaction entre les groupes et les temps de mesure (FJ[1, 45] = 1.170, p = .285) et
I’effet principal du temps (F[l, 45] = 1.170, p = .285) ne sont pas significatifs.
Toutefois, I’effet principal du groupe est significatif (F[1, 45] = 30.825, p <.001, n,> =
407). Aux deux temps de mesure, les participants du groupe de comparaison ont de

meilleurs scores comparativement a ceux du groupe FAT.

2.7.3.3 CSS en épellation de mots

L’interaction entre les groupes et les temps de mesure n’est pas significative (F[1, 45]
=1.809, p = .185). En revanche, les effets principaux du temps (F[l, 45) = 4.562, p =
.038,mp> = .092) et du groupe (F[1, 45] =38.657,p <.001, np> = .462) sont significatifs.
Le CSS en ¢épellation de mots augmente pour 1’ensemble des participants et ceux du
groupe de comparaison obtiennent de meilleurs scores comparativement a ceux du

groupe FAT.

2.7.3.4 CSS pour les facultés intellectuelles générales

L’interaction entre les groupes et les temps de mesure (F[l, 45] = 3.157, p = .082) et
I’effet principal du temps (F]1, 45] =.178, p =.675) ne sont pas significatifs. Toutefois,
Ieffet principal du groupe est significatif (F[1, 45] = 82.964, p <.001, n,*> = .648). Aux
deux temps de mesure, les participants du groupe de comparaison ont de meilleurs

scores comparativement a ceux du groupe FAT.
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2.8 Discussion

Cette étude pilote vise a documenter 1’utilité des FAT auprées d’éléves francophones du
primaire chez qui des difficultés sont identifiées dans 1’apprentissage de la lecture et
de I’écriture (groupe FAT). Plus spécifiquement, I’objectif est de mieux comprendre
I’utilité¢ des FAT sur I’amélioration de leurs compétences en compréhension de lecture
et en écriture. Pour ce faire, le rendement de ces ¢léves est comparé a celui d’éléves
sans difficulté d’apprentissage et issus des mémes classes (groupe de comparaison).
Les deux groupes sont évalués a deux reprises, dans les débuts de 1’utilisation des FAT

et 5 mois plus tard.

Tout d’abord, le constat le plus intéressant de 1’étude est I’amélioration substantielle
qu’obtiennent les ¢léves du groupe FAT pour leurs compétences en écriture. En effet,
les résultats montrent que les deux groupes évoluent différemment en fonction des
temps de mesure pour les trois variables d’écriture, soit les fautes de conversion

phonémes-graphémes, les fautes d’orthographe d’usage et les fautes de grammaire.

Pour les fautes de conversion phonemes-graphemes et les fautes d’orthographe d’usage,
les analyses des effets simples montrent qu’entre les temps de mesure, les performances
des participants du groupe FAT s’améliorent avec de grandes tailles d’effet (n,> =.715
et np? = .747), alors que celles des participants du groupe de comparaison demeurent
stables. De plus, apres seulement 5 mois d’utilisation des FAT, les résultats montrent
qu’il n’y a plus de différence entre les performances des deux groupes d’¢éleves. Ainsi,
I’utilisation des FAT a permis aux éleves qui ont des difficultés d’apprentissage en
lecture et en écriture d’obtenir des performances similaires a celles de leurs camarades
sans difficulté d’apprentissage. Ces résultats sont trés importants, car chez les éléves
qui ont une dyslexie ou qui sont a risque de présenter ce trouble, les fautes d’écriture
sont surtout liées a la conversion phonémes-graphémes ou a 1’orthographe d’usage

(Guay, 2019; Nossent, 2016). Or, c’est précisément sur ce type de fautes que les
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participants du groupe FAT ont rattrapé la moyenne de leurs pairs sans difficulté

d’apprentissage.

