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RESUME

Déterminant pour lintégration sociale de chaque individu, l'apprentissage de
I'écriture est une préoccupation actuelle pour le milieu scolaire et celui de la
recherche. Or, pour plusieurs éléves, I'atteinte d’'un niveau d’écriture leur permettant
d’étre des scripteurs fonctionnels est ardue.

La présente étude vise a démontrer l'impact d'un programme de rééducation
orthopédagogique sur la conscience morphologique et les productions
orthographiques d'éléves présentant une difficulté spécifique d’apprentissage de la
lecture-écriture. Par conséquent, les différentes composantes liées a I'apprentissage
de I'écriture sont analysées. Ainsi, quelques concepts sont considérés, notamment
les caractéristiques de la langue frangaise, les capacités métalinguistiques, les liens
entre la lecture et I'écriture, les modeles d’apprentissage de la lecture-écriture, les
processus cognitifs de I'apprenant, la difficulté spécifique d'apprentissage de la
lecture-écriture, les approches pédagogiques puis lintervention de nature
orthopédagogique. Ces concepts orientent la question spécifique de recherche qui
s’énonce ainsi: En tenant compte des différentes contraintes reliées a
I'apprentissage de la lecture-écriture, dans quelle mesure les interventions
orthopédagogiques exploitant la structure morphologique des mots écrits améliorent-
elles les productions orthographiques des éleves présentant une difficulté spécifique
d’apprentissage de la lecture-écriture en production de mots isolés?

Dans le but de répondre a cette question, un protocole individuel avec sujets
multiples est privilégié. L'étude, d’'une durée de 20 semaines, a été réalisée auprés
de neuf éleves, agés de 10 ans a 12 ans, présentant une difficulté spécifique
d’apprentissage de la lecture-écriture. Ce déficit sévere et persistant entraine des
difficultés a produire et a orthographier adéquatement les mots isolés ce qui
influence la réalisation des productions écrites de I'éléve.

Un programme d'interventions rééducatives centrées sur la structure morphologique
des mots écrits a été élaboré. Ce programme est constitué d’actions pédagogiques
qui consistent, entre autres, en une intervention directe et systématique, une
rétroaction immeédiate et la révision des notions. Chaque séance rééducative, d’'une
durée d’environ une heure, se réalise selon une méme structure soit une phase de
préparation et de révision, une phase de réalisation ainsi qu’'une phase d’intégration.
Des activités a l'oral et a I'écrit sont effectuées afin de consolider les notions
abordées. Dans le but de suivre systématiquement I'évolution des productions
orthographiques des éléves, des mesures continues sont effectuées au moyen
d’épreuves expérimentales de production écrite de mots plurimorphémiques
entrainés et non entrainés. Une épreuve expérimentale de conscience
morphologique ainsi que des évaluations normalisées de production de mots et de
phrases ont été effectuées avant et aprés l'intervention. -
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Les résultats démontrent des progrés au regard de la conscience morphologique et
de la production écrite de mots plurimorphémiques entrainés et non entrainés. Par
I'application d’'un protocole individuel, cette étude permet de cerner les processus de
traitement exploités par quelques éléves présentant une difficulté spécifique
d’apprentissage de la lecture-écriture pour orthographier les mots écrits. De plus, le
développement de cette intervention orthopédagogique suscite I'émergence de
recommandations proposant une organisation des services orthopédagogiques
adaptée aux particularités de ces éléves.

Mots clés :

Eleve — difficulté spécifique de lecture-écriture — rééducation — orthographe lexicale
— morphologie — conscience morphologique




INTRODUCTION

De nos jours, I'écrit est devenu un moyen de communication usuel. Ainsi, pour
I'apprenti lecteur-scripteur, il importe de développer les compétences liées a cette
activité complexe. Au cours des derniéres années, certains travaux de recherche se
sont attardés a la description de Vapprentissage de [I'écriture ainsi que de
'enseignement de cette habileté sous I'angle de la planification, de la mise en texte

ou de la révision.

La réflexion a l'origine de ce projet de recherche concerne lintervention
orthopédagogique auprés du scripteur présentant une difficulté spécifique
d'apprentissage de la lecture-écriture. En effet, malgré un développement cognitif
général adéquat, cet éléve ne parvient pas a utiliser les traitements cognitifs
nécessaires a l'identification et la production précises des mots écrits. Cette difficulté
compromet son avenir scolaire et augmente les possibilités de développer des
difficultés d'adaptation sociale. Par conséquent, il importe d'identifier des
interventions et des programmes de rééducation orthopédagogiques en vue

d’améliorer les compétences de cet éléve en lecture-écriture.

Afin d’examiner de fagon systématique les comportements d’apprentis scripteurs
présentant des difficultés, les chercheurs doivent utiliser des protocoles de
recherche spécifiques. En effet, la recherche en éducation auprés de ces jeunes doit
permettre de découvrir des pistes de solutions adaptées a leurs capacités afin qu'ils

puissent poursuivre un cheminement scolaire a la mesure de leur potentiel.

Cette thése comporte cing chapitres. Le premier situe la problématique inspirant ce
travail. Par conséquent, les prémisses concernant l'intervention pédagogique en

lecture-écriture auprés de l'apprenti scripteur sont analysées. Le cadre théorique
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constitue le second chapitre de cette thése dans lequel les concepts sous-jacents a
'étude sont explorés soit les modeéles d'apprentissage de la lecture-écriture,
I'intervention orthopédagogique, la production des mots écrits et la difficulté
spécifique d’apprentissage de la lecture-écriture. Cette partie est complétée par
énoncé d'une question spécifique et de quatre hypothéses de recherche. Le
troisitme chapitre présente la méthodologie privilégiée. Par conséquent, les
différents aspects du projet de recherche soit le devis, les participants, les
intervenants, le programme de rééducation orthopédagogique, les mesures ainsi
que les méthodes d’'analyse des données sont exposés dans cette partie. Les
derniers chapitres, quatre et cing, concernent respectivement I'analyse des résultats

et la discussion au regard des concepts évoqués dans la thése.

La résultante de cette étude permet d'une part, de préciser l'influence d'interventions
orthopédagogiques traitant de la structure des mots écrits sur le développement des
productions orthographiques de mots entrainés et de mots non entrainés et d’autre
part, sur I'utilisation des traitements cognitifs exploités par I'apprenti lecteur-scripteur
présentant une difficulté spécifique d’apprentissage de la lecture-écriture lors de la
production des mots écrits. Les modalités d’application privilégiées dans le cadre de
cette expérimentation devraient contribuer a l'avancement des connaissances
scientifiques liées a I'application de protocoles individuels. De plus, I'apport social de
cette recherche concerne le développement dinterventions orthopédagogiques
relatives aux difficultés en écriture, leurs implantation dans le milieu scolaire et
'organisation des services orthopédagogiques auprés des éléves présentant une
difficulté spécifique d’apprentissage de la lecture-écriture.




CHAPITRE |
LA PROBLEMATIQUE

L’apprentissage de la lecture et de 'écriture joue un réle déterminant pour I'avenir du
jeune enfant. C’est un indicateur de la réussite scolaire puisque la maitrise de I'écrit
est 'un des outils permettant 'apprentissage dans les autres domaines disciplinaires
(Cartier, 2007; Conseil des ministres de 'Education, 2009). Dans cette perspective,
I'apprentissage de la lecture-écriture est de premiére importance. Donc, I'enjeu de
I'intervention pédagogique est de former des lecteurs-scripteurs qui intégrent I'écrit a
leur quotidien. Mais, pour certaines personnes, cet apprentissage s’avére si ardu
gu'elles ne parviennent pas a développer un niveau de lecture et d'écriture leur

permettant d’étre fonctionnelles.

Ainsi d’ici 2031, au Canada, 47 % des personnes de 16 ans et plus auront des
capacités en littératie insuffisantes pour s'adapter pleinement a la société (Conseil
canadien sur I'apprentissage, 2008). Par ailleurs, pour I'année scolaire 2009-2010, le
portrait statistique de I'éducation présenté par le ministére de I'Education, du Loisir
et du Sport (MELS, 2011) révéle un taux de diplomation et de qualification au
secondaire de 73,8 % chez les jeunes agés de moins de 20 ans. Or, selon d’autres
données (MELS, 2009a), une proportion importante des jeunes décrocheurs au
niveau secondaire, de l'ordre de 40 %, présentent des difficultés d’apprentissage.
Dans une étude provenant du Développement des ressources humaines du Canada
(2000), la différence la plus marquée entre les décrocheurs et les diplomés est
'échec aux cours de frangais ou d’anglais, la ou se développent les capacités de
lecture et d’écriture. Selon Soares-Boucaud et ses colléegues (2007), I'échec des
apprentissages scolaires peut entrainer le développement de lilletirisme, des
difficultés d’insertion sociale et méme des actes antisociaux. Par ailleurs, Bernéche
et Perron (2006) constatent la présence d’un lien important entre les pratiques de la

lecture-écriture et les compétences des travailleurs. Ainsi, I'éléve présentant des
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difficultés d’apprentissage montre certaines vuinérabilités au regard de son
développement personnel et de son intégration sociale. Donc, pour Bernéche et
Perron (2006), un ajustement est nécessaire au niveau de la formation afin de
permettre, a ces apprenants, d'atteindre un haut niveau de développement de leurs
capacités.

A la suite de ces différents constats, il s’avére essentiel de s'interroger sur les
interventions susceptibles de répondre aux besoins des éléves présentant des
difficultés d’apprentissage de la lecture-écriture. Par conséquent, cette
problématique traitera de [linfluence de différentes composantes dans
I'apprentissage de la lecture-écriture et de l'intervention de nature pédagogique afin
d’adapter l'intervention aupres de I'éléve présentant une difficulté d’apprentissage de

la lecture-écriture en tenant compte de ses capacités et de ses besoins particuiiers.

1.1 Les variables influengant la réussite de I'apprentissage de la lecture-écriture

L’'apprentissage de la langue écrite correspond a l'appropriation progressive de
savoirs et d’habiletés permettant de comprendre un message lors de la lecture et de
transmettre un message compréhensible lors de I'écriture. L'habileté a lire et a écrire
est par conséquent évolutive et interactive. Selon Ecalle et Magnan (2002 et 2010),
'apprentissage de l'écrit se réalise dans une perspective écosystémique (voir
figure 1, p. 7). Ainsi, des contraintes individuelles, sociales et linguistiques
influencent le développement de la lecture et de I'écriture.

Dans le modele d’Ecalle et Magnan (2002), les contraintes individuelles, constituées
des composantes cognitive et affective de I'apprenti lecteur-scripteur, correspondent
aux caractéristiques cognitives qui lui sont propres telles ses capacités intellectuelles

et mnésiques, ses compétences métalinguistiques et graphomotrices, ses
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connaissances langagiéres, ainsi que ses motivations internes. Pour Ecalle et
Magnan (2010), I'apprenti doit étre disposé a apprendre a lire. Par conséquent,
'estime de soi, les capacités d'autorégulation et méme des affects envahissants
peuvent interférer avec cet apprentissage. Donc, les auteurs précisent que
l'influence de la cognition, qui se traduit par le développement de connaissances
nécessaires a l'apprentissage de [l'écrit, et l'intérét qui se manifeste par une
orientation soutenue des conduites de I'apprenti, appelée conation, favorisent a la
fois le développement des représentations sociales de la lecture et de I'écriture, ainsi

que le développement de connaissances et 'automatisation de processus.

Les contraintes sociales regroupent I'environnement familial et I'environnement
scolaire. Les premiers apports de I'environnement familial sont les habitudes et les
représentations reliées a la langue écrite. Dans cette dimension, Ecalle et Magnan
(2002) incluent également la relation école-famille, soit le degré de coopération entre
les différents acteurs de ces deux milieux. Quant aux aspects scolaires, ils font
référence aux choix pédagogiques, a [Ienvironnement scolaire et aux

représentations de 'apprenti et du pédagogue concernant la langue écrite.

Finalement, les contraintes linguistiques se rapportent aux différentes
caractéristiques de la langue écrite qui fera I'objet de I'apprentissage. Ecalle et
Magnan (2002) font référence, d’'une part, au code linguistique et a la dimension
lexicale et, d’autre part, a I'aspect phrastique. En ce qui concerne la langue
frangaise, le code linguistique est de nature alphabétique. Ce code et la dimension
lexicale sont influencés par la fréquence et la régularité des lettres, des sons et des
mots de la langue frangaise. Quant a I'aspect phrastique, il se compose de la

grammaire, de la syntaxe et des structures de textes.
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En somme, pour Ecalle et Magnan (2010), l'interaction de ces diverses contraintes
influence le cheminement de I'apprenti lecteur-scripteur dans le développement plus
ou moins harmonieux de la lecture-écriture afin de devenir un lecteur-scripteur
expert. La présente recherche s'intéresse a linteraction entre différentes
composantes de ce modéle, en particulier a certaines caractéristiques cognitives de
lapprenant, soit les processus de la lecture-écriture et les capacités
métalinguistiques, ainsi qu'a linfluence des caractéristiques de [Iorthographe
frangaise puis des approches pédagogiques de la lecture-écriture sur
I'apprentissage de connaissances et l'automatisation des processus spécifiques

notamment lors de la production de mots écrits.




Figure 1
Le cadre général de I'apprentissage de la lecture-écriture
(Ecalle et Magnan, 2002 et 2010)

Aspects
- scolaires

Prise de conscience du
fonctionnement de la
lecture-écriture

Mise en ceuvre
d’automatismes de la
lecture-écriture




1.2  Les processus d'identification et de production des mots écrits

Comme le souligne les auteurs (INSERM, 2007) dans le bilan des données
scientifiques Dyslexie, dysorthographie et dyscalculie, les connaissances concernant
le développement des processus impliqués dans la production des mots écrits sont
plutét limitées. L’approche cognitive s’est davantage centrée sur l'identification des
mots lors de la lecture. Toutefois, les recherches menées dans cette perspective
apportent des indications importantes quant aux processus mis en ceuvre autant en
lecture qu’en écriture. Conséquemment, tels que proposés par Juel (1988) dans une
étude longitudinale en lecture-écriture, les processus d’identification des mots écrits
permettront d’établir un paralléle avec les processus cognitifs utilisés afin de

produire les mots écrits.

La finalité de la lecture est de comprendre un message écrit. Pour le lecteur expert,
cette compréhension semble s'effectuer sans effort. Gough et Tunmer (1986) ont
proposé un cadre de référence ou la compréhension en lecture résulte de
linteraction de deux composantes, soit la compréhension linguistique et
Iidentification des mots écrits (voir figure 2, p. 9). La compréhension linguistique
implique des connaissances lexicales, syntaxiques et pragmatiques qui sont
également mobilisées par d’autres activités cognitives. Ainsi, ces connaissances ne
sont pas spécifiques au traitement de la langue écrite. Par contre, l'identification des
mots écrits correspond aux traitements effectués pour reconnaitre ces mots. Par
conséquent, afin d’atteindre la finalité de la lecture, soit la compréhension du
message écrit, certains traitements spécifiques a la langue écrite doivent étre
maitrisés (Laplante, 2010; Sprenger-Charolles et Colé, 2008). Ces derniers
s’averent essentiels, car ils permettent le déchiffrage des symboles écrits et le
codage des unités sonores (Braibant, 1994). De plus, s'’ils ne sont pas automatisés,
l'apprenant ne peut se centrer sur [a finalité de la lecture, car la quantité de

ressources cognitives dévolues aux processus spécifiques réduit d’autant les
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ressources nécessaires a I'actualisation des processus non spécifiques (Vellutino et
coll., 1996).

Figure 2

Le développement des compétences a lire

(Gough et Tunmer, 1986, traduction libre)

L’'observation de I'équation proposée par Gough et Tunmer (1986): L=1xC (R =
D x L") permet de constater que la lecture, en tant qu'activité de compréhension de
la langue écrite, est constituée de l'interaction entre les processus impliqués dans la
reconnaissance des mots écrits et ceux mobilisés dans la compréhension de la

langue orale.

'R reading, D: decoding, L: listening comprehension
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Cette équation permet de rendre compte de différents profils de lecteurs (voir
figure 3, p. 11). Ainsi, dans le cadre d’'une étude empirique, Braibant (1994) présente
le profil des bons lecteurs qui maitrisent autant les processus d’identification des
mots que les processus reliés a la compréhension linguistique. L’auteur précise que
chez ce type de lecteur, l'interaction entre ces deux catégories de processus permet
une compréhension juste du message écrit. Les trois autres profils renvoient a des
difficultés de lecture de natures différentes. Le profil de lecteur ayant des difficultés
non spécifiques concerne les individus dont la capacité a identifier les mots est
adéquate, mais dont la compréhension linguistique s'avére ardue. L’auteur décrit un
autre profil ou le lecteur présente des difficultés cognitives généralisées puisqu'’il ne
peut exploiter tant les processus d'identification des mots que ceux reliés a la
compréhension linguistique. Finalement, considérant que les processus
d'identification des mots écrits sont les seuls processus spécifiques au traitement de
la langue écrite, Braibant dégage un dernier profil, celui des difficultés spécifiqgues en
lecture, correspondant aux lecteurs en difficulté dont la performance en
compréhension linguistique est normale ou supérieure a la moyenne, alors que leur
performance en identification des mots écrits est faible. Ce profil de lecteur présente
des difficultés importantes en ce qui concerne la rapidité et la précision de
l'identification des mots écrits malgré des interventions pédagogiques appropriées
(Casalis, Mattiot, Becavin et Colé, 2003; De Weck et Marro, 2010; Juel, 1988;
Sprenger-Charolles et Colé, 2006; Tunmer et Greaney, 2010).
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Figure 3

Les profils de lecteurs

(d'apres Braibant, 1994; Tunmer et Greaney, 2010)

A régard de la mise en ceuvre des processus spécifiques du traitement de la langue
écrite, soit les processus d'identification des mots écrits, des études empiriques
démontrent que le lecteur expert peut utiliser tant le traitement orthographique que le
traitement alphabétique. Le traitement orthographique, appelé également « voie
directe » ou « procédure d’adressage », permet de tenir compte de la combinaison
des lettres qui composent les mots a identifier (Sprenger-Charolles et Casalis, 1996;
Sprenger-Charolles et Colé; 2006). Lors de ce traitement, le stimulus visuel active
des représentations d’unités infralexicales afin de les apparier aux représentations
orthographiques (Quémart, Janiot, et Casalis, sous presse). Le lecteur peut

également utiliser le traitement alphabétique, nommé « voie indirecte » ou
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« procédure d’assemblage », qui permet d'accéder au sens du mot écrit en
combinant les phonémes associés a chacun des graphémes constituant le mot.
Ainsi, le premier traitement correspond a la reconnaissance instantanée de mots
alors que le second traitement correspond au décodage des mots. Plusieurs auteurs
(Ferrand, 2007; Sprenger-Charolles et Casalis, 1996; Tunmer et Greaney, 2010)
soulignent que les procédures d'identification des mots doivent étre automatisées
afin de permettre au lecteur d'exploiter les représentations orthographiques,

phonologiques et sémantiques des mots écrits.

En ce qui concerne I'apprentissage de I'orthographe, Fayol et Jaffré (2008), Mousty
et Allégria (1999) ainsi que Torrance et Galbraith (2006), considérent que celui-ci
implique la mise en ceuvre de connaissances multiples. Par ailleurs, ces auteurs
précisent que pour orthographier, tout comme pour identifier les mots, le scripteur
utilise les processus spécifiques du traitement de la langue écrite. Le traitement
orthographique correspond a la récupération de représentations d’unités lexicales et
infralexicales emmagasinées en mémoire alors que le traitement alphabétique
entraine I'analyse et la segmentation de la forme sonore d’un mot, I'établissement
des correspondances entre les phonémes et les graphémes puis 'assemblage des
segments orthographiques. Ainsi, au terme de ces traitements, I'orthographe du mot
est obtenue par le scripteur.

Tout récemment, Berninger et ses collaborateurs (2009) ont établi un cadre de
référence concernant les processus utilisés lors de I'écriture (voir figure 4, p. 14). Ce
modéle est constitué de trois composantes. La premiére comporte deux traitements,
soit la transcription de mots, qu'elle soit effectuée manuellement ou sur un clavier,
ainsi que l'orthographe. Ces traitements constituent les processus spécifiques de
l'écriture. La deuxiéme composante de ce modéle correspond a la production de
textes, laquelle inclut la mise en relation des mots, des phrases et le type de

discours. Ces processus sont non spécifiques a I'écriture puisqu’ils entretiennent des
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relations avec les capacités de production discursive orale. Toutefois, ils nécessitent
un degré d’abstraction plus important a 'écrit. La troisi€me concerne les fonctions
exécutives de haut niveau correspondant a l'attention, la détermination d'un but, la
planification, la révision et la mise en texte. Pour les auteurs, cette interaction
démontre la complexité et ia multiplicité des processus requis lors de la production

écrite.

Dans ce cadre de référence, Berninger et ses collaborateurs (2006, 2009) font des
liens entre les capacités de mémorisation et les fonctions exécutives. Ainsi, la
mémoire a long terme est activée lors de la planification, de ia rédaction et de la
révision alors que pour la révision de la mise en texte, la mémoire a court terme est
mobilisée. Dans ce systéme, la mémorisation de linformation verbale inclut les
unités phonologiques, orthographiques et morphologiques. Les unités
phonologiques permettent 'accés a la prononciation des mots écrits. Ce sont ces
unités qui sont maintenues dans la mémoire de travail phonologique aux fins de
traitement de l'information verbale. Les unités orthographiques sont requises pour
apprendre et produire I'orthographe des mots. Quant aux unités morphologiques,
elles sont nécessaires pour orthographier des mots complexes comportant plusieurs
syllabes. Selon Berninger et ses collaborateurs (2009), lors de la production de mots
écrits, une mémoire de travail non verbale, qui permet d’'emmagasiner les
informations sous forme de croquis visuo-spatial, est également exploitée. Les
auteurs précisent qu’autant les traitements automatisés que les traitements contrélés
contribuent a 'apprentissage et a la production de I'écriture. En somme, selon ce
systéme, le scripteur utilise des processus spécifiques et non spécifiques de
traitement de la langue écrite, ce qui permet de supposer que les portraits de
scripteurs sont similaires a ceux élaborés pour les lecteurs a partir de I'équation de
Gough et Tunmer (1986).




