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Résumé

Cette étude pilote porte sur I'utilisation des fonctions d’aide technologique (FAT) par des ¢leves
du primaire, scolarisés en frangais et ayant des difficultés en lecture et en écriture (groupe FAT,
n=25). L’objectif est d’évaluer si les FAT améliorent leur compréhension de lecture et leur concept de
soi scolaire (CSS) et si elles permettent de réduire le nombre de fautes a 1’écrit. Un groupe de
comparaison d’éleves tout-venant (n = 22) est inclus pour examiner si les scores des deux groupes se
rapprochent au fil du temps. Les résultats montrent qu’apres seulement cinq mois d’utilisation des FAT
les éleves du groupe FAT réduisent leurs fautes a 1’écrit et ils obtiennent méme des performances
comparables a celles de leurs pairs tout-venant. Pour la compréhension de lecture et le CSS, les effets
d’interaction ne sont pas significatifs. Les implications pour la réussite scolaire et les recherches futures
sont discutées.

Mots-clés : difficultés en lecture et en écriture ; fonction d’aide technologique ; concept de soi scolaire
Abstract

This pilot study focuses on the use of assistive technologies (AT) by elementary school
students, educated in French, who were identified with reading and writing difficulties (AT group,
n = 25). The aim of this study is to assess whether assistive technologies improved their reading
comprehension, spelling errors, and academic self-concept. A comparison group of average achieving
peers (n = 22) is included to examine whether the gap in scores of the two groups is reduced over time.
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The results show that between the two time periods, students in the AT group reduce their spelling
errors, and after just five months using assistive technologies, they even got comparable performances
to their normally achieving peers. In reading comprehension and academic self-concept, the interaction
effects are not significant. The implications for academic success and future research are discussed.

Keywords: Reading and writing difficulties; Assistive technology; Academic self-concept
Introduction

La lecture et I’écriture sont omniprésentes dans le parcours scolaire des €léves. Ceux qui ont des
difficultés a lire ou a écrire sont donc a risque d’échecs multiples (Hakkarainen et al., 2015) ou de
décrochage scolaire (Ducharme et al., 2018). De telles difficultés peuvent étre transitoires ou
persistantes (Guay, 2019). Pour favoriser I’apprentissage de la lecture et de 1’écriture, plusieurs services
de rééducation sont offerts en milieu scolaire. Toutefois, si les difficultés persistent malgré tout, des
mesures de compensation comme les fonctions d’aide technologique (FAT) sont proposées a 1’éleve
(Chouinard, 2016). I1 s’agit d’une assistance technologique sans laquelle les taches scolaires seraient
difficiles ou impossibles a réaliser (Ministére de 1’Education du Loisir et du Sport, 2011). L’octroi de
telles mesures de compensation découle du principe d’inclusion scolaire, dont le but est d’accueillir
tous les éleéves dans une classe ordinaire, peu importe leurs difficultés personnelles (Vienneau, 2004).
Ce principe s’inscrit dans la mouvance du modele théorique de processus de production du handicap
(MDH-PPH) qui vise notamment a modifier I’environnement afin de faciliter I’intégration et la
participation sociale des personnes présentant un handicap (Fougeyrollas, 2018; Fougeyrollas et al.,
2020). Contrairement au modele biomédical qui congoit la personne en situation de handicap comme
responsable de son sort, le MDH-PPH se veut un mode¢le écosystémique selon lequel la situation de
handicap évolue en fonction de I’interaction entre des facteurs personnels (p. ex., la sévérité du
handicap) et des facteurs environnementaux (p. ex., les stratégies d’enseignement, 1’acces a des outils;
Fougeyrollas, 2018; Fougeyrollas et al., 2020). En effet, la participation sociale de 1’¢léve en situation
de handicap a I’école est dépendante des facilitateurs ou des obstacles de son environnement.

Ainsi, le modéle des FAT, développé par Tremblay et Chouinard (2013), s’appuie fortement sur
les principes du MDH-PPH. Lorsque les FAT sont proposées a I’éléve selon ses besoins spécifiques,
elles sont considérées comme des facilitateurs qui lui permettent de déployer son plein potentiel,
malgré sa situation de handicap. Tremblay et Chouinard (2013) suggerent d’évaluer cette valeur ajoutée
en mesurant les améliorations obtenues a des épreuves réalisées a 1’aide des FAT (p. ex., la diminution
des fautes d’orthographe). Or, a I’heure actuelle, peu d’études empiriques ont ét¢ menées pour
documenter leur efficacité.

Parmi les FAT les plus étudiées pour la lecture, il y a la synthese vocale qui, en convertissant un
texte numérique en parole synthétique, offre une rétroaction vocale a I’¢léve qui peine a décoder et a
reconnaitre les mots (Service national du Récit en adaptation scolaire, 2021). Une méta-analyse s’est
intéressée a I’utilité de cette FAT sur I’amélioration en compréhension de lecture aupres de jeunes
scolarisés en anglais et présentant des difficultés a lire (Wood et al., 2018). Les auteurs n’ont recensé
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que 22 études entre 1993 et 2014, dont certaines portent sur la synthése vocale (n = 13) et d’autres sur
la lecture assistée par la voix humaine (n = 9). Les résultats montrent que la rétroaction vocale améliore
la compréhension de lecture avec une petite taille d’effet (g de Hedges = ,35), et ce, peu importe la
modalité (synthése vocale ou voix humaine).