Pour ce qui est des fautes de grammaire, les résultats montrent que tous les participants
ont amélioré leurs performances entre les deux temps de mesure, avec de grandes tailles
d’effet pour le groupe FAT (n,> = .445) et le groupe de comparaison (1,2 = .140).
Notons qu’il est normal d’observer de telles améliorations dans les performances des
participants des deux groupes puisqu’ils ont bénéfici¢ de 1’enseignement en classe
ordinaire pendant une demi-année scolaire (5 mois). Toutefois, les résultats montrent
également que les deux groupes évoluent de maniére différente en fonction des temps
de mesure. Méme si au temps 2, les participants du groupe FAT continuent de faire
plus de fautes de grammaire que ceux du groupe de comparaison, ils ont tout de méme
obtenu de plus grandes améliorations que leurs pairs sans difficulté d’apprentissage.
En effet, pour le groupe FAT, les fautes de grammaire sont passées de 23.8 a 17.84
entre le temps 1 et le temps 2, alors que pour le groupe de comparaison, elles sont
passées de 11.32 a 9.14. Parmi les études qui ont porté sur les FAT en écriture aupres
des ¢€leves anglophones, un nombre limité d’entre elles avaient fait la distinction entre
les différents types de fautes. Or, ces distinctions semblent importantes pour mieux
comprendre 1’utilit¢ des FAT, surtout en contexte francophone, puisque les régles de

grammaire sont plus nombreuses et complexes qu’en anglais (Joye et al., 2020).

En ce qui concerne la compréhension de lecture, les résultats montrent qu’aux deux
temps de mesure, le rendement des éleves sans difficulté d’apprentissage est
significativement supérieur a celui des ¢éleves du groupe FAT. De plus, il n’y a pas
d’amélioration dans les compétences des deux groupes en compréhension de lecture et
’utilisation de la synthése vocale n’a pas permis aux éléves qui ont des difficultés
d’apprentissage d’améliorer leur rendement en compréhension de lecture. Ces résultats
sont tout de méme surprenants, car ils different de ceux de la méta-analyse de Wood et

al. (2018) révélant que la synthése vocale permet a des éléves anglophones d’améliorer
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leur rendement en compréhension de lecture. Toutefois, il est a préciser que la taille
d’effet était petite (g de Hedges = .35) et que 1’échantillon n’était composé que de 22
¢tudes publiées entre 1993 et 2014. 11 est donc important que davantage d’études soient
menées pour mieux comprendre les conditions dans lesquelles la synthése vocale est
efficace pour la compréhension de lecture. Il serait également pertinent d’inclure une
mesure ou les participants répondent a I’oral aux questions de compréhension de lecture,
a P'instar de 1’étude de Gonzalez (2014) qui a été menée aupres d’éleves du primaire
ayant des difficultés d’apprentissage en lecture. Les résultats ont révélé qu’avec
I’utilisation de la synthése vocale, les scores aux questions répondues a 1’oral ont été
plus élevés que ceux des questions répondues par écrit. Sachant ceci, le format écrit
des questions de compréhension de lecture peut possiblement expliquer 1’absence

d’amélioration dans le groupe FAT, malgré 1’utilisation de la synthése vocale.

Secondairement, 1’étude vise aussi a examiner si au fil du temps, les FAT permettent
aux ¢€léves qui ont des difficultés d’apprentissage en lecture et en écriture d’améliorer
des dimensions du CSS. Les résultats montrent que pour tous les participants,
uniquement la dimension de 1’épellation de mots s’améliore au fil du temps. Toutefois,
pour toutes les dimensions du CSS, aucune interaction entre les deux groupes et les
deux temps de mesure ne s’est avérée significative. Ainsi, aux deux temps de mesure,
les scores des ¢éléves sans difficulté d’apprentissage sont significativement supérieurs
a ceux des ¢leves du groupe FAT pour toutes les dimensions du CSS. Ces résultats
confirment le fait bien établi que les €léves présentant des difficultés d’apprentissage
ont des CSS plus faibles comparativement aux éleves sans difficulté (Bear et al., 2002 ;
Gibby-Leversuch et al., 2021 ; Huang et al., 2021 ; Novita, 2016 ; Zeleke, 2004).
Malheureusement, les présents résultats ne vont pas dans le méme sens que ceux de
Chiang et Jacobs (2009) qui ont montré qu’apres 10 semaines d’utilisation de FAT, des
¢léves avec des difficultés d’apprentissage ont davantage amélioré leur CSS dans les
dimensions liées a la lecture (1,2 = .14) et aux facultés intellectuelles générales (1),

