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Résumé

Notre étude poursuivait deux objectifs : 1) décrire les connaissances orthographiques
des ¢léves ayant un trouble développemental du langage (TDL) et 2) identifier si les

scores en production orthographique sont reliés a d’autres épreuves ayant recours aux
connaissances orthographiques, comme la reconnaissance de mots et de pseudomots,
et la compréhension en lecture. Une approche méthodologique a groupes comparatifs

a ¢ét¢ employée pour analyser les performances de trois groupes de participants : 1) un
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groupe expérimental incluant des €leves francophones du primaire présentant un TDL
sévere (TDL, n = 25, age chronologique moyen = 9.72) ; 2) un groupe contrdle de niveau
de lecture (CL, n = 26, age chronologique moyen = 8.22) ; et 3) un groupe contrdle de
méme age chronologique (CA, n =42, age chronologique moyen = 9.82). Les résultats
indiquent que les performances en production orthographique des éleéves ayant un

TDL s’apparentent a celles des éleves du groupe CL. Enfin, des liens significatifs de
corrélation entre les performances en lecture et en production orthographique ont été

identifiés dans les trois groupes de participants.

Mots-clés : TDL, trouble développemental du langage, connaissances orthographiques,

¢léve du primaire.

Abstract

Two precise goals were targeted in this research: 1) Describing the orthographical
knowledge of the student with a DLD (Developmental Language Disorder) and

2) identify if the written word production results are related to other tests using
orthographical knowledge such as word/pseudoword recognition. A group comparative
methodological approach was used in this study in order to analyze the results of three
groups of participants of the study sample: 1) An experimental group including students
with severe DLD (TDL, n = 25, M age = 9.72); 2) a controlled group matched according
to reading skill level (CL, n =26, M age = 8.22); and 3) a controlled group matched
according to chronological age (CA, n =42, M age = 9.82). This exploratory study’s
results suggest that the performances in orthographical production of students who have
a DLD are similar to those of the younger students (CL). Lastly, significant correlation
links between the performance of reading and production word tasks were identified in
the three groups of participants.

Keywords: DLD, Developmental Language Disorder, orthographic knowledge,
elementary school students.
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Introduction

La conséquence la plus probante d’un trouble développemental du langage (TDL) est
I’acquisition lente et atypique du langage oral (Bishop et al., 2016, 2017 ; Breault et

al., 2019 ; Ebbels, 2014 ; Leonard, 2014 ; Ordre des orthophonistes et audiologistes

du Québec [OOAQ], 2021). Le développement des habiletés socioaffectives et des
apprentissages scolaires s’en trouve également perturbé (ministére de I’Education du
Loisir et du Sport [MELS], 2007 ; OOAQ, 2021). Se manifestant tout au long du parcours
scolaire, les difficultés reliées au TDL seraient responsables d’une faible participation
sociale et d’une insertion socioprofessionnelle insuffisante a I’age adulte (Conti-Ramsden
et al., 2018 ; Whitehouse et al., 2009). C’est pourquoi il est primordial de mener des
¢tudes afin d’identifier les facteurs de protection pouvant assurer la réussite éducative

de ces apprenants. Parmi ces facteurs, I’acces a une littératie fonctionnelle est au cceur
des préoccupations des acteurs ceuvrant aupres de ces éleéves. Tres peu de recherches ont
¢tudi¢ les connaissances orthographiques des éleéves francophones ayant un TDL (voir
Godin et al., 2018).

L’¢étude présentée dans cet article vise a répondre a deux objectifs. D’abord, a
décrire les connaissances orthographiques des €¢léves du primaire ayant un TDL. Ensuite,
il est question de voir s’il existe des liens entre les habiletés de lecture et de production
de mots écrits chez ces apprenants. Pour ce faire, nous présentons d’abord le concept
de connaissance orthographique. En deuxiéme lieu, nous dressons un portrait des
connaissances orthographiques de 1’apprenant ayant un TDL. L’article se poursuit sur
les liens entre les habiletés de lecture et de production de mots écrits. L’avant-derniere
section présente ensuite la méthodologie de notre étude ainsi que les principaux résultats.
Enfin, les dernicres sections détaillent les principales conclusions, les retombées ainsi que

les limites de notre étude.

Définition des connaissances orthographiques

La compétence orthographique fait référence a la capacité a produire correctement des
mots tout en respectant la norme (Daigle et Montésinos-Gelet, 2013 ; Fayol et Jaffr¢,
2014). Si cette compétence est le plus souvent associée a la production de mots écrits,

elle pourrait également 1’étre a ’activité de lecture, dans la mesure ou lire sans effort
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réfere également a la capacité a accéder aux connaissances orthographiques tout en
respectant le code. Ainsi, deux concepts clés sont abordés : le code et les connaissances

orthographiques.

Code orthographique

Les systémes alphabétiques, comme celui du frangais, ont pour objectif de permettre la
transcription des phonémes’, ¢’est-a-dire les sons de la langue orale a laquelle ils sont
associés. Idéalement, a chaque phonéme correspondrait un grapheéme’, ¢’est-a-dire une
lettre ou un groupe de lettres, et chaque graphéme correspondrait toujours au méme
phonéme. Lorsque le nombre de phonémes s’¢loigne de celui des graphémes, au bénéfice
du deuxiéme, 1’orthographe est considérée comme opaque. Tel est le cas du frangais, qui
compte 36 phonémes transcrits par 130 graphémes (Catach et al., 2003).

Daigle et Montésinos-Gelet (2013) suggérent que pour aborder un code
orthographique aussi complexe que celui du frangais, le jeune scripteur devra développer
trois types de connaissances et de principes s’y rattachant. D’abord, il découvrira que
certains graphémes transmettent de I’information phonologique associée aux phonémes.
Ce sont les phonogrammes. Le principe phonogrammique permet le traitement d’un
grand nombre de mots en faisant appel aux regles de correspondance entre les phonémes
et les graphémes (p. ex., le mot MAISON compte 4 phonémes qui sont transcrits par les
phonogrammes suivants : [m] par /m/, [€] par /ai/, [z] par /s/ et [0] par /on/). Compte
tenu de la complexité du code orthographique du frangais, le recours au principe
phonogrammique permet de produire environ 50 % des mots en respectant la norme
(Catach et al., 2003). Ainsi, le scripteur francophone utilisera d’autres principes que
le principe phonogrammique. Il utilisera d’autres graphémes, porteurs de sens, les
morphogrammes. Le principe morphogrammique permet 1’utilisation de marques
graphiques afin de laisser des traces écrites, souvent inaudibles a I’oral. Deux types

de morphogrammes sont présents en frangais : 1) les morphogrammes grammaticaux

1 Phonéme : la plus petite unité sonore de la langue qui, dans une écriture alphabétique, est transcrite par un gra-
phéme (p. ex. : /a/ pour le [a] de la), /s/ pour le [s] de sa, /ou/ pour le [u] de ou, /on/ pour le [3] de on.

