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ÉCOBES CŜƴǘǊŜ ŘΩŞǘǳŘŜ ŘŜǎ ŎƻƴŘƛǘƛƻƴǎ Ře vie et des besoins de la population 

EESH Étudiant et étudiante en situation de handicap 

EHDAA ;ƭŝǾŜ ƘŀƴŘƛŎŀǇŞ ƻǳ Ŝƴ ŘƛŦŦƛŎǳƭǘŞ ŘΩŀŘŀǇǘŀǘƛƻƴ ƻǳ ŘΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ 

[Ω!5hv [Ω!ǎǎƻŎƛŀǘƛƻƴ ŘŜǎ hǊǘƘƻǇŞŘŀƎƻƎǳŜǎ Řǳ vǳŞōŜŎ 

MDH-PPH Modèle de développement humain ς Processus de production du handicap 

MELS Ministère de ƭΩ;ŘǳŎŀǘƛƻƴΣ ŘŜǎ [ƻƛǎƛǊǎ Ŝǘ Řǳ {ǇƻǊǘ 

MES aƛƴƛǎǘŝǊŜ ŘŜ ƭΩ9ƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ǎǳǇŞǊƛŜǳǊ 

MEES aƛƴƛǎǘŝǊŜ ŘŜ ƭΩ;ŘǳŎŀǘƛƻƴ Ŝǘ ŘŜ ƭΩ9ƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ǎǳǇŞǊƛŜǳǊ 

OPHQ Office des personnes handicapées du Québec 

ORES Observatoire sur la réussite en enseignement supérieur 

RIPPH Réseau international sur le Processus de production du handicap 

SPEC Sondage sur la population étudiante des cégeps 

TA Trouble spécifique des apprentissages en lecture et en expression écrite 

TDA(H) Trouble déficitaire de ƭΩŀǘǘŜƴǘƛƻƴ ŀǾŜŎ ƻǳ ǎŀƴǎ ƘȅǇŜǊŀŎǘƛǾƛǘŞ 

TDL Trouble développemental du langage 
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Lôaccès au correcticiel Antidote comme mesure dôadaptation en anglais langue seconde au 
collégial demeure limité. Certains établissements le permettent; dôautres, non. Pourtant, il est 
généralement admis au secondaire et en Français et littérature au collégial. La recherche sur 
Antidote sôétant concentrée en français, son effet en anglais langue seconde demeurait méconnu. 

Lôobjectif premier de cette étude était de v®rifier si lôutilisation dôAntidote a un effet positif en 
anglais langue seconde variant selon la pr®sence ou lôabsence dôun trouble spécifique des 
apprentissages, dôun trouble d®veloppemental du langage ou de difficultés non diagnostiquées, 
identifi®es ¨ lôaide du Questionnaire de d®pistage de la dyslexie au coll®gial (Mimouni, 2012). Le 
deuxième objectif était dôexaminer si le niveau du cours suivi, et donc de maîtrise de la langue, 
modifie lôeffet de lôutilisation dôAntidote. 

La collecte a eu lieu au Cégep de Lanaudière et au Collège Montmorency de lôautomne 2020 à 
lôautomne 2021. Une partie de la collecte a été effectuée à distance en raison de la Covid-19. Les 
participant·es ont rédigé un texte narratif et un dôopinion dôabord sans outils. Ils ont ensuite r®vis® 
leur texte avec Antidote. Nous avons comparé les ratios dôerreurs avant et après Antidote. 

Le groupe en situation de handicap (SH, n = 69) et le groupe aux difficultés non répertoriées 
(DNR, n = 147) ont produit significativement plus dôerreurs que le groupe sans difficult®s connues 
(SDC, n = 548) ¨ la fois avant et apr¯s lôutilisation dôAntidote. Les différences entre les groupes 
SH et DNR sont non significatives. Nos r®sultats confirment la pr®sence dô®tudiant·es au sein de 
la population collégiale qui ont difficultés non diagnostiquées pouvant affecter la réussite. En 
outre, ils suggèrent des besoins dôaccommodement de m°me ampleur pour les groupes SH et 
DNR. Or, pour lôheure, seul le groupe SH a acc¯s ¨ des mesures dôadaptation. Un d®pistage des 
difficultés visant la mise en place de mesures m°me en lôabsence dôun diagnostic formel serait 
pertinent. 

Nos résultats révèlent un effet différencié de la révision avec Antidote selon lôappartenance au 
groupe et au niveau. La r®duction dôerreurs a ®t® significativement plus prononc®e pour les 
groupes SH et DNR comparativement au groupe SDC. En ce qui a trait au niveau de cours suivi, 
moins celui-ci est ®lev®, plus lôeffet de lôutilisation dôAntidote est important. Enfin, en tenant 
compte de la r®alit® des cours dôanglais langue seconde au coll®gial, côest-à-dire en considérant 
à la fois le groupe et le classement par niveaux, nos résultats tendent ¨ montrer que lôam®lioration 
des groupes est plus marquée aux niveaux les moins avancés. Nos r®sultats montrent quôune 
plus grande production dôerreurs entraîne un plus grand bénéfice lors de la révision avec Antidote. 
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Globalement, tous les groupes, peu importe le niveau de cours suivi, ont réduit significativement 
le nombre dôerreurs aux 100 mots en révisant leurs textes avec Antidote. La réduction moyenne 
atteignant 36%, ce correcticiel a un effet positif considérable sur la qualit® de lôanglais ®crit.  

Bien que notre étude examine principalement les distinctions entre les groupes, notre cadre 
théorique intègre les différences individuelles qui se manifestent ¨ travers lôétendue des 
performances ¨ lô®crit. Les erreurs générées et corrigées dépendent non seulement de 
lôinteraction entre les facteurs personnels et environnementaux, mais de lôanalyse du texte par le  
correcticiel et de la dynamique entre celui-ci et la personne qui lôutilise (efficacit® dôutilisation).  

En outre, les résultats révèlent un effet diff®renci® de lôefficacit® dôAntidote selon le type dôerreurs 
et son utilisation. Malgré une réduction substantielle des erreurs pour la majorité des sujets, pour 
un certain nombre, lôeffet sôest av®r® n®gatif, nul ou tr¯s faible. Nos résultats réitèrent la 
pertinence de vérifier lôad®quation entre les limitations individuelles et lôefficacit® des mesures en 
place.  

La discussion des r®sultats laisse entrevoir que lôapproche dôun acc¯s diff®renci® r®serv® aux 
étudiant·es pour lesquels la situation de handicap est documentée nôest peut-être pas toujours la 
solution à préconiser. Dans certains contextes, lôacc¯s universel ¨ un correcticiel semble 
prometteur comme voie alternative, non seulement en réponse aux besoins non comblés 
dô®tudiant·es présentant des difficultés non diagnostiquées ou non répertoriées, mais en soutien 
à la révision de tous. La réflexion entamée convie les acteurs ¨ repenser lôaccessibilit® aux aides 
¨ la r®vision de type correcticiel ¨ lôenseignement sup®rieur selon les contextes. 
 
 
 
Mots-clés: Correcteur Antidote, trouble spécifique des apprentissages, trouble développemental 

du langage, anglais langue seconde, qualité de la langue écrite 
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Access to the grammar checker Antidote as an adaptive measure in English as a second 
language (ESL) at the college level remains restricted. Some establishments permit its usage, 
while others do not. Nevertheless, it is generally sanctioned in high school and in college French 
and Literature classes. The existing research on Antidote has focused on French, which left its 
impact on English as a second language largely unknown.  

The main aim of this study was to examine if the utilization of Antidote improves writing accuracy 
in ESL contingent on the presence or absence of specific learning disorder, developmental 
language disorder or undiagnosed difficulties, which were identified using a screening tool for 
dyslexia at the college level (Mimouni, 2012). A secondary aim was to explore whether the level 
of the course taken by the student, based on language proficiency, alters the impact of using 
Antidote. 

Data collection was carried out at Cégep de Lanaudière and Collège Montmorency from fall 2020 
to fall 2021, with a portion of the data gathering conducted remotely due to the Covid-19 
pandemic. The participants wrote narrative and opinion texts, initially without any tools and 
subsequently revised their texts using Antidote. Error ratios before and after Antidote were 
compared. 

The group with disabilities (SH, n = 69) and the group with unreported difficulties (DNR, n = 147) 
produced significantly more errors than the group with no known difficulties (SDC, n = 548), both 
before and after utilizing Antidote. 

The distinctions between the SH and DNR groups were found to be non-significant. The results 
confirm a fairly high prevalence of college students who present undiagnosed difficulties, which 
may negatively impact their academic success. Moreover, the findings suggest the need for 
accommodation of the SH and DNR groups is of comparable significance. However, at this 
junction, only the SH group currently has access to adaptive measures. Screening for difficulties 
with the aim of accommodating these students, even in the absence of a formal diagnosis, would 
be advisable. 

The findings point to a differential effect resulting from the use of Antidote according to the group 
or level. Error reduction was significantly more pronounced in the SH and DNR groups compared 
to the SDC group. In terms of the course level, results indicate the lower the level, the greater the 
impact of Antidote.  
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Finally, in the context of college ESL courses, i.e., considering both the group and proficiency 
placement, the results suggest that improvement across study groups is more significant at the 
lower levels. The results underscore that greater error production leads to added benefits when 
revising with Antidote.   

Invariably, all groups, regardless of the course level, markedly reduced the number of errors per 
100 words when revising their texts with Antidote. With mean error reduction reaching 36%, this 
correction software leads to notable improvement of the overall quality of written English.    

Although this study primarily centres on group differences, the theoretical framework incorporates 
individual differences, which are evident in the range of writing performances. The errors 
generated and corrected depend not only on the intricate interplay between personal attributes 
and environmental factors but on the dynamic interaction between the grammar checker and the 
user. 

Additionally, the results reveal a differentiated effect of the softwareôs efficacy based on text type, 
error type and studentsô utilization (i.e., efficiency of using the software). In line with the theoretical 
framework, despite considerable error reduction overall, a number of participants experienced a 
negative, null or very weak effect. The results reaffirm the importance of verifying the adequacy 
between individual limitations and the accommodations in place to ensure their effectiveness. 

The discussion of the findings suggests that the approach based on differentiated access 
reserved for students with documented disabilities may not be fully supported. In certain contexts, 
universal access to correction software appears promising as an alternative, not only in terms of 
addressing the unmet needs of students who present undiagnosed or unreported difficulties but 
also in terms of supporting the revision process for all students alike. The ongoing conversation 
urges stakeholders to reconsider the accessibility to proofreading tools like grammar checkers in 
higher education based on the prevailing context. 
 
 

Key Words: Grammar checker Antidote, specific learning disorder, developmental language 

disorder, English as a second language, written language accuracy 

 

 
 



aƛǎŜ Ŝƴ ŎƻƴǘŜȄǘŜ  

La société reconnaît de plus en plus la diversité des besoins engendrés par une situation de 

handicap, ŀƛƴǎƛ ǉǳŜ ǎŜǎ ƻōƭƛƎŀǘƛƻƴǎ Ŝƴ ƳŀǘƛŝǊŜ ŘΩŀŎŎƻƳƳƻŘŜƳŜƴǘǎ Ŝǘ ŘΩŞƎŀƭƛǘŞΦ La Charte des droits et 

libertés de la personne et la Charte canadienne des droits et libertés, adoptées respectivement en 1976 

et 1982, ǎƻƴǘ ŘŜǎ ŀǎǎƛǎŜǎ Řǳ ǇǊƛƴŎƛǇŜ ŘŜ ƭΩŞƎŀƭƛǘŞ ŘŜǎ ƛƴŘƛǾƛŘǳǎ, qui visent à garantir le respect des droits 

fondamentaux de la personne, quelle que soit sa situation. En 1978, la Loi assurant l'exercice des droits 

des personnes handicapées Ŝǎǘ ŀŘƻǇǘŞŜ Ŝǘ ƭΩhffice des personnes handicapées du Québec (OPHQ) est 

créé. Les droits des personnes vivant avec un handicap1 sont renforcés.   

ParallèleƳŜƴǘΣ ƭΩhb¦ ŘŞŎƭŀǊŜ мфум Année internationale des personnes handicapées. La 

consultation ǉǳƛ ǎΩŜƴ ǎǳƛǾǊŀ au Québec mènera en 1985 à ƭΩŀŘƻǇǘƛƻƴ ŘŜ ƭŀ ǇƻƭƛǘƛǉǳŜ À part égale (OPHQ, 

1984). Celle-Ŏƛ Ŝǎǘ ŘΩƛƳǇƻǊǘŀƴŎŜ ǇǳƛǎǉǳΩŜƭƭŜ met ŘŜ ƭΩŀǾŀƴǘ le retrait des barrières environnementales pour 

ƭΩƛƴǘŞƎǊŀǘƛƻƴ ŘŜǎ ǇŜǊǎƻƴƴŜǎ ayant des déficiences et incapacités par la mise en place de conditions rendant 

possible le plein exercice de leurs droits, sans discrimination ni privilège. 

Les réflexions amorcées dans les années 80 et 90 mèneront à ŘŜǎ ƻǊƛŜƴǘŀǘƛƻƴǎ Ǿƛǎŀƴǘ ƭΩƛƴǘŞƎǊŀǘƛƻƴ 

des personnes handicapées au collégial (Ducharme et Montminy, 2012). En 1982, les cégeps du Vieux 

Montréal et de Sainte-Foy sont mandatés pour développer une expertise concernant lΩaccueil et la mise 

Ŝƴ ǇƭŀŎŜ ŘΩaménagements pour ces personnes (Bouchard et al., 2005).  

La reconnaissance des besoins spécifiques Ŝǘ Řǳ ŘǊƻƛǘ Ł ƭΩŞƎŀƭƛǘŞ ǎΩŜǎǘ ǘǊŀŘǳƛǘŜ ǇŀǊ ƭΩŀŘƻǇǘƛƻƴ ŘŜ 

lois et de politiques en éducation au cours des dernières décennies. Depuis 1988, la [ƻƛ ǎǳǊ ƭΩƛƴǎǘǊǳŎǘƛƻƴ 

publique exige des commissions scolaires et, depuis juin 2020, des centres de services scolaires de préciser 

« ƭŜǳǊǎ ƻǊƛŜƴǘŀǘƛƻƴǎ Ŝǘ ƭŜǳǊǎ ƴƻǊƳŜǎ ŘΩƻǊƎŀƴƛǎŀǘƛƻƴ ŘŜ ǎŜǊǾƛŎŜǎ Ł ƭΩƛƴǘŜƴǘƛƻƴ ŘŜǎ ŞƭŝǾŜǎ ƘŀƴŘƛŎŀǇŞǎ ƻǳ Ŝƴ 

difficulté » (mƛƴƛǎǘŝǊŜ ŘŜ ƭΩ;ŘǳŎŀǘƛƻƴΣ 2004, p. 3ύΦ [Ŝǎ ŘƛǊŜŎǘƛƻƴǎ ŘΩŞŎƻƭŜ ŘƻƛǾŜƴǘ ƳŜǘǘǊŜ en place un plan 

ŘΩƛƴǘŜǊǾŜƴǘƛƻƴ ǇƻǳǊ ŎŜǎ ŞƭŝǾŜǎΦ  

Au ŎƻƭƭŞƎƛŀƭΣ ŎŜǘǘŜ ƭƻƛ ƴŜ ǎΩŀǇǇƭƛǉǳŜ ǇŀǎΦ bŞŀƴƳƻƛƴs, les établissements doivent se 

conformer à ƭΩŀǊǘƛŎƭŜ мл ŘŜ ƭŀ Charte des droits et libertés de la personne et à la Loi assurant 

ƭΩŜȄŜǊŎƛŎŜ ŘŜǎ ŘǊƻƛǘǎ ŘŜǎ ǇŜǊǎƻƴƴŜǎ ƘŀƴŘƛŎŀǇŞŜǎ Ŝƴ ǾǳŜ ŘŜ ƭŜǳǊ ƛƴǘŞƎǊŀǘƛƻƴ scolaire, professionnelle et 

sociale. /ƻƴŎǊŝǘŜƳŜƴǘΣ ŎŜƭŀ ǎŜ ǘǊŀŘǳƛǘ ǇŀǊ ƭΩƻōƭƛƎŀǘƛƻƴ ƭŞƎŀƭŜ de mettre en place des mesures et 

 
1 Ce terme a depuis été supplanté par « personnes en situation de handicap ». Lôusage qui pr®valait ¨ lô®poque a ici 

été conservé afin de mieux refl®ter lô®volution de la terminologie usuelle et la conception théorique et sociologique du 
handicap.  
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services afin de pallier les limitations fonctionnelles des étudiants et étudiantes en situation de handicap 

(EESH)Σ ƎŀǊŀƴǘƛǎǎŀƴǘ ŀƛƴǎƛ ƭΩŀōǎŜƴŎŜ ŘŜ ŘƛǎŎǊƛƳƛƴŀǘƛƻƴΦ Notons quΩ 

ŀǳŎǳƴ ŘǊƻƛǘ Ł ƭΩŞŘǳŎŀǘƛƻƴ ǎǳǇŞǊƛŜǳǊe ƴΩŜǎǘ ǇǊŞǾǳ ǇŀǊ ƭŀ cƘŀǊǘŜΦ /ΩŜǎǘ ŘƻƴŎ ǇŀǊ ƭŜ ŘǊƻƛǘ ǊŜŎƻƴƴǳ Ł 

ǘƻǳǎ ŘŜ ƴŜ Ǉŀǎ şǘǊŜ ŘƛǎŎǊƛƳƛƴŞ Řŀƴǎ ƭŀ ŎƻƴŎƭǳǎƛƻƴ ŘΩǳƴ ŀŎǘŜ ƧǳǊƛŘƛǉǳŜ όǘŜƭ ǳƴ ŎƻƴǘǊŀǘύ ǉǳŜ ƭΩƻƴ 

reconnaîǘǊŀ ƭŜ ŘǊƻƛǘ ǇƻǳǊ ƭΩŞǘǳŘƛŀƴǘŜ ƻǳ ƭϥŞǘǳŘƛŀƴǘ Ł ƴŜ Ǉŀǎ şǘǊŜ ŘƛǎŎǊƛƳƛƴŞ ƭƻǊǎ ŘŜ ƭΩŀŘƳƛǎǎƛƻƴ Ŝǘ 

une fois admis au Collège.  (Bouchard et Leblanc, 2016, p. 10)  

En 2004, la Loi assurant l'exercice des droits des personnes handicapées (1978) prend son 

appellation actuelle: [ƻƛ ŀǎǎǳǊŀƴǘ ƭΩŜȄŜǊŎƛŎŜ ŘŜǎ ŘǊƻƛǘǎ ŘŜǎ ǇŜǊǎƻƴƴŜǎ ƘŀƴŘƛŎŀǇŞŜǎ Ŝƴ ǾǳŜ ŘŜ ƭŜǳǊ 

intégration scolaire, professionnelle et sociale. Elle vise notamment un plus grand développement des 

capacités de la personne et à promouvoir ƭΩƛƴŎƭǳǎƛƻƴ Řŀƴǎ ƭŜǎ ǇǊƻƎǊŀƳƳŜǎ ŘŜ ŦƻǊƳŀǘƛƻƴ des 

établissements secondaires, postsecondaires ainsi que des organismes chapeautant la formation 

professionnelle.  

LΩŜȄǇŜǊǘƛǎŜ ŘŞǾŜƭƻǇǇŞŜ aux cégeps du Vieux Montréal et de Sainte-Foy mentionnée 

précédemment a mené à la mise en place en 2012 des Centres collégiaux de soutien à 

ƭΩƛƴǘŞƎǊŀǘƛƻƴΣ ǎƻƛǘ ƭŜ //{L ŘŜ ƭΩOuest et le CCSI ŘŜ ƭΩEst du Québec. Ces derniers regroupent les 

bureaux des services adaptés des collèges qui y sont affiliés. Ils ont pour mandat de soutenir les 

établissements, de les conseiller, de développer des ressources et formations destinées à leurs 

membres ainsi que des services spécialisés répondant aux besoins plus spécifiques ŘΩ99{I pour 

lesquels une expertise plus pointue est requise. ¦ƴ ŜȄŜƳǇƭŜ ǎŜǊŀƛǘ ƭŜ ǎŜǊǾƛŎŜ ŘΩƛƴǘŜǊǇǊŝǘŜs de la 

langue des signes québécoise offert au Cégep du Vieux Montréal pour les personnes sourdes et 

malentendantes. La contribution des CCSI, tout au long des quarante dernières années au service 

des personnes en situation de handicap et des établissements, a été substantielle tant sur le plan 

ŘŜ ƭΩaccessibilité accrue aux études collégiales que dŜ ƭΩŀƳŞƭƛƻǊŀǘƛƻƴ ŎƻƴǘƛƴǳŜ ŘŜǎ ǎŜǊǾƛŎŜǎ 

adaptés offerts. 

Malgré ce qui précède et malgré leur nombre croissant, les étudiants et étudiantes en 

situation de handicap (EESH) continuent de faire partie des groupes sous-représentés en 

enseignement supérieur (mƛƴƛǎǘŝǊŜ ŘŜ ƭΩ9ƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ǎǳǇŞǊƛŜǳǊ, ci-après MES, 2021a). Dans sa 

Politique de la réussite éducative, le mƛƴƛǎǘŝǊŜ ŘŜ ƭΩ;ŘǳŎŀǘƛƻƴ Ŝǘ ŘŜ ƭΩ9ƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ǎǳǇŞǊƛŜǳǊ όa99{Σ нлмтύ 

ǾƛǎŜ ƭΩŀǘǘŜƛƴǘŜ Řǳ ǇƭŜƛƴ ǇƻǘŜƴǘƛŜƭ ŘŜ ƭŀ ǇŜǊǎƻƴƴŜ ŀƛƴǎƛ ǉǳϥŁ « réduire de moitié les écarts de réussite qui 

ǇŜǊǎƛǎǘŜƴǘ ŜƴǘǊŜ ŎŜǊǘŀƛƴǎ ƎǊƻǳǇŜǎ ŘΩŞƭŝǾŜǎ ». Plus récemment, le ŘŞǇƭƻƛŜƳŜƴǘ Řǳ tƭŀƴ ŘΩŀŎǘƛƻƴ ǇƻǳǊ ƭŀ 

réussite en enseignement supérieur 2021-2026 (MES, 2021a) a, entre autres, pour objectif de favoriser 

ƭΩŀŎŎŜǎǎƛōƛƭƛǘŞ ŘŜǎ 99{I Ŝǘ ƭŜǳǊ ƛƴŎƭǳǎƛƻƴ ŀǳ ǇƻǎǘǎŜŎƻƴŘŀƛǊŜΦ  
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Parallèlement, on assiste à un renversement de paradigme dans la société par la transition du 

modèle médical au modèle social du handicap. Ces deux modèles prépondérants (Areheart, 2008) sont 

essentiels à la compréhension des ŎƘŀƴƎŜƳŜƴǘǎ ǉǳƛ ǎΩƻǇŝǊŜƴǘ depuis plusieurs années et qui ont une 

incidence sur les politiques, orientations et services en place pour les personnes en situation de handicap.  

Selon le modèle social du handicap, la situation de handicap relève de la présence de facteurs 

environnementaux constituant des obstacles. Issu du matérialisme historique des années 80 (Filiatrault, 

2016), qui fait du handicap un construit social, le modèle social du handicap est au départ étroitement 

ŀǎǎƻŎƛŞ ŀǳ ŘŜǎƛƎƴ ŀǊŎƘƛǘŜŎǘǳǊŀƭΦ ±ƛǎŀƴǘ Ł ŀǳƎƳŜƴǘŜǊ ƭΩŀŎŎŝǎ ŀǳȄ ōŃǘƛƳŜƴǘǎ Ŝǘ ƭƛŜǳȄ ǇǳōƭƛŎǎΣ Ǉǳƛǎ ŞǘŜƴŘǳ Ł 

ŘΩŀǳǘǊŜǎ ŘƻƳŀƛƴŜǎΣ ƛƭ ǇǊŞŎƻƴƛǎŜ ǳƴŜ ŀŘŀǇǘŀǘƛƻƴ Řǳ ƳƛƭƛŜǳ ŀŦƛƴ ŘŜ ŦŀƛǊŜ ǘƻƳōŜǊ ƭŜǎ ōŀǊǊƛŝǊŜǎ 

environnementales. Ce modèle, dans lequel la société procède à des adaptationsΣ ǾƛǎŜ ƭΩƛƴŎƭǳǎƛƻƴ ŘŜǎ 

ǇŜǊǎƻƴƴŜǎ Ŝǘ ǇŜǊƳŜǘ ŘŜ ǊŞŘǳƛǊŜ ƭΩŜȄǇǊŜǎǎƛƻƴ ŘŜǎ ƭƛƳƛǘŀǘƛƻƴǎ ŘǳŜǎ Ł ǳƴŜ ǎƛǘǳŀǘƛƻƴ ŘŜ ƘŀƴŘƛŎŀǇ ό¢ǳǊŎƻǘǘŜΣ 

нлмфύΣ ǉǳƛ Ŝǎǘ ŎƛǊŎƻƴǎŎǊƛǘŜ Ł ǳƴ ŎƻƴǘŜȄǘŜ ŘƻƴƴŞΦ [ŀ ǎƛǘǳŀǘƛƻƴ ŘŜ ƘŀƴŘƛŎŀǇ ǊŞǎǳƭǘŜ ŘƻƴŎ ŘŜ ƭΩƛƴǘŜǊŀŎǘƛƻƴ 

entre a priori ƭΩƛƴŘƛǾƛŘǳ Ŝǘ ƭΩŜƴǾƛǊƻƴƴŜƳŜƴǘ όDawson College, 2019). Ainsi, selon le modèle social du 

handicap, des facteurs individuels pourront engendrer une situation de handicap dans un contexte ou un 

temps X, mais pas forcément dans un contexte ou un temps Y.  

" ƭΩƛƴǾŜǊǎŜΣ dans le modèle médical, le handicap est perçu comme un problème physiologique 

incapacitant entraînant des limitations fonctionnelles nécessitant des adaptations et services individuels 

ǇƻǳǊ ƭΩƛƴǘŞƎǊŀǘƛƻƴ ŘŜǎ ǇŜǊǎƻƴƴŜǎ ƘŀƴŘƛŎŀǇŞŜǎ Ł ƭŀ ǎƻŎƛŞǘŞΦ   

Le modèle médical conçoit le handicap comme une déficience ou une anormalité de ƭΩƛƴŘƛǾƛŘǳ 

auquel ƭΩŜƴǾƛǊƻƴƴŜƳŜƴǘ ŞŘǳŎŀǘƛŦ Ǌemédie le mieux par ƭŀ ƳƛǎŜ Ŝƴ ǇƭŀŎŜ ŘΩaccommodements 

individuels. Historiquement, le modèle médical a guidé notre approche pour intégrer les étudiants 

en situation de handicap au postsecondaire par le recours à des accommodements spécifiques 

pour pallier les incapacités des individus ». [traduction libre] (Dawson College, 2019)  

¢ŀƴŘƛǎ ǉǳΩǳƴ ƳƻǳǾŜƳŜƴǘ Řǳ ƳƻŘŝƭŜ ƳŞŘƛŎŀƭ ǾŜǊǎ ƭŜ ƳƻŘŝƭŜ ǎƻŎƛŀƭ Řǳ ƘŀƴŘƛŎŀǇ ǎΩƻǇŝǊŜ Řŀƴǎ ƭŀ 

société, ƻƴ ŀǎǎƛǎǘŜ Ł ǳƴ ǇŀǎǎŀƎŜ ƎǊŀŘǳŜƭ Řǳ ƳƻŘŝƭŜ ŘΩƛƴǘŞƎǊŀǘƛƻƴ Ł ǳƴ ŘΩƛƴŎƭǳǎƛƻƴ Ŝƴ ŞŘǳŎŀǘƛƻƴΤ Ŝƴ ǊŞǇƻƴǎŜ 

ƴƻƴ ǎŜǳƭŜƳŜƴǘ ŀǳ ŎƘŀƴƎŜƳŜƴǘ ŘŜ ǇŀǊŀŘƛƎƳŜΣ Ƴŀƛǎ ŀǳȄ ōŜǎƻƛƴǎ ŘΩŀŘŀǇǘŀǘƛƻƴ ŘŜ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ Ł ǳƴ 

effectif de plus en plus diversifié. Néanmoins, le modèle médical est encore prépondérant dans la mise 

Ŝƴ ǇƭŀŎŜ ŘΩŀŎŎƻƳƳƻŘŜƳŜƴǘǎ Řŀƴǎ ǇƭǳǎƛŜǳǊǎ ŞǘŀōƭƛǎǎŜƳŜƴǘǎ ǇƻǎǘǎŜŎƻƴŘŀƛǊŜǎ όYǳƳŀǊ Ŝǘ ²ƛŘŜƳŀƴΣ нлмпύΦ  

Bien que le modèle médical et le modèle social soient les deux modèles conceptuels les plus cités 

Řŀƴǎ ƭŜǎ ŞŎǊƛǘǎ ό!ǊŜƘŜŀǊǘΣ нллуύΣ ŘΩŀǳǘǊŜǎ ƳƻŘŝƭŜǎ ƻƴǘ ŞǘŞ ŘŞǾŜƭƻǇǇŞǎΦ Au début des années 90, des 

travaux de recherche, réalisés au Québec sous la direction de Patrick Fougeyrollas, ont mené à une 

nouvelle conceptualisation du handicap, soit le Modèle de développement humain ς Processus de 
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production du handicap (MDH-PPH) du Réseau international sur le Processus de production du handicap 

(s.d.). Le MDH-PPH met en relation trois domaines conceptuels, soit les facteurs personnels, les facteurs 

environnementaux et les habitudes de vie comme les activités courantes ou les rôles sociaux (Réseau 

international sur le Processus de production du handicap, 2018). Leur interaction peut mener à une 

situation de participation sociale accrue ou à une situation de handicap. Tout comme pour la politique À 

part égale (OPHQ, 1984) et le modèle social du handicap, celui-ci précise donc ƭΩƛƳǇƻǊǘŀƴŎŜ des facteurs 

environnementaux dans la production de situations de handicap. Le MDH-PPH est plus amplement discuté 

dans la section Cadre théorique de ce rapport puisque nous y présentons une adaptation de celui-ci, 

réalisée dans le cadre de nos travaux.  

Dans le cas qui nous concerne, sans mesures ŘΩŀŎŎƻƳƳƻŘŜƳŜƴǘ et services adéquats, les 

manifestations associées à la présence ŘΩǳƴ ǘǊƻǳōƭŜ Řǳ ƭŀƴƎŀƎŜ ƻǊŀƭ ƻǳ ŞŎǊƛǘ sont susceptibles ŘΩŜƴƎŜƴŘǊŜǊ 

une situation de handicap et de porter atteinte aux droits des étudiant·es.  

Pour la présente étude, par trouble du langage oral ou écrit, nous entendons le trouble spécifique 

des apprentissages avec déficit en lecture et/ou en écriture et le trouble développemental du langage, 

tels que définis dans la section suivante de ce rapport.  

 



tǊƻōƭŞƳŀǘƛǉǳŜ Ŝǘ Şǘŀǘ ŘŜ ƭŀ ǉǳŜǎǘƛƻƴ 

Définitions et prévalence 

5ŀƴǎ ƭŜ ŎŀŘǊŜ ŘŜ ƭŀ ǇǊŞǎŜƴǘŜ ŞǘǳŘŜΣ ƭŀ ǇǊŞǎŜƴŎŜ ŘΩǳƴ ζ trouble du langage oral et écrit » chez les 

étudiant·es au niveau collégial est identifiée comme facteur de risque personnel majeur contribuant à une 

situation de handicap en contexte de rédaction de texte. Cette appellation regroupe à la fois (a) les 

étudiant·es présentant un trouble spécifique des apprentissages en lecture et en expression écrite (TA) 

et/ou (b) un trouble développemental de langage (TDL), tels que définis au DSM-V (American Psychiatric 

Association, ci-après APA, 2015).  

Dans leur développement, les étudiant·es qui ont ǳƴ ¢! ǇǊŞǎŜƴǘŜƴǘ ŘΩŜƳōƭŞŜ ŘŜǎ ŘƛŦŦƛŎǳƭǘŞǎ 

persistantes à décoder et orthographier correctement les mots, dans le contexte où les difficultés 

ŘΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ ƴŜ ǎƻƴǘ Ǉŀǎ ƳƛŜǳȄ ŜȄǇƭƛǉǳŞŜǎ ǇŀǊ ζ ǳƴ ƘŀƴŘƛŎŀǇ ƛƴǘŜƭƭŜŎǘǳŜƭΣ ŘŜǎ ǘǊƻǳōƭŜǎ ƴƻƴ ŎƻǊǊƛƎŞǎ ŘŜ 

ƭΩŀŎǳƛǘŞ ǾƛǎǳŜƭƭŜ ƻǳ ŀǳŘƛǘƛǾŜΣ ŘΩŀǳǘǊŜǎ ǘǊƻǳōƭŜǎ ƴŜǳǊƻƭƻƎƛǉǳŜǎ ƻǳ ƳŜƴǘŀǳȄΣ ǳƴŜ ŀŘǾŜǊǎƛǘŞ ǇǎȅŎƘƻǎƻŎƛŀƭŜΣ ǳƴ 

ƳŀƴǉǳŜ ŘŜ ƳŀƞǘǊƛǎŜ ŘŜ ƭŀ ƭŀƴƎǳŜ ŘŜ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ǎŎƻƭŀƛǊŜ ƻǳ ǳƴƛǾŜǊǎƛǘŀƛǊŜΣ ǳƴ ŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ 

pédagogique inadéquat » (APA, p. 76).  

[ΩƻǊƛƎƛƴŜ ǎǇŞŎƛŦƛǉǳŜ ŘŜ ŎŜ ǘǊƻǳōƭŜ ƴŜǳǊƻŘŞǾŜƭƻǇǇŜƳŜƴǘŀƭ Ŝǎǘ ŘŜ Ǉƭǳǎ Ŝƴ Ǉƭǳǎ ŘƻŎǳƳŜƴǘŞŜ Ŝǘ Ŝǎǘ 

ƳŀƛƴǘŜƴŀƴǘ ŎƻƴƴǳŜ ŎƻƳƳŜ ǊŜƭŜǾŀƴǘ ŘΩŀōƻǊŘ ŘΩǳƴ ζ ώΧϐ Řéficit des composantes phonologiques du 

ƭŀƴƎŀƎŜ όǘǊŀƛǘŜƳŜƴǘ ǇƘƻƴƻƭƻƎƛǉǳŜύ ώΧϐ η ό{ǘ-Pierre et al., 2010, p. 106). Au niveau collégial, les impacts 

résiduels les plus documentés de ce trouble se situent essentiellement au niveau du respect de 

ƭΩƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘŜ Ŝǘ ŘŜ ƭŀ ƎǊŀƳƳŀƛǊŜΣ ŘŜ ƭŀ ǇǊŞŎƛǎƛƻƴ Ŝǘ ŘŜ ƭŀ ǾƛǘŜǎǎŜ ŘŜ ƭŜŎǘǳǊŜ όaƛƳƻǳƴƛ et King, 2007), ce 

ǉǳƛ ŜƴǘǊŀǾŜ ŘŀǾŀƴǘŀƎŜ ƭŀ ǇŀǊǘƛŎƛǇŀǘƛƻƴ ŘŜ ƭΩétudiant·e dans les activités impliquant des habiletés en 

compréhension et en production de textes.  

Les données épidémiologiques actuelles peinent à estimer fidèlement la prévalence du TA en 

raison de variations de la définition opérationnelle. Une revue systématique de Yang L. et al. (2022) estime 

une prévalence de 7,10% dans la population, significativement plus élevée dans la population générale 

pour les garçons (9,22%) par rapport aux filles (4,66%). Dans le contexte québécois de la réalité collégiale, 

7,5% des étudiant·es accéderaient aux études collégiales en vivant avec un TA (Mimouni et King (2007). 

[Ŝǎ ŀǳǘŜǳǊǎ ƛƴǾƛǘŜƴǘ ƴŞŀƴƳƻƛƴǎ Ł ƭŀ ǇǊǳŘŜƴŎŜ Řŀƴǎ ƭΩƛƴǘŜǊǇǊŞǘŀǘƛƻƴ ŘŜ ŎŜǎ ŘƻƴƴŞŜǎΣ ǎŀŎƘŀƴǘ ǉǳΩǳƴŜ 

proportion significative de cégépien·nes présenterait un profil de TA, sans pour autant avoir un diagnostic 

valide reconnu par les instances des Services Adaptés des établissements collégiaux.  
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Bien que les troubles de la communication appartiennent à une catégorie diagnostique distincte 

du TA au DSM-V, les difficultés associées au trouble de langage sont reconnues comme interférant 

significativement avec la réussite scolaire (APA, 2015), tant en ƭŜŎǘǳǊŜ ǉǳΩŜƴ ŞŎǊƛǘǳǊŜΦ De ses anciennes 

appellations (dysphasie, trouble primaire et persistant de langage, etc.), le trouble développemental de 

langage (TDL) est indiqué pour un emploi uniforme par un consensus multidisciplinaire et multinational 

ŘΩŜȄǇŜǊǘǎ ǇƻǳǊ ŘŞǎƛƎƴŜǊ ŘŜǎ ŘƛŦŦƛŎǳƭǘŞǎ ŘŜ ƭŀƴƎŀƎŜ ǎƛƎƴƛŦƛŎŀǘƛǾŜǎ Ŝǘ ǇŜǊǎƛǎǘŀƴǘŜǎ ŘΩƻǊƛƎƛƴŜ 

ƴŜǳǊƻŘŞǾŜƭƻǇǇŜƳŜƴǘŀƭŜ ŀȅŀƴǘ ŘŜǎ ƛƳǇŀŎǘǎ ǎǳǊ ƭŜ ŦƻƴŎǘƛƻƴƴŜƳŜƴǘ ŘŜ ƭΩƛƴŘƛǾƛŘǳ Ŝǘ ǉǳƛ ƴŜ ǎƻƴǘ Ǉŀǎ 

ŜȄǇƭƛǉǳŞŜǎ ǇŀǊ ǳƴŜ ŎƻƴŘƛǘƛƻƴ ōƛƻƳŞŘƛŎŀƭŜ ŀǳǘǊŜΦ 5ΩǳƴŜ ǇǊŞǾŀƭŜƴŎŜ ǇƻǳǾŀƴǘ ŀƭƭŜǊ ƧǳǎǉǳΩŁ т҈ όBishop et al., 

CATALISE2, 2016) Ł мл҈ όbƻǊōǳǊȅ Ŝǘ ŀƭΦΣ нлмсύ ŘŜ ƭŀ ǇƻǇǳƭŀǘƛƻƴ ƎŞƴŞǊŀƭŜ ǎŜƭƻƴ ƭŜǎ ŞǘǳŘŜǎΣ ƭΩƛŘŜƴǘƛŦƛŎŀǘƛƻƴ 

Řǳ ¢5[ ǇŜǳǘ şǘǊŜ ǘǊƛōǳǘŀƛǊŜ ŘΩŀǘǘŜƛƴǘŜǎ ǎǳǊ ƭŜ Ǉƭŀƴ ŘŜ ƭΩŜȄǇǊŜǎǎƛƻƴ Ŝǘ ŘŜ ƭŀ ŎƻƳǇǊŞƘŜƴǎƛƻƴ Řǳ ƭŀƴƎŀƎŜ ǉǳƛ 

sont observées de manière variable, tant en modalité orale ǉǳΩŜƴ ƳƻŘŀƭƛǘŞ ŞŎǊƛǘŜΦ aŀƭƎǊŞ ŎŜ ǉǳƛ ǇǊŞŎŝŘŜΣ 

le manque de consensus et la confusion terminologique découlant de disparités relatives aux critères 

diagnostiques ont entraîné une sous-ƛŘŜƴǘƛŦƛŎŀǘƛƻƴ ŘŜ ŎŜ ǘǊƻǳōƭŜ ŜǘΣ ŎƻƴǎŞǉǳŜƳƳŜƴǘΣ ƭƛƳƛǘŞ ƭΩŀŎŎŝǎ ŀǳȄ 

services (Bishop et al., 2017, CATALISE-2; Meilleur et al., 2016, 2019). En dépit des avancées de la 

ŎƻƳƳǳƴŀǳǘŞ ǎŎƛŜƴǘƛŦƛǉǳŜΣ Ł ŎŜ ƧƻǳǊΣ ƛƭ ǎΩŀƎƛǘ ŘΩǳƴ ǘǊƻǳōƭŜ ǊŜƭŀǘƛǾŜƳŜƴǘ ƳŞŎƻƴƴǳ Řǳ ǇǳōƭƛŎ Ŝǘ Řǳ ŎƻǊǇǎ 

professoral.   

[Ŝǎ ŞǘǳŘŜǎ ƭƻƴƎƛǘǳŘƛƴŀƭŜǎ ǎǳǊ ƭŜ ¢5[ ƳƻƴǘǊŜƴǘ ƭŀ ǇǊŞǎŜƴŎŜ ŘΩŀǘǘŜƛƴǘŜǎ ǇŜǊǎƛǎǘŀƴǘ Ł ƭΩŃƎŜ ŀŘǳƭǘŜΣ ǉǳƛ 

peuvent affecter toutes les composantes du langage, la précision et compréhension de lecture, ainsi que 

les compétences en littératie (Dubois et al. 2020)Φ [ŀ ǇǊŞǎŜƴŎŜ ŘŜ ŘƛŦŦƛŎǳƭǘŞǎ Ł ƭΩŞŎǊƛǘ ŀ ǳƴ ƛƳǇŀŎǘ ǎǳǊ ƭŀ 

poursuite des études postsecondaires (Meilleur et al., 2016, 2019).  

De 2007 à 2016, le réseau collégial au Québec a enregistré une hausse moyenne annuelle de 

опΣф҈ Řǳ ƴƻƳōǊŜ ŘŜ 99{I όCŞŘŞǊŀǘƛƻƴ ŘŜǎ ŎŞƎŜǇǎΣ нлмуύ Ŝǘ ƭŜǎ ǘǊƻǳōƭŜǎ ŘΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ ǊŜǇǊŞǎŜƴǘŜƴǘ 

plus de 50% des étudiant·es admis (Jorgensen et al., 2003). Parmi ceux-ci, la dyslexie est le diagnostic le 

Ǉƭǳǎ ŦǊŞǉǳŜƳƳŜƴǘ ŀŘƳƛǎ ό{ŞƴŞŎŀƭΣ нллл Řŀƴǎ aƛƳƻǳƴƛ Ŝǘ YƛƴƎΣ нллтύΦ 5Ŝ нлмн Ł нлннΣ ƭŜǎ //{L ŘŜ ƭΩEst et 

ŘŜ ƭΩOuest ont enregistré une hausse de 293,3% du nombre de EESH avec un diagnostic de trouble du 

langage oral et écrit, portant le total à 5115; ce qui représentait en 2019 près de 30% des EESH pour 

lesquels un diagnostic avait été déclaré auprès des CCSI (voir figure 1). Les seules années où aucune 

croissance, voire une légère régression est observable, sont les années 2020 et 2021, présumément en 

raison des impacts de la pandémie de Covid-19. Le TA et le TDL comme diagnostics distincts partagent 
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tout de même une comorbidité élevée dans la population, estimée à 50% et 68% respectivement (Catts, 

Fey, Tomblin, & Zhang, 2002 ; Flax et al., 2003).  

La hausse Řǳ ƴƻƳōǊŜ ŘΩ9{{I ŀǾŜŎ ǳƴ ¢! Ŝǘκƻǳ ¢5[ résultent ŘŜ ƭΩƛƳǇŀŎǘ ŘŜ ƭŀ ƳƛǎŜ Ŝƴ ǇƭŀŎŜ ŘŜ 

services ayant contribué à rendre les établissements et programmes postsecondaires plus accessibles. 

5ΩŀōƻǊŘΣ des changements législatifs et sociaux ont mené à la mise en place de politiques visant le respect 

des droits de la personne, ƭΩƛƴǘŞƎǊŀǘƛƻƴΣ Ǉǳƛǎ ƭΩƛƴŎƭǳǎƛƻƴ des personnes en situation de handicap dans le 

système scolaire. En outre, le recours aux ǘŜŎƘƴƻƭƻƎƛŜǎ ŘŜ ƭΩƛƴŦƻǊƳŀǘƛƻƴ Ŝǘ ŘŜ ƭŀ ŎƻƳƳǳƴƛŎŀǘƛƻƴ ŀƛƴǎƛ ǉǳŜ 

la conviction plus répandue ǉǳŜ ƭΩŀŎŎŝǎ Ł ƭΩŞŘǳŎŀǘƛƻƴ supérieure ƳŀȄƛƳƛǎŜ ƭŜǎ ƻǇǇƻǊǘǳƴƛǘŞǎ ŘΩŜƳǇƭƻƛ Ŝǘ 

dΩŀǳǘƻƴƻƳƛŜ ont aussi permis ŘΩŀǳƎƳŜƴǘŜǊ la participation dΩEESH dans les établissements 

ŘΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ǎǳǇŞǊƛŜǳǊ (Hadjikakou et Hartas, 2007). Parallèlement, le développement et la diffusion 

des connaissances scientifiques ont rendu possible un meilleur dépistage des difficultés. Des évaluations 

diagnostiques plus précoces ainsi que la mise en place ŘΩǳƴ Ǉƭǳǎ ƎǊŀƴŘ ƴƻƳōǊŜ ŘŜ Ǉƭŀƴǎ ŘΩƛƴǘŜǊǾŜƴǘƛƻƴ ŀǳ 

primaire et au secondaire contribueraient aussi à cet accroissement de la population EESH au collégial 

(Bonelli et al., 2010).  

 

Figure 1. ;Ǿƻƭǳǘƛƻƴ Řǳ ƴƻƳōǊŜ ŘΩ99{I ŀǾŜŎ un trouble du langage oral ou écrit dans les établissements 
affiliés aux Centres colléƎƛŀǳȄ ŘŜ ǎƻǳǘƛŜƴ Ł ƭΩƛƴǘŞƎǊŀǘƛƻƴ  

 

Source : Centres coll®giaux de soutien ¨ lôint®gration (CCSI): secteur public pour les années 2012 à 2013 et 

secteurs public et privé pour les années 2014 à 2022  
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vǳƻƛ ǉǳΩƛƭ Ŝƴ ǎƻƛǘΣ les impacts inhérents au  TA et au TDL occasionnent indéniablement des 

ƻōǎǘŀŎƭŜǎ Ł ƭŀ ǊŞǳǎǎƛǘŜ ǎŎƻƭŀƛǊŜ Ŝǘ Ł ƭΩŀŎŎŝǎ ŀǳȄ ŞǘǳŘŜǎ ǎǳǇŞǊƛŜǳǊŜǎΦ 
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Accès aux études supérieures et réussite des EESH et EHDAA 

Les étudiant·es déclarés en situation de handicap décrochent leur ŘƛǇƭƾƳŜ ŘΩŞǘǳŘŜǎ ŎƻƭƭŞƎƛŀƭŜǎ 

autant que la moyenne. 5ΩŀƛƭƭŜǳǊǎΣ ceux-ci obtiennent des résultats légèrement supérieurs en première 

session avec 66,02% contre une moyenne de 62,34% chez les étudiant·es sans besoins 

particuliers (Fédération étudiante collégiale du Québec, 2011, p. 8). Si leur réussite ne semble pas 

ŎƻƳǇǊƻƳƛǎŜ ǇŀǊ ƭŀ ǇǊŞǎŜƴŎŜ ŘΩǳƴŜ ǎƛǘǳŀǘƛƻƴ ŘŜ ƘŀƴŘƛŎŀǇΣ ƛƭ Ŧŀǳǘ tenir compte ŘŜ ƭΩŜŦŦƛŎŀŎƛǘŞ ŘŜǎ ƳŜǎǳǊŜǎ 

et du soutien déployés tout au long de leur parcours scolaire qui contribuent à cette réussite.   