= .12), comparativement a un groupe d’¢éléves ayant des difficultés d’apprentissage,
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mais qui n’utilisaient pas de FAT. Toutefois, il ne peut étre exclu que ces améliorations
du CSS soient dues a d’autres variables confondantes puisque les deux groupes
n’étaient pas appariés pour la classe (Chiang et Jacobs, 2009). De plus, il semble que 5
mois d’utilisation des FAT ne soient pas suffisamment longs pour détecter des
changements dans la perception qu’ont les enfants de leurs propres compétences
scolaires. En effet, les résultats d’une méta-analyse ont révélé que chez des éleves ayant
des difficultés d’apprentissage, les interventions scolaires sur une longue période
(e.g.,un semestre a 1 an) ont été les plus efficaces pour améliorer le CSS (Elbaum et
Vaughn, 2001). Il serait donc pertinent que des études longitudinales incluent un temps
de mesure a 1 an aprés le début de I'utilisation des FAT, afin de mieux documenter

leurs effets sur le CSS.

2.8.1 Limites

Certaines limites doivent étre soulignées. Premierement, le groupe FAT est hétérogeéne
étant donné I’inclusion de plusieurs profils de difficultés en lecture et en écriture. En
revanche, ces profils s’averent représentatifs des éleves qui bénéficient des FAT au
Québec (MEES, 2019). En raison du manque de puissance statistique, 1’utilité des FAT
n’apu étre vérifiée pour chacun des profils (e.g., groupe dyslexie, groupe TDA-TDAH,
etc.), mais cette question devrait étre examinée aupres d’un plus grand échantillon. Une
meilleure compréhension de 'utilité des FAT selon le profil de difficultés de 1’éleve
permettrait aux professionnels en éducation de mieux orienter les services en fonction

des besoins des éleves.

Deuxiemement, I’intensité a laquelle les FAT ont été utilisées en classe n’a pas été
documentée entre les temps de mesure. D’apres la revue de la littérature scientifique

de Perelmutter et al. (2017), cette limite est commune dans les études quantitatives sur
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les FAT. Or, documenter ce type de variables a 1’aide de grilles d’observation est
colteux en temps pour les domaines de 1’enseignement et de la recherche. Comme
alternative, des auteurs ont proposé¢ 1’idée d’un nuage (cloud) dans lequel seraient
compilées des données numériques sur les comportements des utilisateurs des FAT
(Lenker et al., 2021 ; Satterfield, 2016). Un tel projet permettrait aux intervenants et
aux chercheurs du milieu de I’éducation de collecter des données longitudinales et
objectives, telles que I’intensité d’utilisation et I’amélioration des compétences a lire

et a écrire des éleves (Satterfield, 2016).

2.9 Conclusion

En conclusion, la présente étude pilote confirme que les FAT sont utiles pour les éléves
francophones du primaire qui ont des difficultés d’apprentissage en lecture et en
écriture. En effet, elles permettent d’améliorer leurs compétences en écriture et méme,
elles leur permettent de rattraper la moyenne des pairs sans difficulté d’apprentissage
pour les fautes de conversion phonemes-graphemes et les fautes d’orthographe d’usage;
ce qui a inévitablement des implications importantes dans leur réussite scolaire. Qui
plus est, ces résultats peuvent servir d’appuis aux observations cliniques des

intervenants du milieu scolaire qui sont responsables d’attribuer des FAT aux ¢€léves.
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CHAPITRE III

DISCUSSION GENERALE

Charles Tisseyre, un illustre animateur et vulgarisateur scientifique de la télévision
québécoise, mais aussi, un homme qui doit toujours composer avec les défis reliés a sa

dyslexie, explique dans une entrevue :

C’est quelque chose quand tu es un petit garcon [...] ou une petite fille de 5-6 ans,
puis que tu commences 1’école et que tu vois tes camarades progresser, apprendre
a lire et a écrire, mais que toi, tu n’arrives pas a le faire. C’est tellement difficile
pour un enfant (Radio Canada, 2018).