Pour compenser les difficultés en écriture, il y a le correcteur qui repére et corrige les fautes en
les soulignant et en suggérant un choix de réponses (Lange et al., 2006). Son utilité est documentée
dans deux revues de la littérature qui, ensemble, n’ont inclus que cing études menées entre 1990 et
2009 aupres d’¢éléves du primaire et du secondaire scolarisés en anglais (Batorowicz et al., 2012;
MacArthur, 2014). Ces recensions suggerent que, comparativement a une révision papier-crayon, le
correcteur aide a faire moins de fautes, dont les fautes liées a I’orthographe d’usage, a la grammaire et
aux homophones. Dans les revues avec comité de pairs, une seule étude plus récente a été répertoriée
concernant I’utilité du correcteur, mais aupres d’étudiants avec et sans dyslexie fréquentant une
université en anglais (O’rourke et al., 2020). Bien que la nature des fautes n’ait pas été précisée, les
résultats montrent que le correcteur a permis de réduire les fautes lors de la rédaction d’un texte, avec
de grandes tailles d’effet pour ceux qui ont une dyslexie (np2 =,79) et ceux qui n’en ont pas (np2 =,43).
De plus, 'utilisation du correcteur a permis d’éliminer les écarts de performance entre les deux
groupes.

Une autre FAT utilisée en écriture est le prédicteur de mots qui, par une analyse des premicres
lettres tapées au clavier, affiche une liste de mots correspondant a ce que 1’¢léve veut écrire
(Anderson et al., 2009). Ce dernier sélectionne ensuite le mot voulu pour I’introduire dans son texte
(Herold et al., 2008). Quant a I’utilité de cette FAT pour les difficultés d’écriture, les revues de
littérature de MacArthur (2014) et de Batorowicz et al. (2012) n’ont recens¢ que sept études menées
entre 1998 et 2010 aupres d’¢éleves du primaire et du secondaire, scolarisés en anglais ou en espagnol.
Aucune autre étude plus récente n’a été recensée dans les revues avec comité de pairs. Néanmoins, les
résultats de ces deux recensions de la littérature montrent que, comparativement a une écriture
manuscrite, le prédicteur de mots permet de réduire le nombre de fautes, et ce, qu’il soit utilis¢é comme
seule FAT ou qu’il soit combiné avec d’autres FAT comme la synthése vocale ou le correcteur. Bien
qu’intéressantes, ces ¢tudes comportent des limites méthodologiques. En effet, 75 % d’entre elles ont
de tres petits échantillons (N = < 10) et leurs résultats ne portent que sur le nombre total de fautes, sans
distinguer les types (fautes de conversion phonémes-graphémes, d’orthographe d’usage ou de
grammaire).

Par ailleurs, au fil de ses expériences de vie, I’enfant s’évalue et se forge des perceptions de lui-
méme, tantdt positives, tantdt négatives. C’est ce que Shavelson et al. (1976) définissent comme étant
le concept de soi, un construit qu’ils modélisent selon une structure hiérarchisée et
multidimensionnelle. Selon ce construit, chaque enfant a un concept de soi général (p. ex., « je suis
une bonne personne »), mais également des concepts de soi particuliers qui diffeérent selon les
domaines de la vie, non scolaires (aspects physiques, sociaux et émotionnels) ou scolaires (p. ex., « je
suis bon a I’école »). Le concept de soi scolaire (CSS) peut méme se fractionner en concepts de soi
encore plus spécifiques (p. ex., en mathématiques, en lecture, en écriture). Dans le domaine de
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I’éducation, le CSS est important, car il est reli¢ a la réussite scolaire (Marsh et al., 2018). Or, pour les
¢éleves qui ont des difficultés d’apprentissage, il est clairement établi que leur CSS est souvent plus
faible que celui de leurs pairs tout-venant, alors que le concept de soi général et leurs concepts de soi
non scolaires sont similaires (Bear et al., 2002; Gibby-Leversuch et al., 2021; Huang et al., 2021). Ce
constat est préoccupant puisque les éléves qui ont un faible CSS sont susceptibles d’accorder moins de
valeur a leurs études (Schiitte et al., 2017) et de moins s’engager dans celles-ci (Schnitzler et al., 2021),
en plus d’étre plus a risque de décrochage scolaire (Korhonen et al., 2014).

