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RESUME

La dyslexie est un trouble neurodéveloppemental qui nuit a I'apprentissage de la lecture et de I'écriture.
Le francais écrit est particulierement complexe a apprendre en raison notamment de ses multiples
irrégularités retrouvées en orthographe, ce qui contribue aux défis de I'éleve dyslexique et de sa
rééducation. Or, a ce jour, peu de programmes de rééducation de la dyslexie ont été spécialement congus
pour améliorer a la fois les compétences graphophonologiques et les compétences orthographiques
spécifiques a l'apprentissage du francais écrit: la plupart des programmes offerts sur le marché

francophone ont été développés pour la rééducation de I'anglais écrit.

Cet essai doctoral présente la dyslexie et ses différentes théories dans le contexte socioéducatif et
linguistique des éléves québécois. Les différentes interventions utilisées aupres des éléves dyslexiques
francophones sont aussi abordées ainsi que le manque manifeste de données probantes démontrant leur
utilité. Dans ce contexte, la présente étude pilote a été réalisée afin de documenter les effets du
programme francophone des Mots pour les Maux aupres d’éléves a risque ou présentant une dyslexie. Ce
programme se démarque en proposant une séquence hiérarchique d’enseignement des représentations
orthographiques qui est adaptée aux particularités de la langue francaise. Le devis de recherche inclut six
mesures répétées, ce qui a permis de suivre les performances de six participants avant et apres six
semaines d’intervention habituelle en orthopédagogie, puis aprés huit, 16 et 24 semaines d’intervention
a I'aide du programme des Mots pour les Maux. Les résultats montrent que le programme améliore
significativement la vitesse de décodage par correspondances graphophonologiques et I'orthographe de
mots par représentations orthographiques aprés 16 semaines d’application. Les résultats sont
prometteurs, car ils montrent I'utilité du programme méme dans la rééducation des correspondances
orthographiques, pourtant reconnues comme étant résistantes aux interventions usuelles en

orthopédagogie.

Cet essai se conclut par une discussion générale qui met I'accent sur certains facteurs influengant
potentiellement I'efficacité de telles interventions, soit I'age des participants, leur état émotionnel, les
délais nécessaires a I'intégration de certains apprentissages et la variabilité dans I'ordre d’enseignement
des diverses composantes du programme. Enfin, les forces et les limites sont discutées, suivies de

recommandations pour les recherches futures.
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Mots clés : Dyslexie, difficultés d’apprentissage, trouble d’apprentissage, programmes d’intervention,
voie d’assemblage, voie d’adressage, correspondances graphophonologiques, représentations

orthographiques, décodage, orthographe



INTRODUCTION

La lecture et I’écriture sont au coeur des apprentissages scolaires, puisqu’il s’agit du vecteur principal de
transmission et d’évaluation des connaissances dans la plupart des matieres (American Psychiatric
Association [APA], 2022). Si leur apprentissage constitue un facteur clé de la réussite scolaire, il joue
également un role considérable dans I'ajustement social et la vie quotidienne a I’'age adulte (p. ex.,
communiquer, lire un contrat, lire un article de nouvelles, s’orienter a I'aide des pancartes).
Malheureusement, de nombreux éleves déploient des efforts considérables pour réussir a I'école et vivent
malgré tout des échecs récurrents (APA, 2022; Livingston et al., 2018). Parmi eux, certains présentent un
trouble spécifique des apprentissages en lecture et en écriture, nommé également dyslexie. Le trouble
spécifique d’apprentissage de la lecture présente la plus forte prévalence parmi les troubles des
apprentissages dans les trois domaines d’apprentissage confondus (lecture, écriture et mathématiques)
avec 5 a 15 % des enfants d’age scolaire (APA, 2022). Pour ces éléves, I'apprentissage du francais écrit est
un défi important en raison de I'asymétrie des correspondances graphophonémiques et des nombreuses
représentations orthographiques a mémoriser (Chapleau et Beaupré-Boivin, 2019; Daigle et Montésinos-
Gelet, 2013; Véronis, 1988). Leurs difficultés résistent souvent aux programmes d’intervention existants,
lesquels sont peu évalués empiriquement au regard de leurs effets (Habib, 2018; INSERM, 2007;
Verhoeven et al., 2019). Il s’avére donc difficile pour les intervenants de s’appuyer sur les recherches pour

sélectionner un programme rééducatif efficace.

Dans ce contexte, la conception et I'évaluation de programmes rééducatifs francophones permettant une
prise en charge globale des difficultés sont primordiales. Des interventions efficaces sont d’autant plus
importantes que la dyslexie nuit considérablement au fonctionnement de I'individu dans son quotidien
(Livingston et al., 2018). A titre d’exemples, la dyslexie réduit la motivation a s’exposer au langage écrit,
provoque un sentiment négatif vis-a-vis de I'école et crée un retard important pour I'ensemble des
apprentissages enseignés par I'entremise du langage écrit (APA, 2022; Livingston et al., 2018). De plus, elle
augmente les risques de présenter des difficultés socioaffectives comme une tendance au retrait social,
une baisse de lI'estime de soi, des symptomes anxieux et dépressifs, une attitude passive dans les
apprentissages ou des comportements antisociaux (APA, 2022; Livingston et al.,, 2018; Willcutt et
Pennington, 2000). A I’age adulte, la dyslexie limite I’accés a un dipldme d’études secondaires, la poursuite
des études postsecondaires, I'accés au marché du travail et I'intégration sociale (Livingston et al., 2018;

Solis et al., 2012). Non seulement de faibles habiletés en lecture et en écriture nuisent a I'adaptation



sociale, mais en plus, elles engendrent un co(t socio-économique considérable en raison d’une efficacité

réduite au travail.

Cet essai vise a informer les lecteurs sur les défis de lintervention auprés d’éleves dyslexiques
francophones et surtout, il vise a contribuer aux choix de pratiques rééducatives, basées sur des données
probantes, en évaluant les effets du programme des Mots pour les Maux auprés d’éléves a risque ou

présentant une dyslexie.



CHAPITRE 1
PROBLEMATIQUE A L'ETUDE

Dans ce chapitre, le trouble spécifique des apprentissages et la dyslexie seront définis afin de mieux les
distinguer et préciser la terminologie utilisée dans cet essai. La question de |'organisation des services
offerts aux éleves en difficultés d’apprentissage dans le systeme scolaire québécois sera ensuite abordée
afin de mieux connaitre le contexte socioéducatif dans lequel chemine la population a I'étude. Les modeles
a double voie conceptualisant I'apprentissage du langage écrit seront ensuite présentés, suivis d’un bref
survol d’autres modeles théoriques existants. Ces modeéles sont non seulement utiles a la compréhension
du développement du langage écrit, mais également pour mieux comprendre les atypies dans les
mécanismes d’apprentissage de la lecture et de I'écriture retrouvées chez les éléves dyslexiques. Les
caractéristiques du systeme orthographique de la langue francaise seront ensuite abordées afin de mettre
en lumiére ses nombreux obstacles a I'apprentissage et a la rééducation du langage écrit. Elles seront
suivies d’une revue des principales interventions administrées auprés d’éleves francophones ayant des
difficultés d’apprentissage du langage écrit ou une dyslexie. Cette revue ciblera différentes méthodes
actuellement disponibles aux intervenants, dont certaines font partie du programme ici a I'étude, le
programme des Mots pour les Maux. A I'issue de ce chapitre, une réflexion sur les interventions actuelles

permettra de mieux cerner |'objectif et la pertinence de cet essai.

1.1  Trouble spécifique des apprentissages et dyslexie

Les termes « trouble spécifique des apprentissages du langage écrit » et « dyslexie » sont souvent utilisés
de facon interchangeable. Certains préferent aussi parler de dyslexie-dysorthographie, méme si la dyslexie
inclut les troubles d’apprentissage de I'orthographe. Ces appellations représentent différentes facons de
concevoir et de classifier le trouble. Il s’avere donc pertinent de mieux les comprendre afin de les

distinguer.

1.1.1  Définitions et critéres diagnostiques

Le Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders, Fifth Edition, Text Revision (APA, 2022) et le
manuel de Classification statistique internationale des maladies et des problémes de santés connexes, 11¢
édition (CIM-11; Organisation mondiale de la santé [OMS], 2022) sont deux ouvrages de référence
établissant les criteres diagnostiques du trouble spécifique des apprentissages de fagon similaire. Le

trouble spécifique des apprentissages avec déficit de la lecture du DSM-5-TR est I'équivalent du trouble



développemental des apprentissages avec atteinte a la lecture de la CIM-11, tandis que le trouble
spécifique des apprentissages avec déficit de I'expression écrite du DSM-5-TR correspond au trouble

développemental des apprentissages avec atteinte a I'expression écrite de la CIM-11.

Les critéres diagnostiques du DSM-5-TR définissent le trouble spécifique des apprentissages par la
présence depuis minimum six mois et malgré une intervention ciblée, d’au moins une des difficultés
d’apprentissage suivantes : lecture imprécise ou lente et exigeante, difficultés de compréhension en
lecture, d’épellation, d’expression écrite, dans la maitrise du sens des nombres ou du calcul, et en
raisonnement mathématique (critere A). Les compétences scolaires affectées doivent étre sous le niveau
attendu pour I'age chronologique et altérer significativement la performance scolaire, professionnelle, ou
les activités de la vie quotidienne (critere B). Les difficultés d’apprentissage débutent durant I’dge scolaire,
mais peuvent étre plus manifestes lorsque les exigences surpassent les limites individuelles dans les
domaines affectés (critére C). De plus, les difficultés d’apprentissage ne doivent pas étre expliquées par le
niveau intellectuel, un déficit sensoriel, des troubles mentaux ou neurologiques, une adversité
psychosociale, ou un enseignement pédagogique inadéquat. Enfin, le domaine scolaire affecté sera ajouté
au diagnostic pour plus de précision. Une atteinte en lecture peut étre caractérisée par des difficultés sur
le plan de la précision, de la fluidité et de la compréhension en lecture. Une atteinte en expression écrite
peut étre caractérisée par des difficultés d’épellation, du respect des regles de grammaire et de

ponctuation, et sur le plan de I’organisation du texte.

Il n’existe pas une seule définition de la dyslexie, mais certains points font généralement consensus parmi
les différentes définitions suggérées (Stanké, 2016). Contrairement au trouble spécifique des
apprentissages, la dyslexie est un trouble neurodéveloppemental bien circonscrit s’exprimant a la fois sur
les plans comportemental, cognitif et neurophysiologique (Frith, 1999). Parmi les définitions de la dyslexie

les plus utilisées se retrouve celle de Lyon, Shaywitz et Shaywitz (2003) :

La dyslexie est un trouble spécifique de [I'apprentissage dont les origines sont
neurobiologiques. Elle est caractérisée par des difficultés dans la reconnaissance exacte et/ou
fluente de mots, ainsi que par une orthographe des mots (spelling) et des capacités de
décodage limitées. Ces difficultés résultent typiquement d’'un déficit dans la composante
phonologique du langage qui est souvent inattendu par rapport aux autres capacités
cognitives de I'enfant et a I'enseignement dispensé dans sa classe. Les conséquences
secondaires peuvent inclure des problemes dans la compréhension en lecture. Cela peut
entrainer une expérience réduite dans la lecture qui pourrait empécher la croissance du



vocabulaire de I'enfant et ses connaissances générales. (Traduction frangaise de I'INSERM,
2007, p. 163)

Le déficit phonologique est I’'hypothése la plus répandue pour expliquer la dyslexie (Melby-Lervag et al.,
2012). Certains auteurs s’opposent toutefois a inclure le critére d’un trouble phonologique dans la
définition de la dyslexie puisqu’il n’est pas présent dans toutes les types de dyslexie et que d’autres déficits

peuvent étre en cause (Stanké, 2016).

Bien que la dyslexie et le trouble spécifique des apprentissages réferent a des difficultés d’apprentissage
touchant la précision et la reconnaissance fluide des mots, le décodage et I'épellation, ils se distinguent
aussi sur certains aspects. En effet, la définition de la dyslexie n’inclut pas certaines difficultés retrouvées
en lecture et en écriture, comme les difficultés de compréhension de lecture et d’expression écrite ((p.
ex., élaboration et organisation des idées dans un texte; APA, 2022). Par ailleurs, le diagnostic de trouble
spécifique des apprentissages s’appuie uniquement sur des comportements observables non spécifiques
aux mécanismes cognitifs du langage écrit. Contrairement a la dyslexie, le diagnostic du trouble spécifique
des apprentissages ne requiert pas d’évaluation cognitive. Par conséquent, il ne permet pas de distinguer
les profils cliniques selon les atypies présentées (phonologique, lexicale ou mixte), d’identifier si d’autres
facteurs sont responsables des difficultés scolaires vécues (p. ex. : un trouble primaire du langage, une

déficience intellectuelle) et d’offrir des interventions adaptées au profil cognitif de I'éleve (Guay, 2019).

1.1.2 Relation entre dyslexie et dysorthographie

L'utilisation des termes dyslexie et dysorthographie ne fait pas toujours consensus. Certains considerent
la dyslexie et la dysorthographie séparément, tandis que d’autres congoivent la dysorthographie comme
étant un symptome des atteintes cognitives associées a la dyslexie (Stanké, 2016). En effet, la
dysorthographie est souvent intégrée dans la dyslexie, car les difficultés en lecture s’accompagnent
habituellement de difficultés en orthographe (Organisation mondiale de la santé [OMS], 2015).
L’acquisition de I'orthographe dépend effectivement de la lecture, puisque les difficultés de décodage
nuisent a 'autoapprentissage permettant d’emmagasiner les représentations orthographiques (Poncelet,
2009; Share, 1995). Les atteintes cognitives affectant I'apprentissage de la lecture se répercutent sur

I'apprentissage de I'orthographe qui est sous-tendu par des processus cognitifs similaires.

Cependant, et de fagon plus prononcée en frangais comparativement a d’autres langue comme I’espagnol,

les difficultés d’orthographe se distinguent des difficultés de lecture par leur caractére plus persistant, qui



s’explique en partie par la complexité que représente la maitrise de I'orthographe. La lecture est un
processus de reconnaissance pouvant s’effectuer a partir d’'une partie du mot alors que I'orthographe
nécessite un processus de rappel ou la séquence compléte des lettres qui composent le mot doit étre
disponible (Poncelet, 2009; Siffrein-Blanc et George, 2010). La complexité de I'orthographe est d’autant
plus manifeste pour les éléves francophones, puisque les régularités orthographiques sont multiples et
opaques et les irrégularités orthographiques sont tout autant nombreuses, rendant ainsi I'orthographe

des mots nettement moins prévisible que leur reconnaissance (Plisson et al., 2013).

Dans cet essai, le terme dyslexie est employé comme incluant a la fois des difficultés de lecture et
d’orthographe. Ce terme renvoie également au trouble spécifique des apprentissages du langage écrit
comme il est décrit dans le DSM-5-TR, a I'exception des criteres d’atteintes a la compréhension de lecture
et a la rédaction de textes. Ces compétences requiérent des traitements de plus haut niveau, incluant les
fonctions langagiéres et exécutives, qui surpassent les processus sous-jacents a la lecture et a

I'orthographe.

1.2 Contexte socioéducatif

Au Québec, la mise en place de services adaptés aux besoins de I'éléve en difficultés ne requiert pas au
préalable une confirmation diagnostique, ce qui permet d’offrir des mesures de soutien plus équitables et
accessibles. L’éleve présentant des difficultés d’apprentissage recoit un plan d’intervention individualisé
lui permettant d’accéder aux services orthopédagogiques. Cet éleve fait alors partie de la grande catégorie
des éléves handicapés ou en difficulté d'adaptation ou d'apprentissage (EHDAA; Ministére de |'Education
du Loisir et du Sport, 2013). Puisqu’il n’existe pas de code spécifique pour identifier les éleves ayant un
trouble spécifique des apprentissages ou une dyslexie au sein des EHDAA, ces derniers sont généralement
répertoriés sous la classification « sans catégorie, mais avec plan d’intervention » ou sous un code
« divers » associé a un trouble concomitant (p. ex., troubles graves du comportement, déficience motrice).
En 2019-2020, 26 % des éleves du primaire et du secondaire étaient catégorisés comme EHDAA, dont plus
du trois quarts étaient classifiés comme « sans catégorie, mais avec plan d’intervention » (Banque de

données des statistiques officielles sur le Québec, 2022).

1.2.1 Modele d’intervention scolaire québécois

L’organisation des services scolaires québécois se base majoritairement sur le modéle de La Réponse A

I'Intervention (RAI) a trois niveaux. Grace a I'application d’interventions de plus en plus intensives et



ciblées, ce modéle permet de dépister et d’intervenir rapidement aupres des éléves a risque ou présentant
une dyslexie (Chapleau, 2013; Desrochers et al., 2016). Le premier niveau inclut des interventions
préventives, effectuées par I'enseignant a I’ensemble des éléves et répondant aux besoins d'environ 80 a
85 % d’entre eux. Au deuxieme niveau, les interventions s’adressent aux éléves qui ne répondent pas
adéquatement au premier niveau et sont dispensées par I'enseignante ou |'orthopédagogue en petits
groupes de 2 a 5 éléves. Le troisieme niveau d’intervention est congu pour les 5 % d’éleves dont les
difficultés d’apprentissage persistent en dépit du soutien offert aux deux premiers niveaux. A ce stade, les
interventions sont intensives, spécialisées et dispensées par |'orthopédagogue en petits groupes

homogenes (un a trois éleves; Desrochers et al., 2016).