14

Figure 4

Les fonctions cognitives

(Berninger et coll., 2009, traduction libre)

Dans les systémes d’écriture alphabétique, les lettres correspondent a des sons de
la parole, mais ces associations ne sont pas toujours transparentes. L’apprentissage
de la lecture et de l'écriture nécessite la maitrise du principe alphabétique. Des
études (Alégria et Mousty, 1997, Ferrand, 2007; Klees, 1989; Ziegler et Montant,
2005) démontrent que I'orthographe de la langue frangaise, tout comme celle de la
langue anglaise, comporte de nombreuses complexités. Ainsi, la relation entre les

graphémes et les phonémes est souvent opaque. Par exemple, le phonéme /a/ peut




15

s'orthographier différemment (an, en, ant, am...). Cette complexité linguistique
entraine une proportion plus importante d’éléves en difficulté en francais et en
anglais qu’en espagnol ou en italien. En effet, ces deux derniéres langues étant plus
transparentes, il y a une similarité entre les informations pergues a 'oral et celles qui
sont mobilisées en lecture (Seymour, Aro et Eskrine, 2003). Par conséquent, en ce
qui concerne le francais, lors de l'identification des mots écrits, mais particulierement
lors de la production orthographique, les relations qu’entretiennent les symboles
ecrits et leur correspondance phonologique sont source de défis particuliers pour
léleve. En effet, le lecteur-scripteur doit non seulement développer des
connaissances spécifiques reliées aux regles permettant de traduire la phonologie
en orthographe (Mousty et Allégria, 1999), mais également des connaissances
reliées au lexique orthographique (Martinet, Valdois et Fayol, 2004) et aux
régularités de la morphologie (Pacton, Fayol et Perruchet, 2005).

Quémart et ses collaboratrices (sous presse) rappellent qu’afin d’acquérir un niveau
d’expertise, 'apprenti doit construire, sur la base des représentations phonologiques,
des représentations orthographiques infralexicales et lexicales. Ainsi, il importe que
lenseignement vise initialement 'apprentissage de procédures d'identification et de
production des mots écrits auprés des lecteurs-scripteurs débutants, puisque cette
capacité est essentielle a la compréhension en lecture et a la production d'un

discours écrit.

1.3  L’influence des habiletés métalinguistiques sur I'apprentissage

de la lecture-écriture

L’état actuel des connaissances confirme les liens qu’entretiennent l'identification
des mots écrits et la conscience phonologique. Pour Eme et Golder (2005),
I'apprentissage de lidentification des mots écrits et celui de I'orthographe sont

médiatisés par la phonologie. D’ailleurs, la compétence phonologique apparait
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comme étant un indicateur prédictif important de I'apprentissage de la lecture (Ecalle
et Magnan, 2002; Nunes, Bryant et Bindman, 2006) et de I'écriture (Gombert, 2003b;
Share, 1999). La relation de réciprocité de cette compétence métalinguistique avec
les processus spécifiques de la lecture et de I'écriture, particulierement avec le
traitement alphabétique, est grandement documentée (Brodeur et coll., 2006;
Delahaie, 2004; De Weck et Marro, 2010; Ecalle et Magnan, 2010; Jaffré, 2003;
Sprenger-Charolles et Casalis, 1996; Zesiger, 1995). Ces auteurs définissent la
conscience phonologigue comme étant la capacité a percevoir, découper et
manipuler les unités sonores de la langue orale telles que la syllabe, la rime, et le
phonéme. Plus spécifiquement, la conscience phonémique, relative aux plus petites
unités sonores de la langue que sont les phonémes, est 'une des conditions
nécessaires a I'appropriation du systéme d’écriture alphabétique (Ecalle et Magnan,
2002).

Zesiger (1995) rapporte une étude longitudinale de Cataldo et Ellis (1988) qui révéle
que la conscience phonologique est un facteur fondamental de I'apprentissage de
'orthographe, car elle facilite la décomposition des mots lors de leur production.
Seymour (1992) précise que le rapport entre la langue écrite et la conscience
phonologique différe en lecture et en écriture. Pour l'auteur, le point de départ de la
lecture est la représentation lexicale que le lecteur décompose en structures
infralexicales, alors qu’en écriture, le scripteur prend conscience des unités

phonologiques avant de représenter les unités infralexicales.

L'orthographe francaise représente la langue orale au niveau phonologique tout en
intégrant certains aspects de la morphologie et de Ila syntaxe. Le rapport de I'lnstitut
national de la santé et de la recherche médicale en France (INSERM, 2007) précise
qu'au début de l'apprentissage de la langue écrite, ce sont les capacités d’analyse
phonologique qui en influencent le développement. Toutefois, les compétences

d’analyse morphologique augmentent en fonction du degré scolaire. D'ailleurs,
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Gombert (1992) expligue que les capacités d’analyse phonémique permettent
d’identifier et de manipuler les éléments de la langue orale (les phonémes) puis de
les faire correspondre aux plus petites unités de I'écrit (les graphémes), alors que les
capacités d’analyse morphologique permettent d’avoir accés aux plus petites unités

infralexicales ayant un sens : les morphémes.

La conscience morphologique correspond a la capacité a analyser et @ manipuler de
fagon consciente la structure des mots (Casalis 2003; Kemp, 2006). Selon Pacton
(2005), une conscience morphologique suffisamment développée permet de
comprendre les relations entre les mots et les dérivations effectuées sur les mots
complexes. En effet, cette compétence métalinguistique facilite le repérage des
morphémes a lintérieur des mots, lesquels se composent d’'une base et d’'un ou de
plusieurs morphémes porteurs d'une information syntaxique et semantique (Carlisle,
2010; Colé, Royer, Leuwers et Casalis, 2004). Par ailleurs, Casalis (2003) souligne
I'importance de l'utilisation des morphemes, car ils favorisent le développement du
vocabulaire par l'identification et la production de mots complexes, et ils facilitent
I'apprentissage des formes irréguliéres de la langue écrite. Nunes et Bryant (2004)
ajoutent que les connaissances morphémiques constituent des représentations
stables et de nouveaux outils pour orthographier. Ainsi, comme l'indiquent Colé et
ses collégues (2004b), l'utilisation des morphémes permet a I'apprenti de disposer

d’indices sur la structure interne des mots.

A Tlinstar de Morais et Robillart (1998), Colé et ses collaboratrices (2004)
considérent que la conscience morphologique permet de compenser des deficits
phonologiques présents chez les éléves ayant des difficultés spécifiques en lecture
et en écriture. Casalis et ses collégues (2003) précisent que, sur le plan théorique, il
y a une certaine indépendance du traitement de la morphologie par rapport au
traitement phonologique. En pratique, ce postulat entraine la possibilité d'introduire

des interventions pédagogiques permettant de développer des strategies
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compensatoires reliées aux connaissances morphologiques lorsque les difficultés
relevent de l'ordre du traitement phonologique. Dans leur étude expérimentale
réalisée auprés d'éléves agés entre 7 ans et 10 ans, ces auteures ont démontré que
les habiletés morphologiques évoluent au cours de l'apprentissage de la langue
écrite. De plus, méme si le niveau de performance des éléves présentant une
difficulté spécifique en lecture est inférieur a celui observé chez les éléves de méme
age chronologique lors de l'identification des mots écrits, les premiers ont développé
un niveau de conscience morphologique supérieur a ce que laissent présager leurs
habiletés phonologiques et leur niveau de lecture. Ainsi, pour Casalis et ses
collaboratrices (2003), méme si pour effectuer une analyse morphologique, la
segmentation de la chaine phonologique est nécessaire, la connaissance de la
morphologie peut se développer et faciliter I'identification et la production de mots
écrits. D’ailleurs, dans une étude expérimentale réalisée auprés d’'éleves agés entre
5 ans et 9 ans, Kemp (2006) démontre que la corrélation entre la connaissance
écrite des morphémes lexicaux et la conscience morphologique est importante.
Selon les résultats de cette recherche, ces connaissances exercent une plus grande
influence sur le développement de [I'habileté a orthographier que ['age
chronologique. De Weck et Marro (2010) ajoutent que pour I'apprentissage de
orthographe, les éléves prennent rapidement conscience que les connaissances
des correspondances entre les phonémes et les graphémes ne sont pas suffisantes
et qu'ils doivent tenir compte d’autres éléments du systéeme graphique pour produire
avec précision les mots écrits. Comme l'indiquent Bryant et Bindman (2006), les
connaissances reliées a la morphologie peuvent servir a la mise en ceuvre de

nouvelles stratégies pour amener les éléves a réfléchir sur la langue écrite.

1.4 Les liens entre la lecture et I'écriture

Les récentes recherches démontrent que la lecture et I'écriture ont pour base des

principes similaires, mais qui ne s’actualisent pas de la méme fagon. En effet, selon

certains auteurs (Giguére, Giasson et Simard, 2010; Shanahan, 2006), la lecture et
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I'écriture s’appuient sur l'utilisation de connaissances linguistiques communes et de
processus cognitifs et métacognitifs similaires. Pour Shanahan (2006), la lecture et
I'écriture sont des activités de développement de sens qui ont une relation
bidirectionnelle permettant d’accéder soit au versant de la compréhension, soit a
celui de la production. Zesiger (1995) souligne que I'apprentissage de I'orthographe
s'effectue par I'exploitation de différentes stratégies dont plusieurs sont utilisées pour
I'apprentissage de la lecture. D’ailleurs, selon Gombert (2003b), l'interrelation entre
la lecture et la production écrite contribue a leur apprentissage respectif. L'auteur
précise que par le biais de la production écrite, 'apprenti prend conscience de la
nature segmentale de la langue, ce qui facilite I'identification des mots. Il ajoute que
lors de la lecture, la rencontre répétée des mots sous leur forme écrite permet

d’augmenter le stock des connaissances utilisées pour produire les mots écrits.

Perfetti (1997) affirme que la lecture et I'orthographe s’appuient sur les mémes
représentations mentales ou les graphémes et les phonémes sont interreliés.
L'auteur présente les relations lecture-orthographe au regard de l'accés aux
représentations lexicales qui se composent d'éléments orthographiques et
phonologiques. Dans ce modéle, la vérification constitue I'étape commune des
compétences a lire et a orthographier. Ainsi, lors de la lecture, les formes
orthographiques du mot écrit activent les formes phonologiques qui activent a leur
tour les formes orthographiques stockées en mémoire, permettant ainsi de vérifier
identité du mot (O — Ph—0O). Alors que, lors de lécriture, les formes
phonologiques activent les formes orthographiques stockées en mémoire, lesquelles
donnent accés a la forme phonologique afin de vérifier lidentité du mot
(Ph - O — Ph).

Selon Morais et Robillart (1998), I'apprentissage de I'orthographe des mots est plus
exigeant que celui de leur identification en ce qui concerne les capacités cognitives.

En effet, la nature de chacune de ces taches est différente. En lecture, une simple
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reconnaissance d’indices partiels permet d’identifier le mot. De plus, lorsque les
procédures d’identification ne sont pas suffisamment automatisées, des stratégies
compensatoires comme ['utilisation du contexte permettent de reconnaitre le mot
écrit (Sprenger-Charolles et Colé, 2006). Cependant, en écriture, il est nécessaire de
se rappeler chacune des lettres formant le mot ainsi que l'ordre dans lequel ces
lettres sont placées pour orthographier (Fayol, 2008a; Pacton, 2008). Ainsi, comme
le mentionne Frith (1980), I'écriture est une activité plus exigeante que la
reconnaissance, car elle requiert des indices complets. Par ailleurs, puisque le
frangais est un systéme alphabétique, I'apprenti scripteur doit coder les phonémes
en graphémes c’est-a-dire la parole en configurations lettrées. Pour ce faire, en
francais, le scripteur doit apprendre a transcrire 36 phonémes en utilisant environ
130 graphémes (Catach, 2008; Fayol, 2008a). A cet effet, Catach, Duprez et Legris
(1980) ainsi que Fayol (2008a) soulignent que pour orthographier, le scripteur doit
faire appel a sa mémoire ainsi qu’a son intuition, tout en exploitant son réseau de
connaissances phonétiques, phonographémiques, morphologiques et lexicales. De
plus, il doit effectuer des raisonnements réflexes suivis de jugements rapides qui lui
permettent de sélectionner une graphie donnée. En effet, notre orthographe est un
systéme régi par des principes de base qui sont organisés, mais elle comporte
également une part d’originalité qui provient des facteurs linguistiques, historiques et

sociaux.

Parodi (2007) démontre que I'enseignement et 'apprentissage de la lecture et de
I'écriture doivent se réaliser ensemble, car ces habiletés exploitent a la base un
systétme commun de stratégies cognitives. Selon l'auteur, un enseignement en
paralléle de ces deux habiletés entraine une surcharge cognitive pour 'éléve, car il
ne fait pas de rapprochement entre les connaissances qui sont communes a la
lecture et a I'écriture. Dans le cadre d’'une étude empirique, Ehri (1997) précise que
la pratique de la lecture et de l'écriture améne les enfants & mémoriser des
informations relatives a la structure d’'unités plus larges dans les mots tels les

préfixes et les suffixes. Par ailleurs, selon Giguére et ses collégues (2010), lorsque
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I’éléve est conscient des similitudes entre lire et écrire, il peut se servir de la lecture

pour I'aider a écrire et de P'écriture pour l'aider a lire.

Ainsi, I'apprentissage des processus spécifiques de la lecture et de I'orthographe
consiste a se familiariser avec les caractéristiques du systéme orthographique de
facon a permettre 'identification et la production des mots écrits. Par conséquent, de
telles études empiriques ont des implications pédagogiques puisque 'apprentissage

de l'identification et celui de la production des mots écrits sont interdépendants.

1.5 Les interventions pédagogiques

Apprendre a lire et a écrire a I'école, c’est prendre conscience des écrits qui nous
entourent, les analyser et se les approprier afin d’accéder ou de produire des
messages écrits. Ferreiro (1996) affime que les étapes de I'évolution de
l'apprentissage de la langue écrite sont influencées par les interventions
pédagogiques. Selon Legendre (2005, p. 805), ces pratiques enseignantes
correspondent a une « action consciente et volontaire qui a pour but de soutenir, de
stimuler ou de modifier les diverses relations dans une situation pédagogique ».
Ainsi, pour Raymond (2006), l'intervention pédagogique se définit par I'action sur le
terrain. Perrenoud (1997) mentionne que lors de I'élaboration d'une intervention
pédagogique, I'enseignant coordonne une rencontre entre les éléves et un objet de
savoir. Pour sa part, Charlier (1989) reconnait qu’un spécialiste de I'enseignement
est un intervenant capable de choisir, parmi plusieurs possibilités, celle qui est la
plus adaptée a une situation éducative déterminée. En somme, la création de
situations propices a [I'apprentissage, permettant a [l'éléve de construire ses
connaissances et dassurer le développement de compétences transférables,
constitue le cceur de [lintervention pédagogique. Donc, afin de faciliter le

développement de la lecture-écriture chez 'apprenti, I'école doit favoriser la mise en
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place d’'un environnement stimulant ainsi que des interventions pédagogiques
adaptées (Graham et Harris, 2012).

Selon Gillig (2001), l'intervention pédagogique consiste en une aide différenciée. En
effet, celle-ci doit étre adaptée aux compétences de I'éléve tout en respectant ses
capacités cognitives, affectives et linguistiques. Pour cet auteur, les particularités de
chacun des éleves sont déterminantes quant aux choix des modalités d’intervention.
Contrairement a la langue orale, la langue écrite nécessite un enseignement
explicite favorisant cet apprentissage (Réseau canadien de recherche sur le langage
et l'alphabétisation, 2009; Zesiger, 1995). Comme le soulignent Gauthier et ses
collaborateurs (2004), puisque ce type d’enseignement présente clairement les
stratégies, les procédures et les démarches, il favorise I'apprentissage et le
développement des compétences de l'apprenti. A cet effet, Pressley et ses
collegues (2001) précisent gu’'un enseignement efficace de la lecture-écriture
nécessite notamment une complexité des taches et un soutien pédagogique adaptés
aux compétences de I'éléve, mais particuliérement, une approche intégrant de fagon
équilibrée I'enseignement explicite des correspondances graphéme-phonéme et les

activités s’inscrivant dans une perspective de langage intégré.

Malgré des activitts de communication écrite stimulantes et des interventions
pédagogiques reconnues comme étant efficaces, certains apprenants ne peuvent
atteindre un niveau suffisant de compréhension et d'utilisation du systéme
orthographique francais. Certaines recherches ont traité de l'intervention auprés de
'éleve en difficulté d’apprentissage. Des études de groupes, de cas uniques et
multiples ont été réalisées pour évaluer les comportements du lecteur-scripteur et
pour observer la variabilité des réponses des éleves au regard de la mise en ceuvre

de différentes interventions.
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Selon des résultats de recherche (Swanson, Hoskyn et Lee, 1999; Wanzek et coll.
2006), les interventions auprés de I'éleve présentant des difficultés sur le plan de la
capacité a identifier les mots écrits ont des effets positifs plus marqués lorsqu'un
enseignement explicite est utilisé, que plusieurs répétitions sont proposées, qu'une
rétroaction immédiate est fournie par lintervenant et qu'un enseignement
systématique est réalisé. De plus, selon la méta-analyse de Swanson et ses
collaborateurs (1999), trois composantes sont essentielles a [intervention
pédagogique auprés de [|'éléeve en difficulté d'apprentissage. En effet, les
composantes : mise en séquence des activités, segmentation et organisation de la
tache; démontrent des effets significatifs lors de I'apprentissage de la lecture (voir
tableau 1, p. 24). D'autre part, Chard et ses collaborateurs (2002) soulignent que les
études qui produisent des effets probants pour I'apprentissage de la lecture
privilégient des interventions dont les exercices répétitifs permettent la mise en
pratique de la stratégie enseignée. De plus, les auteurs préconisent un
enseignement interactif réalisé avec un nombre restreint d’éléves. Par ailleurs, selon
Fijalkow (1996), les activités d'écriture sont celles qui permettent a I'éleve de
développer davantage les compétences reliées a la langue écrite. Selon Seymour et
Evans (1999), pour que ces interventions soient fructueuses, I'éléve doit d’abord
développer ses habiletés de base telle la reconnaissance rapide de mots écrits.
Cette automaticité oriente une partie importante des traitements cognitifs de I'éléve
sur la compréhension et la production textuelle (Sprenger-Charolles et Colé, 2006).
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Tableau 1
Les composantes d’un programme d’intervention
(d'aprés Swanson et coll., 1999)

Composantes Définitions

. ° ":“_Combinaison de courtes activités
- Séquentialité & Succession d'étapes
2 e Diminution graduelle de repéres

e « Décomposition de Ihabileté en petites unités
Segmentation =T v p_ : W= or : ;
e ; e - Assemblage des unités décomposees
S e e ,.:;Prééentation du matériel
Organisation ~  « Précision de l'objectif
: : » Demonstration de la tache a realiser

En conséquence, afin de permettre aux éléves présentant des difficultés
d’apprentissage de la lecture-écriture de développer leurs compétences, la mise en
ceuvre dinterventions spécialisées prenant en compte leurs caractéristiques
cognitives s’avére nécessaire (Eme et Golder, 2005; Wanzek, Vaughn, Wexler,
Swanson, Edmonds et Ae-Hwa, 2006). Or, trés peu d'interventions spécialisées de
ce type ont été développées et, encore moins, ont vu leur efficacité évaluée dans le

cadre de devis expérimentaux rigoureux (Grégoire, 2012).

1.6 La question générale de recherche

Cette problématique met en évidence plusieurs connaissances issues de la
recherche. Par exemple, des études démontrent que les caractéristiques de la
langue frangaise, les capacités de Papprenant et les approches pédagogiques

influencent I'apprentissage de la lecture-écriture. Par ailleurs, d'autres recherches
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ont révélé l'efficacité d’un enseignement explicite des processus de la lecture-
écriture. Toutefois, malgré les apports de ces études, plusieurs éléves présentent
des difficultés d’apprentissage de la lecture-écriture. A ce propos, Gersten (2001)
souligne que la prise en compte des connaissances issues de la recherche dans les
pratiques pédagogiques représente un défi de taille pour les enseignants. Ainsi, afin
d’éviter que [I'expérience scolaire de [I'éleve présentant des difficultés
d’apprentissage de la lecture-écriture soit négative, ce qui risquerait d’entrainer le
décrochage scolaire, mais également de permettre aux enseignants de proposer des
interventions adaptées, des recherches doivent étre menées afin de soutenir les
enseignants au regard de [lapplication d'approches et de programmes de
rééducation (Fuchs et Vaughn, 2012).

Selon le rapport de 'INSERM (2007), en dépit de I'importance des difficultés en
production orthographique, les recherches concernant le frangais écrit sont peu
nombreuses. Les données disponibles proviennent majoritairement d'autres
systémes orthographiques. Pourtant, comme le soulignent Berninger et ses
collaborateurs (2009), I'orthographe joue un réle crucial dans I'apprentissage de la
capacité a écrire des textes. D’ailleurs, les auteurs confirment qu'il est nécessaire
d'effectuer des recherches permettant de répondre aux questions liées a l'influence
des traitements de production de mots sur 'apprentissage de I'orthographe et sur le

développement des capacités en écriture.

Ainsi, il importe de réaliser des études expérimentales permettant de vérifier les
effets des interventions pédagogiques, et plus particulierement celles de nature
orthopédagogiques, concernant 'apprentissage de I'écriture en francgais. Ces études
devraient permettre d'identifier la nature, lintensité, la durée et les modalités
d'implantation des interventions favorables a cet apprentissage. En conséquence, le
cadre théorique de cette recherche vise a analyser les concepts relevés dans la

problématique et a répondre a la question suivante :
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Quelles sont les caractéristiques des interventions orthopédagogiques ayant
un impact positif sur la production des mots écrits des éléves présentant une

difficulté spécifique d’apprentissage de la lecture-écriture?




CHAPITRE II
LE CADRE THEORIQUE

L’éleve présentant des difficultés d’apprentissage de la lecture-écriture se heurte a
un cheminement scolaire jalonné d'échecs. Afin de soutenir cet éléve, des
interventions spécialisées visant a favoriser cet apprentissage sont nécessaires. La
question de recherche permet de dégager des concepts déterminants quant a
l'orientation de cette étude. Ainsi, les modéles d’apprentissage de la lecture-écriture,
I'intervention spécialisée de nature orthopédagogique, la difficulté d'apprentissage et
le trouble d’apprentissage, la difficulté spécifique d'apprentissage de la lecture-
écriture, les représentations orthographiques et la morphologie constituent des

concepts dont 'analyse permettra de dégager les balises de I'expérimentation.

21 Les modéles d’apprentissage de la lecture-écriture

Afin de rendre compte de I'apprentissage de la lecture-écriture et de I'évolution des
représentations phonologiques et orthographiques, plusieurs auteurs (Coltheart,
Rastle, Perry, Langdon et Ziegler, 2001; Frith, 1985; Seymour, 2008) ont élaboré
des modéles présentant les processus cognitifs utilisés pour identifier et pour
produire des mots écrits. De plus, en s’appuyant sur les structures de leurs modéles
et en observant les atteintes cognitives présentes chez 'apprenti, les auteurs tentent
d’'expliquer les différentes difficultés d'apprentissage de la lecture-écriture. Dans le
cadre de cette étude, les principaux modéles influengant I'enseignement,
Fapprentissage et I'évaluation dans les domaines de la lecture et de I'écriture sont
présentés, soit les modéles développementaux en stades, les modéles a deux voies
et les modéles structuraux.
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2.1.1 Les modéles développementaux en stades

Les modeles de traitement de l'information ont inspiré la conceptualisation des
modeles en stades (Ecalle et Magnan, 2002). Dans ces modeles, 'apprentissage se
caractérise par des étapes successives dans lesquelles des stratégies et des

traitements distincts sont exploités (Spenger-Charolles et Colé, 2006).