Pour expliquer 1’écart entre le CSS des éleves avec et sans difficulté d’apprentissage, le modele
théorique du Gros-poisson-petit-bassin (en anglais, Big-Fish-Little-Pond-Effect, BFLPE) (Marsh,
1984, 1987; Marsh & Parker, 1984) est souvent évoqué (Kréamer et al., 2021; Szumski & Karwowski,
2015). Selon ce modele, I’¢éléve a tendance a comparer sa performance scolaire a celle de la moyenne
des ¢leves de sa classe. Ainsi, plus I’écart a la moyenne est grand, c¢’est-a-dire que plus la moyenne de
I’¢leve est inférieure a celle de la classe, plus le CSS est qualifié¢ de faible; on fait alors référence a un
petit poisson dans un grand bassin. Inversement, une perception de sa performance scolaire supérieure
a celle de la moyenne de la classe est associé¢e a un CSS ¢élevé; on fait alors référence a un grand
poisson dans un petit bassin. Au Québec, les éléves avec des difficultés d’apprentissage sont
majoritairement intégrés dans les classes ordinaires (Ducharme et al., 2018), leurs performances
scolaires sont donc constamment comparées a celles de leurs camarades de classe; ce qui risque de
nuire a leur CSS. Si les FAT sont utiles pour améliorer leurs compétences en lecture et en écriture, il
est possible qu’au fil du temps elles permettent de diminuer 1’écart entre leurs performances scolaires et
celles de leurs camarades de classe; améliorant ainsi leur CSS.

A notre connaissance, 1’utilité des FAT pour améliorer le CSS n’a été vérifiée que par quatre
¢tudes longitudinales. Celles-ci ont évalu¢ le CSS avant et apres 1'utilisation de FAT. Dans les deux
¢tudes ou le CSS a été mesuré par un seul score englobant plusieurs dimensions, aucune amélioration
n’a été détectée aupres de jeunes scolarisés en suédois ou en italien (Lindeblad et al., 2019;

Milani et al., 2010). Or, lorsque plusieurs dimensions du CSS ont été mesurées (lecture, rédaction de
textes, épellation de mots, mathématiques, facultés intellectuelles générales), des améliorations ont été
observées chez des adolescents scolarisés en anglais, plus spécifiquement en lecture (n,” =,14) et pour
les facultés intellectuelles générales (np2 =,12) (Chiang & Jacobs, 2009). Dans une étude a niveaux de
base multiples menée au Québec aupres d’adolescents scolarisés en frangais, des améliorations du CSS
en écriture sont aussi rapportées (Dumont et al., 2019). Les résultats de ces deux dernicres études
montrent donc la nécessité de mesurer plusieurs dimensions du CSS.

A I’heure actuelle, les FAT sont bien implantées en Amérique du Nord (Bowser et al., 2015) et
le Québec ne fait pas exception (Rioux, 2019). Conformément au MDH-PPH, I’octroi de ces mesures
vise a diminuer les obstacles liés aux difficultés d’apprentissage, afin que 1’¢léve en situation de
handicap puisse déployer son plein potentiel et surmonter ses difficultés. Toutefois, 1’utilisation des
FAT en milieu scolaire implique des investissements majeurs. Seulement pour 2019-2020, 8 millions
de dollars ont été investis (Ministére de I’Education et de I’Enseignement supérieur, 2019). Pourtant,
peu d’études ont examiné leur utilité et les quelques études menées a ce jour ont surtout été réalisées
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aupres d’éleves scolarisés en anglais. En effet, un nombre anémique d’études a ét¢ mené aupres
d’éléves scolarisés en francais et, parmi celles recensées, aucune ne s’est intéressée a I’utilité des FAT
au primaire, alors que c’est essentiellement a ce niveau qu’elles sont introduites aux éleéves. De plus,
afin de vérifier si, au fil du temps, le CSS et les performances en lecture et en écriture deviennent
similaires a ceux des €léves tout-venant, il importe d’inclure un groupe de comparaison avec des €leves
sans difficulté d’apprentissage, ce que peu d’études ont fait jusqu’a maintenant.

Objectifs et Hypothéses

Cette étude pilote a pour objectif de documenter 'utilité des FAT aupres d’éléves du primaire
qui ont des difficultés en lecture et en écriture (groupe FAT). De fagon plus spécifique, 1’étude vise a
évaluer si I’utilisation des FAT permet d’améliorer la performance a des épreuves qui mesurent
(1) la compréhension de lecture et (2) le nombre de fautes dans un texte, (a) les erreurs liées a la
conversion phonemes-grapheémes, (b) les erreurs liées a I’orthographe d’usage, et (c) les erreurs liées a
la grammaire. L étude vise également a vérifier si I’utilisation des FAT permet a ces éléves de
renforcer (3) leur CSS dans les dimensions spécifiques, (a) en lecture, (b) en rédaction de textes,
(c) en épellation de mots, et pour (d) les facultés intellectuelles générales.

Pour ce faire, leurs performances a lire et a écrire, ainsi que leur CSS sont évalués a deux
reprises durant 1’année scolaire, soit dans les débuts de I’utilisation des FAT, et cinq mois plus tard. Les
résultats des éleves du groupe FAT sont comparés a ceux d’éleves tout-venant qui n’ont pas de
difficulté d’apprentissage et qui n’utilisent pas de FAT (groupe de comparaison).

Nous faisons 1’hypothése que les participants du groupe FAT amélioreront, entre les deux temps
de mesure, leurs performances (1) en compréhension de lecture et (2) en écriture pour les fautes
(a) de conversion phonémes-graphémes, (b) d’orthographe d’usage, et (c¢) de grammaire, ainsi que
(3) leur CSS (a) en lecture, (b) en rédaction de textes, (c) en épellation de mots, et pour (d) les facultés
intellectuelles générales. De plus, nous faisons 1’hypothése que ces améliorations seront plus
prononcées pour le groupe FAT que pour le groupe de comparaison; permettant ainsi d’exclure la
possibilité que les améliorations du groupe FAT soient uniquement dues au passage du temps ou a
I’enseignement régulier.