Ces mots traduisent I’essence méme de la problématique de cet essai doctoral. De telles
difficultés en lecture et en écriture laissent des traces « [...] qui vous marque[nt] pour
toute la vie », comme le témoigne Charles Tisseyre dans la méme entrevue. Recevoir
de I’aide peut faire toute la différence dans le parcours scolaire de ces €leves. C’est
pourquoi le présent essai doctoral vise a faire la lumiere sur 1’utilité des FAT aupres
des éleves francophones du primaire qui présentent des difficultés en lecture et en
écriture (groupe FAT). Plus précisément, il examine si 1’utilisation des FAT peut
améliorer d’une part, leurs compétences en compréhension de lecture et en écriture, et
d’autre part, leurs concepts de soi scolaires (CSS). Le devis expérimental de 1’étude est
un devis longitudinal, avec deux groupes de participants. Le premier groupe est
constitué d’éleves en difficultés d’apprentissage de la lecture et de I’écriture qui ont été

introduits a 'utilisation des FAT (groupe FAT) et le second groupe est constitué
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d’¢éléves sans difficulté d’apprentissage (groupe de comparaison). Ce devis permet de
comparer les performances des jeunes entre les deux temps de mesure, soit aprés 5 mois
d’utilisation des FAT, et de comparer les performances des participants des deux
groupes ; ce qui permet de vérifier si, au fil du temps, les éleves du groupe FAT
obtiennent des performances comparables a celles de leurs camarades sans difficulté

d’apprentissage.

Voici un rappel des hypotheses : entre les deux temps de mesures, les éléves du groupe
FAT amélioreront leur rendement (1) en compréhension de lecture et (2) en écriture
pour trois types de fautes, soit celles liées (a) a la conversion phonémes-graphémes, (b)
a I’orthographe d’usage et (c) a la grammaire. Au fil du temps, ils renforceront aussi
leur CSS dans les dimensions (a) en lecture, (b) en rédaction de textes, (c) en épellation
de mots et pour (d) les facultés intellectuelles générales. Pour 1’ensemble des variables,
ces améliorations seront plus considérables pour les €éleves du groupe FAT que pour

les éléves sans difficulté d’apprentissage du groupe de comparaison.

3.1 Pertinence des FAT pour les compétences en écriture

Les résultats de 1’étude pilote révelent que comparativement a I’écriture manuscrite,
I’utilisation des FAT permet a des ¢leves francophones ayant des difficultés
d’apprentissage (groupe FAT) de progresser au fil du temps pour les compétences en
écriture. En effet, ils s’améliorent considérablement pour les fautes de conversion
phonémes-graphémes (n,”> = .715), les fautes d’orthographe d’usage (n,*> = .747) et les
fautes de grammaire (> = .445). Ces résultats corroborent avec ceux de trois études
qui sont les seules a avoir documenté I’utilité¢ des FAT pour les fautes de conversion
phonémes-graphémes et les fautes d’orthographe d’usage (Lewis et al, 1998 ;
MacArthur et al., 1996 ; Mcnaughton et al., 1997). Toutefois, il est a préciser que ces
¢tudes remontent a une vingtaine d’années et que depuis ce temps, la technologie des

FAT a bien évoluée. Le fait de répertorier plusieurs types de fautes d’écriture s’avere
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donc une contribution importante de la présente étude. Ultérieurement, il serait
pertinent de reproduire ces résultats et de mieux préciser la nature des fautes de
grammaire. A cet effet, la grille de Boivin et Pinsonneault (2020) serait un atout, car
elle précise la nature des fautes grammaticales (e.g., adjectifs accordés avec genre et

nombre, participe passé accordé avec les verbes étre et avoir, etc.).