Frith (1985) propose un modéle de I'apprentissage de la lecture comportant trois
stades : logographique, alphabétique et orthographique (voir figure 5, p. 29). Selon
cette auteure, le développement de ces étapes est strictement séquentiel. Ainsi, tout
au long de l'apprentissage, ces différentes procédures de traitement ne peuvent
coexister et I'atteinte d’'un certain niveau de développement d'une procédure donnée

est requise pour que s’enclenche le développement de la suivante.

Le stade logographique est caractérisé par l'utilisation des indices provenant du -
contexte extralinguistique dans lequel se trouvent des mots, des lettres ou des
groupes de lettres ayant des traits visuels notables (Frith, 1985). Pour I'apprenti,
cette stratégie correspond au développement d'un lexique contenant des mots
familiers (Laplante, 2002). Lorsque I'apprenti développe et utilise ses connaissances
relatives a I'apprentissage des correspondances entre les graphémes et les
phonémes, il se situe au deuxiéme stade, soit le stade alphabétique. Pour Frith
(1985), cette stratégie entraine la mise en relation séquentielle des unités
graphiques aux unités phonémiques pour identifier un mot. Le dernier stade permet
un accés direct aux représentations orthographiques et sémantiques des mots. En
effet, le stade orthographique se compose de traitements plus complexes dans
lesquels les mots sont analysés en unités morphémiques ou orthographiques
(Spenger-Charolles et Colé, 2006). Dans ce modéle développemental, Frith (1985)
considére que le stade orthographique refléte une lecture experte.
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Figure §

Le modeéle en trois stades de I'identification des mots écrits
(d'aprés Frith, 1985)

A partir de son modéle de base, Frith (1985) a représenté I'influence réciproque de
'apprentissage de l'identification et de la production de mots écrits. Ainsi, chaque
stade se divise en deux étapes qui comportent des habiletés de niveaux différents.
Le premier niveau est constitué uniquement d’habiletés de base alors que le
deuxiéme niveau et le troisi€me niveau correspondent aux habiletés avancées (voir
figure 6, p. 31).

Dans ce cadre théorique, Frith (1985) ajoute une phase nommée symbolique au
cours de laquelle 'enfant développe des connaissances générales sur I'écrit. Par
conséquent, il prend conscience que les phrases se composent de mots. Toutefois,
il ne développe pas sa conscience phonémique. Cette étape de prélittératie prépare
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I'enfant au développement de la stratégie logographique en lecture. Lorsque I'enfant
aura acquis un vocabulaire visuel important, cette phase sera suffisamment
développée afin de servir de stimulateur au développement de la stratégie
logographique en écriture. Puis, tout en poursuivant le développement de la
stratégie logographique en lecture, I'enfant amorce le développement de la stratégie
alphabétique en écriture. D’ailleurs, I'auteure soutient que la stratégie alphabétique
est faite « sur mesure » pour le développement des habiletés en écriture. Le
développement des connaissances reliées aux associations entre les phonémes et
les graphémes permettra de transférer cette stratégie au domaine de la lecture.
Lorsque cette stratégie est utilisée adéquatement en lecture, 'apprenti développe la
stratégie orthographique. Cette derniére stratégie est utilisée en écriture seulement
lorsque les représentations orthographiques sont précises. Donc, la production de
mots s’appuie sur I'activation de connaissances lexicales spécifiques. En somme, ce
balancier démontre qu’a chaque étape, il y a un décalage dans le développement
des stratégies utilisées en lecture et en écriture. Par ailleurs, cette dissociation
permet a 'apprenti de prendre appui sur les connaissances développées dans

chacun des domaines.
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Figure 6
Le modéle en six stades de I'apprentissage
de I'identification et de la production de mots écrits
(d'aprés Frith, 1985)
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2.1.2 Les modéles a deux voies

Le cadre théorique de ces modeéles se caractérise par la fagon dont sont
emmagasinées les unités linguistiques ainsi que les procédures utilisées pour le
traitement des mots écrits. Dans ces modeéles, le lecteur dispose de deux voies
paralléles pour accéder au lexique : la voie directe ou la voie indirecte (Miellet,
2004). Cette distinction entre les deux voies permet d’expliquer I'origine de certaines
difficultés d’apprentissage de la lecture (Spenger-Charolles et Colé, 2006). La voie
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directe, nommée également lexicale ou orthographique active directement les
représentations orthographiques, récupere de fagon holistique le code phonologique
et établit la signification du mot. Puisque le lecteur n’a pas recours a la médiation
phonologique lors de la lecture, cette procédure permet d’identifier des mots
irréguliers (Laplante, 2002; Spenger-Charolles et Colé, 2006). L'utilisation des régles
de correspondances entre les graphémes et les phonémes permet l'accés au
lexique par lintermédiaire de la représentation phonologique. Cette procédure se
nomme la voie indirecte, phonologique ou alphabétique. L'utilisation de ce systéme

de régles permet d'identifier des mots réguliers et des pseudomots (Laplante, 2002).

Afin de démontrer l'interaction de différents facteurs dans des taches de lecture a
voix haute, Coltheart et ses collaborateurs (2001) ont développé un modéle a deux
voies en cascades qu’ils ont simulés sur ordinateur afin d’en valider les postulats
(voir figure 7, p. 33). Dans ce modeéle, dés qu’un détecteur est activé, I'information
est transmise aux autres niveaux du modéle. Ainsi, 'activation se propage de fagon
graduelie et interactive (Ferrand, 2007). Chaque niveau contient des détecteurs
composés d’unités symboliques distinctes soit des mots, des graphémes, des
phonémes et des traits visuels. Ces unités interagissent par des connexions
excitatrices ou inhibitrices. Le modéle a double accés de Coltheart et ses
collaborateurs (2001) dispose de trois routes pour le traitement d'identification des
mots écrits. La premiére voie correspond a une route non lexicale puisqu’elle se
base sur les régles de conversion graphémes-phonémes. Conséquemment, la
lecture de mots s'effectue par l'activation des détecteurs de lettres qui sont reliés au
systéme de régles graphophonétiques puis au systéme phonémique. La deuxiéme
voie est lexicale, mais non sémantique, et la troisitme voie est lexicale et
sémantique. Ces deux voies sont activées simultanément, par les détecteurs de
lettres et de mots, avant d'étre reliées au systéme phonologique de sortie. Lors de
I'utilisation de la voie lexicale et sémantique, la fréquence des unités linguistiques

influence la vitesse d'activation (Miellet, 2004).
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Figure 7

Le modéle a deux voies en cascade
(Coltheart et collaborateurs, 2001)
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2.1.3 Les modéles développementaux structuraux

Ces modeles proposent de faire état du développement d’'un systéme alphabétique
constitué d'informations provenant des niveaux lexical, morphologique et
alphabétique. De plus, ces modéles tiennent compte de l'influence de la conscience

linguistique sur I'apprentissage de la lecture-écriture.

Le modeéle a double fondation élaboré par Seymour (2008) décrit I'apprentissage de
la lecture-écriture pour les langues dont les correspondances graphophonémiques
sont complexes. Il fait référence a un modéle cognitiviste et interactif de traitement
de l'information (Laplante, 2002).

Dans une version récente de son modéle, I'auteur présente une premiére phase
« 0-1 » correspondant a une étape intermédiaire de prélittératie (voir figure 8, p. 37).
Seymour (2008) précise qu’'au cours de cette phase, méme en l'absence de
connaissance des lettres, I'enfant peut démontrer une connaissance implicite de
grandes unités linguistiques comme les rimes et reconnaitre des mots écrits. La
phase «0» amene l'enfant a développer ses connaissances des relations
graphémes-phonémes. Selon Seymour (2008), des facteurs éducatifs, comme un

enseignement explicite des graphémes, vont influencer cet apprentissage.

Les fondations de ce modéle, composées de la reconnaissance logographique et de
la procédure alphabétique, se situent a la phase de littératie, soit la phase « 1 ». La
reconnaissance logographique fait référence a un processus qui permet
lidentification directe de mots familiers (Laplante, 2002). Ainsi, les mots dont la
fréquence d’occurrence est élevée sont traités globalement (Seymour, 2008). Les
lettres, particuliérement celles a la fin des mots, constituent des caractéristiques

essentielles sur lesquelles s’appuie la reconnaissance logographique. Pour Seymour
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et Evans (1999), puisque ies lettres sont des signes arbitraires, leur apprentissage
est également une forme de reconnaissance logographique. L'utilisation de
méthodes d’enseignement privilégiant un apprentissage global des mots peut
influencer le développement de cette procédure. La procédure alphabétique
correspond a l'association des graphémes et des phonémes ainsi que de leur
assemblage lors de lidentification des mots. Laplante (2002) précise que ce
traitement séquentiel permet la lecture de mots peu familiers et des pseudomots.
Puisque la procédure alphabétique entraine lisolement des phonémes, elle
entretient une relation interactive avec la composante phonologique de Ia
conscience linguistique (Seymour et Evans, 1999). Les composantes logographique
et alphabétique du modéle a double fondation sont dépendantes et génératrices
dune mémoire lexigraphique (Seymour, 2008). L'emmagasinage des
représentations dans cette mémoire rend possibles ['abstraction des principes
orthographiques et [utilisation d’analogies pour orthographier. La mémoire

lexigraphique est essentielle a I'identification et la production des mots écrits.

La phase « 2 » correspond au développement de la structure orthographique. Cette
structure se compose de plusieurs niveaux puisque les représentations
orthographiques se développent en respectant une progression du simple au
complexe. Ainsi, des monosyllabes seront apprises, puis des groupements de lettres
comme « pr», « ch», «o00», «oigt» seront mémorisés. Selon Seymour (2008),
cette capacité a construire des représentations orthographiques complexes est
dépendante des fondations de base: la reconnaissance logographique et la
procédure alphabétique. La structure orthographique permet d’accéder directement
a l'orthographe, la phonologie et la sémantique des mots et, conséquemment, de
traiter efficacement les mots réguliers, les mots irréguliers et les pseudomots
(Laplante, 2002). Durant cette phase, en ce qui concerne la conscience linguistique,
le lecteur-scripteur développera des capacités de fusion et de segmentation d’unités
plus larges comme l'attaque et la rime d’une syllabe (Seymour, 2008). Par ailleurs,
Seymour et Evans (1999) expliquent que lorsque les liens entre les unités
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phonologiques et orthographiques sont établis, lidentification des mots devient
automatisée. Ainsi, le lecteur qui se situe a cette phase dénote les habiletés d'un

lecteur compétent.

Le développement de la structure morphographique se situe lors de la phase « 3 »
de ce modele. Les mots multisyllabiques composés d’'un mot de base et d'un affixe
sont traités par cette structure. Par conséquent, cette phase permet le
développement d’'une procédure permettant d’'avoir accés directement a la
représentation orthographique et a la signification des petites unités de sens
emmagasinées. Cet apprentissage est dépendant de I'achévement de la structure
orthographique et du développement de la conscience linguistique des unités
morphémiques (Seymour et Evans, 1999). Ainsi, le développement de la structure
morphographique survient plutét tardivement chez I'apprenti lecteur-scripteur. En
somme, ce modéle met en évidence une double compétence, soit le traitement
logographique et le traitement alphabétique, ainsi que l'influence de la conscience
linguistique dans I'établissement des représentations orthographiques qu’elles soient
lexicales ou morphémiques.
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Figure 8

Le modéle cognitiviste et interactif de 'apprentissage de la lecture-écriture
(Seymour, 2008)
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2.1.4 La comparaison des trois principaux modéles

Ces modeles dapprentissage de la lecture et de I'écriture présentent des
divergences et des similitudes. Cette partie du cadre théorique s'inspire de la
synthése réalisée par Ehri (2007) relative a I'apport des modéles en stades, a deux
voies et a double fondation, sur la compréhension de I'apprentissage de la lecture-

écriture (voir tableau 2, p. 39).

D’abord, chacun des cadres de référence fait état d'un apprentissage évolutif
nécessitant des traitements distincts. En ce qui concerne la conscience linguistique,
le modéle a double fondation (Seymour, 2008) se différencie des autres modéles en
précisant I'influence de cette capacité sur I'apprentissage de la lecture-écriture et les
étapes successives liées au développement des traitements d’identification des
mots. Concernant la phase logographique, le modéle en stade (Frith, 1985) se
distingue du modéle a double fondation (Seymour, 2008). En effet, les auteurs
(Coltheart et coll., 2001; Frith, 1985; Seymour, 2008) reconnaissent la nécessité
d’'une telle procédure de traitement pour le développement de la capacité a identifier
les mots. D’ailleurs, Frith (1985) considére que le développement de ce traitement
est déclenché par le recours a I'écriture. Quant au traitement orthographique, les
auteurs (Coltheart et coll., 2001; Frith, 1985; Seymour, 2008) le présentent comme
une structure donnant accés aux représentations orthographiques et sémantiques
des mots. Il s’agit d’'un traitement permettant une fluidité lors de l'identification des
mots. Le traitement morphographique facilitant I'identification des mots complexes
est représenté seulement dans le modéle a double fondation (Seymour, 2008).
Selon les auteurs (Coltheart et coll.,, 2001; Frith, 1985, Seymour, 2008),
'apprentissage de la lecture requiert I'accés a un stock lexical. Toutefois, cette
mémoire lexigraphique faisant référence a I'emmagasinage des représentations
alphabétiques, orthographiques et morphographiques est illustrée uniquement dans
le récent modéle a double fondation de Seymour (2008).
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Tableau 2
Un comparatif des modéles d’apprentissage de la lecture
(Ehri, 2007, traduction libre)

3 2 4
T Prélittératie
Développement e Ll
! Double fondation
- aphique orthographique e
| -
Alphabétique  Développement -
orthographique &
complet
. Orthographique

Ces cadres de référence ont des implications déterminantes pour le développement
d'interventions pédagogiques (E‘hri, 2007). Comme le démontre le tableau
précédent, le modéle a double fondation de Seymour (2008) est celui proposant la
description la plus précise de chacune des phases de I'apprentissage de la lecture-
écriture. Par ailleurs, la structure de ce modele permet de proposer des approches
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rééducatives appropriées aux profils de lecteurs-scripteurs ayant des besoins
particuliers (Laplante, 2002). Ainsi, les interventions peuvent se centrer sur la
réduction d’un déficit concernant le développement de la procédure logographique,
alphabétique, orthographique et morphographique, ou encore viser la compensation
du déficit par lentrainement d'une de ces procédures qui ne serait pas
dysfonctionnelle. Donc, une rééducation corrective auprés de I'éleve présentant un
déficit au niveau du traitement alphabétique consisterait a Iui proposer des activités
d’apprentissage  favorisant le  développement des  correspondances
graphophonémiques en lecture et phonographémiques en écriture. Inversement, une
rééducation compensatoire auprés de ce méme éléve comporterait des activités

permettant d’augmenter son lexique orthographique reconnu globalement.

2.2 Llintervention spécialisée de nature orthopédagogique

Comme le démontrent les modéles d'apprentissage de la lecture-écriture, la
structuration de ces activités est complexe. Un environnement stimulant ainsi que
des interventions pédagogiques différenciées facilitent le développement des
compétences de I'apprenti. Toutefois, pour certains éléves, afin de leur permettre de
vivre des succés, des mesures d'appui sont nécessaires. Le personnel des services
éducatifs complémentaires, dont fait partie 'orthopédagogue, fournit aux éléves des
occasions de surmonter certaines difficultés et de se réaliser dans des activités
différentes de celles exploitées en classe (MELS, 2002). Leur rdle est
d’accompagner les éléves dans leur cheminement scolaire et dans la recherche de

solutions aux difficultés qu’ils rencontrent.

Les interventions orthopédagogiques se distinguent par [lapplication d'une
« pédagogie qui se caractérise par un ensemble de moyens didactiques et
orthodidactiques en vue d'aider les éléves en difficulté a réaliser leurs

apprentissages scolaires » (Legendre, 2005, p. 979). L'orthodidactie, ou
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orthodidactique en lecture-écriture, est une didactique spécialisée qui privilégie la
rééducation des dimensions déficitaires par la mise en place des conditions
linguistiques, environnementales et psychologiques permettant d'améliorer le
fonctionnement et les résultats scolaires de I'éléve en difficulté. En se centrant sur
les processus métacognitifs et cognitifs, l'orthopédagogue favorise le plein
épanouissement du potentiel d'apprentissage de ['éléeve. Ainsi, pour éviter
d’'accentuer les difficultés, Saint-Laurent et Boisclair (1995) affirment que
l'orthopédagogue doit exploiter des approches pédagogiques diversifiées afin de
permettre aux éléves démontrant des difficultés importantes de développer leurs
compétences. De plus, les auteures proposent que I'orthopédagogue travaille en
étroite collaboration avec tous les intervenants du milieu scolaire et familial de
I'éléve, afin de développer les compétences reliées au domaine des langues et des
mathématiques, selon les besoins. Leblanc (2003) soutient qu’en dégageant et
modifiant des pistes d’intervention afin d’amener ['éléve a faire des choix,
lintervention orthopédagogique place I'éléve au centre de sa réussite éducative.
Donc, lintervention orthopédagogique est une didactique spécialisée puisqu’elle

exploite des moyens distincts qui favorisent I'individualisation de I'apprentissage.

Selon Laplante (2000), Iintervention orthopédagogique est de nature rééducative
lorsqu’elle cherche a rendre plus fonctionnels les processus déficitaires et elle est de
nature compensatoire lorsquelle favorise [I'utilisation des processus les plus
fonctionnels. Dans les faits, par I'évaluation, I'orthopédagogue détermine le profil
pédagogique de I'éleve, il fait I'analyse des processus efficients et ceux présentant
des déficits, et il propose des interventions rééducatives ou compensatoires auprés
des éléves présentant des difficultés spécifiques et non spécifiques. De plus, par ses
interventions, l'orthopédagogue favorise le transfert des nouveaux apprentissages

dans des situations contextualisées.
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Le Modele a trois niveaux d’enseignement-apprentissage de la lecture peut servir de
cadre de référence afin de préciser davantage la nature de [intervention
orthopédagogique (Brodeur et coll., 2008; Haager, Klingner et Vaughn, 2007, voir
figure 9, p. 43). Au 1° niveau du modéle, des enseignants du régulier implantent des
pratiques appuyées par la recherche qui permettent de répondre aux besoins
d’environ 80 % des éléves. Ces interventions portent sur cinq aspects fondamentaux
favorisant le développement de la compétence a lire soit: la conscience
phonologique, le principe alphabétique, le vocabulaire, la fluidité et la
compréhension en lecture. Au 2° niveau, des enseignants ou des orthopédagogues
fournissent une intervention d’appoint, en sous-groupes de deux a cinq éléves,
auprés des 20 % des éléves pour qui l'intervention de 1% niveau est insuffisante.
Enfin, au 3° niveau, des orthopédagogues interviennent individuellement ou en sous-
groupe auprés des 5 % des éléves qui persistent a éprouver des difficultés en dépit
du soutien offert aux 1°" et 2° niveaux. Ce modéle requiert, dés la maternelle, un
pistage continu des progrés des éléves et de leur réponse a lintervention, ainsi
qu'une évaluation systématique de leurs apprentissages, le tout en vue d’ajuster les

interventions pour mieux répondre a leurs besoins (Brodeur et coll., 2008).

Vaughn, Wanzek, Woodruff, et Linan-Thompson (2007) présentent le Modéle a trois
niveaux d’intervention comme étant un cadre de décisions et de planification de
'enseignement selon les besoins des éléves. Les auteurs observent que les éleves
peuvent avoir besoin de différents niveaux d’encadrement pour apprendre. Vaughn
et Klinger (2007) précisent que cette organisation des services a I'éléve favorise le
développement d'une communauté éducative puisque la communication et la
collaboration entre les intervenants sont nécessaires. Pour les auteurs, ce modéle
met I'accent sur la prévention des difficultés en lecture. D’ailleurs, des résultats de
recherche (Vaughn, Wanzek et coll., 2007) démontrent que I'application du Modéle a
trois niveaux d’intervention a amené les éléves de premiére année a avoir des
performances supérieures quant a [lidentification des lettres, la segmentation

phonémique, le décodage de pseudomots simples et complexes ainsi que
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I'identification de mots. Selon les auteurs, puisque les évaluations sont axées sur

l'intervention, cette derniére est plus efficace.

Figure 9

Les niveaux d’intervention

(Brodeur et collaborateurs, 2008; Haager, Klinger et Vaughn, 2007)

Dans ce modeéle, l'intervention orthopédagogique se distingue par I'application de
cinq composantes soit : la communication, le soutien, la prévention, 'évaluation et la
rééducation. En premier lieu, pour la mise en place du Modeéle d’intervention a trois
niveaux, la communication entre les intervenants concernant 'évolution des
apprentissages de I'éléve est d'une grande importance. En effet, l'efficacité des

interventions implique une collaboration étroite entre les différents intervenants de la
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communauté éducative, dont les parents. Dés limplantation du 1° niveau
d'intervention, I'orthopédagogue exerce un réle de soutien auprés des enseignants
en proposant des interventions s’appuyant sur les résultats de la recherche. Par la
suite, I'évaluation par I'enseignant et I'orthopédagogue favorise le dépistage des
éléeves a risque. Par conséquent, a ce niveau, linfluence de la prévention est
déterminante pour I'organisation des services a I'éleve. De plus, par I'évaluation
continue des éleves, l'orthopédagogue, en collaboration avec les autres
intervenants, détermine les niveaux d'intervention appropriés et la planification de
lintervention rééducative au 3° niveau (Vaughn, Wanzek et coll., 2007). Ainsi, ces
pratiques pédagogiques favorisent l'intervention et la rééducation auprés des éléves
présentant des difficultés persistantes d’apprentissage de la lecture-écriture. Ces
différentes facettes de l'intervention orthopédagogique privilégient la mise en place

de conditions et 'adoption de stratégies favorables aux apprentissages.

2:3 La difficulté d’apprentissage et le trouble d’apprentissage

L’apprentissage de la lecture-écriture permet I'apprentissage de connaissances et
d’habiletés nouvelles. Toutefois, certains apprentis rencontrent des obstacles ne leur
permettant pas de poursuivre le cheminement scolaire attendu. Dans le dictionnaire
actuel de I'éducation, la difficulté d’apprentissage est définie comme étant un
« retard d’acquisition dans I'une ou l'autre des matiéres scolaires ou dans leur
ensemble » (Legendre, 2005, p. 417). Cette définition fait référence a une
détérioration des performances scolaires sans toutefois préciser la nature et la
provenance de ces difficultés. Le MELS (2007, p. 24) définit 'éléve en difficulté
d’apprentissage au primaire comme étant celui :

dont I'analyse de sa situation démontre que les mesures de remédiation
mises en place, par l'enseignante ou l'enseignant ou par les autres
intervenantes ou intervenants durant une période significative, n’ont pas
permis a I'éleve de progresser suffisamment dans ses apprentissages pour
lui permettre d’'atteindre les exigences minimales de réussite du cycle en
langue d’'enseignement ou en mathématique conformément au Programme
de formation de I'école québécoise (MELS, 2007, p. 24).
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Ainsi, la principale manifestation de la difficulté d’apprentissage est I'obtention de
résultats scolaires inférieurs a ceux attendus compte tenu de I'age de I'éleve. Mais,
pour certains auteurs (Kavale et Forness, 2000), les difficultés d'apprentissage
impliguent un degré moindre de gravité qu'un trouble d’apprentissage. Par
conséquent, puisqu’elles sont passagéres, elles sont plus facilement récupérables
que le trouble d’apprentissage. D’ailleurs, un diagnostic différentiel s'impose :

Les troubles des apprentissages doivent étre différenciés des variations de
la normale concernant les réalisations scolaires et de difficultés scolaires
dues a l'absence des conditions nécessaires au travail, a un mauvais
enseignement ou a des facteurs culturels (Association américaine de
psychiatrie, 2000, p. 57).