Néanmoins, il y a lieu de nuancer ce portrait encourageant, mais incomplet de la situation. Les 

ǊŞǎǳƭǘŀǘǎ ŘΩŞǘǳŘŜǎ ǎǳǊ ƭŜ ¢5[ ƴŜ ǇŜǊƳŜǘǘŜƴǘ Ǉŀǎ ŘŜ ǘƛǊŜǊ ŘŜ ŎƻƴŎƭǳǎƛƻƴ ŘŞŦƛƴƛǘƛǾŜ ŎƻƴŎŜǊƴŀƴǘ ƭΩŀŎŎŜǎǎƛōƛƭƛǘŞ 

aux études postsecondaires. Dans leur revue de la littérature couvrant les années 2005 à 2018, Dubois et 

al. (2020) rapportent que les jeunes adultes avec un TDL poursuivent des études postsecondaires dans 

des proportions généralement semblables à celles de leurs pairs Υ нл҈ ŎƻƴǘǊŜ нр҈ Ŏƛǘŀƴǘ ƭΩŞǘǳŘŜ ŘŜ 

Johnson et al. (2010) et 54% contre 64% citant celle de Conti-Ramsden et Durkin (2012). En contrepartie, 

ƭΩŞŎŀǊǘ ŜƴǘǊŜ ƭŜǎ ƧŜǳƴŜǎ ŀŘǳƭǘŜǎ ŀǾŜŎ ¢5[ Ŝǘ ƭŜǎ ŀǳǘǊŜǎ ǉǳƛ ǇƻǳǊǎǳƛǾŜƴǘ ŀǳ ǇƻǎǘǎŜŎƻƴŘŀƛǊŜ ŀ ŞǘŞ Ǉƭǳǎ 

marqué Řŀƴǎ ƭΩŞǘǳŘŜ /ƻƴǘƛ-Ramsden et al.: 18% contre 31% (2018 dans Dubois et al., 2020). On peut tout 

ŘŜ ƳşƳŜ ŀŦŦƛǊƳŜǊ ǉǳŜ ƭΩƛƳǇŀŎǘ ŎƻƳōƛƴŞ ŘŜ ƭŀ ǇǊŞǎŜƴŎŜ ŘΩǳƴ ¢5[ Ŝǘ ŘŜ ŎƻƳǇŞǘŜƴŎŜǎ Ŝƴ ƭƛǘǘŞǊŀǘƛŜ 

insuffisantes fait obstacle à la poursuite des études au postsecondaire (Conti-Ramsden et al., 2018 dans 

Dubois et al., 2020; Snow, Graham, et al., 2020 dans Glasby et al., 2022) et à la réussite scolaire. 

{ƛ ƭΩŜŦŦŜǘ ƻōǎŜǊǾŞ ŘΩǳƴ ¢5[ ǎǳǊ ƭΩŀŎŎŜǎǎƛōƛƭƛǘŞ ŀǳȄ ŞǘǳŘŜǎ ǎǳǇŞǊƛŜǳǊŜǎ ǾŀǊƛŜ ŘΩǳƴŜ ŞǘǳŘŜ Ł ƭΩŀǳǘǊŜ, 

ƭΩŀǎǎƻŎƛŀǘƛƻƴ ŜƴǘǊŜ ƭŀ ǇǊŞǎŜƴŎŜ ŘΩƻōǎǘŀŎƭŜǎ Ł ƭŀ ǊŞǳǎǎƛǘŜ ƳŜƴŀƴǘ Ł ƭΩŀōŀƴŘƻƴ ŘŜǎ ŞǘǳŘŜǎ ǎŜŎƻƴŘŀƛǊŜǎ Ŝǘ ƭŀ 

ǇǊŞǎŜƴŎŜ ŘΩǳƴ ¢! Ŝǎǘ ŘŀǾŀƴǘŀƎŜ ŘƻŎǳƳŜƴǘŞŜΦ Le rendement des étudiant·es ayant un TA est caractérisé 

par des efforts et un « soutien dépassant largement ceux normalement requis » (Rousseau dans Stanké 

2016, p. 201). [ŀ ǇǊŞǎŜƴŎŜ ŘΩǳƴ ¢! Ŝǎǘ ŀǎǎƻŎƛŞŜ Ł ǳƴ ǊƛǎǉǳŜ ǘǊƻƛǎ Ŧƻƛǎ Ǉƭǳǎ ŞƭŜǾŞ ŘŜ ŘŞŎǊƻŎƘŀƎŜ ǎŎƻƭŀƛǊŜ 

(Solis et al. dans Rousseau dans Stanké, 2016, p. 205). Selon une étude de cohorte réalisée dans une région 

du Québec (Rousseau et al., 2012 dans Stanké, 2016, p. 205), seulement 44% des élèves identifiés comme 

ŀȅŀƴǘ ŘŜǎ ŘƛŦŦƛŎǳƭǘŞǎ ŘΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ Ł ƭΩŞŎƻƭŜ ƻōǘƛŜƴƴŜƴǘ ǳƴŜ ǉǳŀƭƛŦƛŎŀǘƛƻƴ ŘŜ ƴƛǾŜŀǳ ǎŜŎƻƴŘŀƛǊŜΣ ǘƻǳǎ 

secteurs de formation confondus (jeune, adulte, professionnel). Effectivement, selon le rapport annuel 

2020-нлнм Řǳ ƳƛƴƛǎǘŝǊŜ ŘŜ ƭΩ9ƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ǎǳǇŞǊƛŜǳǊ όнлнмōύΣ ƴƻƴ Ƴƻƛƴǎ ŘŜ нсΣс Ǉƻƛƴǘǎ ŘŜ ǇƻǳǊŎŜƴtage 

séparent la réussite des ŞƭŝǾŜǎ ƘŀƴŘƛŎŀǇŞǎ ƻǳ Ŝƴ ŘƛŦŦƛŎǳƭǘŞǎ ŘΩŀŘŀǇǘŀǘƛƻƴ ƻǳ ŘΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ (EHDAA) de 

celle des élèves dits réguliers. Au collégial, chez nous, Jorgensen et al. (2007) rapportent une cote de 
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rendement (cote R) plus faible chez les cégépien·nes diplômés ayant un TA que chez ceux ayant un autre 

ǘȅǇŜ ŘΩƛƴŎŀǇŀŎƛǘŞ ŘƻŎǳƳŜƴǘŞŜΦ 

De plus, des données portant sur tous les étudiant·es inscrits en enseignement supérieur en 1995-

1996 au Royaume-¦ƴƛ ƻƴǘ ƳƻƴǘǊŞ ǉǳŜ ŎŜǳȄ ǉǳƛ ƻƴǘ ǳƴŜ ŘȅǎƭŜȄƛŜ ŞǘŀƛŜƴǘ Ǉƭǳǎ ǎǳǎŎŜǇǘƛōƭŜǎ ŘΩƛƴǘŜǊǊƻƳǇǊŜ 

ƭŜǳǊǎ ŞǘǳŘŜǎ Řŝǎ ƭŀ ǇǊŜƳƛŝǊŜ ŀƴƴŞŜ Ŝǘ ǉǳΩƛƭǎ ŎƻƳǇƭŞǘŀƛŜƴǘ ƭŜǳǊ ǇǊƻƎǊŀƳƳŜ dans une moins grande 

ǇǊƻǇƻǊǘƛƻƴ ǉǳŜ ƭŜǳǊǎ ǇŀƛǊǎΣ ōƛŜƴ ǉǳΩŀǾŜŎ ǳƴ ǎƻǳǘƛŜƴ ŀŘŞǉǳŀǘΣ ƭŜ ǘŀǳȄ ŘŜ ŎƻƳǇƭŞǘƛƻƴ ŘŜǎ ŞǘǳŘƛŀƴǘϊŜǎ ŀȅŀƴǘ 

une dyslexie puisse égaler celui des étudiant·es sans trouble (Richardson et Wydell, 2003). Tandis que 

Stampoltzis et Polychronopoulou (2008 dans Brunswick, 2012) rapportent également un taux plus élevé 

ŘΩŀōŀƴŘƻƴ ŘŜǎ ŞǘǳŘŜǎ ƭƻǊǎ ŘŜ ƭŀ ǇǊŜƳƛŝǊŜ ŀƴƴŞŜ Ŝƴ ŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ǎǳǇŞǊƛŜǳǊΣ aŎYŜƴŘǊŜŜ Ŝǘ {ƴƻǿƭƛƴƎ 

(2011) ont étudié quatre cohortes de la faculté de médecine. Ils concluent que les étudiants ayant une 

dyslexie réussissent tout aussi bien leurs examens lors des deux premières années du programme. Fait 

ƛƴǘŞǊŜǎǎŀƴǘ Ł ƴƻǘŜǊΣ ƭŜǳǊ ǇǊƻǇƻǊǘƛƻƴ Řŀƴǎ ŎŜǘǘŜ ŦŀŎǳƭǘŞ ƴΩŞǘŀƛǘ ƴƻƴ ǎŜǳƭŜƳŜƴǘ Ǉŀǎ ƳƻƛƴŘǊŜ ǉǳŜ Řŀƴǎ ƭŀ 

population générale, mais légèrement supérieure à celle-ci (McKendree et Snowling, 2011).    

 Si ces exemples de réussite sont remarquables, ils ne constituent pas pour autant le pronostic le 

Ǉƭǳǎ ǎƻǳǾŜƴǘ ŞǘŀōƭƛΦ aŀƭƎǊŞ ƭŜ Ŧŀƛǘ ǉǳΩƛƭ ŜȄƛǎǘŜ ǳƴŜ ǾŀǊƛŞǘŞ ŘŜ ǇŀǊŎƻǳǊǎ ŀŎŀŘŞƳƛǉǳŜǎ Ŝǘ ǾƻŎŀǘƛƻƴƴŜƭǎΣ Ŝǘ ǉǳŜ 

ŦƻǊŎŞƳŜƴǘ ǘƻǳǎ ƴΩƻƴǘ Ǉŀǎ ǇƻǳǊ ǾƛǎŞŜ ŘŜ ŦŀƛǊŜ ŘŜǎ études postsecondaires, des obstacles à la réussite 

ƳŝƴŜƴǘ ŜƴŎƻǊŜ ǳƴ ǘǊƻǇ ƎǊŀƴŘ ƴƻƳōǊŜ ŘŜ 9I5!! Ł ƭΩŀōŀƴŘƻƴ ǎŎƻƭŀƛǊŜ ŀǾŀƴǘ ƭŀ Ŧƛƴ Řǳ ǎŜŎƻƴŘŀƛǊŜ Ŝǘ ŀǾŀƴǘ 

ƭŜ ŎƻƭƭŞƎƛŀƭΦ /ΩŜǎǘ ǇƻǳǊǉǳƻƛ ƭŜ tƭŀƴ ŘΩŀŎǘƛƻƴ ǇƻǳǊ ƭŀ ǊŞǳǎǎƛǘŜ Ŝƴ ŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ǎǳǇŞǊƛŜǳǊ vise, entre autres, 

Ł ŀƳŞƭƛƻǊŜǊ ƭΩŀŎŎŜǎǎƛōƛƭƛǘŞ ŘŜǎ 9I5!! ŀǳȄ ŞǘǳŘŜǎ ǇƻǎǘǎŜŎƻƴŘŀƛǊŜǎΦ 9ƴ ŜŦŦŜǘΣ Ŝƴ ζ ŘŞǇƛǘ ŘŜ ƭŀ ŦƻǊǘŜ 

ŀǳƎƳŜƴǘŀǘƛƻƴ ŘŜ ƭŜǳǊ ǇǊƻǇƻǊǘƛƻƴ Ł ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ǎǳǇŞǊƛŜǳǊΣ ƭŜǎ ŞǘǳŘƛŀƴǘǎ Ŝǘ ŞǘǳŘƛŀƴǘŜǎ Ŝƴ ǎƛǘǳŀǘƛƻƴ ŘŜ 

handicap demeurent sous-représentés dans les collèges et universités » (MES, 2021a, p. 38). 5ΩŀƛƭƭŜǳǊǎΣ 

mƻƛƴǎ ŘΩŞǘǳŘƛŀƴǘ·es ayant des limitations fréqueƴǘŜƴǘ ƭŜǎ ŎƻƭƭŝƎŜǎ ŀǳ vǳŞōŜŎ ǉǳΩŀƛƭƭŜǳǊǎ ŀǳ /ŀƴŀŘŀ 

(Jorgensen et al., 2007).  

En somme, avec des mesures adéquates en place, les EESH peuvent réussir autant que la 

ƳƻȅŜƴƴŜΦ [ΩƛƳǇŀŎǘ de leurs efforts et des mesures déployées sur leur réussite et persévérance au collégial 

est indéniable. Cependant, tout comme Collette et Schelstraete ƭΩƻƴǘ ŜȄǇǊƛƳŞ ŀǳ ǎǳƧŜǘ ŘΩǳƴƛǾŜǊǎƛǘŀƛǊŜǎ 

dyslexiques, nous sommes ŘΩŀǾƛǎ ǉǳΩƻƴ ǇŜǳǘ ǎǳǇǇƻǎŜǊ ǉǳŜ ŎŜ ǎƻƴǘ ŘŀǾŀƴǘŀƎŜ ƭŜǎ 9I5!! qui 

ont « les profils les plus favorables » qui ŦǊŀƴŎƘƛǎǎŜƴǘ ƭŜǎ ǊŀƴƎǎ ŘŜ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ǎǳǇŞǊƛŜǳǊ (dans Stanké, 

2016, p.178) et que cela a sans aucun doute un impact sur les taux de réussite observés.  

aŀƭƎǊŞ ƭŜǎ ŀǾŀƴŎŞŜǎΣ ŘŜǎ ǇǊŞƻŎŎǳǇŀǘƛƻƴǎ ŘΩŀŎŎŜǎǎƛōƛƭƛǘŞ Ŝǘ ŘŜ ǊŞǳǎǎƛǘŜ ŎƻƴǘƛƴǳŜƴǘ ŘΩŀŦŦŜŎǘŜǊ ƭŜ 

ǇǊƻƧŜǘ ŘΩŞǘǳŘŜǎ Ŝǘ ŘŜ ǾƛŜ ŘŜ ǇŜǊǎƻƴƴŜǎ Ŝƴ ǎƛǘǳŀǘƛƻƴ ŘŜ ƘŀƴŘƛŎŀǇ Ŝǘ ŘΩŀǳǘǊŜǎ ƎǊƻǳǇŜǎ ǎƻǳǎ-représentés à 

ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ǎǳǇŞǊƛŜǳǊΣ Řƻƴǘ ƭŜǎ ƎŀǊœƻƴǎ Ŝǘ ƭŜǎ 9I5!!Φ /ΩŜǎǘ ǇƻǳǊǉǳƻƛ ŘŜǎ ŀŎǘƛƻƴǎ Ǿƛǎŀƴǘ ǳƴ ƳŜƛƭƭŜǳǊ 
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accès aux études postsecondaires, une transition interordre facilitée,  ainsi que la persévérance scolaire 

et la réussite éducative ǎƻƴǘ ŀǳ ŎǆǳǊ ŘŜǎ ŀȄŜǎ ŘΩƛƴǘŜǊǾŜƴǘƛƻƴ inscrits au tƭŀƴ ŘΩŀŎǘƛƻƴ ǇƻǳǊ ƭŀ ǊŞǳǎǎƛǘŜ Ŝƴ 

enseignement supérieur 2021-2026 (MES, 2021a). En outre, ƭŜ ƳŀƴŘŀǘ Řǳ /ƻƴǎƻǊǘƛǳƳ ŘΩŀƴƛƳŀǘƛƻƴ ǎǳǊ ƭŀ 

persévérance et la réussite en enseignement supérieur (CAPRES) a été élargi. Cela a mené à la mise sur 

pied ŘŜ ƭΩhōǎŜǊǾŀǘƻƛǊŜ ǎǳǊ ƭŀ ǊŞǳǎǎƛǘŜ Ŝƴ ŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ǎǳǇŞǊƛŜǳǊ (ORES) en 2022, qui remplace 

dorénavant le CAPRES.  [Ωhw9{ vise à assurer une veille scientifique et le transfert des connaissances issues 

ŘŜ ƭŀ ǊŜŎƘŜǊŎƘŜ ŀŦƛƴ ŘŜ ŎƻƴǘǊƛōǳŜǊ ŀǳ ŘŞǾŜƭƻǇǇŜƳŜƴǘ ŘŜ ǇǊŀǘƛǉǳŜǎ ƛƴƴƻǾŀƴǘŜǎ Ŝǘ Ł ƭΩŀǳƎƳŜƴǘŀǘƛƻƴ Řǳ ǘŀǳȄ 

de diplomation ό/ŀōƛƴŜǘ ŘŜ ƭŀ ƳƛƴƛǎǘǊŜ ŘŜ ƭΩ9ƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ǎǳǇŞǊƛŜǳǊΣ нлннύ. Chez nous comme ailleurs, les 

ŀǾŀƴŎŞŜǎ ǘŀƴǘ ǎŎƛŜƴǘƛŦƛǉǳŜǎ ǉǳŜ ǎƻŎƛŀƭŜǎ ƻƴǘ ǇŜǊƳƛǎ ǳƴŜ ŘƛǾŜǊǎƛŦƛŎŀǘƛƻƴ ŘŜ ƭΩŜŦŦŜŎǘƛŦ ŞǘǳŘƛŀƴǘΦ 

/ƻƴǎŞǉǳŜƳƳŜƴǘΣ ƭŜǎ ŞǘŀōƭƛǎǎŜƳŜƴǘǎ ŘƻƛǾŜƴǘ ǎΩŀŘŀǇǘŜǊ ŀǳȄ ōŜǎƻƛƴǎ ŘΩǳƴŜ ǇƻǇǳƭŀǘƛƻƴ ŞǘǳŘƛŀƴǘŜ ŘŜ Ǉƭǳǎ 

en plus hétérogène.  
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DƛǾŜǊǎƛŦƛŎŀǘƛƻƴ ŘŜ ƭΩŜŦŦŜŎǘƛŦ ŞǘǳŘƛŀƴǘ  

[ΩŀǳƎƳŜƴǘŀǘƛƻƴ Řǳ ƴƻƳōǊŜ ŘΩ99{I entraîne ŘΩƛƳǇƻǊǘŀƴǘǎ ŘŞŦƛǎ Ł ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ǎǳǇŞǊƛŜǳǊ ŎƘŜȊ 

nous (Raymond et Havel, 2017) comme ailleurs dans le monde (Bonelli et al. 2010; Kumar et Wideman, 

2014; Hadjikakou et Hartas, 2007; Lightner et al., 2012). Sur le plan logistique, les équipes des services 

adaptés des cégeps, qui sont responsables de la mise en oeuvre ŘŜǎ Ǉƭŀƴǎ ŘΩƛƴǘŜǊǾŜƴǘƛƻƴ Ŝǘ Řǳ ǎǳƛǾƛ ŀǳǇǊŝǎ 

de ces étudiant·es, font face à une augmentation importante des admissions, ce qui se traduit par une 

ƳǳƭǘƛǇƭƛŎŀǘƛƻƴ Řǳ ƴƻƳōǊŜ ŘΩŀƳŞƴŀƎŜƳŜƴǘǎ ƛƴŘƛǾƛŘǳŜƭǎ Ł mettre en place. Au moment de débuter cette 

étude en 2020, ces admissions aux services adaptés sont conditionnelles à la déclaration de diagnostics 

documentés.  

En outre, il faut tenir compte de la présence dΩŞǘǳŘƛŀƴǘ·es aux difficultés non répertoriées dans 

le réseau collégial Ŝǘ Řƻƴǘ ƭŜǎ ŘŞŦƛǎ ǇŜǳǾŜƴǘ ǎΩŀǇǇŀǊŜƴǘŜǊ Ł ŎŜǳȄ ŘŜǎ 99{I (Dubois et Roberge, 2010; 

Gaudreault et Normandeau, 2018; Mimouni, 2012; Nguyen et al., 2012). Parmi ceux-ci, notons le cas 

ŘΩŞǘǳŘƛŀƴǘ·eǎ ǉǳƛ ƴΩƻƴǘ Ǉŀǎ ŜƴŎƻǊŜ ǊŜœǳ ŘŜ ŘƛŀƎƴƻǎǘƛŎΣ ǎǳǊ ƭŜǎǉǳŜƭǎ ƴƻǳǎ reviendrons dans la section 

ǎǳƛǾŀƴǘŜ ŘŜ ŎŜ ǊŀǇǇƻǊǘΣ Ŝǘ ƭŜ Ŏŀǎ ŘΩŞǘǳŘƛŀƴǘ·es qui ne révèlent pas leur condition. 

De fait, plusieurs choisissent de ne pas divulguer leur diagnostic pour diverses raisons. Lightner et 

al. (2012) ont produit un inventaire de ces raisons. Celles-ci vont du manque de temps, qui serait la raison 

principalement évoquée, à la crainte du stigmatisme ou de se sentir « stupide » (Cawthorn et Cole, 2010; 

Ferri, Connor, Solis, Valle, et ±ƻƭǇƛǘǘŀΣ нллрΤ ¢ǊŀƳƳŜƭƭ ϧ IŀǘƘŀǿŀȅΣ нллтύΣ ŘΩşǘǊŜ ǇŜǊœǳ ŎƻƳƳŜ ƛƴŎŀǇŀōƭŜ 

de faire le travail exigé (Denhart, 2008), ǎŀƴǎ ŀǾƻƛǊ ƭΩƛƳǇǊŜǎǎƛƻƴ ŘŜ ζ tricher » (May et Stone, 2010) ou 

ŘΩŀǾƻƛǊ ƭŜ ǎȅƴŘǊoƳŜ ŘŜ ƭΩƛƳǇƻǎǘŜǳǊ όShessel et Reiff, 1999). Même si ces raisons sont de moins en moins 

évoquées (Lightner et al., 2012), plusieurs expriment encore le désir de réussir par eux-mêmes (Williams 

dans Krupnick, 2014; Conférence des recteurs et des principaux des universités du Québec, 2010 dans 

Ducharme et Montminy, 2012), en étant autonomes (Gaudreault et al., 2022) et ǎŀƴǎ ŀǾƻƛǊ ƭΩƛƳǇǊŜǎǎƛƻƴ 

de bénéficier de privilèges (Pacaud, 2016). !ǳ ƳŀƴǉǳŜ ŘΩƛƴǘŞƎǊƛǘŞ ǇŜǊœǳ Ŝǘ ŀǳx réactions négatives des 

ǇŀƛǊǎΣ ƛƭ Ŧŀǳǘ ŀƧƻǳǘŜǊ ŎŜƭƭŜǎ ǇƻǳǾŀƴǘ ǎǳǊǾŜƴƛǊ ŘŜ ƭŀ ǇŀǊǘ ŘΩŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘ·es (Barnard-Brak et Kudesey, 2022 

dans Larose et al. 2023). 

Comme autres raisons recensées par Lightner et al. (2012), plusieurs ont une certaine 

méconnaissance de leur diagnostic et de ses impacts. Beaucoup ƴΩŜƴǘŀƳŜƴǘ Ǉŀǎ ŘŜ ŘŞƳŀǊŎƘŜ ŘŜ 

ŘŜƳŀƴŘŜ ŘΩŀŎŎƻƳƳƻŘŜƳŜƴǘǎ ǎƻƛǘ ǇŀǊŎŜ ǉǳΩƛƭǎ ƻƴǘ ƭΩƛƳǇǊŜǎǎƛƻƴ ǉǳŜ ƭŜǎ ŎƘƻǎŜǎ Ǿƻƴǘ ōƛŜƴΣ ǎƻƛǘ Ŝƴ Ǌŀƛǎƻƴ 

ŘŜǎ ŘƛŦŦƛŎǳƭǘŞǎ Ł ƻōǘŜƴƛǊ ǳƴŜ ŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴ ŘƛŀƎƴƻǎǘƛǉǳŜ ƻǳ ǘƻǳǘ ǎƛƳǇƭŜƳŜƴǘ ǇŀǊŎŜ ǉǳΩƛƭǎ ǎƻƴǘ ƛƴŎŜǊǘŀƛƴǎ ŘŜ 

la procédure à suivre.  La complexité de la démarche et une insatisfaction envers les services reçus au 
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secondaire représentent autant ŘΩautres obstacles ǊŜǎǘǊŜƛƎƴŀƴǘ ƭΩŀŎŎŝǎ Ł ŘŜǎ services adaptés (Barnard-

Brak et Kudesey, 2022 dans Larose et al. 2023). 

aŀƭƘŜǳǊŜǳǎŜƳŜƴǘΣ ōŜŀǳŎƻǳǇ ǘŀǊŘŜƴǘ Ł ŜƴǘŀƳŜǊ ǳƴŜ ŘŞƳŀǊŎƘŜ Ŝǘ ƴΩŜŦŦŜŎǘǳŜƴǘ ǳƴŜ ŘŜƳŀƴŘŜ ŘŜ 

ǎŜǊǾƛŎŜǎ ǉǳΩǳƴŜ Ŧƻƛǎ ŎƻƴŦǊƻƴǘŞǎ ŀǳȄ ŘƛŦŦƛŎǳƭǘŞǎ ƻǳ Ł ƭΩŞŎƘŜŎΦ tƻǳǊǘŀƴǘ ŎŜǎ ŀŎŎƻƳƳƻŘŜƳŜƴǘǎ ŀǳȄǉǳŜƭǎ ƛƭǎ 

sont éligibles peuvent ǎΩŀǾérer nécessaires à leur réussite et diplomation (Chiu et al., 2019 & Schechter, 

2018 dans Larose et al., 2023). Le phénomène est si courant que le nombre de EESH inscrits aux services 

adaptés peut augmenter fortement entre le début et la fin de la session en raison des demandes 

ŘΩŀŘƳƛǎǎƛƻƴ Ǉƭǳǎ ǘŀǊŘƛǾŜǎ Ł ŎŜǎ ǎŜǊǾƛŎŜǎ ό5ǳŎƘŀǊƳŜ Ŝǘ aƻƴǘƳƛƴȅΣ нлмнύΦ 

DΩŀǳǘǊŜǎ ŎǊŀƛƎƴŜƴǘ ǉǳŜ ƭΩƛƴŦƻǊƳŀǘƛƻƴ ŎƻƴŎŜǊƴŀƴǘ ƭŜǳǊ ŘƛŀƎƴƻǎǘƛŎ Ŝǘ ƭŜǎ manifestations qui y sont 

associées, une information pourtant confidentielle, soit divulguée à un milieu de stage, à un futur 

employeur ou aux universités. Redoutant ŘΩşǘǊŜ ŘƛǎŎǊƛƳƛƴŞǎ ŀǳ ƳƻƳŜƴǘ ŘŜ ƭΩŀƴŀƭȅǎŜ ŘŜ ƭŜǳǊ ŎŀƴŘƛŘŀǘǳǊŜ 

ou de leur mandat en dehors dŜ ƭŜǳǊ ŞǘŀōƭƛǎǎŜƳŜƴǘ ŎƻƭƭŞƎƛŀƭ ŘΩŀǘǘŀŎƘŜ, même bien informés par les 

intervenant.es quant à la confidentialité de leur dossier, certains préfèrent renoncer à la mise en place de 

mesures, tant en milieu académique que de stage.  

Comme Lightner et al. όнлмнύΣ ƴƻǳǎ ǎƻƳƳŜǎ ŘΩŀǾƛǎ ǉǳe la décision de divulguer ou non sa 

condition ŀǎǎƻŎƛŞŜ Ł ǳƴ ŘƛŀƎƴƻǎǘƛŎ ǊŜƭŝǾŜ ŘΩǳƴŜ décision personnelle basée sur des facteurs intra et 

interpersonnels pouvant être fort complexes. Dans certains cas, il est possible que cette décision soit prise 

en toute connaissance de cause, sans nécessairement entraîner des conséquences négatives sur la 

réussite. Récemment, le sondage sur la population étudiante de cégeps, ci-après SPEC, de 2021 

(Gaudreault et al., 2022), a permis de recenser les raisons pour lesquelles 380 des 3413 EESH répondant.es 

ne prévoyaient pas avoir besoin de services pour les étudiant·es en situation de handicap. Parmi celles-ci, 

notons la gestion adéquate de la situation actuelle, le fait de ne pas en avoir besoin ou le fait de ne pas 

en avoir eu besoin les années précédentes ŀƛƴǎƛ ǉǳŜ ƭΩŀŎŎŝǎ Ł ŘŜǎ ǊŜǎǎƻǳǊŎŜǎ ŜȄǘŜǊƴŜǎΦ Notons également 

ǉǳΩǳƴŜ ǇŜǊǎƻƴƴŜ ǎǳǊ Ŏƛƴǉ ƴΩŀ Ǉŀǎ ǇǊŞŎƛǎŞ ƭŜǎ ǊŀƛǎƻƴǎΣ ǇǊŞŦŞǊŀƴǘ ƴŜ Ǉŀǎ ǊŞǇƻƴŘǊŜΦ 

En effet, selon le type de trouble, les profils individuels et les exigences contextuelles, il est 

possible que les compétences et stratégies compensatoires développées puissent sΩŀǾŞǊŜǊ suffisantes, et 

que le recours à des ƳŜǎǳǊŜǎ ŘΩŀŘŀǇǘŀǘƛƻƴ ne soit plus requis. Par exemple, lŀ ǇǊƛǎŜ ŘΩǳƴŜ ƳŞŘƛŎŀǘƛƻƴ ǇƻǳǊ 

contrôler les manifestatƛƻƴǎ ŘΩǳƴ ¢5!I ǇƻǳǊǊŀƛǘ être suffisamment efficace pour pallier les limitations. 

DΩŀǳǘre part, ƳşƳŜ ǎƛ ƭŀ ŎƻƳƳǳƴŀǳǘŞ ǎŎƛŜƴǘƛŦƛǉǳŜ ǎΩŜƴǘŜƴŘ ǇƻǳǊ ŘƛǊŜ ǉǳŜ, dans une majorité de cas, les 

ǎȅƳǇǘƾƳŜǎ ǇŜǊǎƛǎǘŜƴǘ Ł ƭΩŃƎŜ ŀŘǳƭǘŜ όCanadian ADHD Resource Alliance, CADDRA , s.d.), des auteurs ont 

ǊŀǇǇƻǊǘŞ ǉǳΩǳƴŜ proportion importante ŘΩŜƴŦŀƴǘǎ ŘƛŀƎƴƻǎǘƛǉǳŞǎ ŀǾŜŎ ǳƴ ¢5!I  bénéficient ŘΩǳƴŜ ƴŜǘǘŜ 
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amélioration des capacités attentionnelles en vieillissant, celle-ci pouvant aller ƧǳǎǉǳΩŁ ǳƴŜ ǊŞǎƻǊption des 

manifestations (Hammarrenger, 2017; Sudre et al., 2018). 

Malgré le fait que les personnes étudiantes seraient généralement moins réticentes à déclarer 

leur condition ǉǳΩƛƭ ȅ ŀ ǉǳŜƭǉǳŜǎ ŀƴƴŞŜǎ, le choix de ne pas divulguer un diagnostic documenté 

demeurerait relativement répandu. Du côté américain, Newman et Madaus (2015) ont examiné une 

cohorte de 3190 participant·es qui avaient déclaré être inscrits dans une institution postsecondaire. 

[ΩŞǘǳŘŜ ƭƻƴƎƛǘǳŘƛƴŀƭŜΣ ōŀǎŞŜ ǎǳǊ ǳƴ ŞŎƘŀƴǘƛƭƭƻƴ ǎǘŀǘƛǎǘƛǉǳŜƳŜƴǘ ǊŜǇǊŞǎŜƴǘŀǘƛŦΣ ǊŞǾŝƭŜ ǉǳŜ ор҈ ŘŜ ŎŜǎ 

étudiant·es avaient informé leur collège de leur situation. Alors que 95% bénéficiaient 

ŘΩŀŎŎƻƳƳƻŘŜƳŜƴǘǎ ŀǳ ǎŜŎƻƴŘŀƛǊŜΣ ǎŜǳƭŜƳŜƴǘ но҈ ŀǾŀƛŜƴǘ ŘŜǎ ƳŜǎǳǊŜǎ Ŝƴ ǇƭŀŎŜ ŀǳ ƴƛǾŜŀǳ 

postsecondaire. Au Québec, entre 60% et 85% des collégien·nes avec un diagnostic de dyslexie 

bénéficieraient de ƳŜǎǳǊŜǎ ŘΩŀŘŀǇǘŀǘƛƻƴ (Nguyen et al., 2012; Mimouni, 2012). Lƭ ƴΩȅ ŀ ǇŀǎΣ Ł ƴƻǘǊŜ 

connaissance, de données probantes concernant la proportion de cégépien·nes avec un diagnostic de TDL 

qui ont un plan ŘΩƛƴǘŜǊǾŜƴǘƛƻƴ actif. /ƛǘƻƴǎ ǘƻǳǘŜŦƻƛǎ ƭΩŞǘǳŘŜ ŘŜ [ŀǊƻǎŜ Ŝǘ ŀƭΦ όнлноύ Řŀƴǎ ƭŀǉǳŜƭƭŜ ŜƴǾƛǊƻƴ 

80% des participant·es ayant un TA ou un trouble du langage reçoivent des services adaptés. 

bƻƴƻōǎǘŀƴǘ ƭŀ ǇǊŞǎŜƴŎŜ ŘΩŞƭŝǾŜǎ ǉǳƛ ƻƴǘ ōŞƴŞŦƛŎƛŞ ŘΩŀdaptations aux ordres inférieurs 

ŘΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ǉǳƛ ƴŜ ŘŞŎƭŀǊŜƴǘ Ǉŀǎ ƭŜǳǊ ŘƛŀƎƴƻǎǘƛŎ Ł ƭŜǳǊ ŜƴǘǊŞŜ ŀǳ ŎƻƭƭŞƎƛŀƭ Ŝǘ ǉǳƛΣ ŎƻƴǎŞǉǳŜƳƳŜƴǘΣ 

ƴΩƻƴǘ Ǉƭǳǎ ŘΩŀƳŞƴŀƎŜƳŜƴǘǎ ǇŀǊǘƛŎǳƭƛŜǊǎΣ ǳƴŜ ǇǊƻǇƻǊǘƛƻƴ ƴƻƴ ƴŞƎƭƛƎŜŀōƭŜ ŀǳǊŀ ŘŜǎ ƳŜǎǳǊŜǎ 

ŘΩŀŎŎƻƳƳƻŘŜƳŜƴǘ Ŝƴ ǇƭŀŎŜ ǇƻǳǊ ǳƴŜ ǇǊŜƳƛŝǊŜ ŦƻƛǎΦ 

Identifiation des troubles  

[ŀ ŘŞŎƛǎƛƻƴ ŘŜ ƴŜ Ǉŀǎ ŘƛǾǳƭƎǳŜǊ ǎŀ ŎƻƴŘƛǘƛƻƴ ƴΩŜǎǘ Ǉŀǎ ƭŀ ǎŜǳƭŜ Ǌŀƛǎƻƴ ŘŜ ƭŀ ǇǊŞǎŜƴŎŜ ŘŜ Ŏŀǎ 

ŘΩŞǘǳŘƛŀƴǘ·es dont les difficultés sont non répertoriées. ¦ƴŜ ǾŀǎǘŜ ŞǘǳŘŜ ŀǳǇǊŝǎ ŘΩǳƴŜ ŎŜƴǘŀƛƴŜ 

ŘΩŞǘŀōƭƛǎǎŜƳŜƴǘǎ ǳƴƛǾŜǊǎƛǘŀƛǊŜǎ ŀǳ wƻȅŀǳƳŜ-Uni a révélé que 43% de la population étudiante avec 

dyslexie avait reçu un diagnostic après avoir été admis (Singleton, 1999a dans Reid et Kirk, 2001). En dépit 

de la progression des connaissances scientifiques et de celles des équipes-écoles qui visent le dépistage 

préventif des élèves et étudiant·es à risque, trop passent encore entre les mailles du filet et sont identifiés 

tardivement, et ce, ƳŀƭƎǊŞ ƭŀ ǇǊŞǎŜƴŎŜ ŘΩƻōǎǘŀŎƭŜǎ Ł ƭŀ ǊŞǳǎǎƛǘŜ ōƛŜƴ ǊŞŜƭǎΦ « Un nombre important 

ŘΩŞǘǳŘƛŀƴǘǎ ŀŘƳƛǎ ŀǳȄ ŞǘǳŘŜǎ collégiales requiert, en cours de formation, des mesures adaptées alors 

ǉǳΩƛƭǎ ƴΩŜƴ ŀǾŀƛŜƴǘ ǇƻǳǊǘŀƴǘ Ǉŀǎ ōŞƴŞŦƛŎƛŞ Řŀƴǎ ƭŜ ǇŀǎǎŞ » (ƳƛƴƛǎǘŝǊŜ ŘŜ ƭΩ;ŘǳŎŀǘƛƻƴΣ ŘŜǎ Loisirs et du Sport, 

2010 dans Ducharme et Montminy, 2012, p. 115).  

De surcroît, la présence de douance peut faire en sorte que leur TA pŀǎǎŜ ƛƴŀǇŜǊœǳΣ ƧǳǎǉǳΩŁ ƭΩŃƎŜ 

adulte (Rief et Stern, 2010/2011). Il faut dire que bien que « ƭŜǎ ŘƛŦŦƛŎǳƭǘŞǎ ŘΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ ŘŞōǳǘŜƴǘ Ŝƴ 
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cours de la scolarité», elles « peuvent ne pas se manifester ŜƴǘƛŝǊŜƳŜƴǘ ǘŀƴǘ ǉǳŜ ƭŜǎ ŘŜƳŀƴŘŜǎ ώΧϐ ƴŜ 

dépassent pas les capacités limitées du sujet » (APA, 2015, p. 76). Face aux exigences plus élevées en 

ŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ǎǳǇŞǊƛŜǳǊΣ ƛƭ ŀǊǊƛǾŜ ǉǳŜ ƭŜǎ ǎǘǊŀǘŞƎƛŜǎ ŘŜ ŎƻƴǘƻǳǊƴŜƳŜƴǘ ŘŜǎ ŘƛŦŦƛŎǳƭǘŞǎ ƧǳǎǉǳΩŀƭƻǊǎ ŜŦŦƛŎŀŎŜǎ 

ne suffisent plus. Malgré tout, la dyslexie « est encore méconnue et trop tardivement identifiée » (Guay, 

s.d.).   

Bien que la proportion de EESH non dépistés soit difficile à chiffrer, ƭΩŞǘǳŘŜ ŘŜ aƛƳƻǳƴƛ Ŝǘ YƛƴƎ 

(2007) indique que non moins de 10,5% des cégépien·nes auraient des difficultés non répertoriées en 

lecture et en écriture pouvant s'apparenter à celles occasionnées par une dyslexie. La prévalence serait 

bien plus élevée chez ceux ayant eu des échecs ou difficultés scolaires que dans la population générale 

(Klein et Sunderland, 1998 dans Reid et Kirk, 2001).  

9ƴŎƻǊŜ ŀǳƧƻǳǊŘΩƘǳƛΣ le manque de ressources en orthopédagogie, orthophonie et adaptation 

scolaire contribue à cette problématique de sous-identification du TA chez nous comme chez nos voisins 

du sud où seulement entre 3 et 4% des élèves ont accès à ce type de services (Rief et Stern, 2010/2011, 

p.7), ce malgré une prévalence estimée au double pour ce trouble seulement. 

5ΩŀǳǘǊŜ ǇŀǊǘΣ ǎelon le /ŜƴǘǊŜ ŘΩŞǘǳŘŜ ŘŜǎ ŎƻƴŘƛǘƛƻƴǎ ŘŜ ǾƛŜ Ŝǘ ŘŜǎ ōŜǎƻƛƴǎ ŘŜ ƭŀ ǇƻǇǳƭŀǘƛƻƴ, ÉCOBES 

(dans Prioleau, 2022), 22,6 % de la population étudiante collégiale se considère être en situation de 

handicap. Cependant, autour de 11% de la population détient un diagnostic établi par un professionnel 

reconnu et se considère en situation de handicap (Gaudreault et Normandeau, 2018). Parmi les EESH avec 

un diagnostic, seulement 36,4% prévoient utiliser les services adaptés (Gaudreault et Normandeau, 2018, 

p. 116).  

Dans lΩŜƴǉǳşǘŜ SPEC de 2021, sur un peu plus de 21000 répondant·es, 11,7% ont déclaré avoir un 

diagnostic, 4,2 % supplémentaire avoir obtenu un rapport faisant état de leurs limitations sans pour autant 

avoir reçu un diagnostic et 6,8% avoir entamé des démarches dΩŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴ ŘƛŀƎƴƻǎǘƛǉǳŜ (Gaudreault et 

al., 2022, p. 48). Toujours selon les résultats du SPEC de 2021, 26,9% pourraient avoir besoin 

ŘΩŀŎŎƻƳƳƻŘŜƳŜƴǘǎ et 24% ont rencontré des obstacles significatifs pouvant avoir un impact sur leur 

réussite éducative (Robert et al., 2022, p. 28).  

De plus, contrairement au secteur anglophone, le secteur francophone accuserait un retard dans 

ƭŜ ŘŞǇƛǎǘŀƎŜ ŘŜǎ ǘǊƻǳōƭŜǎ ŘΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ Ŝǘ ƭŀ ƳƛǎŜ Ŝƴ ǇƭŀŎŜ ŘŜ ƳŜǎǳǊŜǎ όCƛŎƘǘen et al., 2010; Mimouni 

et King, 2007). 5ΩŀƛƭƭŜǳǊǎΣ lŜǎ ǘǊƻǳōƭŜǎ ŘΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜΣ ƛƴŎƭǳŀƴǘ ƭŀ ŘȅǎƭŜȄƛŜ-dysorthographie, sont 

généralement mieux connus du secteur anglophone que des étudiant·es des établissements 

ŘΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ǎǳǇŞǊƛŜǳǊ ŦǊŀƴŎƻǇƘƻƴŜǎ ό!vL/9.{Σ нлмл Řŀƴǎ CƛŎƘǘŜƴ Ŝǘ ŀƭ., 2012), « de leurs parents et 

de leurs professeurs » (Fichten et al., 2012).  
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En ce qui a trait au trouble développemental du langage, en raison des manifestations en bas âge,  

ƭΩƛŘŜƴǘƛŦƛŎŀǘƛƻn a habituellement lieu avant le début de la scolarisation (Leonard, 2014; Sun et Wallach, 

2014). /Ŝ ƴΩŜǎǘ ŎŜǇŜƴŘŀƴǘ Ǉŀǎ ǘƻǳƧƻǳǊǎ le cas, le TDL pouvant demeurer non diagnostiqué chez des 

ŜƴŦŀƴǘǎ ŘΩŃƎŜ ǎŎƻƭŀƛǊŜ όThe DLD Project, s.d.; Sun et Wallach, 2014).  

tƻǳǊ ƭΩƘŜǳǊŜΣ ŀƭƻǊǎ ǉǳΩŀǳȄ ƴƛǾŜŀǳȄ ǇǊƛƳŀƛǊŜ Ŝǘ ǎŜŎƻƴŘŀƛǊŜΣ ƭŀ ƳƛǎŜ Ŝƴ ǇƭŀŎŜ ŘΩŀŎŎƻƳmodements 

ƴŜ ǊŜǉǳƛŜǊǘ Ǉŀǎ ƭŀ ǇǊŞǎŜƴǘŀǘƛƻƴ ŘΩǳƴŜ ǇǊŜǳǾŜ ŘƛŀƎƴƻǎǘƛǉǳŜΣ ǳƴŜ ǘŜƭƭŜ ǇǊŜǳǾŜ Ŝǎǘ généralement exigée au 

ŎƻƭƭŞƎƛŀƭ ŀŦƛƴ ŘΩşǘǊŜ ŀŘƳƛǎǎƛōƭŜ ŀǳȄ ǎŜǊǾƛŎŜǎ ŀŘŀǇǘŞǎ : « Pour obtenir les accommodements, vous devez 

présenter un diagnostic ou une évaluation de type diagnostique réalisé par un professionnel habilité »  

(MEES, s.d.). Des élèves qui ont pu bénéficier de mesures au secondaire sans preuve diagnostic ne peuvent 

donc pas y avoir recours au collégial, entraînant une rupture de services lors de la transition secondaire-

collégial et, dans une certaine mesure, une sous-identification des difficultés et des troubles au 

postsecondaire. aşƳŜ ǎƛ ŎŜǊǘŀƛƴǎ ŎƻƭƭŝƎŜǎ ƻƴǘ ŎƻƳƳŜƴŎŞ Ł ƳŜǘǘǊŜ ŘŜǎ ƳŜǎǳǊŜǎ ŘΩŀŘŀǇǘŀǘƛƻƴ Ŝƴ ǇƭŀŎŜ Ŝƴ 

ŦƻƴŎǘƛƻƴ ŘŜǎ ōŜǎƻƛƴǎΣ ŎŜǘǘŜ ǇǊŀǘƛǉǳŜ ƴΩŜǎǘ ŜƴŎƻǊŜ ni répandue ni uniformisée. Nous y reviendrons dans la 

section suivante de ce rapport. 

Notons comme dernier ŦŀŎǘŜǳǊ ǉǳΩƛƭ ƴΩŜǎǘ Ǉŀǎ ǘƻǳƧƻǳǊǎ ŀƛǎŞ ŘŜ distinguer difficultés et 

trouble (Kester et al., 2014), particulièrement en contexte multilingue (Mayer-Crittenden, C. dans 

Robitaille, 2019) puisque les tests standardisés ont été développés en se basant sur des sujets 

unilingues et que les professionnels ne connaissent pas toujours suffisamment la langue 

maternelle ǎǳǊ ƭŀǉǳŜƭƭŜ ŘŜǾǊŀƛǘ ǊŜǇƻǎŜǊ ƭΩŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴ ŘŜ ƭΩŀŎquisition du langage (Paradis et al., 

2021). CΩŜǎǘ entre autres pour cette raison que le diagnostic est plus complexe à poser, par exemple, chez 

ceux qui sont scolarisés en anglais et qui apprennent cette langue comme langue seconde ou étrangère 

(McLoughlin et Leather, 2013; Arfé et al., 2014; Reid et Kirk, 2001) et chez qui il faut tenir compte 

du profil langagier global. Nous reviendrons sur le Ŏŀǎ ŘΩŞǘǳŘƛŀƴǘ·es allophones dans la section Vers une 

prise en charge basée sur les besoins, mais, ŘΩŀōƻǊŘ, précisons le cadre légal et les grands principes guidant 

ƭŀ ƳƛǎŜ Ŝƴ ǇƭŀŎŜ ŘΩŀŎŎƻƳmodements.  