Le modele scolaire québécois préconise l'inclusion pédagogique, ou la plupart des éleves en difficultés
d’apprentissage sont intégrés dans les classes ordinaires. Cette approche exige d’adapter I’enseignement
aux besoins de chaque éléve afin de développer leurs compétences et leur faire vivre du succes
(Villeneuve-Lapointe et al., 2018). Malgré la diversification des pratiques pédagogiques, plusieurs éleves

continuent d’éprouver de séveres difficultés qui persistent dans le temps (Giasson, 2004).

1.2.2 Roéle de l'orthopédagogue

Au Québec, I'orthopédagogue est I'acteur principal de la rééducation des éléves a risque ou présentant
une dyslexie. Son réle est de soutenir I'apprentissage des éleves en difficultés a I'aide de méthodes
didactiques reconnues efficaces par la recherche et d’assurer le transfert des nouveaux apprentissages
dans le contexte de la classe (Association des orthopédagogues du Québec [ADOQ], 2020; Commission
scolaire Marguerite-Bourgeoys [CSMB], 2012). Pour ce faire, I'orthopédagogue peut intervenir
directement auprés de I'éleve, soutenir les enseignants, participer au dépistage des éleves a risque et
élaborer le plan d’intervention individualisé. Ses interventions sont de nature rééducative lorsqu’elles
visent I'acquisition de nouvelles habiletés ou I'amélioration des processus déficitaires. Elles sont de nature
compensatoire lorsqu’elles consistent a contourner les difficultés, de sorte que I'éléve puisse progresser
de fagon optimale (ADOQ, 2020). Dans le modéle RAI, I'orthopédagogue prend part a toutes les étapes du
processus, mais son implication augmente avec les niveaux d’intervention. Il s’occupe, entre autres, des
interventions individualisées, intensives, structurées et systématiques qui sont requises au 3¢ niveau du

modele RAI.



1.3 Modéles théoriques de I'apprentissage de la lecture et de I'écriture

Afin de mieux comprendre la dyslexie, il importe de comprendre le développement normal de
I'apprentissage de la lecture et de I'écriture. Plusieurs modeles théoriques proposent différentes
conceptions du développement du langage écrit. Ces modeles sont utiles pour expliquer les difficultés
d’apprentissage puisqu’une atteinte a une ou plusieurs de leurs composantes peut compromettre les
habiletés en lecture et en écriture. Cette section décrit plus particulierement le modele de référence pour

I’étude présentée dans cet essai, soit le modele a double voie.

1.3.1 Modeéle a double voie

Le modele initial a double voie de Coltheart (1978) a évolué vers le modéle a double voie en cascade qui,
malgré son nom, comprend trois voies (voir Figure 1) : Une voie d’assemblage, une voie d’adressage
sémantique et une voie d’adressage non sémantique (Coltheart et al., 2001). Il comprend également un
lexique mental (ou lexique orthographique) qui emmagasine les représentations mentales des mots,

incluant leurs caractéristiques orthographiques, phonologiques et sémantiques.

La voie d’assemblage utilise un systeme de régles de conversion grapho-phonémique (correspondances
graphophonologiques). Le décodage du mot est réalisé en assemblant les unités sonores en syllabes, puis
en mots afin d’en extraire le sens. En orthographe, la structure phonologique du mot est maintenue
temporairement en mémoire pour segmenter les phonémes et les convertir en graphémes (Daigle et
Montésinos-Gelet, 2013). La voie d’assemblage est donc principalement utilisée en présence de mots
nouveaux qui n‘ont pas de représentation orthographique stable, tels que les non-mots et les mots
réguliers peu familiers. Son utilisation répétée contribue d’ailleurs a accroitre le contenu du lexique

mental.

La voie d’adressage utilise le lexique mental pour traiter les mots dans leur globalité. C’est par cette voie
que la lecture devient automatisée, fluide et rapide. Le mot a lire est rapidement apparié a sa
représentation orthographique, permettant d’accéder au sens sans recourir a I'assemblage (Coltheart et
al., 2001). En orthographe, cette voie active la forme phonologique du mot qui active a son tour la forme
orthographique permettant de transcrire la suite de graphémes formant le mot. Elle est indispensable au
décodage et a I'orthographe de mots irréguliers qui ne peuvent étre traités phonologiquement (p. ex.,
monsieur, femme) et permet de traiter les mots réguliers familiers qui ne requiérent plus la voie

d’assemblage. Ainsi, le lecteur expert utilise majoritairement la voie d’adressage, mais la voie



d’assemblage sera utilisée au besoin pour traiter les mots peu familiers ou nouveaux (Frith, 1985). Les
auteurs du modele suggerent également une voie d’adressage sémantique, mais celle-ci est trés peu

détaillée et n’aurait pas été implantée dans le modele (Coltheart et al., 2001).

Figure 1.1

Schéma du modéle a double voie en cascade d’apreés Coltheart, Rastley, Perry, Langdon et Ziegler (2001).
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Chaque voie comprend plusieurs niveaux pour lesquels I'information est acheminée en cascade (Coltheart
et al,, 2001). Les différents niveaux interagissent entre eux, en s’inhibant ou en s’activant mutuellement.
Par exemple, I'information est d’abord analysée selon ses traits visuels (niveau des traits) qui sont a leur
tour associés aux traits d’une lettre (niveau unité lettre), ce qui permet ensuite d’engager la voie

d’assemblage ou d’adressage. L'information est ensuite acheminée au lexique orthographique puis au



lexique phonologique, ou chaque unité lexicale orthographique posséde une unité lexicale phonologique
(Coltheart et al., 2001). Ainsi, lorsqu’un niveau est activé, les autres niveaux le seront également. Puisque
I"'analyse phonologique et le lexique orthographique peuvent influencer I’analyse visuelle d’un mot, les

voies d’assemblage et d’adressage sont activées en parallele et interagissent entre elles.

Ce modele est intéressant dans le cadre de cet essai puisqu’il permet de comprendre les processus mis en
jeu lors du décodage et de I'orthographe. Il rend compte des effets de lexicalité, de fréquence et de
régularité observés dans la dyslexie (Phenix et al., 2016). De plus, ce modele est largement utilisé comme
référence pour I’évaluation et la rééducation de la dyslexie (Ordre des psychologues du Québec, 2014). En
effet, plusieurs outils d’évaluation et programmes d’intervention ont été congus pour évaluer ou
rééduquer ses composantes. Le programme des Mots pour les Maux évalué dans cet essai a d’ailleurs été
congu selon ce modele, tout comme les batteries d’évaluation sélectionnées pour mesurer la progression

des participants.

1.3.2  Autres modeles théoriques

Il existe d’autres modeéles théoriques représentant différentes conceptualisations du développement du
langage écrit. Les modeles développementaux par étapes décrivent le développement des procédures
d’identification en stades progressifs et séquentiels (Ehri, 2002; Frith, 1985). En effet, le modele de Frith
(1985) propose trois stades universels pour acquérir la lecture (logographique, alphabétique et
orthographique), tandis que le modele de Ehri (2002) en propose quatre (préalphabétique, alphabétique
partielle, alphabétique compléte et alphabétique consolidée). D’autres modeles plus interactifs proposent
des procédures d’identification se développant en parallele. Le modele a double fondation de Seymour,
par exemple, propose cing composantes dans le développement de la lecture et de 'orthographe : la
conscience linguistique, le traitement logographique, le traitement alphabétique, les structures
orthographique et morphographique (Seymour, 1997, 2008). Enfin, d’autres approches ont modélisé
I’apprentissage de la lecture sur la base d’un traitement par analogie (Goswami, 1999) ou, dans le cas du
modele connexionniste, sous la forme de connexions diffuses (McClelland et Rumelhart, 1981; McClelland

et Rumelhart, 1985; Rumelhart et McClelland, 1982).
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Chacun des modeles éclaire a sa facon des aspects du fonctionnement cognitif de la lecture. Certains,
comme les modeles développementaux, décrivent comment les processus se mettent en place. D’autres,
comme les modeéles connexionnistes, visent a simuler les effets observés en les implantant sur ordinateur
(Phenix et al., 2016). Toutefois, aucun ne rend compte a lui seul de I'ensemble des processus cognitifs mis

en jeu dans le décodage et I'orthographe (Ordre des psychologues du Québec, 2014; Phenix et al., 2016).

1.3.3 Typologie de la dyslexie

Les différents modeles théoriques de la lecture et de I'écriture congoivent la dyslexie comme relevant
d’une atteinte a lI'une ou l'autre de leurs sous-composantes. La plupart des modeéles se rejoignent dans
I'organisation des sous-types de dyslexie, I'une de nature phonologique et l'autre, de nature
orthographique (Myre Bisaillon, 2004). Ainsi, trois types de dyslexie sont souvent identifiés: la dyslexie
phonologique, la dyslexie lexicale et la dyslexie mixte (Castles et Coltheart, 1993). Ces profils se distinguent
par certaines atypies en lecture et en orthographe, notamment par la présence de différents effets de

lecture et d’écriture.

La dyslexie phonologique se reflete par des difficultés a maitriser les correspondances
graphophonémiques (Mazeau et Pouhet, 2014). Les mots sont mieux traités que les non-mots (effet de
lexicalité) et les mots fréquents sont mieux traités que les mots rares (effet de fréquence). En fait, I'éleve
parvient difficilement a segmenter le mot en phonémes et ne peut se référer a son lexique mental pour
identifier un mot auquel il a été rarement exposé. La dyslexie lexicale se caractérise par des difficultés a
traiter le mot globalement grace aux représentations orthographiques emmagasinées dans le lexique
mental. Par conséquent, les mots irréguliers font I'objet d’erreurs fréquentes (effet de régularité) et la
lecture manque de fluidité, ce qui compromet la compréhension du matériel écrit. Finalement, la dyslexie

mixte se traduit par des erreurs sur tous les types de mots.

1.4 Le systéme orthographique de la langue francaise

Le frangais possede une structure orthographique complexe incluant de nombreuses irrégularités qui
complexifient I'apprentissage de sa forme écrite, plus particulierement celle de I'orthographe (Content et
Zesiger, 1999; Seymour et al.,, 2003). Ceci explique pourquoi une présentation des particularités
phonologiques, morphologiques et visuo-orthographiques de la langue francgaise est indispensable afin de
mieux comprendre les défis que représente I'apprentissage du frangais écrit et la rééducation de la

dyslexie.
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1.4.1 Le frangais, une langue parmi d’autres

Il existe différentes fagons de classifier les langues. Les systémes d’écriture peuvent étre catégorisés selon
la taille et la nature des symboles utilisés pour coder la forme écrite : logographique (chinois), syllabique
(japonais), alphabétique (anglais, francais, espagnol, allemand...) et a traits (hangeul coréen; Stanké, 2016).
Les langues se distinguent aussi en fonction de leur degré d’opacité, sur un continuum allant de
transparente a opaque (Galuschka et al.,, 2020). La langue est qualifiée de transparente lorsque les
correspondances entre les phonémes et les graphemes sont généralement constantes, c’est-a-dire
lorsqu’ils s’écrivent et se lisent d’une seule fagon (p. ex., 'espagnol et I'italien). A I'inverse, une langue est
considérée opaque lorsque les correspondances graphémes-phonémes sont variables (p. ex., I'anglais et
le francais). Ce degré de régularité influence non seulement la rapidité avec laquelle un mot peut étre lu
versus écrit, mais également le développement de la conscience phonologique (Duncan et al., 2013). En
effet, plus une langue est opaque, plus la procédure phonologique et I'orthographe seront difficiles a

maitriser (INSERM, 2007).

Les programmes d’intervention de la dyslexie se basent souvent sur les recherches anglophones, qui
prédominent les écrits scientifiques. Il faut cependant étre prudent dans l'utilisation d’'un programme
initialement créé pour I'anglais et dont la traduction ou I'adaptation francophone n’a pas été évaluée. Le
francais et I'anglais partagent en effet plusieurs similitudes a titre de langues alphabétiques opaques, mais
ont également plusieurs distinctions (Duncan et al., 2006; Duncan et al., 2013). Ces deux langues integrent
certes des informations phonologiques, orthographiques et morphologiques, elles possedent des
irrégularités, des régularités et des regles orthographiques qui leur sont propres, et elles ont une
complexité dans la transcription grapheéme-phonéme (Caravolas, 2004; Chapleau et Godin, 2019). Les deux
langues sont aussi similaires au regard de |'opacité des correspondances graphémes-phonémes, mais elles
se distinguent dans la transcription des phonémes vers les graphémes qui est plus opaque en anglais qu’en
frangais (Caravolas, 2004). Elles se distinguent également par la morphologie du frangais qui est plus
opaque, avec ses nombreuses lettres muettes dérivationnelles ou flexionnelles en fin de mot (Caravolas,
2004; Jaffré et Fayol, 2006). A I'inverse, la morphologie de I'anglais est presque transparente puisque les
marques morphologiques en fin de mots sont rarement muettes. Par ailleurs, a I'inverse de I'anglais, la
syllabe en frangais serait plus facile a traiter que le graphéme (Courcy et al., 2000; Duncan et al., 2006;
Stanké, 2016). Les distinctions entre I’anglais et le francais justifient I'importance de créer des programmes

adaptés aux particularités de chaque langue.
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1.4.2 Propriétés phonologiques du francais

La langue francaise est qualifiée d’opaque puisqu’elle posséde de nombreuses correspondances
phonemes-graphemes. En effet, avec 26 lettres, 36 phonemes et 130 graphémes, la plupart des sons
peuvent s’écrire de plusieurs manieres. Par exemple, le phonéme in [€] possede huit graphemes potentiels :
en, an, in, ain, ein, yn, ym, aim (Delattre, 1965). Il est estimé qu’environ 50 % des mots francophones
peuvent se retranscrire correctement par correspondances phonémes-graphémes (Véronis, 1988). A
I'inverse, la lecture des graphémes demeure généralement constante. L'orthographe francgaise est donc
particulierement difficile a maitriser puisque I'apprenant ne peut pas s’appuyer uniquement sur le principe
alphabétique pour traiter les mots. En effet, ce dernier doit également recourir a des connaissances liées
aux propriétés morphologiques et visuelles des mots (Chapleau et Beaupré-Boivin, 2019; Daigle et

Montésinos-Gelet, 2013).

1.4.3 Propriétés morphologiques du francais

La complexité du francais résulte non seulement des multiples transcriptions possibles d’'un méme
phonéme, mais également des propriétés morphologiques des mots. Les morphémes correspondent a la
plus petite unité de sens. lls se distinguent selon deux types : les morphémes flexionnels qui véhiculent
des informations relatives a la grammaire (le genre et le nombre) et les morphémes dérivationnels qui
véhiculent des informations sémantiques relatives aux mots d’'une méme famille. La langue francaise se
compose a environ 80 % de mots polymorphémiques et inclut de nombreuses lettres muettes dont la
plupart ont des propriétés morphologiques (Jaffré et Fayol, 2006; Quémart et Casalis, 2017; Rey-Debove,
1984; Verhoeven et al., 2019). Les connaissances morphologiques sont donc essentielles pour soutenir la
lecture et I’écriture. En lecture, elles facilitent la reconnaissance globale du mot et sa compréhension. Elles
facilitent aussi I'orthographe de nombreux mots inconsistants. Par exemple, orthographier les mots
incluant une lettre muette dérivationnelle requiert un raisonnement sémantique conduisant a faire des

liens avec les familles de mots (p. ex., chocolat et chocolatier; Chapleau et al., 2014).

1.4.4 Propriétés visuo-orthographiques du francais

Certains mots ou parties de mots ne peuvent étre traités qu’a partir de leurs propriétés visuelles. Pour les
orthographier correctement, les connaissances phonologiques et morphologiques sont insuffisantes
(Daigle et al., 2016). En régle générale, les erreurs liées aux propriétés visuelles sont phonologiquement
plausibles (Daigle et al., 2016). C’est le cas notamment des mots irréguliers qui ne peuvent s’écrire

phonologiquement (p. ex., monsieur et chceur) et des phonémes pouvant étre transcrits de différentes
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facons (p. ex., [0] peut étre retranscrit o, eau, au ou ot; Sprenger-Charolles, 2017). Certaines graphies sont
plus fréquentes que d’autres, variant parfois en fonction de leur position dans le mot. Par exemple, le
phonéme [0] s’écrit habituellement au en début de mot (p. ex., automne, aube) et eau en fin de mot (p. ex.,
bateau, chapeau). L'environnement lexical peut également transformer certaines graphies (p. ex., le n
remplacé par un m devant p et b) ou modifier leurs prononciations (p. ex., la regle du g dur qui se prononce
« gue » devant g, o, u ou larégle du g doux qui se prononce « je » devant e, i, y; Sprenger-Charolles, 2017).
Par ailleurs, le frangais est régi par certaines régles orthographiques. Par exemple, les consonnes se
doublent généralement au milieu du mot et certaines se doublent plus souvent commed, f,, m, n,p, r, s
et t, tandis que d’autres ne se doublent jamais : j, g, v, w et x (Office québécois de la langue francaise,

2020).