Le trouble dapprentissage fait référence a un certain nombre de
dysfonctionnements pouvant affecter I'acquisition, I'organisation, la rétention, la
compréhension ou le traitement de l'information verbale ou non verbale (ACTA,
2002). Selon I'Association québécoise des troubles de I'apprentissage (2008), ces
manifestations varient en degré de sévérité et affectent 'apprentissage et I'utilisation
du langage oral, du langage écrit et des mathématiques. Bien que certains facteurs
environnementaux, culturels et linguistiques puissent aggraver les défis auxquels
font face les apprentis, le trouble d'apprentissage découle de facteurs génétiques ou
neurobiologiques, ou encore d'un dommage cérébral, lesquels affectent le
fonctionnement du cerveau, modifiant ainsi un ou plusieurs processus reliés a

'apprentissage.

Snowling (2002) distingue le trouble d'apprentissage généralisé du trouble
spécifique d’'apprentissage dont le déficit ne concerne que certains processus
cognitifs. Comme le soulignent Kavale et Forness (2000), l'utilisation du terme
« trouble spécifique d'apprentissage » désigne un désordre dans un ou plusieurs
processus psychologiques de base impliqués dans la compréhension ou
I'expression de la langue parlée ou écrite. Il suppose une incapacité perceptuelle, un

dommage cérébral ou une dysfonction cérébrale minime. Habituellement, des
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critéres comportementaux sont utilisés pour attester de 'impression diagnostique
d’un phénoméne biophysiologique. Dans le cadre de ce projet de recherche,
puisqu’il ne sera pas démontré que les retards d’apprentissage observés chez les
participants sont attribuables a une cause neurologique, le terme « difficulté » sera

utilisé pour désigner le déficit en lecture-écriture.

2.4  Ladifficulté spécifique d’apprentissage de la lecture-écriture

La difficulté spécifique d’apprentissage de la lecture-écriture constitue un déficit
sévére d'apprentissage. Cette difficulté est spécifique, dans la mesure ou les déficits
observés concernent les processus spécifiques d'identification et de production des
mots écrits. En considérant 'age chronologique, le niveau d’habiletés cognitives et
I'enseignement regu, I'éleve qui a une difficuité spécifique présente un retard en ce
qui concerne le niveau de lecture observé comparativement au niveau de lecture
attendu (Casalis et coll., 2003; Sprenger-Charolles et Colé, 2006). Plus
spécifiquement, I'éléve manifeste des difficultés a identifier les mots isolés en lecture
et a produire les mots de fagon isolée en écriture. Puisque les processus
d’identification et de production de mots ne sont pas automatisés, autant la
compréhension que la production des textes sont affectées par cette difficulté, car
I'éléve ne peut consacrer ses ressources cognitives aux autres processus permettant
la compréhension et l'organisation du discours. Donc, la réussite des activités
requérant I'utilisation de la lecture-écriture est perturbée. Les auteurs (Casalis et coll.,
2003; Sprenger-Charolles et Colé, 2006; Tunmer et Greaney, 2010; Zesiger, 2004)
utilisent [l'appellation de « dyslexie-dysorthographie développementale » pour
identifier une difficuité importante et persistante a développer les processus
spécifiques d'identification et de production des mots écrits, et ce, bien que l'origine
neurologique de celle-ci ne soit pas toujours attestée. La fréquence de ce type de
difficulté dans la population est de moins de 5 % (INSERM, 2007).
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2.4.1 Les types de difficultés spécifiques d’apprentissage de la lecture-écriture

Une variabilité de manifestations est relevée pour décrire la difficulté spécifique
d’'apprentissage de la lecture-écriture. Des déficits au niveau de l'utilisation du
traitement alphabétique et du traitement orthographique ont été documentés dans
des études de cas (Castles et Coltheart, 1996; Sprenger-Charolles, Colé, Lacert et
Sernicales, 2000; Stanovich, Siegel et Gottardo, 1997; Valdois, Bosse, Ans,
Carbonnel, Zorman, David et Pellat, 2003). Ainsi, différents profils de lecteur-
scripteur sont présentés afin de cerner les comportements associés a la difficulté

specifique.

Dans une étude de cas, Gombert (2003a) présente une éléve agée de 8 ans qui a
une difficulté d’ordre alphabétique. Cette eleve peut identifier 89 % d'une liste de
mots, mais ne décode que 66 % des pseudomots proposés de méme longueur et de
méme complexité que les vrais mots. |.a chercheuse rapporte des erreurs effectuées
lors d'une lecture orale. Plusieurs substitutions de graphéemes-phonémes sont
constatées. Ainsi, plutét que de lire « scropale », I'éléve lit « scrobale ». De plus, elle
transforme certains pseudomots en des mots orthographiquement proches. C'est
ainsi que le pseudomot « boinde » est lu « blonde ». L'auteure présente un autre
éléve qui est de niveau 5° année du primaire. Cet éléve lit correctement 72 % des
mots réguliers, 48 % des mots irréguliers et 80 % des pseudomots. Sa vitesse de
lecture est extrémement lente. Ses erreurs correspondent a des substitutions
lexicales. Ainsi, le mot « lame » est lu «larme ». La lecture de mots irréguliers
comme « femme » 'améne a les régulariser alors, il lit « feme ». Pour orthographier,
cet éléve s’appuie sur la phonologie du mot. Par conséquent, plusieurs mots sont
écrits de fagon erronée : « farmassi », « cloune », « acoiriome » et « pissine ». Selon

Gombert (2003a), cet éleve présente des difficultés d’ordre orthographique.
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De récentes études (Sprenger-Charolles et Colé, 2006; Ziegler et Goswami, 2005)
précisent que les profils de lecteurs ayant des difficultés d’ordre alphabétique et
d’ordre orthographique ne sont pas si distincts les uns des autres. Selon Casalis
(2006), les éleves présentant une difficulté spécifique d’apprentissage de la lecture-
écriture obtiennent des résultats inférieurs aux normolecteurs lors d'épreuves de
conscience phonémique. En effet, les données révélent des scores en dega de ceux
obtenus par les enfants de méme age, de méme que ceux obtenus par des enfants
de méme niveau en lecture. Ce qui améne les auteurs (Berninger et Winn, 2006;
Sprenger-Charolles et Colé, 2006; Tunmer et Greaney, 2010) & avancer I'hypothése
de la présence d'un déficit phonologique permettant d’expliquer les difficultés
persistantes d’apprentissage au plan des processus spécifiques de la lecture-
écriture. A cet effet, Génard, Mousty et Allegria (2004) proposent d'utiliser le degré
de sévérité du déficit phonologique pour caractériser la difficulté spécifique

d'apprentissage de la lecture-écriture.

En déterminant ce qui distingue le comportement du lecteur-scripteur présentant une
difficulté spécifique, cette classification des difficultés (voir tableau 3, p. 49) permet
de répondre a certains questionnements issus de la recherche et de la pratique afin
de proposer des interventions adaptées aux profils cognitifs des éléves. Toutefois,
comme le précise Casalis (2006), la classification constitue seulement un outil pour
comprendre la variabilité des manifestations révélant les traitements cognitifs
déficitaires des éleves présentant une difficulté spécifique d’apprentissage de la

lecture-écriture.
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Tableau 3

Une classification de la difficulté spécifique d’apprentissage

de la lecture-écriture
(Inspirée de Gombert 2003a et Sprenger-Charolles et Colé, 2006)

o ldentification et production de
~mots nouveaux et de

~ pseudomots adéquates

o Lecture de mots irréguliers
ardue, erreurs entrainant des
transformations lexicales et des
régularisations de mots
irréguliers en identification et en
production de mots :

Déficit phonologique SRS S
‘moyen ' Identification et production
ardues de mots nouveaux, de

mots réguliers et de mots

‘. 'D‘éfféit traitement
alphabétique et

& = irréguliers
‘orthographique
e « Identification et production de
: : mots nouveaux et de

» Déficit phonologique pseudomots ardues; erreurs
 sévére i entrainant des substitutions,
S Bchotatoment additions, omissions ou
 alphabétique inversions phonémiques

'+ ldentification et production
adéquates de mots familiers
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2.4.2 Des perspectives d’intervention auprés de I'éléve présentant une difficulté

spécifigue d’apprentissage de la lecture-écriture

Certaines études (Torgesen, 2005; Vellutino, Scanlon, Sipay, Small, Pratt, Chen et
Denckla, 1996; Wanzek et Vaughn, 2008) ont permis d’analyser les réponses aux
interventions d’intensité variée auprés des éléves démontrant de la résistance a un
enseignement initial de qualité. Selon Wanzek et Vaughn (2008), afin de permettre a
ces éléves de progresser, les interventions doivent étre plus spécialisées et
s'effectuer de fagon continue. De plus, des routines d'enseignement plus intenses
sont nécessaires pour améliorer les compétences des éléves présentant une

difficulté spécifique d'apprentissage de la lecture-écriture.

Afin de caractériser l'intensité de ['aide offerte aux éléves en difficulté, Giasson
(2004) (utilise trois variables: le ratio enseignant-éléve, la fréquence des
interventions et leur intensité. Selon l'auteure, l'intervention individuelle ou en petits
groupes de deux a trois éléves est plus efficace que celle effectuée avec un groupe
d’éléves plus nombreux. De plus, a linstar d’Allington (2001), Giasson (2004)
soutient que l'intervention quotidienne qui utilise le meilleur temps disponible pour la
lecture donne des résultats supérieurs aux interventions diluées. A ce propos,
Wanzek et Vaughn (2008) ajoutent qu’une augmentation du temps d'intervention est
plus efficace si elle est combinée avec des groupes d'intervention de plus petite
taille. Toutefois, concernant lintensité des interventions, étant donné I'écart
important entre les normolecteurs et ces éléves, les auteurs mentionnent qu'il est
possible que le temps additionnel ne soit pas suffisant pour leur permettre de
récupérer le retard cumulé. En effet, Torgesen (2005) a démontré que des
retombées importantes sont constatées lors des 12 premiéres heures d’intervention.
Par contre, a mesure que le nombre d'heures dintervention augmente, un
ralentissement des effets de cette intervention est observé. L'auteur commente ce
résultat en soulignant qu’il importe de ne pas estimer les effets d'une intervention a

long terme a partir des résultats des études a court terme. Par ailleurs, concernant
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lintensité, Torgesen (2005) mentionne que 'amélioration des capacités de I'éléve
nécessite une période d’intervention relativement courte durant laquelle les

approches privilégiées doivent étre efficaces.

L'intervention rééducative adaptée aux spécificités des lecteurs en difficulté a fait
I'objet d’analyses approfondies (Broom et Doctor, 1995; Seymour et Bunce, 1994).
Ces interventions ayant pour visée le développement du traitement déficitaire
privilégient I'enseignement direct, la micrograduation des apprentissages et la
répétition des exercices. Afin d'améliorer I'utilisation du traitement alphabétique, le
programme de Broom et Doctor (1995) recourt a une approche phonémique et
multisensorielle, alors que le programme de Seymour et Bunce (1994) favorise le
développement du traitement orthographique par une approche privilégiant I'entrée
lexicale et sémantique. Les participants a ces études ont démontré des
améliorations notables lors de la lecture de mots sans réduire d’autant leur déficit
cognitif. Malgré des conditions favorables au développement de I'apprentissage, la
réponse des éléves a ces interventions est susceptible d'étre plus lente que celle du
normolecteur (Wanzek et Vaughn, 2008).

Il apparait évident que les éléves démontrant des difficultés significatives de lecture
ont besoin d’interventions différentes de celles destinées aux lecteurs-scripteurs a
risque. Tunmer et Greaney (2010) précisent que pour progresser, ces éléves
requiérent un enseignement intensif dont la durée et I'approche correspondent au
dernier palier du Modéle d'intervention a trois niveaux. Les données obtenues lors
de ces études expérimentales guident 'organisation des services auprés de 'éléve

présentant des difficultés persistantes de fa lecture-écriture.




52

2.5 Les représentations orthographiques

Les modéles utilisés en psychologie cognitive pour rendre compte des processus
d’identification et de production des mots écrits postulent que I'apprenti posséde un
lexique interne dans lequel sont stockées toutes les informations qu'il posséde sur
les mots dont il connait la signification (Alégria et coll., 1994; Desrochers et
Thompson, 2008; Martinet et coll., 2004). Lors de lidentification d’un mot écrit, le
lecteur fait le lien entre la représentation écrite de ce mot et celle emmagasinée
dans sa mémoire lexigraphique. Cette structure mentale de la mémoire a long terme
permet de stocker et de récupérer toutes les informations phonologiques,
orthographiques, morphologiques, syntaxiques et sémantiques des mots, que ceux-
ci soient présentés en modalité auditive ou visuelle. Chez le lecteur-scripteur expert,
laccés a ces représentations par I'activation des codes phonologiques ou codes
orthographiques est automatisé. Ecalle et Magnan (2002) affirment que I'expérience
en lecture et en orthographe ainsi que I'exposition a I'écrit participent au stockage en

mémoire de ces connaissances.

Selon certains auteurs (Bosse et coll., 2003; Martinet et coll., 2004; Miellet, 2004), la
construction des représentations orthographiques se réalise dés le début de
I'apprentissage de la lecture-écriture. La mémorisation des formes orthographiques
se caractérise par leffet de fréquence et l'effet d’analogie. En fait, l'effet de
fréquence révéle que les mots fréquents sont mieux écrits que les mots rares alors
que l'effet d’'analogie permet de constater que les mots inconnus sont orthographiés
en se référant aux mots mémorisés. Certains auteurs (Alégria et Mousty, 1997,
Martinet et coll., 2004) précisent que les débuts de I'apprentissage de l'orthographe
nécessitent l'utilisation des régles de conversion phonémes-graphémes, mais que
les progrés de l'orthographe se concrétisent par la constitution d'un lexique
orthographique. Les activités de lecture et d’écriture permettent a I'éléve de
développer ce lexique. Ainsi, la rencontre fréquente des mots écrits facilite la

mémorisation de représentations orthographiques constituées de mots et de
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morphémes lexicaux dont la régularité entraine I’énoncé et I'application de regles

liées a la morphologie.

Pour Ecalle et Magnan (2002), la capacité a établir des liens entre orthographe et
phonologie correspond a un niveau de traitement de [P'écrit supérieur puisqu’elle
permet d’élaborer des représentations orthophonologiques. Ces unités établissent
des ponts entre les codes orthographiques et les codes phonologiques et ils
constituent les élements de base du systéme de la lecture-écriture. Les différents
niveaux d'unités orthographiques sont mis en place lors de I'apprentissage de la
lecture-écriture afin de faciliter le traitement « global » des mots. Bonin (2003)
mentionne que les unités orthophonologiques sont influencées par la consistance.
Cette notion correspond a la proportion de mots pour lesquels une unité
orthographique s’actualise par une prononciation particuliere. Le nombre total de
mots qui comporte cette unité particuliére fournit une estimation du degré de
consistance d’'une correspondance graphéme-phonéme. Ainsi, le lecteur-scripteur
coordonne des éléments du code visuo-orthographique relié a des éléments du code
phonologique afin d’accéder a ses représentations orthographiques. Comme le
souligne Rey (1998), le traitement des mots a des niveaux plus intégrés révele
I'utilisation par le lecteur-scripteur des processus spécifiques fonctionnels, rapides et
automatisés.

Fayol (2006) identifie trois types de connaissances facilitant 'apprentissage des
représentations orthographiques. D’abord, la compréhension du principe
alphabétique, laquelle est importante pour développer la capacité a associer les
phonemes aux graphémes. Ensuite, I'apprenti lecteur-scripteur doit étre en mesure
de mémoriser des séquences de lettres acquises par un apprentissage implicite lors
de lidentification des mots écrits. Finalement, la mémorisation de formes lexicales
complétes se réalise par lintermédiaire d’un apprentissage explicite et implicite

reconstitué a partir de régularités ou d’analogies. L’auteur ajoute que la morphologie
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dérivationnelle permet d’accroitre le stock lexical. D’ailleurs, lors d’études de cas,
Seymour (1996) démontre que lintervention au regard du lexique et des unités
infralexicales méne a [l'apparition de forts effets de généralisation. Ces
connaissances peuvent servir a orienter les interventions orthopédagogiques auprés
des éleves présentant une difficulté spécifique d’apprentissage de la lecture-écriture,
ceci afin de maximiser leurs ressources cognitives quant a la production des mots

écrits en exploitant de petites unités de sens : les morphémes.

2.6  Lamorphologie

En frangais, pour représenter par écrit les sons de la langue orale, le scripteur utilise
le codage graphophonologique (Sprenger-Charolles et Colé, 2006). Toutefois,
plusieurs régles morphologiques composent notre systéme d'écriture (Bryant,
Deacon et Nunes, 2005; Pacton, 2008). La morphologie consiste en I'étude de la
structure des mots et leur formation (Béguelin, 2000; Catach, 2008). Un morphéme
est la plus petite unité linguistique porteuse de sens (Brousseau et Nikiema, 2001,
Catach, 2008). Deux catégories de mots constituent le lexique: les mots
monomorphémiques et les mots plurimorphémiques. Les mots morphologiquement
simples ou monomorphologiques se composent d'un seul morphéme (Brousseau et
Nikiema, 2001). Par conséquent, ils ne sont pas décomposables en unités plus
petites comme le mot « copie ». Les mots morphologiquement complexes ou
plurimorphémiques se composent d’au moins deux morphémes comme le mot
« recopier ». Ces mots complexes sont formés a partir d'un mot de base?, nommé
également radical ou racine (« copie »), et d’'un ou de plusieurs affixes. L'affixe qui
précede la base se nomme préfixe (« re ») alors que celui qui suit la base se nomme

suffixe (« er »).

2 Certains auteurs distinguent « base » et «radical ». La « base » est le mot que Fon

obtient aprés avoir enlevé un affixe. Par exemple, le mot de base de « branchage » est
« branche » et le radical est « branch » (Colé et Royer, 2004).
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Comme ['expliquent Brousseau et Nikiema (2001), les mots ont des propriétés
syntaxiques et sémantiques. Ainsi, deux types de morphologie contribuent a
I'écriture des mots. Les morphémes dérivationnels entrainent la création de
nouvelles unités lexicales (ami — amitié) tandis que les morphémes flexionnels
produisent des effets sur I'unité lexicale en indiquant la relation entre la base et les
autres unités de I'énoncé (des amis ; Béguelin, 2000). La distinction fondamentale
entre les morphémes dérivationnels et les morphémes flexionnels se situe dans le
fait que les premiers modifient I'identité sémantique du mot de base par ajout
d’affixes. lls permettent aux mots d’'avoir une signification en eux-mémes. Quant aux
morphémes flexionnels, ils sont des variantes grammaticales d’'un mot. Selon le
contexte syntaxique, soit les noms, les adjectifs et les déterminants, les affixes
marquent le genre et le nombre alors que pour les verbes, ils marquent la personne,
le temps et le mode des racines auxquels ils se rattachent. Contrairement au
morphéme dérivationnel, un morphéme flexionnel ne modifie jamais la classe du mot
d’origine lorsqu'’il s'ajoute a un mot de base. Le tableau suivant (voir tableau 4, p. 56)
présente le résumé de Brousseau et Nikiema (2001) concernant les propriétés de

ces deux catégories de morphémes.
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Tableau 4
Les propriétés des affixes

(Brousseau et Nikiema, 2001)

Affixes dérivationnels  Affixes flexionnels

"o ne peuvent pas changer la
catégorie syntaxique du mot

» forment des formes nouvelles de
mots

sont plus éloignés de laracine du
mot ’

constituent un systeme fermé

les mots dont ils font partie peuvent
présenter des irrégularités :
‘phonologiques (allomorphie,

Selon Colé (2004), les morphémes ont un impact sur deux niveaux de traitement
différents soit I'accés lexical et 'organisation morphologique interne du lexique. Dans
le cadre de cette étude, les interventions portent sur la morphologie dérivationnelle
puisqu’elle favorise la formation de nouveaux mots. Donc, I'éléve présentant des
difficultés d’apprentissage de la lecture-écriture pourrait améliorer son habileté a
produire des mots écrits en développant les représentations orthographiques de

petites unités de sens.
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2.6.1 La morphologie dérivationnelle

D’aprés Béguelin (2000), la morphologie dérivationnelle référe a I'étude de la forme
et de la valeur des affixes a partir des mots de base et celle obtenue par addition,
suppression ou remplacement d'un affixe au radical du mot. Cette dérivation, qui se
construit autour d'une base, peut s'effectuer a la fois par une préfixation et une
suffixation. Ainsi, les affixes se distinguent selon la place qu'ils occupent par rapport
a la base lexicale sur laquelle ils s’ajoutent et leur effet sur la catégorie de cette
base. Les préfixes sont des affixes qui ont une fonction surtout sémantique. Les
suffixes sont des affixes dont la principale fonction est de rendre possible le passage
d'une classe grammaticale a une autre. La relation sémantique entre un mot de base

et un mot dérivé est systématique.

La plupart des mots en frangais sont composés de plusieurs morphémes. En effet,
selon Rey-Debove (1984), environ 75% des mots sont construits ou
plurimorphémiques. Pour effectuer ces compositions, il est possible d’utiliser environ
292 préfixes et environ 170 suffixes (Casalis, 2006). D’aprés Pacton (2005), les
connaissances morphologiques s’averent nécessaires pour orthographier
correctement. D’ailleurs, lauteur précise deux situations linguistiques dans
lesquelles la morphologie dérivationnelle permet d’'accéder a la représentation
orthographique adéquate :
1) La signification du morphéme qui permet de choisir la transcription correcte d'un
mot morphologiquement complexe (fillette plutét que fillete, car le morphéme
« ette » signifie un diminutif);
2) Le graphéme muet dont la présence est justifi€e par la dérivation (le graphéme

« t » dans « chocolat » permet de faire le mot dérivé « chocolaterie »).

Selon Casalis (2003), afin d'atteindre un niveau d'expertise en orthographe,

I'apprenti doit développer une connaissance des relations morphologiques entre les
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mots de base et les mots dérivés. Fayol (2008b) précise que les régles
morphologiques doivent faire I'objet d'un enseignement systématique, car peu
d'apprentis en font la découverte intuitive. Par conséquent, il importe de proposer
des interventions distinctes afin de favoriser le développement de ce traitement en

lecture et en écriture.