Cadre légal et politiques  

La Charte des droits et libertés de la personne revêt un statut particulier au Québec, sachant 

ǉǳΩŜƭƭŜ ǇǊŞǾŀǳǘ ǎǳǊ ƭΩŜƴǎŜƳōƭŜ ŘŜǎ ƭƻƛǎ ǇǊƻǾƛƴŎƛŀƭŜǎΦ 9ƭƭŜ ǾƛŜƴǘ ŘƻƴŎ ŞǘŀōƭƛǊ ƭŜǎ ŦƻƴŘŜƳŜƴǘǎ ƧǳǊƛŘƛǉǳŜǎ ǎŜ 

trouvant à la base de nos politiques publiques. [ΩŀǊǘƛŎƭŜ мл stipule que: 

¢ƻǳǘŜ ǇŜǊǎƻƴƴŜ ŀ ŘǊƻƛǘ Ł ƭŀ ǊŜŎƻƴƴŀƛǎǎŀƴŎŜ Ŝǘ Ł ƭΩŜȄŜǊŎƛŎŜΣ Ŝƴ ǇƭŜƛƴŜ ŞƎŀƭƛǘŞΣ ŘŜǎ ŘǊƻƛǘǎ Ŝǘ ƭƛōŜǊǘŞǎ 

de la personne, sans distinction, exclusion ou préférence fondée sur la race, la couleur, le sexe, 
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ƭΩƛŘŜƴǘƛǘŞ ƻǳ ƭΩŜȄǇǊŜǎǎƛƻƴ ŘŜ ƎŜƴǊŜΣ ƭŀ ƎǊƻǎǎŜǎǎŜΣ ƭΩƻǊƛŜƴǘŀǘƛƻƴ ǎŜȄǳŜƭƭŜΣ ƭΩŞǘŀǘ ŎƛǾƛƭΣ ƭΩŃƎŜ ǎŀǳŦ Řŀƴǎ 

la mesure prévue par la loi, la rŜƭƛƎƛƻƴΣ ƭŜǎ ŎƻƴǾƛŎǘƛƻƴǎ ǇƻƭƛǘƛǉǳŜǎΣ ƭŀ ƭŀƴƎǳŜΣ ƭΩƻǊƛƎƛƴŜ ŜǘƘƴƛǉǳŜ ƻǳ 

ƴŀǘƛƻƴŀƭŜΣ ƭŀ ŎƻƴŘƛǘƛƻƴ ǎƻŎƛŀƭŜΣ ƭŜ ƘŀƴŘƛŎŀǇ ƻǳ ƭΩǳǘƛƭƛǎŀǘƛƻƴ ŘΩǳƴ ƳƻȅŜƴ ǇƻǳǊ ǇŀƭƭƛŜǊ ŎŜ ƘŀƴŘƛŎŀǇΦ Il 

ȅ ŀ ŘƛǎŎǊƛƳƛƴŀǘƛƻƴ ƭƻǊǎǉǳΩǳƴŜ ǘŜƭƭŜ ŘƛǎǘƛƴŎǘƛƻƴΣ ŜȄŎƭǳǎƛƻƴ ƻǳ ǇǊŞŦŞǊŜƴŎŜ ŀ ǇƻǳǊ ŜŦŦŜǘ ŘŜ ŘŞǘǊǳƛǊŜ ƻǳ 

de compromettre ce droit.  

[ΩŀŎŎŝǎ ŀǳȄ ŞǘǳŘŜǎ ǎǳǇŞǊƛŜǳǊŜǎ ǎŜ Řƻƛǘ ŘƻƴŎ ŘΩŞǾƛǘŜǊ ǘƻǳǘŜ ŦƻǊƳŜ ŘŜ ŘƛǎŎǊƛƳƛƴŀǘƛƻƴ Ŝƴ ǇǊŞǾƻȅŀƴǘ 

ƭΩŀƳŞƴŀƎŜƳŜƴǘ ŘΩŀŎŎƻƳƳƻŘŜƳŜƴǘǎ ǊŀƛǎƻƴƴŀōƭŜǎ ǇƻǳǾŀƴǘ ǇŜǊƳŜǘǘǊŜ ŘŜ ǇŀƭƭƛŜǊ ƭŀ ǎƛǘǳŀǘƛƻƴ ŘŜ ƘŀƴŘƛŎŀǇ 

en fonction des ressources disponibles dans le milieu. Les accommodements visant à répondre aux 

ōŜǎƻƛƴǎ ǎǇŞŎƛŦƛǉǳŜǎ ŘΩǳƴ ƛƴŘƛǾƛŘǳ Ǿƻƴǘ ǎΩƛƴǎŎǊƛǊŜ Řŀƴǎ ǳƴ Ǉƭŀƴ ŘΩƛƴǘŜǊǾŜƴǘƛƻƴ ŞƭŀōƻǊŞ ǇŀǊ ƭΩŞǘŀōƭƛǎǎŜƳŜƴǘ 

ŘΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ Ŝƴ ŎƻƴŎŜǊǘŀǘƛƻƴ ŀǾŜŎ ƭΩƛƴŘƛǾƛŘǳ Ŝƴ ǉǳŜǎǘƛƻƴΦ !ŘǾŜƴŀƴǘ ǉǳΩƛƭ ƧǳƎŜ ǉǳŜ ǎŜǎ ŘǊƻƛǘǎ ŀƛŜƴǘ ŞǘŞ 

lésés dans le processus, la Loi assurant l'exercice des droits des personnes handicapées en vue de leur 

intégration scolaire, professionnelle et sociale ƻŎǘǊƻƛŜ Ł ƭΩOffice des personnes handicapées du Québec 

(OPHQ) la réception des plaintes pour déterminer la présence de discrimination. 

Pour répondre à ces obligations légales, la Commission des droits de la personne et des droits à la 

jeunesse (CDPDJ) émet des recommandations quant aux balises à respecter au sein des établissements 

ŘΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ǎǳǇŞǊƛŜǳǊΦ !ǳ ǎŜƛƴ ŘŜ ǎƻƴ ǊŀǇǇƻǊǘ [ΩŀŎŎƻƳƳƻŘŜƳŜƴǘ ŘŜǎ ŞǘǳŘƛŀƴǘǎ Ŝǘ ŞǘǳŘƛŀƴǘŜǎ Ŝƴ 

ǎƛǘǳŀǘƛƻƴ ŘŜ ƘŀƴŘƛŎŀǇ Řŀƴǎ ƭŜǎ ŞǘŀōƭƛǎǎŜƳŜƴǘǎ ŘΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ŎƻƭƭŞƎƛŀƭ (Ducharme et Montminy, 2012), 

ƻƴ ƻǇǇƻǎŜ ƭΩŀŎŎƻƳƳƻŘŜƳŜƴǘ ǊŀƛǎƻƴƴŀōƭŜ Ł ƭŀ ƴƻǘƛƻƴ de contrainte excessive, englobant toute 

ŎƛǊŎƻƴǎǘŀƴŎŜ ǇƻǳǊ ƭŀǉǳŜƭƭŜ ƭΩŞǘŀōƭƛǎǎŜƳŜƴǘ ŘΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ǎŜ Ǿƻƛǘ Řŀƴǎ ƭΩƛƴŎŀǇŀŎƛǘŞ ŘŜ ŘƻƴƴŜǊ ŀŎŎŝǎ Ł 

ǳƴŜ ŀƛŘŜ ǇƻǳǊ ǇŀƭƭƛŜǊ ƭŀ ƭƛƳƛǘŀǘƛƻƴΣ ǉǳŜ ŎŜ ǎƻƛǘ Ŝƴ Ǌŀƛǎƻƴ ŘΩŜȄƛƎŜƴŎŜǎ ƛǊǊŞŀƭƛǎǘŜǎ ǎǳǊ ƭŜ Ǉƭŀƴ ŘŜ ƭΩƻǊƎŀƴƛǎŀǘƛƻƴ 

ŘŜǎ ǎŜǊǾƛŎŜǎΣ ŘŜ ǊŜǎǎƻǳǊŎŜǎ ŦƛƴŀƴŎƛŝǊŜǎ Ŝǘ ƳŀǘŞǊƛŜƭƭŜǎ Ŝǘκƻǳ ŘŜ ƭŀ ǎŞŎǳǊƛǘŞ Ŝǘ ŘŜǎ ŘǊƻƛǘǎ ŘΩŀǳǘǊǳƛΦ  

[ŀ /ƻǳǊ ǎǳǇǊşƳŜ ǊŜŎƻƴƴŀƞǘ ŜŦŦŜŎǘƛǾŜƳŜƴǘ Řŀƴǎ ǳƴ ƧǳƎŜƳŜƴǘ ŘŜ нллт ǉǳΩƛƭ ζ ȅ ŀ ŎƻƴǘǊŀƛƴǘŜ 

ŜȄŎŜǎǎƛǾŜ ƭƻǊǎǉǳŜ ƭŜǎ ƳƻȅŜƴǎ ǊŀƛǎƻƴƴŀōƭŜǎ ŘΩŀŎŎƻƳƳƻŘŜǊ ƻƴǘ ŞǘŞ ŞǇǳƛǎŞǎ Ŝǘ ǉǳΩƛƭ ƴŜ ǊŜǎǘŜ ǉǳŜ ŘŜǎ ƻǇǘƛƻƴǎ 

ŘΩŀŎŎƻƳƳƻŘŜƳŜƴǘ ŘŞǊŀƛǎƻƴƴŀōƭŜǎ ƻǳ ƛǊǊŞŀƭƛǎǘŜǎ η (Council of Canadians with Disabilities c. VIA Rail, 2007 

dans Ducharme et Montminy, 2012, p. 47)Φ 5ŀƴǎ ŎŜǎ ŎƛǊŎƻƴǎǘŀƴŎŜǎΣ ŎΩŜǎǘ Ł ƭΩŞǘŀōƭƛǎǎŜƳŜƴǘ ŘΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ 

ǉǳΩƛƴŎƻƳōŜ ƭŀ ǊŜǎǇƻƴǎŀōƛƭƛǘŞ ŘŜ ŦŀƛǊŜ ƭŀ ŘŞƳƻƴǎǘǊŀǘƛƻƴ ŜȄƘŀǳǎǘƛǾŜ ŘŜ ƭŀ ǇǊŜǳǾŜΦ [ŀ ƧǳǊƛǎǇǊǳŘŜƴŎŜ ƛƴǾƛǘŜ 

donc ƭŜǎ ǇŀǊǘƛŜǎ ǇǊŜƴŀƴǘŜǎ Ł ŎƻƴǾŜƴƛǊ ŘΩǳƴ ŎƻƳǇǊƻƳƛǎ ŎƻƴǾŜƴŀōƭŜΣ ŎΩŜǎǘ-à-dire un accommodement 

alternatif qui pourrait permettre de pallier la limitation, ceci dans le respect des contraintes du milieu.  
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5Ωune responsabilité institutionnelle à une démarche individuelle 

Comme mentionné précédemment, ƭŀ [ƻƛ ǎǳǊ ƭΩƛƴǎǘǊǳŎǘƛƻƴ ǇǳōƭƛǉǳŜ ŜȄƛƎŜ ŘŜǎ ŘƛǊŜŎǘƛƻƴǎ 

ŘΩŞŎƻƭŜ ŘŜ ǾƻƛǊ Ł ƭŀ ƳƛǎŜ Ŝƴ ǇƭŀŎŜ ŘΩǳƴ Ǉƭŀƴ ŘΩƛƴǘŜǊǾŜƴǘƛƻƴ ǇƻǳǊ les élèves à besoins particuliers. 

!ǳ ǘƻǳǊƴŀƴǘ ŘŜǎ ŀƴƴŞŜǎ нлллΣ Řŀƴǎ ǎŀ ǇƻƭƛǘƛǉǳŜ ŘΩŀŘŀǇǘŀǘƛƻƴ ǎŎƻƭŀƛǊŜ Une école adaptée à tous ses élèves, 

le ministère ŘŜ ƭΩ;ŘǳŎŀǘƛƻƴ όмфффύ a aboli la déclaration des élèves en difficulté pour la remplacer la notion 

ŘΩŞƭŝǾŜǎ Ł ǊƛǎǉǳŜΦ /ƻƴŎǊŝǘŜƳŜƴǘΣ ŎŜƭŀ ǇŜǊƳŜǘ ŘŜ ƳŜǘǘǊŜ Ŝƴ ǇƭŀŎŜ ŘŜǎ ǎŜǊǾƛŎŜǎ ŀŘŀǇǘŞǎ pour les élèves du 

ǇǊŞǎŎƻƭŀƛǊŜ ŀǳ ǎŜŎƻƴŘŀƛǊŜΣ ǎŀƴǎ ǇƻǳǊ ŀǳǘŀƴǘ ŀǾƻƛǊ Ł ŘŞŎƭŀǊŜǊ ǳƴ ǎǘŀǘǳǘ ŘΩŞƭŝǾŜǎ ƘŀƴŘƛŎŀǇŞǎ ƻǳ Ŝƴ ŘƛŦŦƛŎǳƭǘŞ 

(MELS, 2007). Cela a eu pour effet de multiplier le nombre dΩŞƭŝǾŜǎ pouvant bénéficier de mesures 

ŘΩŀŘŀǇǘŀǘƛƻƴ. [ŀ ŎǊƻƛǎǎŀƴŎŜ Ŝǎǘ ǘŜƭƭŜ ǉǳΩŜn 2020-2021, la proportion de EHDAA au secteur secondaire pour 

ƭΩŜƴǎŜƳōƭŜ ŘŜǎ ǊŞǎŜŀǳȄ ǇǳōƭƛŎǎ Ŝǘ ǇǊƛǾŞǎ Řǳ vǳŞōŜŎ ŀǾŜŎ ǳƴ Ǉƭŀƴ ŘΩƛƴǘŜǊǾŜƴǘƛƻƴ ŀŎǘƛŦ ǎΩŞƭŜǾŀƛǘ Ł нуΣу҈ 

(mƛƴƛǎǘŝǊŜ ŘŜ ƭΩ;ŘǳŎŀǘƛƻƴ Řǳ vǳŞōŜŎΣ нлнм, p. 5).   

Pour une première fois, au moment de la transition du secondaire au collégial, la 

ǊŜǎǇƻƴǎŀōƛƭƛǘŞ ŘŜ ƭŀ ƳƛǎŜ Ŝƴ ǇƭŀŎŜ ŘŜ ƳŜǎǳǊŜǎ ŘΩŀŘŀǇǘŀǘƛƻƴ ǇŀǎǎŜ ŘΩǳƴŜ ǊŜǎǇƻƴǎŀōƛƭƛǘŞ ŘŜ ƭΩŞŎƻƭŜ 

à une qui ǊŜǇƻǎŜ ǎǳǊ ƭΩƛƴƛǘƛŀǘƛǾŜ ŘŜ ƭŀ ǇŜǊǎƻƴƴŜ étudiante à entreprendre les démarches par elle-

même pour les obtenir. Au moment de rédiger ce rapport, pǳƛǎǉǳΩǳƴ ŘƛŀƎƴƻǎǘƛŎ ƴΩŜǎǘ Ǉŀǎ ŜȄƛƎŞ ŀǳ 

secondaire, les EHDAA qui ont bénéficié de mesures sans attestation peuvent se décourager face à un 

ǇǊƻŎŜǎǎǳǎ ŘΩŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴ ǎƻǳǾŜƴǘ ƭƻƴƎ Ŝǘ ŎƻǶǘŜǳȄΦ Dans certains cas, la durée des ƭƛǎǘŜǎ ŘΩŀǘǘŜƴǘŜ ǇƻǳǊ şǘǊŜ 

évalué dépasse celle du ǇǊƻƎǊŀƳƳŜ ŘΩŞǘǳŘŜǎ ŎƻƭƭŞƎƛŀƭŜǎ. Le découragement en découlant peut mener à 

ƭΩŀōŀƴŘƻƴ Řǳ ǇǊƻƧŜǘ ŘΩŞǘǳŘŜǎ.  

Ainsi, certains EESH non répertoriés ōŞƴŞŦƛŎƛŜǊŀƛŜƴǘ ŘŜ ƳŜǎǳǊŜǎ ŘΩŀŘŀǇǘŀǘƛƻƴΣ Ƴŀƛǎ ƴΩȅ ƻƴǘ Ǉŀǎ 

recours ƻǳ ƴŜ ǇŜǳǾŜƴǘ ȅ ŀǾƻƛǊ ǊŜŎƻǳǊǎΣ ŎƻƳǇǊƻƳŜǘǘŀƴǘ ƭΩŞƎŀƭƛǘŞ ŘŜǎ ŎƘŀƴŎŜǎ Ŝǘ ƭΩŀǘǘŜƛƴǘŜ Řǳ ǇƭŜƛƴ 

potentiel. Or, la mise en place de mesures adéquates a un impact conséquent sur la persévérance et la 

réussite scolaires (Newman, 2005; Mimouni, 2012).  ά[ŀ ǊǳǇǘǳǊŜ Řǳ ŎƻƴǘƛƴǳǳƳ ŘŜ ǎŜǊǾƛŎŜǎ ŀŘŀǇǘŞǎ ǊŜœǳǎ 

est dès lors susceptible dΩavoir des répercussions majeures, voire irréversibles, sur leur cheminement 

scolaire ά (Ebersold dans Ducharme et Montminy, 2012, p. 115). 
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Vers une prise en charge basée sur les besoins 

Pour les raisons évoquées plus tôt, lϥŜȄƛƎŜƴŎŜ ŘŜ ǇǊŞǎŜƴǘŀǘƛƻƴ ŘΩǳƴ ōƛƭƭŜǘ ŘƛŀƎƴƻǎǘƛǉǳŜ ǇƻǳǊ 

obtenir des services est de plus en plus contestée tant sur le plan logistique, que sur le plan des droits de 

la personne ou du financement des services.  

Dans son ƎǳƛŘŜ ŘΩŀŎŎƻƳǇŀƎƴŜƳŜƴǘΣ ƭa Commission des droits de la personne et des droits de la 

jeunesse (CDPDJ), précise le cadre légal ŎƻƴŎŜǊƴŀƴǘ ƭΩƻōƭƛƎŀǘƛƻƴ ŘΩŀŎŎƻƳƳƻŘŜƳŜƴǘ ǊŀƛǎƻƴƴŀōƭŜ. La notion 

de handicap y est décrite comme suit:  

désavantage, réel ou présumé, lié à une déficience, soit une perte, une malformation ou  une 

ŀƴƻƳŀƭƛŜ ŘΩǳƴ ƻǊƎŀƴŜΣ ŘΩǳƴŜ ǎǘǊǳŎǘǳǊŜ ƻǳ ŘΩǳƴŜ ŦƻƴŎǘƛƻƴ ƳŜƴǘŀƭŜΣ ǇǎȅŎƘƻƭƻƎƛǉǳŜΣ ǇƘȅǎƛƻƭƻƎƛǉǳŜ 

ou anatomique. Ce motif englobe les facteurs sociaux, tels les perceptions, préjugés et 

ǎǘŞǊŞƻǘȅǇŜǎ ǉǳƛ ǇŜǳǾŜƴǘ ŎŀǳǎŜǊ ǳƴ ǇǊŞƧǳŘƛŎŜΦ [ΩŀŎŎŜƴǘ Ŝǎǘ Ƴƛǎ ǎǳǊ ƭŜǎ effets de ces facteurs sociaux 

Ŝǘ ƭŀ ŎŀǳǎŜ ƻǳ ƭŀ ƴŀǘǳǊŜ Řǳ ƘŀƴŘƛŎŀǇ ŀ ǇŜǳ ŘΩƛƳǇƻǊǘŀƴŎŜΦ [Ŝǎ ǘǊƛōǳƴŀǳȄ ƻƴǘ ŘΩŀƛƭƭŜǳǊǎ ǊŜŎƻƴƴǳ ǳƴŜ 

discrimination fondée sur le motif handicap alors que la victime de préjugés et de stéréotypes 

ŘƛǎŎǊƛƳƛƴŀǘƻƛǊŜǎ ƴŜ ǎƻǳŦŦǊŀƛǘΣ Ŝƴ ǊŞŀƭƛǘŞΣ ŘΩŀǳŎǳƴŜ ƭƛƳƛǘŀǘƛƻƴΦ [ŀ /ƘŀǊǘŜ ǉǳŞōŞŎƻƛǎŜ ǊŜŎƻƴƴŀƞǘ ǉǳŜ 

la situation de handicap peut être de courte durée ou encore un état permanent de la personne. 

Toute personne susceptible de subir une discrimination du fait de sa condition physique ou 

mentale est en effet couverte par le motif handicap de la Charte québécoise. (2012,  mis à jour en 

2018, p. 10)  

Lƭ ȅ ŀǳǊŀƛǘ ŘƻƴŎ ƭƛŜǳ ŘŜ ǊŜƭŀǘƛǾƛǎŜǊ ƭΩŜȄƛƎŜƴŎŜ ŘŜ ǇǊŞǎŜƴǘŀǘƛƻƴ ŘΩǳƴŜ ǇǊŜǳǾŜ diagnostique pour 

ƭΩƻōǘŜƴǘƛƻƴ ŘŜ ǎŜǊǾƛŎŜǎΦ En effet, dans un avis intitulé [ΩŀŎŎƻƳƳƻŘŜƳŜƴǘ ŘŜǎ ŞǘǳŘƛŀƴǘǎ Ŝǘ ŞǘǳŘƛŀƴǘŜǎ Ŝƴ 

situation de handicap dans les établissements ŘΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ŎƻƭƭŞƎƛŀƭ, la CDPDJ précise que, ōƛŜƴ ǉǳΩƛƭ 

ǊŜǾƛŜƴƴŜ Ł ƭΩŞǘǳŘƛŀƴǘ de fournir suffisamment ŘΩƛƴŦƻǊƳŀǘƛƻƴǎ Ł son établissement sur sa condition 

médicale, ses besoins et ses limitations pour ǇŜǊƳŜǘǘǊŜ ƭΩŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴ ŘŜǎ accommodements à mettre en 

place, « cette responsabilité serait atténuée dans le cas où lΩétudiant ne connaît pas exactement la nature 

de son handicap » (Ducharme et Montminy, 2012, p.40). 

¦ƴ ǊŞŎŜƴǘ ōǳƭƭŜǘƛƴ ŘΩƛƴŦƻǊƳŀǘƛƻƴ ƧǳǊƛŘƛǉǳŜ ŘŜǎ ƎŜǎǘƛƻƴƴŀƛǊŜǎ ŘŜ ŎŞƎŜǇǎ ŘŜ ƭŀ CŞŘŞǊŀǘƛƻƴ ŘŜǎ 

cégeps va dans le même sens:  ά5Ŝ ǇƭǳǎΣ ƭŀ ǇǊŜǳǾŜ Řǳ ƘŀƴŘƛŎŀǇ ƴΩŞǘŀƴǘ Ǉŀǎ ƭƛƳƛǘŞŜ ŀǳ ŘƛŀƎƴƻǎǘƛŎΣ ƛƭ ǎŜǊŀƛǘ 

inapproprié de refuser ǎȅǎǘŞƳŀǘƛǉǳŜƳŜƴǘ ŘΩƻŦŦǊƛǊ ŘŜǎ ǎŜǊǾƛŎŜǎ ŀŘŀǇǘŞǎ Ł ǳƴ ŞǘǳŘƛŀƴǘ ǉǳƛ ǇǊŞǎŜƴǘŜ ǳƴ 

hanŘƛŎŀǇ ǘŜƭ ǉǳŜ ƭŜ ǘǊƻǳōƭŜ ŘΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜΣ Ƴŀƛǎ ǉǳƛ ƴŜ ǇŜǳǘ ƭŜ ŎƻƴŦƛǊƳŜǊ Řŀƴǎ ƭΩƛƳƳŞŘƛŀǘ ǇŀǊ ǳƴ 

diagnosticέ όнлннΣ ǇΦ нύΦ 
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Par ailleurs, lΩŀŎŎŝǎ ŀǳȄ services de soutien dans les établissements collégiaux ne requiert pas de 

fournir une preuve diagnostique. άTout comme au secondaire, les services de soutien permettent 

ŘΩƻōǘŜƴƛǊ ŘŜ ƭΩŀŎŎƻƳǇŀƎƴŜƳŜƴǘ ǎǳǊ ƭŜ Ǉƭŀƴ ǎŎƻƭŀƛǊŜ Ŝǘ ǇŜǊǎƻƴƴŜƭΦ Lƭǎ ǾƛǎŜƴǘ Ł ŀǎǎǳǊŜǊ ŘŜǎ ŎƻƴŘƛǘƛƻƴǎ 

propices à la persévérance et à la réussite scolaires. [Ŝ ŘƛŀƎƴƻǎǘƛŎ ƻǳ ƭΩŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴ ŘƛŀƎƴƻǎǘƛǉǳŜ ƴΩŜǎǘ Ǉŀǎ 

nécessaire pour consulter ces ressources professionnelles ou pour avoir accès à ces servicesέ 

(gouvernement du Québec, s.d.). Par contre, toujours sur la même page du site du MES, on peut lire que 

ƭΩƻōƭƛƎŀǘƛƻƴ ŘŜ ǇǊŞǎŜƴǘŀǘƛƻƴ ŘΩǳƴ ōƛƭƭŜǘ ŘƛŀƎƴƻǎǘƛŎ ŎƛǘŞŜ ǇǊŞŎŞŘŜƳƳŜƴǘ demeure en vigueur pour 

ƭΩƻōǘŜƴǘƛƻƴ ŘŜ ƳŜǎǳǊŜǎ ŘΩŀŎŎƻƳƳƻŘŜƳŜƴǘǎ (gouvernement du Québec, s.d.). Conséquemment, 

lΩŀŎŎŜǎǎƛōƛƭƛǘŞ aux services adaptés peut être compromise ǇŀǊ ŘŜǎ ŎǊƛǘŝǊŜǎ ŘΩŞƭƛƎƛōƛƭƛǘŞ encore actuels et 

qui ne sont pas arrimés avec les pratiques en place au secondaire. 

Malgré ce qui précède, le ministère est bien au fait des enjeux concernant la transition interordres 

découlant du modèle médical de mise en place des services adaptés. Lors du séminaire professionnel des 

CCSI, LΩƻǊƎŀƴƛǎŀǘƛƻƴ ŘŜǎ ǎŜǊǾƛŎŜǎ ŀǳȄ 9{I ŀǾŜŎ ƻǳ ǎŀƴǎ ŘƛŀƎƴƻǎǘƛŎ (2022), des représentants du ministère 

ont présenté un état des lieux et ont abordé les préoccupations découlant du modèle de financement des 

services adaptés basé sur la déclaration de diagnostics. Le séminaire visait, entre autres, une mise à jour 

des équipes des services adaptés ŎƻƴŎŜǊƴŀƴǘ ƭΩƻōƭƛƎŀǘƛƻƴ ŘΩŀŎŎƻƳƳƻŘŜƳŜƴǘ en ƭΩŀōǎŜƴŎŜ ŘŜ diagnostic.  

Lors de ce séminaire, parmi les constats concernant la population à besoins particuliers sans 

diagnostic figurait le cas des étudiant·es allophones qui, de par ce statut uniquement, ne peuvent être 

ŘŞŎƭŀǊŞǎ Ŝƴ ǎƛǘǳŀǘƛƻƴ ŘŜ ƘŀƴŘƛŎŀǇΦ hǊΣ ƛƭ Ŝǎǘ ŞǾƛŘŜƴǘ ǉǳŜ ŘŜǎ ŘŞŦƛǎ ŘΩƻǊŘǊŜ ƭƛƴƎǳƛǎǘƛǉǳŜ Ŝǘ ŘŜǎ ŎƻƴǘŜƴǳǎ 

involontairement ou ŎǳƭǘǳǊŜƭƭŜƳŜƴǘ ōƛŀƛǎŞǎ ǇŜǳǾŜƴǘ ŜƴƎŜƴŘǊŜǊ ŘŜǎ ǎƛǘǳŀǘƛƻƴǎ ƻǴ ƭΩŞƎŀƭƛǘŞ ŘŜǎ ŎƘŀƴŎŜǎ Ŝǎǘ 

compromise. De plus, il est connu que, en contexte multilingue, les limitations associées à un TA ou un 

TDL peuventeuvent passer inaperçues, en étant du moins en partie faussement attribuées au fait que la 

ƭŀƴƎǳŜ Ŝǘ ƭŀ ŎǳƭǘǳǊŜ ŘΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ƴŜ ǎƻient pas celle associées à la langue maternelle ou usuelle de 

ƭΩŞǘǳŘƛŀƴǘ·e.  

5ŀƴǎ ŎŜ ŎƻƴǘŜȄǘŜΣ ƛƭ ƴΩŜǎǘ Ǉŀǎ ǎǳǊǇǊŜƴŀƴǘ ŘŜ ŎƻƴǎǘŀǘŜǊ ǉǳŜΣ Ŧace à la demande croissante 

ŘΩŀƳŞƴŀƎŜƳŜƴǘs ƛƴŘƛǾƛŘǳŜƭǎΣ ƭΩŀǇǇǊƻŎƘŜ ǘǊŀŘƛǘƛƻƴƴŜƭƭŜ ŘŜ ǇǊƛǎŜ Ŝƴ ŎƘŀǊƎŜ Ŝǘ ŘŜ ŦƛƴŀƴŎŜƳŜƴǘ ǊŜǇƻǎŀƴǘ ǎǳǊ 

la déclaration de diagnostics par les étudiants et étudiantes en situation de handicap et sur la gestion au 

cas par cas soit ǊŜƳƛǎŜ Ŝƴ ǉǳŜǎǘƛƻƴ ό[Ω!5hvΣ нлмуΤ IƻǳƎƘǘƻƴ et Fovet, 2012).  Tout compté, 

lΩŀŘŀǇǘŀǘƛƻƴ ŘŜǎ ŞǘŀōƭƛǎǎŜƳŜƴǘǎ ǇƻǎǘǎŜŎƻƴŘŀƛǊŜǎ Ł ǳƴ ŜŦŦŜŎǘƛŦ ŘŜ Ǉƭǳǎ Ŝƴ Ǉƭǳǎ diversifié et à la 

ƎŜǎǘƛƻƴ ŘŜ ƭŀ ŘŜƳŀƴŘŜ ŎǊƻƛǎǎŀƴǘŜ ŘΩŀƳŞƴŀƎŜƳŜƴǘǎ ƛƴŘƛǾƛŘǳŜƭǎ ŀƛƴǎƛ ǉǳŜ ƭΩŞǾƻƭǳǘƛƻƴ ŘŜ ƭŀ 

jurisprudence précisant les applications légales ŘΩƻōƭƛƎŀǘƛƻƴ ŘΩŀŎŎƻƳƳƻŘŜƳŜƴǘ, avec ou sans 

preuve diagnostique, incitent les acteurs du milieu à explorer diverses solutions.  
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Pistes de solutions 

Parmi les solutions avancées, citons celle du dépistage universel des difficultés (Brunswick, 2012; 

Cabot, 2015) et celle ŘŜ ƭΩŀŎŎŝǎ ǳƴƛǾŜǊǎŜƭ ŀǳȄ ƳŜǎǳǊŜǎ ŘΩŀŘŀǇǘŀǘƛƻƴ όCƛŎƘǘŜƴ Ŝǘ ŀƭΦΣ нлмнΤ YǳƳŀǊ Ŝǘ 

Wideman, 2014; Tremblay et Chouinard, 2013). Notons que ces solutions ne sont pas nécessairement 

mutuellement exclusives. Les solutions individuelles, telles le dépistage, la mise en place dΩŀƳŞƴŀƎŜƳŜƴǘǎ 

Ŝǘ ŘΩǳƴ ǎǳƛǾƛ individualisé, ŎƻƴǘƛƴǳŜƴǘ ŘΩşǘǊŜ ƴŞŎŜǎǎŀƛǊŜǎ. 5ΩǳƴŜ ǇŀǊǘ, la mesure 4.3 du plan de la réussite 

du MES cible ƭΩƛŘŜƴǘƛŦƛŎŀǘƛƻƴ ŘŜǎ ŞǘǳŘƛŀƴǘ·es pour lesquels la persévérance et la réussite sont à risque. 

Cette identification par un dépistage précoce des difficultés vise à mettre en place un « soutien approprié 

à leurs besoins et caractéristiques » (MES, 2021a, p. 66) dès ƭΩŜƴǘǊŞŜ ŀǳ ŎƻƭƭŞƎƛŀƭ. 5ΩŀǳǘǊŜ ǇŀǊǘ, les solutions 

collectives comme celles de la pédagogie universelle ou inclusive occupent une place centrale dans les 

orientations et politiques ministérielles actuellesΦ " ǘƛǘǊŜ ŘΩŜȄŜƳǇƭŜΣ ƭe plan numérique du MEES (2018, p. 

62ύ ǊŜŎƻƳƳŀƴŘŜ ŘΩζ accroîǘǊŜ ƭΩǳǘƛƭƛǎŀǘƛƻƴ ŘŜǎ ǊŜǎǎƻǳǊŎŜǎ Ŝǘ ƭƻƎƛŎƛŜƭǎ Ŝƴ ǎǳǇǇƻǊǘ Ł ƭΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ ǇƻǳǊ 

tous les apprenant·eǎΣ ƛƴŎƭǳŀƴǘ ƭŜǎ ŞƭŝǾŜǎ Ŝƴ ŘƛŦŦƛŎǳƭǘŞ ŘΩŀŘŀǇǘŀǘƛƻƴ ƻǳ ŘΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ ». Ce plan prévoit 

également une transition graduelle des épreuves ministérielles sur support numérique aux différents 

ƻǊŘǊŜǎ ŘΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ. De manière semblable, la ligne directrice 4.2 de la conception universelle de 

ƭΩŀǇǇǊŜƴǘissage du Center for Applied Special Technology (CAST) vise à « ƻǇǘƛƳƛǎŜǊ ƭΩŀŎŎŝǎ ŀǳȄ ƻǳǘƛƭǎ Ŝǘ ŀǳȄ 

technologies de soutien » (CAST, 2011).  

Globalement, la transition des pratiques enseignantes vers une pédagogie plus inclusive 

cherche à répondre aux besoins diversifiés à même la classe régulière. Dans son avis Pour une 

école riche de tous ses élèves, le /ƻƴǎŜƛƭ ǎǳǇŞǊƛŜǳǊ ŘŜ ƭΩŞŘǳŎŀǘƛƻƴ a synthétisé cette transition en 

trois phases, ŀƭƭŀƴǘ ŘŜ ƭΩƛƴǘŞƎǊŀǘƛƻƴ Ł ƭΩƛƴŎƭǳǎƛƻƴ ǎŎƻƭŀƛǊŜǎ ǾŜǊǎ ǳƴŜ ŞŘǳŎŀǘƛƻƴ ƛƴŎƭǳǎƛǾŜ (voir figure 

2): 
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   Figure 2. Continuum vers une éducation inclusive pour tous 

 

La figure adaptée Řǳ /ƻƴǎŜƛƭ ǎǳǇŞǊƛŜǳǊ ŘŜ ƭΩŞŘǳŎŀǘƛƻƴ όнлмтύ Ŝǘ ƭŀ ligne du temps de Inclusion BC 

(voir figure 3) illustrent bien lΩŞǾƻƭǳǘƛƻƴ du traitement du handicap et de la diversité dans le monde de 

ƭΩŞŘǳŎŀǘƛƻƴ. Cette dernière témoigne du passage ŘŜ ƭΩŜȄŎƭǳǎƛƻƴ des personnes à leur ségrégation vers leur 

Figure 3. Ligne du temps de ƭΩŜȄŎƭǳǎƛƻƴ Ł ƭΩŞŘǳŎŀǘƛƻƴ ƛƴŎƭǳǎƛǾŜ  

 

          exclusion            ségrégation            intégration             inclusion    enseigner à la diversité 

Adaptation française de Inclusion BC (2018) 
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intégration puis leur inclusion vers un modèle ǊŜƭŜǾŀƴǘ ŘΩǳƴŜ ǇƻǎǘǳǊŜ pleinement inclusive où la diversité 

ne constitue plus ƭΩŜȄŎŜǇǘƛƻƴ, mais la norme dans la classe. Cette posture appuie le concept de 

ƴŜǳǊƻŘƛǾŜǊǎƛǘŞ Ŝǘ ǎΩŞƭƻƛƎƴŜ du modèle médical du handicap, selon lequel les élèves sont soit 

neurotypiques ou neurodivergents. Fidèle au modèle social du handicap, il revient à ƭΩŞǘŀōƭƛǎǎŜƳŜƴǘ 

ŘΩŀŘŀǇǘŜǊ ƭΩŜƴǾƛǊƻƴƴŜƳŜƴǘ ǇƻǳǊ ƭŜ ǊŜƴŘǊŜ Ǉƭǳǎ ƛƴŎƭǳǎƛŦΦ 

vǳƻƛ ǉǳΩƛƭ Ŝƴ ǎƻƛǘΣ ŀǇǇƭƛǉǳŞ ŀǳ ŎƻƴǘŜȄǘŜ ǉǳƛ ƴƻǳǎ ŎƻƴŎŜǊƴŜΣ ǎƻƛǘ ŎŜƭǳƛ ŘŜ ƭΩŀŎŎŜǎǎƛōƛƭƛǘŞ Ł ǳƴŜ 

ƳŜǎǳǊŜ ŘΩŀƛŘŜ Ł ƭŀ ǊŞŘŀŎǘƛƻƴ ŘŜ ǘȅǇŜ ƭƻƎƛŎƛŜƭ ŎƻǊǊŜŎǘŜǳǊ (ci-après correcticiel), selon notre interprétation 

ŘŜ ƭΩƛƭƭǳǎǘǊŀǘƛƻƴ ŘΩLƴŎƭǳǎƛƻƴ ./ (Figure 3)Σ ƭŜ ƳƻŘŝƭŜ ŘŜ ƭΩƛƴǘŞƎǊŀǘƛƻƴ ǎŜǊŀƛǘ ŎŜƭǳƛ ƻǴ ƭŜǎ ŞǘǳŘƛŀƴǘ·es vont 

ŦŀƛǊŜ ƭŜǳǊ ŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴ ŞŎǊƛǘŜ Řŀƴǎ ƭŜǎ ƭƻŎŀǳȄ ŘŜǎ ǎŜǊǾƛŎŜǎ ŀŘŀǇǘŞǎ ŀŦƛƴ ŘΩŀŎŎŞŘŜǊ Ł ƭŜǳǊǎ ƳŜǎǳǊŜǎ Ŝǘ ǳƴ 

ŜƴŘǊƻƛǘ Ǉƭǳǎ ŎŀƭƳŜ ŦŀǾƻǊƛǎŀƴǘ ƭŀ ŎƻƴŎŜƴǘǊŀǘƛƻƴΦ [ΩƛƴŎƭǳǎƛƻƴ ǇƻǳǊǊŀƛǘ şǘǊŜ ŘŜ ǊŜƴŘǊŜ ƭŀ ǊŞǾƛǎƛƻƴ assistée par 

ordinateur accessible dans le local classe habituel, mais de façon différenciée seulement à ceux et celles 

ǉǳƛ ȅ ƻƴǘ ŘǊƻƛǘ Ŝƴ ǾŜǊǘǳ ŘŜǎ ŀƳŞƴŀƎŜƳŜƴǘǎ ǇǊŞǾǳǎ Ł ƭŜǳǊ Ǉƭŀƴ ŘΩƛƴǘŜǊǾŜƴǘƛƻƴΦ [ŀ dernière bulle serait celle 

ŘΩŀǇǇǊƻŎƘŜǎ ƛƴŎƭǳǎƛǾŜǎ Ǿƛǎŀƴǘ Ł ŀŘŀǇǘŜǊ ƭΩŜƴǾƛǊƻƴƴŜƳŜƴǘ Ŝǘ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘΣ ŘŜ ǎƻǊǘŜ Ł ǊŞǇƻƴŘǊŜ ŀǳȄ 

besoins diversifiés des apprenant·es à même la classe ordinaire. Ce pourrait être en rendant accessible à 

ƭΩŜƴǎŜƳōƭŜ ǳƴ ƭƻƎƛŎƛŜƭ ƴŞŎŜǎǎŀƛǊŜ Ł ƭŀ ǊŞǳǎǎƛǘŜ Ŝǘ Ł ƭΩŀǘǘŜƛƴǘŜ Řǳ ǇƭŜƛƴ ǇƻǘŜƴtiel de certains. Des pratiques, 

ŎƻƳƳŜ ƭŀ ƳƛǎŜ Ŝƴ ǇƭŀŎŜ ŘΩŀŎŎƻƳƳƻŘŜƳŜƴǘǎΣ ǇŜǳǾŜƴǘ ōŞƴŞŦƛŎƛŜǊ Ł ǘƻǳǎΣ ǉǳΩŜƭƭŜǎ ǎƻƛŜƴǘ ŀǳ ŘŞǇŀǊǘ 

destinées aux étudiant·es avec un TA (Reid et Kirk, 2001) ou un TDL. Ainsi, les solutions inclusives sont 

perçues comme étant « indispensables à certains, utiles à plusieurs et nuisibles à personne » (Turcotte, 

2017 dans Brazeau, 2019).  

Dans cette optique, un accès universel à un correcteur orthographique et grammatical est une 

avenue a priori attrayantŜ ŘΩǳƴ Ǉƻƛƴǘ ŘŜ ǾǳŜ ƛƴŎƭǳǎƛŦ, pouvant favoriser la réussite non seulement ŘΩ99{IΣ 

Ƴŀƛǎ ŘΩŞǘǳŘƛŀƴǘ·es présentant des difficultés sans pour autant être admissibles ou avoir accès aux mesures 

ŘΩŀŘŀǇǘŀǘƛƻƴ. Néanmoins, ce postulat pourrait-il poser problème? Puisque la mise en place de mesures 

vise à réduire les écarts de réussite qui persistent entre certains ƎǊƻǳǇŜǎΣ ƭΩƻŎǘǊƻƛ ŘΩǳƴŜ ǘŜƭƭŜ ƳŜǎǳǊŜ Ł 

ƭΩŜƴǎŜƳōƭŜ ǇƻǳǊǊŀƛǘ-ƛƭ ǊŜŎǊŜǳǎŜǊ ƭΩŞŎŀǊǘ ǉǳΩƻƴ Ǿƛǎŀƛǘ Ł ŎƻƳōƭŜǊ au départ? Dans le cas des ƻǳǘƛƭǎ ŘΩŀƛŘŜ Ł ƭŀ 

rédaction ŘΩǳǎŀƎŜ ƎŞƴŞǊŀƭ, il y a donc lieu de se questionner sur la pertinence de recommander leur accès 

différencié ou universel, tout en considérant les ǇǊŞƻŎŎǳǇŀǘƛƻƴǎ ǊŜƭŀǘƛǾŜǎ Ł ƭΩǳǘƛƭƛǎŀǘƛƻƴ ŘŜ ŎƻǊǊŜŎǘƛŎƛŜƭǎ Ŝƴ 

ŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ǎǳǇŞǊƛŜǳǊΣ ǇŀǊǘƛŎǳƭƛŝǊŜƳŜƴǘ Ŝƴ ŎƻƴǘŜȄǘŜ ŘΩŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴΦ 
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tǊŞǎŜƴǘŀǘƛƻƴ ǎƻƳƳŀƛǊŜ ŘŜǎ ŦƻƴŎǘƛƻƴǎ ŘΩŀƛŘŜ 

En se basant sur le Modèle de production du handicap évoqué (voir MDH-PPH dans la Mise en 

contexte) et couvert plus amplement dans la section Cadre théorique de ce rapport, les élèves présentant 

un TA et ceux présentant un TDL se retrouvent fréquemment en situation de handicap en contexte de 

rédaction durant leur parcourǎ ǎŎƻƭŀƛǊŜΦ [ΩŜǎǎŜƴǘƛŜƭ ŘŜǎ ŀŎŎƻƳƳƻŘŜƳŜƴǘǎ ƛƴŘƛǾƛŘǳŜƭǎ ǇǊŞǾǳǎ ǇƻǳǊ ǇŀƭƭƛŜǊ 

leurs limitations consiste en des aides technologiques à la rédaction.  