Les présents résultats viennent pallier un manque de données probantes confirmant
I’utilit¢ des FAT en écriture pour les ¢€leves en difficulté d’apprentissage. Non
seulement ils justifient les fonds publics alloués aux FAT, mais ils permettent aux
intervenants du milieu scolaire de mieux comprendre leur utilité. En connaissant les
types de fautes que les FAT permettent de corriger, les intervenants du milieu scolaire
sauront mieux attribuer les FAT en fonction des besoins spécifiques des ¢leves. Ceci
est utile puisque, bien souvent, les profils de difficultés en écriture peuvent varier
grandement d’un éléve a I’autre et d’un trouble a un autre, comme la dyslexie et le

TDAH (Guay, 2019).

Ensuite, une originalité de la présente recherche a été le recrutement d’éleves sans
difficulté d’apprentissage. En effet, jusqu’a présent, peu d’études ont comparé les
progres des éleves en difficulté qui utilisent des FAT aux compétences des €leves sans
difficult¢ d’apprentissage (Lewis et al, 1998 ; O’Rourke et al, 2020). Cette
comparaison apporte des conclusions fort intéressantes sur le plan pratique et social.
En effet, les présents résultats montrent qu’aprés une utilisation prolongée des FAT,
les €éleves qui ont des difficultés d’apprentissage réussissent a égaliser les performances
des ¢leves sans difficulté d’apprentissage pour les fautes de conversion phonémes-
grapheémes et les fautes d’orthographe d’usage. Ceci est impressionnant, d’autant plus
qu’il n’y a qu’environ 5 mois qui séparent les deux temps de mesures. Ces résultats
vont dans le méme sens que ceux de 1I’é¢tude de O’Rourke et al. (2020), ou des étudiants
universitaires avec une dyslexie ont non seulement amélioré leurs fautes d’écriture en

utilisant le correcteur (n,> = .79), mais ils ont aussi obtenu des performances
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comparables a celles des étudiants sans difficulté d’apprentissage, qui utilisaient aussi
le correcteur (O’Rourke et al., 2020). Enfin, il faut souligner que la taille d’effet
rapportée est similaire a celles obtenues par les éléves du groupe FAT de la présente
étude pour I’amélioration des fautes de conversion phonémes-graphémes (1, = .715)

et des fautes d’orthographe d’usage (n,> = .747).

3.2 Pertinence des FAT pour les compétences en compréhension de lecture

Les résultats montrent que les scores des deux groupes de participants restent stables
au fil du temps pour les compétences en compréhension de lecture. La synthése vocale
ne facilite donc pas la compréhension de lecture auprés des éléves qui ont des
difficultés d’apprentissage. Qui plus est, leurs scores demeurent inférieurs a ceux des
¢leves sans difficulté d’apprentissage. Ce résultat entre en contradiction avec ceux de
la méta-analyse de Wood et al. (2018) qui a montré que la synthése vocale est utile
pour les jeunes anglophones qui ont des difficultés d’apprentissage en lecture.
Toutefois, I’interprétation de cette méta-analyse doit se faire avec prudence pour deux
raisons. Premiérement, une faible taille d’effet a été rapportée pour I’amélioration de
la compréhension de lecture (g de Hedges = .35). Deuxieémement, les études recensées
¢taient en nombre limitées (N = 22), ce qui témoigne d’un manque de données

probantes dans ce champ d’études.

Bien que les résultats ne soient pas significatifs pour la compréhension de lecture, la
présente étude est la premicre a avoir examiné 1’utilité de la synthese vocale aupres
d’¢léves francophones du primaire. Il est donc impératif de reproduire ces résultats
aupres de la méme population. Méme qu’il pourrait étre pertinent de faire preuve
d’innovation, comme 1’ont fait certains chercheurs a 1’international dans les plus