2.6.2 L'intervention portant sur la morphologie dérivationnelle

Les études traitant de la morphologie dérivationnelle en frangais sont peu
nombreuses (Casalis, 2006). Toutefois, certains travaux en anglais ont montré que
l'enseignement de l'analyse morphologique favorise le développement du
vocabulaire, de la lecture et des compétences en orthographe (Nunes, Bryant et
Olsson, 2003), méme avec des éléves ayant des difficultés en lecture (Arnbak et
Elbro, 2000; Lovett et coll., 2000). Ainsi, plus I'éleve rencontre des mots
morphologiquement complexes dans les textes, plus une compréhension
approfondie de la morphologie devient essentielle pour apprendre a lire et a

orthographier en anglais et en francais.

Selon Danjon et Pacton (2009), les connaissances morphologiques influencent le
développement des connaissances lexicales. D’ailleurs, lors d’'une étude récente
(Pacton, Deacon, Borchardt, Danjon et Fayol, 2012), les auteurs démontrent que les
choix orthographiques des éléves sont influencés par les régles graphotactiques et
leurs liens sémantiques. En effet, lors de I'écriture de pseudomots dans une phrase,
les éléves privilégient le morphéme associé a la signification révélée par la phrase

(Une petite « vitar » est une... « vitarette ».).

Carlisle (1988) est 'une des premiéres chercheuses a s’étre intéressée a l'influence

de la morphologie sur la production de mots. L’auteure présente une étude portant
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sur 'analyse des performances en écriture d’éléves de niveau quatriéme année et
sixitme année de l'ordre du primaire ainsi que d'éléves de deuxiéme année de
lordre du secondaire. Les items évalués correspondent a des paires constituées du
mot de base et d'un mot dérivé. Les résultats révelent que I'écriture des formes
dérivées dépend de I'apprentissage initial de I'écriture des formes de base. L’auteure
constate que les formes de base sont souvent correctement orthographiées alors

que dans les formes dérivées plusieurs erreurs sont produlites.

D’autres travaux liés a la spécificité des items analysés ont été effectués. L'étude de
Waters et ses collaborateurs (1988) a permis de vérifier la production de différents
types de mots aupres d'éleves de la deuxiéme année a la sixieme année de 'ordre
d’enseignement primaire. Les résultats font ressortir que les mots réguliers sont plus
faciles a orthographier (« brave »). Ces mots sont produits par I'application des
regles de correspondances phonéme-graphéme. Par ailleurs, les données révelent
que les mots orthographiques (« guitare ») sont mieux écrits que les mots
morphologiques (« outil »). Les mots orthographiques nécessitent I'utilisation de
conventions orthographiques alors que les mots morphologiques entrainent I'emploi
des relations dérivationnelles. Par contre, un dernier résultat met en évidence que
les mots morphologiques sont mieux orthographiés que les mots étranges
(« nceud »). Les mots étranges correspondent a des mots irréguliers et peu
fréquents dont la production requiert la récupération de la forme orthographique
stockée en mémoire. Ainsi, pour les auteurs ces résultats suggérent que les éléves
de ce niveau utilisent les relations morphologiques entre les mots lorsqu'ils

orthographient.

Dans une étude portant sur 'analyse des erreurs en production de mots auprés
d’éléeves de niveau quatriéme année du primaire, Casalis (2003) répertorie trois
zones d’erreurs. D’abord, I'auteure annonce que la forme orthographique de base

(« lionceau ») présente davantage de difficulté, pour le scripteur, que la forme
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orthographique du suffixe, car le taux d’erreur est de 76 % (« lyonceau »). La lettre
frontiere (« ¢ » de « lionceau ») est mémorisée plus facilement que le mot de base et
le morphographe en position finale, car elle correspond a un taux d’erreur de 16 %
(« lionseau »). Quant a la forme orthographique du suffixe dérivationnel (« eau » de
« liongeau »), 11 % d’erreurs sont constatées (« liongot »). Pour l'auteure, le résultat
concernant ['utilisation des suffixes laisse envisager que la morphologie participe a la
production adéquate de la forme orthographique. En effet, selon les capacités des
éléves a percevoir les morphémes dans les mots et a utiliser leurs connaissances
des régles morphologiques, la morphologie peut étre un facilitateur pour la

production précise des mots écrits.

Sénéchal et ses collégues (2000, 2006) ont mené des travaux portant sur I'utilisation
de certains indices lors de ['écriture de mots par des éléves de 4° année de l'ordre
du primaire. L’analyse des résultats a porté sur I'orthographe des mots ainsi que sur
les stratégies utilisées pour les orthographier. Selon les données, les mots
phonologiques (trésor) correspondent a un taux de réussite de 75 %, les mots
morphologiques (fusil) a un taux de 58 % et les mots lexicaux (tabac) a un taux de
39 %. Ainsi, pour les auteures, la morphologie influence la production
orthographique. Les erreurs les plus fréquentes sont reliées a I'omission de la
consonne finale (87 %). Les éléves ont indiqué que pour orthographier, ils utilisent
d’abord la récupération en mémoire et la phonologie. Donc, les éléves ne semblent

pas étre conscients des indices morphologiques facilitant la production de mots.

Certaines recherches se sont centrées sur I'observation de la production de mots
liée a des affixes particuliers. Ainsi, Pacton, Fayol et Perruchet (2005) ont analysé
I'utilisation des suffixes dérivationnels « eau » et « ette » auprés d’éléves de niveau
2° année et 3° année de I'ordre du primaire. Les auteurs ont proposé a ces éléves
d’écrire des pseudomots sous dictée selon plusieurs conditions. Des contraintes

graphotactiques ont été manipulées afin de faire varier le graphéme précédent le




61

morphéme cible. Puis, les mots ont été présentés dans un contexte induisant la
signification du suffixe diminutif pour la moitié des items et sans contexte pour 'autre
moiti€. Les résultats rapportés par les auteurs leur permettent de soutenir que les

éléves sont sensibles a la morphologie.

Quelques recherches ont verifié les effets de programmes d’intervention en
morphologie dérivationnelle. Dans I'étude d’Arnbak et Elbro (2000), un entrainement
a lanalyse morphologique est proposé. Les participants a ce programme
expérimental sont 33 éléves dyslexiques fréquentant des groupes de la 4° année et
de la 5° année de 'ordre du primaire. Cet entrainement effectué en modalité orale
concerne les mots de base, les affixes et les mots composés. L'influence de cet
entrainement s’est révélée positive sur une mesure d'orthographe et de
compréhension en lecture. Les résultats de cette étude sont déterminants pour
I'orientation de recherches ultérieures, car les auteurs ont montré que les éleves
présentant une dyslexie peuvent améliorer leurs représentations orthographiques

par l'utilisation de la morphologie.

Quant a Nunes, Bryant et Olsson (2003), ils ont comparé, chez des enfants de
niveau 3° année de 'ordre du primaire, I'efficacité d’'un entrainement portant sur les
distinctions morphologiques a I'oral a celle d’'un entrainement portant sur les mémes
distinctions, mais en effectuant un lien avec |'écrit. L'entrainement porte sur les
racines de mots et leurs affixes. Les résultats montrent que les performances en
écriture de mots morphologiquement complexes augmentent pour les éleves ayant
recu des interventions a l'oral et a I'écrit. Les auteurs soulignent que les éléves
utilisent [es informations morphologiques afin d'orthographier la lettre muette des
mots de base. Toutefois, le recours a la morphologie dérivationnelle peut entrainer la
production d'erreurs («t» dans « numéro » pour produire « numéroter »). Ainsi
comme I'a démontré I'étude de Kemp (2006), les résuitats suggérent que les enfants

ont une certaine conscience des relations morphologiques et gu’ils peuvent parfois
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utiliser ces relations pour guider leur production orthographique, méme si de fagon
préférentielle, les enfants utilisent des unités de haute fréquence (Kemp et Bryant,
2003).

Ainsi, ces études démontrent que les scripteurs établissent des liens
morphologiques pour orthographier des mots orthographiquement complexes.
D'ailleurs, pour Tsesmeli et Seymour (2006), la conscience morphologique est le
produit de la lecture et de I'écriture. Selon les résultats obtenus dans leur étude,
toutes les taches morphologiques sont corrélées significativement avec les taches
d’orthographe. D'aprés ces auteurs, la tdche de jugement d’analogie de mots est le
meilleur indicateur prédictif pour l'orthographe de mots complexes. Selon Fayol
(2008b), deux procédures contribuent a l'apprentissage de la morphologie
dérivationnelle, d’une part, [a mémorisation des unités orthographiques fréquentes
et, d’'autre part, I'extraction de régularités entrainant I'utilisation d’analogies pour
orthographier les mots. Afin de permettre la mémorisation des régularités
morphologiques et l'automatisation de leur utilisation, l'auteur propose que
l'enseignement de la morphologie soit effectué par une découverte guidée, une
formulation facilitant la mémorisation et la pratique d’activités de consolidation. Ainsi,
la rééducation de I'orthographe par les connaissances morphologiques favorise le

développement de stratégies s’appuyant sur la structure de la langue écrite.

2.1 L'utilisation de connaissances et de stratégies liées a la morphologie par
I'éleve présentant une difficulté spécifique d’apprentissage de la lecture-

écriture

Selon les modéles d’apprentissage, le codage de linformation phonologique en
représentation écrite est déterminant pour I'apprentissage de la lecture-écriture. Or,
pour I'apprenant présentant une difficulté spécifique d’apprentissage de la lecture-

écriture, lidentification et la production des mots écrits, de maniére précise et
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automatisée, sont ardues. Selon Quémart, Janiot et Casalis (sous presse), un déficit
phonologique est a l'origine des difficultés de développement des représentations
graphophonémiques nécessaires a la construction des représentations
orthographiques. A cet effet, Casalis et ses collaboratrices (2003) ont d'ailleurs
démontré que les éléves présentant une dyslexie ont un niveau de conscience
morphologique supérieur a celui de leur conscience phonologique. En conséquence,
le lecteur-scripteur présentant une difficulté spécifique d’apprentissage de la lecture-
écriture, qui ne peut utiliser adéquatement le code graphophonologique d'un
systéme alphabétique dont le développement est étroitement associé a la
conscience phonologique, pourrait s’appuyer sur le code graphomorphologique pour
identifier ou produire les mots écrits. Puisque les processus non spécifiques de
compréhension langagiére de ces éléves sont efficients, I'utilisation des morphémes
pourrait s’avérer une stratégie compensatoire efficace, car ceux-ci sont les plus
petites unités de sens d’'une langue alphabétique (Baumann et coll., 2002; Bryant et
Bindman, 2006; Kemp, 2006). Selon Casalis et ses collaboratrices (2003), méme s'il
est nécessaire dutiliser la segmentation phonologique dans ['analyse
morphologique, une connaissance des processus dérivationnels peut se développer

et faciliter 1a production de mots morphologiquement complexes.

Malgré le fait que peu d'études expérimentales ou quasi expérimentales ont été
effectuées afin de déterminer les effets des conditions d'apprentissage sur
lapprentissage de l'orthographe des éléves, Allal (1997) propose d'enseigner
I'orthographe lexicale autour d'activités spécifiques centrées sur des problémes a
résoudre et des exercices systématiques ordonnés selon des critéres linguistiques.
Ainsi, le scripteur en difficulté serait amené a exploiter des stratégies précises
permettant de développer les liens entre la structure des mots et les phonémes-
graphémes ou ses représentations orthographiques. Selon Seymour (1996), la
conscience linguistique, dépendante de Ila conscience phonologique et
morphologique ainsi que des représentations logographiques et alphabétiques
emmagasinées, se développe selon I'exposition a l'écrit de fagon implicite ou
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explicite. Ainsi, la conscience de la structure des mots incitera le développement de
la procédure morphographique. D’ailleurs, dans leur méta-analyse, Bowers, Kirby et
Deacon (2010) révélent que I'enseignement des régularités morphologiques peut
favoriser le développement du vocabulaire, de la lecture et des compétences en
orthographe, autant auprés des normolecteurs-scripteurs qu’auprés de lecteurs-
scripteurs présentant des difficultés. Dans le cadre de cette étude, les interventions
porteront sur le développement des connaissances et des habiletés liées a la
morphologie afin de mémoriser des unités sémantiques pour produire des mots

écrits.

2.8  Laquestion spécifique et les hypothéses de recherche

Ce projet de recherche a pour but d’évaluer les effets d’'un programme d'’intervention

orthopédagogique centré sur la structure morphologique des mots écrits auprés

d’éléves présentant une difficulté spécifique d’apprentissage de la lecture-écriture.

Les connaissances, les observations et les résultats issus des études présentées

dans la problématique et le cadre théorique constituent les éléments orientant

I'élaboration de la question spécifique de ce projet de recherche. Ainsi, cette étude

prendra en compte :

1) les défis que représente I'apprentissage de la lecture-écriture;

2) les approches pédagogiques de la lecture-écriture reconnues efficaces pour
favoriser le développement des processus spécifiques d’identification et de
production des mots écrits;

3) les forces et les déficits de I'apprenant présentant une difficulté spécifique
d’apprentissage de la lecture-écriture;

4) certaines caractéristiques cognitives de I'apprenant, notamment ses capacités
de conscience morphologique;

5) les caractéristiques morphologiques de I'orthographe frangaise;

6) [I'apport sémantique des unités morphémiques pour orthographier les mots;
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7) et les possibilités offertes par I'intervention spécialisée de nature
orthopédagogique.

Ces différentes composantes font émerger une question spécifique. En tenant
compte des différentes contraintes reliées a I'apprentissage de la lecture-écriture,
dans quelle mesure les interventions orthopédagogiques exploitant la structure
morphologique des mots écrits améliorent-elles les productions orthographiques des
éléves présentant une difficulté spécifique d’apprentissage de la lecture-écriture en

production de mots isolés?

Afin de répondre a cette question, la formulation d’hypothéses permet d’orienter les
choix méthodologiques et éventuellement d’analyser les effets de l'intervention (voir
tableau 5, p. 65-66). Ces hypothéses concernent le développement de la conscience
morphologique et l'utilisation des traitements cognitifs lors de la production de mots

écrits par les participants a ce projet.

Tableau 5

Les hypothéses de la recherche

: Hrr:ca%’tihéses
'Consé-quemment 4 la suite des interventions urthopédagegxquea exploitant Ja
structura morphologique des mots

1. L'éleve utilise davantage ses connaissances de la
morphologie pour identifier les mots de base dans
les mots plurimorphémiques, pour porter un
jugement sur la relation morphologique entre Ies

t i

Conscience
morphologique
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iR Hypotl'mses _
Canséqusmmant 4 la suite des IMEWmmnsnnhnpédagugtques egcp{oltant la
strumurs mmghcing?quedes mots :

mots plunmorphemlques entrainés (traltements
Iogographlque et morphographlque)

; 3 L'éléve produit avec davantage de précision les
If'rc{ductuun de mots ~ mots plurimorphémiques non entrainés (traitements
écrits ~ alphabétique, orthographique et morphographique).

_éleve produit avec davantage de précision des
~_mots de base et des mots plurimorphémiques lors
~de situations contextualisées de phrases ou de
textes (traitements logographique, alphabétique,
' 'orthographtque et morphographique).

En somme, cette étude a pour objectif de vérifier l'impact de lintervention
orthopédagogique exploitant la structure morphologique des mots sur le
développement de la conscience morphologique et sur la production orthographique
auprés d'éléves présentant une difficulté spécifique d’apprentissage de la lecture-
écriture. Ainsi, la vérification des hypothéses permettra de :

1) déterminer dans quelle mesure une intervention orthopédagogique visant le
développement de connaissances relatives aux structures morphologiques des
mots et leur représentation écrite a un effet sur la conscience morphologique
d’éléves présentant une difficulté spécifique d’'apprentissage de la lecture-
écriture;

2) vérifier dans quelle mesure cette intervention orthopédagogique a également un
effet sur le traitement morphographique et sur les différents processus de
production orthographique de ces éléves.




CHAPITRE il
LA METHODOLOGIE

La recherche empirique en éducation est une action conduite dans un cadre scolaire
dont les concepts s'incarnent dans une réalité tangible. Selon Tomamichel (2003), la
portée et la fonction de cette recherche sont évidemment la production de
connaissances, mais également le changement de pratiques éducatives. Ainsi, ce
type de recherche permet d’établir une relation entre les savoirs de la recherche et

les actions pédagogiques.

3.1 La posture épistémologique

Cette recherche se situe dans un paradigme postpositiviste puisque le but est de
déterminer les causes qui influencent les résultats de I'expérimentation. De plus, la
connaissance susceptible d’émerger de I'étude sera issue des observations et des
mesures d’'une application objective et réelle. Selon Creswell (2009), I'étude du
comportement par lintermédiaire de mesures quantitatives constitue l'essence

méme de ce paradigme.

L'étude est conduite dans le milieu scolaire et permet de vérifier, a partir d’'un
protocole expérimental, l'efficacité d'une innovation pédagogique. Pour qu'une
recherche soit expérimentale, plusieurs auteurs (Alain, Pelletier et Boivin, 2000;
Fortin, C6té et Filion, 2006; Myers et Hansen, 2007) identifient trois composantes
essentielles :

1) la manipulation de la variable indépendante;

2) [lassignation aléatoire des participants a 'une des conditions expérimentales;

3) la présence d’au moins une variable dépendante.
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En ce qui concerne l'utilisation du milieu naturel pour réaliser I'expérimentation,
Alain, Pelletier et Boivin (2000) reconnaissent l'influence de I'environnement sur la
validité interne et externe de la recherche, mais ils soutiennent que les études sur le
terrain peuvent étre menées selon un plan de recherche expérimentale. Ainsi, en
conformité avec les propos de ces auteurs, le devis privilégié pour cette recherche
empirique correspond a un protocole individuel avec sujets multiples dont les

procédures sont expérimentales.

L’opérationnalisation de la question de recherche propose de démontrer que des
interventions peuvent étre a I'origine des améliorations observées chez des éléves
présentant une difficulté spécifique d'apprentissage de la lecture-écriture. Selon
Juhel (2008), ainsi que Rivard et Bouchard (2006), pour étudier les différences
individuelles des participants, les protocoles individuels devraient étre privilégiés. Le
protocole a cas unique concerne I'application d'une pratique d’accompagnement
individuel. 1l s’agit d'une approche idiographique qui étudie les variations
comportementales d’une personne en tenant compte du temps et de ses interactions
avec ses contextes spécifiques de vie (Juhel, 2008). L'utilisation de ce protocole est
pertinente lors de la présence de disparités chez les participants (Neuman, 2011).
Par conséquent, la présence de la caractéristique liée a la randomisation des
participants ne peut étre applicable dans ce type de devis. Malgré ce fait, Creswell
(2009) propose d'utiliser, dans les procédures de recherches expérimentales, soit un
devis expérimental, préexpérimental, quasi expérimental, ou un protocole a cas
unique. Selon certains auteurs (Juhel, 2008; Kazdin, 1982; Lodico, Spaulding et
Voegtle, 2006; Rivard et Bouchard, 2006; Satake, Jagaroo et Maxwell, 2008), pour
que ce type de devis corresponde a une procédure expérimentale, il doit respecter
quatre critéres :

1) avoir une mesure continue du comportement ciblé;

2) établir un niveau de base;

3) obtenir un niveau de base stable;

4) décrire clairement 'opérationnalisation de la recherche.
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Horner et ses collaborateurs (2005) précisent que les devis avec protocole a cas
unique constituent un type de recherche rigoureux qui permet d'établir les éléments
constitutifs du comportement ciblé et d’élaborer des pratiques appuyées par la
recherche. Les auteurs ajoutent que ce type de recherche est particuliérement
approprié pour définir des pratiques éducatives au niveau individuel. Par ailleurs,
dans une méta-analyse traitant des protocoles a cas unique, Swanson et Sachse-
Lee (2000) constatent que les approches utilisées dans ces études ont un effet
positif auprés des éléves ayant des difficultés d'apprentissage. Enfin, puisque la
méthodologie propre a ce type de recherche expérimentale est prés de la pratique
enseignante, Neuman et McCormick (2000) considérent que ces devis favorisent la
conceptualisation et le développement d'approches pour I'enseignement de la
lecture-écriture. Comme l'indique Neuman (2011), l'application de ce type de
protocole permet de mieux saisir la réponse a lintervention de chacun des
participants, notamment au regard des différences individuelles que présentent les

éléves en difficulté d’apprentissage.

Une étude expérimentale avec un protocole a cas unique permet d’établir la
causalité, le fonctionnement ainsi que les relations entre les variables indépendantes
et dépendantes. A l'instar de Kazdin (1982), Rivard et Bouchard (2006) conviennent
que la manipulation expérimentale occupe une place centrale dans ce devis. De
plus, ils précisent que la mesure objective et continue de phénoménes spécifiques
puis I'évaluation des interventions permettent d’inférer la présence de relations

causales entre la variable indépendante et la variable dépendante.

Dans ce protocole, 'absence puis [introduction contréiée d'une intervention
permettent de s’assurer que le changement observé reléeve de la manipulation
expérimentale. Ainsi, afin d’établir le niveau de base, la période initiale de la
recherche s’amorce par I'observation d'un comportement cible au moyen de

mesures standardisées et objectives. Durant cette période, une mesure répétée du
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phénomeéne est effectuée afin de déterminer la fréquence, l'intensité ou la durée du
phénomeéne cible. Ces mesures précises et répétées du comportement assurent la
démarche quantitative (Juhel, 2008). D’'aprés Kazdin (1982), le niveau de base a
une fonction descriptive et une fonction prédictive. En effet, durant cette phase
transitoire, la variable dépendante est quantifiée ce qui permet de prédire a court
terme son évolution. Donc, afin d’obtenir un niveau de base acceptable, les auteurs
(Horner, Carr, Halle, McGee, Odom et Wolery, 2005; Kazdin, 1982; Rivard et
Bouchard, 2006) privilégient I'obtention d’au moins trois observations. Horner et ses
collaborateurs (2005) affirment que les mesures prises au niveau de base doivent
étre suffisamment stables et consistantes pour prédire le comportement attendu.
Lorsque le niveau de base présente une stabilité des données, lintervention
expérimentale est amorcée. Pendant la mise en place de la manipulation, une
mesure continue est effectuée. Pour ce faire, les mémes instruments de mesure
sont utilisés en respectant les mémes conditions et en suivant des intervalles égaux
dans le temps comme au niveau de base. Selon Rivard et Bouchard (2006), des
périodes d'évaluation fréquentes favorisent un degré plus élevé de précision de
['étude. Lorsque lintervention est complétée, la mesure continue permet d’observer

si les changements du phénoméne coincident avec l'intervention.

Une diversité de protocoles & cas unique est proposée aux chercheurs. Chaque
protocole présente des forces et des limites au regard de la validité interne et
externe. Les auteurs (Goodwin, 2002; Horner et coll., 2005; Kazdin, 1982; Lodico et
coll., 2006; Rivard et Bouchard, 2006) conviennent que, pour controler la validité
interne, les comparaisons de la performance individuelle du sujet peuvent étre
utilisées. En effet, les performances de chaque participant constituent leur propre
contréle. Donc, le comportement observé avant l'intervention est comparé a celui
obtenu pendant et aprés lintervention. Pour assurer la validité externe, il est
impératif de faire de multiples répétitions de 'intervention. De plus, le protocole a cas
unique requiert une description opérationnelle des participants, des critéres et de la

procédure de sélection. D'ailleurs, les tests utilisés pour décrire leurs difficultés
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doivent étre identifiés. Les facteurs influencant le comportement des participants
avant lintervention ainsi que le contexte de réalisation doivent étre détaillés. Ces

aspects permettent de valider efficacité des interventions.