 

!ǳ ǎŜƛƴ Řǳ ǇǊŞǎŜƴǘ ǊŀǇǇƻǊǘΣ ƭŜǎ ŘƛǾŜǊǎŜǎ ŦƻƴŎǘƛƻƴǎ ŘΩŀƛŘŜ ǇƻǳǾŀƴt supporter les EESH seront 

ŘƛǎǘƛƴƎǳŞŜǎ ŘŜǎ ŘƛŦŦŞǊŜƴǘǎ ǇǊƻŘǳƛǘǎ ŘƛǎǇƻƴƛōƭŜǎ ǎǳǊ ƭŜ ƳŀǊŎƘŞΣ ǾŜƴŘǳǎ Ł ǘƛǘǊŜ ŘŜ ƭƻƎƛŎƛŜƭǎ ŘΩŀƛŘŜ Ŝǘ 

ŎƻǊǊŜŎǘƛŎƛŜƭǎΦ tƭǳǎƛŜǳǊǎ ǘȅǇƻƭƻƎƛŜǎ ƻƴǘ ŞǘŞ ŞƭŀōƻǊŞŜǎ ǇƻǳǊ ŘŞŦƛƴƛǊ ƭŜǎ ŦƻƴŎǘƛƻƴǎ ŘΩŀƛŘŜΦ /ŜƭƭŜ ŘŜ ¢ǊŜƳōƭŀȅ et 

Chouinard (2013) en détaillent 19, dont les suivantes parmi les plus couramment proposées:  

 

¶ Édition de texte ou traitement de texte: rend possible « ώΧϐ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ŘΩǳƴ ǘŜȄǘŜ 

ƴǳƳŞǊƛǉǳŜ ώΧϐ »; 

 

¶ Rétroaction vocale par synthèse vocale: permet « ώΧϐ ƭŀ ƭŜŎǘǳǊŜ ǇŀǊ ǳƴŜ ǾƻƛȄ 

ǎȅƴǘƘŞǘƛǉǳŜ ŘΩǳƴ ǘŜȄǘŜ ƴǳƳŞǊƛǉǳŜ ώΧ] ηΣ ǉǳΩƛƭ ǎΩŀƎƛǎǎŜ ŘΩǳƴ ǘŜȄǘŜ Ł ƭƛǊŜ ƻǳ ŜƴŎƻǊŜ Řǳ ǇǊƻǇǊŜ ŘŜ 

ǘŜȄǘŜ ŘŜ ƭΩŞǘǳŘƛŀƴǘ·e pour permettre son autocorrection; 

 

¶ Prédiction orthographique: propose « ώΧϐ ǳƴ ŎƘƻƛȄ ŘŜ Ƴƻǘǎ Ł ƭΩŞƭŝǾŜ Ł ŎƘŀǉǳŜ 

ƭŜǘǘǊŜ Řǳ Ƴƻǘ ǉǳϥƛƭ ǘŀǇŜ ŀǳ ŎƭŀǾƛŜǊΦ [ŀ ƭƛǎǘŜ ŘŜ Ƴƻǘǎ ǇǊƻǇƻǎŞǎ ŎƻǊǊŜǎǇƻƴŘ Ł ƭΩŀƴǘƛŎƛǇŀǘƛƻƴ ŘŜ 

ƭΩƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘŜ ώΧϐ »; 

 

¶ Idéation des idées: consiste en ζ ώΧϐ ǳƴ ŜǎǇŀŎŜ ƴǳƳŞǊƛǉǳŜ ǇŜǊƳŜǘǘŀƴǘ ƭŀ ŎǊŞŀǘƛƻƴ 

ŘΩǳƴŜ ŎŀǊǘŜ ŎƻƴŎŜǇǘǳŜƭƭŜΦ 9ƭƭŜ ǇŜǳǘ ǎǳǇǇƻǊǘŜǊ ƭΩŞƭŝǾŜ Řŀƴǎ ƭŀ ǇƭŀƴƛŦƛŎŀǘƛƻƴ Ŝǘ ƭΩƻǊƎŀƴƛǎŀǘƛƻƴ ŘŜ ǎŜǎ 

ƛŘŞŜǎ ŀƛƴǎƛ ǉǳŜ Řŀƴǎ ƭŀ ǎǘǊǳŎǘǳǊŀǘƛƻƴ ŘŜ ǎŀ ǇŜƴǎŞŜ ώΧϐ ηΦ 

 

Pour le produit qui nous intéresse, soit le correcticiel Antidote (Druide, 2018), ce sont les fonctions 

ŘΩŀƛŘŜ ǎǳƛǾŀƴǘŜǎ ǉǳƛ ǎƻƴǘ ŎƻǳǾŜǊǘŜǎ ŀŦƛƴ ŘŜ ƭŜǎ ƳŜǘǘǊŜ Ł ŘƛǎǇƻǎƛǘƛƻƴ ŘŜ ƭΩŞǘǳŘƛŀƴǘ·e en contexte de 

rédaction assistée par ordinateur: 
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¶ Révision-correction: permet de « ώΧϐ détecter des erreurǎ ŘΩƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘŜ ƭŜȄƛŎŀƭŜΣ 

ŘΩƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘŜ ƎǊŀƳƳŀǘƛŎŀƭŜ3, de syntaxe, de ponctuation ou de vocabulaire. ώΧϐ »; 

 

¶ Révision-analyse linguistique: permet de « ώΧϐ réviser le contenu et la cohérence 

ŘΩǳƴ ŎƻƴǘŜȄǘŜ Ŝƴ ƳŜǘǘŀƴǘ Ŝƴ ŞǾƛŘŜƴŎŜ ƭŜǎ ǊŞǇŞǘƛǘƛƻƴǎΣ ƭŜǎ ƳŀǊǉǳŜǳǊǎ ŘŜ ǊŜƭŀǘƛƻƴΣ ƭŜǎ ǇƘǊŀǎŜǎ 

longues, les phrases sans verbe, les mots avec une sémantique faible, les homophones, etc. ώΧϐ »; 

 

¶ Dictionnaire électronique & guides: donne accès à un « ώΧϐ ǊŜŎǳŜƛƭ ƴǳƳŞǊƛǎŞ ŘŜ 

Ƴƻǘǎ ŘΩǳƴŜ ƭŀƴƎǳŜ ώΧϐ ŀǾŜŎ ƭŜǳǊǎ ŘŞŦƛƴƛǘƛƻƴǎΦ Lƭ ŜȄƛǎǘŜ ŀǳǎǎƛ ŘŜǎ ŘƛŎǘƛƻƴƴŀƛǊŜǎ ǉǳƛ ǇƻǊǘŜƴǘ ǎǳǊ ǳƴ 

ŀǎǇŜŎǘ ƻǳ ǳƴ ŘƻƳŀƛƴŜ ǇŀǊǘƛŎǳƭƛŜǊ ŘŜ ƭŀ ƭŀƴƎǳŜ όǎȅƴƻƴȅƳŜǎΣ ŎƻƴƧǳƎŀƛǎƻƴΣ ŀƴǘƻƴȅƳŜǎΣ ŜǘŎΦύ ώΧϐ ». 

Parmi les autres dictionnaires mentionnés par Tremblay et Chouinard (2013), notons le 

dictionnaire français-anglais et celui des cooccurrences; 

 

¶ PrisƳŜǎ ŘΩƛƴǎǇŜŎǘƛƻƴΥ Cette fonctionnalité propre à Antidote permet de 

ŘŞŎƻǊǘƛǉǳŜǊ ƭŜǎ ŞƭŞƳŜƴǘǎ ŘŜ ōŀǎŜ ŘΩǳƴ ǘŜȄǘŜ όŜȄ.: fonctions grammaticales, accords, classes de 

ƳƻǘǎΣ ǘŜƳǇǎ ŘŜ ǾŜǊōŜύ ǇŀǊ ƭŜ ōƛŀƛǎ ŘŜ ŦƛƭǘǊŜǎ ǎǇŞŎƛŦƛǉǳŜǎ Řŀƴǎ ƭŜ ōǳǘ ŘŜ ƭŜǎ ǇƻǊǘŜǊ Ł ƭΩŀǘǘŜƴǘƛƻƴ ŘŜ 

ƭΩŞǘǳŘƛŀƴǘ·e.  

 

 

Accès à Antidote et coeur de la problématique  

{Ŝƭƻƴ wŜƛŘ Ŝǘ YƛǊƪ όнллмύΣ ƭŀ ǊŞǳǎǎƛǘŜ ŘŜ ƭΩŞǘǳŘƛŀƴǘ·e dyslexique est le produit entre ce que 

ƭΩŞǘǳŘƛŀƴǘ·e entreprend, les efforts consentis et les accommodements en place (p. 2). Cependant, le type 

ŘŜ ǎƻǳǘƛŜƴ ǊŜǉǳƛǎ ƴΩŜǎǘ Ǉŀǎ ǘƻǳƧƻǳǊǎ ŘƛǎǇƻƴƛōƭŜΣ ŎŜ ǉǳƛ ǇŜǳǘ entraîner chez certains une part 

ŘΩƛƴǎŀǘƛǎŦŀŎǘƛƻƴ Ŝǘ ŘŜ ŘŞǎƛƭƭǳǎƛƻƴ ŦŀŎŜ ŀǳ ǎȅǎǘŝƳŜΣ Ł ƭŜǳǊǎ ŘƛŦŦƛŎǳƭǘŞǎ ŜǘΣ ǳƭǘƛƳŜƳŜƴǘΣ Ł ŜǳȄ-mêmes (Reid et 

Kirk, 2001). 

[ΩƻŎǘǊƻƛ ŘΩŀƛŘŜs technologiques à la rédaction auprès des étudiants et étudiantes en situation de 

ƘŀƴŘƛŎŀǇ ό99{Iύ ǾŀǊƛŜ ŘΩǳƴ ŞǘŀōƭƛǎǎŜƳŜƴǘ Ł ƭΩŀǳǘǊŜ ǎŜƭƻƴ ƭŜǎ ŎƘƻƛȄ Ŝǘ ǇǊŀǘƛǉǳŜǎ ƛƴǎǘƛǘǳǘƛƻƴƴŜƭǎΦ Lƭ ƴΩŜƴ 

demeure pas moins que, au Québec, le correcticiel Antidote est souvent perçu comme le plus performant 

de sa catégorie. Pour cette raison, il est couramment utilisé dans les écoles secondaires par les EHDAA qui 

 
3 Lôorthographe lexicale est un autre terme d®signant lôorthographe dôusage, soit lô®pellation dôun mot ind®pendamment 
du contexte. Lôorthographe grammaticale r®f¯re aux accords des mots de classes variables. 
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ont accès une aide à la révision-correction. Au collégial, il est perçu comme un véritable outil didactique 

(Lecavalier, 2015) et les étudiant·eǎΣ ƛƴŎƭǳŀƴǘ ƭŜǎ 99{IΣ ŀǇǇǊŞŎƛŜƴǘ ƭΩǳǘƛƭƛǎŜǊ ό.ŜǊƴƛŜǊ Ŝǘ /ƻǊōŜƛƭΣ нлмнΤ 

Pacaud, 2016). Lorsque les étudiant·es ont le choix de plusieurs outils, ils préfèrent Antidote pour les 

difficultés orthographiques, car il procure une information plus complète (Bernier et Corbeil, 2012). Selon 

toute vraisemblance, parmi les aides technologiques recommandées, Antidote serait le logiciel le plus 

utilisé et le plus apprécié ŎƻƳƳŜ ƳŜǎǳǊŜ ŘΩŀŘŀǇǘŀǘƛƻƴ ŀǳ ŎƻƭƭŞƎƛŀƭ ŞƎŀƭŜƳŜƴǘ όtŀŎŀǳŘΣ нлмсΣ ǇΦ ртύΦ 

Chose rare pour un logiciel de correction non spécialisé, selon son fabricant, il peut proposer des 

mots graphiquement ou phonétiquement identiques ou similaires (Druide, 2015, p. 67). Cela en ferait un 

ƭƻƎƛŎƛŜƭ ŘΩǳǎŀƎŜ ƎŞƴŞǊŀƭ ǇŀǊǘƛŎǳƭƛŝǊŜƳŜƴǘ ōƛŜƴ ŀŘŀǇǘŞ ŀǳȄ ōŜǎƻƛƴǎ ŘΩŞǘǳŘƛŀƴǘ·es avec un trouble du 

langage oral et écrit. Il est aussi le seul logiciel couramment utilisé au Québec paramétré pour repérer les 

ŜǊǊŜǳǊǎ ǘȅǇƛǉǳŜǎ ŘΩŀǇǇǊŜƴŀƴǘ·eǎ ŘΩanglais langue seconde (ALS), la plupart des correcteurs ne parvenant 

Ł ǘǊŀƛǘŜǊ ǉǳϥǳƴŜ ƳƛƴƻǊƛǘŞ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ǇǊƻǇǊŜǎ Ł ƭŀ ƭŀƴƎǳŜ ǎŜŎƻƴŘŜ όDǊŀƴƎŜǊΣ нллтύΦ 5ΩŀƛƭƭŜǳǊǎΣ le module 

ŀƴƎƭŀƛǎ ŘΩ!ƴǘƛŘƻǘŜ ŀ été Ŏƻƴœǳ ǇƻǳǊ ŘŞǘŜŎǘŜǊ ƭŜǎ ŜǊǊŜǳǊǎ ŘΩŀǇǇǊŜƴŀƴǘ·es qui sont des locuteur·trices natifs 

francophones tout en rivalisant avec la compétition sur le marché destiné aux anglophones (Druide 

informatique, 2015).   

Néanmoins, le développement et la mise en marché de correcticiels évoluent rapidement. Bien 

que les compagnies qui les commercialisent ne demandent pas à leurs concepteurs de développer un 

logiciel spécifiquement pour des personnes ayant des incapacités, ceux-ci doivent viser la plus grande 

ōŀǎŜ ŘΩutilisateur·trices possible (Burgstahler, 2003). Conséquemment, de plus en plus de produits ciblent 

à la fois le marché des locuteurs natifs et non natifs, ŎƻƴǎǘƛǘǳŞ ŘΩutilisateur·trices aux compétences 

rédactionnelles des plus variables. 

aŀƭƎǊŞ ǉǳΩƛƭ ǎƻƛǘ probablement le correcticiel le plus répandu dans les établissements scolaires, 

ƭΩǳǘƛƭƛǎŀǘƛƻƴ ŘΩ!ƴǘƛŘƻǘŜ ŎƻƳƳŜ ƳŜǎǳǊŜ ŘΩŀŘŀǇǘŀǘƛƻƴ Ŝƴ ![{ ŀǳ ŎƻƭƭŞƎƛŀƭ ǎƻǳƭŝǾŜ ŘƛǾŜǊǎŜǎ ƛƴǘŜǊǊƻƎŀǘƛƻƴǎΦ 

5ΩǳƴŜ ǇŀǊǘΣ ŎŜ ƭƻƎƛŎƛŜƭ ǇƻǳǊǊŀƛǘ ōŞƴŞŦƛŎƛŜǊ ŀǳȄ 99{IΦ bŞŀƴƳƻƛƴǎΣ sans connaissances suffisantes sur son 

ŜŦŦŜǘ Ŝƴ ![{Σ ƛƭ ŘŜǾƛŜƴǘ ŘƛŦŦƛŎƛƭŜ ŘŜ ŎŜǊƴŜǊ ƭΩŜŦŦƛŎŀŎƛǘŞ ŘŜ ŎŜ ŎƻǊǊŜŎǘƛŎƛŜƭ ŘΩǳǎŀƎŜ ƎŞƴŞǊŀƭ ŀǳǇǊŝǎ ŘŜǎ 99{IΣ 

ǘƻǳǘ ŎƻƳƳŜ ƛƭ ŘŜǾƛŜƴǘ ŘƛŦŦƛŎƛƭŜ ŘŜ ŘŞƭƛƳƛǘŜǊ ǎƻƴ ƛƴŦƭǳŜƴŎŜ ǎǳǊ ƭΩŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴ ŘŜ ƭΩŞƭŞƳŜƴǘ ŘŜ ŎƻƳǇŞǘŜƴŎŜ 

Rédiger et réviser un texte en ALS. tƭǳǎƛŜǳǊǎ ŞǘŀōƭƛǎǎŜƳŜƴǘǎ ǎΩƛƴǘŜǊǊƻƎŜƴǘ ǎǳǊ ǎƻƴ ƻŎǘǊƻƛ ǎŀƴǎ ǘƻǳǘŜŦƻƛǎ 

disposer de données pour alimenter leur réflexion. .ƛŜƴ ǉǳŜ ƭŜǎ ōŜǎƻƛƴǎ Ŝƴ ƳŀǘƛŝǊŜ ŘΩŀŎŎƻƳƳƻŘŜƳŜƴǘǎ 

des étudiant·eǎ ǇǊŞǎŜƴǘŀƴǘ ǳƴ ǘǊƻǳōƭŜ Řǳ ƭŀƴƎŀƎŜ ƻǊŀƭ Ŝǘ ŞŎǊƛǘ ǎƻƛŜƴǘ ōƛŜƴ ŘƻŎǳƳŜƴǘŞǎ Ŝǘ ǉǳŜ ƭΩƻōƭƛƎŀǘƛƻƴ 

ŘΩŀŎŎƻƳƳƻŘŜƳŜƴǘǎ ǎƻƛǘ ǎŀƴǎ ŀƳōƛƎǳƠǘŞ Řŀƴǎ ƭŜǎ ǇƻƭƛǘƛǉǳŜǎ ƳƛƴƛǎǘŞǊƛŜƭƭŜǎ Ŝǘ ƛƴǎǘƛǘǳǘƛƻƴƴŜƭƭŜǎΣ ǊƛŜƴ ƴŜ 

prescrit le moyen pour y parvenir. Conséquemment, lΩŀŎŎŜǎǎƛōƛƭƛǘŞ Ł ǳƴ ƭƻƎƛŎƛŜƭ ŘŜ ǊŞǾƛǎƛƻƴ ǇƻǳǊ ƭŜǎ EESH 

varie selon les choix et pratiques institutionnels. Dans la plupart des cégeps, les EESH qui requièrent des 
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ƳŜǎǳǊŜǎ ŘΩŀƛŘŜ Ŝƴ ŞŎǊƛǘǳǊŜ ǇŜǳǾŜƴǘ ŀǾƻƛǊ ŀŎŎŝǎ à Antidote, essentiellement dans les cours de français et 

littérature. tƻǳǊ ǇǊŜǳǾŜΣ ƭŜ a99{ ŎƻƴǎŜƴǘ Ł ŀŎŎƻǊŘŜǊ ŎŜǘǘŜ ŀƛŘŜ ŀǳȄ 99{I Ł ƭΩŞǇǊŜǳǾŜ ǳƴƛŦƻǊƳŜ ŘŜ ŦǊŀƴœŀƛǎ 

ƭƻǊǎǉǳŜ ŎŜǘǘŜ ƳŜǎǳǊŜ Ŝǎǘ ƛƴŎƭǳǎŜ ŀǳ Ǉƭŀƴ ŘΩƛƴǘŜǊǾŜƴǘƛƻƴΦ " ƭΩƻǇǇƻǎŞΣ Řŀƴǎ ƭŜǎ ŎƻǳǊǎ ŘΩ![{Σ ƭŜǎ ǇǊŀǘƛǉǳŜǎ ƴŜ 

sont pas harmonisées, que ce soit entre les établissements collégiaux ou encore entre le secondaire et le 

collégial. !ǳ ǎŜŎƻƴŘŀƛǊŜΣ !ƴǘƛŘƻǘŜ Ŝǎǘ ŀŘƳƛǎ ŎƻƳƳŜ ƳƻȅŜƴ ŘΩŀŘŀǇǘŀǘƛƻƴ ŀǳȄ ŞǇǊŜǳǾŜǎ ǳƴƛǉues 

όƳƛƴƛǎǘŞǊƛŜƭƭŜǎύ ŘŜ ŦǊŀƴœŀƛǎ ƭŀƴƎǳŜ ŘΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ Ŝǘ ŘΩ![{ ǇƻǳǊ ƭŜǎ ;ƭŝǾŜǎ ƘŀƴŘƛŎŀǇŞǎ ƻǳ Ŝƴ ŘƛŦŦƛŎǳƭǘŞǎ 

ŘΩŀŘŀǇǘŀǘƛƻƴ ƻǳ ŘΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ ό9I5!!ύΦ tƻǳǊ ǉǳΩƛƭ ǎƻƛǘ ŀǳǘƻǊƛǎŞΣ ƭΩŞǘŀōƭƛǎǎŜƳŜƴǘ Řƻƛǘ ǊŜƳǇƭƛǊ ƭŜǎ 

formalités auprès du ministère. Au moment de débuter ce projet en 2020, contrairement au collégial, un 

ŘƛŀƎƴƻǎǘƛŎ ǇŀǊ ǳƴ ǇǊƻŦŜǎǎƛƻƴƴŜƭ ǊŜŎƻƴƴǳ ƴΩŜǎǘ Ǉŀǎ ŜȄƛƎŞΦ 5ŀƴǎ ŎŜ ŎƻƴǘŜȄǘŜΣ ƛƭ ƴΩŜǎǘ Ǉŀǎ ǎǳǊǇǊŜƴŀƴǘ ǉǳŜ 

ǇƭǳǎƛŜǳǊǎ 9I5!! ǎΩŀǘǘŜƴŘŜƴǘ Ł ȅ ŀǾƻƛǊ ŀŎŎŝǎ ŀǳ ŎƻƭƭŞƎƛŀƭ ŞƎŀƭŜƳŜƴǘΦ  

En 2018, le Cégep de Lanaudière à Joliette (CLJ) ŀ ŎƻƴǘŀŎǘŞ ƭΩŜƴǎŜƳōƭŜ ŘŜǎ ŎŞƎŜǇǎ Řǳ ǊŞǎŜŀǳ ǇƻǳǊ 

ƭŜǳǊ ǎƻǳƳŜǘǘǊŜ ǳƴ ǉǳŜǎǘƛƻƴƴŀƛǊŜ ǎǳǊ ƭŜǎ ƳŜǎǳǊŜǎ ŘΩŀƛŘŜ Ł ƭŀ ǊŞŘŀŎǘƛƻƴ Ŝƴ ƭŀƴƎǳŜ ǎŜŎƻƴŘŜΦ /Ŝ ǎƻƴŘŀƎŜ 

ǊŞǾŝƭŜ ǳƴ ƳŀƴǉǳŜ ŘΩǳƴƛŦƻǊƳƛǘŞ ǉǳŀƴǘ Ł ƭΩƻŎǘǊƻƛ ŘΩ!ƴǘƛŘƻǘŜΤ рт҈ ŘŜǎ мр ŎŞƎŜǇǎ ǊŞǇƻƴŘŀƴǘǎ ƴŜ ƭŜ 

permettant pas lors des évaluations en ALS, ce qui corrobore des résultats obtenus en 2017 dans une 

enquête des /ŜƴǘǊŜǎ ŎƻƭƭŞƎƛŀǳȄ ŘŜ ǎƻǳǘƛŜƴ Ł ƭΩƛƴǘŞƎǊŀǘƛƻƴ (CCSI) indiquant que 44% des 43 cégeps 

répondants ne le permettaient pas.  

Au CLJ, nŜ ŘƛǎǇƻǎŀƴǘ ŘΩŀǳŎǳƴŜ ŞǘǳŘŜ ǎǳǊ ƭŀǉǳŜƭƭŜ ǎΩŀǇǇǳȅŜǊ ƴƛ ŘŜ ŘƛǊŜŎǘƛǾŜ ǇǊŜǎŎǊƛǇǘƛǾŜΣ ǳƴŜ 

ŘƛȊŀƛƴŜ ŘŜ ǘŜȄǘŜǎ ŘΩŞǘǳŘƛŀƴǘ·es ont été utilisés afin de tester le logiciel en 2018. Les tests ont été effectués 

en acceptant toutes les corrections proposées par le correcticiel puisque, comme le rappellent Bernier et 

Corbeil (2012), la plupart des utilisateur·triceǎ ǾƛǎŜƴǘ Ł ŎŜ ǉǳŜ ƭŜǳǊ ǘŜȄǘŜ ƴΩŀƛǘ Ǉƭǳǎ ŘŜ ǎƛƎƴŀƭŜƳŜƴǘǎ 

ŘΩŜǊǊŜǳǊǎΣ ǘŜƴŀƴǘ ǇƻǳǊ ŀŎǉǳƛǎŜǎ ƭŜǎ ǇǊƻǇƻǎƛǘƛƻƴǎ ŘŜǎ ŎƻǊǊŜŎǘŜǳǊǎΦ 5Ŝ ƭΩŀƴŀƭȅǎŜ ǎƻƳƳŀƛǊŜ Ŝƴ Ŝǎǘ ǊŜǎǎƻǊǘƛŜ 

ǳƴŜ ǇŜǊŦƻǊƳŀƴŎŜ ŘŜ ƭΩƻǳǘƛƭ Ŝƴ ŦƻƴŎǘƛƻƴ Řǳ ƴƛǾŜŀǳ4 de cours des étudiant·eǎΦ [ΩŀƴŀƭȅǎŜ ŘŜ ǘŜȄǘŜǎ ǇǊƻŘǳƛǘǎ 

par des étudiant·es du niveau le plus faible (100) L'analyse de textes produits par des étudiant.es du 

niveau le plus faible (100) a permis de constater un effet du correcticiel qui semblait particulièrement 

favorable à l'amélioration de la qualité de la langue, ceci en comparaison aux étudiant.e.s des cours 

101 à 103. tŀǊ ŀƛƭƭŜǳǊǎΣ ƭŜ ƭƻƎƛŎƛŜƭ ƴΩŀ Ǉŀǎ ǎŜƳōƭŞ ōƻƴƛŦƛŜǊ ƭŜ ƴƛǾŜŀǳ ŘΩŞǘǳŘƛŀƴǘ·es des cours 101 à 103. 

LΩŀǾƛǎ ŞƳƛǎ Ŧǳǘ ŀƭƻǊǎ ŘŜ ƳŀƛƴǘŜƴƛǊ ƭŜǎ ƳŜǎǳǊŜǎ ŘΩaccommodement alternatives déjà en place et de ne pas 

octroyer Antidote. 

 
4 tƻǳǊ ƻōǘŜƴƛǊ ƭŜǳǊ ŘƛǇƭƾƳŜ ŘΩŞǘǳŘŜǎ ŎƻƭƭŞƎƛŀƭŜǎΣ ƭŜǎ ŞǘǳŘƛŀƴǘ·eǎ ŘƻƛǾŜƴǘ ǊŞǳǎǎƛǊ ŘŜǳȄ ŎƻǳǊǎ ŘΩanglais langue seconde de la 
formation générale. Le devis ministériel prévoit les niveaux 100 à 103. Les résultats du secondaire ou des tests de classement 
sont utilisés afin de déterminer le niveau des cours à suivre. 
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Les connaissances limitées engendrent un ƳŀƴǉǳŜ ŘΩǳƴƛŦƻǊƳƛǘŞ ŘŜǎ ǇǊŀǘƛǉǳŜǎ ǉǳƛ ƴΩŜǎǘ Ǉŀǎ ǎŀƴǎ 

conséquence. Au CLJ et dans le réseau, des plaintes et demandes en lien avec le non-ƻŎǘǊƻƛ ŘΩ!ƴǘƛŘƻǘŜ Ŝƴ 

ALS ont été rapportées, ce qui ǎƻǳƭŝǾŜ ŘŜǎ ǉǳŜǎǘƛƻƴǎ ǊŜƭŀǘƛǾŜǎ Ł ƭΩŀŎŎŜǎǎƛōƛƭƛǘŞ Ł ŘŜǎ ƻǳǘƛƭǎ ǎǇŞŎƛŦƛǉǳŜǎ ŀƛƴǎƛ 

quΩŀǳȄ ǇƻƭƛǘƛǉǳŜǎ ŞŘǳŎŀǘƛǾŜǎ Ŝƴ ƳŀǘƛŝǊŜ ŘΩŀƛŘŜ Ł ƭŀ ǊŞǳǎǎƛǘŜ Ŝǘ ŘΩŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴ. De surcroît, sans 

connaissances suffisantes sur son effet en ALS, il devient difficile de vérifier si son utilisation interfère avec 

ƭΩŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴΣ ǇŀǊ exemple en guidant de façon trop importante les étudiant·es dans la révision de leurs 

ǘŜȄǘŜǎΦ tŀǊ ŀƛƭƭŜǳǊǎΣ ƭŀ ƳƛǎŜ Ŝƴ ǇƭŀŎŜ ŘΩǳƴŜ ƳŜǎǳǊŜ ŜȄŎŞŘŀƴǘ ƭŜǎ ōŜǎƻƛƴǎ ƭƛŞǎ ŀǳȄ ƭƛƳƛǘŀǘƛƻƴǎ ōǊƛǎŜǊŀƛǘ ƭŜ 

ǇǊƛƴŎƛǇŜ ŘΩŞǉǳƛǘŞ ό.ƻǳŎƘŀǊŘ Ŝǘ [ŜōƭŀƴŎΣ нлмсΤ wŀȅƳƻƴŘ Ŝǘ ¢ǊŜƳōƭŀȅΣ нлмн). Gagné appuie son point de 

vue en citant Chiang et Lu (2011 dans Gagné, 2017), selon qui seuls les étudiant·es éprouvant des 

ŘƛŦŦƛŎǳƭǘŞǎ Ŝƴ ƭŜŎǘǳǊŜ ōŞƴŞŦƛŎƛŜǊƻƴǘ ŘŜǎ ŦƻƴŎǘƛƻƴǎ ŘΩŀƛŘŜΦ /ŜǇŜƴŘŀƴǘΣ Ŝǎǘ-ŎŜ ŀǳǎǎƛ ǾǊŀƛ ǇƻǳǊ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜΚ 5ŀƴǎ 

la démonstrŀǘƛƻƴ Řǳ ŘŜƎǊŞ ŘΩŀǘǘŜƛƴǘŜ ŘŜ ŎŜǘ ŞƭŞƳŜƴǘ ŘŜ ŎƻƳǇŞǘŜƴŎŜΣ ƛƭ ƛƳǇƻǊǘŜ ŘŜ ǎŜ ǉǳŜǎǘƛƻƴƴŜǊ ǎǳǊ 

quels devraient être les outils permis, à qui et dans quel contexte.  

Nous avons cherché à savoir si les réticences à utiliser les correcticiels sont propres au CLJ ou à 

ALS . Chez nous, une étude du ministère de ƭΩ;ŘǳŎŀǘƛƻƴΣ Řǳ [ƻƛǎƛǊ Ŝǘ Řǳ {ǇƻǊǘ όa9[{Σ нлмлō Řŀƴǎ DŀƎƴŞΣ 

2017, p. 15) indique que, malgré les réticences de certains professeurs au postsecondaire « quant à une 

ŀǇǇŀǊŜƴŎŜ ŘΩƛƴƛǉǳƛǘŞ Ŝǳ ŞƎŀǊŘ ŀǳȄ ŀƛŘŜǎ ǘŜŎƘƴƻƭƻƎƛǉǳŜǎΣ ƭŀ ǊŜŎƘŜǊŎƘŜ ƳƻƴǘǊŜ ǉǳώΨƛƭǎϐ ǎƻƴǘ ƎŞƴŞǊŀƭŜƳŜƴǘ 

ouverts aux accommodements » et à permettre certaines aides technologiques, par exemple les logiciels 

ŘŜ ǎȅƴǘƘŝǎŜ ǾƻŎŀƭŜ ǇƻǳǊ ŦŀŎƛƭƛǘŜǊ ƭŀ ƭŜŎǘǳǊŜΣ ŎŜǎ ŘŜǊƴƛŝǊŜǎ ƴΩŞǘŀƴǘ Ǉŀǎ ǇŜǊœǳŜǎ ŎƻƳƳŜ ƛƴŞǉǳƛǘŀōƭŜǎΦ 

Néanmoins, ƭƻǊǎ ŘŜ ŎŜ ǎƻƳƳŜǘ Ŝƴ нллрΣ ǎΩƛƭǎ estimaiŜƴǘ ǉǳŜ ƭŜǎ ŦƻƴŎǘƛƻƴǎ ŘΩŀƛŘŜ Ł ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ŀōŀƛǎǎaient 

les exigences, ils étaient plus réfractaires. Similairement, face aux mesures de type révision-correction, 

les CCSI ont observé une résistance des enseignant·es dans 15 cégeps sur 37 (2017). Parallèlement, les 

ǊŞǎǳƭǘŀǘǎ Řǳ ǎƻƴŘŀƎŜ Řǳ /[W όнлмуύ ƳƻƴǘǊŜƴǘ ǉǳŜ ƭŀ ŘŞŎƛǎƛƻƴ ŎƻƴŎŜǊƴŀƴǘ ƭΩǳǘƛƭƛǎŀǘƛƻƴ ŘΩ!ƴǘƛŘƻǘŜ ǎoulève 

ŘŜǎ ǉǳŜǎǘƛƻƴƴŜƳŜƴǘǎ Řŀƴǎ ƭŀ ǾŀǎǘŜ ƳŀƧƻǊƛǘŞ ŘŜǎ ŎŀǎΣ ǉǳΩƛƭ ǎΩŀƎƛǎǎŜ ŘŜǎ ŜƴƧŜǳȄ ǊŜƭƛŞǎ Ł ƭΩƛƴǘŜǊǇǊŞǘŀǘƛƻƴ Ŝǘ Ł 

ƭΩŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴ ŘŜ ƭŀ ŎƻƳǇŞǘŜƴŎŜΣ Ł ƭΩŀǇǇŀǊŜƴŎŜ ŘΩƛƴƛǉǳƛǘŞ Ŝǘ ŘŜ ŎƻƴǘǊŀƛƴǘŜ ŜȄŎŜǎǎƛǾŜΣ Ł ǳƴŜ ŎŜǊǘŀƛƴŜ 

ƳŞŎƻƴƴŀƛǎǎŀƴŎŜ ŘŜǎ ƳŜǎǳǊŜǎ ŘΩŀƛŘŜ ƻǳ Ł ǳƴ ƳŀƴǉǳŜ ŘŜ ŦƻǊƳŀǘƛƻƴ ŘŜǎ ŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘ·es.   

Bien que les résultats du sondage du CLJ Ŝǘ ŘŜ ƭΩŞǘǳŘŜ Řǳ a99{ ŀƛŘŜƴǘ Ł ŎŜǊƴŜǊ ƭŀ ǎƛǘǳŀǘƛƻƴΣ 

certaines des postures semblent relever davantage de perceptions ou de préoccupations qui ne sont pas 

empiriquement validées. Dans quel cas le recours à Antidote deviendrait-ƛƭ ǳƴŜ ƳŜǎǳǊŜ ŘΩŀƛŘŜ ƴƻƴ 

légitime en dépit de la situation de handicap?  

Malgré les questionnements soulevés, dans le contexte de la pandémie mondiale de Covid 19 et 

ŘΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ Ł ŘƛǎǘŀƴŎŜ, ǳƴ ƴƻƳōǊŜ ōŜŀǳŎƻǳǇ Ǉƭǳǎ ƛƳǇƻǊǘŀƴǘ ŘΩŞǘǳŘƛŀƴǘ·es a eu recours à divers outils 

informatiques à usage habituellement restreint, comme la révision-correction. Dans ce contexte, Antidote 
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ŀ ŞǘŞ ŀǳǘƻǊƛǎŞ ǇƻǳǊ ǘƻǳǎ Ł ƭΩŞǇǊŜǳǾŜ ƳƛƴƛǎǘŞǊƛŜƭƭŜ ŘŜ ŦǊŀƴœŀƛǎ Řǳ ŎƻƭƭŞƎƛŀƭ ǊŞŀƭƛǎŞŜ Ł ŘƛǎǘŀƴŎŜ Ŝƴ Ƴŀƛ нлнмΣ 

suscitant de nombreux débats et prises de position. 

Sans recherche, nƻǳǎ ƴŜ ŘƛǎǇƻǎƻƴǎ Ǉŀǎ ŘŜ ŘƻƴƴŞŜǎ ǎǳŦŦƛǎŀƴǘŜǎ ǇƻǳǊ ŎƻƴŎƭǳǊŜ Ł ƭŀ ǇǊŞǎŜƴŎŜ ŘΩǳƴŜ 

ŎƻƴǘǊŀƛƴǘŜ ŜȄŎŜǎǎƛǾŜΣ ŜƴǘǊŀǾŀƴǘ ƭΩŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴ ŘŜ ƭΩŞƭŞƳŜƴǘ ŘŜ ŎƻƳǇŞǘŜƴŎŜ Rédiger et réviser un texte, ni 

ǇƻǳǊ ǎŜ ǇƻǎƛǘƛƻƴƴŜǊ ǎǳǊ ƭΩŀǇǇƻǊǘ ŘΩ!ƴǘƛŘƻǘŜ ŀǳǇǊŝǎ ŘŜǎ 99{I ǇǳƛǎǉǳŜ ƴƻǳǎ ƴŜ Ŏƻƴƴŀƛǎǎƻƴǎ Ǉŀǎ ƭΩŜŦŦŜǘ ŘŜ 

son utilisation sur la qualité de la langue écrite en ALS. Il faut chercher à combler le manque de 

connaissances afin ŘΩŀǇǇǊƻŦƻƴŘƛǊ Ŝǘ ŘΩŞŎƭŀƛǊŜǊ ƭŀ ǊŞŦƭŜȄƛƻƴ ǎǳǊ ƭΩǳǘƛƭƛǎŀǘƛƻƴ ŘΩ!ƴǘƛŘƻǘŜ ŎƻƳƳŜ ƳŜǎǳǊŜ 

ŘΩŀŘŀǇǘŀǘion en ALS. 

Cette étude compare son effet chez les étudiant·es présentant un trouble du langage oral et écrit 

connu, chez ceux rencontrant des difficultés sans diagnostic et chez ceux ƴΩŀȅŀƴǘ Ǉŀǎ ŘŜ difficultés 

connuesΣ ŎŜ ǉǳƛ ƴΩŀ Ǉŀǎ ŜƴŎƻǊŜ ŞǘŞ ŦŀƛǘΦ  

 

 

  



wŜŎŜƴǎƛƻƴ ŘŜǎ ŞŎǊƛǘǎ 

Efficacité des aides technologiques à la rédaction et ŘΩ!ƴǘƛŘƻǘŜ  

wŜƭŀǘƛǾŜƳŜƴǘ ǇŜǳ ŘΩŞǘǳŘŜǎ ƻƴǘ ƛƴǾŜǎǘƛƎǳŞ ƭΩŜŦŦƛŎŀŎƛǘŞ ŘŜ ŎƻǊǊŜŎǘƛŎƛŜƭǎ Ŝǘ ƭŜǎ ǊŞǎǳƭǘŀǘǎ divergent 

ό¸ŀƴƎΣ нлмуύΣ ƛƴŎƭǳŀƴǘ Řŀƴǎ ƭŜ Ŏŀǎ ŘΩ!ƴǘƛŘƻǘŜΦ tƭǳǎƛŜǳǊǎ ƻƴǘ ǊŀǇǇƻǊǘŞ ǳƴ ŜŦŦŜǘ ǇƻǎƛǘƛŦΣ Ƴŀƛǎ ŦŀƛōƭŜ ŘΩ!ƴǘƛŘƻǘŜ  

(Bernier et Corbeil, 2012; Cabot et Lévesque, 2014; Diarra, 2012; Ouellet, 2013; Grégoire, 2021) tandis 

ǉǳŜ ŘΩŀǳǘǊŜǎ ƻƴǘ Ǉƭǳǘƾǘ ǊŀǇǇƻǊǘŞ ǳn effet considérable (.ƛŜǎŜƳŀƴǎΣ нллр Řŀƴǎ hΩwŜƎŀƴ Ŝǘ ŀƭΦΣ нлмлΤ 

Bussières McNicoll, 2021; Caron-Bouchard et al., 2011). Les études sur Antidote ont surtout porté sur  son 

utilisation en français ƭŀƴƎǳŜ ŘΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ, nous pouvons difficilement présager de son impact en 

anglais langue seconde (ALS). 

 

Efficacité en fǊŀƴœŀƛǎ ƭŀƴƎǳŜ ŘΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ 

LΩŞǘǳŘŜ ŘŜ DǊŞƎƻƛǊŜ όнлнмύ, publiée au cours de ce projet, ŀ ǇŜǊƳƛǎ ŘΩŞǾŀƭǳŜǊ ƭΩŜŦŦŜǘ ŘŜ ƭΩǳǘƛƭƛǎŀǘƛƻƴ 

ŘΩ!ƴǘƛŘƻǘŜ ǎǳǊ ƭŀ ǉǳŀƭƛǘŞ ŘŜ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ŘŜ олп ŞƭŝǾŜǎ ŘŜ рe ǎŜŎƻƴŘŀƛǊŜ Ł ƭΩŞǇǊŜǳǾŜ ƳƛƴƛǎǘŞǊƛŜƭƭŜ ŘŜ ŦǊŀƴœŀƛǎΦ 

[ƻǊǎǉǳŜ ƭŜǎ ŞƭŝǾŜǎ ǊŜŎƻǳǊŜƴǘ ŀǳ ŎƻǊǊŜŎǘƛŎƛŜƭΣ ƛƭǎ Ŧƻƴǘ Ƴƻƛƴǎ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ŘΩƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘŜ ǉǳŜ ƭŜǳǊǎ ǇŀƛǊǎΣ ǉǳΩƛƭǎ 

aient bénéficié ŘΩǳƴ ŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ Ł Antidote ou non. En revanche, non seulement ƭΩǳǘƛƭƛǎŀǘƛƻƴ ŘΩ!ƴǘƛŘƻǘŜ 

combinée à celle du logiciel de traitement de texte ne les a pas aidés pour les erreurs de ponctuation, de 

syntaxe et de ǾƻŎŀōǳƭŀƛǊŜΣ Ƴŀƛǎ ŎŜǳȄ ȅ ŀȅŀƴǘ Ŝǳ ǊŜŎƻǳǊǎ ƻƴǘ ǇǊƻŘǳƛǘ ŘŀǾŀƴǘŀƎŜ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ŘŜ ǾƻŎŀōǳƭŀƛǊŜΦ  

Globalement, le groupe ayant recouru seulement au traitement de texte Word a obtenu un moins 

bon rendement que dans le cas du recours à Antidote. Cependant, Grégoire conclut que son étude 

confirme un effet limité dΩ!ƴǘƛŘƻǘŜ ǎǳǊ ƭŀ ǉǳŀƭƛǘŞ ŘŜ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜΦ De fait, malgré un effet significatif, le ratio 

ŘϥŜǊǊŜǳǊǎ ŘΩƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘŜ ŘΩǳǎŀƎŜ avant Antidote passe de 1,14 erreur (groupe avec formation à Antidote) 

et de 1,04 erreur par tranche de 100 mots (groupe sans formation à Antidote)  à 0,27 erreur aux 100 mots 

après son utilisation pour ces deux groupesΦ tŀǊŀƭƭŝƭŜƳŜƴǘΣ ƭŀ ŘƛƳƛƴǳǘƛƻƴ Řǳ ǘŀǳȄ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ŘΩƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘŜ 

ƎǊŀƳƳŀǘƛŎŀƭŜ Ŝǎǘ ŘΩŜƴǾƛǊƻƴ мΣр ŜǊǊŜǳǊ ŀǳȄ млл Ƴƻǘǎ pour les deux groupes. En combinant toutes les 

erreurs concernant la qualité de la langue, paradoxalement, la réduction a été supérieure pour le groupe 

sans formation avec -1,53 erreur par tranche de 100 mots comparativement à -1,39 pour le groupe avec 

formation à Antidote. " ƴƻǘŜǊ ǉǳΩƛƭ ȅ ŀǾŀƛǘ ǳƴ ƎǊƻǳǇŜ ǘŞƳƻƛƴ ǉǳƛ ƴΩŀ utilisé que la modalité papier-crayon 

Ŝǘ ǉǳƛ ŀ ǊŞŘǳƛǘ ǎƻƴ Ǌŀǘƛƻ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ŀǳȄ млл Ƴƻǘǎ ŘŜ лΣрпΦ vǳŀƴǘ ŀǳ ƎǊƻǳǇŜ ƴΩŀȅŀƴǘ ǳǘƛƭƛǎŞ ǉǳŜ ƭŜ ǘǊŀƛǘŜƳŜƴǘ 

de texteΣ ƛƭ ŀ ǇǊƻŘǳƛǘ ŘŀǾŀƴǘŀƎŜ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ŀǇǊŝǎ ƭŀ ǊŞǾƛǎƛƻƴ όҌ0,43).  
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LΩŞǘǳŘŜ ŘŜ /ŀōƻǘ Ŝǘ [ŞǾŜǎǉǳŜ όнлмпύ ǊŞŀƭƛǎŞŜ ŀǳǇǊŝǎ ŘΩŞǘǳŘƛŀƴǘ·es inscrits à un cours de 

renforcement en français a ǊŞǾŞƭŞ ǳƴŜ ŘƛŦŦŞǊŜƴŎŜ ƴƻƴ ǎƛƎƴƛŦƛŎŀǘƛǾŜ ŜƴǘǊŜ ƭŜ Ǌŀǘƛƻ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ŘŜǎ ǎǳƧŜǘǎ Řǳ 

groupe expérimental qui a utilisé Antidote avec accompagnement pédagogique et celui des sujets du 

groupe témoin qui n'ont pas eu recours au correcticiel, avec respectivement -3,71 erreurs aux 100 mots 

contre -3,85 (p. 110).    

Malgré un constat mitigéΣ Řŀƴǎ ƭΩŞǘǳŘŜ ŘŜ /ŀǊƻƴ-Bouchard et al. (2011), les étudiant·es ont réduit 

du quart le nombre moyen ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ Ŝǘ ŘŜ ŘŜǳȄ ǘƛŜǊǎ ƭŜǎ ŜǊǊŜǳǊǎ ƭƛŞŜǎ Ł ƭΩƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘŜ Ŝǘ Ł ƭŀ ƎǊŀƳƳŀƛǊŜΦ 

Par contre, pour la ponctuation, le vocabulaire et la syntaxe, les erreurs demeurent pratiquement 

inchangées.  

Dans la même veine, rappelons que, dans le contexte de la pandémie de Covid-мфΣ ƭΩŞǇǊŜǳǾŜ 

ǳƴƛŦƻǊƳŜ Ŝƴ ƭŀƴƎǳŜ ŘΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ŀ ŘǶ şǘǊŜ ǊŞŀƭƛǎŞŜ ǎǳǊ ǎǳǇǇƻǊǘ ƛƴŦƻǊƳŀǘƛǉǳŜ Ł ŘƛǎǘŀƴŎŜ Ŝƴ Ƴŀƛ нлнмΦ 

Étant donné ces circonstances, le ministère avait ǇŜǊƳƛǎ ƭΩǳǘƛƭƛǎŀǘƛƻƴ ŘΩ!ƴǘƛŘƻǘŜ à tous. En collaboration 

ŀǾŜŎ ǎƻƴ ŦŀōǊƛŎŀƴǘΣ ŘŜǎ ŀŎŎŝǎ Ł ǳƴŜ ǾŜǊǎƛƻƴ Ŝƴ ƭƛƎƴŜ ŘΩ!ƴǘƛŘƻǘŜ avaienǘ ŞǘŞ ŦƻǳǊƴƛǎ Ł ƭΩŜƴǎŜƳōƭŜΦ .ƛŜƴ ǉǳΩƛƭ 

ǎƻƛǘ ƛƳǇƻǎǎƛōƭŜ ŘΩŀǘǘǊƛōǳŜǊ ƭŀ ǘƻǘŀƭƛǘŞ ŘŜ ƭΩŜŦŦŜǘ ŀǳ ŎƻǊǊŜŎǘƛŎƛŜƭΣ ƭŜ ǘŀǳȄ ŘŜ ǊŞǳǎǎƛǘŜ Ł ŎŜǘǘŜ ŞŘƛǘƛƻƴ ŘŜ 

ƭΩépreuve ministérielle de français avait Ŧŀƛǘ ǳƴ ōƻƴ ŘΩŜƴǾƛǊƻƴ мр҈ ǇƻǳǊ ŀǘǘŜƛƴŘǊŜ ǳƴ ǘŀǳȄ ŘŜ ǊŞǳǎǎƛǘŜ ŘŜ 

96,3 % contre environ 80% les années précédentes (Bussières McNicoll, 2021).  