2 Graphéme : unité de base d’une écriture alphabétique qui correspond, généralement, & un phonéme. Il peut étre
composé d’une seule ou de plusieurs lettres (/a/, /ch/, /eau/) et comporter des marques diacritiques, comme des
accents (/¢/, /0/, /a/), le tréma (/i/) et la cédille (/¢/) (Catach et al., 2003).
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(p. ex., bleue : le /e/ indique la marque du féminin) et les 2) morphogrammes lexicaux
(p. ex., le /t/ a la fin du mot /ait fait référence aux mots de la méme famille : lait,

laitier). Une fois de plus, I'utilisation des morphogrammes ne suffit pas pour produire
correctement tous les mots en frangais. Les scripteurs francophones devront utiliser des
grapheémes transmettant de I’information visuelle associée a la norme orthographique, les
visuogrammes. Les visuogrammes sont classés en deux catégories : 1) les visuogrammes
sublexicaux, portant sur des unités a I’intérieur des mots (p. ex., le grapheme /s/

dans jamais), et 2) les visuogrammes lexicaux (ou des séquences visuogrammiques)
impliquant I’aspect visuel de I’ensemble du mot ou concernant plus d’un mot (p. ex.,
produire *lenfant pour /’enfant). Les phénomenes les plus difficiles a maitriser sont

ceux qui se rapportent au principe visuogrammique, nhotamment aux lettres muettes

non porteuses de sens, aux phonémes multigraphémiques et aux homophones (Daigle

et al., 2016) (voir I’Annexe 1 pour des exemples d’erreurs rattachées au principe

visuogrammique).

Connaissances orthographiques

Plusieurs caractéristiques définissent les lecteurs et les scripteurs experts. Lors de
I’activité de lecture ou d’écriture, ils seraient en mesure de : 1) mobiliser de fagon
explicite certaines connaissances orthographiques ; 2) réfléchir sur la structure
orthographique d’un mot en cohérence avec les connaissances qu’ils posseédent ; ou
encore 3) adapter et varier leurs stratégies selon le contexte de lecture ou de production
en fonction de la complexité des stimuli a traiter (Rittle-Johnson et Siegler, 1999 ; Varin,
2012). Toutes ces stratégies contribueront au développement du lexique orthographique
— c’est-a-dire I’ensemble des mots connus d’un individu a I’écrit — et la qualité des
connaissances orthographiques mémorisées assurera une lecture et une production

de mots écrits sans effort (Daigle et al., 2018). Rappelons que le concept de lexique
orthographique a grandement évolué et que I’idée d’une structure multidimensionnelle
et complexe semble faire consensus (Apel, 2011 ; Rapp et Fischer-Baum, 2014).
Codant différents niveaux de représentations, un mot pourrait étre emmagasiné par

des connaissances portant sur sa structure « morphologique, (grapho) syllabique, sa
composition consonantique et vocalique, 1’identité de ses lettres et la présence de lettres
doublées » (Bonin, 2007, p. 70).
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Adhérant également a I’idée de 1’existence d’un lexique orthographique, Daigle
et Montésinos-Gelet (2013) soutiennent que les connaissances orthographiques du mot
seront ajoutées aux connaissances phonologiques et sémantiques déja existantes dans
le lexique. Pour ce faire, I’apprenti devra mobiliser des connaissances sur le principe
alphabétique, les régles orthographiques particulieres, I’utilisation de graphemes
appropriés selon le contexte, etc. Bref, le lecteur-scripteur appliquera les principes
phonogrammique, morphogrammique et visuogrammique ainsi que les connaissances s’y
rattachant. Finalement, Daigle et Montésinos-Gelet (2013) ajoutent 1’idée que le lecteur-
scripteur devra posséder et appliquer un ensemble de procédures orthographiques qui
s’automatisent généralement avec le temps.

En conclusion, les connaissances orthographiques et les procédures qui les
sous-tendent (phonologiques, morphologiques et visuo-orthographiques) sont la clé
de la construction des représentations orthographiques et de leur récupération dans le
lexique orthographique. L’idée de I’automatisation de ces procédures afin de libérer
des ressources cognitives favorisant le bon fonctionnement des processus cognitifs plus
couteux, comme la compréhension ou la production de textes écrits (Chanquoy et al.,
2007), semble faire consensus (Apel, 2011 ; Daigle et Montésinos-Gelet, 2013).

Qui sont les apprenants ayant un TDL ?

Le TDL est un trouble développemental qui affecte en premier lieu I’acquisition du
langage oral. La terminologie ainsi que les critéres diagnostiques entourant ce trouble

ont récemment obtenu une clarification, et un consensus semble maintenant se dégager

a la lumiére des travaux du projet CATALISE® (Bishop et al., 2016, 2017). Selon ces
travaux, la persistance des difficultés langagiéres dans la trajectoire développementale,

la variabilité des profils langagiers ainsi que I’ampleur des impacts fonctionnels du TDL
dans la vie de tous les jours sont les principales caractéristiques de ce trouble (OOAQ,
2021). Se manifestant par des degrés d’atteinte variables, ces éléves présentent a 1’oral
des difficultés morphosyntaxiques (p. ex., construction de phrases agrammaticales ;
compréhension de phrases complexes), sémantiques (p. ex., acces difficile au vocabulaire,

difficultés de compréhension de mots abstraits) et discursives (p. ex., production d’un

3 CATALISE : criteria and terminology applied to language impairments. synthesizing the evidence.
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discours incohérent et difficultés de compréhension de discours complexes) (Leclercq

et Leroy, 2012 ; Leonard, 2014 ; Maillart, 2018 ; OOAQ, 2021). En plus d’affecter le
développement langagier oral, le TDL semble perturber la réussite scolaire (Botting,
2020). Ce trouble semble compromettre particulierement 1’acquisition de la langue écrite
(pour une méta-analyse, voir Joye et al., 2019 ; Snowling et al., 2019). Selon Catts et ses
collaborateurs (2002), au moins 50 % de cette population d’apprenants seraient a risque
de développer des difficultés en lecture/écriture.