Parmi les autres phénomeénes visuo-orthographiques, se retrouvent les lettres muettes sans propriétés
flexionnelles ou dérivationnelles. Dans certains cas, ces derniéres permettent de différencier les
homophones (p. ex., sang et sans). Les homophones font partie des mots visuellement spécifiques,
puisqu’ils ont la méme prononciation, mais une orthographe et un sens différent (Mussar et al., 2020).
Enfin, mentionnons d’autres caractéristiques visuo-orthographiques, notamment les majuscules et les
minuscules, les traits d’union et les apostrophes. Les frontieres marquant le début et la fin du mot en font
également partie. Les problemes de délimitation s’observent par des erreurs de fusion et de segmentation

d’un mot.

En somme, les particularités phonologiques, morphologiques et visuo-orthographiques du francais sont
nombreuses. Les multiples connaissances nécessaires a la maitrise du francgais écrit compliquent non

seulement I'apprentissage du francgais, mais également la rééducation de la dyslexie.

1.5 Principales interventions prodiguées aux éléves francophones rencontrant des difficultés
d’apprentissage du langage écrit ou une dyslexie

Plusieurs programmes d’intervention pour les éléves francophones a risque ou présentant une dyslexie
sont accessibles. Le peu d’études visant a démontrer I'efficacité des méthodes d’intervention contraste
toutefois avec les nombreux programmes disponibles sur le marché (Habib, 2018; INSERM, 2007,
Verhoeven et al., 2019). Les écrits scientifiques s’intéressant aux effets de ces interventions présentent
aussi des lacunes considérables : les études sont majoritairement anglophones, trés peu évaluent
I'efficacité de leur adaptation francophone et trés peu évaluent les effets des interventions sur

I’'orthographe. Les études sur I'orthographe sont pourtant essentielles compte tenu de la complexité de
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son apprentissage et de la persistance des difficultés (Casalis et al., 2019; Organisation mondiale de la
santé [OMS], 2015). Les sections suivantes décriront d’abord les interventions ciblant la voie d’assemblage
et la voie d’adressage (voir Tableau 1). Elles survoleront ensuite les interventions non spécifiques a I'une
ou l'autre des deux voies. Des études francophones d’efficacité seront présentées, ainsi que les limites

des différentes interventions.

1.5.1 Interventions ciblant la voie d’assemblage

Comme il a été mentionné, I'hypothése du déficit phonologique est la plus répandue pour expliquer la
dyslexie, ce qui a entrainé le développement de nombreuses interventions ciblant la voie d’assemblage
permettant la correspondance graphophonologique (INSERM, 2007; Melby-Lervag et al., 2012). Cette
hypothése se reflete d’ailleurs dans la majorité des modeles théoriques qui incluent une composante
phonologique (Coltheart et al.,, 2001; Ehri, 2002; Frith, 1985; Seymour, 1997, 2008). Les principales
interventions phonologiques peuvent étre regroupées en trois catégories : 1) axée sur la conscience

phonologique, 2) I'audiophonologie et 3) I'approche motrice et proprioceptive.

1.5.1.1 Intervention sur la conscience phonologique

L’entrainement de la conscience phonologique est I'intervention la plus utilisée et ayant fait I’'objet du plus
grand nombre d’études (Alexander et Slinger-Constant, 2004; Habib, 2018; Joly-Pottuz et al., 2008). Elle
vise a travailler la reconnaissance et la manipulation des différentes tailles d’unités sonores dans les mots,
comme les syllabes, les rimes et les phonémes (Ehri et al., 2001). Bien qu’elle passe par la modalité orale,
la conscience phonologique est étroitement liée a la forme écrite des mots (INSERM, 2007). La fusion
phonémique, qui consiste a assembler les sons, contribue au décodage du mot (St-Pierre et al., 2010). La
segmentation phonémique, qui consiste a décomposer le mot en ses différents sons, permet

d’orthographier le mot en associant chacun des phonémes aux graphémes correspondants.
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Tableau 1.1

Principales interventions prodiguées aux éléves francophones a risques ou dyslexiques

Interventions (programmes) Etudes francophones

Voie d’assemblage

Conscience phonologique (Grapho-Game) Ruiz et al., 2017 (n = 69)
Audiophonologique
1. Traitement auditif rapide (Fast For-Word) Le Normand et al., 2007 (n = 25)
2. Sémiophonique Le Normand et al., 2007 (n = 25)
3. Allophonique (RapDys) Zoubrinetzky et al., 2019 (n = 45)
4. Remédiation musicale Habib et al., 2013 (n =12)
Habib et al., 2016 (n = 12)
Motrice ou proprioceptive Joly-Pottuz et al., 2008 (n = 19)

Voie d’adressage
Stratégies mnésiques
1. Visuo-sémantique de Battista et Launay, 2005 (n = 2)
2. Régularités orthographiques (REEDYS, Scénarios pour Coté et al., 2013 (n = 3)
mieux écrire les mots : I’'enseignement explicite des Cyr, 2012 (n =3)

régles d’orthographe lexicale; Mots sans Mots) Guertin, 2015 (n =2)
3. Apprentissage sans erreur Stanké et al., 2016 (n = 42)
Entrainement visuel et visuo-attentionnel
1. Empan visuo-attentionnel (COREVA et MAEVA) Valdois et al., 2014 (n = 1)
Zoubrinetzky et al., 2019 (n = 45)
2. Global et local (SWITCHPIDO) Bedoin et al., 2010 (n = 12)
Morphologique Casalis et Colé, 2005 (n = 80)

Chapleau, 2016 (n=9)
Lapert et Thibault, 2011 (n=7?)

Les éléves présentant une dyslexie d’assemblage peuvent bénéficier de ce type d’intervention puisqu’ils
ont souvent des difficultés précoces d’identification et de manipulation des phonémes (INSERM, 2007).
Diverses taches peuvent ainsi étre proposées, incluant des activités de segmentation, de fusion,
d’inversion et de discrimination de phonémes, de rimes et de syllabes. Dans son ouvrage, Stanké (2016)
suggere également que le contenu des interventions prenne en considération les facteurs influencant le
développement de la conscience phonologique, soit la taille et la structure des unités, la position dans le
mot, le type de taches, la langue d’enseignement et son systeme orthographique. Il est suggéré par ailleurs
que I’entrainement de la conscience phonologique soit effectué en sollicitant plusieurs modalités

sensorielles (INSERM, 2007). Les stratégies pourraient consister a associer un phonéme a un geste, un
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dessin, une couleur ou utiliser des stratégies visuogestuelles pour faciliter la distinction des oppositions

phonologiques et la conversion graphophonologique.

Une limite des programmes d’entrainement de la conscience phonologique est que leurs activités sont
souvent pratiquées en contexte isolé, sans travailler le transfert vers |'écrit (Casalis et al., 2019; Myre-
Bisaillon, 2009). Aussi, bien que la validation des interventions ciblant la conscience phonologique repose
principalement sur des études anglophones (INSERM, 2007), certains chercheurs ont tout de méme tenté
d’évaluer leur adaptation en francgais. Ceci est le cas du programme GraphoGame dont |'adaptation
francaise est comparée a deux méthodes d’intervention (soutien scolaire classique avec I'enseignante et
entrainement en mathématique) aupres d’éléves francophones a risque de présenter une dyslexie (Ruiz
et al,, 2017). Les résultats indiquent des progrés plus importants sur la vitesse et la précision en lecture de
mots familiers aprés le programme GraphoGame comparativement aux autres méthodes d’intervention.
Toutefois, aucune amélioration significative n’est observée sur la lecture de non-mots. Les auteurs
émettent I’hypothése qu’une intervention plus intense soit nécessaire pour que les effets se transferent a
la lecture de non-mots. Pour une revue détaillée des études menées sur I'entrainement de la conscience

phonologique, le lecteur peut se référer au bilan de 'INSERM (2007) ou a la revue de Casalis et al. (2019).

1.5.1.2 Interventions audiophonologiques

L'intervention audiophonologique cible les compétences auditives centrales responsables de détecter,
discriminer et comprendre les stimulations acoustiques (Casalis et al.,, 2019). Selon I’approche
audiophonologique, la dyslexie provient d’une perception auditive atypique de la parole qui entrave
I'apprentissage des correspondances graphophonémiques (Collet et al., 2017). Ces interventions passent

donc par le traitement auditif pour améliorer la conscience phonologique et le langage écrit.

Certaines interventions audiophonologiques, comme le programme Fast ForWord®, visent a améliorer le
traitement auditif rapide en entrainant I'éléve a percevoir des stimuli sonores d’abord ralentis, puis a un
rythme se rapprochant graduellement de la normale (INSERM, 2007; Merzenich et al., 1996; Tallal et al.,
1998). L'entrainement sémiophonique, quant a lui, consiste a revisiter les étapes d’acquisition du langage
au moyen d’un appareil nommé lexiphone qui accentue les traits distinctifs acoustiques des sons et
syllabes (Beller, 1994; INSERM, 2007). Les résultats d’'une étude comparant trois méthodes d’intervention

(Fast ForWord®, sémiophonie et orthophonie classique) indiquent des progrés semblables en lecture de
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non-mots, de mots fréquents, rares, réguliers et irréguliers, sans qu’aucune ne permette un rattrapage de

la lecture au niveau normal (Le Normand et al., 2007).

Une autre intervention audiophonologique est I’entrainement auditif de la perception allophonique. Selon
cette approche, I'éléve dyslexique aurait une sensibilité accrue pour percevoir des traits phonétiques non
pertinents, ce qui entrave les associations graphophonémiques (Bogliotti, 2010; Collet et al., 2012;
Zoubrinetzky et al., 2019). Le programme RapDys® expose |'éléve aux variantes acoustiques d’'un phoneme
pour I'aider a comprendre qu’elles représentent en fait un méme phoneme (Zoubrinetzky et al., 2019). Il
a été comparé au programme MAEVA®, qui cible I'entrainement de I’'empan visuo-attentionnel, et a
démontré des gains supérieurs en conscience phonologique, en lecture de non-mots, en perception

phonémique, et dans une moindre mesure, en lecture de mots et de textes (Zoubrinetzky et al., 2019).

La remédiation musicale est également proposée comme intervention audiophonologique auprés des
dyslexiques. Elle repose sur les similitudes entre musique et langage, notamment sur les capacités a
percevoir ces deux types d’informations auditives (Habib et al.,, 2013). La musique serait aussi un
renforgateur des réseaux neuronaux sollicités par la lecture et impliqués dans la dyslexie (Estienne et De
Barelli, 2019; Habib et al., 2013). Certaines études montrent une amélioration de la perception catégorielle
et temporelle de la parole, de I'attention auditive, de la conscience phonologique, de la lecture et, dans
une moindre mesure, de la mémoire de travail chez des éléves dyslexiques ayant recu un entrainement

musical intensif (Habib et al., 2013, 2016).

1.5.1.3 Interventions phonologiques de type motrice et proprioceptive

Des interventions dans le domaine moteur et proprioceptif sont aussi envisagées dans le cadre d’une
dyslexie (Casalis et al., 2019; INSERM, 2007). Il s’agit par exemple de renforcer la conscience articulatoire
a I'aide d’exercices de lecture sur les levres ou de mettre de I'avant les informations proprioceptives et
tactiles a I'aide d’un miroir (Joly-Pottuz et al., 2008; Nicolson et al., 2001). En augmentant la prise de
conscience des caractéristiques des mouvements articulatoires associés aux phonémes, ces interventions
amélioreraient la conscience phonologique. Les résultats aux études préliminaires sont toutefois mitigés :
certains chercheurs observent une amélioration en lecture et en orthographe de non-mots a la suite d’un
entrainement articulatoire (INSERM, 2007), tandis que d’autres ne relévent pas de gains significatifs a la
suite d’un entrainement articulatoire et audiophonologique (Joly-Pottuz et Habib, 2008; Joly-Pottuz et al.,

2008).
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En somme, les interventions ciblant la voie d’assemblage sont essentielles pour rééduquer un déficit des
correspondances graphophonologiques, mais présentent certaines limites. D’abord, comme il a été
mentionné d’entrée de jeu, les interventions ciblant la conscience phonologique reposent principalement
sur des études anglo-saxonnes, dont les équivalents francophones sont rarement validés scientifiquement
(Habib, 2018; INSERM, 2007). Ensuite, les entrainements audiophonologiques montrent des gains en
lecture, mais rarement en orthographe (Alexander et Slinger-Constant, 2004; Casalis et al., 2019; Habib et
al., 2013, 2016; Le Normand et al., 2007; Zoubrinetzky et al., 2019). Ce constat se refléte d’ailleurs dans
les différentes études francophones présentées plus tét. En outre, comme il a été relevé précédemment,
les interventions ciblant la conscience articulatoire génerent des résultats variables, qui ne sont pas
toujours généralisables au langage écrit (Casalis et al., 2019; Joly-Pottuz et Habib, 2008; Majerus et
Poncelet, 2017; Stanké, 2016). Pour favoriser le transfert des gains a I'écrit, les interventions doivent
inclure un support écrit, une composante qui est absente dans plusieurs interventions phonologiques

(Casalis et al., 2019; Myre-Bisaillon, 2009).

1.5.2 Interventions ciblant la voie d’adressage

Bien qu’essentielle, la phonologie reste insuffisante pour maitriser I'orthographe lexicale. Plusieurs
composantes de la langue francaise nécessitent effectivement un traitement par adressage, dont les
phonémes multigraphémes, les lettres muettes, les consonnes doubles, les homophones et les mots
irréguliers. De plus, I'orthographe lexicale s’appuie peu sur des regles logiques. Ces facteurs complexifient
la rééducation de la voie d’adressage (Daigle et al., 2020; Pacton et al., 2013; Sprenger-Charolles et Ziegler,
2019). Avec les années, certaines avenues rééducatives ont été suggérées, notamment les stratégies

mnésiques, la rééducation visuo-attentionnelle et I’entrainement morphologique.

1.5.2.1 Stratégies mnésiques

La méthode d’enseignement visuo-sémantique cible les propriétés visuelles des mots. Elle consiste a
marquer I'aspect visuel d’'un mot pour mieux mémoriser son orthographe (Stanké et Dumais, 2017). La
forme d’une graphie particuliere est donc illustrée par un dessin associé au concept du mot. Par exemple,
pour mettre en évidence la lettre muette T dans le mot vert, celle-ci peut étre remplacée par I'image d’un
arbre vert (Stanké, 2015a; Stanké et Dumais, 2017). L’utilisation conjointe de la mémoire visuelle, lexicale
orthographique et sémantique, permet de former de nouveaux liens, ce qui facilite la consolidation et le
rappel de I'information (Stanké et Dumais, 2017). Les représentations mentales des inconsistances et des

irrégularités orthographiques deviennent plus accessibles, ce qui augmente la vitesse de lecture et la

19



précision de I'orthographe. De plus, I'aspect ludique de cette méthode améliore la mémoire et favorise la
motivation (Stanké, 2016). Par ailleurs, de Battista et Launau (2005) soulévent I'importance d’adapter la
prise en charge au mode d’apprentissage et au profil cognitif de I'éleve. En effet, sur deux éléves
dyslexiques entrainés, un seul démontre une généralisation de ses apprentissages en raison de stratégies

phonologiques plus adaptées et de meilleures capacités attentionnelles (de Battista et Launay, 2005).

L'enseignement des régularités orthographiques optimise le rappel de I'orthographe en regroupant les
régles par catégories et en tenant compte de leurs probabilités d’apparition (Casalis et al., 2019). En évitant
de mémoriser chagque mot par cceur, cette méthode prévient la surcharge mnésique et favorise la
consolidation et le transfert de I'information. Il s’agit, par exemple, d’enseigner le fait que le phonéme [o]
s’écrit fréquemment au en position initiale et eau en position finale afin d’augmenter les chances de bien
orthographier les mots (Casalis et al., 2019). En lecture, I'apprentissage des graphies dominantes et des
graphies minoritaires d’'un méme phonéme peut faciliter la reconnaissance des mots. Par exemple, le
phoneme [z] s’écrit presque toujours « s », hormis quelques exceptions. L’enseignement des regles
s’accompagne également d’'un apprentissage de listes de mots partageant les mémes régularités
orthographiques, tels que maison, cuisine et fraise (Stanké, 2016). Lorsque la régle est consolidée, les
exceptions, les mots moins fréquents et les irrégularités sont appris dans un deuxiéme temps (p. ex., onze,
bronze et bizarre, dans le cas du phonéme [z]). En se basant sur les statistiques de la langue francaise,
cette méthode permet d’éviter les décisions arbitraires et augmente la précision orthographique. Parmi le
matériel existant, il y a notamment Scénarios pour mieux écrire les mots : I'enseignement explicite des
régles d'orthographe lexicale (Leroux et Martin, 2012) et I'application Mots sans Mots (Stanké, 2015b).
Toutefois, ces outils ne semblent pas avoir fait I'objet d’'une validation scientifique. L'efficacité du
programme REEDYS® ciblant 'enseignement de régles orthographiques a quant a elle été évaluée a travers
quelques études francophones menées aupres de deux ou trois éleves dyslexiques ou en difficulté
d’apprentissage (Coté et al., 2013; Cyr, 2012; Guertin, 2015). Les améliorations en lecture et en écriture
retrouvées chez quelques participants seulement suggerent que I'efficacité du programme dépend de
facteurs extrinseques (p. ex., type de taches, contexte d’administration) et intrinséques (p. ex., niveau

d’expertise, age et profil cognitif).