récentes études sur la synthése vocale auprés d’éléves en difficulté d’apprentissage. A
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titre d’exemple, 1’étude de Schiavo et al. (2021) a examiné I’utilité d’une nouvelle
technologie de synthése vocale qui intégre un traqueur visuel. Ainsi, la vitesse de la
voix synthétique est ajustée en fonction des mouvements des yeux du lecteur. Les
résultats ont révélé que comparativement a la synthése vocale classique, cette nouvelle
technologie a permis d’améliorer significativement la compréhension de lecture
d’¢éléves italophones du primaire (N = 20). Une autre étude a porté sur la configuration
des parametres de la synthese vocale, dont la vitesse de la parole synthétique ou la mise
en surbrillance des mots lus (Keelor ef al., 2020). Bien que I’échantillon soit trés petit
(N = 10), les résultats ont révélé qu’avec ou sans configuration de ces parametres, la
synthése vocale demeure efficace pour améliorer la compréhension de lecture d’éléves
anglophones du primaire. En somme, ces deux dernicres études sont tres intéressantes,

puisqu’elles tiennent compte des avancées technologiques dans le domaine des FAT.

3.3 Pertinence des FAT pour les dimensions du CSS

Les résultats indiquent que les scores des éleves sans difficulté d’apprentissage
demeurent supérieurs a ceux des ¢éleves avec des difficultés d’apprentissage, et ce, pour
toutes les dimensions du CSS mesurées (lecture, rédaction de textes, épellation de mots,
facultés intellectuelles générales). De plus, la dimension de 1’épellation de mots a été
la seule a s’améliorer au fil du temps, mais pour les deux groupes de participants. C’est
donc dire que les FAT n’ont pas été utiles pour renforcer les scores du CSS aupres des
¢leves francophones du primaire qui ont des difficultés d’apprentissage. Malgré la
mesure de plusieurs dimensions du CSS, les présents résultats different de ceux de
Chiang et Jacobs (2009). En effet, dans cette étude, les auteurs ont comparé les scores
de CSS de deux groupes d’adolescents qui présentent des difficultés d’apprentissage.
Leurs résultats ont montré qu’apres seulement 2 mois 2, les adolescents qui utilisaient

des FAT ont amélioré significativement leurs scores de CSS dans les domaines des
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facultés intellectuelles générales (n,> = .12) et de la lecture (n,> = .14), alors qu’aucune

amélioration n’a été observée aupres des adolescents qui n’avaient pas acces aux FAT.

Toutefois, contrairement a cette présente étude, celle de Chiang et Jacobs (2009) n’a
pas effectu¢ d’appariement pour la classe. Ce faisant, ces groupes d’adolescents avaient
deux enseignants différents et étaient dans deux classes distinctes. Il est donc probable
que les gains observés pour les scores CSS soient aussi attribuables a des facteurs autres
que les FAT. Notamment, 1’une des variables confondantes concerne le fait que ces
participants ont été scolarisés dans des classes spécialisées. Ainsi, ils ont été plusieurs
¢léves a utiliser des FAT dans la méme classe. En revanche, dans la présente étude, les
¢léves en difficulté d’apprentissage étaient scolarisés en classe ordinaire, faisant en
sorte qu’ils étaient souvent les seuls a utiliser des FAT dans leur classe. De ce fait, est-
il possible que les participants de I’étude de Chiang et Jacobs (2009) aient été dans un

contexte social plus favorable pour que leurs scores du CSS s’améliorent ?

En effet, il peut étre validant pour un €léve de ne pas €tre le seul de sa classe a utiliser
des FAT. Il peut alors comparer ses propres performances a celles des autres éleves qui
utilisent des FAT. A D’inverse, celui qui utilise des FAT en classe ordinaire compare
inévitablement ses performances a celles des pairs sans difficulté d’apprentissage.
Comme 1’avance la théorie du BFLPE, le fait de se comparer a des camarades plus
performants que soi est associé a un CSS négatif (petit poisson dans un gros bassin ;
Marsh & Hau, 2003). On sait aussi que le CSS d’un éleve en difficulté d’apprentissage
est plus négatif quand il est scolaris¢ en classe ordinaire, contrairement a la
scolarisation en classe spécialisée (Burden et Burdett, 2005 ; Frederickson et Jacobs,
2001 ; Humphrey et Mullins, 2002 ; Renick et Harter, 1989). Dans les prochaines
études sur les FAT, il serait pertinent de vérifier 1’évolution du CSS, mais en tenant

compte de la comparaison sociale, du placement scolaire et du BPLPE.
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3.4 Limites