En tout et partout, comment ŜȄǇƭƛǉǳŜǊ ŘŜ ǘŜƭƭŜǎ ŘƛŦŦŞǊŜƴŎŜǎ ŘΩŜŦŦƛŎŀŎƛǘŞ ŘŜǎ ŎƻǊǊŜŎǘƛŎƛŜƭǎ ŜǘΣ Ǉƭǳǎ 

ǎǇŞŎƛŦƛǉǳŜƳŜƴǘΣ ŘΩ!ƴǘƛŘƻǘŜΚ ¦ƴŜ ŘŜǎ Ǌŀƛǎƻƴǎ ŀǾŀƴŎŞŜǎ ǇŀǊ /ŀǊƻƴ-Bouchard et al. (2011) est que sa fiabilité 

Ŝǎǘ ƛƴŞƎŀƭŜΣ ǾŀǊƛŀƴǘ ŘŜ т҈ Ł тт҈ ǎŜƭƻƴ ƭŜ ǘȅǇŜ ŘΩŀƭŜǊǘŜǎΦ {Ŝƭƻƴ ŎŜǎ ŎƘŜǊŎƘŜǳǊǎΣ ƭŜ ƭƻƎƛŎƛŜƭ ŘƻƴƴŜ ǳƴŜ 

impression erronée aux rédacteur·trices ŘΩŀǾƻƛǊ ŎƻǊǊƛƎŞ ƭŜ ǘŜȄǘŜΦ 5ŀƴǎ ƭŜǳǊ ŞǘǳŘŜΣ ƛƭ ƴΩŜǎǘ ǇŀǊǾŜƴǳ Ł 

ŘŞǘŜŎǘŜǊ ǉǳŜ оо҈ ŘŜǎ ŦŀǳǘŜǎ Ŝǘ ŀ ŜƴƎŜƴŘǊŞ ŎƘŜȊ пл҈ ŘŜǎ ǎǳƧŜǘǎ ƭΩŀƧƻǳǘ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎΦ 5Ŝ ǇƭǳǎΣ ǎŜƭƻƴ Ǉƭǳǎƛeurs, 

ŘŜǎ ŎƻƴƴŀƛǎǎŀƴŎŜǎ ƳŞǘŀƭƛƴƎǳƛǎǘƛǉǳŜǎ ǎǳŦŦƛǎŀƴǘŜǎ ǎŜǊŀƛŜƴǘ ƴŞŎŜǎǎŀƛǊŜǎ ǇƻǳǊ ōŞƴŞŦƛŎƛŜǊ ŘŜ ƭΩƻǳǘƛƭ ό.ŜǊƴƛŜǊ Ŝǘ 

Corbeil, 2012; Caron-Bouchard et al., 2011; Lainé, 2003; Ouellet, 2013). Ainsi, Antidote servirait moins 

bien les étudiant·es faibles (Durel, 2006; Lecavalier, 2015; Mireault, 2009). Lorsque ce correcticiel détecte 

une erreur potentielle, il procure une rétroaction écrite qui varie en complexité et en longueur. Selon la 

ƴŀǘǳǊŜ ŘŜ ƭŀ ŘŞǘŜŎǘƛƻƴ Ŝǘ ŘŜ ƭΩŜǊǊŜǳǊΣ ƭŜ ŎƻǊǊŜŎǘƛŎƛel suggère une correction ou non. Dans le cas où aucune 

ŎƻǊǊŜŎǘƛƻƴ ƴΩŜǎǘ suggérée, les utilisateur·trices doivent effectuer la correction eux-mêmes, ce qui 

nécessite ŘŜ ŎƻƳǇǊŜƴŘǊŜ ƭΩŜȄǇƭƛŎŀǘƛƻƴ Ŝǘ de meilleures connaissances procédurales pour éditer le texte.  
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Efficacité en français langue seconde ou étrangère  

Les correcteurs orthographiques ont majoritairement été développés en ayant en tête les 

locuteur·trices natifs (GǊŀƴƎŜǊΣ нллтΤ hΩwŜƎŀƴ Ŝǘ ŀƭ., 2010). 5ŜǇǳƛǎ ǳƴŜ ǉǳƛƴȊŀƛƴŜ ŘΩŀƴƴŞŜǎ, des études 

ƛƴǘŜǊƴŀǘƛƻƴŀƭŜǎ ƻƴǘ ǇƻǊǘŞ ǎǳǊ ƭΩŀƴƴƻǘŀǘƛƻƴ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ŘŜ ŎƻǊǇǳǎ ŘΩŀǇǇǊŜƴŀƴǘ·eǎ ŘŜ ƭΩALS ayant pour objectif 

ƭŜ ŘŞǾŜƭƻǇǇŜƳŜƴǘ ŘŜ ǎȅǎǘŝƳŜǎ ŘŜ ŎƻǊǊŜŎǘƛƻƴ ŀǳǘƻƳŀǘƛǎŞŜ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ Ŝƴ ŀƴƎƭŀƛǎ ŞŎǊƛǘ όwƻȊƻǾǎƪŀȅŀ Ŝǘ wƻǘƘΣ 

нлмлύΦ .ƛŜƴ ǉǳŜ ƭŜǎ ǘȅǇŜǎ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ǇǊƻŘǳƛǘes par les locuteur·trices natifs et les apprenant·eǎ ŘΩǳƴŜ ƭŀƴƎǳŜ 

seconde de niveau collégial se chevauchent (Connors et Lunsford, 1988 et Donahue, 2002 dans Leacock 

et al.Σ нлмпύΣ ŘŜǎ ǇŀǘǊƻƴǎ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ŘƛŦŦŝǊŜƴǘ notamment au regard de la fréquence ǇŀǊ ǘȅǇŜ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ 

(Leacock et al., 2014; Rozovskaya et Roth, 2010). 

Par exemple, les locuteur·triceǎ ƴŀǘƛŦǎ ǇǊƻŘǳƛǎŜƴǘ ǎǳǊǘƻǳǘ ŘŜǎ ŜǊǊŜǳǊǎ ǘȅǇƻƎǊŀǇƘƛǉǳŜǎ όhΩwŜƎŀƴ Ŝǘ 

al., 2010). Environ le quart des erreurs produites par les collégien·nes aux États-Unis sont des erreurs 

orthographiques (Connors et Lunsford, 1988 dans Leacock et al., 2014, p. 17). Chez les apprenant·es de 

ƭΩŀƴƎƭŀƛǎΣ ƭŜǎ ŜǊǊŜǳǊǎ dominantes sont les erreurs de vocabulaire et ponctuation (Rozovskaya et Roth, 2010, 

p. 6). De plus, Rozovskaya et Roth (2010) ont identifié plus systématiquement la distribution de types 

ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ŘΩŀǇǇǊŜƴŀƴǘ·es à partir de deux corpus : The International Corpus for Learner English (Granger 

et al., 2002a dans Rozovskaya et Roth, 2010) et le Chinese English Learners of English Corpus (Gui et Yang, 

нлло Řŀƴǎ wƻȊƻǾǎƪŀȅŀ Ŝǘ wƻǘƘΣ нлмлύΦ [ŜǳǊ ŞǘǳŘŜ ǊŀǇǇƻǊǘŜ ŘŜǎ ǇŀǘǊƻƴǎ ŘŜ ŘƛǎǘǊƛōǳǘƛƻƴ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ qui 

peuvent varier selon les caractéristiques propres à la langue maternelle des apprenant·es par opposition 

Ł ƭŀ ƭŀƴƎǳŜ ŎƛōƭŜ ǉǳΩƛƭǎ ŀǇǇǊŜƴƴŜƴǘ όǾƻƛǊ tableau 1, adapté de Rozovskaya et Roth, 2010, p. 6). 

Tableau 1. Répartition des erreurs sŜƭƻƴ ƭŀ ƭŀƴƎǳŜ ǎƻǳǊŎŜ Ŝǘ ƭŜ ǘȅǇŜ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ 

Langue 
source 

Erreurs/100 
mots 

tƻǳǊŎŜƴǘŀƎŜ ŘŜ ŘƛǎǘǊƛōǳǘƛƻƴ ǎŜƭƻƴ ƭŜ ǘȅǇŜ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ 
Accord  
noms 

Articles Forme 
du mot* 

Forme 
Verbes 

Ordre 
mots 

Ortho- 
graphe 

Préposi- 
tions 

Ponctua- 
tion 

Autres 
erreurs 

Allemand 11,4 1,9 4,0 2,8 4,3 2,9 4,7 13,0 51,0 15,4 

Bulgare 11,9 3,0 10,3 3,1 3,5 2,0 5,0 12,1 14,2 46,7 

Chinois** 15,1 4,6 12,7 3,1 7,9 1,4 5,4 27,2 11,3 26,2 

Espagnol 15,0 2,6 11,5 3,8 6,0 1,6 11,9 14,2 10,7 37,7 

Français 5,8 4,6 6,7 4,0 2,1 3,1 9,8 17,4 39,8 12,5 

Italien 10,6 3,0 5,9 1,4 6,4 2,4 4,6 16,6 39,3 20,5 

Polonais 10,1 1,3 15,1 1,3 4,0 2,3 2,1 16,3 45,2 12,3 

Russe 13,0 2,5 19,2 2,5 3,7 2,1 5,0 17,8 18,8 28,3 

Tchèque 12,9 2,7 16,3 3,4 5,2 3,2 8,3 10,8 17,5 32,5 

Toutes 12,2 3,0 12,5 2,9 5,2 2,2 6,5 17,1 22,5 28,2 

 

*Forme erronée du bon mot (ex. erreur de suffixe)                                                                                                                                                                                           

**Le chinois ƴΩŜǎǘ Ǉŀǎ ǳƴŜ ƭŀƴƎǳŜΦ [ΩŞǘǳŘŜ ƴŜ ǇǊŞŎƛǎŜ Ǉŀǎ ǎΩƛƭ ǎΩŀƎƛǘ ŘŜ ƳŀƴŘŀǊƛƴ ǳƴƛǉǳŜƳŜƴǘ ƻǳ ƴƻƴΦ       
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5Ωŀutre part, un faible degré de maîtrise de la langue 

étrangère influence négativement la performance des 

correcteurs orthographiques et grammaticaux (Rimrott et 

Heift, 2008 dans Leacock et al., 2014; Yang, 2018). Il faudrait 

avoir atteint un certain niveau dans la langue étrangère pour 

ōŞƴŞŦƛŎƛŜǊ ŘΩǳƴ ƻǳǘƛƭ ŘŜ ŎƻǊǊŜŎǘƛƻƴ ŀǳǘƻƳŀǘƛǎŞŜΦ 9ƴ ŘŜœŁ Řǳ 

niveau intermédiaire, soit B15 ǎǳǊ ƭΩŞŎƘŜƭƭŜ ŜǳǊƻǇŞŜƴƴŜΣ ǘǊƻǇ 

ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ǎƻƴǘ ǇǊƻŘǳƛǘŜǎ όDǊŀƴƎŜǊΣ нллн Řŀƴǎ hΩwŜƎŀƴ Ŝǘ ŀƭΦΣ 

2010), ce qui empêcherait non seulement les correcteurs de 

bien détecter les erreurs et de bien guider la correction, mais 

ce qui gênerait aussi la capacité des apprenant·es à bien 

évaluer la rétroaction du correcteur et à prendre des 

ŘŞŎƛǎƛƻƴǎ ŞŎƭŀƛǊŞŜǎ όhΩwŜƎŀƴΣ нлмлΤ ¸ŀƴƎΣ нлмуύΦ  

Le manque de maîtrise de la langue cible génère un 

Ǉƭǳǎ ƎǊŀƴŘ ƴƻƳōǊŜ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ŘŜ nature morphosyntaxique 

et lexicale chez les apprenant·eǎ όhΩwŜƎŀƴ Ŝǘ ŀƭΦΣ нлмлύΦ 

[ΩƛƴŦƭǳŜƴŎŜ ŘŜ ƭŀ ƭŀƴƎǳŜ ǎƻǳǊŎŜ Ŝǘ ƭŜ Ŧŀƛǘ ǉǳΩƛƭ ŜȄƛǎǘŜ ǇŜǳ ŘŜ 

ǊŝƎƭŜǎ ƎǳƛŘŀƴǘ ƭΩŜƳǇƭƻƛ ŘŜ cooccurrences agit sur la 

ǇǊƻŘǳŎǘƛƻƴ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ŘŜ ƎǊŀƳƳŀƛǊŜ Ŝǘ ŘŜ ǾƻŎŀōǳƭŀƛǊŜ 

(Leacock et al., 2014). En effet, les erreurs lexicales  

__________________ 

3. La définition du Cadre européen commun de référence pour les langues (Conseil 

ŘŜ ƭΩ9ǳǊƻǇŜΣ s.d.) : définit le niveau B1 comme suit : « Peut comprendre les points 

essentiels quand un langage clair et standard est utilisé et s'il s'agit de choses 

familières dans le travail, à l'école, dans les loisirs, etc. Peut se débrouiller dans la 

plupart des situations rencontrées en voyage dans une région où la langue cible est 

parlée. Peut produire un discours simple et cohérent sur des sujets familiers et dans 

ses domaines d'intérêt. Peut raconter un événement, une expérience ou un rêve, 

décrire un espoir ou un but et exposer brièvement des raisons ou explications pour 

un projet ou une idée. »  

 
5  

La morphologie est une branche de la 

linguistique qui étudie la forme des mots. Elle 

porte plus précisément sur les morphèmes. 

Le terme morphème est employé en 

linguistique pour désigner la plus petite partie 

ŘΩǳƴ Ƴƻǘ ǇƻǊǘŜǳǎŜ ŘŜ ǎŜƴǎ Ŝǘ ƴŜ ǇƻǳǾŀƴǘ şǘǊŜ 

subdivisée. Par exemple, le mot « arbres » est 

constitué du morphème « arbre », un 

morphème libre pouvant être utilisé seul 

ayant la signification ǉǳΩƻƴ ƭǳƛ Ŏƻƴƴŀƞǘ Ŝǘ Řǳ 

morphème lié -s qui doit être attaché à un 

mot pour prendre le sens de plusieurs (ex. des 

arbreS). 

Dans le cadre de ce rapport, nous nous 

intéresserons aux morphèmes liés. Il existe 

deux types de morphèmes  liés: les 

morphèmes flexionnels et  dérivationnels. Le 

terme morphème flexionnel désigne les 

accords grammaticaux. Par exemple, le 

morphème -e donne le sens féminin à 

plusieurs mots (ex. une enseignantE épuiséE). 

Le morphème -s dans tu aS, tu avaiS, tu auraS, 

etc. indique ici la 2e personne du singulier.  

Un morphème dérivationnel permet la 

ŎǊŞŀǘƛƻƴ ŘΩǳƴ ƴƻǳǾŜŀǳ Ƴƻǘ Ł ǇŀǊǘƛǊ ŘŜ ǎŀ  

racine. Un morphème dérivationnel courant 

serait -in ou -ƛƳΣ ƛƴŘƛǉǳŀƴǘ ƭΩƻǇǇƻǎŞΣ ŎƻƳƳŜ 

dans impossible. Le mot in-trouv-able 

comprend ainsi 3 morphèmes : celui associé 

au sens du verbe « trouver », le morphème ς 

able qui signifie « qui peut être » et le 

morphème « in » qui signifie le contraire. 

Ainsi les trois morphèmes   ŘΩintrouvable 

ŎƻƴǘǊƛōǳŜƴǘ ŎƘŀŎǳƴ ŀǳ ǎŜƴǎ Řǳ Ƴƻǘ ǉǳŜ ƭΩƻƴ 

connaît (qui ne peut être trouvé).  

La morphosyntaxe réfère au fait que la forme 

ŘΩǳƴ Ƴƻǘ dépend du contexte  syntaxique 

dans lequel il est utilisé (groupes de mots ou 

phrase). 

Morphologie et 
morphosyntaxe 
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sont plutôt rares chez les locuteur·trices natifs avec une fréquence de 1 erreur de vocabulaire pour 1000 

mots (Garnham et al., 1982 et Butterworth, 1992 dans Bogliotti, 2012, p. 95) ǘŀƴŘƛǎ ǉǳΩŜƭƭŜǎ ǎƻƴǘ 

fréquentes chez les apprenant·es. Puisque les erreurs des apprenant·es tendent à dévier des erreurs 

typiquement produites par les locuteur·trices natifs, elles rendent plus complexe leur détection par un 

correcticiel ŜǘΣ ŎƻƴǎŞǉǳŜƳƳŜƴǘΣ ǇŜǳǘ ƭƛƳƛǘŜǊ ƭŜǳǊ ŜŦŦƛŎŀŎƛǘŞ ŀǳǇǊŝǎ ŘΩŀǇǇǊŜƴŀƴǘ·es de langues secondes 

ou étrangères. Pour être efficaces, les correcticiels doivent prendre en compte les erreurs typiques  

ŘΩŀǇǇǊŜƴŀƴǘǎΣ ƛƴŘǳƛǘŜǎ ǇŀǊ ƭΩƛƴǘŜǊƭangue6 όhΩwŜƎŀƴ Ŝǘ ŀƭΦΣ нлмлύΦ 

Paradoxalement, les résultats ŘŜ ƭΩŞǘǳŘŜ ŘŜ .Ǌƛƭ όнлм9) montrent que les correcteurs 

grammaticaux ayant été développés pour les apprenant·es du français langue seconde ont été moins 

efficaces dans la correction ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ŘΩŀŎŎƻǊŘ Řǳ ƎŜƴǊŜ en français que ceux destinés aux locuteur·trices 

natifs comme Antidote. [ΩŞǘǳŘŜ ŀ ŞǘŞ ǊŞŀƭƛǎŞŜ ŀǳǇǊŝǎ ŘŜ ну ǇŀǊǘƛŎƛǇŀƴǘ·es locuteur·trices natifs français 

de 14-15 ans et de 26 apprenant·es du français de niveau intermédiaire (B1) âgés de 17-18 ans ayant pour 

langue maternelle le néerlandais. Dans les deux cas, les participant·es devaient ŎƻƴŦƛǊƳŜǊ ǉǳΩƛƭ ȅ ŀǾŀƛǘ 

absence de troubles, comme la dyslexie. [ΩŀǳǘŜǳǊ ŎƻƴŎƭǳǘ ǉǳŜ ƭŜǎ ŎƻǊǊŜŎǘƛŎƛŜƭǎ ŎƻƳƳŜ !ƴǘƛŘƻǘŜ ǇƻǳǊǊŀƛent 

être efficaces auprès des locuteur·trices natifs et des apprenant·es du français langue seconde dans 

ƭΩƛŘŜƴǘƛŦƛŎŀǘƛƻƴ ŘŜǎ ŜǊǊŜǳǊǎ ŘΩŀŎŎƻǊŘ Ŝƴ ƎŜƴǊŜΣ Ƴŀƛǎ ǎŜǳƭŜƳŜƴǘ dans les combinaisons adjectif-nom et nom-

participe passé en tête de phrase.  

Les conclusions ŎƻƴŎŜǊƴŀƴǘ ƭΩŜŦŦƛŎŀŎƛǘŞ ŘŜ correcticiels ne sont pas les mêmes dŀƴǎ ƭΩŞǘǳŘŜ ŘŜ 

Biesemans (2005 Řŀƴǎ hΩwŜƎŀƴ Ŝǘ ŀƭΦΣ нлмл), ǎŜƭƻƴ ǉǳΩƛƭ ǎΩŀƎƛtt de locuteur·trices natifs ou non; les taux 

ŘΩƛŘŜƴǘƛŦƛŎŀǘƛƻƴ όт6҈ύ Ŝǘ ŘŜ ŎƻǊǊŜŎǘƛƻƴ όсл҈ύ ŘŜǎ ŜǊǊŜǳǊǎ ŘΩƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘŜ ŘŜǎ ŀǇǇǊŜƴŀƴǘ·es de niveau 

intermédiaire ont été significativement inférieurs à ceux observés pour un correcteur générique pour des 

locuteur·triceǎ ƴŀǘƛŦǎΣ ŎŜ ǉǳƛ ǎŜǊŀƛǘ ŀǘǘǊƛōǳŀōƭŜ ŀǳ ǘȅǇŜ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ǇǊƻŘǳƛǘes qui diffèrent pour les deux 

groupes. 

LΩŜŦŦƛŎŀŎƛǘŞ ŘΩ!ƴǘƛŘƻǘŜ Ŝƴ ŦǊŀƴœŀƛǎ ƭŀƴƎǳŜ ŞǘǊŀƴƎŝǊŜ est estimée être robuste, même si celle-ci 

dépend du ǘȅǇŜ ŘΩŜǊreurs (Biesemans, 2005 Řŀƴǎ hΩwŜƎŀƴ Ŝǘ ŀƭΦΣ нлмл). En se basant sur les données de 

.ƛǎŜƳŀƴǎΣ hΩwŜŀƎŀƴ όнлмлύ  rapporte un taux de correction global de 60,5% dans un corpus de textes de 

niveau intermédiaire et des taux de détection et de correction variant de façon importante selon le type 

ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ όǾƻƛǊ ǘŀōƭŜŀǳ 2).  

 

 
6 Grammaire et ensemble de connaissances approximatives implicites de la langue seconde propres à un·e apprenant·e en 
ǇŀǊǘƛŎǳƭƛŜǊΣ ƛƴŦƭǳŜƴŎŞǎ ǇŀǊ ƭŜ ǎǘŀŘŜ ŘŜ ŘŞǾŜƭƻǇǇŜƳŜƴǘΣ ƭŜ ƴƛǾŜŀǳ ŘΩŀǇǘƛǘǳŘŜ Ŝǘ ƭŜǎ ŎƻƴƴŀƛǎǎŀƴŎŜǎ ǇǊƻǇǊŜǎ ŀǳȄ ǎȅǎǘŝƳŜǎ ŘŜǎ ƭŀƴgues 
ǇŀǊƭŞŜǎ ǇŀǊ ƭΩŀǇǇǊŜƴŀƴǘ·eΦ [ΩƛƴǘŜǊƭŀƴƎǳŜ Ŝǎǘ ǳƴ ǎȅǎǘŝƳŜ ǳƴƛǉǳŜ Ŝǘ ŘȅƴŀƳƛǉǳŜ ŎƻƳǇǊŜƴŀƴǘ ŘƛŦŦŞǊŜƴǘǎ ǎǘŀŘŜǎ ǘǊŀƴǎƛǘƻƛǊŜǎΦ 
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Tableau 2. 9ŦŦƛŎŀŎƛǘŞ ŘΩ!ƴǘƛŘƻǘŜ ǇŀǊ ǘȅǇŜ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ en français langue étrangère 

¢ȅǇŜ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ Taux de détection Taux de correction estimé* 

Morphosyntaxe  68,6% 55,9% 

Accord (nombre et genre) 81,3% 72,3% 

Accord sujet-verbe 77,5% 62,6% 

Participes passés 30,0% 21,4% 

Verbes conjugaison (temps) 15,0% 9,5% 

Orthographe 76,4% 59,5% 

Sémantique  30,9% 6,0% 

Homophones 40,9% 13,1% 

Vocabulaire  16,0% 4,0% 

Pronoms 22,6% 9,7% 

Syntaxe 31,3% 6,1% 

Source : adapté de Biesemans, 2005 Řŀƴǎ hΩwŜƎŀƴ et al., 2010 

*Les auteurs ont passé les textes dans Antidote eux-mêmes. 
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9ŦŦƛŎŀŎƛǘŞ ŎƻƳƳŜ ƳŜǎǳǊŜ ŘΩŀŘŀǇǘŀǘƛƻƴ  

Morphy et Graham ont produit une métanalyse (2012) regroupant 27 études sur les logiciels de 

ǘǊŀƛǘŜƳŜƴǘ ŘŜ ǘŜȄǘŜ ǊŞŀƭƛǎŞŜǎ ŀǳǇǊŝǎ ŘΩŞƭŝǾŜǎ ŘŜ ƭŀ ǇǊŜƳƛŝǊŜ Ł ƭŀ ŘƻǳȊƛŝƳŜ ŀƴƴŞŜ ǉǳƛ ŜȄƘƛōŀƛŜƴǘ ŘŜ ŦŀƛōƭŜǎ 

ƘŀōƛƭŜǘŞǎ Ŝƴ ƭŜŎǘǳǊŜ Ŝǘ ŞŎǊƛǘǳǊŜΦ 9ƴ Ǉƭǳǎ ŘΩŀǳƎƳŜƴǘŜǊ ƭŀ ƳƻǘƛǾŀǘƛƻƴ Ł ŞŎǊƛǊŜΣ ƭΩƛƳǇŀŎǘ ŘŜ ƭΩǳǘƛƭƛǎŀǘƛƻƴ ŘΩǳƴ 

logiciel de correction par rapport au fait de rédiger à la main a montré un effet de taille robuste sur la 

ƭƻƴƎǳŜǳǊ Řǳ ǘŜȄǘŜ ǇǊƻŘǳƛǘΣ ƭŀ ǉǳŀƭƛǘŞ ŘŜ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜΣ ƭŜ ŘŞǾŜƭƻǇǇŜƳŜƴǘ Ŝǘ ƭΩƻǊƎŀƴƛǎŀǘƛƻƴ Řǳ ǘŜȄǘŜΣ ƭŀ 

ǊŞŘǳŎǘƛƻƴ Řǳ ƴƻƳōǊŜ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ŘŜ ǇƻƴŎǘǳŀǘƛƻƴΣ ŘΩƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘŜ ŘΩǳǎŀƎŜ Ŝǘ de typographie. Cependant, 

ŎƻƴǘǊŜ ǘƻǳǘŜ ŀǘǘŜƴǘŜΣ aƻǊǇƘȅ Ŝǘ DǊŀƘŀƳ ƻƴǘ ŎƻƴŎƭǳ ǉǳŜ ƴƛ ƭŜ ǾƻŎŀōǳƭŀƛǊŜ ƴƛ ƭŀ ƎǊŀƳƳŀƛǊŜ ƴΩŀǾŀƛŜƴǘ ŞǘŞ 

améliorés par le recours à un logiciel de traitement de texte. Comme ces auteurs le notent, il est possible 

que certains des lƻƎƛŎƛŜƭǎ ǳǘƛƭƛǎŞǎ Řŀƴǎ ƭŜǎ ŞǘǳŘŜǎ ƴΩŀƛŜƴǘ Ǉŀs inclus de correcteur grammatical ni de 

fonctions contribuant à rehausser la richesse du vocabulaire ou que les élèves ne les aient pas utilisés.  

[ΩŜŦŦƛŎŀŎƛǘŞ ŘŜǎ aides technologiques à la révision chez les EESH varie selon le niveau de maîtrise 

de la langue Ŝǘ ǎŜƭƻƴ ƭŜ ǘȅǇŜ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ. Selon la International Dyslexia Association (2020, p.3), puisque les 

ŎƻǊǊŜŎǘŜǳǊǎ ƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘƛǉǳŜǎ ƴΩƛŘŜƴǘƛŦƛŜƴǘ Ǉŀǎ ǘƻǳǘŜǎ ƭŜǎ ŜǊǊŜǳǊǎΣ ƛƭǎ ƴŜ ǎƻƴǘ Ǉŀǎ ŀƛŘŀƴǘǎ Ł Ƴƻƛƴǎ ǉǳŜ ƭΩŞƭŝǾŜ 

ait suffisamment développé des compétences de base en orthographe, équivalentes à environ celles de 

la 5e ŀƴƴŞŜ Řǳ ǇǊƛƳŀƛǊŜΣ Ŝǘ Ł Ƴƻƛƴǎ ǉǳΩƛƭǎ ǊŜœƻƛǾŜƴǘ ŘΩŀǳǘǊŜǎ ǘȅǇŜǎ ŘΩŀƛŘŜ Ł ƭŀ ǊŞǾƛǎƛƻƴΦ {Ŝlon Berninger et 

al. (2008), pour que les logiciels aident à enrayŜǊ ƭŜǎ ŜǊǊŜǳǊǎ ǘȅǇƻƭƻƎƛǉǳŜǎΣ ƭΩǳǘƛǎŀǘŜǳǊ·trice doit pouvoir 

reconnaîǘǊŜ ƭŀ ŦƻǊƳŜ ŎƻǊǊŜŎǘŜƳŜƴǘ ƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘƛŞŜΦ /ŜǇŜƴŘŀƴǘΣ ŎƘŜȊ ƭΩŀŘǳƭǘŜ ŘȅǎƭŜȄƛǉǳŜΣ ƭŜǎ ŎƻǊǊŜŎǘŜǳǊǎ 

ƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘƛǉǳŜǎ ǇŜǊƳŜǘǘŜƴǘ ŘΩŞǊŀŘƛǉǳŜǊ ƭŀ ƳŀƧƻǊƛǘŞ ŘŜǎ ŜǊǊŜǳǊǎ ŘΩƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘŜΣ Ł ƭΩŜȄŎŜǇǘƛƻƴ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ 

comme les homophones (McLouglin et Leather, 2013, p. 176). Selon McLoughlin et Leather (2013, p.174-

176), ƭΩŜŦŦƛŎŀŎƛǘŞ ŘŜǎ ŀƛŘŜǎ ǘŜŎƘƴƻƭƻƎƛǉǳŜǎ ŘŜ ǘȅǇŜ ǊŞǾƛǎƛƻƴ-correction est également moindre pour les 

erreurs de vocabulaire et cellŜǎ ŎƻƴŎŜǊƴŀƴǘ ƭΩƻǊŘǊŜ ŘŜǎ ƳƻǘǎΦ DƭƻōŀƭŜƳŜƴǘΣ ƭŜ ŘŜƎǊŞ ŘΩŀŎǉǳƛǎƛǘƛƻƴ Řǳ ŎƻŘŜ 

écrit et, par extrapolation, de la langue seconde, ǇƻǳǊǊŀƛǘ ƛƴŦƭǳŜƴŎŜǊ ƭΩŜŦŦŜǘ ƻōǎŜǊǾŞ Ŝǘ ƭΩŜŦŦƛŎŀŎƛǘŞ Řǳ 

recours à un correcticiel comme ƳŜǎǳǊŜ ŘΩadaptation en ALS. 

 

Efficacité ŘΩ!ƴǘƛŘƻǘŜ ŎƻƳƳŜ ƳŜǎǳǊŜ ŘΩŀŘŀǇǘŀǘƛƻƴ 

 Bien quΩ!ƴǘƛŘƻǘŜ ne soit pas à la base conçu pour des utilisateur·trices ayant un trouble du langage 

oral ou écrit, il est couramment ǊŜŎƻƳƳŀƴŘŞ ŎƻƳƳŜ ƳŜǎǳǊŜ ŘΩŀŘŀǇǘŀǘƛƻƴ auprès des EESH. Deux études 

parues en cours de projet se sont attardées à son efficacité auprès de EESH, plus spécifiquement chez des 

étudiant·es ayant un TDAH (Arbour et al., 2021) et chez des étudiant·es dyslexiques (Delage, 2021).  À 

celles-Ŏƛ ǎΩŀƧƻǳǘŜ ƭΩŞǘǳŘŜ ŘŜ Pacaud (2016) ǉǳƛ ǎΩŜǎǘ ǇŜƴŎƘŞŜ ǎǳǊ ƭŜ ƴƛǾŜŀǳ de satisfaction dΩAntidote 

comme accommodement.  
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Chez les EESH, Arbour et al. όнлнмύ ƻƴǘ ŞǘǳŘƛŞ ƭΩƛƴŎƛŘŜƴŎŜ ŘŜǎ ŀƛŘŜǎ ǘŜŎƘƴƻƭƻƎƛǉǳŜǎ ǎǳǊ ƭΩŜŦŦƛŎŀŎƛǘŞ 

ŘŜ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ŘΩŞǘǳŘƛŀƴǘ·es ayant un TDA ou TDAH au collégial. Dans leur étude PAREA, elles ont mesuré 

ƭΩŜŦŦŜǘ Řǳ ǊŜŎƻǳǊǎ Ł ŘŜǎ ŀƛŘŜǎ ǘŜŎƘƴƻƭƻƎƛǉǳŜǎΣ Řƻƴǘ !ƴǘƛŘƻǘŜΣ ǎǳǊ ƭΩŜŦŦƛŎŀŎƛǘŞ ŘŜ ƭŀ ǊŞǾƛǎƛƻƴ-correction chez 

29 participant·es ayant accès aux aides technologiques comparativement à 34 dans le groupe témoin. 

Tous avaient un diagnostic de TDA(H) ŎƻƴŦƛǊƳŞΦ [ŀ ǊŞŘǳŎǘƛƻƴ Řǳ ƴƻƳōǊŜ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ Řǳ ƎǊƻǳǇŜ ŀȅŀƴǘ Ŝǳ 

accès aux outils technologiqǳŜǎ ǎΩŜǎǘ ǊŞǾŞƭŞŜ ǎƛƎƴƛŦƛŎŀǘƛǾŜ Ŝǘ ƭΩŜŦŦŜǘ ŘŜ ǘŀƛƭƭŜ ƎǊŀƴŘ ǇŀǊ ǊŀǇǇƻǊǘ ŀǳ ƎǊƻǳǇŜ 

témoin. Cependant, ƭΩŜŦŦŜǘ ǎǳǊ ƭŀ ǉǳŀƭƛǘŞ ŘŜ ƭΩƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘŜ ŘΩǳǎŀƎŜ Ŝǘ ƎǊŀƳƳŀǘƛŎŀƭŜ ƴΩŀ Ǉŀǎ ŞǘŞ ǎƛƎƴƛŦƛŎŀǘƛŦΦ 

AƭƻǊǎ ǉǳŜ ƭŜ ƎǊƻǳǇŜ ŀȅŀƴǘ Ŝǳ ŀŎŎŝǎ Ł !ƴǘƛŘƻǘŜ ŀ ǊŞŘǳƛǘ ǎƻƴ ƴƻƳōǊŜ ƳƻȅŜƴ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ŘΩƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘŜ 

ŘΩǳǎŀƎŜ ŘŜ мΣн Ŝƴ ƳƻȅŜƴƴŜΣ ƭŜ ƎǊƻǳǇŜ ǘŞƳƻƛƴ ƴΩŀ ǊŞŘǳƛǘ ƭŜ ǎƛŜƴ ǉǳŜ ŘŜ лΣн erreurΣ ŎŜ ǉǳƛ ǎΩŜǎǘ ŀǾŞǊŞ ƴƻƴ 

ǎƛƎƴƛŦƛŎŀǘƛŦΦ [Ŝǎ ŘŜǳȄ ƎǊƻǳǇŜǎ ƻƴǘ ǊŞŘǳƛǘ Ŝƴ ƳƻȅŜƴƴŜ ŘŜ мΣт ƭŜǎ ŜǊǊŜǳǊǎ ŘŜ ƎǊŀƳƳŀƛǊŜΦ [ΩŜŦŦŜǘ ƭƛŞ Ł 

ƭΩǳǘƛƭƛǎŀǘƛƻƴ ŘŜǎ aideǎ ǘŜŎƘƴƻƭƻƎƛǉǳŜǎ Ŝǘ ŀǳ ƎǊƻǳǇŜ ƴΩŜǎǘ Ǉŀǎ ǎƛƎƴƛŦƛŎŀǘƛŦΦ 5Ŝ ǇƭǳǎΣ ŎƻƴŎŜǊƴŀƴǘ ƭŀ ƭƻƴƎǳŜǳǊ 

ŘŜǎ ǘŜȄǘŜǎΣ ƭŜ ŘŞǾŜƭƻǇǇŜƳŜƴǘ Ŝǘ ƭΩƻǊƎŀƴƛǎŀǘƛƻƴ ŘŜǎ ƛŘŞŜǎΣ ƛƭ ƴΩȅ ŀ Ǉŀǎ ŘŜ ŘƛŦŦŞǊŜƴŎŜ ǎƛƎƴƛŦƛŎŀǘƛǾŜ ŜƴǘǊŜ ƭŜǎ 

groupes.  

aŀƭƎǊŞ ŎŜǎ ŎƻƴǎǘŀǘǎΣ ƭŜ ƎǊƻǳǇŜ ŀȅŀƴǘ Ŝǳ ŀŎŎŝǎ ŀǳȄ ŦƻƴŎǘƛƻƴǎ ŘΩŀƛŘŜ ŀ ǊŀǇǇƻǊǘŞ Ƴƻƛƴǎ ŘŜ 

ǎȅƳǇǘƾƳŜǎ ŀǎǎƻŎƛŞǎ ŀǳ ¢5!όIύ Ŝƴ ǇƻǎǘǘŜǎǘΣ ǇǊŞǎǳƳŞƳŜƴǘ Ŝƴ Ǌŀƛǎƻƴ ŘΩǳƴŜ ǊŞŘǳŎǘƛƻƴ ŘŜ ƭŀ ǎǳǊŎƘŀǊƎŜ 

cognitive. La synthèse vocale a aussi été utilisée Řŀƴǎ ƭŜ ŎŀŘǊŜ ŘŜ ƭΩŞǘǳŘŜ. Comme elle peut faciliter la 

révision et le repérage des mots manquants ou pour lesquels une orthographe fautive entraîne une erreur 

phonétique, et ŘƻƴŎ ŀǳŘƛōƭŜΣ ƛƭ Ŝǎǘ ŘƛŦŦƛŎƛƭŜ ŘΩƛǎƻƭŜǊ ƭΩŜŦŦŜǘ ŘΩ!ƴǘƛŘƻǘŜΦ  

" ƴƻǘǊŜ ŎƻƴƴŀƛǎǎŀƴŎŜΣ !ƴǘƛŘƻǘŜ ƴΩŀ Ǉŀǎ Ŧŀƛǘ Ł ŎŜ ƧƻǳǊ ƭΩƻōƧŜǘ ŘΩǳƴŜ ǾŀƭƛŘŀǘƛƻƴ ŜƳǇƛǊƛǉǳŜ ŜȄƘŀǳǎǘƛǾŜ 

auprès des sujets ayant un TA όaŀŎŞ Ŝǘ [ŀƴŘǊȅΣ нлмнύΦ /ŜǇŜƴŘŀƴǘΣ ƭΩǳǘƛƭƛǎŀǘƛƻƴ ŘΩ!ƴǘƛŘƻǘŜ ŀ ǇŜǊƳƛǎ ǳƴŜ 

amélioration significative pour quatre des cinq sous-ŎǊƛǘŝǊŜǎ ŘŜ ƭŀ ƳŀƞǘǊƛǎŜ ŘŜ ƭŀ ƭŀƴƎǳŜ ƭƻǊǎ ŘΩǳƴŜ 

ǎƛƳǳƭŀǘƛƻƴ Ł ƭΩ;ǇǊŜǳǾŜ ǳƴƛŦƻǊƳŜ ŘŜ ŦǊŀƴœŀƛǎ Řǳ ŎƻƭƭŞƎƛŀl réalisée auprès de 14 sujets dyslexiques  (Delage, 

2021). [Ŝǎ ŜǊǊŜǳǊǎ ŘΩƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘŜΣ ŘŜ ƎǊŀƳƳŀƛǊŜΣ ŘŜ ǎȅƴǘŀȄŜ Ŝǘ ŘŜ ǇƻƴŎǘǳŀǘƛƻƴ ƻƴǘ ŞǘŞ ǊŞŘǳƛǘŜǎ ŘŜ 

manƛŝǊŜ ǎƛƎƴƛŦƛŎŀǘƛǾŜΦ ¢ƻǳǘŜŦƻƛǎΣ ƭΩŀƳŞƭƛƻǊŀǘƛƻƴ ŀ ŞǘŞ ƴƻƴ ǎƛƎƴƛŦƛŎŀǘƛǾŜ ǇƻǳǊ ƭŜ ǾƻŎŀōǳƭŀƛǊŜΦ  

LΩŞǘǳde de Grégoire (2021) ne portait pas sur les EESH en particulier. NéanmoinsΣ ƭΩŀǳǘŜǳǊ 

rapporte que ƭŜ Ŧŀƛǘ ŘΩƛƴŎƭǳǊŜ ƻǳ ŘΩŜȄŎƭǳǊŜ ƭŜǎ ŞƭŝǾŜǎ ǉǳƛ ŀǾŀƛŜƴǘ !ƴǘƛŘƻǘŜ ŎƻƳƳŜ ƳŜǎǳǊŜ ŘΩŀŘŀǇǘŀǘƛƻƴ 

des analyses statistiques ƴΩŀ Ǉŀǎ ŘΩŜŦŦŜǘǎ ǎƛƎƴƛŦƛŎŀǘƛŦǎ ǎǳǊ ƭŜǎ ŎƻƴŎƭǳǎƛƻƴǎ ŘŜ ƭΩŞǘǳŘŜΦ /Ŝ ǎƻǳǎ-groupe ne se 

distinguerait donc pas des autres élèves de 5e ǎŜŎƻƴŘŀƛǊŜ ǉǳŀƴǘ Ł ƭΩimpact ŘŜ ƭΩǳǘƛƭƛǎŀǘƛƻƴ ŘΩ!ƴǘƛŘƻǘŜ Ŝƴ 

ŦǊŀƴœŀƛǎ ƭŀƴƎǳŜ ŘΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ, qui ǎΩŜǎǘ ŀǾŞǊŞ modeste selon son auteur.  

De con côté, tŀŎŀǳŘ όнлмсύ ǎΩŜǎǘ ƛƴǘŞǊŜǎǎŞŜ ŀǳ ŘŜƎǊŞ ŘŜ ǎŀǘƛǎŦŀŎǘƛƻƴ ŘŜǎ ƳŜǎǳǊŜǎ ŘΩŀŘŀǇǘŀǘƛƻƴ ŘŜ 

99{IΦ {ǳǊ ƭŜǎ ǘǊŜƛȊŜ 99{I ŘŜ ƭΩŞǘǳŘŜ ǉǳƛ ŀǾŀƛŜƴǘ ŎŜǘ ŀŎŎƻƳƳƻŘŜƳŜƴǘΣ ŘƻǳȊŜ ƻƴǘ ŀŦŦƛǊƳŞ ȅ ǊŜŎƻǳǊƛǊ Ŝǘ 

apprécier son utilisationΦ [Ŝ ǎŜǳƭ 99{I ǉǳƛ ŀ ƛƴŘƛǉǳŞ Ƴƻƛƴǎ ƭΩǳǘƛƭƛǎŜǊ ǇƻǳǾŀƛǘ ǊŜŎƻǳǊƛǊ Ł ǳƴ ǇƻƛƴǘŜǳǊ 
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ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ όƘǳƳŀƛƴύΦ tŀŎŀǳŘ ŎƻƴŎƭǳǘ ǉǳŜΣ ǇŀǊƳƛ ƭŜǎ ƭƻƎƛŎƛŜƭǎ ǇǊƻǇƻǎŞǎΣ ǉǳƛ ƛƴŎƭǳŀƛŜƴǘ ǇƻǳǊ ŎŜǊǘŀƛƴǎ 99{I ǳƴ 

logiciel de prédiction orthographique et de synthèse vocale (WordQ) ŀƛƴǎƛ ǉǳΩǳƴ ƭƻƎƛŎƛŜƭ Ŏƻƴœǳ ǇƻǳǊ ŘŜǎ 

personnes vivant avec un trouble du langage oral ou écrit (Médialexie, 2016, p.62), Antidote est de loin le 

plus utilisé et le plus apprécié (2016, p. 57). Cinq des treize EESH ayant accès à Antidote ont jugé cette 

mesure comme étant la plus aidante. 

Effets dŜ ƭΩaccessibilité universelle  

tŀǊ ŀƛƭƭŜǳǊǎΣ ŘŜǎ ŎƘŜǊŎƘŜǳǊǎ ǎΩƛƴǘŞǊŜǎǎŜƴǘ ŀǳ ǇƻǘŜƴǘƛŜƭ ŘŜ ƭŀ ŎƻƴŎŜǇǘƛƻƴ ǳƴƛǾŜǊǎŜƭƭŜ ŘŜ 

ƭΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ ό/¦!ύ ŎƻƳƳŜ ŀǇǇǊƻŎƘŜ ƛƴŎƭǳǎƛǾŜ ǇǊŞŎƻƴƛǎŀƴǘ ƭŜ ǊŜǘǊŀƛǘ ŘŜ ōŀǊǊƛŝǊŜǎ environnementales 

(Burgstahler et Cary, 2008; Rose et al., 2006) pour répondre aux besoins diversifiés de tous les étudiant·es 

en classe ordinaireordinaire (Alnahdi, 2014; Cabot, 2015; Galipeau et al., 2018), ce qui permet de réduire 

ƭŜ ƴƻƳōǊŜ ŘΩŀŎŎƻƳƳƻŘŜƳŜƴǘǎ ƛƴŘƛǾƛŘǳŜƭǎ ό.ǳǊƎǎǘŀƘƭŜǊ Ŝǘ /ŀǊȅΣ нллуύΦ 5ŀƴǎ ƭΩŞǘǳŘŜ ŘŜ DŀƭƛǇŜŀǳ Ŝǘ ŀƭΦ 

(2018), tous les participant·es ont pu utiliser Antidote, conformément au point 4.2 de la CUA du Center 

for Applied Special Technology: « ƻǇǘƛƳƛǎŜǊ ƭΩŀŎŎŝǎ ŀǳȄ ƻǳǘƛƭǎ Ŝǘ ŀǳȄ ǘŜŎƘnologies de soutien » (2011). Les 

ŎƘŜǊŎƘŜǳǎŜǎ ƻƴǘ ƳƻƴǘǊŞ ǉǳŜ ƭΩǳǘƛƭƛǎŀǘƛƻƴ ŘŜǎ ƭƛƎƴŜǎ ŘƛǊŜŎǘǊƛŎŜǎ ŘŜ ƭŀ /¦! Řŀƴǎ ǳƴ ŎƻǳǊǎ ŘŜ ƴƛǾŜŀǳ ŘŞōǳǘŀƴǘ 

de français langue seconde au collégial permettait une amélioration de tous sans distinction liée à un 

diagnostic ŜǘΣ ŎƻƳƳŜ ǇǊƛƴŎƛǇŀƭŜ ǊŜǘƻƳōŞŜΣ ƭΩƛƴŎƭǳǎƛƻƴ ŘŜ ŎƘŀŎǳƴ ŘŜǎ ŞǘǳŘƛŀƴǘ·es, en situation de handicap 

ƻǳ ƴƻƴΦ 5Ŝ ǇƭǳǎΣ ƭΩǳǘƛƭƛǎŀǘƛƻƴ ŘΩ!ƴǘƛŘƻǘŜ ŀ ŎƻƴǘǊƛōǳŞ Ł ŀǳƎƳŜƴǘŜǊ ƭŜ ƴƛǾŜŀǳ ŘΩŜƴƎŀƎŜƳŜƴǘ Řŀƴǎ ƭŀ ǘŃŎƘŜ Ŝǘ 

le sentiment de compétence des étudiant·eǎ Řŀƴǎ ƭΩŀǇǇƭƛŎŀǘƛƻƴ ŘŜ ǎǘǊŀǘŞƎƛŜǎ ŘΩŀǳǘƻǊŞƎǳƭŀǘƛƻƴΦ  
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¢ǊƻǳōƭŜ ŘŞǾŜƭƻǇǇŜƳŜƴǘŀƭ ŎƘŜȊ ƭΩŜƴŦŀƴǘ   

Si les jeunes enfants ne commencent pas tous à ramper, à se déplacer à quatre pattes ou à 

ƳŀǊŎƘŜǊ ŀǳ ƳşƳŜ ǊȅǘƘƳŜΣ ƛƭ Ŝƴ Ǿŀ ŘŜ ƳşƳŜ ǇƻǳǊ ƭŜ ŘŞǾŜƭƻǇǇŜƳŜƴǘ Řǳ ƭŀƴƎŀƎŜΦ [ƻǊǎǉǳŜ ƭΩŀŎǉǳƛǎƛǘƛƻƴ Řǳ 

langage, soit la capacité à le comprendre (ex. saisir des mots, suivre une consigne) ou à le produire (ex. 