Méthode

Participants

Pour vérifier I'utilité des FAT, les performances des participants du groupe FAT sont
comparées a celles des participants d’un groupe de comparaison, avant I’introduction des FAT (pré-
test) et apres cing mois d’utilisation des FAT (post-test). Quarante-sept participants agés entre 8 et
12 ans inclusivement sont recrutés dans dix écoles des Centres de services scolaires de la Vallée-des-
Tisserands et de Laval. Ils sont tous scolarisés en frangais, en classe ordinaire. Leur niveau scolaire
varie de la 3° a la 6° année. Chaque participant du groupe FAT (n = 25; 10 filles et 15 gargons; M de
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I’age = 10,08 ans, ET = 1,15) est apparié¢ a un autre du groupe de comparaison en fonction de 1’age, du
niveau scolaire et du groupe classe (n = 22; 8 filles et 14 garcons; M de I’age = 9,95 ans, ET =,99). 1l
est a noter que les deux groupes sont comparables pour 1’age (¢{45] =,3, p =,539) et le sexe ([1?[1,
N=47]=,65; p=,798).

Instruments de mesure

Epreuve de compréhension de lecture

La compréhension de lecture est évaluée a I’aide des formes A et B de 1’épreuve
« Compréhension de la lecture silencieuse » incluse dans la batterie Analyse du savoir lire (ANALEC),
qui est congue pour les éléves de 8 ans a 1’age adulte (Inizan, 1998). Elle consiste a lire silencieusement
un court texte, puis a répondre par écrit a cinq questions (p. ex., vrai ou faux, questions d’inférences).
L’équivalence des formes A et B de 1’épreuve est satisfaisante pour la fidélité test-retest (» =,76 - ,88).
Le degré de difficulté est ajusté a ’age du participant et la durée d’administration est de 10 minutes.
Les analyses sont réalisées sur le score du nombre total de bonnes réponses.

Epreuve d’écriture

L’épreuve d’écriture est I’épreuve de Chronosdictées (Baneath et al., 2006) qui est une dictée de
cinq a huit phrases pendant laquelle les participants sont encouragés a prendre le temps nécessaire pour
corriger les fautes. Le degré de difficulté est adapté au niveau scolaire du participant. La durée
d’administration est d’environ 15 minutes. Pour 1’étude, trois catégories de fautes sont cotées et
analysées : (a) de conversion phonémes-graphémes (p. ex., « copine » écrit « coupni »),

(b) d’orthographe d’usage (p. ex., mots réguliers et irréguliers), et (¢) de grammaire (p. ex., accord en
genre et en nombre, etc.). Les analyses sont réalisées sur les scores du nombre total de fautes pour
chaque catégorie.

Concept de soi scolaire

Ce construit est évalué avec le questionnaire autorapporté Self-perception profile for learning
disabled students ([SPPLD]; Renick & Harter, 2012). Le questionnaire est traduit en frangais et cette
version est utilisée avec 1’autorisation de 1’auteure principale, Mari Jo Renick. Le SPPLD évalue neuf
dimensions du concept de soi. En raison des hypothéses de notre étude, seulement quatre sous-échelles
sont sélectionnées pour mesurer le CSS dans les dimensions (a) en lecture, (b) en rédaction de textes,
(c) en épellation de mots, (d) pour les facultés intellectuelles générales, c’est-a-dire la perception d’étre
un ¢éleve intelligent, qui apprend facilement. Pour s’assurer d’une bonne compréhension de chacune des
questions, 1’évaluateur lit les questions a haute voix. Chaque item présente deux énoncés opposés et le
participant choisit celui auquel il s’identifie le plus (Item 33 : « certains jeunes lisent assez vite, alors
que d’autres jeunes lisent assez lentement »). Les sous-échelles sont cotées avec une échelle de type
Likert. La cohérence interne des sous-échelles est bonne pour les échantillons d’enfants avec et sans
difficulté d’apprentissage (o =,78 a ,89 et a = ,80 a ,90 respectivement). Les analyses sont réalisées
sur les scores totaux pour chaque sous-échelle.
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Procédure

Les participants du groupe FAT sont choisis par 1’orthopédagogue de I’école selon les criteres
suivants : (1) présenter des difficultés en lecture et en €criture suffisamment importantes pour que
I’¢leve ait été sélectionné pour recevoir des services d’orthopédagogie a 1’école, (2) utiliser au moins
une nouvelle FAT depuis moins de six mois. Dans le groupe FAT, certains participants ont un
diagnostic de dyslexie ou de trouble du déficit de I’attention avec ou sans hyperactivité¢ (TDAH ou
TDA) alors que certains présentent des difficultés d’apprentissage, sans avoir de diagnostic établi par
un professionnel reconnu au sens de la loi québécoise (voir le Tableau 1 pour les détails). Les
participants du groupe de comparaison sont identifiés par leur enseignant d’apres ces critéres :

(1) ne pas présenter de difficulté en lecture et en écriture, (2) ne pas utiliser de FAT.