L'apprentissage sans erreur est une autre méthode qui vise a éviter la contamination des apprentissages
par la production ou I'exposition aux erreurs (Rey et al., 2005; Stanké et al., 2016). Si I'acquisition d’un

nouveau mot est facilitée par la répétition, I'éleve exposé a une orthographe erronée risque de mémoriser
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ce mot sous sa forme incorrecte (Rey et al., 2005; Stanké et al., 2016). Cette situation s’observe souvent
chez les éléves en difficultés scolaires : les erreurs répétées sont consolidées comme telles et deviennent
plus difficiles a corriger avec le temps. Pour cette raison, les auteurs recommandent que I'apprentissage
sans erreur soit privilégié, en évitant la production d’une réponse erronée de méme que les activités
comprenant des erreurs intentionnelles comme les choix de réponses et la chasse aux erreurs (Perruchet
et al., 2006; Rey et al., 2005; Stanké et al., 2016). Cette technique est mise a profit en amenant I'éléve a
trouver par lui-méme l'orthographe adéquate en se référant a ses outils technologiques et aux stratégies
enseignées, afin de diriger son attention vers I'information a retenir. Selon I'étude de Stanké et al. (2016),
les éleves bénéficient davantage de la méthode sans erreur que d’'une méthode les exposant a |'erreur

pour acquérir I'orthographe lexicale, particulierement lorsqu’ils ont un niveau d’orthographe plus faible.

1.5.2.2 Entrainement visuo-attentionnel

D’autres approches proposent de traiter les déficits cognitifs de nature visuelle occasionnant certaines
dyslexies. Parmi ces approches, la prise en charge du trouble de I'empan visuo-attentionnel vise a
entrainer les capacités visuo-attentionnelles par le biais d’exercices intensifs et progressifs. En lecture, un
déficit de I'empan visuo-attentionnel limite le nombre de lettres pouvant étre traitées simultanément, ce
qui occasionne une prise d’'information partielle du mot (Bosse et al., 2007; Valdois, 2017). Ceci affecte
particulierement la procédure d’adressage puisque I'attention se focalise sur des parties du mot et géne
la représentation globale. Dans certains cas, un déficit majeur de 'empan visuo-attentionnel perturbe
aussi la procédure d’assemblage, puisque les mots sont alors traités presque lettre par lettre. Par
conséquent, le décodage des mots réguliers et des non-mots sont sujets a une segmentation erronée,
surtout dans la langue francaise qui contient des graphemes particulierement longs (p. ex., aient lu comme
ai/ent; Valdois, 2017). Augmenter les capacités de I'empan visuo-attentionnel aiderait a améliorer la
lecture, l'acquisition des connaissances orthographiques et, par conséquent, l'orthographe. Les
programmes visant a augmenter I'empan visuo-attentionnel proposent divers exercices d’identification,
de discrimination, de comparaison, de catégorisation et de recherche de cibles visuelles. L’efficacité des
programmes COREVA® et MAEVA® ont chacun fait I'objet d’'une étude francophone (Valdois et al., 2014;
Zoubrinetzky et al., 2019). Aprés avoir suivi le programme COREVA®, un participant dyslexique montre une
amélioration persistante de I'empan visuo-attentionnel, de la précision et de la vitesse en lecture, tandis
gu’une forte variabilité interindividuelle est présente chez les autres participants. Le programme
informatisé MAEVA® a pour sa part été comparé au programme audiophonologique RapDys®. Les résultats

démontrent que MAEVA® améliore I'empan visuo-attentionnel, tandis que la conscience phonologique est
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améliorée par les deux programmes (Zoubrinetzky et al., 2019). De plus, MAEVA® améliore plus
spécifiguement la lecture de mots irréguliers et RapDys® la lecture de non-mots. Aucune différence n’est

retrouvée pour la lecture de mots réguliers et de textes.

Une autre approche est celle visant a rééquilibrer le traitement visuo-attentionnel global et local. Elle se
base sur la prémisse que les dyslexiques favoriseraient un traitement local au détriment du traitement
global (Bedoin et al., 2010). Ils éprouveraient ainsi des difficultés a inhiber les détails et a analyser
spontanément I'ensemble du mot, engendrant une lecture plus morcelée (par assemblage) que globale
(par adressage; Bedoin, 2017; Bedoin et al., 2010). Ceci expliquerait le déséquilibre du traitement global
et local qui se retrouve habituellement dans la dyslexie lexicale. L'intervention vise donc a inciter la lecture
par adressage et a se détourner de la lecture par assemblage (Bedoin, 2017). Le programme SWITCHPIDO®
concu a cet effet a d’ailleurs été testé auprés d’éléves ayant une dyslexie lexicale sans trouble
phonologique (Bedoin, 2017; Bedoin et al., 2010). Comparativement a une intervention orthophonique ne
ciblant pas I'attention, ce programme augmenterait le partage de ressources entre le traitement local et
global ainsi que les capacités visuo-attentionnelles et la vitesse de lecture des mots irréguliers et réguliers

(Bedoin et al., 2010).

Bien qu’elles apportent de nouvelles avenues intéressantes pour la remédiation de la dyslexie, les
approches visuo-attentionnelles demeurent émergentes. Selon Casalis et al. (2019), la complexité des
troubles de la sphére visuelle est sujette a des confusions diagnostiques. Ces auteurs relevent notamment
les confusions fréquentes entre le trouble oculomoteur et le trouble visuo-attentionnel. Si la motricité
oculaire est une compétence tres impliquée dans la lecture, elle n’est pas la seule et sa relation causale
avec la dyslexie n’a pas encore été démontrée. Par ailleurs, le diagnostic de trouble de I'empan visuo-
attentionnel n’est pas retenu en présence d’un trouble du déficit de I'attention/hyperactivité (TDAH;
Valdois, 2017). Avec 15 a 40 % des éleves dyslexiques présentant un TDAH en trouble concomitant, la
fréquence du trouble de I'empan visuo-attentionnel dans la population clinique doit étre plutot réduite
(Willcutt et Pennington, 2000). Enfin, I'intervention visant a rééquilibrer le traitement global et local ne
concerne que les éleves présentant une dyslexie lexicale et ses effets aupres d’éléves présentant une

dyslexie mixte reste a valider (Casalis et al., 2019).
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1.5.2.3 Interventions morphologiques

L'intervention morphologique vise a entrainer a repérer et manipuler les morphemes, ainsi qu’a se
questionner sur la composition des mots par une approche graphosémantique (Casalis et al., 2019;
Chapleau et al., 2014; Habib, 2018; Mazeau et Pouhet, 2014). Elle cible davantage les morphémes
dérivationnels que flexionnels. Elle est particulierement intéressante pour soutenir la procédure
d’adressage de la langue frangaise qui comprend plusieurs propriétés morphologiques (Catach, 1995;
Gingras et Sénéchal, 2016; Quémart et Casalis, 2017; Rey-Debove, 1984). Des chercheurs proposent
d’ailleurs I'ajout d’une composante morphologique aux versions francophones des programmes pour les
adapter a la langue francgaise (Chapleau et Godin, 2019). En lecture, I'utilisation de la sémantique aide a
consolider et récupérer les représentations mentales des morphémes, accélérant ainsi la reconnaissance
globale des mots (Chapleau et Beaupré-Boivin, 2019; INSERM, 2007). Cette méthode facilite aussi
I’orthographe de nombreux mots inconsistants en permettant de s’appuyer sur les unités de sens et de

faire des liens avec les familles de mots (p. ex., chocolat, chocolatier; Chapleau et al., 2014).

L'intervention morphologique suscite un intérét grandissant auprés d’éléeves présentant une dyslexie.
Méme si elles présentent un retard par rapport a I'dge chronologique, les habiletés morphologiques des
dyslexiques sont généralement supérieures a leurs habiletés phonologiques (Casalis et al., 2003; Deacon
et al., 2008). En permettant de traiter les mots a partir d’unités orthographiques plus grandes que les
phonémes, I'analyse morphologique compense I'analyse phonologique plus déficitaire (Casalis et al., 2004;
Chapleau, 2013; Chapleau et al., 2014). Enfin, cette méthode décharge la mémoire de travail puisqu’en
segmentant les mots plurimorphémiques en unités de sens, I'éléve peut se concentrer sur un morphéme
a la fois (Arnbak et Elbro, 2000). Il s’agit d’'un argument intéressant sachant que le langage écrit sollicite
énormément de ressources cognitives chez I'éleve en difficultés (Soulier et al., 2018). Selon I'étude de
Casalis et Colé (2005), I'entrainement morphologique apporte des effets positifs sur la conscience
morphologique, la fluence et la compréhension en lecture, comparativement a une intervention non
morphologique. D’autres études montrent une amélioration de la précision et de la vitesse en orthographe
de mots (Lapert et Thibault, 2011), ainsi qu’une meilleure représentation orthographique des différents
suffixes enseignés (Chapleau, 2016). Toutefois, des résultats contradictoires attribués a un manque
d’automatisation ainsi qu’a I'instabilité du lexique orthographique chez les dyslexiques sont aussi observés
par Lapert et Thibault (2011). Malgré son potentiel, les effets de I'intervention morphologique demeurent
encore peu étudiés aupres des éleves francophones dyslexiques (Casalis et Colé, 2005; Chapleau, 2016;

Lapert et Thibault, 2011).
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En somme, les interventions ciblant la voie d’adressage sont nécessaires pour décoder et orthographier
les mots ne pouvant étre traités phonologiquement et pour parvenir a une lecture fluide. Cependant, les
études ayant évalué ces interventions aupres d’éléves dyslexiques francophones sont peu nombreuses
pour statuer sur leur efficacité (Casalis et Colé, 2005; Chapleau, 2016; Lapert et Thibault, 2011; Lussier et
al., 2017). A la lumiére des études présentées précédemment, I'enseighement visuo-sémantique, des
régularités orthographiques et de la conscience morphologique montre des résultats variables en fonction
des profils cognitifs des participants (Coté et al., 2013; Cyr, 2012; de Battista et Launay, 2005; Guertin,
2015; Lapert et Thibault, 2011). Une autre limite concerne la portée des interventions ciblant la voie
d’adressage. Comme mentionné plus t6t, celles visant I'entrainement de I'empan visuo-attentionnel et
I’équilibre du traitement global et local sont congues uniquement pour une petite partie de la population
dyslexique puisqu’elles ciblent des profils spécifiques peu fréquents. Pour sa part, la méthode visuo-
sémantique est peu généralisable d’un mot a I'autre, puisque l'illustration doit représenter a la fois la
forme orthographique de la graphie et le concept du mot. Il s’aveére donc difficile d’illustrer de la méme
facon les mots contenant les mémes particularités orthographiques (Casalis et al., 2019). Enfin, puisque
I'utilisation d’une seule méthode ne rend pas compte de toute la complexité de la structure
orthographique du francais, les méthodes doivent étre combinées afin de couvrir un plus grand nombre

de particularités orthographiques (Pacton, 2005).

1.5.3  Autres types d’interventions

Il existe par ailleurs des interventions secondaires qui ne visent pas a rééduquer directement la procédure
d’assemblage ou d’adressage. Certaines portent sur le vocabulaire, la compréhension en lecture,
I’orthographe grammaticale, la rédaction écrite ou les fonctions cognitives qui soutiennent ces activités,
comme la mémoire de travail et I'attention (Dahlin, 2011; Roberts et al., 2008; Shaywitz et Shaywitz, 2008).
Ces interventions secondaires comportent également certaines limites. Dans I'enrichissement du
vocabulaire, le matériel lu traite souvent d’un sujet inconnu. Par conséquent, ce type d’intervention
employé seul s’avére moins efficace que I'application d’une technique de décodage phonologique
combinée aux connaissances orthographiques (Alexander et Slinger-Constant, 2004). De plus, la
généralisation des acquis est remise en question puisque les connaissances demeurent limitées au
vocabulaire enseigné (Roberts et al., 2008). Concernant les programmes ciblant la mémoire de travail, il
existe une disparité des résultats quant a leurs effets sur les habiletés scolaires (Majerus et Poncelet, 2017;
Stanké, 2016). Bien que certaines études montrent une amélioration des capacités de mémoire de travail,

peu d’entre elles identifient un transfert sur les habiletés scolaires. Ces interventions secondaires doivent
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donc étre accompagnées d’interventions ciblant plus spécifiquement les voies d’assemblage et

d’adressage (Casalis et al., 2019).

Outre les interventions, divers aménagements pédagogiques et outils compensatoires ou technologiques
(p. ex., Word Q, Lexibar, Antidote) existent afin d’aider a pallier les difficultés en lecture et en écriture. Ils
permettent a certains éléves de vivre des succes, favorisant ainsi la motivation et pouvant prévenir le
décrochage scolaire. En contrepartie, leur utilisation peut contraindre le développement des habiletés
compensées par ces accommodements (Casalis et al.,, 2019). La prudence est donc de mise dans
I'utilisation de tels moyens : ils doivent étre adaptés au profil de I'éleéve et faire partie d’'un plan de

traitement plus large incluant un suivi rééducatif évoluant selon les besoins.

1.6 Objet et pertinence de I'étude

Les programmes sont généralement congus pour cibler une seule composante du langage écrit (p.ex., les
particularités phonologiques, morphologiques ou visuo-orthographiques) et prennent rarement en
compte une association de plusieurs déficits (Casalis et al., 2019). Il faut donc combiner plusieurs
méthodes d’intervention ciblant les deux voies de la lecture et de I'écriture pour répondre aux besoins des
différents type de dyslexie. Ces combinaisons possibles sont intéressantes, mais leur efficacité est peu
étudiée. Les intervenants peuvent donc difficilement s’appuyer sur les études pour déterminer leur plan
d’intervention. Pour I'ensemble de ces raisons, il importe de développer et d’évaluer des programmes
rééducatifs francophones permettant une prise en charge globale des difficultés en lecture et en écriture.
Ces programmes devraient s’ajuster au profil de I'éléve en offrant des alternatives de traitement pour
rééduquer les deux voies et en considérant I'association possible de déficits de différentes natures

(mnésique, auditive, visuelle, motrice, etc.).

Le programme des Mots pour les Maux® (Jacques, 2012) a été développé selon ces considérations. Il
integre plusieurs composantes visant a travailler tant les correspondances graphophonologiques (voie
d’assemblage) que les représentations orthographiques (voie d’adressage), qui s’appliquent selon les
besoins de I'éléve. La premiere étape du programme cible les correspondances graphophonologiques, en
entralnant la métaphonologie. D’abord, I'éléve prend conscience a I'oral que les phrases se découpent en
mots (conscience lexicale), les mots en syllabes (conscience syllabique) et les syllabes en phonémes
(conscience phonologique). La conscience phonémique est ensuite travaillée a I'aide d’un support écrit. La

seconde étape cible les représentations orthographiques a partir de plusieurs composantes : les
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régularités orthographiques, les régles graphotactiques, la conscience morphologique, la conscience
articulatoire, les graphies inconsistantes minoritaires et les graphies exceptionnelles. Le contenu de
chaque composante est organisé en fonction des probabilités d’apparition dans la langue francaise et de
la variabilité des transcriptions phonémes-graphémes. La hiérarchisation et les multiples composantes
ciblant les représentations orthographiques sont les caractéristiques les plus novatrices de ce programme.

Il préconise ainsi I'installation de bases solides pour favoriser 'apprentissage des habiletés subséquentes.

La présente étude est une étude pilote ayant pour objectif de documenter les effets du programme des
Mots pour les Maux® sur les difficultés de décodage et d’orthographe en évaluant les correspondances
graphophonologiques (voie d’assemblage) et les représentations orthographiques (voie d’adressage). Les
effets du programme sont documentés directement dans les milieux d’enseignement scolaire, avec les
conditions usuelles de mise en application. Les conditions d’administration du programme n’ont donc pas
été manipulées, ce qui a permis de se rapprocher au mieux de la réalité vécue dans la pratique ainsi que
des besoins des intervenants et des enfants. Ce travail se veut un complément aux connaissances actuelles
sur I'efficacité des programmes francophones disponibles afin de soutenir les intervenants dans le choix

de pratiques basées sur des données probantes.
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Résumé

Les programmes rééducatifs de la dyslexie adaptés au francais et efficaces pour rééduquer les
correspondances graphophonologiques et les représentations orthographiques en lecture et en écriture
sont rares. La présente étude pilote évalue les effets du programme des Mots pour les Maux sur le
décodage de la lecture et I'orthographe de six éleves a risque ou dyslexiques. Six mesures prises avant et
apres trois et six semaines d’orthopédagogie habituelle, puis apres huit, 16 et 24 semaines du programme
permettent de vérifier les performances avant et aprés I'introduction du programme. Les résultats des
analyses sur I’'ensemble des participants et sur les performances individuelles montrent que le programme
des Mots pour les Maux améliore en partie les correspondances graphophonologiques en lecture et, plus
particulierement, les représentations orthographiques en lecture et en orthographe aprés 16 semaines
d’intervention. Cette étude démontre ainsi que les éléves a risque ou dyslexiques peuvent tirer profit du

programme.

Mots clés : Dyslexie, difficultés d’apprentissage, programmes d’intervention, décodage, orthographe

Abstract

Dyslexia programs adapted to french and found efficient to improve both phonological and lexical
processes for reading and spelling are rare. This pilot study investigated the outcomes of the program "des
Mots pour les Maux" on the reading and spelling skills of six students who were at-risk for or diagnosed
for dyslexia. Six measures were taken before, during and six weeks after the standard orthopedagogical
interventions, and then 8 weeks, 16 weeks and 24 weeks after introducing the program "des Mots pour
les Maux" in order to assess the performance before and after the last program. Both group and individual
data showed some improvement regarding phonological reading and, more importantly, lexical reading
and spelling 16 weeks after using the last program. This study has thus indicated that dyslexic or at-risk

students could benefit from the program "des Mots pour les Maux".