ǎƻƴǎ ŘŜ ƭŀ ǇŀǊƻƭŜΣ ƳƻǘǎΣ ǇƘǊŀǎŜǎύΣ ƴŜ ǎǳƛǘ Ǉŀǎ ƭŀ ǇǊƻƎǊŜǎǎƛƻƴ ŀǘǘŜƴŘǳŜΣ ƻƴ ŎƘŜǊŎƘŜǊŀ ŘΩŀōƻǊŘ Ł ǎŀǾƻƛǊ ǎƛ 

ŘΩŀǳǘǊŜǎ ŎŀǳǎŜǎ ǉǳŜ ƭŜ ǊȅǘƘƳŜ ŘŞǾŜƭƻǇǇŜƳŜƴǘŀƭ ǇǊƻǇǊŜ Ł ƭΩŜƴŦŀƴǘ ǇŜǳǾŜƴǘ ŜȄǇƭƛǉǳŜǊ ƭŜǎ ŘƛŦŦƛŎǳƭǘŞǎΦ tŀǊ 

exemple, une déficience auditive non décelée ou des otites à répétition en bas âge pourront avoir affecté 

ƭΩŀǳŘƛǘƛƻƴ ŜǘΣ ŎƻƴǎŞǉǳŜƳƳŜƴǘΣ ǊŜǘŀǊŘŞ ƭŀ ǇǊƻƎǊŜǎǎƛƻƴ ƴƻǊƳŀƭŜƳŜƴǘ ŀǘǘŜƴŘǳŜ Řǳ ōŀōƛƭƭŀƎŜ ǾŜǊǎ ƭŀ 

production des premiers mots.  

{ǳǊ ƭŜ Ǉƭŀƴ ŘŜ ƭΩŀŎǉǳƛǎƛǘƛƻƴ Řǳ ƭŀƴƎŀƎŜΣ Ŝǘ ŎŜΣ ǇŜǳ ƛƳǇƻǊǘŜ ƭŀ ƭŀƴƎǳŜ ƳŀǘŜǊƴŜƭƭŜΣ ƭŜǎ ǇǊŜƳƛŜǊǎ ǎǘŀŘŜǎ 

ŘŞǾŜƭƻǇǇŜƳŜƴǘŀǳȄ ǘȅǇƛǉǳŜǎ ŘŜ ƭΩŜȄǇǊŜǎǎƛƻƴ Řǳ ƭŀƴƎŀƎŜ ǇŀǎǎŜƴǘ ŘΩǳƴ Ƴƻǘ ƛǎƻƭŞ ǾŜǊǎ ǳƴ ŀƴ όŜȄΦ ƳŀƳŀƴΣ 

ǇŀǇŀύ Ł ƭŀ ŎƻƳōƛƴŀƛǎƻƴ ŘŜ ŘŜǳȄ Ƴƻǘǎ ŀǾŀƴǘ ƭΩŃƎŜ ŘŜ ŘŜǳȄ ans (ex. veux lait, encore bé pour encore tombé, 

non moi). Alors que 13% des enfants présentent un certain décalage dans le développement du langage, 

т҈ ƴŜ ŎƻƳōƭŜǊƻƴǘ Ǉŀǎ ƭŜ ŘŞŦƛŎƛǘ Ŝƴ Ǌŀƛǎƻƴ ŘŜ ƭŀ ǇǊŞǎŜƴŎŜ ŘΩǳƴ ¢5[ όaŜƛƭƭŜǳǊΣ tǊƻǳƭȄΣ .ŀŎƘŜƭŜǘ Ŝǘ !ǊǎŜƴŀǳƭǘΣ 

2019, p. 25 et p. 30).  

5Ŝǎ ŘƛŦŦƛŎǳƭǘŞǎ ŘΩŀŎǉǳƛǎƛǘƛƻƴΣ ŘŜ maîtrise Ŝǘ ŘΩǳǘƛƭƛǎŀǘƛƻƴ Řǳ ƭŀƴƎŀƎŜ όhh!vΣ ǎΦŘΦύ ŘŞōǳǘŀƴǘ Ŝƴ ōŀǎ 

âge, touchant la compréhension et/ou la production et persistant au-ŘŜƭŁ ŘŜ ƭΩŃƎŜ ŘŜ р ŀƴǎ όWƻȅŜ et al., 

2020; Leonard, 2014) sont des marqueurs associés au TDL. Ces difficultés affectent de façon importante 

ƭŜ ŦƻƴŎǘƛƻƴƴŜƳŜƴǘ ǉǳƻǘƛŘƛŜƴ ŘŜ ƭΩŜƴŦŀƴǘΣ ƴƻǘŀƳƳŜƴǘ Ŝƴ ŎŜ ǉǳƛ ŀ ǘǊŀƛǘ ŀǳȄ ŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜǎΣ ŀǳȄ ƛƴǘŜǊŀŎǘƛƻƴǎ 

sociales et au comportement (Meilleur et al., 2016, 2019, p. 23). 

Le TDL représente une catégorie diagnostique hétérogène caractérisée par un large éventail de 

manifestations, pouvant affecter différentes composantes du langage (Bishop et al. & CATALISE-2, 2017). 

Les difficultés sont causées par un manque de compréhension ou de production se manifestant par un 

vocabulaire restreint, une structure de phrase laborieuse et une déficience du discours dès la jeune 

enfance (APA, 2015). Les difficultés associées au TDL persistent au-ŘŜƭŁ ŘŜ ƭΩŀŘƻƭŜǎŎŜƴŎŜ ƧǳǎǉǳΨŁ ƭΨŃƎŜ 

adulte (Leonard, 2014), bien que les impacts fluctuent dans le temps. 

Comme évoqué précédemment, malgré sa prévalence relativement élevée, le TDL peine à 

ōŞƴŞŦƛŎƛŜǊ ŘΩǳƴŜ ǇƭŜƛƴŜ ǊŜŎƻƴƴŀƛǎǎŀƴŎŜ ŘŜ ƭŀ ǇŀǊǘ Řǳ public (Leonard, 2014; Mayer-Crittenden dans 

Robitaille, 2019) et du corps enseignantΣ Ł ƭΩƛƴǎǘŀǊ ŘΩŀǳǘǊŜǎ ǘǊƻǳōƭŜǎ. Pourtant, la prévalence du TDL est 

nettement supérieure à celle du ǘǊƻǳōƭŜ Řǳ ǎǇŜŎǘǊŜ ŘŜ ƭΩŀǳǘƛǎƳŜ Ŝǘ comparable à celle du TDAH (Glasby 

et al., 2022).   
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Lien qui unit le langage oral et le langage écrit 

Le lien entre le langage oral et écrit est bien établi. Une fois la scolarisation amorcée, des difficultés 

du langage oral augmentent significativement la prévalence de difficultés en lecture (Leonard, 2014) et 

en écriture (Dockrell et Connelly, 2009; Mayes et Calhoun, 2006 et Puranik, Al Otaiba et Ye,  dans Arfé et 

al.Σ нлмпύΦ /ƘŜȊ ƭΩŀŘǳƭǘŜ ǾƛǾŀƴǘ ŀǾŜŎ ǳƴ ¢5[Σ ƳşƳŜ ǎƛ ǳƴŜ ƳƛƴƻǊƛǘŞ ŜȄƘƛōŜ ŜƴŎƻǊŜ ŘŜǎ ŜǊǊŜǳǊǎ ŘŜ ǎȅƴǘŀȄŜΣ 

ƎǊŀƳƳŀƛǊŜ Ŝǘ ǾƻŎŀōǳƭŀƛǊŜ ŞǾƛŘŜƴǘŜǎ Ł ƭΩƻǊŀƭΣ ǳƴ ŜȄŀƳŜƴ ŀǘǘŜƴǘƛŦ ǇŜǊƳŜǘ ŘŜ ŘŞŎŜƭŜǊ ŘŜǎ ŎƻƴƴŀƛǎǎŀƴŎŜǎ 

linguistiques restreintes qui sont sous la moyenne et ǉǳƛ ǇŜǳǾŜƴǘ ŎƻƴǘƛƴǳŜǊ ŘΩƻŎŎŀǎƛonner des défis lors 

ŘŜ ƭΩacquisition du langage ό[ŜƻƴŀǊŘΣ нлмпύ Ŝǘ Ł ƭΩŞŎǊƛǘΦ 5Ŝǎ ŘƛŦŦƛŎǳƭǘŞǎ Ł ōƛŜƴ ŘƛǎǘƛƴƎǳŜǊ ƭŜ ŎƻŘŜ ƻǊŀƭ Řǳ 

code écrit peuvent également survenir (Meilleur et al., 2016, 2019, p. 62) et affecter les performances 

académiques. [ΩƛƳǇŀŎǘ ŘŜ ƭŀ ǇǊŞǎŜƴŎŜ ŘΩǳƴ ¢5[ ǎǳǊ ƭŀ ǎŎƻƭŀǊƛǎŀǘƛƻƴ Ŝǎǘ ŘƻƴŎ ƛƳǇƻǊǘŀƴǘΦ WǳǎǉǳΩŁ фл҈ ŘŜǎ 

ƧŜǳƴŜǎ ǉǳƛ ƻƴǘ ǳƴ ¢5[ ƻƴǘ ŘŜǎ ŘƛŦŦƛŎǳƭǘŞǎ ŘŜ ƭŜŎǘǳǊŜ Ŝǘ ŘΩŞŎǊƛǘǳǊŜ όaŜƛƭƭŜǳǊ et al., 2016, 2019, p. 62) de 

degré variable. 

¦ƴŜ ŞǘǳŘŜ ƭƻƴƎƛǘǳŘƛƴŀƭŜ ŀȅŀƴǘ ǇƻǊǘŞ ǎǳǊ ƭŜ ƭƛŜƴ ŜƴǘǊŜ ƭŜǎ ǇŜǊŦƻǊƳŀƴŎŜǎ Ł ƭΩŞŎǊƛǘΣ Ł ƭΩƻǊŀƭ Ŝǘ Ŝƴ 

ƭŜŎǘǳǊŜ ŘŜ ру ŞƭŝǾŜǎ Ł ƭΩŃƎŜ ŘŜ уΣ ммΣ мнΣ мп Ŝǘ мс ŀƴǎ ŀ ƳƻƴǘǊŞ ǉǳŜ ŎŜǎ ƧŜǳƴŜǎ ŎƻƴǘƛƴǳŜƴǘ ŘŜ ǊŜƴŎƻƴǘǊŜǊ 

ŘŜǎ ŘƛŦŦƛŎǳƭǘŞǎ Ł ƭΩƻǊŀƭ Ŝǘ Ŝƴ ƭƛǘǘŞǊŀǘƛŜ (Fey et al., 2004)Φ " ƭΩŞŎǊƛǘΣ ŎŜƭƭŜǎ-ci sont apparentes à travers la 

ǇǊƻŘǳŎǘƛƻƴ ŘŜ ǘŜȄǘŜǎ ŎƻǳǊǘǎ ŀƛƴǎƛ ǉǳŜ ƭŜǎ ŦŀƛōƭŜǎǎŜǎ ǎǳǊ ƭŜ Ǉƭŀƴ Řǳ ǾƻŎŀōǳƭŀƛǊŜΣ ŘŜ ƭΩƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘŜΣ ŘŜ ƭŀ 

ŎƻƴǎǘǊǳŎǘƛƻƴ ŘŜ ǇƘǊŀǎŜǎΣ ŘŜǎ ƛŘŞŜǎ Ŝǘ ŘŜ ƭΩƻǊƎŀƴƛǎŀǘƛƻƴ Řǳ ǘŜȄǘŜΦ 5Ŝ ǇƭǳǎΣ CŜȅ Ŝǘ al. ont démontré que 

ƭΩŞŎŀǊǘ ŀŎŀŘŞƳƛǉǳŜ ŎǳƳǳƭŞ ǘŜƴŘ Ł ǎŜ ŎǊŜǳǎŜǊ ŀǾŜŎ ƭŜ ǘŜƳǇǎ όнллпύΦ Malgré des scores dans la moyenne 

aux épreuves de langage standardisées et des performances en littératie qui se distinguaient de celles des 

ǇŀƛǊǎ ŘŜ ƳŀƴƛŝǊŜ ǊŜƭŀǘƛǾŜƳŜƴǘ ǊŜǎǘǊŜƛƴǘŜ Ŝƴ ŘŜǳȄƛŝƳŜ ŀƴƴŞŜ Řǳ ǇǊƛƳŀƛǊŜΣ ŘŜǳȄ ŀƴǎ Ǉƭǳǎ ǘŀǊŘΣ ƭΩŞŎŀǊǘ ŘŜǎ 

enfants ayanǘ ǳƴ ¢5[ ǎΩŞǘŀƛǘ ŎǊŜǳǎŞ ŎƻƳƳŜ ƭΩŀǾŀƛŜƴǘ ǇǊŞŘƛǘ ƭŜǎ ŀǳǘŜǳǊǎ (Fey et al., 2004). Bref,  ƭΩécart peut 

devenir manifeste dans les habiletés langagières impliquées dans la narrŀǘƛƻƴ Ŝǘ ƭΩŞŎǊƛǘ (Fey et al., 2004; 

Meilleur et al., 2016, 2019). 

 Pour tout le parcours académique, les limitations occasionnées par un TDL peuvent constituer 

des obstacles à la persévérance et la réussitŜ ǎŎƻƭŀƛǊŜǎΦ ά9ƴ ǾƛŜƛƭƭƛǎǎŀƴǘΣ ƭŜǎ ŀǘǘŜƴǘŜǎ ǎƻƴǘ Ǉƭǳǎ ŎƻƳǇƭŜȄŜǎΦ La 

ǊŞǳǎǎƛǘŜ  ŞŘǳŎŀǘƛǾŜ ŘŜǾƛŜƴǘ ŀƭƻǊǎ ǳƴ ŘŞŦƛέ όhǊŘǊŜ ŘŜǎ ƻǊǘƘƻǇƘƻƴƛǎǘŜǎ Ŝǘ ŀǳŘƛƻƭƻƎƛǎǘŜǎ Řǳ vǳŞōŜŎΣ ǎΦŘΦ ύΦ 9ƴ 

ƭΩƻŎŎǳǊrŜƴŎŜΣ ƭŜǎ ŘƛŦŦƛŎǳƭǘŞǎ Ł ƭΩŞŎǊƛǘ ƻŎŎŀǎƛƻƴƴŞes par un TDL impactent considérablement la poursuite 

ŘΩŞǘǳŘŜǎ ǇƻǎǘǎŜŎƻƴŘŀƛǊŜǎ όaŜƛƭƭŜǳǊ Ŝǘ ŀƭΦΣ нлмсΣ нлмфύΦ Smith-Lock, Nickels et. Mortensen (2009) affirment 

ǉǳΩǳƴ ŘƛŀƎƴƻǎǘƛŎ ŘŜ ¢5[ ŘǳǊŀƴǘ ƭΩŜƴŦŀƴŎŜ Ŝǎǘ ŀǎǎƻŎƛŞ Ł ŘŜǎ ŘƛŦŦƛŎǳƭǘŞǎ ŘΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ǉǳƛ ǇŜǊǎƛǎǘŜƴǘ Ł ƭΩŃƎŜ 

adulte (Smith-Lock, Nickels et Mortensen, 2009). 
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[ƛŜƴ ǉǳƛ ǳƴƛǘ ƭŀ ƭŜŎǘǳǊŜ Ŝǘ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ 

[ŀ ƭŜŎǘǳǊŜ Ŝǘ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ƻƴǘ ǇƻǳǊ Ǉƻƛƴǘ 

commun le langage écrit. Tout comme pour le 

développement du langage oral, les enfants 

ƴΩŀŎǉǳƛŝǊŜƴǘ Ǉŀǎ ǘƻǳǎ ƭŜ ƭŀƴƎŀƎŜ ŞŎǊƛǘ ŀǳ ƳşƳŜ 

rythme ni avec le même degré de maîtrise. Les 

ǎƛƎƴŜǎ ǇǊŞŎǳǊǎŜǳǊǎ ŘŜ ƭŀ ǇǊŞǎŜƴŎŜ ŘΩǳƴ ¢! ǇŜǳǾŜƴǘ 

ƛƴŎƭǳǊŜ ǳƴ ƳŀƴǉǳŜ ŘΩƛƴǘŞǊşǘ ǇƻǳǊ ƭΩŞƳŜǊƎŜƴŎŜ Řǳ 

langage écrit (ex.: tracer des lettres, faire semblant 

ŘΩŞŎǊƛǊŜΣ ǘǊŀŎŜǊ ǎƻƴ ƴƻƳύ ƻǳ ŘŜǎ ŘƛŦŦƛŎǳƭǘŞǎ Ł 

reconnaître et manipuler les sons. Similairement, un 

écart important entre la maîtrise du langage oral et 

celle du langage écrit peut être évocateur de la 

prŞǎŜƴŎŜ ŘΩǳƴ ¢! (Dubois et Roberge, 2010, p. 43).    

Pour le TA, comme pour le TDL, il existe une 

hétérogénéité des profils individuels tant sur le plan 

ŘŜǎ ŎŀǊŀŎǘŞǊƛǎǘƛǉǳŜǎΣ Řǳ ŘŜƎǊŞ ŘΩŀǘǘŜƛƴǘŜ όwŜƛŘ Ŝǘ 

Kirk, 2001, p. 30) que des besoins spécifiques qui en 

découlent (McLoughlin et Leather, 2013, p. 8, 13).  

/Ŝ ǘǊƻǳōƭŜ ŘΩƻǊƛƎƛƴŜ ƴŜǳǊƻŘŞǾŜƭƻǇǇŜƳŜƴǘŀƭŜ 

interfère avec la progression des apprentissages 

scolaires dans un ou plusieurs domaines comme la 

littératie ou la numératie, deux formes de langage 

ŞŎǊƛǘ ǊŜǉǳŞǊŀƴǘ Ł ƭŀ Ŧƻƛǎ ƭŀ ƭŜŎǘǳǊŜ Ŝǘ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜΦ   

Les difficultés en lecture associées au TA 

ǎƻƴǘ ŘΩŀōƻǊŘ ŎŀǊŀŎǘŞǊƛǎŞŜǎ ǇŀǊ ŘŜǎ ŘƛŦŦƛŎǳƭǘŞǎ ŘŜ 

décodage et de fluidité en lecture. Les stratégies de 

ƭŜŎǘǳǊŜ ŎƘŜȊ ƭΩŀŘǳƭǘŜ ŘȅǎƭŜȄƛǉǳŜ ǎƻƴǘ ǎƻǳǾŜƴǘ 

défaillantes (McLoughlin et Leather, 2013, p. 168). 

Or, il existe un lien étroit entre la présence de 

La terminologie suivante sera employée pour 
définir les différents aspects devant être 
respectés par toute personne en situation 
ŘΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ǇƻǳǊ ƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘƛŜǊ ŎƻǊǊŜŎǘŜƳŜƴǘ ǳƴ 
mot donné: 
 
[ΩƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘŜ ǇƘƻƴŞǘƛǉǳŜ:  

Aussi appelée « orthographe phonologique », elle 
ƛƳǇƭƛǉǳŜ ŘΩŀǎǎƻŎƛŜǊ ŦƛŘŝƭŜƳŜƴǘ ŎƘŀŎǳƴ ŘŜǎ ǎƻƴǎ 
constituant un mot (phonèmes) aux lettres 
correspondantes (graphèmes). 

Une erreur commise sur ce plan va rendre un mot 
phonologiquement implausible ƭƻǊǎǉǳΩƛƭ Ŝǎǘ ƭǳ 
puisque les sons qui le constituent ne sont plus les 
bons.  
 
[ΩƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘŜ ƭŜȄƛŎŀƭŜ:  

Aussi appelée « ƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘŜ ŘΩǳǎŀƎŜ », elle 
implique de respecter les particularités 
ƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘƛǉǳŜǎ ŘΩǳƴ Ƴƻǘ ǎŜƭƻƴ ƭŀ ƴƻǊƳŜ ŞǘŀōƭƛŜΣ 
ǎƻƛǘ ƭŀ ŎƻƴǾŜƴǘƛƻƴ ǉǳŜ ƭΩƻƴ ǊŜǘǊƻǳǾŜ 
traditionnellement au dictionnaire; 

Une erreur commise sur ce plan va teinter 
ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ŘΩƛǊǊŞƎǳƭŀǊƛǘŞǎ ŀǳ ǎŜƛƴ Řǳ Ƴƻǘ Ŝƴ 
question (ex.: choix de la bonne écriture pour un 
même son (ex.: « o, au, eau »), lettres muettes, 
consonnes doubles), bien que le mot demeure 
phonologiquement plausible à la lecture.   

[Ŝǎ ŜǊǊŜǳǊǎ ŘΩƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘŜ ƭŜȄƛŎŀƭŜǎ ǎŜ ŘƛǎǘƛƴƎǳŜƴǘ 
des erreurs lexicales qui sont des erreurs de 
vocabulaire. 
 
[ΩƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘŜ ƎǊŀƳƳŀǘƛŎŀƭŜ:  

Aussi appelée « orthographe 
morphosyntaxique », elle implique de faire 
ǊŜǎǇŜŎǘŜǊ ƭŜǎ ŘƛŦŦŞǊŜƴǘŜǎ ǊŝƎƭŜǎ ŘΩŀŎŎƻǊŘǎ Ŝǘ ŘŜ 
ŎƻƴƧǳƎŀƛǎƻƴ ǉǳƛ ǊŞƎƛǎǎŜƴǘ ƭŀ ƭŀƴƎǳŜ ŀǳ ǎŜƛƴ ŘΩǳƴŜ 
phrase. 

 

Types dôorthographe 
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ŘƛŦŦƛŎǳƭǘŞǎ Ŝƴ ƭŜŎǘǳǊŜ Ŝǘ ƭŀ ǊŞǇŜǊŎǳǎǎƛƻƴ ǎǳǊ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ (St-Pierre et al., 2010). Orthographier nécessite 

forcément de devoir lire ou se relire (Zesinger dans 9ǎǘƛŜƴƴŜΣ нлмпύΦ [ΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ǊŜǉǳƛert de constantes 

relectures, ne serait-ŎŜ ǉǳŜ ǇƻǳǊ ŎƻƴŦƛǊƳŜǊ ƭΩƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘŜ ŘŜǎ ƳƻǘǎΣ ǊŜƭƛǊŜ ǎŜǎ ǇƘǊŀǎŜǎ Ŝǘ ǇƻǳǾƻƛǊ 

enchaîƴŜǊ ƭŜǎ Ƴƻǘǎ Ŝǘ ǎŜǎ ƛŘŞŜǎ Ł ƭΩŞŎǊƛǘΦ YŀǳŦŜǊΣ IŀȅŜǎ Ŝǘ CƭƻǿŜǊ όмфус Řŀƴǎ !ǊŦŞ Ŝǘ ŀƭΦΣ нлмпΣ ǇΦ сύ ƻƴǘ 

ƳƻƴǘǊŞ ǉǳŜΣ ŎƘŜȊ ƭΩŀŘǳƭǘŜΣ ǳƴŜ ǇŀǊǘƛŜ ƛƳǇƻǊǘŀƴǘŜ Řǳ ǘŜƳǇǎ ŘŜ ǊŞŘŀŎǘƛƻƴ Ŝǎǘ ŎƻƴǎŀŎǊŞe à relire ce qui vient 

ŘΩşǘǊŜ ǊŞŘƛƎŞ ƻǳ ŎŜ ǉǳƛ Ŝǎǘ Ŝƴ ǘǊŀƛƴ ŘΩşǘǊŜ ǊŞŘƛƎŞΦ   

[ŀ ƭŜŎǘǳǊŜ Ŝǘ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ǇŜǳǾŜƴǘ entraîner ǳƴŜ ŦŀǘƛƎǳŜ ŀŎŎǊǳŜΣ ǊŞǎǳƭǘŀƴǘ ŘŜ ƭΩŜŦŦƻǊǘ ŎƻƎƴƛǘƛŦ ǊŜǉǳƛǎ 

Ŝƴ Ǌŀƛǎƻƴ ŘΩǳƴ ƳŀƴǉǳŜ ŘΩŀǳǘƻƳŀǘƛǎŀǘƛƻƴ ŘŜ ŎŜǊǘŀƛƴǎ ǇǊƻŎŜǎǎǳǎ όŜȄΦ ŘŞŎƻŘŜǊΣ ƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘƛŜǊύΦ tŀǊ ŀƛƭƭŜǳǊǎΣ 

au niveau postsecondaire, « ƭŀ ŘȅǎƭŜȄƛŜ Ŝǎǘ ǎƻǳǾŜƴǘ Ǉƭǳǎ ƳŀƴƛŦŜǎǘŜ Ŝƴ ǇǊƻŘǳŎǘƛƻƴ ŞŎǊƛǘŜ ǉǳΩŜƴ ƭŜŎǘǳǊŜ » 

ό!ōŀŘƛŜ Ŝǘ .ŜŘƻƛƴΣ нлмсύΣ ǎƛ ōƛŜƴ ǉǳŜ ƭŜǎ ŘƛŦŦƛŎǳƭǘŞǎ ŘŜ ǊŞŘŀŎǘƛƻƴ ǎƻƴǘ ƭΩǳƴŜ ŘŜǎ Ǌŀƛǎƻƴǎ ǇǊƛƴŎƛǇŀƭŜǎ ŘŜ 

demande de soutien par les étudiant·es (McLoughlin et Leather, 2013).  

9ƴǘǊŜ сΣф Ŝǘ мпΣф҈ ŘŜ ƭŀ ǇƻǇǳƭŀǘƛƻƴ ŘΩŃƎŜ ǎŎƻƭŀƛǊŜ ŞǇǊƻǳǾŜǊŀƛǘ ŘŜǎ ŘƛŦŦƛŎǳƭǘŞǎ Ł ƭΩŞŎǊƛǘ ǎŜƭƻƴ ƭŀ 

méthode retenue pour identifier la présence de troubles du langage écrit (Katusic, Colligan, Weaver et 

Barbaresi, 2009 dans Arfé et al., 2014, p. xvii). Comme ƭΩƻƴǘ ǎƻǳƭƛƎƴŞ Nelson et Van Meter (2007) et Scott, 

(2010, tous deux dans Leonard, 2014, p. 167)Σ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ǇŜǳǘ poser des défis importants pour les jeunes 

ayant un TA ou un TDL. Sans nécessairement présenter un trouble, jǳǎǉǳΩŁ ǳƴ ǘƛŜǊǎ ŘŜǎ ŜƴŦŀƴǘǎ ŘΩŃƎŜ 

scolaire présentent des difficultés en lecture et/ou en écriture (Castonguay et Pelletier, 2017). 

Impacts du trouble développemental du langage sur le langage écrit 

Impacts documentés du TDL sur le langage écrit 

Morphosyntaxe 
aŀƭƎǊŞ ƭΩƘŞǘŞǊƻƎŞƴŞƛǘŞ ŘŜǎ ǇǊƻŦƛƭǎ ƻōǎŜǊǾŞǎΣ ƭŜǎ ŜǊǊŜǳǊǎ ŘŜ ƳƻǊǇƘƻǎȅƴǘŀȄŜ ǎƻƴǘ ǇŀǊƳƛ ƭŜǎ 

caractéristiques associées au TDL les plus fréquemment citées (Meilleur et al., 2016, 2019). Selon 
[ŜƻƴŀǊŘ όнлмпΣ ǇΦ прύΣ Ł ŀǳŎǳƴ ƳƻƳŜƴǘ ŀǳ ŎƻǳǊǎ Řǳ ŘŞǾŜƭƻǇǇŜƳŜƴǘΣ ƭŜ ǇƻǳǊŎŜƴǘŀƎŜ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ŘŜǎ 
ŜƴŦŀƴǘǎ ŀǳ ŘŞǾŜƭƻǇǇŜƳŜƴǘ ǘȅǇƛǉǳŜ ƴΩŜǎǘ ŀǳǎǎƛ ŞƭŜǾŞ ǉǳŜ ŎŜƭǳƛ ŘŜǎ ŜƴŦŀƴǘǎ ŀǾŜŎ ǳƴ ¢5[Φ   

 " ƭΩŞŎǊƛǘΣ ƭŜǎ ŘŞŦƛǎ ƭƛŞǎ Ł ƭŀ ƳƻǊǇƘƻǎȅƴǘŀȄŜ (voir encadré p. 33) entraînent des difficultés à 
construire des phrases syntaxiquement complexes et à bien appliquer le code grammatical (Fey et al., 
2004; FSE-CSQ, janvier 2019; Meilleur et al., 2016, нлмфύΦ 9ƴ ŀƴƎƭŀƛǎΣ ƭΩƛƴŎƻƴǎǘŀƴŎŜ Řŀƴǎ ƭΩŀǇǇƭƛŎŀǘƛƻƴ ŘŜ 
morphèmes grammaticaux est particulièrement manifeste par la sous-spécification7 ou les omissions 
de terminaisons verbales de temps (Rice et Wexler, 1996; Rice et al. 1995) Ŝǘ ŘΩŀŎŎƻǊŘ ό/ƭŀƘǎŜƴΣ .ŀǊǘƪŜ 
et Göllner, 1997 dans Leonard, 2014) en comparaison de jeunes du même âge. Chez les sujets avec un 

 
7 En linguistique, la sous-ǎǇŞŎƛŦƛŎŀǘƛƻƴ ǎƛƎƴƛŦƛŜ ǉǳΩǳƴ ŞƭŞƳŜƴǘ Ŝǎǘ ƻƳƛǎ ƻǳ ƛƴǎuffisamment spécifié. Leonard (2015) 
ŘƻƴƴŜ Ŝƴ ŜȄŜƳǇƭŜ ƭΩǳǘƛƭƛǎŀǘƛƻƴ ŘŜ ƭΩŀǳȄƛƭŀƛǊŜ ƳƻŘŀƭ can au lieu de could. Par exemple, * I can do the splits when I was 
small serait un exemple du temps passé sous-spécifié. Can ŜȄǇǊƛƳŜ ƭŜ Ŧŀƛǘ ŘΩşǘǊŜ ŎŀǇŀōƭŜ ŀǳ ǇǊŞǎŜƴǘ όI can still do the 
splits/Je peux encore faire le grand écart.), alors que could exprime cette possibilité au passé (ex. I could do the splits 
when I was small/WŜ ǇƻǳǾŀƛǎ ŦŀƛǊŜ ƭŜ ƎǊŀƴŘ ŞŎŀǊǘ ǉǳŀƴŘ ƧΩŞǘŀƛǎ ǇŜǘƛǘŜύΦ  
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¢5[Σ ŎŜǎ ŜǊǊŜǳǊǎ ŘŜ ǘŜǊƳƛƴŀƛǎƻƴǎ ǾŜǊōŀƭŜǎ ǎŜǊŀƛŜƴǘ ƭŜ ǘȅǇŜ ŘΩŜǊǊŜǳǊ ƭŜ Ǉƭǳǎ ŦǊŞǉǳŜƴǘ ό[ŜƻƴŀǊŘΣ нлмп ǇΦ 
умύ Ŝƴ ƭŀƴƎǳŜ ŀƴƎƭŀƛǎŜΦ [ΩƻƳƛǎǎƛƻƴ ŘŜ ŎŜǎ ŦƭŜȄƛƻƴǎ ǾŜǊōŀƭŜǎ peut entraîner ƭŀ ǇǊƻŘǳŎǘƛƻƴ ŘŜ ƭΩƛƴŦƛƴƛǘƛŦ ƭŁ 
où des formes conjuguées sont attendues (Leonard, 2014).  

[ΩŀƳǇƭŜǳǊ ŘŜǎ ŘƛŦŦƛŎǳƭǘŞǎ ƭƛŞŜǎ ŀǳȄ flexions verbales dépend ŘŜ ǎΩƛƭ ǎΩŀƎƛǘ ŘŜ ǘŜǊƳƛƴŀƛǎƻƴǎ liées 
aux accords ou aux temps verbaux. Clahsen et collaborateurs (1997 dans Lin, 2007) ont réalisé une 
étude auprès de 9 jeunes avec TDL âgés de 10 à 13 ans. Ceux-ci rencontrent des défis beaucoup plus 
importants Řŀƴǎ ƭΩŀǇǇƭƛŎŀǘƛƻƴ ŘŜǎ ŀŎŎƻǊŘǎ Ł ƭŀ оe personne personne du singulier au simple present (-s) 
et pour les auxiliaires que Řŀƴǎ ƭΩǳǘƛƭƛǎŀǘƛƻƴ ŘŜǎ ǘŜǊƳƛƴŀƛǎƻƴǎ ŀǳȄ ǘŜƳǇǎ ǇŀǎǎŞǎΦ Ces observations ont 
été ŎƻǊǊƻōƻǊŞŜǎ Řŀƴǎ ƭŜ ŎƻǊǇǳǎ ŘŜ [ŜƻƴŀǊŘ ǇƻǳǊ ƭŜǉǳŜƭ ƭΩŜȄŀŎǘƛǘǳŘŜ Řŀƴǎ ƭΩŀǇǇƭƛŎŀǘƛƻƴ ŘŜǎ ŀŎŎƻǊŘǎ ǎǳƧŜǘ-
verbe se situait à environ 35% contre environ 54% pour les accords de temps (Lin, 2007).  

LŜǎ ŘƛŦŦƛŎǳƭǘŞǎ ƛƳǇƻǊǘŀƴǘŜǎ ƭƛŞŜǎ Ł ƭΩǳǘƛƭƛǎŀǘƛƻƴ ŘŜǎ ǘŜǊƳƛƴŀƛǎƻƴǎ ǾŜǊōŀƭŜǎ ŘŜ ǘŜƳǇǎ Ŝǘ ŘΩŀŎŎƻǊŘ 
ǇŜǳǾŜƴǘ ǇŜǊǎƛǎǘŜǊ ŘǳǊŀƴǘ ǘƻǳǘŜ ƭŀ ǎŎƻƭŀǊƛǘŞΣ ȅ ŎƻƳǇǊƛǎ Ł ƭΩŃƎŜ ŀŘǳƭǘŜ όaŀǊŎƘƳŀƴ Ŝǘ ŀƭΦΣ мффф Ŝǘ wƛŎŜΣ 
Tomblin, Hoffman, Richman et Marquis, 2004 dans Leonard, 2лмпΣ ǇΦ нрлύΦ " ǘƛǘǊŜ ŘΩŜȄŜƳǇƭŜΣ Řŀƴǎ ǳƴŜ 
étude de cas portant sur un adolescent de 16 ans [anglophone], 77% des accords de noms au pluriel et 
45% du verbe attributif be (être en français) étaient omis en contextes obligatoires (Weiner, 1974 dans 
Leonard, 2014, p. 25). De plus, la terminaison -ed, normalement utilisée pour générer la forme passée 
ŘŜǎ ǾŜǊōŜǎ ǊŞƎǳƭƛŜǊǎΣ ƴΩŞǘŀƛǘ ƧŀƳŀƛǎ ǳǘƛƭƛǎŞŜΦ   

Tout comme pour les erreurs liées aux terminaisons verbales qui sont fréquemment omises, 
des erreurs de pronoms sont également perceptibles (Meilleur et al, 2016, 2019; FSE-CSQ, janvier 
2019). Par exemple, on retrouvera la répétition du sujet (ex. le chien) où le recours à un pronom 
ǇŜǊƳŜǘǘǊŀƛǘ ŘΩŞǾƛǘŜǊ ƭŀ ǊŞǇŞǘƛǘƛƻƴ ŘŜ ŎŜƭǳƛ-ci. Le recours à la forme accusative de pronoms (ex. him ou 
lui en français) alors que la forme nominative (ex. he ou il en français) est requise est un autre type 
ŘΩŜǊǊŜǳǊ ƳƻǊǇƘƻǎȅƴǘŀȄƛǉǳŜ ŀǎǎƻŎƛé au TDL (Leonard, 2014; Wexler et Rice, 1996). De plus, les pronoms 
sujets peuvent être omis (Leonard, 2014).  

9ƴ Ǉƭǳǎ ŘŜǎ ǇǊƻƴƻƳǎΣ ŘΩŀǳǘǊes omissions de mots grammaticaux, comme les articles ou 
prépositions, sont courantes (FSE-CSQ, janvier 2019) et peuvent donner lieu à la production de phrases 
incomplètes, voire de style télégraphique : « Toi manger pomme » (Meilleur et al, 2016, 2019, p. 57).  
.ǊŜŦΣ ƭΩŞƭŀōƻǊŀǘƛƻƴ ŘŜ ǇƘǊŀses tant sur le plan syntaxique que grammatical peut poser un défi important.   

5Ŝǎ ŎƘŜǊŎƘŜǳǊǎ ƻƴǘ ŘŜƳŀƴŘŞ Ł ŘƛȄ ŀŘǳƭǘŜǎ ŀǾŜŎ ǳƴŜ ƘƛǎǘƻǊƛǉǳŜ ŘŜ ¢5[ ŘΩŞŎǊƛǊŜ ƭΩƘƛǎǘƻƛǊŜ ŘŜ 
Cendrillon. Le groupe avec TDL a produit des textes de même longueur, mais dont la complexité 
ǎȅƴǘŀȄƛǉǳŜ Şǘŀƛǘ ƳƻƛƴŘǊŜΦ /Ŝ ƎǊƻǳǇŜ ŀ ŞƎŀƭŜƳŜƴǘ ǇǊƻŘǳƛǘ ŘŀǾŀƴǘŀƎŜ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ŘΩƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘŜΣ ŘŜ 
grammaire et de ponctuation que les 51 adultes du groupe témoin. Les analyses montrent une 
variabilité individuelle substantielle chez les adultes avec TDL. 

 

Vocabulaire et accès lexical 
Le lexique est caractérisé par un vocabulaire restreint  (APA, 2015; Fey et al., 2004; Koutsoftas 

et Gray, 2012 dans Sun et Wallach, 2014; Nash et Donaldson, 2005 dans Dockrell et Connelly, 2012). Ce 
ŘŜǊƴƛŜǊ ǇŜǳǘ ǎΩŀǾŞǊŜǊ ǇŜǳ ŞǘŜƴŘǳ ƻǳ ƛƳǇǊŞŎƛǎ ŜǘΣ Řŀƴǎ ŎŜǊǘŀƛƴǎ ŎŀǎΣ ǊŞǾŞƭŜǊ ǳƴŜ ŎƻƳǇǊŞƘŜƴǎƛƻƴ 
défaillante de concepts plus abstraits (FSE-CSQ, janvier 2019). Par ailleurs, le lexique continue de jouer 
ǳƴ ǊƾƭŜ ǎƛƎƴƛŦƛŎŀǘƛŦ Ŝǘ ŎŜƴǘǊŀƭ ǇŀǊ ǊŀǇǇƻǊǘ Ł ƭŀ ǉǳŀƭƛǘŞ ŘŜǎ ǘŜȄǘŜǎ ǇǊƻŘǳƛǘǎ ǘƻǳǘ ŀǳ ƭƻƴƎ ŘŜ ƭΩŀŘƻƭŜǎŎŜƴŎŜ 
(Dockrell, Lindsay et Connelly, 2009 ).  

Le manque du mot est fréquemment ŀǎǎƻŎƛŞ ŀǳ ¢5[Φ !ǳǎǎƛ ŀǇǇŜƭŞ ǘǊƻǳōƭŜ ŘΩŀŎŎŝǎ ƭŜȄƛŎŀƭ ƻǳ ŘŜ 
la dénomination, il se définit comme la difficulté à récupérer des termes du lexique mental 
ǎǇƻƴǘŀƴŞƳŜƴǘ ǎŀƴǎ ǉǳŜ ƭΩŜȄŀŎǘƛǘǳŘŜ ƻǳ ƭΩŜŦŦƛŎŀŎƛǘŞ ǎƻƛŜƴǘ ŀǘǘŜƛƴǘŜǎΦ Les représentations des mots du 
dictionnaire mental sont multiplesΦ 9ƴ ǎΩŜȄǇǊƛƳŀƴǘΣ ƛƭ Ŧŀǳǘ ŦƻǊŎŞƳŜƴǘ ŦŀƛǊŜ ŀǇǇŜƭ Ł ǇƭǳǎƛŜǳǊǎ ŘŜ ŎŜlles-ci 
(ex. sens, son, orthographe, caractéristiques ŘŜ ƭΩƻōƧŜǘ ƻǳ Řǳ ŎƻƴŎŜǇǘ, catégorie à laquelle les mots 
appartiennent, registre, etc.). Le manque du mot se manifeste par des liens ténus entre les 
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ǊŜǇǊŞǎŜƴǘŀǘƛƻƴǎΣ ǊŀƭŜƴǘƛǎǎŀƴǘ ƻǳ ŜƳǇşŎƘŀƴǘ ƭΩŀŎŎŝǎ ŀǳȄ ǊŜǇǊŞǎŜƴǘŀǘƛƻƴǎ ƭŜȄƛŎŀƭŜǎΦ Les difficultés 
ƭŜȄƛŎŀƭŜǎ ŘŞŎƻǳƭŜƴǘ ŘŜ άǊŜǇǊŞǎŜƴǘŀǘƛƻƴǎ ǇƘƻƴƻƭƻƎƛǉǳŜǎ Ŝǘ ǎŞƳŀƴǘƛǉǳŜǎ ƛƴŎƻƳǇƭŝǘŜǎ Ŝǘ ǇŜǳ ǎǘǊǳŎǘǳǊŞŜǎέ 
(Bogliotti, 2012, p. 105) qui άŜƳǇşŎƘŜƴǘ ƭŀ ƳƛǎŜ Ŝƴ ǇƭŀŎŜ ŘΩŀǎǎƻŎƛŀǘƛƻƴǎ ǊƻōǳǎǘŜǎ ŜƴǘǊŜ ƭŜǎ Ƴƻǘǎ ǎǘƻŎƪŞǎ 
Řŀƴǎ ƭŜ ƭŜȄƛǉǳŜ ƳŜƴǘŀƭέ ό±ŜƭŜȊ et Swartz 2010 dans Bogliotti, 2012, p. 105). De fait, cette capacité 
ŘΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜΣ ŘŜ ǊŞŎǳǇŞǊŀǘƛƻƴ Ŝǘ ŘŜ ǊŜŎƻƴƴŀƛǎǎŀƴŎŜ ŘΩǳƴƛǘŞǎ ƭŜȄƛŎŀƭŜǎ ǘǊŝǎ ŀŦŦŀƛōƭƛŜ ŀ ǇƻǳǊ 
conséquence un manque du mot (Kail et Leonard 1986; Lahey et Edwards 1999 dans Bogliotti, 2012, p. 
млрύΣ ǉǳƛ Ŝǎǘ ǘǊŝǎ ǊŞǎƛǎǘŀƴǘ Ł ƭΩƛƴǘŜǊǾŜƴǘƛƻƴ ό.ƻƎƭƛƻǘǘƛΣ ǇΦ млрύΦ  

Similaire au phénomène du mot au bout de la langue, le manque du mot peut entraîner des 
ǇŀǳǎŜǎ Řŀƴǎ ƭŜ ŘƛǎŎƻǳǊǎ ƻǳ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜΣ ƭΩǳǘƛƭƛǎŀǘƛƻƴ ŘŜ ŎƛǊŎƻƴƭƻŎǳǘƛƻƴǎ όǇŞǊƛǇƘǊŀǎŜǎύΣ ŘŜ Ƴƻǘǎ ƛƳǇǊŞŎƛǎ ƻǳ 
erronés. Le fait de chercher ses mots est généralement nettement plus prononcé et incapacitant que 
dans la population générale. 

Les erreurs lexicales correspondent à des mots existants phonologiquement ou 
sémantiquement proches de la cible (Leonard, 2014; Meilleur et al., 2016, 2019) et seraient causées 
ǇŀǊ ǳƴŜ ŦƻǊƳŜ ŘΩƛƴǘŜǊŦŞǊŜƴŎŜ ǇǊƻǾƻǉǳŞŜ ǇŀǊ ŘΩŀǳǘǊŜǎ Ƴƻǘǎ Ł ƭŀ ǎǘǊǳŎǘǳǊŜ ǎŜƳōƭŀōƭŜ ό[ŜƻƴŀǊŘΣ нлмпύΦ 
5ΩŀǳǘǊŜ ǇŀǊǘΣ ƭŀ ǎǳōǎǘƛǘǳǘƛƻƴ ŘŜ ǇƘƻƴŝƳŜǎ ƻǳ ŘŜ ǎȅƭƭŀōŜǎ Ŝǎǘ ŀǎǎƻŎƛŞŜ Ł ǳƴŜ Ǉƭǳs grande production 
ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘƛǉǳŜǎΦ 

 

Orthographe 
De nombreux auteurs ǊŀǇǇƻǊǘŜƴǘ ǳƴŜ ǇǊƻŘǳŎǘƛƻƴ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ Ŝƴ ŞŎǊƛǘǳǊŜ Ǉƭǳǎ ƎǊŀƴŘŜ ŎƘŜȊ ƭŜǎ 

enfants vivant avec un TDL (Fey et al., 2004; Norbury et Bishop, 2003). Plusieurs rapportent des 
difficultés orthographiques associées au TDL (Aram, 2005 dans Arfé et al., 2014; Bishop et Clarkson, 
2003 dans Dockrell et Connelly, 2012; Joye et al., 2020; Koutsoftas et Gray, 2012 dans Sun et Wallach, 
2014; Leonard, 2014). 9ƴ ŎŜ ǉǳƛ ŀ ǘǊŀƛǘ Ł ƭΩƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘŜ lexicale, la plupart des études en langue anglaise 
ǊŞǾŝƭŜƴǘ ŘŜǎ ǇŜǊŦƻǊƳŀƴŎŜǎ Ŝƴ ŘŜœŁ ŘŜ ŎŜƭƭŜǎ ŘΩŜƴŦŀƴǘǎ Ŝǘ ŘΩadolescent·es au développement typique 
(Broc, Bernicot, Olive et al., 2014). 

aƻƛƴǎ ŘΩŞǘǳŘŜǎ ǎŜ ǎƻƴǘ ƛƴǘŞǊŜǎǎŞŜǎ Ł ƭΩƛƳǇŀŎǘ Řǳ ¢5[ ǎǳǊ ƭŜǎ ŎŀǇŀŎƛǘŞǎ ƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘƛǉǳŜǎ ŘŜǎ 
adultes. Dŀƴǎ ƭΩǳƴŜ ŘΩŜƭƭŜǎΣ Řes chercheurs ont demandé à dix adultes avec une historique de TDL 
ŘΩŞŎǊƛǊŜ ƭΩƘƛǎǘƻƛǊŜ ŘŜ /ŜƴŘǊƛƭƭƻƴΦ /Ŝ ƎǊƻǳǇŜ ŀ ǇǊƻŘǳƛǘ ŘŀǾŀƴǘŀƎŜ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ŘΩƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘŜ que les 51 
adultes du ƎǊƻǳǇŜ ǘŞƳƻƛƴΦ [Ŝǎ ŎƘŜǊŎƘŜǳǊǎ ŎƻƴŎƭǳŜƴǘ ǉǳΩǳƴ ŘƛŀƎƴƻǎǘƛŎ ŘŜ ¢5[ ŘǳǊŀƴǘ ƭΩŜƴŦŀƴŎŜ Ŝǎǘ 
ŀǎǎƻŎƛŞ Ł ŘŜǎ ŘƛŦŦƛŎǳƭǘŞǎ ŘΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ǉǳƛ ǇŜǊǎƛǎǘŜƴǘ Ł ƭΩŃƎŜ ŀŘǳƭǘŜ ό{ƳƛǘƘ-Lock et al., 2009). 