Pour Rivard et Bouchard (2006), il importe de faire la preuve que la manipulation
expérimentale entraine de réels changements. Ainsi, selon ces auteurs, la méthode
d’analyse privilégiée doit démontrer une évaluation des changements selon leur
niveau, soit un changement de la variable dépendante qui s’actualise lors de la
manipulation, soit selon leur tendance, qui correspond a un changement

d’'orientation de la pente initiale pendant et entre les phases d’une intervention.

Comme Ie rappellent Horner et ses collaborateurs (2005), ce protocole revét une
dimension importante en éducation, car il est approprié pour la recherche traitant de
Fenseignement auprés d'éléves présentant des problématiques particulieres. Certes,
I'éléve est au centre des préoccupations en tant qu’individu, mais l'intervention est
réalisée en fonction de procédures pratiques qui peuvent étre utilisées en milieu
scolaire. Ainsi, les composantes de la présente étude orientent le choix
méthodologique vers un protocole individuel de type ABA a mesures continues avec
sujets multiples (Rivard et Bouchard, 2006), car celui-ci offre une méthodologie
permettant d’éprouver des pratiques qui sont bénéfiques pour les éléves ayant des
difficultés d’apprentissage.

3.2  Le plan de recherche

Pour cette recherche, afin de suivre systématiquement [I'évolution des
représentations orthographiques d'éléves présentant une difficulté spécifique
d’apprentissage de la lecture-écriture, un protocole individuel avec sujets multiples

est retenu. Le plan de cette étude est constitué d’'une séance préparatoire, d'un
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niveau de base, d’une phase d’intervention comportant six sessions d’interventions
rééducatives et d'une phase d’observation des apprentissages (voir figure 10, p. 74).
Le programme expérimental est d’une durée de 20 semaines. Plus précisément, il se
décompose en quatre semaines de prises de mesures continues, douze semaines
d'implantation d’interventions orthopédagogiques durant lesquelles les prises de
mesures continues se poursuivent et de quatre semaines de prises de mesures
continues. Pendant la mise en ceuvre du programme d'intervention, qui a les
caractéristiques d'une intervention de 3° niveau tel que préconisé dans le Modéle
d'intervention a trois niveaux (Haager, Klinger et Vaughn, 2007%), chaque semaine
comporte trois journées consécutives de séances rééducatives, d’'une durée de 60
minutes, suivies d’une quatriéme journée correspondant a une séance évaluative de
30 minutes pour les prises de mesures continues. La durée de I'expérimentation
permet de répondre aux critéres de scientificité d'un protocole individuel et de
proposer plusieurs interventions orthopédagogiques afin de mesurer les effets de la

rééducation.

La premiére semaine du programme expérimental débute par une séance
préparatoire qui permet a I'éléeve de se familiariser avec les composantes du
programme d’intervention et de confirmer son engagement a poursuivre le projet.
Par la suite, le niveau de base est amorcé afin d'établir les conditions de référence
des sujets. Pour Horner et ses collaborateurs (2005), Kazdin (1982) ainsi que Rivard
et Bouchard (2006), entre trois et cing observations sont nécessaires pour quantifier
la variable dépendante. Dans le cadre de ce projet, puisqu’il importe de démontrer la
stabilité et la tendance de la variable dépendante avant que lintervention soit
appliquée, quatre mesures continues sont effectuées. Par conséquent, le niveau de
base est d’'une durée de quatre semaines. La premiére collecte de données, qui a
lieu lors de la premiére semaine du projet, est constituée d’épreuves normalisées et
d’épreuves expérimentales. Ensuite, les mesures continues composées des

épreuves expérimentales de production de mots sont effectuées une fois par

® Pour une adaptation en frangais, voir Brodeur et coll., 2008.
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semaine, soit lors de la deuxiéme, troisiéme, et quatriéme semaine de réalisation du

projet de recherche.

La phase dintervention comporte 36 séances rééducatives distribuées en six
sessions. Chacune des sessions se déroule sur une période de deux semaines et
met l'accent sur un suffixe distinct. Ces sessions se composent de six séances
rééducatives. Donc, chaque semaine, I'éléve participe a trois séances rééducatives
et & une séance évaluative pour la prise de mesures continues. L'observation de la
progression des apprentissages de l'éleve se fait en respectant cette méme
séquence dans le temps pendant les 12 semaines d'application de la phase
d’intervention, soit de la cinquiéme a la seizi€me semaine de réalisation du projet de

recherche.

Afin de vérifier la stabilité des apprentissages, quatre prises de mesures continues
sont effectuées une fois que les six sessions d’intervention ont été réalisées, soit lors
de la dix-septieme, dix-huitieme et dix-neuviéme semaine de réalisation du projet de
recherche. Les observations sont parachevées, lors de la derniére semaine de la
phase d'observation, par une mesure comprenant des évaluations normalisées et
expérimentales. La manipulation de la variable indépendante, soit le programme
d’intervention, permettra d'évaluer les effets produits sur les variables dépendantes,
soit la conscience morphologique et les productions orthographiques de mots isolés.
Ce devis correspond aux critéres de base énoncés par Goodwin (2002), Horner et
ses collaborateurs (2005), Juhel (2008), Kazdin (1982, 2011), Lodico et ses
collaborateurs (20086) ainsi que Rivard et Bouchard (2006) afin d’obtenir un protocole

a cas unique valide scientifiquement.
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Figure 10

Le devis expérimental
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3.3 Les participants

L’expérimentation est effectuée aupres de neuf participants, agés de 10 ans a 12
ans, présentant une difficulté spécifique d’apprentissage de la lecture-écriture. Ces
éléves proviennent d'écoles de la grande région montréalaise. Plusieurs raisons
justifient le choix de privilégier des éleves fréquentant la fin du deuxiéme cycle et le
troisiéme cycle du primaire. Tout d'abord, tel que mentionné dans le cadre théorique
de cette recherche, afin d’identifier la présence d'une difficulté spécifique
d’apprentissage de la lecture-écriture, il importe que I'éleve démontre de la
résistance a apprendre malgré un enseignement de qualité. Ainsi, plusieurs auteurs
(Casalis et coll., 2003; Sprenger-Charolles et Colé, 2006; Tunmer et Greaney, 2010)
mentionnent que cette identification peut étre émise a partir de la premiére année du
deuxiéme cycle. Par ailleurs, selon le programme de formation de I'école québécoise
(MELS, 20086), le développement des concepts liés a la morphologie dérivationnelle
telles « Familles de mots » et « Formation des mots (base, préfixe, suffixe) » est visé
davantage au deuxiéme et troisiéme cycle (MELS, 2006, p. 90). Par conséquent, les
éléves agés entre 10 ans et 12 ans devraient étre en mesure d’exploiter les
connaissances et les stratégies enseignées dans ce programme d'interventions

rééducatives.

L’énoncé des critéres d'inclusion et d'exclusion est déterminant dans le choix des
éléves participant au projet (voir tableau 6, p. 77). Puisque l'intérét de lintervention
est d'améliorer la précision avec laquelle sont orthographiés les mots écrits, les
participants doivent présenter une difficulté d’apprentissage en orthographe lexicale
et, plus précisément, une difficulté spécifique de la lecture-écriture. Pour identifier
cette problématique, une évaluation diagnostique (Desrochers et Glickman, 2008;
Laplante, 2011), dans laquelle se retrouvent des informations précises concernant
les processus cognitifs efficients et déficitaires, doit avoir été effectuée. L'importance
de la difficulté est démontrée par des résultats concernant I'utilisation des processus

spécifiques en lecture-écriture nettement en deg¢a de ceux attendus selon I'age
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chronologique de I'éléve. D’autre part, un déficit du traitement phonologique doit étre
constaté. Ainsi, de faibles capacités sur le plan de la conscience phonologique, en
particulier de la conscience phonémique, de méme qu’un développement insuffisant
du traitement alphabétique et du traitement orthographique doivent étre documentés.
Par ailleurs, afin de démontrer le caractére persistant des difficultés, I'éléve doit avoir
participé a des ateliers en orthopédagogie en milieu scolaire. Au regard des critéres
d’exclusion, le potentiel intellectuel doit étre supérieur a 85 (Echelle d'intelligence de
Wechsler pour enfants, Wechsler, 2006). De plus, aucune déficience sensorielle
sévere et aucune difficulté de comportement ne doivent étre rapportées
(Questionnaire de développement, Douaire, 2006). Finalement, la langue maternelle
des participants doit étre le francais. Par ailleurs, la collaboration des parents et

Fengagement du milieu scolaire sont essentiels pour recruter les participants.
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Tableau 6

Criteres de sélection des participants

| Caractéristiques des participants
e
St e b e R U L A R A 12
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3.4 Les intervenants

Cing étudiantes de la 4° année au Baccalauréat en enseignement en adaptation
scolaire et sociale de I'Université du Québec a Montréal ont implanté le programme
expérimental au cours de leur stage terminal de 4° année. Ces étudiantes ont été
sollicitées lors d'un cours en didactique de la lecture-écriture de la 3° année du
baccalauréat ainsi que lors d’'un cours au début de la 4° année du baccalauréat. Les
stagiaires ont manifesté leur intérét quant a la participation volontaire a ce projet de
recherche. Puis les différents acteurs du milieu scolaire, directions d’école,
enseignantes, orthopédagogues, parents et éléves, ont été sollicités. Avant
d’'amorcer les interventions, les étudiantes ont recu une formation de six heures,
dispensée par la doctorante, concernant 'implantation du programme d'intervention
et la réalisation des mesures continues. De plus, deux rencontres d’observation
effectuées par la doctorante ont permis de vérifier, a I'aide d’une grille multicritéres,
la qualité de l'implantation du programme par chaque étudiante. Trois rencontres de
supervision de groupe, au cours desquelles les étudiants ont fait part a la doctorante
de leurs questionnements concernant les interventions, ont également eu lieu au
début, au milieu et a la fin du projet. Lors de ces différentes rencontres, certaines
interventions ont été analysées et des ajustements ont été effectués. Ainsi,
l'influence de différentes variables, notamment I'enseignement direct de stratégies,
la réalisation des exercices et le type de rétroaction, a fait 'objet de discussions.
Pour faire suite aux observations, au besoin, chaque étudiante a été invitée a
apporter des ajustements en vue d’'implanter I'intervention de fagon rigoureuse. Par
ailleurs, une communication hebdomadaire, par messagerie électronique, a permis

de faire un suivi du fonctionnement de I'expérimentation.

35 Les interventions

L’amélioration des habiletés en écriture des éléves présentant une difficulté

spécifique d’apprentissage de la lecture-écriture est visée par cette étude. Etant
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donné les déficits présentés par ces éléves, 'enseignement de stratégies s'appuyant
sur un processus fonctionnel, la morphologie, est privilégié. Ainsi, les interventions
concernent I'analyse de la structure des mots en utilisant les unités sémantiques que
sont les morphémes et leur représentation orthographique. Cette section présente
les principes servant de fondements a I'élaboration du programme, la description

des activités ainsi que la séquence de réalisation pour chacune des séances.

3.5.1 Les principes directeurs retenus

Les actions pédagogiques préconisées dans le programme ont été ciblées en
respectant les critéres énoncés dans les méta-analyses de Swanson et ses
collaborateurs (1999 et 2000), les travaux de Wanzek et ses collaborateurs (2006),
ainsi que ceux de Chard et ses collaborateurs (2002). Selon ces auteurs, les
résultats de recherches démontrant un effet significatif aupres des éléves présentant
des difficultés d’apprentissage privilégient un enseignement explicite ainsi qu'une
intervention directe pour I'enseignement de stratégies. La révision des notions
constitue également un aspect facilitant I'apprentissage. De plus, des exercices
répétitifs, permettant de mettre en pratique la nouvelle connaissance, associée a
une rétroaction immeédiate, effectuée par I'intervenant, sont proposés. Selon Hattie et
Timperley (2007), lorsque la rétroaction concernant les stratégies utilisées est
informative et immédiate, elle a davantage d'influence sur la réalisation des

apprentissages.

Selon certains auteurs (Gombert, 2003b; Shanahan, 2006) la connexité entre les
processus d’identification de mots et ceux impliqués dans leur production contribue a
leur apprentissage respectif. Donc, le programme se compose d’activités effectuées
en modalité orale et en modalité écrite, incluant l'identification et la production.
Comme le recommandent Swanson et ses collaborateurs (1999) ainsi que Wanzek

et ses collegues (2006), de méme que Haager et ses collaborateurs (2007),
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l'intervention se réalise en modalité individuelle ou en petits groupes homogénes de
deux éléves appariés selon la nature de leurs difficultés. Par ailleurs, selon Chard et
ses collaborateurs (2002), une intervention intensive dans un court laps de temps
répond davantage aux besoins des éléves en difficulté. En effet, comme l'ont
démontré les résultats d’'une étude de Torgesen (2005), les 12 premieres heures
d’'application d’'un programme d’intervention sont les plus efficaces. Par la suite, une
décélération s’observe quant aux progrés réalisés par les éléves. Toutefois, 'auteur
précise qu'auprés de I'éleve présentant des difficultés d'apprentissage importantes,
I'effet d’'une intervention d'une durée limitée ne peut étre extrapolé. Dans le cadre de
cette étude, le programme se compose de 36 heures d’enseignement et d’activités
d’apprentissage liées au développement des connaissances morphologiques et de
leur représentation orthographique. Le choix de la durée du programme
expérimental s’appuie notamment sur les caractéristiques particulieres des
participants, dont la résistance a la rééducation, et sur le fait qu'un nouveau suffixe
ainsi que des mots de vocabulaire associés a ce suffixe seront présentés toutes les
deux semaines. De plus, puisque I'expérimentation est réalisée en milieu scolaire,
afin d'éviter que Jéléve soit soustrait a un nombre important de période
d’enseignement en classe ordinaire, le nombre de séances rééducatives et de prises

de mesures est limité a quatre par semaine.

3.5.2 La description de la structure du programme d’intervention

Avant d’amorcer [limplantation du programme d'intervention, une séance
préparatoire est proposée a I'éléve afin de I'informer du déroulement des évaluations
continues et des interventions. De plus, le but des séances rééducatives est
présenté et une discussion concernant la motivation de I'éléve a participer a ce
programme est engagée. Lors de cette rencontre, l'intervenante fait la démonstration
de quelques activités d’'une session. La séquence d’activités est démontrée avec le
suffixe « iste ». Cette séance permet a I'éleve de se familiariser avec les notions

concernant la morphologie dérivationnelle et particuliérement, de découvrir le
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vocabulaire lié aux mots de base et aux mots construits soit, les affixes, les préfixes,
les suffixes, le radical et la racine, qui sont des termes utilisés pour apprendre
I'orthographe des mots (voir appendice A, p. 299). Par ailleurs, I'éléve découvre le
matériel de base intitulé : L’arbre des mots (voir p. 306). Plusieurs activités du
programme de rééducation exploitent ce matériel. En effet, des liens sont effectués
avec le mot de base qui correspond aux racines de l'arbre, les préfixes aux feuilles
situées a la gauche de I'arbre et aux suffixes représentés par les feuilles a la droite
de I'arbre. Cette métaphore est inspirée de l'activité « Peeling off » du programme
PHAST portant sur 'enseignement de la morphologie validé par Lovett, De Luca,
Lacerenza, Benson et Brackstone (1994) dans le cadre d'un projet de recherche

empirique.

Chacune des séances rééducatives se compose de trois phases qui sont inspirées
du programme d'intervention Réédys: programme de rééducation de la lecture
(Laplante, Desgagné et Turgeon, a paraitre). La phase de préparation comporte des
activités permettant de faire des liens entre Jes séances précédentes et les activités
réalisées en classe au cours desquelles l'éleve a exploité les nouvelles
connaissances acquises. De plus, la révision des notions entraine I'automatisation
des préfixes et des suffixes enseignés. Lors de la phase de réalisation, plusieurs
activites permettent a I'éléve de manipuler les concepts liés a la morphologie a partir
de mots monomorphémiques ou plurimorphémiques. Afin de développer les
représentations orthographiques, I'éleve identifie et produit des mots et des
pseudomots. Ces activités s’effectuent en modalité orale et en modalité écrite. La
derniére phase permet a I'éléve d'intégrer ses connaissances et de démontrer son
habileté a produire par écrit des mots plurimorphémiques. L'éléve réinvestit ses
nouveaux apprentissages concernant la signification des affixes et des

représentations orthographiques afin de compléter un texte lacunaire.
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3.5.3 La description des activités rééducatives

Le programme d'intervention est constitué de 20 activités « types » dont certaines
s’effectuent a chacune des séances rééducatives, alors que d’autres sont proposées
lors de deux séances a l'intérieur d’'une méme session (pour une description des
activités, voir appendice B, p. 310). Cette alternance des activités favorise le
développement des apprentissages puisqu'elle permet de mobiliser différentes
capacités liées a la conscience morphologique, a l'identification et a la production de
morphémes écrits, ainsi qu’a lidentification et a la production de mots et de
pseudomots écrits. De plus, la nature des mots et la signification des morphémes

sont enseignées de fagon explicite.

Les morphémes choisis sont des suffixes dérivationnels permettant de former un
nom ou un adjectif. Chaque session vise minimalement I'enseignement de cinq mots
comportant le morphographe cible. Par la suite, ces mots entrainés correspondent a
des items utilisés dans les activités des sessions subséquentes. Ainsi, les éléves se
familiariseront avec les suffixes « ette », «age », «tion», «ance », «aire» et
« esse ». Ces morphémes présentent un niveau de complexité élevé, car ils ont des
voisins orthographiques (ette — éte) et contiennent au moins un grapheme dont le
choix est régi par des régles contextuelles. Par exemple, le phonéme /s/ peut étre
représenté par le «t» si celui-ci est suivi d’'une unité phonologique constituée du

yod et d’une voyelle (/tjs /).

Le développement de la conscience morphologique est visé par lintermédiaire
d’activités de catégorisation concernant les classes de mots (nom, verbe, adjectif...)
et des activités axées sur la structure des mots, que ceux-ci soient
monomorphémiques ou plurimorphémiques. L'isolement et la fusion de morphémes
sont sollicités dans certaines activités effectuées en modalité orale. Puisque la

segmentation est une capacité facilitant le développement des habiletés en écriture




83

(Shanahan, 2006), la segmentation morphémique est également ciblée lors d’'une
séance rééducative. Les activités d’identification et de production de mots sont
effectuées avec des unités variées : les morphémes, les mots monomorphémiques,
les mots plurimorphémiques et les pseudomots plurimorphémiques. Une synthése
des habiletés visées dans chacune des activités est présentée dans le tableau

suivant (voir tableau 7, p. 83-84).

Tableau 7

Habiletés visées par les activités du programme de rééducation
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3.5.4 La composition des séances rééducatives

Afin de favoriser le développement continu de la conscience morphologique, de
I'identification et de la production de mots écrits, les activités du programme
expérimental sont distribuées de fagon variée dans chacune des séances
rééducatives (voir tableau 8, p. 86). Cette organisation des activités propose une
séquence répétitive allant du simple au complexe, tel que proposé par Swanson et
ses collaborateurs (1999).
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Tableau 8

Description des séances rééducatives

1. Je démontre meé connaissances.

13. Je lis des affixes.

5 mots construits.
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3.6 Les instruments de mesure

Les instruments de mesure ont un caractére déterminant dans un protocole a cas
unique. Selon Kazdin (2011), ils sont la clé du devis de recherche et de la
méthodologie afin d’évaluer les effets de I'intervention. L’'auteur privilégie I'utilisation
de plusieurs mesures afin de « capturer » de fagon précise le comportement. Dans
le cadre de cette étude, afin d’observer les apprentissages de I'éléve, différentes
évaluations sont utilisées. D'abord, des épreuves normalisées ont été choisies pour
mesurer les connaissances orthographiques de I'éléeve. Ces taches évaluatives
consistent a produire des phrases sous dictée et a produire des mots sous dictée
dans des phrases lacunaires. De plus, une tache de jugement orthographique des
mots contenus dans un court texte est utilisée. Malgré le fait que ces épreuves aient
été normalisées en Europe et que certains termes employés sont peu fréquents pour
le scripteur québécois, elles révélent les manifestations de certaines connaissances
orthographiques de I'éléve tout en déterminant I'atteinte d’'un niveau d’apprentissage
selon le degré scolaire. Afin de vérifier le niveau de conscience morphologique, une
épreuve expérimentale a été élaborée. Elle inclut des taches d'identification de mots
de base, de jugement de liens morphologiques entre les mots et de signification de
suffixes qui sont entrainés dans le programme d’intervention rééducative. Puis, les
deux autres épreuves expérimentales permettent de vérifier la production isolée de
mots plurimorphémiques par une tache d’écriture sous dictée de mots entrainés et

une seconde comportant des mots non entrainés.

Un rappel des différents instruments de mesure utilisés lors de I'expérimentation
ainsi que les temps de passation sont présentés globalement (voir tableau 9, p. 88).
Par la suite, une description de chacune des épreuves permet d’établir leur utilité
selon les hypothéses de la recherche.
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Tableau 9

Instruments de mesure et temps de passation

3.6.1 Les épreuves normalisées

L'utilisation d'épreuves normalisées favorise ['uniformisation de la mesure
puisqu'elles révelent un comportement attendu représentatif de la majorité de la
population. Comme le souligne Mons (2009), cet instrument d’information est
générateur de données quantitatives dont la comparaison permet de prendre des
décisions au regard de I'enseignement-apprentissage. Dans le cadre de la présente

étude, trois sous-tests provenant de batteries normalisées sont utilisés comme
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mesures avant et aprés l'intervention soit au premier (1) et dernier (20) temps de
mesure. Ces instruments permettent d’attester de la présence des déficits observés
au regard des processus cognitifs de production de mots des éléves participant au
projet. De plus, puisqu’'un effet bénéfique sur la production de mots écrits est
attendu, a la suite de l'application du programme expérimental, ces évaluations

orienteront I'interprétation des résultats.

3.6.1.1La batterie ROC, Repérage Orthographique Collectif

L’épreuve d’'orthographe collective ROC (Cogni-Sciences, 2006) a été élaborée afin
de repérer les éléves de niveau du troisieme cycle du primaire ayant des difficultés a
identifier et a orthographier les mots écrits. L'é€chantillon ayant servi a I'établissement
des normes est constitué de 1225 éléves de niveau troisieme cycle de l'ordre
d’enseignement primaire et de la premiére année de l'ordre du secondaire. Ces
éléves proviennent de 'Académie de Grenoble, de 'Académie de Montpellier et de

I’Académie de Rennes en France.