L’aspect pilote de cet essai doctoral produit inévitablement des limites
méthodologiques qui se doivent d’étre soulignées. Tout d’abord, il n’a pas été possible
de collecter des données pour qualifier I’intensité de 1’utilisation des FAT entre les
deux temps de mesures. De prime abord, I’idée de demander au personnel enseignant
de remplir une grille d’observation avait été¢ envisagée pour documenter la fréquence a
laquelle les FAT sont utilisées par les ¢léves en contexte de classe. Toutefois, cette
méthode aurait été prenante pour les intervenants du milieu scolaire, qui sont déja
débordés avec leurs nombreuses taches professionnelles. Comme autre solution, la
collecte de données numériques s’avere prometteuse pour qualifier I’intensité de
I’utilisation des FAT. Cette méthode a ét¢ employée dans les études de Park et al. (2017)
et de Biancarosa et Griffiths (2012), qui ont utilisé des données comptabilisées dans les
profils d’utilisateurs des logiciels. Grace a ces données, ils ont pu documenter la
fréquence a laquelle les participants se sont connectés au logiciel, en plus de noter le
nombre d’heures d’utilisation. Ce sont des informations essentielles a connaitre, mais
malheureusement, elles ne sont pas systématiquement documentées par les chercheurs
(Perelmutter ef al., 2017 ; Wood et al., 2018). Dans le contexte de la présente étude,
ces données auraient permis de savoir si l’intensité¢ d’utilisation a différé d’un
participant a I’autre et si certaines FAT ont été plus utilisées que d’autres. A 1’avenir,
il serait pertinent que I’intensité d’utilisation des FAT soit examinée en lien avec les

performances en compréhension de lecture et en écriture.

Une autre limite de la présente étude concerne le fait que les profils de difficultés en
lecture et en écriture sont hétérogénes dans le groupe d’éléves qui utilisent des FAT. A
I’étape des analyses statistiques, il a €té tenté de répartir les 25 participants en différents
groupes pour que ces derniers soient plus homogenes (e.g., groupe dyslexie, groupe

TDA-TDAH). Toutefois, cette division a amené un manque de puissance statistique en
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raison du nombre limité de participants. Cela étant dit, il serait important que cette
question de recherche soit ¢étudiée plus en profondeur dans le contexte scolaire
québécois. En effet, les critéres d’admissibilité des FAT ne dépendent pas du diagnostic
de I’¢leve, mais plutdt de I’analyse des besoins en lien avec ses difficultés scolaires
(MEES, 2019). Cette large accessibilité est positive, car elle permet a des éléves en
difficulté d’apprentissage de bénéficier de I’utilisation des FAT, méme s’ils n’ont pas
de diagnostic établi. En revanche, il s’avére important que des données probantes
puissent appuyer I’attribution des FAT pour ces différents profils de difficultés. A titre
d’exemple, une récente étude comparative a montré que pour améliorer la
compréhension de textes, la synthése vocale s’avere plus efficace auprés des éléves
anglophones qui reconnaissent difficilement les mots, mais qui ont une bonne
compréhension du langage oral, par rapport aux éléves capables de reconnaitre les mots,
mais qui ont une mauvaise compréhension du langage oral (Silvestri et al., 2021). Ce
type de devis de recherche fournirait des données cliniques trés pertinentes pour les
intervenants du milieu scolaire, qui doivent mener une fine évaluation des besoins de

I’¢leve avant que les FAT ne soient choisies et attribuées (Chouinard, 2016).