Une métanalyse regroupant 32 études fait état de différences importantes quant à la 
ǇŜǊŦƻǊƳŀƴŎŜ Ŝƴ ƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘŜ ŘŜǎ ŜƴŦŀƴǘǎ ŀǾŜŎ ¢5[ ƭƻǊǎǉǳΩƻƴ ƭŜǎ ŎƻƳǇŀǊŜ Ł ŘŜǎ ǇŀƛǊǎ Řǳ ƳşƳŜ ŃƎŜΣ 
mais pas lorsque les enfants avec un TDL sont comparés à des enfants plus jeunes appariés selon le 
développement du langage, ce qui suggère plutôt ǳƴ ǊŜǘŀǊŘ Řŀƴǎ ƭΩŀŎǉǳƛǎƛǘƛƻƴ ŘŜ ƭŀ ŎƻƳǇŞǘŜƴŎŜ Ł 
orthographier (Joye et al., 2019).  

Rappelons que la capacité à bien écrire un mot est complexe et dépend des habiletés 
orthographiques et phonologiques ainsi que des habiletés morphologiques dont nous avons traité 
précédemment (Berninger, Abbott, Nagy et Carlisle, 2010 dans Dockrell et Connelly, 2012, p. 3). 

De leur côté, Larkin et al. όнлмоύ ǎŜ ǎƻƴǘ ǇŜƴŎƘŞǎ ǎǳǊ ƭŜǎ о ǘȅǇŜǎ ŘΩƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘŜ όǾƻƛǊ ŜƴŎŀŘǊŞ ǇΦ 
41ύΦ 5ŀƴǎ ƭŜǳǊ ŞǘǳŘŜΣ ǉǳƛƴȊŜ ŜƴŦŀƴǘǎ ƻƴǘ ŞǘŞ ŎƻƳǇŀǊŞǎ Ł ǳƴ ƎǊƻǳǇŜ ǘŞƳƻƛƴ ǎŜƭƻƴ ƭΩŃƎŜ ŎƘǊƻƴƻƭƻƎƛǉǳŜ 
όф ŀƴǎ Ŝƴ ƳƻȅŜƴƴŜύ Ŝǘ ǳƴ ŀǳǘǊŜ ǎŜƭƻƴ ƭΩŃƎŜ Ŝǘ ƭΩŀǇǘƛǘǳŘŜ Ŝƴ ƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘŜ όspelling-age controls). Les 
ǎŜǳƭŜǎ ŘƛŦŦŞǊŜƴŎŜǎ ǎƛƎƴƛŦƛŎŀǘƛǾŜǎ ŎƻƴŎŜǊƴŜƴǘ ƭΩƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘŜ ǇƘƻƴƻƭƻƎƛǉǳŜΦ [Ŝǎ ŘƛŦŦƛŎǳƭǘŞǎ ǇƘƻƴƻƭƻƎƛǉǳŜǎ 
peuvent entraîner des substitutions, omissions, déplacements ou ajouts de graphèmes (FSE-CSQ, 
janvier 2019, p. 67), qui sont les lettres ou groupements de lettres permettant de reproduire les sons 
Ŝǘ ƭΩƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘŜ ŘŜǎ Ƴƻǘǎ ŞŎǊƛǘǎΦ  

La revue scientifique de (Broc et al., 2021) regroupant 18 études a permis de préciser la nature 
des erreurs orthographiques produites dans différentes langues alphabétiques. Il en ressort que les 
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ŘƛŦŦƛŎǳƭǘŞǎ ŘΩƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘŜ sont étroitement liées à la phonologie ŀƛƴǎƛ ǉǳΩŁ la morphologie flexionnelle 
et dérivationnelle. ±ƻƛǊ ƭΩŜƴŎŀŘǊŞ ŘŜ ƭŀ ǇŀƎŜ ооΦ 

Toutefois, quelques auteurs affirment plutôt que les difficultés en orthographe ne sont pas 
centrales dans le TDL (Larkin et al., 2013; Meilleur et al., 2016, 2019, p. 108). Dans leur étude, Mackie 
Ŝǘ 5ƻŎƪǊŜƭƭ όнллпύ ƴΩƻƴǘ Ǉŀǎ ƳŜǎǳǊŞ ŘŜ ŘƛŦŦŞǊŜƴŎŜ ǎƛƎƴƛŦƛŎŀǘƛǾŜ ŀǾŜŎ ƭŜ ƎǊƻǳǇŜ ŀǳ ŘŞǾŜƭƻǇǇŜƳŜƴǘ 
typique.  

[Ŝǎ ǊŞǎǳƭǘŀǘǎ ŎƻƴǘǊŀŘƛŎǘƻƛǊŜǎ ǇƻǳǊǊŀƛŜƴǘ ǎΩŜȄǇƭƛǉǳŜǊ ǇŀǊ ƭŜ Ŧŀƛǘ ǉǳŜ ǇŜǳ ŘΩŞǘǳŘŜǎ ƻƴǘ ǇƻǊǘŞ ǎǳǊ 
ƭŜǎ ŘƛŦŦŞǊŜƴǘǎ ǘȅǇŜǎ ŘΩƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘŜ Ł ƭŀ Ŧƻƛǎ Ŝǘ ǉǳŜ ƭΩŃƎŜ ƛƴŦƭǳŜƴŎŜ ƭŜǎ ǊŞǎǳƭǘŀǘǎ ό.ǊƻŎ et al., 2014). En 
langue anglaise, Dockrell et al. ǎǳƎƎŝǊŜƴǘ ǉǳΩŁ ƭΩŃƎŜ ŘŜ 16 ans, les performances des jeunes avec TDL en 
orthographe lexicale seraient comparables à celles des pairs au développement typique du même âge 
les plus faibles (2009 dans Broc et al., 2014). En langue française, Broc et al. (2014) ont conclu que, pour 
les 12-му ŀƴǎΣ ƭŜ ƎǊƻǳǇŜ ŀǾŜŎ ¢5[ ƴŜ ǇǊƻŘǳƛǘ Ǉŀǎ ŘŀǾŀƴǘŀƎŜ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ŘΩƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘŜ ŘΩǳǎŀƎŜ ǉǳŜ ƭŜ 
groupe typique. En outre, ƭΩŀŎǉǳƛǎƛǘƛƻƴ ŘŜ ƭΩƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘŜ ƭŜȄƛŎŀƭŜ ǇǊŞŎŞŘŀƴǘ ŎŜƭƭŜ ŘŜ ƭΩƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘŜ 
morphologique (Broc et al., 2014), ƭΩƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘŜ ŘΩǳǎŀƎŜ Ŝǎǘ ƳŀƞǘǊƛǎŞŜ ŀǾŀƴǘ ƭΩƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘŜ 
grammaticale relevant de la morphosyntaxe. En outre, certaines études ne distinguent pas clairement 
ƭŜ ǘȅǇŜ ŘΩƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘŜ Řŀƴǎ ƭŜǎ ǊŞǎǳƭǘŀǘǎΦ 
 

bŀǘǳǊŜ ŘŜǎ ŜǊǊŜǳǊǎ ŘΩƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘŜ 
Tout apprenti scripteur aura tendance à écrire au son à ses débuts. Dans le cas de langues pour 

ƭŜǎǉǳŜƭƭŜǎ ƭΩƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘŜ Ŝǎǘ ƻǇŀǉǳŜΣ ŎŜƭŀ ŜƴƎŜƴŘǊŜǊŀ ŘŜǎ ŜǊǊŜǳǊǎ ƻǴ ƭŜ ǎƻƴ ŘΩǳƴ Ƴƻǘ ŘƻƴƴŞ ǇŜǳǘ şǘǊŜ 
ōƛŜƴ ǊŜƴŘǳΣ Ƴŀƛǎ Ǉŀǎ ƭŀ Ŧŀœƻƴ ŘŜ ƭŜ ǊŜǇǊƻŘǳƛǊŜ Ł ƭΩŞŎǊƛǘΦ /Ŝǎ ŜǊǊŜǳǊǎ ǎƻƴǘ fréquentes lorsque les enfants 
apprennent à écrire et témoignent de compétences en développement  (Bear, Invernizzi, Templeton, 
WƻƘƴǎǘƻƴΣ  нлмс Řŀƴǎ hΩ.ǊƛŜƴ Ŝǘ ŀƭΦΣ нлнлύΦ ¦ƴ ŜȄŜƳǇƭŜ ǎŜǊŀƛǘ ζ otre » pour « autre » (Broc et al., 2014, 
p. 309), où le phonème est le bon, mais où il y a eu substitution de graphème. Lorsque le son est bien 
rendu, malgré une graphie erronée, les erreurs sont dites phonologiquement plausibles.   

 [ƻǊǎǉǳΩƛƭ ȅ ŀ ǇǊŞǎŜƴŎŜ ŘΩǳƴ ¢5[Σ ƭŜǎ ŜǊǊŜǳǊǎ ƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘƛǉǳŜǎ ŘŜ ƴŀǘǳǊŜ ǇƘƻƴƻƭƻƎƛǉǳŜ ǎŜǊŀƛŜƴǘ 
fréquentes (Mackie et Dockrell, 2004; Clarke-Klein, 1994 dans Dockrell et Connelly, 2012). En 
ƭΩƻŎŎǳǊǊŜƴŎŜΣ ƭŜ ¢5[ ƛƴŘǳƛǊŀƛǘ ŘŀǾŀƴǘŀƎŜ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ŘΩƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘŜ Ł ƭŀ phonologie implausible (Broc et 
al., 2021; Bruck et Treiman, 1990 et Reilly et al., 2012 dans Arfé et al., 2014; Dockrell et Connelly, 2012; 
[ŜƻƴŀǊŘΣ нлмпύΣ ŎΩŜǎǘ-à-ŘƛǊŜ ŘŜǎ ŜǊǊŜǳǊǎ ǇƻǳǊ ƭŜǎǉǳŜƭƭŜǎ ƭŀ ƎǊŀǇƘƛŜ ŘΩŀǳ Ƴƻƛƴǎ ǳƴ ǇƘƻƴŝƳŜ ƴŜ 
correspond pas à une prononciation admise du mot dans la langue cible.  

Cette difficulté à reproduire des graphies plausibles ne serait observée que lorsque les jeunes 
avec TDL sont comparés à des jeunes du même âge, mais pas si on les compare à un groupe apparié 
ǎŜƭƻƴ ƭŜ ǎŎƻǊŜ Ŝƴ ƭŜŎǘǳǊŜΣ ǎǳǊ ƭŜ Ǉƭŀƴ Řǳ ƭŀƴƎŀƎŜ ƻǳ ŘŜ ƭΩƻǊǘƘƻƎraphe (Mackie et Dockrell, 2004; Larkin 
et al., 2013; Critten et al., 2014 dans Joye et al., 2020). Malgré ce qui précède, Bourassa et Treiman 
όнлло Řŀƴǎ !ǊŦŞ Ŝǘ ŀƭΦΣ нлмпύ ǊŀǇǇƻǊǘŜƴǘ ŘŜǎ ǊŞǎǳƭǘŀǘǎ ƴƻƴ ŎƻƴŎƭǳŀƴǘǎ ǇƻǳǊ ŎŜ ǘȅǇŜ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎΦ   

On estime que des difficultés importantes dans le traitement phonologique sont présentes chez 
20% et 30% des jeunes vivant avec un TDL (Moats, 2009 dans St-Pierre et al., 2010). Une fragilité sur le 
plan de la conscience phonologique entrave la capacité à identifier et manipuler les sons, sur les plans 
réceptif (auditif) et expressif (production). La conscience phonologique déficitaire et la capacité limitée 
à discriminer les sons chez les élèves qui ont un TDL (FSE-CSQ, p.67) ou un autre trouble, comme un TA 
ƻǳ ǳƴŜ ŘŞŦƛŎƛŜƴŎŜ ŀǳŘƛǘƛǾŜΣ ǇŜǳǾŜƴǘ ŜƴƎŜƴŘǊŜǊ ŘŜǎ ŘƛŦŦƛŎǳƭǘŞǎ ŘŜ ŘŞŎƻŘŀƎŜ Ŝǘ ŘΩŜƴŎƻŘŀƎŜ Řǳ ƭŀƴƎŀƎŜ 
écrit. De plus, des difficultés de mémoire phonologique peuvent nuire à la consolidation des 
représentations phonologiques et entraîƴŜǊ ǳƴŜ Ǉƭǳǎ ƎǊŀƴŘŜ ǇǊƻŘǳŎǘƛƻƴ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘƛǉǳŜǎ 
(Puranik, Otaiba et Ye, dans Leonard 2014). Il devient alors plus difficile de garder en mémoire les sons, 
ƭŜǎ ƳƻǘǎΣ ƛŘŞŜǎ Ŝǘ ǇƘǊŀǎŜǎ ŀǎǎŜȊ ƭƻƴƎǳŜƳŜƴǘ ǇƻǳǊ ƭŜǎ ƳŜǘǘǊŜ Ł ƭΩŞŎǊƛǘ όtǳǊŀƴƛƪΣ hǘŀƛōŀ Ŝǘ ¸Ŝ, dans 
Leonard 2014).  



[ΩŜŦŦŜǘ ŘΩ!ƴǘƛŘƻǘŜ ŎƘŜȊ ƭŜǎ ŞǘǳŘƛŀƴǘϊŜϊǎ ǇǊŞǎŜƴǘŀƴǘ ǳƴ ǘǊƻǳōƭŜ Řǳ ƭŀƴƎŀƎŜ ƻǊŀƭ ƻǳ ŞŎǊƛǘ Ŝƴ ![{ ŀǳ ŎƻƭƭŞƎƛŀƭ  46 

 

En tout et pour tout, la revue scientifique de Broc et collaborateurs regroupant 18 études sur 
ƭΩƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘŜ όнлнмύ ŎƻƴŦƛǊƳŜ ǉǳŜΣ ǇŜǳ ƛƳǇƻǊǘŜ ƭŜǎ ǘŃŎƘŜǎ Ŝǘ ƭŀƴƎǳŜǎ Ł ƭΩŞǘǳŘŜΣ ƭŜǎ ŜǊǊŜǳǊǎ 
phonologiques sont un trait caractéristique central du TDL. Ces manifestations seraient plus marquées 
dans le cas de langues opaques. Finalement, les ŀǳǘŜǳǊǎ ƴƻǘŜƴǘ ǉǳŜ ƭŀ ǇǊŞǎŜƴŎŜ ŘΩǳƴ ¢! ŎƻƴŎƻƳƛǘŀƴǘ 
affecte significativement les performances en orthographe. Les enfants ayant reçu le double diagnostic 
TA-TDL produisent davŀƴǘŀƎŜ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ŘΩƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘŜ ǉǳŜ ƭƻǊǎǉǳŜ ǎŜǳƭ ƭŜ ¢! Ŝǎǘ ǇǊŞǎŜƴǘ ό.ǊƻŎ Ŝǘ ŀƭΦΣ 
2021). 

 

Pragmatique 
Quant aux atteintes touchant la pragmatique, les compétences discursives témoignent de défis 

à interagir en tenant compte des conventions sociales et de leurs interlocuteur·trices ou du 
destinataire. De plus, les jeunes avec TDL peuvent avoir de la difficulté à ne pas tomber hors sujet (FSE-
CSQ, janvier 2019).  

Globalement, la longueur et la qualité des textes produits peuvent être affectées (Aram, 2005 
dans Arfé et al., 2014; Graham et al., 1997 dans Arfé et al., 2014, p. 115). Le contenu, le style (Fey et al., 
нллпύ Ŝǘ ƭΩƻǊƎŀƴƛǎŀǘƛƻƴ όCŜȅ Ŝǘ ŀƭΦΣ нллпΤ tǳǊŀƴƛƪ Ŝǘ ŀƭΦΣ 2007) sont jugés plus faibles.  

9ƴ ǇǊŞǎŜƴŎŜ ŘΩǳƴ ¢5[Σ ƭΩŀŎǉǳƛǎƛǘƛƻƴ ŘŜ ŎƻƳǇŞǘŜƴŎŜǎ Ǉƭǳǎ ŎƻƳǇƭŜȄŜǎ Řǳ ƭŀƴƎŀƎŜΣ ǇŀǊ ŜȄŜƳǇƭŜ 
raconter, expliquer ou argumenter, nécessite plus de temps et peut demeurer limitée (Meilleur et al., 
2016Σ нлмфύΣ Ł ƭΩƻǊŀƭ ŎƻƳƳŜ Ł ƭΩŞŎǊƛǘΦ [ŀ ǎǘǊǳŎǘǳǊŜ Ŝǘ ƭŜǎ ŞƭŞƳŜƴǘǎ ŜǎǎŜƴǘƛŜƭǎ ŘΩǳƴ ŘƛǎŎƻǳǊǎ ƴŀǊǊŀǘƛŦ Ŝǘ ƭŜǎ 
liens de causalité entre des éléments du récit peuvent être difficiles à établir ou saisir (FSE-CSQ, janvier 
2019). Les récits peuvent être moins détaiƭƭŞǎ Ŝǘ ŘŞǇƻǳǊǾǳǎ ŘΩƻǊƎŀƴƛǎŀǘŜǳǊǎ ǘŜȄǘǳŜƭǎΦ 5Ŝ ǇƭǳǎΣ ƭŜǎ ŜǊǊeurs 
ŘŜ ǘŜƳǇǎ ŘŜ ǾŜǊōŜΣ ƭΩŀōǎŜƴŎŜ ŘΩƛƴŦƻǊƳŀǘƛƻƴǎ ƻǳ ƭŜ ƳŀƴǉǳŜ ŘŜ ǇǊŞŎƛǎƛƻƴ ŎƻƴŎŜǊƴŀƴǘ ƭŜ ƭƛŜǳΣ ƭŜ ƳƻƳŜƴǘ 
Ŝǘ ƭΩŜƴŘǊƻƛǘ ƻǴ ǎŜ ŘŞǊƻǳƭŜ ƭΩŀŎǘƛƻƴ Ŧƻƴǘ Ŝƴ ǎƻǊǘŜ ǉǳŜ ƭŜ ŘƛǎŎƻǳǊǎ ƴŀǊǊŀǘƛŦ ǇŀǊŀît plus décousu (Meilleur et 
al., 2016, 2019).  

En outre, le type de texte pourrait influencer les résultats. Halls-Mills et Apel (2012 dans Sun et 
²ŀƭƭŀŎƘΣ нлмпύ ƻƴǘ ǊŀǇǇƻǊǘŞ Ǉƭǳǎ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ƎǊŀƳƳŀǘƛŎŀƭŜǎ Řŀƴǎ ƭŜǎ ǘŜȄǘŜǎ ŜȄǇƭƛŎŀǘƛŦǎ ǉǳŜ ƴŀǊǊŀǘƛŦǎΦ  
5ΩŀƛƭƭŜǳǊǎΣ ǎŜƭƻƴ CŜȅ Ŝǘ ŀƭΦ όнллпύΣ Ŝƴ ŎƻƳǇŀǊŀƛǎƻƴ Ł ŘΩŀǳǘǊŜǎ ŜƴŦŀƴǘǎ ŘŜ пe année, les élèves vivant avec 
ǳƴ ¢5[Σ ƭŜǎ ƘƛǎǘƻƛǊŜǎ ǇǊƻŘǳƛǘŜǎ Ł ƭΩŞŎǊƛǘ ǎƻƴǘ ƴƻƴ ǎŜǳƭŜƳŜƴǘ Ǉƭǳǎ ŎƻǳǊǘŜǎΣ Ƴŀƛǎ ŎƻƴǘƛŜƴƴŜƴǘ ŘŀǾŀƴǘŀƎŜ 
ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ƎǊŀƳƳŀǘƛŎŀƭŜǎ Ŝǘ ƭŜ ǊŞŎƛǘ est de moins bonne qualité. 

 

Effet de la langue (français vs anglais) 
tŜǳ ŘΩŞǘǳŘŜǎ ƻƴǘ ŎƻƳǇŀǊŞ ƭΩŜŦŦŜǘ Řǳ ¢5[ ǎǳǊ ƭΩƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘŜ ǎŜƭƻƴ ƭŀ ƭŀƴƎǳŜΦ " ƴƻǘǊŜ 

connaissance, deux études ont porté sur les performances en orthographe en français et en anglais. 
Reilly et al. (2012 Řŀƴǎ !ǊŦŞ Ŝǘ ŀƭΦ нлмпύ ƻƴǘ ŎƻƳǇŀǊŞ ƭΩŜŦŦŜǘ ŘΩǳƴ ¢5[ ŎƘŜȊ ŘŜǎ ŦǊŀƴŎƻǇƘƻƴŜǎ Ŝǘ 
anglophones âgés de 7 à 16 ans. Joye et al. (2020) ont comparé 17 enfants monolingues français et 17 
ŜƴŦŀƴǘǎ ƳƻƴƻƭƛƴƎǳŜǎ ŀƴƎƭŀƛǎ ŀȅŀƴǘ ǳƴ ¢5[ Ł ŘŜǎ ŜƴŦŀƴǘǎ ǘȅǇƛǉǳŜǎ ŀǇǇŀǊƛŞǎ ǎŜƭƻƴ ƭΩŃƎŜ ƻǳ ƭŜ ǎŎƻǊŜ en 
orthographe Ł ǇŀǊǘƛǊ ŘΩǳƴŜ ŘƛŎǘŞŜ ŘŜ мн Ƴƻǘǎ Ŝǘ ŘΩǳƴ ŞŎƘŀƴǘƛƭƭƻƴ ŘΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ŘŜ Ŏƛƴǉ ƳƛƴǳǘŜǎΦ   

Les deux équipes de chercheurs (Reilly et al., 2012 dans Arfé et al, 2014; Joye et al., 2020) ont 
ŎƻƴǎǘŀǘŞ ǳƴŜ Ǉƭǳǎ ƎǊŀƴŘŜ ǇǊƻŘǳŎǘƛƻƴ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ morphologiques, de segmentation et de contractions en 
français comparativement à en anglais. En anglais, Reilly et al. (2012 dans Arfé et al., 2014) ont noté 
une plus grande quantité ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘƛǉǳŜǎ Ŝǘ ŦƭŜȄƛƻƴƴŜƭƭŜǎ Ŝƴ Ŧƛƴ ŘŜ Ƴƻǘ ǇƻǳǊ ƭŜ ƎǊƻǳǇŜ ŀǾŜŎ 
ǳƴ ¢5[ ǉǳŜ ǇƻǳǊ ƭŜ ƎǊƻǳǇŜ ǘŞƳƻƛƴΦ " ƭΩƻǇǇƻǎŞΣ ƭŀ ŘƛŦŦŞǊŜƴŎŜ ǉǳŀƴǘ ŀǳȄ ŜǊǊŜǳǊǎ ŘΩƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘŜ ŀ ŞǘŞ ƴƻƴ 
significative entre le groupe TDL et le groupe de comparaison en français dans cette étude (Reilly et al., 
нлмн Řŀƴǎ !ǊŦŞ Ŝǘ ŀƭΣ нлмпύΦ 5ΩŀƛƭƭŜǳǊǎΣ ƭŜǎ ŀǳǘŜǳǊǎ ƻƴǘ ŎƻƴǎǘŀǘŞ ǳƴŜ ǊŞŘǳŎǘƛƻƴ ŘŜǎ ŜǊǊŜǳǊǎ 
ƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘƛǉǳŜǎ Ŝƴ ŦƻƴŎǘƛƻƴ ŘŜ ƭΩŃƎŜ ǇƻǳǊ ƭŜǎ ƎǊƻǳǇŜǎ ¢5[ Ŝǘ ǘŞƳƻƛƴǎ Ŝƴ ŦǊŀƴœŀƛs seulement, mais pas 
pour les groupes anglais (Reilly et al., 2012 dans Arfé et al, 2014). Pour ces deux études, les groupes 



[ΩŜŦŦŜǘ ŘΩ!ƴǘƛŘƻǘŜ ŎƘŜȊ ƭŜǎ ŞǘǳŘƛŀƴǘϊŜϊǎ ǇǊŞǎŜƴǘŀƴǘ ǳƴ ǘǊƻǳōƭŜ Řǳ ƭŀƴƎŀƎŜ ƻǊŀƭ ƻǳ ŞŎǊƛǘ Ŝƴ ![{ ŀǳ ŎƻƭƭŞƎƛŀƭ  47 

 

ŀǾŜŎ ¢5[ ƻƴǘ ǇǊƻŘǳƛǘ ŘŀǾŀƴǘŀƎŜ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ Ł ƭŀ ǇƘƻƴƻƭƻƎƛŜ ƛƳǇƭŀusible dans les deux langues (Joye et 
al., 2020; Reilly et al., 2012 dans Arfé et al, 2014). ±ƻƛǊ ƭΩŜƴŎŀŘǊŞ ǎǳǊ ƭŀ ǎŀƛƭƭŀƴŎŜ ǇƘƻƴƻƭƻƎƛǉǳŜ όǇΦ рпύΦ 

Globalement, sans égard à la langue, les participant·es du groupe avec TDL ont produit une 
erreur aux 2-3 mots comparativement à une aux 7-8 mots pour le groupe témoin ǎŜƭƻƴ ƭΩŃƎŜ Řŀƴǎ 
ƭΩŞŎƘŀƴǘƛƭƭƻƴ ŘϥŞŎǊƛǘǳǊŜ όJoye et al., 2020, p. 7). ¢ƻǳǘŜŦƻƛǎΣ ǎƛ ƻƴ ƴŜ ǘƛŜƴǘ Ǉŀǎ ŎƻƳǇǘŜ ŘŜ ƭŀ ǇǊŞǎŜƴŎŜ ŘΩǳƴ 
TDL ou non, les participant·es ŘŜ ƭΩŞǘǳŘŜ ŘŜ WƻȅŜ Ŝǘ ŀƭΦ όнлнлύ ƻƴǘ ǇǊƻŘǳƛǘ ǳƴŜ ŜǊǊŜǳǊ ŘΩƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘŜ ŀǳȄ 
6 mots en anglais tandis que les participant·es français en ont produit une aux 2 mots.  

Selon les auteurs de ces deux étudesΣ ƭŀ ǎŀƛƭƭŀƴŎŜ ǇƘƻƴƻƭƻƎƛǉǳŜ ǇŜǊƳŜǘǘǊŀƛǘ ŘΩŜȄǇƭƛǉǳŜǊ ŎŜǊǘŀƛƴǎ 
écarts observés entre les langues française et anglaise (Joye et al., 2020; Reilly et al., 2012 dans Arfé et 
al. 2014).  

 

Impacts du trouble spécifique des apprentissages sur le langage écrit 

Impacts documentés du TA sur le langage écrit 

Morphosyntaxe 
Les jeunes et adultes avec un TA éprouvent des difficultés à appliquer le code grammatical avec 

ŎƻƴǎǘŀƴŎŜ όwŜƛŘ Ŝǘ YƛǊƪΣ нлммΤ aŎ[ƻǳƎƘƭƛƴ Ŝǘ [ŜŀǘƘŜǊΣ нлмоύΦ [ΩŞǘǳŘŜ ŘŜ aŀȊǳǊ-Palandre (2018) révèle 
ǉǳŜ ŎƘŜȊ ƭŜǎ ǳƴƛǾŜǊǎƛǘŀƛǊŜǎΣ ǉǳΩƛƭǎ ǎƻƛŜƴǘ ŘȅǎƭŜȄƛǉǳŜǎ ƻǳ ƴon, ce sont les erreurs de grammaire qui 
ǇǊŞŘƻƳƛƴŜƴǘΦ ¢ƻǳǘŜŦƻƛǎΣ ƳŀƭƎǊŞ ŘŜǎ ǇǊƻŦƛƭǎ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ǎƛƳƛƭŀƛǊŜǎ Ł ǇƭǳǎƛŜǳǊǎ ŞƎŀǊŘǎΣ ƭŜǎ ŜǊǊŜǳǊǎ ǎŜ 
ŘƛǎǘƛƴƎǳŜƴǘ ǇŀǊ ƭŀ ǇǊƻŘǳŎǘƛƻƴ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ǳƴƛǉǳŜǎ ŀǳ ƎǊƻǳǇŜ ŘΩǳƴƛǾŜǊǎƛǘŀƛǊŜǎ ŘȅǎƭŜȄƛǉǳŜǎ όŜȄΦ ǎǳƧŜǘ 
singulier et verbe pluriel; accord du verbe pluriel par -s au lieu de -ŜƴǘύΦ [Ŝǎ ƻƳƛǎǎƛƻƴǎ ŘΩŀŎŎƻǊŘ Ŝƴ 
nombre du nom se sont également révélées plus fréquentes chez le groupe dyslexique que le groupe 
témoin. Certaines erreurs atypiques dévient de façon plus prononcée de la forme cible et sont aussi 
ǳƴƛǉǳŜǎ Ł ŎŜ ƎǊƻǳǇŜ όŜȄΦ ƧŜ ǾǳΣ ƧΩŜȄǇƭƛǉǳŀΣ ƧΩŀƛ ǇǊŞŦŞǊŜȊΣ ƛƭ ǾŀǎΣ ŜǘŎΦ όaŀȊǳǊ-Palandre, 2018, p. 14).  

Stanké (2016, p.180) rapporte plutôt que les performances des adultes avec TA seraient 
ŎƻƳǇŀǊŀōƭŜǎ ǎǳǊ ƭŜ Ǉƭŀƴ ƳƻǊǇƘƻƭƻƎƛǉǳŜ Ł ŎŜƭƭŜǎ ŘŜǎ ŀǳǘǊŜǎ ŀŘǳƭǘŜǎΦ Lƭǎ ǊŜŎƻǳǊŀƛŜƴǘ ŘΩŀƛƭƭŜǳǊǎ ŀǳȄ 
principes de dérivation dans la même mesure (Bourassa et Treiman, 2003 dans Arfé et al., 2014).  

La syntaxe défaillante des étudiant·eǎ ŀǾŜŎ ǳƴ ¢! Ŝǎǘ ŎŀǊŀŎǘŞǊƛǎŞŜ ǇŀǊ ƭΩƻƳƛǎǎƛƻƴ ŘŜ Ƴƻǘǎ 
(Gregg, 2009 dans McLoughlin et Leather, 2013, p.78), la production de phrases incomplètes (Rief et 
Stern, 2010/2011) ainsi que des phrases trop longues ou trop courtes (McLoughlin et Leather, 2013, p. 
175).  

De plus, ces défis peuvent transparaître dans la difficulté à manipuler les niveaux syntaxiques, 
par exemple, en provoquant une accumulation de subordonnées (Mazur-Palandre, 2018). En outre, 
lΩŀǇǇƭƛŎŀǘƛƻƴ ŘŜǎ ǊŝƎƭŜǎ ŘŜ ǇƻƴŎǘǳŀǘƛƻƴ ǇŜǳǘ demeurer un défi pour les étudiant·es qui ont un TA 
(Connelly et al., 2006; McLoughlin et Leather, 2013; Rief et Stern, 2010/2011).  

 

Vocabulaire et accès lexical 
[ŀ ŘƛǾŜǊǎƛǘŞ Ŝǘ ƭŀ ŘŜƴǎƛǘŞ ƭŜȄƛŎŀƭŜǎ ǇŜǳǾŜƴǘ şǘǊŜ Ǉƭǳǎ ƭƛƳƛǘŞŜǎ Ł ƭΩŞŎǊƛǘ ό²ŜƴƎŜƭƛƴΣ нллт Řŀƴǎ !ǊŦŞ 

et al., 2014), le vocabulaire étant possiblement restreint en raison du fait de limiter consciemment le 
choix aux mots que les sujets savent orthographier correctement.  

tŀǊ ŀƛƭƭŜǳǊǎΣ ƭŀ ƭŜŎǘǳǊŜ ŦŀǾƻǊƛǎŜ ƭŜ ŘŞǾŜƭƻǇǇŜƳŜƴǘ Ŝǘ ƭΩŜƴǊƛŎƘƛǎǎement du vocabulaire. La lecture 
ǇŜǊƳŜǘ ŘΩŀǇǇǊŜƴŘǊŜ ƛƴŎƻƴǎŎƛŜƳƳŜƴǘ ŘŜ ƴƻǳǾŜŀǳȄ Ƴƻǘǎ ǎƛ ōƛŜƴ ǉǳΩŜƭƭŜ ŀǎǎǳǊŜǊŀƛǘ ƭŀ Ǉƭǳǎ ƎǊŀƴŘŜ ǇŀǊǘ 
du développeƳŜƴǘ Řǳ ǾƻŎŀōǳƭŀƛǊŜ ŎƘŜȊ ƭŜǎ ŜƴŦŀƴǘǎ ŘΩŃƎŜ ǎŎƻƭŀƛǊŜ ό±ŀŘŀǎȅ Ŝǘ bŜƭǎƻƴΣ нлмнΣ ǇΦ млύΦ 
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Cependant, la lecture indépendante bénéficie moins aux faibles lecteurs et ceux ayant un trouble, ce 
ǉǳƛ ƭƛƳƛǘŜ ƭΩŜƴǊƛŎƘƛǎǎŜƳŜƴǘ Řǳ ǾƻŎŀōǳƭŀƛǊŜ ό±ŀŘŀǎȅ Ŝǘ bŜƭǎƻƴΣ нлмнΣ ǇΦ млύΦ 

De plus, les difficultés associées au TA peuvent entraîner une moins grande exposition à la 
ƭŜŎǘǳǊŜ ƻǳ Ł ŘŜǎ ǘŜȄǘŜǎ ŎƻƳǇƭŜȄŜǎΣ ŎŜ ǉǳƛ ǊŞŘǳƛǘ Ŝƴ ǊŜǘƻǳǊ ƭΩŜȄǇƻǎƛǘƛƻƴ Ł ǳƴ ǾƻŎŀōǳƭŀƛǊŜ ǊƛŎƘŜ Ǉƭǳǎ 
complexe (Rief et Stern 2010/2011, p. 104-105). [ŀ ǇǊŞǎŜƴŎŜ ŘΩǳƴ ¢! ǇƻǳǊǊŀƛǘ ǊŜƴŘǊŜ Ǉƭǳǎ ŘƛŦŦƛŎƛƭŜ 
ƭΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ ŘŜ Ƴƻǘǎ ƭƻƴƎǎ ŎƻƳƳŜ ƭŜǎ Ƴƻǘǎ ǎŎƛŜƴǘƛŦƛǉǳŜǎ ό!ōŀŘƛŜ Ŝǘ .ŜŘƻƛƴΣ нлмсύΦ 

Bref, les difficultés du traitement du langage écrit peuvent affecter le développement du 
lexique actif (ex. définition du mot, usage, orthographe) et, conséquemment, la qualité du vocabulaire 
ǳǘƛƭƛǎŞ ƭƻǊǎ ŘŜ ǊŞŘŀŎǘƛƻƴǎΦ 5ŀƴǎ ŎŜǊǘŀƛƴǎ ŎŀǎΣ ƭŜ ǾƻŎŀōǳƭŀƛǊŜ ǇƻǳǊǊŀƛǘ ǎΩŀǇǇŀǊŜƴǘer davantage au registre 
ƻǊŀƭ ǉǳΩŞŎǊƛǘΦ  

aŀƭƎǊŞ ŎŜ ǉǳƛ ǇǊŞŎŝŘŜΣ ƴƻǘƻƴǎ ǉǳΩŁ ƴƻǘǊŜ ŎƻƴƴŀƛǎǎŀƴŎŜΣ ŀǳ Ƴƻƛƴǎ ǳƴŜ ŞǘǳŘŜ ƴΩŀ Ǉŀǎ ƳƻƴǘǊŞ ŘŜ 
différences significatives concernant la qualité du vocabulaire entre les sujets dyslexiques et le groupe 
témoin au postsecondaire (Connelly et al., 2006). 

 

Orthographe 
9ƴ Ǌŀƛǎƻƴ ŘŜǎ ŘƛŦŦƛŎǳƭǘŞǎ Ł ōƛŜƴ ƳŀƴƛǇǳƭŜǊ ƭŜ ŎƻŘŜ ŞŎǊƛǘΣ ƭŀ ǇǊŞǎŜƴŎŜ ŘΩǳƴ ¢! ǇŜǳǘ ŜƴǘǊŀǾŜǊ ƭŀ 

ŎŀǇŀŎƛǘŞ ŘŜ ǊŜƭŜŎǘǳǊŜ Ŝǘ ŘŜ ǊŞǾƛǎƛƻƴ όaŎ[ƻǳƎƘƭƛƴ Ŝǘ [ŜŀǘƘŜǊ нлмоύΣ ŎŜ ǉǳƛ ŀŦŦŜŎǘŜ ƭŜ ƴƻƳōǊŜ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ 
produiteǎΦ [Ŝǎ ǊŞǎǳƭǘŀǘǎ ǇǊŞƭƛƳƛƴŀƛǊŜǎ ŘŜ ƭΩŞǘǳŘŜ ŘŜ aŀȊǳǊ-Palandre (2018) ont montré que le groupe 
ŘΩǳƴƛǾŜǊǎƛǘŀƛǊŜǎ ŘȅǎƭŜȄƛǉǳŜǎ ŦǊŀƴŎƻǇƘƻƴŜǎ ǳƴƛƭƛƴƎǳŜ ƻƴǘ ǇǊƻŘǳƛǘ Ŝƴ ƳƻȅŜƴƴŜ ннΣт ŜǊǊŜǳǊǎ Řŀƴǎ ƭŜǳǊǎ 
textes narratifs et expositifs contre 4,7 erreurs pour le groupe témoinΦ [Ŝ ǘȅǇŜ ŘŜ ǘŜȄǘŜ ƴΩŀ Ǉŀǎ Ŝǳ 
ŘΩŜŦŦŜǘǎΦ  [ΩŜŦŦŜǘ ƎǊƻǳǇŜ ǎΩŜǎǘ ŀǾŞǊŞ ǎƛƎƴƛŦƛŎŀǘƛŦ ǇƻǳǊ ǘƻǳǎ ƭŜǎ ǘȅǇŜǎ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎΦ  

/ƻƴŎŜǊƴŀƴǘ ƭŜǎ ŞǘǳŘŜǎ ŀȅŀƴǘ ǇƻǊǘŞ ǎǳǊ ƭŜ ǘȅǇŜ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ǇǊƻŘǳƛǘes par des sujets dyslexiques, 
les résultats ne sont pas concluants (Friend et Olson, 2010). Plusieurs études ont rapporté que les 
ŜǊǊŜǳǊǎ ŘΩƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘŜ ŎƘŜȊ ƭŜǎ ƛƴŘƛǾƛŘǳǎ ŘȅǎƭŜȄƛǉǳŜǎ ǎƻƴǘ ǎƛƳƛƭŀƛǊŜǎ Ł ŎŜƭƭŜǎ ŘΩŜƴŦŀƴǘǎ Ǉƭǳǎ ƧŜǳƴŜǎΣ Ƴŀƛǎ 
ǉǳΩŜƭƭŜǎ ƴŜ ǎƻƴǘ Ǉŀǎ ŀǘȅǇƛǉǳŜǎ όaƻŀǘǎΣ мффсύΦ 5ΩŀǳǘǊŜǎ ŞǘǳŘŜǎ ǊŞǾŝƭŜƴǘ ƭŀ ǇǊŞǎŜƴŎŜ ŘŜ ǇŀǘǊƻƴǎ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ 
différents pour ne citer que quelques auteurs (Lockiewicz et Jaskulska, 2016; Roy et al., 2015; Tops et 
al., нлмпύΦ wƛŜŦ Ŝǘ {ǘŜǊƴ όнлмлκнлммύ ǊŀǇǇƻǊǘŜƴǘ ŘŜǎ ŘƛŦŦƛŎǳƭǘŞǎ ƭƛŞŜǎ Ł ƭΩŜƳǇƭƻƛ ŘŜ ƭŜǘǘǊŜǎ ƳŀƧǳǎŎǳƭŜǎΦ 
aŎ[ƻǳƎƘƭƛƴ Ŝǘ [ŜŀǘƘŜǊ όнлмоύ Ŧƻƴǘ ƳŜƴǘƛƻƴ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ƭƛŞŜǎ ŀǳȄ Ŏonfusions homophoniques. 

aşƳŜ ǎƛ ƭΩƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘŜ ŘŜǎ ƧŜǳƴŜǎ ǉǳƛ ƻƴǘ ǳƴ ¢! ǇŜǳǘ ǘŜƴŘǊŜ Ł ǎΩŀƳŞƭƛƻǊŜǊΣ ŜƴǘǊŜ ŀǳǘǊŜǎΣ ǇŀǊ 
ƭΩŜȄǇƻǎƛǘƛƻƴ Ł ƭΩŞŎǊƛǘ όaƛƭƭŜǊ-{ƘŀǳƭΣ нллр Řŀƴǎ {ǘŀƴƪŞΣ нлмсΣ ǇΦ мулύΣ ƭŜǎ ŜǊǊŜǳǊǎ ŘΩƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘŜ ǇŜǊǎƛǎǘŜƴǘ 
ƴŞŀƴƳƻƛƴǎ Ł ƭΩŃƎŜ ŀŘǳƭǘŜ ό/ƻƴƴŜƭƭȅ Ŝǘ ŀƭΦΣ нллсΤ wŜƛŘ Ŝǘ Kirk, 2001; Stanké, 2016). Au collégial, 
ƭΩƛƴŘƛŎŀǘŜǳǊ ŘΩǳƴ ¢! ƭŜ Ǉƭǳǎ ŦǊŞǉǳŜƴǘ Ŝǘ ƭŜ Ǉƭǳǎ ƳŀǊǉǳŞ ǘƻǳŎƘŜ ƭΩƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘŜ ǉǳƛ ǇŜǳǘ şǘǊŜ ǎŞǾŝǊŜƳŜƴǘ 
atteinte (Mimouni et King, 2007, p.viii).   

" ǇŀǊǘƛǊ ŘŜ ƭΩŀŘƻƭŜǎŎŜƴŎŜΣ ƭŜǎ ŎƻƳǇŞǘŜƴŎŜǎ ƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘƛǉǳŜǎ ŘŜƳŜǳǊŜƴǘ ǎǘŀōƭŜǎΦ Maughan et 
al., wǳǘǘŜǊ όнллфύ ƻƴǘ ŞǾŀƭǳŞ ƭΩƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘŜ ŘŜ ǎǳƧŜǘǎ Ł мп-мр ŀƴǎ ǉǳΩƛƭǎ ƻƴǘ ǊŞŞǾŀƭǳŞǎ ǘǊŜƴǘŜ ŀƴǎ Ǉƭǳǎ 
tard. Leur étude longitudinale a révélé des compétences en orthographe stables dans le temps chez les 
normolecteurs et des compétences toujours nettement défƛŎƛŜƴǘŜǎΣ ǾƻƛǊŜ ŜƴŎƻǊŜ Ǉƭǳǎ ǊŞŘǳƛǘŜǎ ǉǳΩŁ 
ƭΩŀŘƻƭŜǎŎŜƴŎŜΣ ŎƘŜȊ ŎŜǳȄ ǉǳƛ ŞǘŀƛŜƴǘ ŘŜ ŦŀƛōƭŜǎ ƭŜŎǘŜǳǊǎ. 
 

bŀǘǳǊŜ ŘŜǎ ŜǊǊŜǳǊǎ ŘΩƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘŜ 
tƭǳǎƛŜǳǊǎ ŞǘǳŘŜǎ ƻƴǘ ǊŀǇǇƻǊǘŞ ǉǳŜ ƭŜǎ ŜǊǊŜǳǊǎ ŘΩƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘŜ ŎƘŜȊ ƭŜǎ ƛƴŘƛǾƛŘǳǎ ŘȅǎƭŜȄƛǉǳŜǎ ƴŜ 

comportent pas Ǉƭǳǎ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ǇƘƻƴƻƭƻƎƛǉǳŜǎ όaƻŀǘǎΣмфуоΤ /ŀǎǎŀǊ et al., 2005). Daigle et al. (2016) 
ŎƻƴŎƭǳŜƴǘ ǉǳŜ ƭŜǎ ŜǊǊŜǳǊǎ ǇƘƻƴƻƭƻƎƛǉǳŜǎ ŘΩŜƴŦŀƴǘǎ ƴŜ ŎƻƴǎǘƛǘǳŜƴǘ Ǉŀǎ ƭŀ Ǉƭǳǎ ƎǊŀƴŘŜ ŎƻƴŦƛǊƳŀǘƛƻƴ ŘŜ 
ƭŀ ǇǊŞǎŜƴŎŜ ŘΩǳƴŜ ŘȅǎƭŜȄƛŜ ǇǳƛǎǉǳŜ ƭΩŀǘǘŜƛƴǘŜ ŘŜ ƭΩƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘŜ ǘƻǳŎƘŜ ǘƻǳǘŜǎ ƭŜǎ ŎŀǘŞƎƻǊƛŜǎ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ 
(phonologiques, morphologiques et visuo-orthogǊŀǇƘƛǉǳŜǎύΦ [ΩŞǘǳŘŜ ŘŜ CǊƛŜƴŘ Ŝǘ hƭǎƻƴ όнлмлύΣ ŎƻƳƳŜ 
ŘΩŀǳǘǊŜǎ ŞǘǳŘŜǎΣ ǊŀǇǇƻǊǘŜ ǳƴŜ ƭŞƎŝǊŜ ŘƛŦŦŞǊŜƴŎŜ ŎƻƴŎŜǊƴŀƴǘ ƭŀ ǇǊƻŘǳŎǘƛƻƴ ŘΩǳƴ ƴƻƳōǊŜ Ǉƭǳǎ ƎǊŀƴŘ 
ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ǇƘƻƴƻƭƻƎƛǉǳŜǎΣ ǉǳƛ ƴŜ ǇŜǊƳŜǘǘǊŀƛǘ Ǉŀǎ ŘŜ ŘƛǎǘƛƴƎǳŜǊ ƭŜǎ ŞƭŝǾŜǎ ŘȅǎƭŜȄƛǉǳŜǎ Ŝƴ ŎƭŀǎǎŜΦ   
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aŀƭƎǊŞ ŎŜ ǉǳƛ ǇǊŞŎŝŘŜΣ ŘΩŀǳǘǊŜǎ ŞǘǳŘŜǎ ǊŀǇǇƻǊǘŜƴǘ ǉǳŜ ƭŜǎ ǎǳƧŜǘǎ ŘȅǎƭŜȄƛǉǳŜǎ ƻƴǘ ǇǊƻŘǳƛǘ Ǉƭǳǎ 
ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ǇƘƻƴƻƭƻƎƛǉǳŜǎ ό.ǊǳŎƪ Ŝǘ ¢ǊŜƛƳŀƴΣ мффл Řŀƴǎ CǊƛŜƴŘ Ŝǘ hƭǎƻƴΣ нлмлΤ 5ŀƛƎƭŜ Ŝǘ ŀƭΦΣ нлмоΤ aŀȊǳǊ-
Palandre, 2018; Roy et al., 2015; Tops et al. 2014), incluant en anglais langue seconde (Lockiewicz et 
Jaskulska, 2016; Palladino et al.Σ нлмсύΦ 5ŀƴǎ ƭΩŞǘǳŘŜ ŘŜ aŀȊǳǊ-Palandre (2018), les données 
ǇǊŞƭƛƳƛƴŀƛǊŜǎ ƳƻƴǘǊŜƴǘ ǉǳŜ ƭŜǎ ǎǳƧŜǘǎ ŘȅǎƭŜȄƛǉǳŜǎ ƻƴǘ ǇǊƻŘǳƛǘ р Ŧƻƛǎ Ǉƭǳǎ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ŘΩƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘŜ 
altérant le son du mot cible  (p.12).  