Précisément, ces difficultés affectent tant le traitement de mots écrits isolés (en
production de mots, voir Broc et al., 2014 ; Larkin et al., 2013 ; Williams et al., 2013 ;
en lecture de mots, voir Catts et al., 2008 ; Macchi et al., 2014 ; van Weerdenburg et
al., 2011) que la compréhension et la production de textes écrits (Bishop et al., 2009 ;
Isoaho et al., 2016 ; Mackie et Dockrell, 2004 ; Vandewalle et al., 2012). Les résultats
des études rapportées indiquent la présence d’un retard plus ou moins important dans le
développement des connaissances orthographiques se manifestant par des taux de réussite
comparables a ceux d’¢éleves plus jeunes, mais plus faibles que ceux observés aupres
d’¢leves du méme age. Si un consensus semble s’établir indiquant que ces apprenants
mobiliseraient plus difficilement leurs connaissances orthographiques pour lire et
produire des mots ou non-mots, aucune étude, a notre connaissance, n’a étudié les liens

entre ces deux activités aupres de cette population d’¢éléves.

Lire et produire des mots écrits, c’est la méme chose ou
presque...

L’idée d’une interrelation entre les activités de production orthographique et de

lecture de mots €crits n’est pas nouvelle. Si pour Ehri (1997) I’apprentissage de la

lecture et de I’orthographe c’est «la méme chose» ou «pratiquement la méme chose »

(p- 231), pour Perfetti (1997), «’orthographe et la lecture sont deux faces d’une méme
médaille » (p. 45). A Dinstar de ces conceptions, des données théoriques plus récentes ont
notamment schématisé cette association (p. ex., Daigle et al., 2018). De récentes données

empiriques semblent également soutenir 1’existence de ces liens.

Canadian Journal of Education / Revue canadienne de 1’éducation
WWWw.cje-rce.ca



Lecture et production de mots écrits et TDL 295

Données théoriques sur le lien entre la production orthographique et la
lecture

Daigle et ses collaboratrices (2018) ont ¢laboré un modéle qui décrit avec beaucoup de
justesse les liens entre ces deux activités. Selon ce modele, de nombreuses procédures

et des connaissances de natures phonologique, orthographique, visuelle, sémantique et
syntaxique s’y rattachant seraient activées conjointement lors des taches de lecture ou de
production de mots écrits.

Des procédures de mise en correspondance entre les unités graphiques et des
unités phonologiques (décodage et encodage dans ce modele) contribueraient au
développement des connaissances orthographiques (Share, 2004, 2008). Lors de la
lecture de mots, la procédure de décodage permet 1’identification d’un mot écrit en le
segmentant en unités orthographiques distinctes associées a une valeur phonologique
correspondante (p. ex., moto pour /m/-/o/-/t/-/o/). Le lecteur assemble et associe ces
unités orthographiques-phonologiques a la prononciation du mot (silencieuse ou a
haute voix). Cette représentation phonologique activera le sens du mot si ce dernier
est enregistré en mémoire. Inversement, pour le scripteur, I’encodage débute par la
segmentation du mot oral activé en unités phonologiques (p. ex., /m/-/o/-/t/-/o/ pour moto)
afin d’associer chaque unité identifiée a une séquence orthographique. Une séquence
orthographique correcte sera produite si le mot est connu. Si ce dernier est inconnu, une
séquence phonologiquement plausible sera produite. L’instruction formelle de la littératie
permet I’emmagasinage de ces connaissances (phonologiques, visuo-orthographiques,
morphologiques) afin de les rendre disponibles pour une utilisation dans des opérations
complexes de décodage ou d’encodage.

Le lecteur-scripteur pourra également profiter des procédures analogiques pour lire
ou produire des mots (Nunes et al., 2006). Le traitement des mots par analogie présuppose
la présence de connaissances lexicales emmagasinées, incluant des connaissances
phonologiques, orthographiques et morphologiques. Les apprentis se serviront de
I’ensemble des connaissances dont ils disposent pour lire ou écrire les mots. Un lecteur
pourrait ainsi tirer profit de ses connaissances visuo-orthographiques et phonologiques
pour lire le mot « train » a partir du mot « main ». Un scripteur pourrait anticiper
I’orthographe correcte en se basant sur 1’analogie morphologique a partir d’un mot

ayant le méme morphéme (p. ex., les mots « jardinage » et « jardin »). Cette procédure
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serait un moyen efficace pour apprendre et accéder a de nouveaux mots, a condition
que des connaissances lexicales de référence (phonologiques, morphologiques et visuo-
orthographiques) soient disponibles dans le lexique mental (Ruberto et al., 2016).

Le lecteur-scripteur peut également considérer les propriétés visuelles et visuo-
orthographiques des mots pour traiter des mots écrits (Bosse et al., 2003). Selon Daigle
et ses collaboratrices (2018), les propriétés visuelles des mots impliquent les informations
générales des mots — comme le nombre de lettres dans le mot —, ’ordre de lettres, ainsi
que des caractéristiques visuo-orthographiques qui ne peuvent étre traitées a 1’aide des
informations phonologiques ou morphologiques. Tant en reconnaissance qu’en production
de mots, I’apprenant tiendra compte de ces propriétés pour s’approcher de la norme.

Enfin, en contexte de compréhension de lecture ou de production écrite, on doit
recourir aux informations morphosyntaxiques et syntaxiques lors du traitement des mots
écrits (Daigle et al., 2018). Les apprenants utiliseraient le contexte de la phrase et les
informations morphosyntaxiques s’y trouvant pour déterminer si les mots lus ou écrits
sont sémantiquement plausibles et grammaticalement acceptables. Par exemple, pour
déterminer la terminaison verbale du verbe « manger » dans la phrase « Marie mange
une pomme », le scripteur doit 1) identifier le sujet du verbe ; 2) déterminer la personne
et le nombre du sujet (ici, la 3¢ personne du singulier) ; et 3) identifier la terminaison
appropriée en référence aux connaissances morphologiques disponibles dans son lexique.
En lecture, I’enfant pourra reconnaitre un mot en I’anticipant selon le sens de la phrase.
Pour illustrer cet énoncé, prenons 1I’exemple d’une tache pour compléter une phrase. Pour
terminer la phrase dans I’exemple « Marie aime ses clients », I’éléve devra choisir le

mot le plus adéquat pour finir I’énoncé « Elle est une excellente

(coiffeuse, coiffer, coiffure, coiffeur, etc.) ». Pour ce faire, I’éléve aura besoin de
1) déterminer la classe grammaticale du mot final au regard d’une analyse syntaxique et
2) choisir la bonne cible parmi les choix possibles (p. ex., « Marie » est un nom féminin,
donc le sujet doit étre remplacé par un autre nom ou par un pronom féminin).