Pour chaque participant, le choix des FAT est déterminé selon les besoins identifiés par
I’équipe-école. Pour développer leurs compétences a utiliser leurs FAT, tous regoivent des sessions
d’entralnement offertes par un orthopédagogue ou un enseignant a une fréquence approximative de
1,91 (ET = 1,019) fois par semaine durant I’année scolaire.

La passation des instruments de mesure est menée par deux psychologues scolaires et par deux
¢tudiants au doctorat en psychologie. Les participants des deux groupes sont rencontrés
individuellement au milieu et a la fin de I’année scolaire pour mesurer leurs performances en
compréhension de lecture et en écriture, ainsi que pour mesurer leur CSS. La durée moyenne entre les
temps de mesure est de cinq mois (E7 =,70) pour le groupe FAT et de 4,58 mois (ET = ,83) pour le
groupe de comparaison, sans différence significative (¢[45] = 1,987, p =,166).

Au temps 1, I’ensemble des instruments de mesure est administré papier-crayon pour tous les
participants. Pour situer la performance de base, les participants du groupe FAT n’utilisent pas leurs
FAT aux épreuves de lecture et d’écriture.

Au temps 2, I’ensemble des instruments de mesure est administré papier-crayon uniquement
pour les participants du groupe de comparaison. Pour le groupe FAT, les épreuves de compréhension
de lecture et d’écriture sont administrées a 1’ordinateur sur un traitement de texte afin de situer leur
performance quand ils utilisent leurs FAT. Le questionnaire de CSS leur est administré papier-crayon.

Tableau 1

Difficultés rapportées chez les participants du groupe FAT (n = 25)

Difficultés rapportées n %
Dyslexie 2 8
Dyslexie avec TDA ou TDAH 8 32
TDA ou TDAH avec difficulté en lecture ou en écriture 6 24
Difficulté en lecture ou en écriture sans diagnostic connu 9 36
Utilité des fonctions d’aide technologique sur les performances en lecture et en écriture et sur le concept de soi 7
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Fonctions d’aide technologique

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

Analyses Statistiques

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

Les variables de I’age (¢/{45] = .3, p =,539) et du sexe (3> [1, n =47] =,65; =,798) sont comparables
chez les participants des deux groupes, elles ne sont donc pas retenues pour les analyses subséquentes.

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

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

Si ’interaction est significative (p < ,05), des analyses des effets simples sont menées pour
comparer (1) les moyennes des temps de mesure pour chaque groupe et (2) les moyennes des groupes
pour chaque temps de mesure. L.’éta carré partiel (npz) est indiqué pour mesurer la force de
I’interaction, des effets principaux et des effets simples. Son interprétation est faite selon le libellé
petite (autour de ,01), moyenne (autour de ,06) et grande (autour de ,14) proposé par Cohen (2013).
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Résultats

Evolution des performances en compré¢hension de lecture

L’interaction entre les groupes et les temps de mesure n’est pas significative (p =,357) etiln’y
a pas d’effet principal du temps de mesure (p = ,828). Toutefois, les résultats montrent un effet
principal du groupe avec une grande taille d’effet (F[l, 45] = 32,278, p <,001, npz =,418). Aux deux
temps de mesure, les participants du groupe de comparaison obtiennent de meilleurs scores que ceux du
groupe FAT. Les scores de compréhension de lecture au temps 1 et au temps 2 sont respectivement de
5,48 (ET=12,62) et 5,04 (ET=2,61) pour le groupe FAT et de 8,23 (ET = 1,66) et 8,5 (ET = 1,99) pour
le groupe de comparaison.