Keywords: Dyslexia, learning difficulties, reading and spelling interventions, reading, spelling
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2.1 Introduction

La dyslexie est un trouble neurodéveloppemental qui affecte la capacité a apprendre a lire et a écrire, plus
particulierement sur le plan du décodage de la lecture et de I'orthographe (Croas et Djenati, 2018; Institut
national de la santé et de la recherche médicale [Inserm], 2007; Organisation mondiale de la santé [OMS],
2015). Selon le modele cognitif a double voie (Coltheart et al., 2001), I'acces au langage écrit se réalise a
I'aide de la voie d’assemblage et de la voie d’adressage. La voie d’assemblage, appelée aussi voie
phonologique, permet de faire la correspondance graphophonologique (correspondance lettre(s)-son)
utile pour décoder et orthographier des mots nouveaux, des mots rares ou des non-mots. La voie
d’adressage, appelée également voie lexicale, permet I'acquisition de représentations orthographiques
des mots qui facilitent la reconnaissance globale des mots fréquents, la mémorisation de I'orthographe
d’usage et des régularités orthographiques, ainsi que la reconnaissance et I'orthographe des mots
irréguliers. Chez I'éleve dyslexique, I'une ou I'autre de ces deux voies est atteinte, entrainant des difficultés
dans le décodage de la lecture et l'orthographe des mots. Un déficit des correspondances
graphophonologiques se reflete par des erreurs phonologiques (p. ex., le mot chien orthographié chin),
tandis qu’un déficit des représentations orthographiques s’observe par des erreurs sur les propriétés
visuelles du mot (p. ex., le mot graphique orthographié grafique). Ces difficultés se répercutent sur
I’ensemble des apprentissages scolaires et diminuent la motivation de I'éléve a s’exposer au langage écrit,
augmentant I'écart entre son rendement et celui attendu (Poncelet, 2009). La dyslexie peut entrainer des
échecs répétés, une faible estime de soi, la reprise d’une année scolaire et des difficultés d’insertion sociale
et professionnelle (Livingston et al., 2018; Mazeau et Pouhet, 2014; Willcutt et Pennington, 2000). Pour
minimiser ces impacts, il est essentiel de trouver des moyens pour aider ces jeunes dyslexiques a

progresser dans I'apprentissage du langage écrit.

De nombreux programmes rééducatifs anglophones ont été développés a ce jour (Casalis et al., 2019;
Galuschka et al., 2020; Scammacca et al., 2015; Williams et al., 2017; Ziegler, 2018). En frangais, ces
programmes sont moins nombreux et moins bien appuyés par des données probantes (Habib, 2018;
INSERM, 2007). Le caractere opaque du frangais justifie I'importance de développer des programmes
spécifiques. Cette opacité se traduit par une asymétrie des correspondances graphophonémiques (p. ex.,
le phonéme in [€] se lit toujours de la méme fagon, mais possede plusieurs graphemes potentiels : in, ain,
ein, yn, ym, aim) et nécessite de recourir a des connaissances alphabétiques, morphologiques et
orthographiques pour traiter I'ensemble des mots (Alamargot et al., 2011; Caravolas, 2004; Chapleau et

Beaupré-Boivin, 2019; Daigle et al., 2020; Galuschka et al., 2020; Mazeau et Pouhet, 2014; Ruberto et al.,
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2016). Comparativement au décodage de la lecture, la rééducation de I'orthographe en francais résiste
souvent aux interventions, car elle sollicite davantage les fonctions exécutives et la mémoire, peut moins
s’appuyer sur des stratégies compensatoires et est sujette aux erreurs liées a I'asymétrie des
correspondances graphophonémiques de la langue (Bégin, 2008; Bosman et Van Orden, 1997; Caravolas,
2004; Chapleau, 2013; Content et Zesiger, 1999; Ehri, 1997; Galuschka et al., 2020; Mazeau et Pouhet,
2014; Organisation mondiale de la santé [OMS], 2015; Poncelet, 2009; Williams et al., 2017).

Parmi les programmes existants, ceux qui visent la rééducation des correspondances
graphophonologiques (voie d’assemblage) en francais sont nombreux, mais plusieurs ont été
originalement créés en anglais et leurs équivalents francophones sont rarement validés scientifiquement
(Habib, 2018; INSERM, 2007). De plus, tres peu de programmes visent a compenser les difficultés reliées
aux représentations orthographiques (voie d’adressage), pourtant plus ardues a rééduquer (Daigle et al.,
2020; Galuschka et al.,, 2020; Gueguen et al., 2016). En effet, I'acquisition des représentations
orthographiques est souvent ralentie par la faible exposition au langage écrit. De plus, contrairement a la
correspondance graphophonologique généralement transférable d’un mot a l'autre, la représentation
orthographique globale du mot est moins généralisable, puisqu’elle renferme les caractéristiques

particulieres du mot (Daigle et al., 2020; Sprenger-Charolles et Ziegler, 2019).

Créé en 2007, le programme des Mots pour les Maux (Jacques, 2012) se distingue en ciblant
principalement la rééducation des représentations orthographiques par I'apprentissage des dominances
et des régularités orthographiques. Ce programme cible également a la rééducation des correspondances
graphophonologiques. Congu pour les éléeves dyslexiques francophones, il comprend plusieurs
composantes rééducatives structurées hiérarchiquement, de sorte que l'acquisition des habiletés
préalables soutient les apprentissages subséquents. Présentement, le programme des Mots pour les Maux
est utilisé dans plusieurs écoles du Québec par des orthopédagogues ayant suivi une formation. Or, a notre
connaissance, ses effets sur le décodage et I'orthographe d’éléves dyslexiques ou a risque de présenter

une dyslexie n’ont pas fait I'objet d’'une étude scientifique.

2.2 Objectifs et hypotheses

La présente étude est une étude pilote ayant pour objectif d’évaluer si le programme des Mots pour les
Maux permet aux éléves a risque ou dyslexiques d’améliorer la précision et la vitesse du décodage, ainsi

que la précision de l'orthographe, sur le plan des correspondances graphophonologiques et des
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représentations orthographiques. Les effets du programme sont documentés directement dans les milieux

d’enseignement scolaire, avec les conditions usuelles de mise en application.

Il est attendu que des améliorations sur les correspondances graphophonologiques s’observent par : a) un
décodage plus rapide des mots rares et des non-mots, b) une diminution des erreurs phonologiques de
décodage et c) une diminution des erreurs phonologiques dans I'orthographe de non-mots ou de mots.
Les améliorations liées aux représentations orthographiques devraient pour leur part s’observer par : a)
un décodage plus rapide des mots irréguliers et fréquents, b) une diminution des erreurs de décodage
liées aux propriétés visuelles du mot et c) une diminution des erreurs d’orthographe liées aux propriétés

visuelles du mot (p. ex., régularités orthographiques, mots irréguliers et lettres muettes).

2.3 Méthode
2.3.1 Deuvis

Pour répondre a l'objectif, un devis a série temporelle est utilisé : le devis inclut six mesures répétées au
cours desquelles les compétences en décodage et en orthographe sont évaluées (voir Figure 2.1). U'étude
se déroule en deux phases. La premiére constitue le niveau de base, alors que les éléves recoivent les
services d’orthopédagogie habituels durant six semaines. Cette phase 1 inclut les trois premiéres prises de
mesure, qui sont réalisées avant, ainsi qu’apreés trois et six semaines d’orthopédagogie habituelle. Ensuite,
s’amorce la seconde phase pendant laquelle les éléves participent au programme a I'’étude pendant 24
semaines. Cette phase 2 inclut aussi trois prises de mesure, qui sont réalisées apres huit, 16 et 24 semaines

d’application du programme.

Figure 2.1

Schéma de I'étude
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Dans un premier temps, une analyse sur les moyennes de I'ensemble des participants permet de vérifier si
les performances s'améliorent significativement aprés les six semaines d’orthopédagogie habituelle (phase
1), puis aprés huit, 16 et 24 semaines d’application du programme a I'étude (phase 2). Dans un deuxieme
temps, une analyse intra-sujet décrivant la trajectoire individuelle de chaque participant permet de vérifier
si les améliorations de groupe apres l'introduction du programme sont observées individuellement chez

plusieurs participants ou pour quelques-uns seulement.

2.3.2 Participants

L'échantillon est composé de six éléves francophones de la 4° a la 6° année du primaire (4 filles et 2
garcons). lls sont 4gés de 9 ans 11 mois a 11 ans 7 mois (M age = 10 ans 10 mois, E-T sz = 8,9 mois). Le
participant 1 a un diagnostic confirmé de dyslexie, tandis que les autres sont a risque de présenter une
dyslexie en raison de difficultés d’apprentissage persistantes en décodage et en orthographe malgré un
suivi régulier soutenu en orthopédagogie. Parmi les troubles concomitants, trois participants ont un
trouble du déficit de I'attention/hyperactivité (TDAH) et prennent une médication a cet effet (participants
1, 2 et 6). Seul le participant 6 recoit des services d’orthopédagogie additionnels au privé. Le seul critere

d’exclusion était la présence d’un potentiel intellectuel inférieur a 70.

2.3.3 Instruments de mesure
2.3.3.1 Questionnaire sociodémographique pour décrire I’échantillon

Un court formulaire visant a recueillir les données sociodémographiques et médicales est rempli par les
parents au début de I'étude. |l s'agit notamment de questions portant sur la langue maternelle et d’usage
a la maison, le niveau de scolarité des parents, la présence de troubles concomitants et la prise de

médication.

2.3.3.2 Fiche d’implantation du programme

Pour chaque temps de mesure, les orthopédagogues completent une fiche décrivant le contenu du
programme enseigné aux participants. Le contenu des séances peut varier d’une intervenante a 'autre
puisqu’il est sélectionné en fonction des besoins de I'éleve. Ces fiches permettent de recueillir des
informations complémentaires afin de mieux comprendre les résultats en fonction des composantes

enseignées.
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2.3.3.3 Variables dépendantes

Pour chacun des six temps de mesure, quatre épreuves standardisées sont administrées individuellement.
Le décodage est évalué a 'aide des épreuves Mécanisme d’identification des mots (MIM) et Régularité
orthographique (REGUL) de la Batterie d’évaluation du langage écrit (BELEC) dans lesquelles I'éléve doit
lire divers types de mots (réguliers, irréguliers et non-mots) de longueur, de complexité et de fréquence
différentes (Mousty et al., 1994). L'orthographe de mots est évaluée avec la Dictée de mots réqguliers,
irréguliers et de pseudo-mots de I'Outil de dépistage des dyslexies (ODEDYS) qui inclut 10 mots dans
chacune de ces catégories (Jacquier-Roux et al., 2005). Afin d’éviter un effet plafond attribuable aux
mesures répétées, 10 mots supplémentaires sélectionnés a partir de la liste orthographique du Ministere
de I'Education du Loisir et du Sport (2014) ont été ajoutés dans chaque catégorie. Enfin, I'orthographe en
contexte de phrases est mesurée par la Dictée de texte « le corbeau » de la Batterie langage oral, langage

écrit, mémoire, attention (L2ZMA; Chevrie-Muller et al., 1997).

De ces épreuves découlent neuf variables dépendantes organisées selon le domaine évalué
(correspondances graphophonologiques ou représentations orthographiques) et la modalité du langage

écrit (décodage ou orthographe; voir Tableau 2.1).

2.3.4 Procédure

Les participants sont évalués individuellement a six reprises : avant, ainsi qu’apres trois et six semaines
d’orthopédagogie habituelle, puis apres huit, 16 et 24 semaines du programme des Mots pour les Maux.
Ces évaluations, réalisées par la chercheuse principale, se déroulent dans un local aménagé du milieu
scolaire de I'éléve. Le programme est administré par quatre orthopédagogues travaillant dans trois écoles
francophones de trois centres de services scolaires (Laval, Marie-Victorin et des Mille-iles). Les
orthopédagogues ont recu une formation de 6 heures sur le programme des Mots pour les Maux et sont
supervisées sur demande durant I'étude par l'auteure du programme. Pour chaque participant,
I'orthopédagogue administrant le programme est la méme durant les deux phases. Le programme est
administré en sous-groupe d’éleves et la durée des rencontres varie entre deux fois 30 minutes et trois fois
1 heure par semaine. La hiérarchie du programme est respectée, mais l'orthopédagogue peut déterminer
le contenu et le rythme en fonction des progrés du participant (voir le Tableau 2.2 pour les détails de
I'intervention pour chaque participant). Létude a été approuvée par le comité d’éthique de I’'Université du

Québec a Montréal.
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Tableau 2.1

Répartition et description des variables dépendantes

Variables

Description

Correspondances graphophonologiques

Précision du décodage

Vitesse du décodage

Orthographe de non-mots
Orthographe de mots

Orthographe de phrases

Nombre de non-mots et de mots rares décodés sans
erreur ( /48)

Temps pris pour lire les non-mots et les mots rares divisé
par le nombre de non-mots et de mots rares décodés sans
erreur

Nombre de non-mots orthographiés sans erreur
phonologique ( /20)

Nombre de mots réguliers et irréguliers orthographiés
sans erreur phonologique ( /40)

Nombre de mots orthographiés sans erreur phonologique
en contexte de phrases ( /15)

Représentations orthographiques

Précision du décodage

Vitesse du décodage

Orthographe de mots

Orthographe de phrases

Nombre de mots irréguliers et fréquents décodés sans
erreur ( /48)

Temps pris pour lire les mots irréguliers et fréquents
divisé par le nombre de mots irréguliers et fréquents
décodés sans erreur

Nombre de mots réguliers et irréguliers orthographiés
sans erreur sur les propriétés visuelles du mot ( /40)
Nombre de cibles lexicales orthographiées sans erreur en
contexte de phrases (exemple fictif : le mot ambulance
comprendrait deux cibles lexicales: am et an) ( /22)

34



Tableau 2.2

Interventions du programme des Mots pour les Maux effectuées entre chaque temps de mesure

Participants  Domaines 8 semaines 16 semaines 24 semaines
1 Corr. GP - - -
Rep. Ort. RO RO RO, RG
2,3et4 Corr. GP Ph, CD, GC - -
Rep. Ort. RO, RG,CM, CA,GE RO, RG, CM, CA, GE RO, RG, CA, GI
5 Corr. GP Ph, CD, GC Ph, CD, GC Ph, CD, GC
Rep. Ort. RO, RG,CM, CA,GE RO, RG, CM, CA, GI RO, RG, CA, GI
6 Corr. GP Ph, CD, GC Ph, CD, GC Ph, CD
Rep. Ort. RO, RG, CM, GE RO, RG,CM, CA, Gl RO, RG, CM, CA, GI

Note. Corr. GP = Correspondances graphophonologique. Rep. Ort = Représentations orthographiques.
Pour les correspondances graphophonologiques : Ph = Phonémes; CD : Mots qui s’écrivent selon le son
des lettres; GC = Graphies complexes. Pour les représentations orthographiques: RO = Régles
orthographiques; RG = Régles graphotactiques; CM = Conscience morphologique; CA = Conscience

articulatoire; GE = Graphies exceptionnelles; Gl = Graphies inconsistantes minoritaires.

2.3.41 Le programme des Mots pour les Maux

La structure du programme comprend deux étapes appliquées selon les besoins de I'éleve. La premiere
étape consiste a enseigner explicitement la métaphonologie et la conscience phonémique permettant
I'acquisition des correspondances graphophonologiques, tandis que la seconde enseigne le traitement
orthographique afin d’'améliorer les représentations orthographiques. L'enseignement métaphonologique
consiste a développer la conscience lexicale, syllabique et phonologique a partir d’'un matériel manipulable
permettant une représentation concrete et visuelle. La conscience phonémique, qui réfere plus
spécifiqguement a l'identification et la manipulation des phonémes, est ensuite travaillée a partir de
matériel écrit. Dans la deuxieme étape, le traitement orthographique inclut I'enseignement de plusieurs
composantes organisées en fonction des probabilités d’apparition dans la langue francaise: les régularités
orthographiques, les régles graphotactiques, la conscience morphologique, la conscience articulatoire, les
graphies inconsistantes minoritaires et les graphies exceptionnelles. Une fois les graphies les plus

fréquentes bien consolidées, l'apprentissage des exceptions et des mots moins fréquents débute.
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Lorthopédagogue peut choisir d’enseigner entierement une composante avant de passer a la suivante ou

d’alterner entre celles-ci. Elle doit cependant respecter I'ordre du contenu de chaque composante.

En complément, des stratégies sont suggérées afin de favoriser I'’encodage, la consolidation et la
récupération de I'orthographe des mots. Une méthode visuosémantique est notamment suggérée, dans
laquelle I'utilisation d’illustrations rend plus saillantes les graphies problématiques des homophones ou
des graphies inconsistantes (Stanké et Dumais, 2017; Stanké et al., 2016). La technique d’apprentissage
sans erreur proposée permet aussi d’éviter la contamination des apprentissages par la production ou
I’exposition aux erreurs (Mazeau et Pouhet, 2014; Rey et al., 2005; Stanké et al., 2016). Il s’agit d’éviter
que I'éléve produise une erreur en I'encourageant a se référer a ses outils et aux stratégies enseignées
pour trouver I'orthographe adéquate. Enfin, la motivation et la généralisation des acquis sont favorisées
en impliquant I'éléve dans I’élaboration de stratégies et la conception de son matériel rééducatif qu’il

pourra utiliser en classe comme aide-mémoire.