Enfin, ce modele avance 1’idée que chaque type de procédure implique I’intégration
de connaissances linguistiques de différentes sources tout en rejetant I’'idée d’une mise en

place hiérarchique des procédures de reconnaissance/production de mots écrits.
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Données empiriques sur le lien entre la production orthographique et la
lecture

Des données empiriques supportent I’idée que les deux activités font appel a des
procédures et des connaissances semblables, tant chez les ¢leves en difficulté que chez les
¢léves ayant un développement typique. Chez les €leves sans difficulté d’apprentissage,
des liens de corrélation significatifs seraient présents entre les deux activités. Par
exemple, on constate des liens particulierement forts entre les deux activités, surtout chez
les apprenants anglophones, peu importe 1’age (Abbott et al., 2010 ; Strattman et Hodson,
2005). Des liens significatifs, bien que moins forts, semblent également présents chez des
apprenants évoluant dans d’autres codes orthographiques (pour le turc, voir Babayigit

et Stainthorp, 2010 ; pour I’allemand, voir Landerl et Wimmer, 2008 ; pour le frangais,
voir Plaza et Cohen, 2007). Les résultats provenant des études impliquant des cohortes
d’¢leves a risque de présenter des difficultés d’apprentissage (dyslexiques, TDL, sourds)
sont plutot hétérogenes, mais tendent aussi a indiquer un lien entre la reconnaissance

et la production de mots écrits. Si Ehri (1997) mentionne que les liens de corrélation

sont généralement moins significatifs chez les €éléves a risque que chez les éléves sans
difficulté d’apprentissage, seulement quelques études ont confirmé cette hypothese (p.
ex., Katzir et al., 2006 ; Mackie et Dockrell, 2004).

En conclusion, le recours aux procédures de décodage/encodage, de
reconnaissance/production de mots par analogie, de prise en compte des propriétés
visuelles et visuo-orthographiques, mais aussi des propriétés morphosyntaxiques et
syntaxiques (Daigle et al., 2018), et la présence de liens de corrélation significatifs entre
les habiletés de lecture et de production orthographique (p. ex. Abbott et al., 2010)
valident ’idée d’un lien étroit entre les deux activités. A notre connaissance, aucune
¢tude n’a analysé les liens entre les habiletés en production orthographique et en lecture
de mots chez les apprenants francophones ayant un TDL. Or, comprendre ces liens
pourrait avoir des incidences sur les pratiques pédagogiques a mettre en place aupres de
ces ¢leves a risque de présenter des difficultés d’acquisition de la langue écrite (Joye et
al., 2019).

A la lumiére des sections précédentes, nos principaux objectifs de recherche sont :

1. Décrire les connaissances orthographiques des éléves francophones ayant un

TDL.
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2. Identifier si les scores en production orthographique sont reliés a d’autres
épreuves ayant recours aux connaissances orthographiques, comme la

reconnaissance de mots et de pseudomots et la compréhension en lecture.

Méthodologie

Trois écoles d’un centre de services scolaire de la région de Laval ont participé a I’étude.
Afin d’assurer la validité des données, des auxiliaires de recherche ont administré les
épreuves selon un calendrier précis et les participants ont rigoureusement respecté le

protocole expérimental (les consignes, la durée de passation, le matériel).

Echantillon a I’étude

Trois groupes composent I’échantillon : 1) TDL : groupe expérimental regroupant

des éleves présentant un TDL ; 2) CL : groupe contrdle incluant des éléves ayant un
développement langagier typique appariés aux éléves ayant un TDL selon le niveau

de lecture ; et 3) CA : groupe controle impliquant des éléves ayant un développement
langagier typique appariés aux ¢éléves ayant un TDL selon 1’dge chronologique. Seules les
données des €leves qui ont obtenu une autorisation parentale pour participer a 1’étude ont
contribué a la collecte. Des éléves ayant un TDL sévere forment le groupe expérimental.
Ces derniers avaient tous recu un diagnostic de TDL associé au code 34, code faisant
référence a une « déficience langagiere » (MELS, 2007, p. 17). L’analyse ne tient pas
compte des données des €leves présentant un trouble langagier associé a une condition
cooccurrente, notamment une surdité, un trouble du spectre de 1I’autisme ou un faible
potentiel intellectuel.

Plusieurs classes de 3¢ et de 4° année du primaire (n = 4 classes) ont été ciblées
pour effectuer 1’appariement selon 1’dge chronologique. Pour I’appariement selon I’age
de lecture, une épreuve de compréhension en lecture extraite de la batterie d’évaluation
K-ABC (Kaufman et Kaufman, 1993) a été utilisée aupres d’¢léves issus de classes de
1 et de 2¢ année du primaire (7 = 2 classes). Dans cette tache, les enfants devaient lire
silencieusement un énoncé et mimer la consigne pour démontrer leur compréhension.
Pour vérifier I’appariement des groupes, nous avons mené une ANOVA sur I’age

chronologique avec le groupe comme facteur intersujet. Les résultats indiquent un effet
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du groupe (F[2, 92] =27.342, p <.001). Les ¢éleéves ayant un TDL sont du méme age
que les CA, mais plus vieux que les CL. Une deuxiéme ANOVA sur le niveau de lecture
montre que les éléves ayant un TDL et les CL ne se différencient pas en ce qui a trait a

leurs compétences en lecture (K-ABC) et qu’ils obtiennent tous des résultats inférieurs
aux CA (p <.001) (voir Tableau 1).

Tableau 1

Répartition des participants selon I’dge chronologique et [’age de lecture

Participants Age chronologique (ET) Age lecture (ET)
TDL (n = 26) 9.72 (.84) 7.63 (.45)
CL (n=25) 8.22 (1.07) 7.69 (.38)
CA (n=46) 9.82 (.84) 10.16 (1.31)

Note. ET : écart-type.

Epreuves expérimentales et variables recherchées

Afin de répondre a nos objectifs de recherche, trois épreuves ont été utilisées : une
épreuve évaluant les performances en production orthographique et deux épreuves

¢valuant les habiletés en lecture de mots et de compréhension en lecture.