Evolution des performances en écriture

Fautes de conversion phonémes-graphémes

Les résultats sont significatifs pour I’interaction entre les groupes et les temps de mesure (FTl,
45]1=150,497, p < ,001, np2 =,529), I’effet principal du temps de mesure (F[l, 45] = 55,293, p < ,001,
np2 =,551) et I’effet principal du groupe (FTl, 45] = 40,263, < ,001, npz =,472). L’examen des effets
simples indique qu’entre les temps de mesure I’amélioration est significative pour les scores du groupe
FAT, avec une grande taille d’effet (F[l, 45] =112,945, p < 001, np2 =,715). En revanche, il n’y a pas
de changement significatif pour le groupe de comparaison (p = ,822). Pour le second examen des effets
simples, les résultats révelent qu’au temps 1, les participants du groupe de comparaison ont de
meilleurs scores que ceux du groupe FAT (FTl, 45] = 65,855, p < ,001, np2 =,594). Cependant, comme
I’illustre la Figure 1, les deux groupes obtiennent des résultats comparables au temps 2, puisqu’il n’y a
plus de différence significative (p = ,348). Les scores des fautes de conversion phonémes-graphémes
au temps 1 et au temps 2 sont respectivement de 9,12 (ET = 5,55) et 1,44 (ET = 2) pour le groupe FAT
etde 1,05 (ET=1,56) et 0,91 (ET = 1,54) pour le groupe de comparaison.
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Figure 1
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Les résultats sont significatifs pour I’interaction entre les groupes et les temps de mesure (FTl,
45]1=49,824, p < ,001, np2 =,525), I’effet principal du temps de mesure (F[l, 45] = 76,001, p < ,001,
np2 =,628) et I’effet principal du groupe (FTl, 45] = 33,988, p <,001, np2 = ,43). L’observation des
effets simples indique qu’entre les temps de mesure I’amélioration est significative pour les scores du
groupe FAT, avec une grande taille d’effet (FT1, 45] =132,934, p < ,001, np2 =,747). Pour le groupe de
comparaison, n’y a pas de changement significatif (p = ,261). Ensuite, le deuxiéme examen des effets
simples révele que les participants du groupe de comparaison ont de meilleurs scores comparativement
a ceux du groupe FAT au temps 1 (F]1 45]=92,836, p <,001, np2 =,674). En contrepartie, les scores
des deux groupes sont comparables au temps 2 (p =,319), comme I’illustre la Figure 2. Les scores des
fautes liées a I’orthographe d’usage au temps 1 et au temps 2 sont respectivement de 18,04 (ET = 6,69)
et 4,6 (ET =4,56) pour le groupe FAT et de 4,14 (ET =2,83) et 3,36 (ET = 2,77) pour le groupe de
comparaison.
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Figure 2
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Pour les fautes de grammaire, I’interaction entre les groupes et les temps de mesure est
significative (FTl, 45] = 4,536, p =,039, npz =,092). L’effet principal du temps de mesure (F[1
,451=37,029, p <,001, np2 = ,451) et I’effet principal du groupe (F[l, 45] = 54,880, p < ,001,

n," = ,549) sont aussi significatifs. L’examen des effets simples montre que les scores s’améliorent
entre les temps de mesure pour les deux groupes, avec de grandes tailles d’effet : FAT (FTL,
45]1=36,043, p < ,001, np2 = ,445) et comparaison (F[l, 45] =7,353, p < ,009, np2 =,140). Pour le
deuxieme examen des effets simples, les résultats révelent que les participants du groupe de
comparaison obtiennent de meilleurs scores comparativement a ceux du groupe FAT et que ces
différences sont significatives avec de grandes tailles d’effet au temps 1 (F]1, 45] = 65,557, p < ,001,
n," =,593) et au temps 2 (F[1, 45] =30,566, p < ,001, n,” = ,404), comme I’illustre la Figure 3. Les
scores des fautes de grammaire au temps 1 et au temps 2 sont respectivement de 23,8 (ET = 6,22) et
17,84 (ET =17,26) pour le groupe FAT et de 11,32 (ET=4.,4) et 9,14 (ET = 3,83) pour le groupe de
comparaison.
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Figure 3
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L’interaction entre les groupes et les temps de mesure (F[1, 45] =,679, p = ,414) et ’effet
principal du temps (F[1, 45] =,501, p = ,483) ne sont pas significatifs. En revanche, 1’effet principal du
groupe s’avere significatif (F[1, 45] = 70,070, p <,001, np2 =,609). Ceci indique qu’aux deux temps de
mesure les participants du groupe de comparaison obtiennent de meilleurs scores que ceux du groupe
FAT. Se référer au Tableau 2 pour les moyennes et les écarts types des variables du CSS.

Tableau 2

Moyennes et écarts types pour les scores bruts du CSS (n = 47)

Variables Temps 1 Temps 2
M ET M ET
CSS en lecture FAT 8,80 3,39 9,40 3,12
Comparaison 14,64 1,47 14,59 1,74
CSS en rédaction de textes FAT 9,16 291 9,96 2,24
Comparaison 13,00 1,98 13,00 2,60
CSS en épellation de mots FAT 9,40 2,63 10,60 2,02
Comparaison 13,27 1,70 13,55 2,37
CSS pour les facultés FAT 11,92 2,75 12,48 2,14
intellectuelles géncrales Comparaison 17,77 2,29 16,86 2,30
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Concept de soi scolaire en rédaction de textes

L’interaction entre les groupes et les temps de mesure (F[1, 45] = 1,170, p = ,285) et I’effet
principal du temps (F[1, 45] = 1,170, p = ,285) ne sont pas significatifs. Toutefois, 1’effet principal du
groupe est significatif (F[1, 45] = 30,825, p <,001, np2 =,407); les participants du groupe de
comparaison ont de meilleurs scores que ceux du groupe FAT aux deux temps de mesure.

Concept de soi scolaire en épellation de mots

L’interaction entre les groupes et les temps de mesure n’est pas significative (F[1, 45] = 1,809,
p =,185). En revanche, les effets principaux du temps (FTl, 45) = 4,562, p = ,038, np2 =,092) et du
groupe (FTl, 45]= 38,657, p <,001, np2 = ,462) sont significatifs. Autrement dit, le CSS en épellation
de mots augmente pour 1’ensemble des participants et ceux du groupe de comparaison obtiennent de
meilleurs scores que ceux du groupe FAT.