L’outil se compose de deux épreuves orthographiques et d'une épreuve en lecture.
Cette derniére n'est pas utilisée dans le cadre de cette étude. Le sous-test
« Jugement orthographique » nécessite de la part de I'éléve le repérage des erreurs
effectuées dans un texte ainsi que leur correction. Le score se compose de trois
parties soit : le nombre d'erreurs trouvées (maximum 14) ajouté au nombre d’erreurs
correctement corrigées (maximum 14); de cette somme est soustrait le nombre
d’erreurs ajoutées (mots orthographiés correctement dans I'épreuve, mais corrigés
par I'éleve). La deuxiéme épreuve est la « Dictée de phrases » qui comporte cing
phrases, dont dix mots sont extraits pour obtenir un score en orthographe lexicale et
dix autres mots pour obtenir un score en orthographe grammaticale. Ces épreuves
doivent étre'réalisées dans un temps précis, soit huit minutes pour la dictée de

phrases et cing minutes pour I'épreuve de jugement orthographique. Afin de repérer
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les éléves présentant des difficultés, un score composite a été défini. Ainsi, le score
ROC correspond a la somme des scores obtenus a I'épreuve de dictée de phrases
(usage et grammaticale) ajoutée au tiers du score de I'épreuve de jugement
orthographique. Un score de repérage est ainsi obtenu et comparé aux normes
établies lors de la validation de I'épreuve. La distribution des données permet de
situer les résultats obtenus par I'éleve selon cette légende : moyenne, faible (-1
écart-type sous la moyenne) et trés faible. Selon les recommandations émises dans
le guide de passation, I'éléve qui se situe au niveau « tres faible » nécessite des

évaluations et des interventions plus soutenues.

3.6.1.2 La batterie BELEC, Batterie d’Evaluation du Langage Ecrit et de ses troubles

Cet outil d’évaluation a été élaboré afin de dépister les difficultés de la lecture et de
écriture (Mousty, Leybaert, Allegria, Content et Morais, 1994). La batterie se
compose de deux épreuves de lecture, d'une épreuve d’orthographe et de cinq
épreuves visant les habiletés métalinguistiques. Cette évaluation, destinée aux
éléeves agés de 7 ans a 12 ans, vise a déterminer quels sont les processus de
traitement fonctionnels et déficitaires. Malgré la présence de normes, Mousty et ses
collaborateurs (1994) affirment que cette batterie ne respecte pas les régles
associées a la standardisation. Selon les auteurs, puisque plusieurs facteurs
influencent I'apprentissage de la lecture-écriture, il est hasardeux d'identifier une

population de référence ayant un développement « normal ».

La mesure prise au début et a la fin de I'application de I'expérimentation, qui est
extraite de cette batterie, est 'épreuve d’orthographe Ortho 3. Ii s’agit d’une tache de
dictée de mots qui permet d’évaluer la performance de I'éleve en fonction des
catégories de graphémes. Les résultats peuvent étre comparés a ceux d'éléves de
la deuxieme, troisiéme et cinquiéme année de I'ordre d’enseignement primaire. Le

test se compose de 38 phrases lacunaires et de 70 mots a orthographier a l'intérieur
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de ces phrases. L'intervenant énonce une phrase a la fois et dicte les mots contenus
dans cette phrase. La correction s'effectue en catégorisant les mots orthographiés
selon deux catégories, soit les mots rares et les mots fréquents. Puis, quatre sous
catégories permettent d'évaluer le fonctionnement des traitements de production des
mots écrits (voir tableau 10, p. 92). En effet, la grille de correction met en évidence la
performance du sujet en ce qui concerne les graphémes consistants acontextuels
dont les régles phonographémiques sont systématiques et indépendantes du
contexte (t — matin). Ainsi, en référence au modéle cognitiviste et interactif de
'apprentissage de la lecture-écriture de Seymour (2008), pour produire des mots
contenant ce type de graphémes, I'éléve utilise prioritairement le traitement
alphabétique. Pour ce qui est de la production écrite des graphémes consistants
contextuels, dont les régles de correspondances phonographémiques sont
systématiques mais dépendantes du contexte (om — nombre), et de celle des
graphémes inconsistants contextuels, dont les correspondances
phonographémiques sont dépendantes du contexte sans étre systématiques (/s/ —
semaine, cerise), le traitement orthographique est privilégié. La derniére catégorie
concerne les graphémes dérivables ou non dérivables par la morphologie. La
présence de certains morphogrammes dans les mots peut étre déduite par la
morphologie dérivationnelle (s — gros). Afin de vérifier I'utilisation de cette stratégie
de dérivation morphologique, des mots contréles indérivables sont appariés aux
mots dérivables (t —» dégat, délicat). Toutefois, pour cette partie de I'évaluation, les
auteurs préviennent que la familiarité du mot pourrait fausser les résultats puisque
I'éléve orthographierait par lintermédiaire d’'une autre procédure que par le
traitement morphographique. Donc, en référence au modele de Seymour (2008), les
mots dont la fréquence est élevée permettraient davantage de vérifier I'efficience du
traitement logographique. Conséquemment, cette épreuve donne des indices quant
a l'utilisation du traitement morphographique, mais elle ne refléte pas les différentes
connaissances liees a ['utilisation de la morphologie dérivationnelle lors de la

production de mots écrits.
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Tableau 10

Catégories de traitements de production de mots écrits et types de graphémes

Graphémes consistants contextuels
- mots fréquents (m/p, b; chambre)

: { Gra_phé_mes inconsistants contextuels dominants
mots fréquents (/s/e, i>s; singe)
- Graphémes inconsistants contextuels minoritaires
mots fréquents (/sle, i>c; ciel)
Graphémes consistants contextuels
“mots rares (m/p, b; bambou)

raphémes inconsistants contextuels dominants
ots rares (/sle, i>s; séjour)

hémes inconsistants contextuels minoritaires
mots rares (/sfe, i>c; céleri)

"é{?éphémgs dérivables par la morphO!ogie
~mots fréquents (idiot, interdit)

~ Graphémes indérivables par la morphologie

mots fréquents (lilas, appétit)

Graphemes dérivables par la morphologie

mots rares (précis, délicat)

~ Graphémes indérivable
| mots rares (velours, dégat)
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3.6.2 Les épreuves expérimentales

Afin de répondre a la question spécifique de recherche et de valider les trois
premiéres hypothéses, il est essentiel de mesurer de fagon précise les
apprentissages réalisés en fonction des interventions mises en ceuvre. Par
conséquent, trois épreuves expérimentales ont été congues. Les deux premiéres
concernent le développement des procédures de traitement utilisées lors de la
production des mots écrits et la derniére permet de vérifier le développement de la
conscience morphologique. Les évaluations des procédures de production de mots
écrits s’effectuent tout au long du programme expérimental alors que I'épreuve de
conscience morphologique est utilisée lors de la premiére et de la derniére passation

de mesures continues (temps de mesure 1 et 20).

3.6.2.1 Les épreuves de production de mots

Pour élaborer les mesures expérimentales, une liste exhaustive de mots contenant
les morphémes cibles a été constituée a I'aide de la base de données Manulex (Lété
et coll., 2004). Les fréquences lexicales ont été identifiées selon la catégorie de mots
CP-CM2, soit les mots provenant de manuels scolaires de niveaux correspondant a
la premiére année du premier cycle jusqu'a la premiére année du troisiéme cycle.
Cette constitution d'un lexique regroupant des mots de méme famille a été
subdivisée selon les morphémes ciblés (voir appendice C, p. 319). Ces listes se
composent de 590 mots dont la fréquence moyenne des mots de base est de 66,61;
alors que celle des mots plurimorphémiques est de 4,09. A partir de ces listes de
mots, la fréquence a été établie en privilégiant I'organisation des données en
quartile. En effet, puisque les fréquences sont variées et trés distanciées,
l'identification de la médiane pour la liste des mots de base et la liste des mots
plurimorphémiques a permis de regrouper les données en quatre parties. Pour les

mots de base, ceux dont la fréquence est basse se rapprochent du premier quartile
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qui est situé a 4,25 alors que les mots de haute fréquence sont prés du troisieme
quartile soit a 61,46 (voir tableau 11, p. 94).

Tableau 11

Distribution de la fréquence lexicale des mots de base

En ce qui concerne les mots plurimorphémiques, les mots de basse fréquence sont
prés du premier quartile, soit 0,0, et les mots de haute fréquence sont ceux se
rapprochant du troisiéme quartile, soit 1,09 (voir tableau 12, p. 95). Ainsi, puisque les
mots qualifiés de « fréquents » dans cette étude ont une fréquence peu élevée, pour
produire les suffixes contenus dans ces mots, le traitement morphographique devrait

étre utilisé.
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Tableau 12

Distribution de la fréquence lexicale des mots construits

Afin de choisir des mots dont la production écrite nécessite |'utilisation du traitement
morphographique, pour chacun des suffixes entrainés, les mots de base ayant une
fréquence lexicale peu élevée correspondant a des mots plurimorphémiques de
basse fréquence ont été ressortis du lexique réalisé pour le programme expérimental
(voir appendice C, p. 319). Par la suite, deux listes de mots ont été constituées et
appariées, au mieux, sur la base de leur fréquence lexicale. La premiére liste
comprend des mots plurimorphémiques qui sont entrainés lors de ['intervention,
alors que la deuxieme liste est constituée de mots contréles non entrainés, mais
contenant les suffixes ciblés. Chacun des mots provenant de ces deux listes a
également été analysé afin de les apparier sur la base de leurs structures syllabique
et graphémique. Ainsi, ce pairage de mots privilegie que les items de la paire
présentent le plus de caractéristiques semblables soit le nombre de syllabes, le
nombre de graphémes complexes, le nombre de graphémes simples et le nombre
de lettres. Afin de constituer la liste de mots entrainés et la liste de mots contréles,

I'item qui a une fréquence lexicale plus élevée est placé dans les mots entrainés,
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ceci dans le but de controler I'effet possible de la fréquence sur les items choisis
pour constituer la liste de contréle. Si les fréquences lexicales des mots composés et
appariés sont équivalentes, alors le mot de base qui a la fréquence la plus élevée
est catégorisé dans les mots entrainés. Pour chacun des suffixes enseignés, la liste
des mots entrainés et des mots contrles ainsi que la fréquence lexicale
correspondante sont consignés (voir appendice D, p. 336). Afin de constituer
I'épreuve expérimentale de mots entrainés et celle de mots contréles, les items
composant chacune des épreuves ont été distribués au hasard (voir appendice E,
p. 339 et appendice F, p. 343).

Une grille de correction accompagne chacune des épreuves expérimentales. Un
item orthographié adéquatement permet a I'éléve de cumuler 2 points jusqu'a un
total de 60 points. Lorsque le radical du mot est bien orthographié, 1 point est
accordé et lorsque le morphéme cible est orthographié adéquatement 1 autre point
est attribué (voir appendice E, p. 339 et appendice F, p. 343). Cette notation facilite
l'analyse des résultats, car elle permet de vérifier les apprentissages de 'éléve au
regard des morphémes enseignés ainsi que des traitements cognitifs exploités lors

de la production du radical.

Ces différents instruments de mesure permettent de vérifier les hypothéses guidant
la recherche en ce qui concerne le développement des processus cognitifs utilisés
lors de la production de mots écrits. Ainsi, selon les items ciblés et le contexte de
présentation, différents traitements tels que décrits dans le modéle cognitiviste et
interactif de I'apprentissage de la lecture-écriture (Seymour, 2008) sont observés
(voir tableau, 13 p. 97).
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Tableau 13

Caractéristiques des instruments de mesure en production de mots

concernant les traitements cognitifs ciblés

3.6.2.2'évaluation de la conscience morphologique

Selon Casalis (2006), la conscience morphologique contribue au développement de
l'apprentissage de la lecture-écriture. De plus, d’'aprés le modéle cognitiviste et
interactif de I'apprentissage de la lecture-écriture, Seymour (2008) postule que la
conscience  morphologique influence le développement du traitement
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morphographique. Plusieurs auteurs (Bryant et Bindman, 2006; Colé, 2004; Colé et
coll. 2004b) proposent d’évaluer l'influence de cette capacité métalinguistique. Ainsi,
afin de construire I'épreuve expérimentale utilisée dans cette étude, les travaux de

Colé et Royer (2004) ont inspiré le choix des différentes habiletés évaluées.

Le premier sous-test de I'épreuve d’évaluation de la conscience morphologique,
effectuée en modalité orale, requiert [lidentification du radical d'un mot
plurimorphémique. La réussite de cette épreuve repose sur la capacité de 'éléve a
extraire un mot de base contenu dans un mot construit. Afin de déterminer les items
constituant I'épreuve, autant les mots de base que les mots plurimorphémiques ont
été appariés selon leur fréquence lexicale et leur nombre de syllabes. De plus,
I'épreuve comporte des items de basse fréquence et des items de haute fréquence
(voir appendice G-1, p. 347). Plusieurs de ces mots font partie du vocabulaire oral
de l'éleve agé de 10 a 12 ans. Certains mots plurimorphémiques sont constitués
d’'un suffixe et d’autres d’'un préfixe et d'un suffixe. Une distribution aléatoire des

items a été effectuée afin de composer I'épreuve.

Le deuxieme sous-test de [I'épreuve est une tache de jugement de liens
morphologiques. Effectuée en modalité orale, I'éleve doit établir la présence ou
'absence de relation morphologique entre deux mots. Selon Colé et ses
collaborateurs (2004), cette épreuve est fortement corrélée aux habiletés de lecture.
Dans cette activité, I'éléve doit déterminer si le mot de base énoncé appartient a la
méme famille de mots que le mot plurimorphémique nommé par I'évaluateur. Ainsi,
la réussite de cette épreuve nécessite I'extraction du mot de base, I'identification de
la signification du mot et la compréhension des affixes. Afin de choisir les items
composant I'épreuve, la base de données Manulex (Lété et coll., 2004) a été
exploitée. Une paire de mots, constituée d’'un mot de base et d'un mot composé
morphologiquement relié, a été sélectionnée puis appariée a une paire de mots

possédant une similarité phonologique, mais n'étant pas reli€e morphologiquement.
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Les items choisis ont une fréquence lexicale similaire et un nombre identique de

syllabes (voir appendice G-2, p. 348).

La troisitme partie de cette évaluation permet de vérifier la compréhension de la
signification des suffixes entrainés. A partir d'un indice sémantique, I'éléve doit
prendre une décision morphologique en déterminant le pseudomot suffixé qui
respecte le sens proposé dans I'énoncé. Afin de réussir cette tache effectuée en
modalité orale, I'éléve doit extraire les suffixes de chacun des pseudomots et en
démontrer sa compréhension. Dans le but de déterminer les pseudomots suffixés
composant ce sous-test, deux mots de base et deux mots plurimorphémiques par
morphémes entrainés ont été sélectionnés dans le lexique constitué a partir de la
base de données Manulex (Lété et coll., 2004) et utilisés pour élaborer le
programme expérimental. Les graphémes de ces mots ont été substitués afin de
former un pseudomot qui respecte le nombre de syllabes du mot d'origine (voir
appendice G-3, p. 349). Chaque phrase de I'item comporte une réponse adéquate et
un leurre. Parmi les pseudomots proposés dans I'épreuve, chaque suffixe est utilisé
a quatre reprises distribuées dans les différentes phrases en deux réponses

adéquates et deux leurres.

Cette épreuve composée de trois sous-tests permet d'évaluer le niveau de la
conscience morphologique de I'éléve dés le début de la mise en ceuvre du
programme d’interventions rééducatives et a la fin de la période de mesures
continues (voir appendice H, p. 350). La conception de I'épreuve est liée aux
objectifs de I'étude. Ainsi, différents types d’items sont utilisés afin d’examiner la

compréhension des suffixes enseignés (voir tableau 14, p. 100).
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Tableau 14

Caractéristiques des sous-tests de I’épreuve expérimentale

Evaluation de la conscience morphologique

Afin de vérifier I'effet de l'intervention, les données brutes sont transposées en rang
centile. Cette mesure de position permet d'établir la valeur numérique d’'une donnée
en particulier et de la situer parmi la distribution de 'ensemble des données relevées
lors de la passation de cette épreuve expérimentale (Gaudreau, 2011). Ainsi, la
signification quantitative et normative est clairement définie lors de I'application de la
formule mathématique pour chacun des résuiltats (voir figure 11, p. 101).
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Figure 11

La formule mathématique du rang centile

3.7 Le plan d’analyse des données des épreuves expérimentales de production

de mots écrits

Dans un protocole a cas unique, le contréle expérimental est tributaire des mesures
prises tout au long de I'expérience sur les variables dépendantes (Juhel, 2008). Par
conséquent, la méthodologie utilisée pour étudier le comportement d'un individu
ameéne l'accumulation de mesures. Le devis de la présente recherche prévoit 20
séances de prises de données. Chacun de ces temps de mesure comporte deux
épreuves expérimentales. De plus, trois sous-tests provenant d’'outils normalisés et
une eépreuve expérimentale sont utilisés comme mesures avant et aprés
l'intervention. Puisque ce projet s'inscrit dans une approche centrée sur le participant
et I'influence du contexte de recherche, le plan d’analyse des données concerne des
méthodes reflétant la variabilité intra-individuelle. D’abord, une analyse visuelle des
données ainsi que la comparaison des moyennes des résuitats obtenus aux
mesures continues prises lors des différentes phases du projet expérimental sont
effectuées. De plus, une carte de contréle est établie révélant le portrait de chacun
des participants en présentant 'évolution du comportement évalué par les mesures
continues. La statistique C est utilisée pour démontrer la significativité de la
tendance observée. Ces méthodes sont privilégiées, car elles ont des affinités avec

les particularités de ce devis de recherche. Par ailleurs, afin de préciser la nature
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des traitements de production de mots écrits privilégiés par les participants, une

analyse qualitative de quelques productions est effectuée.

3.7.1 L’analyse visuelle et |a ligne de tendance

De fagon générale, les chercheurs qui utilisent un protocole individuel interprétent
les résultats par I'entremise de I'analyse visuelle. La mise en ceuvre de ce traitement
s’effectue en rapportant dans un graphique chacune des données obtenues aux
mesures continues. Ce procédé permet une analyse rapide et représentative des
données brutes, tout en reflétant 'évolution du comportement du participant au cours
des différentes étapes de I'expérimentation. Kazdin (2011) propose d'utiliser quatre
critéres, soit la moyenne, le niveau, la tendance et la rapidité du changement, afin de
juger de I'étendue de I'effet de l'intervention. Toutefois, comme le soulignent Fortin
(1988), Juhel (2008), Rivard et Bouchard (2006) ainsi que Satake et ses
collaborateurs (2008), puisque les criteres de décision dans la détection de
changement sont imprécis, cette approche entraine une faible reconnaissance
scientifique concernant les résultats de la recherche. Par conséquent, afin de contrer
la subjectivité associée a ce type d’'analyse, Satake et ses collaborateurs (2008)
proposent de faire effectuer les analyses visuelles par plusieurs juges, de tenir
compte de la variabilité des observations durant le niveau de base, de tenir compte
de I'ampleur du changement de la tendance, et de répéter la méme intervention.
Malgré ces précautions, Kazdin (2011) souligne qu'un changement pourrait ne pas
étre détecté par l'analyse visuelle, mais s’avérer important dans la réalité. Ainsi,
certains auteurs (Juhel, 2008; Kazdin, 1982; Satake et coll., 2008) favorisent
I'utilisation de la ligne de tendance pour déterminer la variabilité du comportement
entre le niveau de base et la phase d’intervention. A partir des données des mesures
continues réalisées au niveau de base, une moyenne des résultats est effectuée.
Cette donnée est représentée dans le graphique par une ligne de tendance. Cette
ligne permet de visualiser la tendance du comportement sans I'effet de I'intervention,

et de déterminer si [lintervention produit un effet consistant sur la variable
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dépendante. Par conséquent, l'interprétation des données s’appuie sur une analyse

plus explicite des résultats.

Dans le cadre de cette étude, I'analyse des résultats par I'entremise de la ligne de
tendance est retenue pour les participants dont les résultats au niveau de base sont
stables. En effet, une variabilité importante des données avant I'expérimentation ne
permet pas de juger de I'effet probable de l'intervention. A cet effet, Neuman (2011)
précise que la démonstration des bénéfices de lintervention pour le participant
appartient au chercheur. Ainsi, d’autres mesures sont utilisées afin de vérifier

l'impact de l'intervention.

3.7.2 L’analyse statistique

Différents niveaux de significativité peuvent étre attendus dans la recherche clinique
(Kazdin, 2011). Conséquemment, l'interprétation des résultats par des méthodes
d’'analyse doit s'effectuer avec circonspection. En effet, la significativité pratique de
I'effet de l'intervention peut révéler un changement important pour le participant alors
que la significativité théorique et statistique peut avoir une portée différente.
Toutefois, les critéres de scientificité valorisent I'utilisation de I'analyse statistique.
Ainsi, depuis une vingtaine d’années, afin de détecter des effets de I'intervention et
d’obtenir des résultats consistants et scientifiguement prouvés, I'ajout de tests
statistiques a été privilégié. Cette utilisation permet de corroborer les interprétations

effectuées a partir de I'analyse visuelle.

3.7.2.1La moyenne

Afin de confirmer la présence d’un effet a la suite de 'expérimentation, la moyenne

des données de la série d’observations du niveau de base peut étre comparée a
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celles de la phase d'intervention et de la phase d’observation (Barlow et coll., 2009;
Juhel, 2008). Ainsi, ces représentations globales des résultats permettent d'identifier
une baisse ou une augmentation du comportement analysé et de confirmer, par

I'utilisation d’une statistique descriptive, la tendance observée par I'analyse visuelle.

3.7.2.2La carte de contréle

Dans le cadre de ce projet, 'emploi de la carte de contréle apparait intéressant, car
celle-ci permet de révéler la tendance des observations du niveau de base et
d’évaluer I'efficacité du traitement en s'appuyant sur une interprétation plus objective
que I'analyse visuelle. La carte de contrdle rapporte les données brutes des mesures
continues, mais elle est constituée d'une bande de confiance dont les limites
supérieures et inférieures se situent a deux écarts-types de la moyenne des
observations. Pour cette étude, la ligne centrale de la bande de confiance est établie
a partir de la moyenne des résultats du niveau de base et les limites inférieures et
supérieures a partir des données du niveau de base et de la phase d'intervention.
D’aprés Juhel (2008) ainsi que Satake et ses collaborateurs (2008), 'usage est de
considérer qu'un paramétre a changé lorsque deux observations se situent hors de
la bande de confiance ou lorsqu’une observation se situe a trois écarts-types. En
fait, le rationnel derriére cette procédure est que I'échantillonnage du niveau de base
correspond a une distribution de courbe normale (Rubin, 2009). Par conséquent, lors
de la phase d’intervention, la distanciation d'un résultat a deux écarts-types de la
moyenne du niveau de base ne peut étre expliquée que par I'effet de l'intervention.
Dans la présente étude, un effet positif de [Iintervention est statistiquement
significatif lorsque le résultat se situe a I'extérieur de la limite supérieure de la bande
de confiance. Toutefois, comme le souligne Kazdin (2011), ce qui importe dans ce
devis c’est l'individu. Par conséquent, l'interprétation des données statistiques doit

prendre une importance relative.
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3.7.2.3 La statistique C

Afin de vérifier scientifiquement l'efficacité et la qualité des interventions, Juhel
(2008) ainsi que Satake et ses collaborateurs (2008) proposent d'utiliser la
statistique C de Young. La valeur de cette statistique est directement proportionnelle
au nombre de données recueillies. Selon Juhel (2008), un minimum de huit
observations est nécessaire pour assurer la fiabilité de la statistique C. Ainsi, plus le

nombre de données est élevé, plus il est facile d’en tester la significativité statistique.