Epreuve de production orthographique (Daigle et al., 2017)
-Matériel expérimental

L’¢épreuve de production orthographique comporte 32 mots présentés dans le
contexte d’une dictée lacunaire construite a partir d’une petite histoire portant sur un
univers imaginaire. Plusieurs critéres ont déterminé le choix des items a produire :

1) fréquence de mots (calculée a partir de la base de données Manulex?) ; 2) classe de

mots (12 verbes a ’infinitif, 12 noms communs et 8 adjectifs) ; 3) nombre de syllabes (de

4 Manulex (Lété et al., 2004) : base de données lexicales qui fournit les fréquences d’occurrences de mots calculées a
partir d’un corpus de 54 manuels scolaires.
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1,2, 3, a 4 syllabes orales) ; 4) type de syllabes (V°, VC¢, CV, CVC, VCC. CCV, CCVC,
CVCCQ); et 5) type de graphemes (morphogrammes dérivationnels : « t » ou « d » dans
« froid » et « petit » ; différents types de visuogrammes : lettres muettes non porteuses de

sens, p. ex., heureux, jamais).

-Régles d’administration

Une dictée, donnée en deux temps, a permis 1’écriture collective des 32 mots
sélectionnés. Les €éléves ont été invités a écrire lisiblement et a produire tous les mots,

méme si ces derniers leur étaient inconnus.

-Variables recherchées

-Score lexical (Total : /32 points) : indique le nombre de mots correctement
orthographiés sur le total de mots.

-Score graphémique (Total : /182 points) : le nombre de graphémes correctement
orthographiés divisé par le nombre de graphémes attendus. Par exemple, dans le mot
« blond », le nombre maximal de graphémes s’¢éléve a quatre (4) (/b/-/1/-/on/-/d/). L’¢éleve

pouvait obtenir jusqu’a cing (5) points pour la production correcte de cet item.

Epreuve de reconnaissance de mots et de pseudomots (WIAT-II CDN-F, Wechsler,
2005)

Nous avons eu recours a une épreuve standardisée pour évaluer les habiletés en
reconnaissance de mots et de pseudomots. Cette épreuve évalue différentes habiletés,

comme nous l’illustrons ci-apres.

-Matériel expérimental

Connaissances liées au principe alphabétique : nommer les noms des lettres
isolées (p. ex., « Dis-moi le nom de ces lettres : m, i, o, X, s », etc.).

Habiletés de conscience phonologique et habiletés de mise en correspondance
graphophonologique : effectuer une opération de conscience phonologique (p. ex.,

« Ecoute ces trois différents mots, deux de ces mots riment : sac, lac, pont. Quel est le

5  V:voyelle.

6 C: consonne.
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mot qui ne me rime pas avec les autres ? ») ou lire des groupements de lettres (p. ex.,
« Voici quelques groupements de lettres : ft, ch, pl, vr, bl, gr. Quel groupement de lettres
fait gr comme dans tigre ? »).

Lecture de mots : lecture de mots de complexité croissante (p. ex., chat, cahot,
hiérarchie, etc.).

Lecture de pseudomots : lecture de pseudomots (p. ex., nar, quorgue, esclavot, etc.).

-Régles d’administration

Pour chaque item, I’enfant était invité a donner oralement sa réponse, le plus
précisément et rapidement possible, dans un court délai (environ trois secondes).

Une régle d’arrét mettait fin a I’épreuve lorsque 1’éléve produisait sept (7) erreurs

consécutives.

-Variables recherchées

Taux de précision : un point (1) attribu¢ en cas de bonne réponse ou
d’autocorrection dans un délai de 3 secondes.

Epreuve de compréhension en lecture (K-ABC, Kaufinan et Kaufman, 1993)

L’épreuve de compréhension en lecture est aussi une épreuve standardisée.
Son intérét vient du fait que les éleves n’ont pas a formuler de réponses orales (plus
complexes pour les éléves TDL) ni écrites.

-Matériel expérimental
L’épreuve comporte 24 courts passages de complexité croissante présentés un a

un dans un petit carnet au participant (p. ex., « Montre-moi comment tu boirais un verre

de lait », « Montre avec ton index 1’adulte le plus proche »).

-Régles d’administration

Les participants doivent lire un passage a la fois. Apres la lecture d’un passage, ils
doivent le mimer.

-Variables recherchées

Taux d’énoncés compris : un point (1) accordé au participant lorsque le mime

est clair et en cohérence avec le contenu proposé dans 1’énoncé a lire ; aucun point
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(0) attribué si le mime n’est pas clair, méme apres une demande de clarification, ou en

I’absence de réponse.

Résultats

Deux types d’analyses ont été menés pour répondre a nos objectifs de recherche :
1) des analyses de variance (ANOVA) pour les épreuves de production orthographique,
de lecture de mots (WIAT-II) et de pseudomots (WIAT-II) et pour I’épreuve de
compréhension en lecture (K-ABC) ; et 2) des analyses corrélationnelles (coefficient de
corrélation de Pearson) entre les scores issus de I’épreuve de production orthographique
de mots, et les résultats aux épreuves de lecture de mots, de pseudomots, et de

compréhension en lecture.

Analyse des performances a I’épreuve de production de mots écrits

Le Tableau 2 présente les performances moyennes sur le score lexical (en %)
indiquant le nombre de mots correctement orthographiés sur le total de mots pour les trois

groupes.

Tableau 2
Performances moyennes a [’épreuve de production orthographique de mots écrits en

fonction du groupe (score lexical)

TDL CA CL
Score lexical 34 % 65 % 39 %
(ET) (6.5) (6.21) (7.11)

Note. ET : écart-type ; TDL : éléves ayant un TDL ; CA : groupe contrdle age ;
CL : groupe controle lecture.

Pour comparer le score lexical des participants, une ANOVA avec le groupe
(TDL, CA et CL) comme variable intersujet a été effectuée. Cette analyse met en
évidence un effet significatif de groupe (F[(2, 92]) = 23.157, p <.001, n? = .340). Les
analyses post-hoc indiquent des scores plus €levés chez les participants du groupe CA

que chez les éléves du groupe TDL ou ceux du groupe CL (respectivement, TDL < CA,
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CL <CA, p <.001). Les performances des ¢léves du groupe TDL ne se démarquent pas
des performances des participants du groupe CL (TDL =CL, p =.713).

Une analyse sur le score graphémique a également ét¢ menée. Ce dernier indique
la capacité des participants a produire chacun des graphémes attendus selon la norme
orthographique. Le Tableau 3 présente les scores graphémiques moyens (en %) pour les

trois groupes de participants.

Tableau 3

Performances moyennes a l’épreuve de production orthographique de mots écrits en

fonction du groupe (score graphémique)

TDL CA CL
Score graphémique 79 % 91 % 81 %
(ET) (17.63) (10.84) (16.68)

Note. ET : écart-type ; TDL : éléves ayant un TDL ; CA : groupe contrdle age ;
CL : groupe contrdle lecture.