Concept de soi scolaire pour les facultés intellectuelles générales

L’interaction entre les groupes et les temps de mesure (F[1, 45] = 3,157, p = ,082) et I’effet
principal du temps (F[1, 45] =,178, p = ,675) ne sont pas significatifs. Toutefois, 1’effet principal du
groupe est significatif (F[1, 45] = 82,964, p <,001, np2 =,648). Aux deux temps de mesure, les
participants du groupe de comparaison ont de meilleurs scores que ceux du groupe FAT.

Discussion

Cette étude pilote vise a documenter 1’utilit¢ des FAT aupres d’éleves du primaire scolarisés en
francais et qui présentent des difficultés dans 1’apprentissage de la lecture et de 1’écriture (groupe
FAT). Plus spécifiquement, 1’objectif est de mieux comprendre 1’utilité¢ des FAT sur I’amélioration de
leurs performances en compréhension de lecture et en écriture. Pour ce faire, leurs performances sont
comparées a celles d’éléves tout-venant issus des mémes classes (groupe de comparaison). Les deux
groupes sont évalués a deux reprises, dans les débuts de 1’utilisation des FAT et cinq mois plus tard.

D’abord, le constat le plus intéressant de I’étude est I’amélioration substantielle qu’obtiennent
les ¢éléves du groupe FAT en écriture. En effet, les résultats montrent des effets d’interaction
significatifs entre les deux groupes et les deux temps de mesure pour les trois variables d’écriture.
Ainsi, pour les fautes de conversion phonémes-graphémes et les fautes d’orthographe d’usage, les
analyses des effets simples montrent qu’entre les temps de mesure les performances du groupe FAT
s’améliorent avec de grandes tailles d’effet (np2 =,715 et np2 =,747), alors que celles du groupe de
comparaison demeurent stables. De plus, apres seulement cinqg mois d’utilisation des FAT, les résultats
montrent qu’il n’y a plus de différence entre les performances des deux groupes. Ainsi, ’utilisation des
FAT a permis aux ¢éléves qui rencontrent des difficultés d’apprentissage en lecture et en écriture
d’obtenir des performances similaires a celles de leurs camarades tout-venant. Ces résultats sont treés
importants, car chez les €éléves qui ont une dyslexie ou qui sont a risque de présenter ce trouble, les
fautes d’écriture sont surtout liées a la conversion phonémes-graphémes ou a 1’orthographe d’usage
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(Guay, 2019). Or, c’est précisément sur ce type de fautes que les participants du groupe FAT ont
rattrapé la moyenne de leurs pairs tout-venant.

Pour les fautes de grammaire, les analyses indiquent que tous les participants ont amélioré leurs
performances entre les deux temps de mesure, avec de grandes tailles d’effet pour le groupe FAT
My = ,445) et le groupe de comparaison (1,” = ,140). Notons qu’il est normal d’observer de telles
améliorations, puisque tous les participants ont tiré profit de 1’enseignement régulier pendant
cinq mois. Toutefois, les résultats montrent également un effet d’interaction entre les deux groupes et
les deux temps de mesure. Méme si, au temps 2, les participants du groupe FAT continuent de faire
plus de fautes de grammaire que ceux du groupe de comparaison, ils ont tout de méme obtenu de plus
grandes améliorations que leurs pairs tout-venant. En effet, pour le groupe FAT, les fautes de
grammaire sont passées de 23,8 a 17,84, alors que pour le groupe de comparaison, elles sont passées de
11,32 2 9,14. Parmi les études sur I'utilité des FAT dans I’apprentissage de 1’anglais, peu ont distingué
les différents types de fautes. Or, ces distinctions sont importantes pour mieux comprendre 1'utilité des
FAT, surtout en contexte francophone, puisque les régles de grammaire sont plus nombreuses et
complexes qu’en anglais (Joye et al., 2020).

Pour la compréhension de lecture, les résultats montrent qu’aux deux temps de mesure la
performance du groupe de comparaison est supérieure a celle du groupe FAT. De plus, I’interaction
groupe par temps de mesure n’est pas significative. Ainsi, I’utilisation de la synthése vocale n’a pas
permis aux ¢éléves du groupe FAT d’améliorer leur performance. Ces résultats différent de ceux de la
méta-analyse de Wood et al. (2018) révélant que la syntheése vocale permet a des éléves scolarisés en
anglais d’améliorer leur performance en compréhension de lecture. Toutefois, précisons que leur taille
d’effet était petite (g de Hedges = ,35). Il est donc important que davantage d’études soient menées
pour mieux comprendre les conditions dans lesquelles la synthése vocale est efficace.

Somme toute, selon le MDH-PPH, les FAT constituent une modification de 1’environnement
qui vise a faciliter I’intégration et la réussite des éléves qui ont un handicap en lecture et en écriture
(Fougeyrollas, 2018). Les résultats de cette étude pilote sont importants, car ils montrent, avec de
surcroit de grandes tailles d’effet, que les éleves qui rencontrent des difficultés d’apprentissage du
frangais et qui utilisent des FAT peuvent obtenir des performances comparables aux autres sur le plan
des fautes de conversion phonémes-graphémes et des fautes d’orthographe d’usage. Les FAT
permettent donc a ces éleves d’étre mieux intégrés dans les classes ordinaires, mais surtout, d’étre en
mesure de répondre aux exigences du programme scolaire. Néanmoins, davantage d’études sont
nécessaires pour mieux comprendre si, a 1’'usage, 1’exposition a une bonne orthographe leur permet
d’améliorer leurs compétences en écriture, sans 1’aide des FAT.