2.3.5 Méthode d’analyse

En raison des modifications apportées aux taches standardisées (ajout et regroupement de mots), les

analyses sont effectuées sur les données brutes (non standardisées) de chaque variable dépendante.

2.3.5.1 Comparaison entre les temps de mesures pour I'ensemble des participants

Un test de Friedman a mesures répétées est d’'abord effectué sur chacune des variables dépendantes. Les
variables n’étant pas distribuées normalement, ce test non paramétrique est privilégié comme alternative
a I'analyse de variance a mesures répétées (ANOVA). Pour cette analyse, la mesure prise a trois semaines
d’orthopédagogie habituelle est retirée afin de rendre plus équivalents les délais entre les temps de mesure
avant et pendant l'application du programme. Au cours de I'intervention orthopédagogique habituelle (voir
Figure 2.1), le délai entre les deux temps de mesure augmente donc a six semaines, tandis qu’il se maintient
a huit semaines entre la mesure précédant I'application du programme et celles pendant I'application du
programme (a huit, 16 et 24 semaines du programme). Le test de Friedman permet de vérifier si, entre les
cing temps de mesures (avant et aprés six semaines d’orthopédagogie habituelle, ainsi qu’apres huit, 16 et
24 semaines du programme), les performances moyennes de l'ensemble des participants different

significativement.
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Les résultats significatifs obtenus avec le test de Friedman sont suivis d’'une analyse post hoc de Conover
permettant de comparer plusieurs temps de mesure entre eux. Les tailles d’effets W (petite = .15, moyenne
=.30 et grande = .50) associées aux analyses de Friedman ainsi que les tailles d’effets r associées a I'analyse
post hoc de Conover sont rapportées. Pour cette analyse, la performance apres six semaines d’intervention
orthopédagogiques habituelles est 'unique point de comparaison avec les autres (avant les six semaines
d’orthopédagogie habituelle, ainsi qu’a huit, 16 et 24 semaines d’application du programme). D’abord, la
comparaison des performances avant et aprés les six semaines d’'orthopédagogie habituelle permet de
vérifier si 'ensemble des participants s'améliore significativement apres ce type d’intervention. Ensuite, la
comparaison entre la performance aprés six semaines d'orthopédagogie habituelle, qui représente
également la performance précédent I'application du programme, et les performances subséquentes,
permet de vérifier si I'ensemble des participants s'améliore significativement apres huit, 16 et 24 semaines
d’application du programme. Considérant la présence de comparaisons multiples lors des analyses post
hoc, certaines différences significatives peuvent étre observées par hasard. Par conséquent, I'existence
d’une différence réelle est estimée comme étant extrémement probable avec un p de 0.001, trés probable

avec un p de 0.01 et probable avec un p de 0.05 (Lindquist et al., 2003).

2.3.5.2 Comparaison des performances individuelles pour vérifier la trajectoire de chaque participant

La seconde analyse évalue I"évolution de la performance individuelle de chaque participant a I'aide d’une
démarche par carte de contréle incluant les six temps de mesures (carte X-mR; Juhel, 2008). Cette méthode
consiste a calculer pour chaque participant une cote z pour chaque temps de mesure durant I'application
du programme (a huit, 16 et 24 semaines), a partir de la moyenne et |'écart-type des trois mesures
précédant l'application du programme (avant et aprés trois et six semaines d’orthopédagogie habituelle).
Pour considérer qu’une performance évolue de fagon statistiquement significative, deux cotes z
consécutives doivent étre a + 2 écarts-types ou une cote z doit étre a + 3 écarts-types par rapport a la
moyenne des mesures précédant I'application du programme (Juhel, 2008; Satake et al., 2008). Lorsque la
performance est stable aux mesures précédant I'application du programme (écart-type de zéro), la cote z
des mesures subséquentes est impossible a calculer et les variations ne peuvent étre relevées par la carte
de contréle. Pour pallier cette éventualité, les variations de performances sont également rapportées en
pourcentages (pour la précision du décodage et de I'orthographe) et en secondes (pour la vitesse du
décodage). L'utilisation des pourcentages et des secondes permet ainsi de représenter plus concrétement

I'ampleur des variations substantielles pouvant étre relevées ou non par la carte de controle.
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2.4 Résultats
2.4.1 Comparaison entre les temps de mesures pour I'ensemble des participants
2.4.1.1 Résultats pour les correspondances graphophonologiques (voir Tableau 2.3)

Vitesse du décodage. Le test de Friedman a mesures répétées montre une augmentation de la vitesse du
décodage a travers les temps de mesure (x? (4) = 18.39, p = .001, W = .77). l’analyse de comparaisons
multiples (Conover) montre que le décodage est plus rapide apres 16 semaines (p = .033, r = .46) et 24

semaines (p = .001, r = .64) d’intervention avec le programme des Mots pour les maux.

Orthographe de phrases. Le test de Friedman montre une augmentation en orthographe de phrases a
travers les temps de mesure (¥? (4) = 9.36, p = .053, W = .75). Toutefois, 'analyse de comparaisons
multiples (Conover) n’indique pas de différence entre la mesure précédant I'application du programme et

les autres temps de mesure.

Autres variables. Les tests de Friedman effectués sur les autres variables associées aux correspondances
graphophonologiques, soit la précision en décodage, I'orthographe de non-mots et I'orthographe de mots,

ne montrent pas de résultats significatifs.

2.4.1.2 Résultats pour les représentations orthographiques (voir Tableau 2.3)

Précision du décodage. Il est possible d’observer une augmentation de la précision en décodage a travers
les temps de mesure (x? (4) = 13.56, p =.009, W = .88). Les analyses de comparaisons multiples (Conover)
montrent une meilleure précision en décodage a I'aide des représentations orthographiques apres six

semaines d’interventions orthopédagogiques habituelles (p = .037, r = .45).

Vitesse du décodage. Le test de Friedman montre une augmentation de la vitesse du décodage a travers
les temps de mesures (¥?(4) = 13.56, p = .009, W = .71). Cependant, I'analyse de comparaisons multiples
(Conover) ne révéele aucune différence significative entre la mesure précédant I'application du programme

et les autres temps de mesure.

Orthographe de mots. Dans le cas de I'orthographe de mots, une amélioration a travers les temps de
mesure est observée (x? (4) = 19.86, p <.001, W = .86). Ceci est confirmé par I'analyse de comparaisons

multiples (Conover) qui montre une meilleure orthographe de mots aprés 16 et 24 semaines
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d’intervention a l'aide du programme des Mots pour les Maux (p = .031, r = .46 et p = .014, r = .51,

respectivement).

Orthographe de phrases. Par ailleurs, le test de Friedman ne montre pas de résultats significatifs pour

I'orthographe de phrases

Tableau 2.3

Résultats des rangs moyens et des médianes de I’'ensemble des participants pour chaque variable

Variables Ortho. habituelle Des mots pour les Maux
Semaines 0 6 8 16 24

Correspondances graphophonologiques

o récicion du décodane 2.42 2.33 2.58 3.83 3.83
g (37.00)  (33.00) (37.00)  (37.50)  (40.00)
3.92 4.50 3.25 233*  1.00%*
Vitesse du décodage (2.22) (2.34) (1.82) (1.75) (1.57)
Orthosranhe de nomrmote 2.33 2.83 3.42 3.17 3.25
grap (14.50)  (16.00) (1550)  (15.50)  (16.50)
2.33 2.75 2.83 3.75 3.33
hograph

Orthographe de mots (36.00)  (36.50) (36.50)  (36.00)  (36.50)
2.67 2.50 2.00 3.83 4.00

hograph h
Orthographe de phrases (13.00)  (13.00) (12.50)  (13.50)  (13.50)

Représentations orthographiques

orécision du décodase 1.08* 3.08 3.58 3.25 4.00
g (40.00)  (43.50) (43.50)  (43.50)  (44.50)

Vitesse du décodase 4.83 3.25 2.92 2.25 1.75
& (1.24) (1.00) (1.03) (1.03) (0.94)

Orthosranhe de mots 1.25 2.08 2.83 425% 458
grap (30.50)  (31.50) (34.00)  (35.50)  (35.00)
Orthographe de phrases 1.83 3.58 2.92 3.92 2.75
(12.50)  (14.00) (13.50)  (14.00)  (14.00)

Note. Les médianes sont présentées entre parenthéses. L’écart statistiquement significatif
(p < .05) est calculé a partir d’une analyse multiple de Conover comparant chaque temps de
mesure a la 6° semaine d’orthopédagogie habituelle.

*p<.05***p<.01
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2.4.2 Comparaison des performances individuelles pour vérifier la trajectoire de chaque participant
(pour les trajectoires individuelles des participants voir la section matériel supplémentaire)

2.4.2.1 Résultats pour les correspondances graphophonologiques (voir Tableau 2.4)
Tableau 2.4

Résultats des trajectoires individuelles pour les correspondances graphophonologiques : Nombre d’écarts-
types a partir de la moyenne des mesures précédant I'application du programme des Mots pour les Maux

Précision du Vitesse du Orth. de Orth. de Orth. de
décodage décodage non-mots mots phrases
Semaines 8 16 24 8 16 24 8 16 24 8 16 24 8 16 24

Participants

1 -3 +3 +3

2 3 3 2 ¢ @0 ¢

3 +3 +3 +3 +3 -3 +2
4 -3 43 -2 +3 +3 -3 +2 +2
5 +2 P @ @ +2 +2 2 @ 0
6 +2 +3 +3 +3 +3 +2

Note. Espaces vides = cotes z inférieures a + 2 écarts-types; @ = cotes zimpossibles a calculer en raison de
I'absence de variation aux mesures précédant I'application du programme; = amélioration
statistiquement significative; = diminution statistiquement significative. Pour qu’une performance soit
considérée significative, deux mesures consécutives doivent étre a + 2 écarts-types ou une mesure doit

étre a + 3 écarts-types.

Précision du décodage. Les participants 1 et 4 montrent une régression statistiquement significative en
précision du décodage aprés 8 semaines d’application du programme. Le participant 4 présente toutefois
une amélioration statistiquement significative, qui se traduit par une augmentation de 11,1 % de la
précision du décodage aprés 16 semaines d’intervention avec le programme. La performance du
participant 6 s’améliore de 15,3 % pour la précision aprées 24 semaines d’intervention, mais celle-ci ne peut
étre considérée statistiquement significative étant donnée I'absence d’une deuxieme observation

consécutive supérieure a 2 écarts-types.

Vitesse du décodage. Le participant 6 s’améliore de fagon statistiguement significative aprés huit
semaines d’intervention du programme et les participants 1, 3 et 4 apres 16 semaines d’intervention. Ces

participants améliorent leur vitesse en moyenne de 0,83 seconde par mot correctement lu.
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Orthographe de non-mots. En orthographe de non-mots, le participant 6 présente une amélioration
statistiquement significative avec une précision augmentée de 21,7 % apres 16 semaines d’application du
programme. Par ailleurs, le participant 2 régresse significativement en orthographe de non-mots tout au

long du programme.

Orthographe de mots. En orthographe de mots, le participant 5 montre une amélioration statistiquement
significative, la précision s’étant améliorée de 3,33 % apres huit semaines du programme, et le participant
3 présente une amélioration statistiquement significative avec une amélioration de 19,2 % apres 16

semaines du programme.

Orthographe de phrases. Les participants 3 et 4 régressent statistiquement en orthographe de phrases
aprés huit semaines d’application du programme. Le participant 4 montre cependant une amélioration
statistiquement significative représentant une augmentation de 11,1 % de la précision apres 16 semaines

de participation au programme.

2.4.2.2 Résultats pour les représentations orthographiques (voir Tableau 2.5)
Tableau 2.5

Résultats des trajectoires individuelles pour les représentations orthographiques : nombre d’écart-types a
partir de la moyenne des mesures précédant I'application du programme des Mots pour les Maux

Précision du Vitesse du Orth. de Orth. de
décodage décodage mots phrases
Semaines 8 16 24 8 16 24 8 16 24 8 16 24

Participants

1 +3 +2

2 +3 +2 +3 o @ @
3 +2 +3 +3 +3 +3 +3 +3
4 +2

5 +2

6 +2 +3 +3 +3 +3

Note. Espaces vides = cotes z inférieures a + 2 écarts-types; @ = cotes zimpossibles a calculer en raison de
I'absence de variation aux mesures précédant I'application du programme; = amélioration
statistiquement significative. Pour qu’une performance soit considérée significative, deux mesures

consécutives doivent étre a + 2 écarts-types ou une mesure doit étre a + 3 écarts-types.
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Précision du décodage. Le participant 1 montre une amélioration statistique avec une augmentation de
5 % de précision aprés huit semaines du programme. Par ailleurs, le participant 3 montre une progression
se rapprochant du seuil de significativité statistique avec une précision améliorée de 11,1 % apres 24

semaines.

Vitesse du décodage. Le participant 3 est plus rapide de fagon statistiquement significative avec une

amélioration de 0,6 seconde par mot correctement lu aprés 16 semaines du programme.

Orthographe de mots. Les participants 2 et 6 s'améliorent de fagon statistiquement significative en
orthographe de mots, avec des améliorations de 10 % et 16,7 % en précision aprées huit semaines, et le
participant 3 s"améliore de fagon statistiquement significative, augmentant sa précision de 18,3 % apres
16 semaines de participation au programme. Les progrés du participant 4 ne sont pas statistiquement
significatifs en orthographe de mots, mais représentent une amélioration de la précision de 12,5 % apres

24 semaines du programme.

Orthographe de phrases. En orthographe de phrases, les participants 3 et 6 s"améliorent de facon
statistiquement significative avec une amélioration respective de 40 % et 15,5 % de la précision apres 16

semaines d’application du programme.

2.5 Discussion

L'objectif de cette étude consistait a vérifier les effets du programme des Mots pour les Maux aupres
d’éleves a risque ou présentant une dyslexie sur le plan du décodage et de I'orthographe, par le biais de
différentes mesures concernant les correspondances graphophonologiques et les représentations
orthographiques. Des analyses effectuées sur I'ensemble des participants et sur les trajectoires
individuelles ont permis d’objectiver I'évolution des participants apres six semaines d’interventions
orthopédagogiques habituelles, puis apres huit, 16 et 24 semaines de I'application du programme des
Mots pour les Maux. |l était attendu que les interventions de ce programme améliorent la précision et la
vitesse de décodage, ainsi que la précision en orthographe de mots et de phrases sur le plan des
correspondances graphonologiques et des représentations orthographiques. Les résultats obtenus

permettent de confirmer partiellement ces hypothéses.
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Durant les six semaines d’interventions orthopédagogiques habituelles, les analyses effectuées sur
I'ensemble des participants montrent que la précision du décodage des mots irréguliers et fréquents
progresse, ce qui suggere l'acquisition de meilleures représentations orthographiques en lecture. Cette
progression significative n’est pas observée durant le programme des Mots pour les Maux, possiblement
en raison d’un plafonnement des performances a la tache de précision du décodage de mots fréquents.
Juste avant 'application du programme, cinq des six participants parviennent déja, a un mot pres, a lire
précisément les mots fréquents. Lorsque |'effet plafond se présente au niveau de base, les améliorations
subséquentes a cette méme mesure ne peuvent se manifester. |l devient alors impossible d’observer une
amélioration cliniquement ou statistiquement significative (Duff, 2012). Afin d’éviter un effet plafond, les
prochaines études pourraient mesurer la lecture de mots fréquents a partir de textes standardisés

présentés en plusieurs versions équivalentes, plutdt que sous forme d’une liste de mots.

Durant le programme des Mots pour les Maux, la vitesse du décodage des non-mots et des mots rares
s’améliore chez I'ensemble des participants aprés 16 et 24 semaines d’application. Cette amélioration se
reflete également dans la majorité des trajectoires individuelles (participants 1, 3, 4 et 6), avec une
amélioration moyenne de 0,83 seconde par mot correctement décodé. Ces résultats suggérent a priori
une meilleure acquisition des correspondances graphophonémiques en lecture, mais pourraient
également rendre compte d’une meilleure acquisition des représentations orthographiques. Les non-mots
se traitent uniquement a partir des correspondances graphophonologiques, tandis que les mots rares se
traitent a partir des correspondances graphophonologiques ou des représentations orthographiques
lorsqu’ils sont présentés a répétition. Avec I'exposition, les représentations orthographiques des mots
rares s’enrichissent, ce qui permet de les identifier sans recourir aux correspondances
graphophonologiques (Casalis et al., 2019). Il n’est donc pas exclu que le programme améliore la maitrise

des correspondances graphophonologiques et des représentations orthographiques en lecture.

Les résultats durant I'application du programme montrent également une amélioration de I'orthographe
des mots chez I'ensemble des participants qui se traduit par une diminution des erreurs sur les propriétés
visuelles des mots aprés 16 et 24 semaines. Ce résultat s’observe aussi dans la majorité des trajectoires
individuelles avec une amélioration significative (participants 2, 3 et 6) ou qui tend vers celle-ci (participant
4). Ces participants améliorent de 10 % a 18,3 % le nombre de propriétés visuelles correctement
orthographiées par rapport a leur performance individuelle moyenne avant le programme. Une

orthographe plus précise des propriétés visuelles des mots suggére que le programme améliore les
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représentations orthographiques a I’écrit chez les participants, alors que ces derniéres sont généralement
difficiles a rééduquer (Content et Zesiger, 1999; Daigle et al., 2020; Galuschka et al., 2020; Gueguen et al.,
2016; Mazeau et Pouhet, 2014; Poncelet, 2009; Williams et al., 2017).