Pour comparer les scores graphémiques moyens des participants, une analyse de
variance avec le groupe (TDL, CA et CL) comme variable intersujet a é&té menée, mettant
en évidence un effet significatif de groupe (F[(2, 92)] =21.042, p <.001, n*>=.319). Les
analyses post-hoc n’indiquent aucune différence entre les participants des groupes TDL
et CL (TDL = CL, p =.5). Une différence significative est cependant mise en évidence
entre les ¢éléves du groupe CA et les €éleves du groupe TDL (TDL < CA, p <.001) et entre
les ¢éleves des groupes CA et CL (CL <CA, p <.001). Dans les deux cas, les €léves du

groupe CA présentent des performances supérieures a celles des deux autres groupes.

Analyse des performances a I’épreuve de lecture de mots

Le Tableau 4 présente les performances moyennes (en %) portant sur les taux de
précision obtenues a I’épreuve de lecture de mots (WIAT-II CDN-F, Wechsler, 2005).
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Tableau 4
Performances moyennes a l’épreuve de lecture de mots (WIAT-II CDN-F, Wechsler, 2005)

en fonction du groupe

TDL CA CL
Taux de précision 81 % 93 % 83 %
(ET) (12.14) (6.81) (12.68)

Note. ET : écart-type ; TDL : éléves ayant un TDL ; CA : groupe controle dge ;
CL : groupe contrdle lecture.

Pour comparer les scores moyens en reconnaissance de mots (WIAT-II), une
ANOVA avec le groupe (TDL, CA et CL) comme variable intersujet a ét¢ menée. Les
résultats indiquent un effet significatif de groupe (F[2, 92] =21.713, p <.001, n? = .325).
L’analyse post-hoc montre que les €léves du groupe TDL affichent des performances
plus faibles que les €éléves du groupe CA (TDL < CA, p <.001), alors que leurs scores
ne se différencient pas de ceux des €leves du groupe CL (TDL = CL, p = .654). Enfin, les
¢léves CL ont des performances plus faibles en lecture de mots isolés que les éléves du
groupe CA (CL<CA, p <.001).

Analyse des performances a I’épreuve de lecture de pseudomots

Le Tableau 5 présente les performances moyennes (en %) sur les taux de précision
obtenues a 1’épreuve de lecture d’une liste de pseudomots (WIAT-II CDN-F, Wechsler,
2005).

Tableau 5
Performances moyennes a l’épreuve de lecture de pseudomots (WIAT-II CDN-F, Wechs-
ler, 2005) en fonction du groupe

TDL CA CL
Taux de précision 73 % 88 % 76 %
(ET) (9.57) (5.1) (9.34)

Note. ET : écart-type ; TDL : éléves ayant un TDL ; CA : groupe contrdle age ;
CL : groupe contrdle lecture.
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L’analyse de variance avec le groupe (TDL, CA et CL) comme variable intersujet
met en évidence un effet significatif de groupe (F[2, 921 = 10.648, p <.001, n?=.191).
Une analyse post-hoc indique que les éleves du groupe TDL affichent des performances
plus faibles que le groupe CA (TDL < CA, p <.001), alors que leurs performances sont
comparables a celles des éleves du groupe CL (TDL = CL, p =.711). Les ¢éleves du
groupe CL obtiennent de plus faibles scores que le groupe CA (CL < CA, p <.001).

Analyse des performances a I’épreuve de compréhension en lecture

Le Tableau 6 présente les performances moyennes (en %) a I’épreuve de
compréhension écrite (K-ABC, Kaufman et Kaufman, 1993) pour les trois groupes
d’éleves.

Tableau 6
Performances moyennes a [’épreuve de compréhension en lecture (K-ABC, Kaufman et

Kaufman, 1993) en fonction du groupe

TDL CA CL
Taux d’énoncés compris 47 % 74 % 48 %
(ET) (1.95) (2.2) (1.89)

Note. ET : écart-type ; TDL : éléves ayant un TDL ; CA : groupe controle age ;
CL : groupe contrdle lecture.

L’analyse de variance avec le groupe (TDL, CA et CL) comme variable intersujet
met en évidence un effet significatif de groupe (F[2, 92] = 107.68, p < 001, n>=.705).
Les analyses post-hoc indiquent que les éléves des groupes TDL et CL présentent
des performances semblables (TDL = CL, p =.900) et des scores plus faibles que les
participants du groupe CA (TDL = CL < CA, p <.001).

Analyses corrélationnelles entre les performances en production orthographique et en

lecture

Des analyses des corrélations (Evans, 1996) ont été menées entre les scores

issus des épreuves de production orthographique, de lecture de mots et de pseudomots

Canadian Journal of Education / Revue canadienne de 1’éducation
WWWw.cje-rce.ca



Lecture et production de mots écrits et TDL 306

(WIAT-IT CDN-F, Wechsler, 2005), et de compréhension en lecture (K-ABC Kaufman et
Kaufman, 1993) pour les trois groupes (TDL, CA et CL) (voir Tableau 7).

Pour le groupe TDL, les résultats impliquant le score lexical en production
orthographique sont fortement corrélés aux scores en lecture de mots et de pseudomots
(WIAT-II) (respectivement, » = .599, p <.001 et » = .580, p <.001). Le score en lecture
de mots est également fortement corrélé au score en lecture de pseudomots (r =.717,

p <.001). Les scores en production orthographique, et en lecture de mots et de
pseudomots ne sont pas corrélés de maniere significative a la compréhension en lecture

pour le groupe TDL (p = ns).

Tableau 7
Corrélations entre les scores a l’épreuve de production de mots écrits, les scores aux

epreuves de lecture de mots et de pseudomots (WIAT-1I) et au K-ABC en fonction du

groupe
Dictée Lecture de Lecture de K-ABC
mots pseudomots
Dictée
TDL - 599 #* 580 ** 278 (ns)
CA - S41%** 612%%* 379%*
CL - 706%** .642%** 564%**
Lecture de mots
TDL - WAVA 257 (ns)
CA - .840%** 311*
CL - .856%** .648%**
Lecture de pseudomots
TDL 186 (ns)
CA .360%*
CL 520%**

Note. *p < .05 ; ¥*p < .01 ; *¥*p < .001; ET : écart-type ; TDL : éléves ayant un TDL (dysphasiques) ;
CA : groupe contrdle age ; CL : groupe controle lecture.