Secondairement, I’é¢tude vise aussi a examiner si les FAT permettent aux éléves qui rencontrent
des difficultés a lire et a écrire d’améliorer des dimensions du CSS. Les résultats montrent qu’au fil du
temps seule la dimension liée a 1’épellation des mots s’améliore dans les deux groupes. Toutefois, il n’y
a aucune interaction groupe par temps de mesure; indiquant que ’utilisation des FAT ne permet pas
plus d’améliorer les dimensions du CSS que dans le groupe de comparaison. Par ailleurs, les résultats
montrent qu’aux deux temps de mesure tous les scores du CSS du groupe de comparaison sont
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supérieurs a ceux du groupe FAT; confirmant le fait bien établi que les éleéves avec des difficultés
d’apprentissage ont des CSS plus faibles que ceux des éléves tout-venant (Gibby-Leversuch et al.,
2021; Huang et al., 2021). Les résultats de I’é¢tude différent cependant de ceux de Chiang et Jacobs
(2009) qui avaient pourtant montré qu’apres dix semaines d’utilisation de FAT des ¢léves avec des
difficultés d’apprentissage avaient amélioré leur CSS dans les dimensions li¢es a la lecture (np2 “L14) et
aux facultés intellectuelles générales (np2 =,12). Or, contrairement a la présente étude ou le groupe de
comparaison est constitué d’éleves tout-venant sans difficulté d’apprentissage, les dimensions du CSS
¢taient comparées a celles d’éleves qui ont également des difficultés d’apprentissage, mais qui
n’utilisent pas de FAT. Ainsi, il serait pertinent de répliquer les résultats de Chiang et Jacobs (2009) en
comparant les dimensions du CSS des ¢léves qui ont des difficultés d’apprentissage selon qu’ils
utilisent ou non des FAT. Par ailleurs, il est possible que le CSS soit relativement stable dans le temps
et que cinq mois d’utilisation des FAT ne soient pas suffisamment longs pour détecter des
changements. En effet, selon les résultats d’une méta-analyse, les interventions de longue durée (p. ex.,
un semestre a un an) s’averent plus efficaces pour améliorer le CSS (Elbaum & Vaughn, 2001); d’ou la
nécessité de multiplier les études longitudinales.

Limites

Certaines limites doivent étre soulignées. Premie¢rement, le groupe FAT est hétérogene étant
donné I’inclusion de plusieurs profils de difficultés en lecture et en écriture. En revanche, ces profils
s’avérent représentatifs des éléves qui bénéficient des FAT au Québec (Ministére de 1’Education et de
I’Enseignement supérieur, 2019). En raison du manque de puissance statistique, 1’utilit¢é des FAT n’a
pu étre vérifiée pour chacun des profils (p. ex., groupe dyslexie, groupe TDA-TDAH, etc.), mais cette
question devrait étre examinée aupres d’un plus grand échantillon. Deuxiémement, I’intensité a laquelle
les FAT ont été utilisées en classe n’a pas été¢ documentée entre les temps de mesure. D’apres la revue
de la littérature de Perelmutter et al. (2017), cette limite est commune dans les études quantitatives sur
les FAT. Or, documenter ce type de variables a 1’aide de grilles d’observation est coliteux en temps
pour les enseignants et les chercheurs. Comme solution alternative, des auteurs ont proposé 1’idée d’un
nuage (cloud) dans lequel seraient compilées des données numériques sur les comportements des
utilisateurs des FAT (Lenker et al., 2021; Satterfield, 2016). Un tel projet permettait aux acteurs et aux
chercheurs en éducation de collecter des données longitudinales, telles que I’intensité d’utilisation et
I’amélioration des performances aux épreuves de lecture et d’écriture (Satterfield, 2016).

Conclusion

Cette étude pilote confirme que les FAT sont utiles pour les éléves du primaire qui ont des
difficultés d’apprentissage en lecture et en écriture et qui sont scolarisés en francais. En effet, les
résultats montrent qu’avec les FAT ils obtiennent des performances comparables aux autres pour ce qui
est des fautes de conversion phonémes-graphémes et des fautes d’orthographe d’usage. Ces constats
sont importants pour leur réussite. Les intervenants scolaires peuvent dorénavant s’appuyer sur ces
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données probantes pour justifier, dés le primaire, le recours aux FAT lorsqu’un éléve est en difficulté
d’apprentissage en francais. Evidemment, davantage d’études sont nécessaires. Il serait notamment
intéressant de vérifier si I’usage prolongé des FAT permet a ces éléves non seulement d’améliorer leurs
performances en utilisant les FAT pour écrire, mais aussi leurs compétences en écriture, sans 1’aide des
FAT. Egalement, il serait intéressant de vérifier si, & la longue, le CSS de ces éléves s’améliore, au fur
et a mesure qu’ils progressent et que 1’écart entre leur performance et celle de la moyenne de classe se
réduit.
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