En ce qui concerne les autres variables (précision du décodage de non-mots et de mots rares, précision et
vitesse du décodage de mots irréguliers fréquents, orthographe de non-mots, orthographe de mots sans
erreurs phonologiques, orthographe de phrases sans erreurs phonologiques et orthographe de phrases
avec cibles lexicales), I'absence de résultats significatifs aux analyses menées sur I'ensemble des
participants concorde également avec les trajectoires individuelles. Certains progrés sont observés sur le
plan individuel, mais de fagon marginale (p. ex., seulement un ou deux participants présentent des

améliorations a chacune d’elles).

Le fait que les effets du programme des Mots pour les Maux s’observent probablement davantage au
regard des représentations orthographiques en écriture pourrait s’expliquer par les multiples
composantes organisées hiérarchiguement incluses dans le programme. En effet, le programme met
particulierement l'accent sur des composantes permettant de traiter une grande variété de mots et
favorisant un apprentissage progressif des représentations orthographiques. A cet égard, nos résultats
vont dans le méme sens que des études francophones suggérant que les interventions devraient intégrer
des composantes ciblant différents types de mots pour travailler les représentations orthographiques
d’éleves a risque ou présentant une dyslexie (Chapleau et Beaupré-Boivin, 2019; Daigle et al., 2015;
Siffrein-Blanc et George, 2010). L'utilisation conjointe de stratégies rééducatives comme les méthodes
visuo-sémantique, probabiliste et morphologique suggérées dans le programme des Mots pour les Maux
semblent ainsi avantageuses pour améliorer les représentations orthographiques (Siffrein-Blanc et
George, 2010). Nos résultats vont également dans le sens d’'une récente méta-analyse anglophone
(Galuschka et al., 2020) et des études recommandant un enseignement explicite de plusieurs composantes
pour rééduquer I'orthographe (Chapleau et Beaupré-Boivin, 2019; Daigle et al., 2015; Siffrein-Blanc et
George, 2010).

Différentes hypotheses peuvent également étre envisagées pour mieux comprendre |’absence d’effets sur
la précision du décodage des non-mots et des mots rares, ainsi que sur I'orthographe phonologique des
mots et des phrases. Comparativement aux représentations orthographiques, les correspondances

graphophonologiques semblent avoir été moins travaillées durant I'application du programme des Mots
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pour les Maux (voir Tableau 2). Ce choix d’interventions repose probablement sur les difficultés
particuliéres de I'éleve et le fait que les correspondances graphophonologiques aient déja été travaillées
initialement (c.-a-d. lors des interventions orthopédagogiques habituelles dispensées avant I'étude). En
effet, les correspondances graphophonologiques représentent généralement la premiére cible de
rééducation puisqu’elles sont indispensables pour les lecteurs débutants (Galuschka et al., 2020; Gueguen
et al.,, 2016; Mazeau et Pouhet, 2014). Ces facteurs pourraient possiblement expliquer pourquoi le
programme des Mots pour les Maux démontre moins d’effet sur les correspondances

graphophonologiques, celles-ci ayant déja été rééduquées au préalable.

La durée de I'étude est également a considérer pour expliquer I'absence d’effets sur certaines cibles
d’intervention. En effet, 24 semaines d’un programme regroupant autant de méthodes et de cibles
d’intervention apparaissent limitées comparativement aux autres études francophones recensées (Casalis
et Colé, 2005; Chapleau, 2016; Coté et al., 2013; Cyr, 2012; Daigle et al., 2015; de Battista et Launay, 2005;
Ecalle et al., 2009; Guertin, 2015; Lapert et Thibault, 2011; Magnan et Ecalle, 2006; Ruiz et al., 2017). Parmi
celles-ci, plusieurs utilisent une seule méthode d’intervention appliquée sur plusieurs semaines et ciblent
souvent le décodage ou l'orthographe, mais rarement les deux a la fois. A titre d’exemples, les
interventions sur la conscience phonémique durent généralement de 4 a 5 semaines (Ecalle et al., 2009;
Magnan et Ecalle, 2006; Ruiz et al., 2017), celles visuo-sémantiques de 6 a 12 semaines (Daigle et al., 2015;
de Battista et Launay, 2005), celles sur les régularités orthographiques de 2 a 6 semaines (Coté et al., 2013;
Cyr, 2012; Guertin, 2015) et celles sur la morphologie de 12 a 16 semaines (Casalis et Colé, 2005; Chapleau,
2016; Lapert et Thibault, 2011). Par conséquent, il n’est pas surprenant que les effets du programme des
Mots pour les Maux s’observent uniquement apres 16 semaines et sur certaines cibles d’intervention
seulement. A cet effet, les améliorations plus importantes constatées au-deld de huit semaines
d’interventions, soit a 16 et 24 semaines d’application du programme, concordent avec I'étude de
Chapleau et Beaupré-Boivin (2019) qui concluent que six semaines d’interventions phonologique et
orthographique sont insuffisantes pour obtenir une amélioration significative ou un maintien des acquis.
Ainsi, un certain délai d’application semble essentiel pour automatiser un apprentissage qui d’emblée
sollicite plus de ressources cognitives pour I'éléve dyslexique (ou a risque) que pour I'éléve tout-venant
(Chapleau et Beaupré-Boivin, 2019; Dahlin, 2011; Mazeau et Pouhet, 2014; Shaywitz et Shaywitz, 2008;
Soulier et al., 2018).
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Cette étude comporte certaines limites, dont le nombre de participants qui est relativement faible en
raison de contraintes associées au devis et au recrutement en milieu scolaire. Ceci limite la généralisation
des résultats a la population dyslexique ou a risque de présenter ce trouble. Cependant, considérant
I’'hétérogénéité des profils cognitifs de ces éleves, I'utilisation d’un devis intra-sujet s’avere plus détaillée
et se rapproche davantage de la réalité des intervenants qui doivent continuellement adapter leurs
interventions sur une base individuelle. Par ailleurs, il pourrait étre intéressant de vérifier si les acquis se
transférent aux apprentissages en classe et se maintiennent apres I'arrét des interventions, par exemple
en incluant une mesure du transfert des apprentissages en contexte de classe et une mesure apreés |'arrét
de l'intervention. Afin d’améliorer la comparaison des effets du programme a ceux des interventions
orthopédagogiques habituelles, une étude de type ABAB avec alternance de traitement pourrait étre
effectuée. Cette étude pourrait détailler davantage la progression du participant en fonction des
interventions en incluant un plus grand nombre de prises de mesure visant a évaluer une composante a la
fois (p. ex., conscience morphologique, régles orthographiques), afin de vérifier leurs effets au fur et a

mesure qu’elles sont enseignées.

2.6 Conclusion

Cette étude contribue a I'avancement des connaissances en favorisant le choix de pratiques rééducatives
basées sur des données probantes. Les résultats de cette recherche suggérent que le programme des Mots
pour les Maux améliore principalement les représentations orthographiques en lecture et en orthographe
apres 16 semaines d’interventions auprés d’éléves a risque ou présentant une dyslexie. Les progres en
orthographe par représentations orthographiques sont particulierement intéressants et prometteurs

considérant les défis que représente la rééducation de celle-ci.
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ANNEXE

MATERIEL SUPPLEMENTAIRE

Figure 2.2

Résultats des trajectoires individuelles au décodage par correspondances graphophonologiques pour les
participants ayant montré des variations substantielles relevées ou non par la carte de contréle
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Figure 2.3

Résultats des trajectoires individuelles en orthographe par correspondances graphophonologiques pour les
participants ayant montré des variations substantielles relevées ou non par la carte de contréle

20 @— Participant 6

12 o—@

Non-mots

4
0 3 6 9

Semaines

15

—@— Participant 4

-
w

.........

11

Mots en contexte de phrases
(&)}

3
0 3 6 9

Semaines
Note. Bornes inférieure et supérieure

P6 Bornes inférieure et supérieure

12 15 18 21 24 27 30

—@— Participant 3
P3 Bornes inférieure et supérieure
—&— Participant 5
P5 Bornes inférieure et supérieure

Mots réguliers et irréguliers

.........

0 3 6 9 12 15 18 21 24 27 30
Semaines

P4 Bornes inférieure et supérieure

12 15 18 21 24 27 30

+ 2 écarts-types de la moyenne des mesures précédant

I"application du programme. ® = performances durant I'orthopédagogie habituelle. A = performances

durant le programme.

48



Figure 2.4

Résultats des trajectoires individuelles au décodage par représentations orthographiques pour les
participants ayant montré des variations substantielles relevées ou non par la carte de contréle
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Figure 2.5

Résultats des trajectoires individuelles en orthographe par représentations orthographiques pour les
participants ayant montré des variations substantielles relevées ou non par la carte de contréle
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CHAPITRE 3
DISCUSSION GENERALE

Ce chapitre présente tout d’abord un rappel des objectifs et de la méthode de la présente étude pilote,
ainsi qu’un résumé des principaux résultats. Afin d’approfondir la réflexion, certaines observations non
discutées dans I'article sont présentées et regroupées selon certains facteurs utiles a considérer par les
intervenants. Finalement, nous discuterons des principales forces et limites et nous ferons des suggestions

pour |'élaboration de recherches futures.

La présente étude avait pour objectif de vérifier les effets du programme de rééducation de la lecture et
de I'écriture des Mots pour les Maux aupres d’éléves a risque ou présentant une dyslexie. Des variables
dépendantes ont été sélectionnées afin de mesurer I'évolution du décodage de la lecture et de
I'orthographe sur le plan des correspondances graphophonologiques et des représentations
orthographiques. Le devis de recherche incluait six mesures répétées, ce qui a permis de suivre les
performances de six participants sur une longue période, soit aprés six semaines d’intervention habituelle
en orthopédagogie, puis apres huit, 16 et 24 semaines d’intervention a l'aide du programme des Mots

pour les Maux.

Apres 16 semaines d’intervention de ce programme, les analyses menées sur les performances de
I’ensemble des participants et les performances individuelles indiquent en lecture une amélioration des
correspondances graphophonologiques et potentiellement des représentations orthographiques. Ainsi, le
décodage plus rapide des non-mots et des mots rares combinés suggere d’une part une meilleure maitrise
de la conversion graphémes-phonemes et d’autre part, la possibilité d’une meilleure utilisation du lexique
mental pour traiter les mots rares globalement. A I’écrit, une amélioration des représentations
orthographiques est objectivée. Il s’agit de résultats encourageants pour les éléves francophones a risque
ou dyslexiques puisque les difficultés de représentations orthographiques sont reconnues comme étant
résistantes aux interventions usuelles en orthopédagogie (Galuschka et al., 2020; Gueguen et al., 2016;

Mazeau et Pouhet, 2014).

3.1 Facteurs utiles a considérer par les intervenants

Des facteurs associés aux caractéristiques du participant ainsi que des facteurs contextuels et associés a

I'intervenant (p. ex., le contenu des interventions) ont été documentés dans les écrits scientifiques comme

51



ayant des effets contributifs ou limitatifs sur I'efficacité de programmes d’intervention en lecture et en
écriture (Chapleau et Beaupré-Boivin, 2019; Coté et al., 2013; Galuschka et al., 2020; Soulier et al., 2018;
Williams et al., 2017). Une analyse descriptive des performances individuelles de chaque participant nous
a permis de faire des observations intéressantes en lien avec certains de ces facteurs : 1) I'age des
participants, 2) I'état émotionnel des participants, 3) les délais nécessaires a l'intégration de certains

apprentissages et 4) la variabilité dans I'enseignement des composantes du programme.

3.1.1 Age des participants

Les trois participants présentant les améliorations les plus importantes en vitesse de décodage des non-
mots et des mots rares (participants 3, 4 et 6) sont les plus jeunes (4¢ et 5¢ année). Or, comme ce type
d’intervention est répandue et souvent la premiere cible de rééducation (Galuschka et al., 2020; Gueguen
et al., 2016; Mazeau et Pouhet, 2014), il est fort probable que les participants plus agés de notre étude
aient recu de telles interventions préalablement a leur participation au programme des Mots pour les
Maux. Ainsi, il est possible que I'écart initial entre leurs compétences graphophonologiques et celles des
normo-lecteurs soit plus petit que celui des participants plus jeunes. D’ailleurs, deux des trois participants
plus jeunes présentent des niveaux de base moyens plus faibles que leurs ainés de 6° année, confirmant
gue leurs compétences étaient initialement moins bien développées que celles des trois participants de
6°. Il faut toutefois rappeler qu’il s’agit de données brutes (non standardisées), ce qui empéche de mesurer
I’écart par rapport a la moyenne attendue. Néanmoins, une telle hypothese est cohérente avec les
conclusions de Galuschka et al. (2020) qui ont mené une méta-analyse a partir de 34 études
d’interventions aupres d’enfants, d’adolescents et d’adultes a risque ou dyslexiques et qui soutiennent
que l'efficacité des interventions phonologiques tend a diminuer avec I'dge. Dans les études futures, il
semble important de mieux documenter les services de rééducation regus au préalable. De plus, de
nouvelles études sont nécessaires afin de mesurer I'efficacité des programmes de rééducation

phonologique en fonction de I’dge et du niveau de base.

Sur le plan des représentations orthographiques, les participants s’étant améliorés le plus en orthographe
des propriétés visuelles de mots réguliers et irréguliers (participants 2, 3, 4 et 6) présentent une grande
étendue d’age (9 ans 11 mois a 11 ans 6 mois). De plus, nous constatons que les compétences aux nhiveaux
de base sont aussi variées, c’est-a-dire que des améliorations notables sont observées chez les participants
qui avaient de grandes ou de légeres difficultés. Ces observations suggerent donc que I’enseignement des

représentations orthographiques aident les éléves d’age et de niveaux de base variés. Cependant, ces
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observations different quelque peu des conclusions de Galuschka et al. (2020) qui montrent que I'efficacité
des interventions morphologiques tend a augmenter avec I’age du participant. De plus, ils montrent que
I’efficacité des interventions orthographiques et morphologiques augmente lorsque les difficultés des
participants sont plus séveres. Pour ce qui est des représentations orthographiques, les relations entre

I'amélioration des compétences et |I’age ou les niveaux de base sont a mieux documenter.

3.1.2 Etat émotionnel des participants

Nous constatons une baisse des performances du participant 6 au dernier temps de mesure sur plusieurs
variables en orthographe (orthographe de non-mots, orthographe des propriétés phonologiques en dictée
de phrases et orthographe des propriétés visuelles en dictée de mots et de phrases). L'orthopédagogue
rapporte d’ailleurs avoir observé un découragement lié aux difficultés scolaires ainsi qu’une baisse de
I’engagement entre la 16° et la 24° semaine d’application du programme. Par conséquent, le participant 6
pourrait avoir eu plus de difficultés a déployer les efforts cognitifs et a trouver la motivation nécessaire
pour réaliser les taches lors de la prise de mesure a la 24° semaine. A ce sujet, I'étude de Soulier et al.
(2018) a montré que les performances orthographiques d’éléves présentant une dyslexie étaient
davantage affectées par les émotions inconfortables que celles des normo-scripteurs. Un inconfort
émotionnel priverait ainsi d’'une partie des ressources attentionnelles déja limitées chez cette population,
ce qui induit un effet de double tache (Soulier et al., 2018). Lors d’études futures, il serait pertinent
d’ajouter pour chaque prise de mesure un instrument qui mesure I'état affectif de I'éléve et sa motivation

scolaire.

3.1.3 Les délais nécessaires a l'intégration de certains apprentissages

Nos résultats suggerent que les participants continuent d’intégrer les apprentissages plusieurs semaines
apres l'intervention. Par exemple, les participants 3 et 4 ont recu des interventions ciblant les
correspondances graphophonologiques et les représentations orthographiques jusqu’a la huitieme
semaine d’application du programme. Apres cette période, seules des composantes ciblant les
représentations orthographiques ont été enseignées. Pourtant, des améliorations significatives des
correspondances graphophonologiques de ces participants sont observées uniquement apres 16 semaines
d’application du programme (participants 3: vitesse de décodage de non-mots et de mots rares,
orthographe phonologique de mots ; participant 4 : vitesse et précision du décodage de non-mots et de
mots rares, orthographe phonologique de phrases). Ces résultats sont intéressants pour les intervenants

puisqu’ils suggerent que les processus d’apprentissage des correspondances graphophonologiques se
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poursuivent et se maintiennent au-dela de la période d’intervention. lls suggerent également que les gains
se manifestent parfois de facon différée. Par conséquent, les intervenants devraient poursuivre
I’évaluation des effets d’une intervention plusieurs semaines aprés son application avant de statuer sur
son efficacité. Des améliorations différées sont également observées par Coté et al., (2013) qui expliquent

ce phénomeéne par le temps requis pour pratiquer et automatiser les apprentissages. De nouvelles études

intégrant plusieurs mesures post-intervention seraient intéressantes pour documenter |'évolution des

progres.