Afin d'effectuer le calcul de la statistique C, le chercheur examine d’'abord si les
données du niveau de base présentent une tendance significative en appliquant la
formule mathématique (voir figure 12, p. 106). Si la tendance n’est pas significative,
il doit combiner les données des phases A et B afin de déterminer si un changement
significatif s’est produit entre A et B. Ainsi, dans le cadre de cette recherche, puisque
le niveau de base n’est constitué que de quatre mesures, afin de détecter I'effet des
interventions, il est nécessaire de combiner les résultats des mesures continues du
niveau de base avec ceux de la phase d'intervention. De plus, les données obtenues
lors de la phase d’observation des apprentissages sont ajoutées a celles obtenues
au niveau de base et a la phase d’intervention afin de vérifier le maintien des
apprentissages. Ainsi, ces mesures permettent d’évaluer de fagon fiable et

systématique I'évolution des comportements et leur tendance.
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Figure 12

La formule mathématique de la statistique C

3.7.3 L’analyse qualitative des paragraphies

Les mots sont porteurs des processus cognitifs nécessaires a leur production écrite.
En effet, les variables linguistiques, telles la fréquence lexicale ou la complexité
graphémique, déterminent le traitement utilisé par le scripteur pour produire le mot.
Selon De Weck et Marro (2010), d’autres indices, comme ['analyse des erreurs,
peuvent étre privilégiés pour émettre des hypothéses sur le type de stratégies
d’identification ou de production de mots mobilisées par I'éléve. Ainsi, les erreurs
produites par le scripteur sont également source d'informations concernant
l'efficience des différents traitements utilisés pour orthographier. Les auteurs
proposent d’analyser les résultats en considérant le type d’erreur et le temps de
réponse. Dans le cadre de ce projet de recherche, quelques items produits par
chacun des participants sont analysés au regard du type d’erreur. Ces items sont
choisis parmis ceux produits dans les épreuves expérimentales de production de
mots écrits. Pour chacun des participants, un mot entrainé et un mot non entrainé
orthographiés incorrectement au premier temps de mesure sont retenus. En
référence au modéle cognitiviste et interactif de I'apprentissage de la lecture-écriture
de Seymour (2008) ainsi que des manifestations des difficultés sur le plan des
processus spécifiques identifiés par Laplante et ses collaboratrices (2011), une
classification des erreurs est proposée (voir tableau 15, p. 108). Cet outil de




107

référence permet d’analyser de fagon qualitative et progressive les productions de
mots plurimorphémiques de I'éléve en ce qui concerne l'utilisation des traitements
alphabétique, orthographique et morphographique. Le traitement alphabétique est
exploité par I'éléve lors de la production écrite de mots comportant des graphémes
acontextuels (« été »). La production orthographique de mots composés de
graphémes consistants et contextuels (« am » — «jambe ») ou de graphemes
inconsistants et contextuels («c» — «céleri»), ou de graphémes irréguliers
(«e» > «femme ») s'effectue par I'entremise du traitement orthographique.
L'utilisation du traitement morphographique fait référence a l'usage de lindice
sémantique du morphographe composant les mots plurimorphémiques lors de sa
production (« ance », signifie la qualité de... — « brillance ») ainsi que du graphéme
dérivable par la morphologie (« t » — « petit »). Le traitement logographique n’est
pas retenu pour cette analyse puisque les mots plurimorphémiques choisis dans les
épreuves sont de basse fréquence. Toutefois, il importe de rappeler que
'entrainement pourrait amener I'éléve a produire les mots en privilégiant le
traitement logographique puisque la fréquence d’apparition est manipulée par

I'application du programme expérimental.
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Tableau 15

Les processus cognitifs et leurs manifestations lors de la production de mots

Manifestations
Consonnes simples (v, b}
Consonnes complexes (gn)
| Groupes consonantiques calculette — caltulette

(br)

Voyelles complexes (on)
Graphémes consistants
contextuels (m — devant p,
b; bambou)

Graphemes inconsistants
contextuels (/k/ a, 0 > qu;
quotidien)

Graphémes irréguliers (on
‘= monsieur)

calculette — qualculette

Gragjhémes dérivables par la fhee
morphologie (t — haut) calculette —» calculéte*
~ Morphographes (ette, anti) :

3.8 Les grilles d’observation

Afin de suivre, de fagon précise, le déroulement de I'implantation du programme
expérimental, deux outils d’observation sont proposés. Ces grilles sont des moyens
rigoureux permettant d'organiser et d’analyser les informations recueillies lors des
observations directes (Hess, Sénéchal et Vallerand, 2000).

*  Dans cette étude puisque la représentation orthographique du suffixe est enseignée, cette

erreur est considérée sur le plan du traitement morphographique. Toutefois, elle peut
également étre analysée au niveau du traitement orthographique.
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3.8.1 Le suivi des progrés

La grille d’'observation du suivi des progrés est un outil destiné a l'intervenant. Son
utilisation permet de coder le comportement de I'éléve au regard des différentes
habiletés visées durant les six séances rééducatives concernant I'enseignement
d’'un suffixe. Un code simple est utilisé (vert = excellent; jaune = a poursuivre;
rouge = difficulté) ce qui facilite la notation lors de la présence de I'éleve et permet
d’avoir un apergu global de ses réalisations. De plus, les commentaires de
I'intervenant peuvent étre annotés ce qui peut amener des explications concernant
les apprentissages de I'éléve (voir appendice |, p. 355). Les annotations contenues

dans les grilles ne sont pas analysées dans le cadre de cette étude.

3.8.2 Lafidélité de l'implantation

L'implantation du programme dinterventions rééducatives s'effectue par
I'intermédiaire de différentes intervenantes. Par conséquent, I'utilisation d'une grille
d’évaluation de la fidélit¢ d'implantation permet de vérifier I'application du
programme et l'influence de différentes variables, notamment le modelage, les
consignes verbales, le soutien et le type de rétroaction. Au cours des séances
rééducatives, deux périodes d'observation ont été effectuées. Lors de ces moments
de validation, une grille adaptée de Réédys : un programme d’intervention en lecture
(Laplante et coll., a paraitre) permet de codifier les interventions de lintervenante
(voir appendice J, p. 356). A partir de ces informations, une rétroaction est donnée a
l'intervenante afin de proposer des réajustements au besoin. Dans ce projet, une

analyse sommaire de cette grille est effectuée.
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3.9 Les procédures déontologiques

La recherche scientifique est encadrée par des régles d'éthique favorisant la
réalisation d’études rigoureuses. Comme le soulignent Allard et Bouchard (2006),
lorsque la recherche nécessite la participation d'individus, le chercheur doit juger
attentivement les risques et les bénéfices attribuables a leur implication, car il est
responsable du respect de leurs droits et de leur dignité. Par conséquent, la
participation de populations vulnérables, comme celle denfants, requiert
'assentiment éclairé des parents. Cette décision s’appuie sur un consentement
intentionnel et sans contraintes et une compréhension des divers aspects de la
recherche. Par ailleurs, il importe que I'enfant réalise la nature et les conséquences
de sa participation. Donc, le chercheur doit informer le participant des modalités de

la recherche.

Afin de respecter I'éthique, des procédures déontologiques sont utilisées avant
d’amorcer I'expérimentation. Puisque les participants a I'étude sont des enfants, une
lettre explicative est transmise aux parents des éléves leur demandant leur
consentement a ce que leur enfant regoive des interventions orthopédagogiques de
nature rééducative. Pour ce qui est des éleves, des explications verbales sont
transmises par la doctorante lors de la séance préparatoire et un contrat
d’engagement lié a leur participation au projet est proposé (voir appendice A,
p. 299). De plus, lorthopédagogue, la direction de [établissement et le
coordonnateur des services éducatifs ont également un formulaire de consentement
a compléter (voir appendice K, p. 358). Quant aux stagiaires réalisant les
interventions aupres des éléves, elles doivent signer une lettre de consentement et
de confidentialité (voir appendice K, p. 358). Ces démarches permettent aux
différents acteurs de ce projet de recherche d'étre informés et de faire des choix

éclairés.
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3.10 La synthése du déroulement de I'expérimentation

Ce projet de recherche empirique, d’'une durée de 20 semaines, comporte plusieurs
actions liées a I'application du programme d'intervention. Un rappel des principaux

éléments est présenté dans cette section (voir tableau 16, p. 113).

1. Organisation du devis :
. Niveau de base (4 semaines)
o Phase d'intervention (12 semaines)

o Phase d’observation (4 semaines)

2. Temps de mesure :
o Avant/apres l'intervention (3 épreuves)

o Continue (2 épreuves)

3- Epreuves normalisées :
. Epreuves écrites de la batterie ROC (avant/aprés l'intervention)

o Dictée lacunaire Ortho 3 de la batterie Bélec (avant/aprés l'intervention)

4.  Epreuves expérimentales
. Conscience morphologique, composée de 3 sous-tests (temps de
mesure : avant/aprés l'intervention)
o Production de mots entrainés, composée de 30 mots enseignés lors des
séances rééducatives (temps de mesure : continue)

o Production de mots non entrainés, composée de 30 mots de basse
fréquence lexicale, non enseignés lors des séances rééducatives (temps
de mesure : continue)
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5. Séance rééducative :

36 séances de 60 minutes (3 séances/semaine, durant 12 semaines)

6. Intervention orthopédagogique :

Séance préparatoire
Enseignement spécifique de 6 suffixes (1 suffixe/2 semaine)
Carnet de route (rétroaction quotidienne a I'éléve)

Fiche de suivi des progreés (annotations personnelles de l'intervenante)
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CHAPITRE IV
L’ANALYSE DES DONNEES

Cette étude a pour objectif d’examiner Iimpact d’'un programme de rééducation
orthopédagogique exploitant des stratégies compensatoires liées a la morphologie
sur le développement de la conscience morphologique et sur la production
orthographique d’éléves présentant une difficulté spécifique d’apprentissage de la
lecture-écriture. L'analyse des données aux épreuves expérimentales de production
de mots s’effectue dans une perspective idiographique dans laquelle chaque éléve
constitue son propre contréle (Neuman, 2011), alors que l'analyse a I'épreuve
expérimentale de conscience morphologique, ainsi que les résultats obtenus lors de
la passation de I'épreuve ROC et de la dictée de la BELEC, s'effectuent dans une

perspective normative.

Al

En premier lieu, dans cette section sont rappelées les hypothéses de la recherche
ainsi que les épreuves utilisées. Puis, pour chacun des neuf participants au projet,
les données recueillies au moyen des mesures normalisées et expérimentales lors
des différentes phases de I'expérimentation sont présentées. Pour compléter cette
analyse, un tableau-synthése expose les résultats obtenus aux différentes épreuves
au regard des hypothéeses liées a la conscience morphologique et aux processus de
production de mots pour chacun des éléves. De plus, une analyse de la fidélité de

limplantation des interventions est décrite.

4.1 Les données permettant de vérifier les hypothéses

Afin de vérifier les hypothéses lors de I'analyse des résultats, des critéres sont

établis en considérant les aspects composant chacune des épreuves (voir

tableau 17, p. 115-116). Ces indications permettent d’établir les effets éventuels des




interventions au regard de

production de mots.
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la conscience morphologique et des processus de

Tableau 17

Les critéres de vérification des hypothéses de la recherche

~ Hypotheéses

1. L'éléve utilise davantage ses

connaissances de la
morphologie pour identifier
les mots de base dans les
mots plurimorphémigues,
pour porter un jugement sur
la relation morphologique
entre les mots et pour

identifier le sens des suffixes

etudias.

2. L'éleve produit avec
davantage de précision les
mots plurimorphemigques
entraines itraitements
logographique et
morphographique).

3. L'éleéve produit avec
davantage de précision les

mots plurimorphemigues non

entraines (traitements
alphabétique,
orthographigue et
morphographigue).

: Critéres confirmant
Epreuves Fhypothése

a) Augmentation du rang
centile dans le sous-test :
Identification de mots de

base
» Epreuve expérimentale  b) Augmentationdurang
de conscience centile dans le sous-test :
morphologigue Jugement des liens
morphologiques

- c) Augmentation du rang
centile dans le sous-test :
Décision morphologique. -

~-a) Augmentation de la
moyenne des résultats de
.[a phase d'observation
comparativement a cel
du niveau de base

b) Deux observations ou
plus au-dela de la limite
supérieure de la bande
de confiance

c) Statistique C significative

-a) Augmentation de la
moyenne des résuitats de
la phase d'observation
comparativement a celle
du niveau de base

b) Deux observations ou
plus au-dela de Ia limite
supérieure de {a bande
de confiance

c) Statistique C significative

» Epreuve expérimentale
de production de mots
entrainés

» Epreuve expérimentale
de production de mots
non entrainés




4. L'éléve produit avec
davantage de precision des
mots de base et des mots
plurimorpheémigques lors de
situations contextualisées de
phrases ou de textes
{traitements logographigue,
alphabétique,
orthographique et
morphographique).

» Dictées de I'épreuve
normalisée ROC

= Dictée de I'épreuve
normalisée BELEC
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Critéres confirmant
Skl

_La dictée de la BELEC ;
a) Augmentation du résultat

global correspondant aux
mots produits par
I'utilisation du traitement
alphabétique :

b) Augmentation du résultat
global correspondant aux
mots produits par
I'utilisation du traitement
logographique et
orthographique

c). Augmentation du résultat
global correspondant aux
mots produits par :
{'utilisation du traifement
orthographique :

d) Augmentation du résultat
global correspondant aux
mots produits par
{'utilisation du traitement
logographique et
morphographique

e) Augmentation du résultat
global correspondant aux
mots produits par
{'utilisation du traitement
morphographique

Les sous-tests de I'épreuve

ROC:

f) Augmentation des
résultats au score ROC

42  Le participant P1

Habitant un milieu socio-€conomique moyen-faible de la Rive-Sud de Montréal
(indice de défavorisation de niveau 7, MELS 2011a), P1 est un gargon agé de 10
ans et 1 mois au début de l'intervention. Il reprend la deuxiéme année du deuxiéme
cycle du primaire (4° année) puisqu'il présente des difficultés en lecture, en écriture

et en mathématiques. Les difficultés d’apprentissage de I'enfant ont commencé dés
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la premiére année du premier cycle. Dailleurs, il participe aux ateliers
d’orthopédagogie depuis son entrée au primaire. L'histoire développementale de P1
ne présente aucune anomalie. En 2007, une orthophoniste a évalué I'enfant pour

ses difficultés en écriture et une hypothése de trouble d’apprentissage a été émise.

4.2.1 Les épreuves normalisées

Ortho 3, temps de mesure 1

La premiére mesure normalisée consiste en une dictée de phrases lacunaires. La
modalité individuelle est privilégiée pour effectuer cette épreuve. Ainsi, I'évaluatrice
énonce une phrase dont des mots cibles doivent étre produits sur une feuille
comportant ces mémes phrases avec des espaces a compléter. Pour P1, cette
tache est ardue. En effet, le jeune gargon n'aime pas écrire et il ne se sent pas en
mesure de répondre aux exigences. Donc, il démontre des comportements

d’évitement comme raconter des histoires inspirées des mots dictés.

L’analyse des données de cette épreuve effectuée au premier temps de mesure fait
ressortir des difficultés au regard du traitement alphabétique, puisque I'éleve ne
maitrise pas certains graphémes consistants acontextuels comme le graphéme « v »
qu'il substitue au graphéme «r» et le graphéme « b » qu'il substitue de fagon
systématique, peu importe sa position a l'intérieur du mot, au graphéme « d ». Ainsi,
huit mots contenant des graphémes simples sont orthographiés avec précision
(8/11; voir tableau 18, p. 119). Par exemple, P1 écrit « dandou » pour « bambou » et
« chandre » pour « chambre ». Etant donné 'age de l'éléve, ce comportement
démontre une difficulté persistante en ce qui concerne le développement de ce
traitement de fondation. De plus, des difficultés liées au traitement orthographique
sont également présentes, puisque I'éléve substitue des graphémes consistants
contextuels, dans des mots rares comme « comprimés » et « guirlande » qu'il

orthographie « conprime » et « girlande ». Dans cette catégorie de graphémes, un
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mot est orthographié avec précision (1/6). Par ailleurs, un faible niveau de
développement du lexique logographique est constaté puisque P1 effectue cette
erreur méme dans des mots fréquents comme « quoi » qu’il orthographie « cois ».
Ainsi, le traitement logographique est peu exploité par I'éléve, ce qui réveie un retard
important quant a l'utilisation des processus de production des mots écrits. D’autre
part, les résultats au premier temps de mesure attestent que le traitement
morphographique est peu développé. En effet, un seul mot comportant un graphéme
dérivable par la morphologie est bien orthographié : « gras ». Toutefois, puisque ce
mot est de fréquence élevée, il est possible que I'éléve ait utilisé le traitement

logographique pour I'orthographier plutét que le traitement morphographique.

Ortho 3, temps de mesure 20

Certaines améliorations sont constatées lors de la mesure effectuée aprés
'expérimentation. Toutefois, peu d’entre elles correspondent a la premiére année du
deuxiéme cycle (voir tableau 18, p. 119-120). Ainsi, moins d’erreurs sont effectuées
en ce qui concerne la conversion de consonnes simples et de voyelles complexes
(8/11 — 9/11 et 5/6 — 6/6). Malgré cette amélioration, I'éleéve ne démontre pas un
niveau de maitrise du ftraitement alphabétique correspondant a son &ge
chronologique. De plus, pour ce qui est du traitement orthographique exploité lors de
la production de graphémes contextuels inconsistants, il demeure difficile a
actualiser (8/9 — 7/9 et 1/9 — 2/9). En effet, P1 écrit « cilance » pour « silence » et
« siel » pour « ciel ». Ces erreurs révélent que I'éléve ne parvient pas a déterminer
le graphéme a utiliser selon le contexte orthographique. Donc, il s’appuie davantage
sur la représentation phonologique des mots pour les orthographier. Des gains sont
relevés lors de I'écriture de mots fréquents comportant un graphéme dérivable par la
morphologie (1/6 — 4/6). De nouveau, il est possible que I'éléve utilise le traitement
logographique pour orthographier le mot ou qu’il exploite les stratégies apprises
concernant les morphographes dérivationnels. En somme, la comparaison des
résultats, entre la mesure avant et aprés l'intervention, révéle des progrés en ce qui

concerne I'utilisation du traitement logographique et du traitement morphographique.
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Tableau 18

Résultats a I’épreuve Ortho 3

Temps de mesure 1 et 20
Participant P1

.G‘fabh’:?me.s lfDQQ[.:l§i§tanvts contextuels dominants i 8/9
mots fréquents (/s/e, i>s; singe) ‘
:GféphéfﬁSS inO‘Ohéistanié contextuels minoritaires:
mots fréquents (/s/e, i>c; ciel) v

TQ{QI' :




10 10
4 6

Graphémes dérivables par la morphologie

mots rares (précis, délicat) --
Grapheémes indérivables par la morphologie

mots rares (velours, dégét) » --
= S - G|

P

' Graphémesdénvables par la morphologie

ROC, temps de mesure 1

La deuxiéme épreuve normalisée se compose de deux sous-tests, soit le jugement
orthographique et I'écriture de phrases sous-dictée. Au premier temps de mesure,
'évaluation liée au jugement orthographique réveéle des difficultés en ce qui
concerne la détection d'erreurs (1/14), la correction d'erreurs (1/14) et l'ajout
d’erreurs (5). Des mots fréquents comme « garson » et « toutacoup » ne sont pas
corrigés par I'enfant. La seule erreur détectée est « désanimaux », qu'il orthographie
correctement. Ainsi, les différents fraitements de production de mots sont
déficitaires. Le deuxiéme sous-test comporte une dictée de cinq phrases dans

lesquelles dix mots sont ciblés pour évaluer 'orthographe lexicale et dix autres mots
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permettent d’évaluer I'orthographe grammaticale. Pour I'orthographe lexicale, P1
n'obtient aucun point. Par contre, cinq mots cibles concernant l'orthographe
grammaticale sont produits adéquatement. Ainsi, ces résultats permettent d’obtenir
un score de jugement orthographique qui se situe a zéro pour la mesure précédant
I'expérimentation. Quant au résultat global (score ROC), il est de cinqg, ce qui situe la

performance de P1 a un niveau « tres faible » (voir figure 13, p. 122).

ROC, temps de mesure 20

Lors de la reprise de la mesure, P1 détecte deux erreurs (2/14), il en corrige une
(1/14) et il en ajoute une (1) comparativement a cinqg lors de la premiére mesure 1.
Ces progrés, ainsi que les résultats obtenus au sous-test de dictée de phrases
(orthographe lexicale : 4/10 et orthographe grammaticale : 3/10), lui permettent
d’obtenir, au terme de I'expérimentation, un score global pour I'épreuve ROC qui se
situe a huit. Selon les normes correspondant a la premiére année du troisi€me cycle,
ce progres, notable pour cet éléve, le situe tout de méme parmi les résultats « trés
faibles ». Par conséquent, la comparaison des erreurs produites par I'éléve, lors des
mesures avant et aprés lintervention, permet d’identifier des déficits en ce qui
concerne ['utilisation des différents traitements de production des mots écrits soit

logographique, alphabétique, orthographique et morphographique.
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Figure 13
Résultats au score ROC

Temps de mesure 1 et 20
Participant P1

4.2.2 L’épreuve expérimentale de conscience morphologique

Temps de mesure 1

L’épreuve expérimentale de conscience morphologique permet d'observer, par
lintermédiaire de taches orales, le développement des capacités de ['éléve
concernant la manipulation de la structure des mots. A la premiére tache, qui évalue

la capacité a extraire le mot de base d’'un mot plurimorphémique, P1 a réussi six
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items (6/10, Res). Les réponses erronées concernent quatre des cing mots de base
dont la fréquence lexicale est la plus basse. Ainsi, les mots « embobinage,
marchandise, inoubliable et égouttoir » ne sont pas dérivés adéquatement. La
seconde tache permet a I'éléve de porter un jugement morphologique, a I'oral, quant
a l'appartenance du mot de base et du mot plurimorphémique a la méme catégorie
sémantique. P1 démontre certaines connaissances concernant les liens
morphologiques entre les mots (7/10, R»s), mais il propose que « rive » et « rival »
sont des mots de méme famille, puis il n’identifie pas le lien entre <ns1:XMLFault xmlns:ns1="http://cxf.apache.org/bindings/xformat"><ns1:faultstring xmlns:ns1="http://cxf.apache.org/bindings/xformat">java.lang.OutOfMemoryError: Java heap space</ns1:faultstring></ns1:XMLFault>