Pour le groupe CA, les scores a 1’épreuve de production orthographique sont
fortement corrélés aux scores en lecture de mots (WIAT-II) et de pseudomots (WIAT-II)

(respectivement, » = .541, p <.001 et = .612, p <.001). Les scores en lecture de mots
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sont trés fortement corrélés aux scores en lecture de pseudomots (» = .840, p <.001).
Les résultats en production orthographique et en lecture de mots et de pseudomots
sont corrélés, bien que faiblement, aux scores en compréhension de lecture (K-ABC)
(respectivement, » =379, p < .01 ; r= 311, p <.05 ; »r=.360, p = .01). Enfin, pour

le groupe CL, les scores a I’épreuve de production orthographique sont fortement
corrélés aux scores de lecture de mots (WIAT-II) et de lecture de pseudomots (WIAT-II)
(respectivement, » = .706, p <.001 et r = .642, p <.001). Les scores en lecture de mots
sont quant a eux trés fortement corrélés aux scores en lecture de pseudomots (» = .856,
p <.001). Enfin, les scores en production orthographique et de lecture de pseudomots
sont modérément corrélés aux scores de compréhension en lecture (respectivement,
r=.564, p <.001 et r=.520, p <.001), alors que les scores en lecture de mots sont

fortement corrélés a ceux en compréhension (» = .648, p <.001).

Discussion et principales conclusions

Le développement de la compétence orthographique requiert la mise en place de
multiples procédures et connaissances s’y rattachant (Apel, 2011 ; Daigle et Montésinos-
Gelet, 2013 ; Daigle et al., 2018 ; Rapp et Fischer-Baum, 2014). Ces connaissances se
développent difficilement chez certains apprenants, notamment chez les éléves vivant
avec un TDL (Joye et al., 2019). Les analyses du score lexical (taches de production et
de reconnaissance de mots) et du score graphémique (tiche de production) indiquent
que les €leves ayant un TDL (age moyen = 9.72) développent des représentations
orthographiques, mais ces représentations sont de moindre qualité comparativement a
leurs pairs du méme age chronologique. Leurs scores s’apparentent a ceux des €leves
plus jeunes (dge moyen = 8.22). Ces résultats ne sont pas surprenants dans la mesure ou
d’autres recherches, ayant impliqué des cohortes d’¢léves ayant un TDL — semblables a
la notre au regard de I’age et du type d’appariement —, ont mis en évidence des résultats
similaires dans des taches de production de mots en contexte de phrases trouées (p. ex.,
Connelly et al., 2012 ; Larkin et al., 2013 ; Williams et al., 2013) et en lecture de mots et
de pseudomots (Catts et al., 2002 ; Macchi et al., 2014 ; van Weerdenburg et al., 2011 ;
Vandewalle et al., 2012). Bien qu’accusant un retard, les éléves ayant un TDL semblent
progresser dans le développement des connaissances orthographiques. D’autres travaux

ont permis 1’observation de cette progression plus lente (TDL < CA), mais bien présente
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(TDL = CL) (p. ex., Cordewener et al., 2012a, 2012b, 2012c¢ ; Larkin et al., 2013 ;
Macchi et al., 2014 ; Vandewalle et al., 2012).

Prenant appui sur I’idée que de solides connaissances langagicres orales facilitent
I’acquisition de la lecture/écriture et que plusieurs de ces connaissances sont communes
aux langages oral et écrit (Daigle et al., 2018 ; Zesiger et al., 2004) — notamment les
connaissances phonologiques, morphologiques, sémantiques et syntaxiques —, force est
de constater que les apprenants ayant un TDL pourraient étre désavantagés face a ces
apprentissages. Contrairement a leurs pairs ayant un développement langagier typique,
les éleéves ayant un TDL n’arriveraient pas a bénéficier de fagon optimale du mécanisme
d’autoapprentissage (self-teaching) pour reconnaitre des mots écrits (Share, 2004, 2008).
Rappelons que cette procédure permet, grace aux nombreuses expériences de mise en
correspondance graphophonologique, de construire les représentations orthographiques
correspondant aux représentations sémantiques et phonologiques déja connues a
I’oral. En production écrite, compte tenu du faible bagage lexical et syntaxique a oral
(Schelstraete, 2012), ces apprenants utiliseraient des mots simples et répétitifs (Mackie
et Dockrell, 2004). Ces conditions réunies diminuent la fréquence d’exposition aux
expériences écrites et fragilisent le développement des connaissances orthographiques.
Bien que notre étude porte un regard transversal sur les compétences orthographiques
de nos participants, il est possible d’émettre I’hypothése de la présence d’un retard plus
ou moins important dans le développement du lexique orthographique chez les éléves
ayant un TDL. En effet, nos résultats concordent avec les données bien documentées
dans la littérature (Joye et al., 2019) et indiquent que les performances sollicitant les
connaissances orthographiques chez les ¢éleves ayant un TDL sont comparables a celles
des ¢€léves plus jeunes (CL).

Un consensus semble établi indiquant que la production orthographique et la
lecture de mots solliciteraient des connaissances communes rattachées a la maitrise du
code orthographique (Daigle et al., 2018). Nos analyses indiquent des liens de corrélation
significatifs entre les habiletés en production orthographique et celles en lecture de mots
et de pseudomots chez les trois groupes d’¢éleves (TDL, CA et CL). Cela indiquerait que
les participants font appel a un bagage de connaissances pertinent pour traiter les mots
lors des deux activités.

Un portrait particulier se dégage lorsque le score issu de la tache de

compréhension écrite est ajouté a 1’équation. Fait intéressant, des liens significatifs ont
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¢été identifiés seulement chez les éléves ayant un développement langagier typique. Ce
lien est particuliérement fort chez les éléves plus jeunes (CL). A ce titre, il est possible
de conclure que les capacités de traitement de mots ou de pseudomots pourraient
influencer la réussite aux épreuves de compréhension écrite. Dans ce sens, on peut
avancer 1’idée que les capacités de compréhension écrite chez ces apprentis lecteurs
typiques sont tributaires, du moins en partie, de leurs connaissances orthographiques en
développement. Nous nous attendons a ce que ces liens diminuent avec le temps grace a
la mise en place de traitements des mots de plus en plus automatisés, comme c’est le cas
pour les participants du groupe CA de notre étude. Par ailleurs, des données empiriques
soutiennent 1’idée que les habiletés de mise en correspondance graphophonologique
sont automatisées chez les €éleves ayant un développement langagier typique vers 8 ans
(Conners et al., 2011). Le portrait est trés différent chez les éléves ayant un TDL. Bien
que leur compétence orthographique soit semblable a celle des ¢leves CL, I’absence

de liens entre les scores liés a la lecture et la production de mots, et ceux liés a la
compréhension écrite indique que des difficultés langagiéres orales (Leonard, 2014 ;
Maillart, 2018) pourraient expliquer également leurs faibles capacités en compréhension
de lecture (Vandewalle et al., 2012) et en production écrite (Mackie et Dockrell, 2004).