3.5 Avenues futures pour la recherche sur les FAT au Québec

La collaboration avec des psychologues du milieu scolaire a été un élément clé du bon
déroulement de ce projet de recherche. Sensibilisées a ’'importance des données
probantes, ces personnes ont bati un réel pont entre la recherche et la pratique, facilitant
ainsi le lien avec les orthopédagogues, les enseignants et les directions des écoles. Ces
derniers ont méme manifesté un sincére intérét lorsque ce projet leur a été présenté. En
effet, ils ont posé plusieurs questions et méme suggéré des sujets de recherche a étudier.
Dans ce contexte, une implication plus accrue des intervenants du milieu scolaire serait

a privilégier pour les futures études sur les FAT.
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Pour y parvenir, I’adoption d’un partenariat recherche-pratique semble une avenue
forte intéressante. Développée aux Etats-Unis par Coburn et al. (2013), cette approche
encourage des collaborations durables entre les chercheurs et les intervenants du milieu
scolaire. Ainsi, ce sont les besoins et les problématiques repérés dans les écoles qui
inspirent les hypothéses de recherches (Coburn et Penuel, 2016). Le savoir de ces
intervenants est donc mis a contribution pour développer plusieurs projets de recherche
sur le long terme (Coburn ef al., 2021). Ultimement, le but est de produire des résultats
de recherche qui seront réellement utiles et applicables aux milieux scolaires (Coburn
et al., 2013). D’ailleurs, une récente revue de la littérature scientifique suggere que le
partenariat recherche-pratique favorise 1’accessibilité et 1’application des données

probantes par les intervenants du milieu scolaire (Welsh, 2021).

Ces intervenants détiennent une grande expertise pour les FAT et celle-ci pourrait
briller dans le cadre d’un partenariat recherche-pratique. Les milieux scolaires
regorgent de besoins qui pourraient étre ciblés rapidement par ces professionnels.
Méme que certains enjeux ont déja été soulevés brieévement dans un rapport de
I’ Association des orthopédagogues du Québec destiné au MEQ (2016). Dans ce texte,
des problématiques quant a [I’attribution des FAT sont décriées par des
orthopédagogues du terrain. Notamment, il est mentionné que les besoins de I’éléve ne
seraient pas toujours bien ciblés. Ceci provoquerait un manque d’adéquation entre les
besoins du jeune et les FAT qu’il utilise, ce qui pourrait méme compromettre ses
apprentissages. En allant dans le sens de ces témoignages, les défis et les obstacles en
lien avec ’attribution des FAT feraient I’objet d’un partenariat recherche-pratique fort

intéressant.

Toutefois, il se peut qu’une telle collaboration soit difficile a maintenir dans un
contexte de rareté de main-d’ceuvre en éducation (Gouvernement du Québec, 2021).
En effet, les intervenants du milieu scolaire sont débordés et il peut étre délicat de

solliciter leur implication bénévole pour des taches de recherche. Néanmoins, pour
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ceux qui feraient le choix de s’ impliquer, il serait impératif que leur travail soit valorisé
au sein des organismes subventionnaires de la recherche. Cette reconnaissance serait
payante pour le rayonnement de leur profession, mais aussi pour I’évolution des

connaissances empiriques et pratiques dans le domaine des FAT.



CONCLUSION

Ce présent essai montre que les FAT sont utiles pour améliorer les compétences en
écriture aupres des éleves francophones qui ont des difficultés d’apprentissage a 1’école
primaire. De méme, ces mesures d’adaptation leur permettent d’obtenir des
performances similaires a celles d’éleves sans difficulté d’apprentissage pour les fautes
de conversion phonémes-graphémes et les fautes d’orthographe d’usage. Ces résultats
ont une implication importante pour la réussite scolaire de ces éléves. Ils permettent
aussi de justifier le budget ministériel alloué¢ a I’achat des FAT en contexte d’écriture.
Toutefois, les FAT ne s’averent pas utiles pour améliorer la compréhension de lecture
et les dimensions du CSS. Néanmoins, cet essai souléve I’importance de mener d’autres

études pour éclaircir les évidences scientifiques quant a ces variables.
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Figure 1.5. Mod¢le de la double voie en écriture (illustration tirée de Romani et al.,
2005)
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