3.1.4 Variabilité dans I'enseignement des diverses composantes du programme

Le caractere flexible du programme des Mots pour des Maux est certes un atout car le but est d’offrir une
intervention adaptée aux besoins spécifiques de chacun. Ainsi, I'intervenant peut choisir d’enseigner des
composantes ciblant les correspondances graphophonologiques (p. ex., enseignement métaphonologique
ou de la conscience phonémique) ou les représentations orthographiques (p. ex., enseignement des
régularités orthographiques, des regles graphotactiques, de la conscience morphologique, de Ia
conscience articulatoire, des graphies inconsistantes minoritaires et des graphies exceptionnelles). De plus,
méme si chaque composante du programme est organisée hiérarchiquement, l'intervenant peut choisir
d’enseigner tous les niveaux d’'une méme composante avant de passer a la suivante ou il peut choisir
d’alterner entre les différentes composantes d’'un méme niveau (p. ex., enseigner le premier niveau des
régles orthographiques, puis le premier niveau des régles graphotactiques et de la conscience
morphologique avant de commencer a enseigner le deuxieme niveau des regles orthographiques). Comme
I’'administration des diverses composantes du programme repose sur le jugement clinique, I'expérience
professionnelle et la formation de I'intervenant sont des caractéristiques déterminantes de I'efficacité du
programme et de I'évolution des progres d’un éleve. Cette flexibilité dans I'application du programme
pourrait avoir joué un réle dans les résultats de cette étude, puisque le contenu et le rythme d’intégration

des diverses composantes ont varié d’un participant a I'autre.

A cet effet, on constate que parmi les six participants de I’échantillon, seul le participant 1 a regu un
enseignement des composantes ciblant les représentations orthographiques une a la suite de l'autre
plutét qu’en alternance. Par conséquent, seules les regles orthographiques et graphotactiques lui ont été
enseignées pendant la durée de I'étude, délaissant les autres composantes (conscience morphologique,
conscience articulatoire, graphies inconsistantes minoritaires et graphies exceptionnelles). Or, ce

participant ne s’est pas amélioré significativement en orthographe sur le plan de représentations
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orthographiques, ce qui contraste avec les améliorations observées chez la majorité des autres
participants (participants 2, 3, 4 et 6). Ces résultats suggerent que I'enseignement en alternance des
différentes composantes menerait a une compréhension plus large de la structure orthographique du
francais et par conséquent, permettrait plus rapidement d’orthographier adéquatement une grande
diversité de mots. Ces données appuient ainsi les résultats de d’autres chercheurs qui soutiennent
I'importance d’inclure diverses composantes dans les programmes rééducatifs, en particulier
I’entrainement de la conscience morphologique dont I'efficacité a été démontrée tant sur les compétences
en lecture qu’en orthographe (Chapleau, 2013; Chapleau et Beaupré-Boivin, 2019; Galuschka et al., 2020).
Il serait toutefois intéressant de documenter davantage les effets a court, moyen et long terme d’un

enseignement des composantes une a la suite de I'autre ou en alternance.

3.2 Forces et limites de I'étude

La principale force du devis de recherche est que I'étude s’est déroulée directement dans les écoles. En
effet, I'étude se rapproche au mieux de la réalité des milieux d’intervention, ce qui contribue
considérablement a sa validité écologique. Le programme a été appliqué selon le mode de fonctionnement
de chaque école : aucune modification des conditions et aucune contrainte n’a été formulée dans les
différents milieux d’implantation du programme. Ainsi, les résultats de cette étude refletent fidélement
I'utilité du programme de la méme facon qu’il est implanté dans les milieux scolaires. De plus, il importe
de souligner que I’échantillon est représentatif des éleves qui ont une dyslexie ou qui sont a risque de
présenter ce trouble puisque les participants ont été intégrés méme s’ils présentaient d’autres troubles

concomitants (p. ex., TDAH, difficultés affectives).

Concernant les limites de I'étude, il faut mentionner au premier plan le petit nombre de participants, ce
qui limite la puissance statistique et par conséquent, la possibilité de mettre en lumiere I'utilité du
programme sur les compétences en lecture et en écriture. De plus, la petite taille de I’échantillon rend la
généralisation des résultats difficile. Cependant, le choix d’un devis a cas unique avec mesures répétées
permet de détailler davantage les effets du programme en fonction du niveau de base de I'éleve et du
contenu enseigné. Par ailleurs, les mesures répétées imposent certaines contraintes dans les milieux de
pratique qui ont contribué aux difficultés de recrutement. Parmi ces contraintes se trouve la nécessité de
recruter des intervenants n’ayant pas débuté le programme, mais prévoyant le faire dans les semaines a

venir. De plus, d’autres facteurs hors de notre contréle ont occasionné la perte de nombreux participants
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(congés de maladie des intervenants, cessation des services orthopédagogiques en raison de meilleurs

résultats scolaires, cessation du programme pour préparer les éléves aux examens ministériels).

Par ailleurs, pour ce qui est du devis, certains auteurs recommandent un minimum de 12 a 15 observations
au niveau de base pour obtenir une estimation fiable des performances avec I'analyse par carte de
contréle (Juhel, 2008), qui se trouve a étre I'analyse utilisée dans notre étude pour mesurer les
performances individuelles a travers le temps (calcul d’une cote z a chaque temps de mesure durant
I'application du programme). Or, notre étude ne comprend que trois observations au niveau de base. De
plus, d’autres méthodes d’analyses statistiques plus poussées auraient pu étre envisagées dans le cadre
d’un devis a cas unique (p. ex., la statistique C), mais celles-ci requierent également un grand nombre
d’observations (p. ex., un minimum de 25 observations est requis dans le cas de la statistique C; Juhel,
2008). Un nombre aussi élevé de prises de mesures n’était pas envisageable dans le cadre de cette étude
en raison principalement des contraintes des milieux scolaires ou s’effectuaient le recrutement des

participants.

Une autre limite de I'étude liée au devis a mesures répétées est qu’il peut entrainer un certain effet de
pratique dans la passation des instruments de mesure, ce qui peut parfois influencer favorablement les
résultats (Duff, 2012). Plus I’exposition au matériel d’évaluation est répétée et rapprochée dans le temps,
plus le participant se familiarise avec le contenu. L'utilisation d’'un grand nombre de mesures répétées
comme dans notre étude augmente également les risques d’une variabilité des conditions d’une
évaluation a 'autre (p. ex., bruit environnant, motivation et fatigue de I'éleve; Duff, 2012). Effectivement,
des conditions favorables peuvent influencer positivement les performances, tandis que des conditions

défavorables peuvent nuire a celles-ci.

L'absence d’intervalles égaux entre les différentes phases constitue également une limite qui doit étre
considérée dans l'interprétation des résultats. Dans la premiére phase (le niveau de base), des
interventions orthopédagogiques habituelles sont appliquées sur six semaines, durant lesquelles des
prises de mesures aux trois semaines sont réalisées. Dans la seconde phase, le programme des Mots pour
les Maux est administré pendant 24 semaines, durant lesquelles des prises de mesures aux huit semaines
sont réalisées. Les intervalles inégaux réduisent la comparabilité des deux phases puisque les effets plus
importants d’une intervention par rapport a l'autre peuvent potentiellement s’expliquer par les

différentes durées d’application des programmes. Le contexte de cette étude rendait difficile I'exécution

56



de trois mesures au niveau base a un intervalle de huit semaines. Tout d’abord, des contraintes inévitables
du milieu scolaire ont occasionné des délais qui ont retardé le début des évaluations (p. ex., la rentrée
scolaire, I'identification d’éleves a risque, la réponse des parents, la planification des services). Ensuite,
pour des raisons éthiques, il aurait pu étre préjudiciable de demander aux milieux d’attendre plusieurs
mois avant de débuter le programme a I’essai. Ceci explique pourquoi les délais entre les prises de mesures
sont plus courts lors de l'intervention orthopédagogique au niveau de base et que cette intervention ne
dure que 6 semaines au total. Dans cette étude, les intervalles inégaux entre les deux phases
d’intervention limitent la possibilité de comparer |'efficacité d’une intervention par rapport a l'autre,

puisqu’elles permettent uniquement de décrire les effets de chacune d’elles séparément.

Enfin, d’autres contraintes spécifiques au milieu scolaire sont également a souligner. Certains facteurs
dans I'environnement scolaire n‘ont pu étre contrdlés efficacement, rendant le contexte d’évaluation
variable d’une rencontre a l'autre (p. ex., variation des horaires et des locaux disponibles, présence de
bruits pouvant déconcentrer I'éléve). Enfin, d’autres facteurs inhérents au milieu scolaire ont par moment
retardé le déroulement de I'intervention et des évaluations (p. ex., absence d’un éléve, journées de gréve

ou périodes d’examens).

3.3 Suggestions pour des études futures

Tout d’abord, dans les études futures, une attention particuliere devrait étre portée sur les instruments
utilisés pour mesurer les variables dépendantes. De plus en plus accessibles, les instruments de mesure
du langage écrit élaborés spécifiquement pour les éleves franco-québécois, tels que le TELEQ
(https://teleqg.ca) et le PRIMO (https://evaluationslexig.com/primo-2e-cycle), devraient étre priorisés
pour mesurer la sévérité des difficultés. Ces instruments sont développés en considérant les exigences du
programme scolaire québécois et ils intégrent notamment les mots enseignés selon le niveau scolaire. Par
conséquent, ils sont mieux adaptés a la réalité des éleves québécois et refletent davantage leurs niveaux
de difficultés scolaires. L'utilisation d’une batterie d’évaluation maison, incluant des mots directement
associés aux regles enseignées et au niveau scolaire, serait un complément intéressant pour vérifier
I'acquisition des notions. Le contenu de cette batterie d’évaluation maison pourrait également cibler le
transfert des apprentissages a différents niveaux de complexité, en incluant par exemple des mots
travaillés lors des séances et des mots non travaillés, mais qui renvoient aux regles enseignées. Les mots

pourraient d’abord étre présentés isolément, puis en contexte de phrases ou de textes. Dans tous les cas,
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les instruments de mesure utilisés dans les prochaines études devraient permettre d’éviter I'effet de

plafond.

Ensuite, une étude incluant un plus grand échantillon d’éleves d’ages variés serait intéressante afin
d’augmenter la puissance statistique et de permettre de vérifier les effets du programme selon les
différents groupes d’age. Comparer les effets du programme sur les performances d’éleves du 1¢, 2%, et
3¢ cycle serait intéressant afin de vérifier si ce dernier améliore davantage les correspondances
graphophonologiques chez les plus jeunes et les représentations orthographiques chez les plus vieux. Il
pourrait aussi étre judicieux d’effectuer une étude comparant deux groupes, I'un recevant le programme
des Mots pour les Maux et I'autre une intervention usuelle, dans lesquelles les participants seraient
répartis aléatoirement. Une étude randomisée en double aveugle avec un échantillon suffisamment grand
permettrait de vérifier la présence d’un lien de causalité entre la participation au programme et

I'amélioration des compétences en lecture et en écriture.

Augmenter le nombre d’intervenants permettrait également d’avoir une plus grande représentativité des
milieux et réduirait 'effet de I'intervenant sur les gains obtenus. A cet effet, du matériel clé en main,
adapté au contenu du programme, a récemment été mis a la disposition des intervenants désirant
appliquer le programme des Mots pour les Maux. |l serait donc pertinent d’évaluer les effets de I'utilisation
d’un tel matériel permettant d’uniformiser les interventions. |l serait également intéressant de vérifier si
I'ordre d’enseignement des différentes composantes, soit enseigner entierement une composante avant

de passer a la suivante ou alterner entre celles-ci, influence I'amélioration des compétences.

Si I'efficacité du programme des Mots pour les Maux peut étre démontrée par plusieurs études, d’autres
questions de recherche pourraient viser a mieux documenter les retombées pratiques. Une évaluation du
maintien des acquis quelques mois apres la fin du programme permettrait notamment de préciser les
effets du programme a plus long terme. Une mesure vérifiant les progrés dans des contextes

d’apprentissage plus authentiques, comme en classe, pourrait également étre pertinente.
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CONCLUSION

L’étude présentée dans cet essai visait a vérifier les effets d’'un programme d’intervention francophone
n’ayant jamais fait I'objet d’'une évaluation scientifique auparavant et s’adressant aux éléves dyslexiques
ou a risque de présenter ce trouble. Apres 16 semaines d’application du programme des Mots pour les
Mausx, les participants améliorent leurs compétences sur le plan de la vitesse de décodage des non-mots
et des mots rares, ainsi que sur le plan de I'orthographe des propriétés visuelles des mots. Ces résultats
suggerent que le programme améliore les correspondances phonologiques en lecture et les
représentations orthographiques en lecture et en orthographe. Les représentations orthographiques sont
particulierement difficiles a rééduquer, faisant de ce programme une avenue novatrice et prometteuse
pour les intervenants. De plus, nos observations suggérent aux intervenants de considérer certains
facteurs pouvant étre liés a I'efficacité du programme, par exemple I'dge des participants, leur état
émotionnel, les délais nécessaires a l'intégration de certains apprentissages et |’alternance ou non des
composantes enseignées dans le programme. Cette étude pilote contribue a I’état des connaissances dans
le domaine de la rééducation de la dyslexie puisqu’il s’agit de la premiére étude ayant tenté d’évaluer les
effets du programme des Mots pour des Maux. Il s’agit d’un premier pas dans I'évaluation d’un programme
d’intervention mis a la disposition des intervenants, mais d’autres études seront nécessaires afin de mieux
détailler ses effets. Ultimement, les connaissances cumulées par plusieurs études permettront d’offrir aux
intervenants un choix plus varié et éclairé quant aux meilleures interventions permettant de soutenir une

population vulnérable.
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ANNEXE A

LISTE DE MOTS AJOUTES AU TEST DICTEE DE MOTS (ODEDYS)

Mots irréguliers

Mots réguliers Non-mots

Aujourd’hui Tulipe Trouglon
Champignon Bec Sinvane
Long Renard Asobri

Hier Genou Temprase
Dixiéme Ecriture Agniton
Orgueil Ordinateur Topille
Respect Oiseau Chourtail
Patient Attention Proudin
Bonhomme Travailler Transpit
Prénom Photo Mochon
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ANNEXE B
RESULTATS DES TRAJECTOIRES INDIVIDUELLES DES SIX PARTICIPANTS

Figure 1

Résultats des trajectoires individuelles au décodage par correspondances graphophonologiques pour
chacun des six participants de I’étude

—a—Parlicipant1 000 e P1 Bornes inférieure et supérieure
Pariicipant 2 F2 Bomnes inférieure et supérieure
—a— Participant 3 P3 Bornes inférieure et supérieure
—e—Palicipant4 0000 e P4 Bornes inférieure et supérieure
—=e— Parficipant5 00 e P5 Bornes inférieure et supérieure
—s— Parficipanté e P& Bornes inférieure et supérieure
6
5.5
0
\§ 5
o
o 4.5
© 4
°
2 3.5
3] 3
4}
s} 2.
2 5
< 23
2 5
1.5
16 +——r——T—T—T— T — 1
0 3 6 9 12 15 18 21 24 27 30 0 3 6 9 12 15 18 21 24 27 30
Semaines Semaines

Note. Bornes inférieure et supérieure = + 2 écarts-types de la moyenne des mesures précédant
I"application du programme. ® = performances durant I'orthopédagogie habituelle. A = performances

durant le programme.
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Figure 2

Résultats des trajectoires individuelles en orthographe par correspondances graphophonologiques pour
chacun des six participants de I'étude

—e—Parlicipant1 =000 e F1 Bornes inférieure et supérieure

Pariicipant 2 F2 Bomnes inférieure et supérieure
—e— Parficipant3 e F3 Bornes inférieure et supérieure
—e—Parlicipant4 =00 e P4 Bornes inférieure et supérieure
—e—Pardicipants 0 e P5 Bornes inférizure et supérieure
—a— Parlicipanté e PE Bornes inférieure e supérieure
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Mots en contexte de phrases
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Note. Bornes inférieure et supérieure = + 2 écarts-types de la moyenne des mesures précédant
I'application du programme. ® = performances durant I'orthopédagogie habituelle. A = performances

durant le programme.
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Figure 3

Résultats des trajectoires individuelles au décodage par représentations orthographiques pour chacun des
six participants de I'étude

—e—Parlicipant1 =000 e F1 Bornes inférieure et supérieure

Pariicipant 2 F2 Bomnes inférieure et supérieure
—a— Pariicipant 3 F3 Bornes inférieure et supérieure
—e—Parlicipant4 =00 e P4 Bornes inférieure et supérieure
—e—Pardicipants 0 e P5 Bornes inférizure et supérieure
—e— Parlicipanté e PE Bornes inférieure e supérieure

Jeassassnsansans Teessassased ssessassnsansnnss
—

Précision mots irréguliers et fréquents
Vitesse (secondes/mots correctement lus)

22 0

0 3 6 9 12 15 18 21 24 27 30 0 3 6 9 12 15 18 21 24 27 30
Semaines Semaines

Note. Bornes inférieure et supérieure = + 2 écarts-types de la moyenne des mesures précédant
I"application du programme. ® = performances durant I'orthopédagogie habituelle. A = performances

durant le programme.
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Figure 4

Résultats des trajectoires individuelles en orthographe par représentations orthographiques pour chacun
des six participants de I’étude

—e—Parlicipant1 =000 e F1 Bornes inférieure et supérieure

Pariicipant 2 F2 Bomnes inférieure et supérieure
—e— Parficipant3 e F3 Bornes inférieure et supérieure
—e—Parlicipant4 =00 e P4 Bornes inférieure et supérieure
—e—Pardicipants 0 e P5 Bornes inférizure et supérieure
—e— Parlicipanté e PE Bornes inférieure e supérieure
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Note. Bornes inférieure et supérieure = + 2 écarts-types de la moyenne des mesures précédant
I'application du programme. ® = performances durant I'orthopédagogie habituelle. A = performances

durant le programme.
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