Retombées et limites de la recherche

Notre étude a contribu¢ a apporter des €léments qui nous renseignent sur les connaissances
orthographiques des éléves ayant un TDL en contexte francophone. En effet, les études
impliquant cette population d’apprenants en contexte québécois sont peu nombreuses (voir
Godin et al., 2018). De plus, nos analyses corrélationnelles nous permettent de confirmer
la présence de liens entre les scores issus des épreuves de production orthographique, et

de lecture de mots et de pseudomots chez les ¢léves ayant un TDL. Aucune étude, a notre
connaissance, n’avait exploré ce lien en contexte francophone.

Nos résultats permettent également la formulation de quelques retombées
éducatives. La maitrise de la littératie est une condition nécessaire a la réussite sociale,
¢ducative et professionnelle des personnes. Il s’agit d’un enjeu national qui se traduit
par la mise en place de nombreuses politiques orientées vers la réussite du plus grand
nombre d’¢éleéves (CSE, 2017). Cette réussite fait référence aux trois missions de 1’école :
I’instruction, la socialisation et la qualification des €éléves. Bien que notre étude porte

essentiellement sur le développement des habiletés sous-jacentes a I’instruction, nous ne
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perdons pas de vue que le TDL a des répercussions importantes sur la réussite éducative
de ces ¢leves. Or, cette réussite est soutenue par le développement des compétences
essentielles liées a la littératie. Rappelons que la compétence lire-écrire est intimement
liée au développement des habiletés langagiéres a 1’oral. Catts et ses collaborateurs
(2005) ont par ailleurs rapporté que 70 % des enfants identifiés comme ayant des
difficultés importantes en lecture en 2°¢ année présentaient des faiblesses langagiéres
orales a la maternelle. Les éléves ayant un TDL seraient ainsi particuliérement a risque de
développer des difficultés d’acquisition de la langue écrite. Persistant jusqu’a I’age adulte
(Snowling et al., 2019), ces difficultés fragilisent les chances d’obtention du diplome

et compromettent 1’intégration active des éleves ayant un TDL dans notre société.
Adhérant au postulat que la transition harmonieuse du langage oral vers son versant

écrit durant les trois premiéres années de scolarisation dépend fortement des habiletés
langagieres orales (Law et al., 2017), signalons que notre étude apporte une grande
contribution a la compréhension du portrait du scripteur-lecteur ayant un TDL a un age
crucial du développement de la compétence orthographique (2° cycle du primaire). De
plus, notre étude permet de comprendre la nature des processus cognitifs sous-jacents au
développement de la lecture/écriture (conscience phonologique, mise en correspondance
graphophonologique) (Desrochers et al., 2012).

La présence du lien entre les habiletés de production orthographique et de
lecture de mots nous mene a suggérer qu’un enseignement du code écrit privilégiant des
interventions conjointes en lecture, en écriture et en communication orale devrait étre
prioris¢. Ceci permettrait une exposition plus fréquente aux différentes connaissances
lexicales, notamment aux connaissances orthographiques. D’autre part, 1’absence de
liens de corrélation entre les habiletés issues des traitements de mots, en production
orthographique ou en lecture, avec les scores en compréhension de lecture chez les
¢leves ayant un TDL porte a croire que leurs faibles connaissances orthographiques ne
peuvent a elles seules expliquer les faibles scores en compréhension de lecture. Ceci
souleve des questions quant a la place insuffisante des approches pédagogiques orientées
sur I’enseignement explicite de I’oral, des liens entre ’oral et 1’écrit, du vocabulaire ou
encore des stratégies de compréhension en lecture chez cette population d’éleéves. Des
interventions orientées sur I’automatisation des habiletés en conscience phonologique
ou des habiletés de mise en correspondance graphophonologique pourraient s’avérer

insuffisantes. A I’instar de Nootens (2017), qui souligne la place prépondérante accordée
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aux travaux centrés sur les premiers apprentissages (conscience phonologique, mise

en correspondance graphophonologique) dans la recherche, nous renfor¢ons 1’idée de

la pertinence de la mise en place des recherches orientées sur les interventions les plus
probantes portant sur I’enseignement explicite de stratégies de compréhension en lecture,
d’enrichissement du vocabulaire, etc. (Desrochers et al., 2012), ou la production de textes
chez cette population d’apprenants.

Enfin, il importe de mentionner les principales limites de notre étude. D’abord,
une épreuve portant sur les compétences langagicres orales aurait pu étre ajoutée a notre
protocole méthodologique. Cette précaution aurait pu apporter un portrait langagier plus
précis dans la mesure ou le profil des ¢léves TDL semble évoluer constamment (Law et
al., 2000). Dans un deuxiéme temps, le fait d’utiliser certaines épreuves collectivement ne
nous a pas permis de prendre en compte le temps de réponse comme variable explicative.
Or, cette variable aurait pu apporter plus de précisions quant aux performances de nos
participants.

En conclusion, cette étude cherchait, dans un premier temps, a comprendre si les
¢leves ayant un TDL se distinguent de leurs pairs en ce qui a trait a leurs compétences
orthographiques. Nos résultats indiquent que les éléves ayant un TDL (4ge chronologique
moyen = 9.72 ans) présentent un retard plus ou moins important dans le développement
de la compétence orthographique. Ces derniers présentent des scores plus faibles que
leurs pairs du méme age chronologique, alors que leurs performances sont semblables
a celles de leurs pairs du méme age de lecture (age moyen = 8.22 ans). Nous concluons
que les éleves ayant un TDL, malgré la présence de ce retard, semblent progresser en
ce qui a trait a leurs compétences orthographiques. Par ailleurs, nous espérons que ces
données ont permis de comprendre le profil de I’apprenant du primaire ayant un TDL
et permettront de mieux orienter les approches pédagogiques qui pourraient soutenir
I’accélération de ce développement (objectif 1 de notre recherche). Plus encore,
puisque les scores issus des épreuves de lecture et de production orthographique sont
significativement corrélés (objectif 2 de notre recherche), il est important d’accentuer
I’idée que ces apprenants pourraient profiter d’un enseignement conjoint et explicite des
habiletés sollicitées par les activités de lecture/écriture. De ce fait, en plus de fournir un
nombre plus important d’expériences écrites, I’enseignement par résolution de problémes
linguistiques pourrait faciliter la généralisation des apprentissages et 1’automatisation des

habiletés et connaissances essentielles au traitement du code écrit.
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Annexe 1 : Les types de visuogrammes
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