5Ŝǎ ŘƛŦŦƛŎǳƭǘŞǎ ŘΩƻǊŘǊŜ ǇƘƻƴƻƭƻƎƛǉǳŜ ǎƻƴǘ ǇŜǊŎŜǇǘƛōƭŜǎ Řŀƴǎ ƭΩƻƳƛǎǎƛƻƴ ƻǳ ƭΩŀƧƻǳǘ ŘŜ ƎǊŀǇƘŝƳŜǎ 
(Reid et Kirk, 2001, p. 39; Mazur-Palandre, 2018; McLoughlin et Leather, 2013) , la présence de lettres 
inversées, de mots écrits au son, de confusions de phonèmes sont associées au TA (Mazur-Palandre, 
2018; McLoughlin et Leather, 2013, p. 29).  

aƻŀǘǎ όмффсύ ǊŀǇǇƻǊǘŜ ǳƴŜ Ǉƭǳǎ ƎǊŀƴŘŜ ǇǊƻŘǳŎǘƛƻƴ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ǇƘƻƴƻƭƻƎƛǉǳŜǎ Ŝǘ 
ƳƻǊǇƘƻǇƘƻƴƻƭƻƎƛǉǳŜǎ ǎǇŞŎƛŦƛǉǳŜǎ Ł ƭΩŀƴƎƭŀƛǎΣ ŎƻƳƳŜ ŎŜƭƭŜǎ ŎƻƴŎŜǊƴŀƴǘ ŎŜǊǘŀƛƴǎ  ŀŎŎƻǊŘǎ όŜȄΦ -ed et -s) 
ƻǳ ŘŜǎ ŜǊǊŜǳǊǎ Řŀƴǎ ƭΩŜƳǇƭƻƛ ŘŜ ŎƻƴǎƻƴƴŜǎ όƴΣ ǿΣ ƭύ ƭƻǊǎǉǳΩŜƭƭŜǎ ǎǳƛǾŀƛŜƴǘ ǳƴe voyelle.   

Les études recourant à un appariement basé sur les performances orthographiques ont généré 
des conclusions contradictoires (Friend et Olson, 2010). Une des explications avancées concernant ce 
ƳŀƴǉǳŜ ŘŜ ŎƻƴǎǘŀƴŎŜ ŘŜǎ ǊŞǎǳƭǘŀǘǎ ŜȄǇƭƛǉǳŀƴǘ ƭŀ ǇǊŞǎŜƴŎŜ ƻǳ ƭΩŀōǎŜƴŎŜ ŘΩǳƴ Ǉƭǳǎ ƎǊŀƴŘ ƴƻƳōǊŜ 
ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ǇƘƻƴƻƭƻƎƛǉǳŜǎ ǎŜǊŀƛǘ ƭƛŞŜ Ł ƭΩŜŦŦƛŎŀŎƛǘŞ ŘŜǎ ƛƴǘŜǊǾŜƴǘƛƻƴǎ Ǿƛǎŀƴǘ ƭŀ ŎƻƴǎŎƛŜƴŎŜ ǇƘƻƴƻƭƻƎƛǉǳŜΣ 
ce qui aurait réduit ou éliminé les écarts entre les groupes (Friend et Olson, 2010).  En définitive, la 
recension des écrits montre que les difficultés en orthographe des étudiant·es dyslexiques peuvent être 
non seulement dues à des difficultés de traitement phonologique, mais sont dues à des difficultés de 
traitement orthographique des mots (Cidrim et Madeiro, 2017). 

Pragmatique 
[ŀ ǎǘǊǳŎǘǳǊŜ Ŝǘ ƭΩƻǊƎŀƴƛǎŀǘƛƻƴ ŘΩǳƴ ǘŜȄǘŜ ǇŜǳǘ ǊŜǇǊŞǎŜƴǘŜǊ ǳƴ ŘŞŦƛ Ŝƴ ŎƻǳǊǎ ŘŜ ǊŞŘŀŎǘƛƻƴ ǇƻǳǊ ƭŜǎ 

étudiant·es présentant un TA. Tops et al. (2013) ont comparé les performances de 100 étudiant·es 
ŘȅǎƭŜȄƛǉǳŜǎ Ł ŎŜƭƭŜǎ ŘŜ млл ŎƻƴǘǊƾƭŜ ŃƎŜ Ŝƴ ŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ǎǳǇŞǊƛŜǳǊ Ŝƴ .ŜƭƎƛǉǳŜ ŦƭŀƳŀƴŘŜΦ 9ƴ Ǉƭǳǎ ŘΩǳƴ 
ŜŦŦŜǘ ŘŜ ǘŀƛƭƭŜ ŜƴǘǊŜ ƳƻȅŜƴ Ŝǘ ƎǊŀƴŘ ǎǳǊ ƭΩƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘŜ Ŝǘ ƭŀ ƳƻǊǇƘƻǎȅƴǘŀȄŜ Ŝǘ ŘΩǳƴ ŜŦŦŜǘ ŘŜ ǘŀƛƭƭŜ ƳƻȅŜƴ 
ǎǳǊ ƭŀ ǇƻƴŎǘǳŀǘƛƻƴ Ŝǘ ƭΩŜƳǇƭƻƛ ŘŜ ƭŀ ƳŀƧǳǎŎǳƭŜΣ la qualité des textes (structure et agreeability) a été 
jugée ƳƻƛƴŘǊŜ ǇŀǊ ŘŜǎ ŜȄǇŜǊǘǎ ǉǳƛ ƴƻƴ ǎŜǳƭŜƳŜƴǘ ƛƎƴƻǊŀƛŜƴǘ ƭŜ ōǳǘ ŘŜ ƭΩŞǘǳŘŜΣ Ƴŀƛǎ ƻƴǘ ŞǾŀƭǳŞ ƭŀ ǉǳŀƭƛǘŞ 
ŘŜǎ ǘŜȄǘŜǎ Ł ǇŀǊǘƛǊ ŘΩǳƴŜ ǘǊŀƴǎŎǊƛǇǘƛƻƴ ŘŜ ƭŀǉǳŜƭƭŜ ƭŜǎ ŜǊǊŜǳǊǎ ŘΩƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘŜ ŀǾŀƛŜƴǘ ŞǘŞ ǊŜǘƛǊŞŜǎΦ [Ŝǎ 
auteurs concluent que les difficultés ne se limitent pas au niveau du mot ou de la phrase, mais 
ŎƻƴŎŜǊƴŜƴǘ ŀǳǎǎƛ ƭŜ ŘƛǎŎƻǳǊǎΦ 5ŀƴǎ ǳƴŜ ŞǘǳŘŜΣ ƭŜ ŎƻƴǘŜƴǳ ŘŜ ǊŞǎǳƳŞǎ ŘΩǳƴƛǾŜǊǎƛǘŀƛǊŜǎ ǎϥŜǎǘ ƳƻƴǘǊŞ 
moins bien structuré, ce qui en affecte la qualité (Hatcher, Snowling et Griffiths, 2002 dans Tops et al., 
2013). LΩŀǇǇƭƛŎŀǘƛƻƴ ŘŜǎ ǊŝƎƭŜǎ ŘŜ ǇƻƴŎǘǳŀǘƛƻƴ ǇŜǳǘ ŘŜƳŜǳǊŜǊ ǳƴ ŘŞŦƛ ǇƻǳǊ ƭŜǎ ŞǘǳŘƛŀƴǘ·es qui ont un 
TA (Connelly et al., 2006; McLoughlin et Leather, 2013; Rief et Stern, 2010/2011).  

Des difficultés à planifier et organiser ses idées; puis les mettre en mots dans un texte ou un 
ŜȄŀƳŜƴ ŞŎǊƛǘ ǎƻƴǘ Ŝƴ ŜŦŦŜǘ ǎƻǳǾŜƴǘ ǊŀǇǇƻǊǘŞŜǎΣ ŘΩŀǳǘŀƴǘ Ǉƭǳǎ ǎƛ ƭŜ ǘŜƳǇǎ Ŝǎǘ ƭƛƳƛǘŞ όwŜƛŘ Ŝǘ YƛǊƪΣ нллмΣ 
ǇΦ оύΦ 5ΩŀƛƭƭŜǳǊǎΣ ƭŜǎ ŞǘǳŘƛŀƴǘ·es rapportent eux-ƳşƳŜǎ ŘŜǎ ŘƛŦŦƛŎǳƭǘŞǎ ƭƛŞŜǎ Ł ƭΩƻǊƎŀƴƛǎŀǘƛƻƴ ŘŜ ǘŜȄǘŜǎ 
(Mazur-tŀƭŀƴŘǊŜΣ нлмуύΦ /Ŝƭŀ ƴΩŜǎǘ Ǉŀǎ ǎŀƴǎ ŀŦŦŜŎǘŜǊ ƭŀ ŎƻƘŞǊŜƴŎŜ ŘΩǳƴ ǘŜȄǘŜ Ŝǘ ƭΩŜŦŦƛŎŀŎƛǘŞ Řǳ ǇǊƻǇƻǎΦ 

Effet de la langue (français vs anglais) 
Connelly et al. όнллсύ ƻƴǘ ƳŜǎǳǊŞ ƭŜǎ ŜŦŦŜǘǎ ŘŜ ƭŀ ŘȅǎƭŜȄƛŜ ǎǳǊ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ŘŜ нм ǳƴƛǾŜǊǎƛǘŀƛǊŜǎ 

ŀƴƎƭƻǇƘƻƴŜǎ Ŝƴ ƭŜǎ ŎƻƳǇŀǊŀƴǘ Ł ŘŜǳȄ ƎǊƻǳǇŜǎ ŎƻƴǘǊƾƭŜǎΥ ǳƴ ŀǇǇŀǊƛŞ ǎŜƭƻƴ ƭΩŃƎŜ Ŝǘ ƭΩŀǳǘǊŜ ǎŜƭƻƴ 
ƭΩŀǇǘƛǘǳŘŜ Ŝƴ ƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘŜ ŘΩǳǎŀƎŜΦ [Ŝǎ ŞǘǳŘƛŀƴǘ·es dyslexiques ont moins bien réussi que le groupe 
ǘŞƳƻƛƴ ǎŜƭƻƴ ƭΩŃƎŜΣ Ƴŀƛǎ Ǉŀǎ Ƴƻƛƴǎ ōƛŜƴ ǉǳŜ ƭŜ ƎǊƻǳǇŜ ǘŞƳƻƛƴ ǇƻǳǊ ƭΩƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘŜΦ /ŜǇŜƴŘŀƴǘΣ Ŝƴ 
ŎƻƳǇŀǊŀƴǘ ŀǳ ƎǊƻǳǇŜ ǘŞƳƻƛƴ ǇƻǳǊ ƭΩŃƎŜΣ ƭŜǎ ŎƘŜǊŎƘŜǳǊǎ ƴΩƻƴǘ ŎƻƴǎǘŀǘŞ ŘŜǎ ŞŎŀǊǘǎ ǎƛƎƴƛŦƛŎŀǘƛŦǎ ǉǳŜ ǇƻǳǊ 
les aptiǘǳŘŜǎ ŘŜ ōŀǎ ƴƛǾŜŀǳ ŎƻƳƳŜ ƭΩƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘŜ ŘΩǳǎŀƎŜ Ŝǘ ƭŀ ǾƛǘŜǎǎŜ ŘΩŜȄŞŎǳǘƛƻƴ ŘŜ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ 
manuscrite. Ils ƴΩƻƴǘ Ǉŀǎ ƴƻǘŞ ŘŜ ŘƛŦŦŞǊŜƴŎŜǎ ǎƛƎƴƛŦƛŎŀǘƛǾŜǎ Řŀƴǎ ƭŜǎ ŀǇǘƛǘǳŘŜǎ ŘƛǘŜǎ ŘŜ Ƙŀǳǘ ƴƛǾŜŀǳ ǘŜƭƭŜǎ 
ǉǳŜ ƭŜǎ ƛŘŞŜǎΣ ƭΩƻǊƎŀƴƛǎŀǘƛƻƴ Ŝǘ ƭΩŀǊƎǳƳŜƴǘŀǘƛƻƴΦ 5Ŝ ǇƭǳǎΣ ƴƛ ƭŀ ƭƻƴƎǳŜǳǊΣ ƴƛ ƭŀ ǎǘǊǳŎǘǳǊŜ ŘŜǎ ǇƘǊŀǎŜǎΣ ƴƛ 
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ƭŀ ƎǊŀƳƳŀƛǊŜΣ ƴƛ ƭŀ ǊƛŎƘŜǎǎŜ Řǳ ǾƻŎŀōǳƭŀƛǊŜ ƴΩŞǘŀƛŜƴǘ ŘŞŦŀƛƭƭŀƴǘŜǎ ǇŀǊ ǊŀǇǇƻǊǘ ŀǳ ƎǊƻǳǇŜ ǘŞƳƻƛƴ ǎŜƭƻƴ 
ƭΩŃƎŜΦ [ΩŞǉǳƛǇŜ ŎƻƴŎƭǳǘ ǉǳŜ ŎŜǎ ǊŞǎǳƭǘŀǘǎ ŎƻƴŦƛǊƳŜƴǘ ǉǳŜ ƭŜǎ ǎǳƧŜǘǎ ŘȅǎƭŜȄƛǉǳŜǎ ŞǇǊƻǳǾŜƴǘ ŘŜǎ ŘƛŦŦƛŎǳƭǘŞǎ 
lors de rédactions académiques [dans leur langue], mais que celles-ci semblent plutôt restreintes et 
ƭƛƳƛǘŞŜǎ Ł ŎŜǊǘŀƛƴǎ ŀǎǇŜŎǘǎ ŀƭƻǊǎ ǉǳŜΣ Ŝƴ ŦǊŀƴœŀƛǎΣ ƭΩŀǘǘŜƛƴǘŜ ŘŜ ƭΩƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘŜ ώƭŜȄƛŎŀƭŜΣ ƎǊŀƳƳŀǘƛŎŀƭŜ Ŝǘ 
phonétique] est persistante chez les universitaires dyslexiques francophones (Mazur-Palandre et al., 
нлмсΤ {ǘŀƴƪŞΣ нлмсύΦ Lƭ ǎΩŀƎƛǘ ƳşƳŜ ŘŜ ƭΩƛƴŘƛŎŀǘŜǳǊ ƭŜ Ǉƭǳǎ ŦǊŞǉǳŜƴǘ et le plus prononcé au collégial 
(Mimouni et King, 2007). À notre avis, les résultats de ces recherches diffèrent en bonne partie parce 
que les langues française et anglaise présentent des caractéristiques différentes bien connues sur le 
Ǉƭŀƴ ŘŜ ƭŀ ǘǊŀƴǎǇŀǊŜƴŎŜ ŘŜ ƭΩƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘŜ ŘΩǳǎŀƎŜ Ŝǘ ŘŜ ƭŀ ŎƻƳǇƭŜȄƛǘŞ ŘŜǎ ŀŎŎƻǊŘǎ ƎǊŀƳƳŀǘƛŎŀǳȄ 
(Sprenger-Charolles et al., 2011). Voir les deux encadrés de la section Facteurs autres à considérer. 
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Comparaison du TA du TDL 

[ΩŞǘǳŘŜ ŘŜ tǳǊŀƴƛƪ Ŝǘ ŀƭΦ όнллтύ ŀ ŎƻƳǇŀǊŞ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ŘŜ мр ƧŜǳƴŜǎ ŀǾŜŎ ¢5[Σ мт ŘȅǎƭŜȄƛǉǳŜǎ Ŝǘ мр 

ŎƻƴǘǊƾƭŜǎ ŀǳ ŘŞǾŜƭƻǇǇŜƳŜƴǘ ǘȅǇƛǉǳŜ ŀǇǇŀǊƛŞ ǎŜƭƻƴ ƭΩŃƎŜ όмм-21 ans). Le groupe témoin a mieux fait dans 

la tâche exigeant de reformuler passage lu (text-retellύ ǇƻǳǊ ƭΩŜƴǎŜƳōƭŜ ŘŜǎ ǾŀǊƛŀōƭŜǎ ŀƴŀƭȅǎŞŜǎΦ [Ŝǎ 

performances du groupe avec dyslexie ont surpassé celles du groupe avec TDL quant au nombre de 

ǇƘǊŀǎŜǎ ŎƻƳǇƭŝǘŜǎΣ ŀǳ ƴƻƳōǊŜ ŘΩƛŘŞŜǎΣ ŘŜ Ƴƻǘǎ Ŝǘ ŘŜ Ƴƻǘǎ ŘƛŦŦŞǊŜƴǘǎΦ 9ƴ ŎŜ ǉǳƛ ŀ ǘǊŀƛǘ ŀǳ ǇƻǳǊŎŜƴǘŀƎŜ ŘŜ 

phrases sŀƴǎ ŜǊǊŜǳǊǎ ŘΩƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘŜ ƻǳ ƎǊŀƳƳŀǘƛŎŀƭŜǎΣ ƭŜǎ ǇŜǊŦƻǊƳŀƴŎŜǎ Řǳ ƎǊƻǳǇŜ ŘȅǎƭŜȄƛǉǳŜ Ŝǘ Řǳ 

groupe avec TDL sont comparables. Les différences entre ces deux populations seraient associées aux 

dimensions du langage autres que phonologiques (Bishop et Snowling dans Puranik et al., 2007).  

Le tableau ci-dessous adapté-abrégé de Archilbald [traduction libre] (2022) présente une synthèse des 

caractéristiques du TDL et du TA. 

Tableau 3. Distinction entre le TDL et le TA  

 
Trouble développemental de langage (TDL) Trouble spécifique des apprentissages (TA) 

Définitions et 
critères 

Difficultés persistantes de langage ayant un 
impact sur les interactions quotidiennes ou les 
apprentissages scolaires qui émergent au 
cours du développement (CATALISE et ICD-
118) 

 
Cette définition est cohérente avec le trouble 
de langage tel que défini au DSM-5 et inclut 
les habiletés pragmatiques.  

Difficultés persistantes ŘΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ Ŝǘ 
ŘΩǳǘƛƭƛǎŀǘƛƻƴ ŘΩƘŀōƛƭŜǘŞǎ ŀŎŀŘŞƳƛǉǳŜǎ όƭŜŎǘǳǊŜ 
de mots, compréhension de texte, 
orthographe, production de texte, 
mathématiques) identifiées au plus tôt six 
Ƴƻƛǎ ŀǇǊŝǎ ƭŜ ŘŞōǳǘ ŘΩǳƴŜ ƛƴǘŜǊǾŜƴǘƛƻƴ 
spécifique (DSM-5). 

 
Au ICD-11, le trouble développemental des 
apprentissages correspond essentiellement à 
ŎŜǘǘŜ ŘŞŦƛƴƛǘƛƻƴΣ ŜȄŎŜǇǘŞ ǇƻǳǊ ƭΩŀǎǇŜŎǘ Řǳ 
décalage attendu sur le plan du 
fonctionnement intellectuel global.  

Lien avec la 
dyslexie 

Une atteinte isolée sur le plan phonologique 
(sans impact relevé sur les autres 
composantes du langage) ne pourrait être 
ŘƛŀƎƴƻǎǘƛǉǳŞŜ ŎƻƳƳŜ ǎΩƛƴǎŎǊƛǾŀƴǘ Řŀƴǎ ǳƴ 
¢5[ ό/!¢![L{9ύΣ Ƴŀƛǎ ǇƻǳǊǊŀƛǘ ǎΩƛƴǎŎǊƛǊŜ Řŀƴǎ 
un trouble des sons de la parole (difficultés 
sur le plan de la production et de la 
perception des sons de la parole) ou encore 
Řŀƴǎ ǳƴŜ ŘȅǎƭŜȄƛŜ όŘƛŦŦƛŎǳƭǘŞǎ ŘΩƛŘŜƴǘƛŦƛŎŀǘƛƻƴ 
de mots).  

{ƛ ƭŜ ¢! ŀŦŦŜŎǘŜ ƭΩƛŘŜƴǘƛŦƛŎŀǘƛƻƴ ŘŜ Ƴƻǘǎ όŘŞŦƛƴƛ 
au DSM-5 en tant que difficultés à lire de 
manière fluide et précise, faiblesses sur le 
Ǉƭŀƴ Řǳ ŘŞŎƻŘŀƎŜ Ŝǘ ŘŜ ƭΩƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘŜύΣ 
ƭΩŀǇǇŜƭƭŀǘƛƻƴ ŘȅǎƭŜȄƛŜ ǇŜǳǘ ŜƴŎƻǊŜ şǘǊŜ 
couramment employée. 

 
8 International Classification of Diseases 11th Revision - Classification Internationale des Maladies Onzième Révision 
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Dépistage [Ŝ ¢5[ ǎŜ ǊŀǇǇƻǊǘŜ Ł ƭΩŀŎǉǳƛǎƛǘƛƻƴ Řǳ ƭŀƴƎŀƎŜΦ 
Le cerveau humain est prédisposé à acquérir 
le langage, ce qui signifie que son acquisition 
ǎŜ Ŧŀƛǘ ǎŀƴǎ ǉǳΩǳƴ ŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ŜȄǇƭƛŎƛǘŜ ƴŜ 
soit requis. Les difficultés surviennent donc 
tôt dans le développement, mais peuvent 
tarder à soulever des préoccupations pour 
différentes raisons (variabilité 
interindividuelle dans le développement du 
ƭŀƴƎŀƎŜΣ ǇǊŞǎǳƳŜǊ ǉǳŜ ƭΩŜƴŦŀƴǘ Ǿŀ 
« rattraper ηΣ ƭΩƛƳǇǊŜǎǎƛƻƴ ǉǳŜ ƭŜǎ ŘƛŦŦƛŎǳƭǘŞǎ 
sont de moindre importance). Plusieurs 
personnes vivant avec un TDL sont sous-
diagnostiquées ou encore mal 
diagnostiquées.  

Le TA se rapporte aux apprentissages 
académiques, qui requièrent un 
enseignement explicite formel, des efforts et 
beaucoup de pratique. Les difficultés se 
révèlent durant le parcours académique, bien 
qu'elles puissent ne pas être dépistées avant 
que les exƛƎŜƴŎŜǎ ŀŎŀŘŞƳƛǉǳŜǎ ƴΩŜȄŎŝŘŜƴǘ ƭŀ 
ŎŀǇŀŎƛǘŞ ŘΩǳƴ ƛƴŘƛǾƛŘǳ Řŀƴǎ ǳƴ ŘƻƳŀƛƴŜ ǉǳƛ 
est affecté par le TA. Les difficultés persistent 
malgré un enseignement adéquat de qualité 
Ŝǘ Ŝƴ ŘŞǇƛǘ ŘΩǳƴŜ ƛƴǘŜǊǾŜƴǘƛƻƴ ƛƴǘŜƴǎƛǾŜ 
ciblant spécifiquement les habiletés atteintes 
ŎƘŜȊ ƭΩƛƴŘƛǾƛŘǳΦ  

Modalités 
orale et écrite 

« Le langage est la littératie et la littératie est 
le langage » (Redmond, 2020 dans Archibald, 
2022)Φ hƴ ǇŜǳǘ ǎΩŀǘǘŜƴŘǊŜ Ł ŎŜ ǉǳŜ ƭŜ ¢5[ ŀƛǘ 
un impact à la fois sur le langage oral et le 
langage écrit (et les habiletés académiques 
associées, incluant les mathématiques). Avec 
ƭΩŃƎŜΣ ƭŜǎ ŘƛŦŦƛŎǳƭǘŞǎ ǇŜǳǾŜƴǘ ŘŜǾŜƴƛǊ Ǉƭǳǎ 
marquées dans les tâches impliquant le 
langage écrit, telles la compréhension et la 
production de textes. 

[Ŝ ¢! ǎŜ ǊŀǇǇƻǊǘŜ Ł ƭΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ Řǳ 
langage écrit (et les habiletés académiques 
associées, incluant les mathématiques). Les 
atteintes sur le plan du langage oral ne font 
pas partie du diagnostic. Cependant, 
certaines manifestations sur le plan du 
langage oral peuvent être relevées, incluant 
un faible vocabulaire académique en raison 
de la faible exposition à la lecture, ou un 
discours désorganisé associé aux faibles 
habiletés inférentielles et métacognitives. 

Référence Au minimum, une évaluation de la lecture et 
de la compréhension de texte devrait être 
faite chez un enfant présentant un TDL. Une 
ŦŀƛōƭŜ ǊŞǇƻƴǎŜ Ł ƭΩƛƴǘŜǊǾŜƴǘƛƻƴ ƛƴŘƛǾƛŘǳŀƭƛǎŞŜ 
ciblant les habiletés académiques (avec une 
intensité suffisante) serait une raison pour 
référer en évaluation des apprentissages.  

!ǳ ƳƛƴƛƳǳƳΣ ƭŀ ǇǊŞǎŜƴŎŜ ŘΩǳƴ ¢5[ ŘŜǾǊŀƛǘ 
être évaluée chez un enfant présentant une 
ŘȅǎƭŜȄƛŜΣ ŎƻƳƳŜ ŜƭƭŜ ŘŜǾǊŀƛǘ ƭΩşǘǊŜ Ŝƴ 
présence de dyscalculie ou de dysgraphie. Des 
difficultés sur le plan de la progression des 
apprentissages, notamment ceux qui 
impliquent essentiellement les habiletés 
langagières, seraient une raison pour référer 
en évaluation du langage. 

Comorbidités Le TDL et le TA sont des troubles neurodéveloppementaux. Bien que leur étiologie respective 
ŘŜƳŜǳǊŜ ŜƴŎƻǊŜ ƛƴŎƻƴƴǳŜΣ ŎŜǎ ŘŜǳȄ ǘǊƻǳōƭŜǎ ǊŜƭŝǾŜƴǘ ŘŜ ƭΩƛƴǘŜǊŀŎǘƛƻƴ ǇǊŞǎǳƳŞŜ ŘŜ ŦŀŎǘŜǳǊǎ 
ōƛƻƭƻƎƛǉǳŜǎ όǊŜƭŜǾŀƴǘ ŘŜ ƭΩŜŦŦŜǘ ŎƻƳōƛƴŞ ŘŜ ǇƭǳǎƛŜǳǊǎ ƎŝƴŜǎύ Ŝǘ ŘŜ ŦŀŎǘŜǳǊǎ ƴƻƴ ōƛƻƭƻƎƛǉǳŜǎΦ [ŀ 
comorbidité du TDL et du TA est commune. Le double diagnostic est à propos lorsque le 
ƧǳƎŜƳŜƴǘ ŎƭƛƴƛǉǳŜ ŘŞŎƻǳƭŀƴǘ ŘŜǎ ǊŞǎǳƭǘŀǘǎ ŘΩŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴ ƛƴŘƛǉǳŜ ǉǳŜ ŎƘŀŎǳƴŜ des deux 
ŎƻƴŘƛǘƛƻƴǎ ŀ ǳƴ ƛƳǇŀŎǘ ǎǳǊ ƭŜǎ ŀŎǘƛǾƛǘŞǎ ǉǳƻǘƛŘƛŜƴƴŜǎΣ Řƻƴǘ ƭΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜΦ LŘŞŀƭŜƳŜƴǘΣ ƭŜǎ 
ŜƴŦŀƴǘǎ ǎŜ ǊŜǘǊƻǳǾŀƴǘ Ŝƴ ŘƛŦŦƛŎǳƭǘŞǎ ǎŎƻƭŀƛǊŜǎ ŘŜǾǊŀƛŜƴǘ ōŞƴŞŦƛŎƛŜǊ ŘΩǳƴŜ ŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴ ŜȄƘŀǳǎǘƛǾŜ 
et interdisciplinaire, couvrant à la fois les habiletés langagières, les capacités cognitives, le 
développement global et les performances académiques. 
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Facteurs autres à considérer 

Opacité, transparence et saillance phonologique 

hǇŀŎƛǘŞ ŘŜ ƭΩƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘŜ 

[Ωorthographe ŘΩǳƴŜ ƭŀƴƎǳŜ Ŝǎǘ ŘƛǘŜ opaque lorsque le principe alphabétique ne suffit pas pour orthographier et 
ǉǳΩǳƴ mot ǇŜǳǘ ǎΩŞŎǊƛǊŜ ŘŜ ƳǳƭǘƛǇƭŜǎ ŦŀœƻƴǎΦ  [ΩƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘŜ ŘŜǎ Ƴƻǘǎ Ŝǎǘ ƻǳ ǎŜƳōƭŜ Ǉƭǳǎ ŀǊōƛǘǊŀƛǊŜ Ŝǘ ŘŜ ƴƻƳōǊŜǳǎŜǎ 
graphies irrégulières existent. Par exemple, en français, le son « o η ǇŜǳǘ ǎΩŞŎǊƛǊŜ ŘŜ ƳǳƭǘƛǇƭŜǎ Ŧŀœƻƴǎ όƻΣ ƻǎΣ ŀǳΣ ŀǳȄΣ 
eau, ot, aud, etc.) Les mots « monsieur » et « étang η ǎƻƴǘ ŘŜǎ Ƴƻǘǎ Řƻƴǘ ƭΩƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘŜ Ŝǎǘ ƛǊǊŞƎǳƭƛŝǊŜΣ ŎŀǊ ŜƭƭŜ ƴŜ 
ǎǳƛǘ Ǉŀǎ ŘŜ ǊŝƎƭŜǎ ǇƻǳǾŀƴǘ şǘǊŜ ƎŞƴŞǊŀƭƛǎŞŜǎ Ł ŘΩŀǳǘǊŜǎ Ƴƻts et que la correspondance entre les lettres et les sons 
ne paraît pas entièrement logique si on tient compte de la prononciation moderne du mot. En revanche, 
ƭΩorthographe ŘΩǳƴŜ ƭŀƴƎǳŜ Ŝǎǘ ŘƛǘŜ transparente lorsque les correspondances phonèmes-graphèmes sont plus 
ƭƛƳǇƛŘŜǎ Ŝǘ ŦǊŞǉǳŜƴǘŜǎΦ /ΩŜǎǘ ƭŜ Ŏŀǎ ŘŜ ƭΩŀƭƭŜƳŀƴŘ ƻǴ ŎƘŀǉǳŜ ƭŜǘǘǊŜ Ŝǎǘ  ƎŞƴŞǊŀƭŜƳŜƴǘ ǇǊƻƴƻƴŎŞŜΦ [ΩŜǎǇŀƎƴƻƭ ƻǴ ƭŜ 
son « o η ǎΩŞŎǊƛǘ ζ o » dans presque tous les cas est un autre exemple de langue à la graphie transparente. Voir figure 
4. 
En réalité, sans régler tous les défis, des conventions ou patrons orthographiques sous-jacents de plus en plus 
ŜƴǎŜƛƎƴŞǎ ǇŜǊƳŜǘǘŜƴǘ ŘΩȅ ǾƻƛǊ Ǉƭǳǎ ŎƭŀƛǊΦ tŀǊ ŜȄŜƳǇƭŜΣ Ŝƴ ǘşǘŜ ŘŜ ƳƻǘΣ ƻƴ ǊŜǘǊƻǳǾŜ ŘŀǾŀƴǘŀƎŜ ƭŜ ƎǊŀǇƘŝƳŜ ŀǳ- tandis 
que -eau est davantage utilisé en fin de mot en français. (ex. automne, autre, radeau, bateau). 

  
{ŜǳƭŜƳŜƴǘ п҈ ŘŜǎ Ƴƻǘǎ ǎŜǊŀƛŜƴǘ ǊŞŜƭƭŜƳŜƴǘ ƛǊǊŞƎǳƭƛŜǊǎΣ ƭŜǎ ŀǳǘǊŜǎ Şǘŀƴǘ ǇǊŞǾƛǎƛōƭŜǎ όрл҈ύ ƻǳ ǇǊŞǾƛǎƛōƭŜǎ Ł ƭΩŜȄŎŜǇǘƛƻƴ 
ŘΩǳƴ ƎǊŀǇƘŝƳŜ όbǳƴŜǎ Ŝǘ .ǊȅŀƴǘΣ нллс et Rueckl, 2016 dans Silliman et al. (2018) comme dans le cas du « k » muet 
de knack, knee, knife, know, knock, knuckle ǉǳƛ ƴΩŜǎǘ Ǉŀǎ ŜƴǘƛŝǊŜƳŜƴǘ ǇǊŞǾƛǎƛōƭŜΣ Ƴŀƛǎ Řƻƴǘ ƭŜ ƎǊŀǇƘŝƳŜ kn ƴΩŜǎǘ 
pas si rare. 

 

9ƴ ŀƴƎƭŀƛǎΣ ƻƴ ŀǘǘǊƛōǳŜ Ł ƭΩŀǳǘŜǳǊ DŜƻǊƎŜ .ŜǊƴŀǊŘ {Ƙŀǿ ƭŜ Ŧŀƛǘ ŘΩŀǾƻƛǊ 
proclamé que « fish » (poisson) pouvait ǎΩŞŎǊƛǊŜ ζ ghoti » afin de 
ǊƛŘƛŎǳƭƛǎŜǊ ƭŀ ŎƻƳǇƭŜȄƛǘŞ ŘŜ ƭΩƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘŜ ŀƴƎƭŀƛǎŜΦ 9ƴ ǊŞŀƭƛǘŞ ǇƻǳǊ 
que « gh » produise le son « f ηΣ ƛƭ ƴŜ ǇŜǳǘ şǘǊŜ ǉǳΩŁ ƭŀ Ŧƛƴ Řǳ ƳƻǘΦ [Ŝ 
« o η ƴΩŜǎǘ ǇǊƻƴƻƴŎé [⅝] que dans « women » et « ti », qui fait [ ≡]  ou 
« ch » comme dans « chose », que dans les mots se terminant par -
tion (ex. communication). [ΩŀƴƎƭŀƛǎ ƴŜ ǎŜǊŀƛǘ Ǉŀǎ ŀǳǎǎƛ ƻǇŀǉǳŜ ǉǳΩƛƭ 
ƴΩȅ ǇŀǊŀît, une fois certaines régularités orthographiques maîtrisées. 
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Opacité, transparence et saillance phonologique 
 

Sur le continuum de la transparence orthographique, on retrouve la langue anglaise du côté plus opaque, car 
ǎǳǊ ƭŜ Ǉƭŀƴ ŘŜ ƭΩƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘŜ ŘΩǳǎŀƎŜΣ elle est plus complexe (Sprenger-Charolles et Serniclaes, 2003).  

Figure 4. Continuum de la transparence orthographique adapté de Fallent (2011 dans Depaoli, 2015) 

[ΩŀƴƎƭŀƛǎ ŎƻƳǇǊŜƴŘ ŘŜ пл Ł пн ǇƘƻƴŝƳŜǎ ό5ŜǇŀƻƭƛΣ нлмрΤ CǊƛŜƴŘ Ŝǘ hƭǎƻƴΣ нлмлΤ IŜōŜǊǘ et al., 2018). Les 
estimations du nombre de graphèmes varient de plus 170 graphèmes à 250, voire 500, selon la source 
(Depaoli, 2015; Friend et Olson, 2010). Le français en comparaison comprend 36 sons pour 145 graphèmes 
(Rousseau dans Stanké, 2016) à partir du même alphabet de 26 lettres. 

[ŀ ǊŜŎƘŜǊŎƘŜ ǎǳƎƎŝǊŜ ǉǳΩƛƭ ŜȄƛǎǘŜ ǳƴŜ ŎƻǊǊŞƭŀǘƛƻƴ ŜƴǘǊŜ ƭŀ ǾƛǘŜǎǎŜ ŘΩŀŎǉǳƛǎƛǘƛƻƴ Řǳ ŎƻŘŜ ŞŎǊƛǘ ŀƛƴǎƛ ǉǳΩŜƴǘǊŜ 
ƭΩŀƳǇƭŜǳǊ ŘŜǎ ƳŀƴƛŦŜǎǘŀǘƛƻƴǎ ŘŜǎ ǘǊƻǳōƭŜǎ Řǳ ƭŀƴƎŀƎŜ ŞŎǊƛǘ Ŝǘ ƭŜ ŘŜƎǊŞ ŘΩƻǇŀŎƛǘŞ ŘΩǳƴŜ ƭŀƴƎǳŜ ό9veratt et 
EƭōŜƘŜǊƛΣ нллуύΦ [ΩƛƴŎƛŘŜƴŎŜ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ŘΩƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘŜ ŘƛƳƛƴǳŜ ƭƻǊǎǉǳŜ ƭŀ ƭŀƴƎǳŜ Ŝǎǘ Ǉƭǳǎ ǘǊŀƴǎǇŀǊŜƴǘŜ 
(Giannouli et Pavlidis, 2014 dans Cidrim et Madeiro, 2017).  

  

Ǉŀǎ ŘΩŀŎŎƻǊŘ ǇŀǊǘƛŎǳƭƛŜǊΦ [Ŝǎ ŀŎŎƻǊŘǎ ŀǳ ǇƭǳǊƛŜƭ ǎŜ Ŧƻƴǘ ǎǳǊ ƭŜǎ ƴƻƳǎΣ Ƴŀƛǎ Ǉŀǎ ƭŜǎ ŀŘƧŜŎǘƛŦǎ ƴƛ ƭŜǎ ǇŀǊǘƛŎƛǇŜǎ 
passés. De plus le morphème ς s pluriel et -s ǾŜǊōŀƭ Ŝǎǘ ŀǳŘƛŀōƭŜΣ ŎŜ ǉǳƛ ƴΩŜǎǘ Ǉŀǎ ƭŜ Ŏŀǎ Ŝƴ ŦǊŀƴœŀƛǎΦ [Ŝǎ 
ǎŎǊƛǇǘŜǳǊǎ ƻƳŜǘǘǊŀƛŜƴǘ ŘŀǾŀƴǘŀƎŜ ƭŜǎ ƳƻǊǇƘŝƳŜǎ ƭƻǊǎǉǳΩƻƴ ƴŜ ƭŜǎ ǇǊƻƴƻƴŎŜ pas Ł ƭΩƻǊŀƭ ό9ǎǘƛŜƴƴŜΣ 2014). Les 
accords qui ne sont pas saillants dans la langue parlée rendent plus propices ƭŜǎ ƻƳƛǎǎƛƻƴǎ Ł ƭΩŞŎǊƛǘΦ 

hƴ ǇŜǳǘ ǎǳǇǇƻǎŜǊ ǉǳŜ ƭŜǎ ŦǊŀƴŎƻǇƘƻƴŜǎ ǎƻƴǘ Ǉƭǳǎ ǎǳǎŎŜǇǘƛōƭŜǎ ŘΩƻƳŜǘǘǊŜ ƭŜǎ ƳŀǊǉǳŜǎ Řǳ ǇƭǳǊƛŜƭ -s que les 
ŀƴƎƭƻǇƘƻƴŜǎΣ Ŝǘ ŎŜΣ ŦƻǊǘ ǇƻǎǎƛōƭŜƳŜƴǘ ƳşƳŜ ƭƻǊǎǉǳΩƛƭǎ ǊŞŘƛƎŜƴǘ Ŝƴ ŀƴƎƭŀƛǎ ǇǳƛǎǉǳŜ ŎŜǎ ŀǇǇǊŜƴŀƴǘΦŜǎ ǘŜƴŘŜƴǘ 
à omettre de prononcer le -ǎ Ł ƭΩƻǊŀƭ même au postsecondaireΤ ŎŜ ǉǳƛ ƴΩŜǎǘ Ǉŀǎ ƭŜ Ŏŀǎ ŘŜ ƭƻŎǳǘŜǳǊǎ ƴŀǘƛŦs. 

En parallèle, lΩƻǇŀŎƛǘŞ ŘΩǳƴŜ ƭŀƴƎǳŜ ƴŜ ǇƻǎŜǊŀ Ǉŀǎ ƴŞŎŜǎǎŀƛǊŜƳŜƴǘ ŘŜǎ ŘŞŦƛǎ ŘŜ ƳşƳŜ ŀƳǇƭŜǳǊ Ł ƭŀ ƭŜŎǘǳǊŜ ǉǳƛ 
nécessite de reconnaître les correspondances graphèmes-phonèmes ǉǳΩŁ ƭΩécrit qui requiert de produire les 
lettres basées sur les correspondances phonèmes-graphèmes plus nombreuses.   

 

Néanmoins, au-delà de ƭΩƻǇŀŎƛǘŞ ŘŜ ƭΩƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘŜ ŘΩǳǎŀƎŜΣ ƛƭ Ŧŀǳǘ ŀǳǎǎƛ ŎƻƴǎƛŘŞǊŜǊ ƭŀ 
ŎƻƳǇƭŜȄƛǘŞ ŘŜ ƭΩƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘŜ ƎǊŀƳƳŀǘƛŎŀƭŜΦ " ŎŜ ǎǳƧŜǘΣ ƭŜ ŦǊŀƴœŀƛǎ Ŝǎǘ ƛƴŘŞƴƛŀōƭŜƳŜƴǘ Ǉƭǳǎ 
ŎƻƳǇƭŜȄŜ ǉǳŜ ƭΩŀƴƎƭŀƛǎΦ hƴ ƴΩŀ ǉǳΩŁ ǇŜƴǎŜǊ Ł ƭΩŀǊǘ ŘŜ ŎƻƴƧǳƎǳŜǊ Ŝǘ ŀŎŎƻǊŘŜǊ Ŝƴ ŦǊŀƴœŀƛǎ 
ǉǳƛ ǊŜǉǳƛŜǊǘ ŘŜ ŎƻƴƴŀƞǘǊŜ ǇƭǳǎƛŜǳǊǎ ƎǊŀǇƘŝƳŜǎ Ŝǘ ǊŝƎƭŜǎ ŎƻƴǘǊŀƛǊŜƳŜƴǘ Ł ƭΩŀƴƎƭŀƛǎ ƻǴ Ł 
ƭΩŜȄŎŜǇǘƛƻƴ Řǳ -s à la 3e personne du singulier au simple present, les verbes ne requièrent 



[ΩŜŦŦŜǘ ŘΩ!ƴǘƛŘƻǘŜ ŎƘŜȊ ƭŜǎ ŞǘǳŘƛŀƴǘϊŜϊǎ ǇǊŞǎŜƴǘŀƴǘ ǳƴ ǘǊƻǳōƭŜ Řǳ ƭŀƴƎŀƎŜ ƻǊŀƭ ƻǳ ŞŎǊƛǘ Ŝƴ ![{ ŀǳ ŎƻƭƭŞƎƛŀƭ  55 

 

!ǳǘǊŜǎ ŦŀŎǘŜǳǊǎ ŀƎƛǎǎŀƴǘ ǎǳǊ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ 

[Ŝǎ ƘŀōƛƭŜǘŞǎ Ŝƴ ƭŀƴƎŀƎŜ ƻǊŀƭ Ŝǘ Ŝƴ ƭŀƴƎŀƎŜ ŞŎǊƛǘ ŘΩǳƴ ƛƴŘƛǾƛŘǳ Ǿƻƴǘ ƛƴŘŞƴƛŀōƭŜƳŜƴǘ ǘŜƛƴǘŜǊ ƭŀ 

qualité de ses rédactions. Au-delà des principaux domaines langagiers précédemment évoqués, St-Pierre 

et al. (2010) ƛƴǾƛǘŜƴǘ Ł ŎƻƴǎƛŘŞǊŜǊ ŘΩŀǳǘǊŜǎ ŦŀŎǘŜǳǊǎ ǇƻǳǾŀƴǘ ŎƻƴǘǊƛōǳŜǊ ŀǳ ŘŞǾŜƭƻǇǇŜƳŜƴǘ ŘΩǳƴ ǎŎǊƛǇǘŜǳǊ 

et à la qualité de ses productions écrites: 

¶ PlusiŜǳǊǎ ƘŀōƛƭŜǘŞǎ ŎƻƎƴƛǘƛǾŜǎΣ Řƻƴǘ ƭŀ ƳŞƳƻƛǊŜΣ ƭΩŀǘǘŜƴǘƛƻƴ Ŝǘ ƭŜǎ ŦƻƴŎǘƛƻƴǎ ŜȄŞŎǳǘƛǾŜǎ ǎƻƴǘ ǘƻǳǘŜǎ 

ƳƛǎŜǎ Ł ǇǊƻŦƛǘ ƭƻǊǎ ŘŜ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜΤ 

¶ La motricité fine impliquée tant dans la calligraphie que dans la clavigraphie;  

¶ Le traitement visuel; 

¶ Le traitement auditif et phonologique de même que la discrimination auditive;  

¶ Des aspects métalinguistiques, incluant la conscience phonologique, morphologique, lexicale, 

syntaxique et discursive; 

¶ La connaissance du langage figuré, du double sens, des expressions imagées et les habiletés 

inférentielles; 

¶ La maîtrise des différents registres littéraires. 

En plus de ces particularités ǇǊƻǇǊŜǎ ŀǳ ǇǊƻŦƛƭ ŎƻƎƴƛǘƛŦ ŘŜ ƭΩŀǇǇǊŜƴŀƴǘ·e qui peuvent potentiellement 

ŜȄǇƭƛǉǳŜǊ ŘŜǎ ŜǊǊŜǳǊǎ Ł ƭΩŞŎǊƛǘΣ ƭŜǎ ŦŀŎǘŜǳǊǎ ŀǎǎƻŎƛŞǎ Ł ƭΩƛƴǘŞǊşǘΣ Ł ƭŀ ƳƻǘƛǾŀǘƛƻƴ Ŝǘ Ł ƭΩŜƴƎŀƎŜƳŜƴǘ dans 

ƭϥŀŎǘƛǾƛǘŞ ŘΩŞŎǊƛǘǳǊŜ sont non négligeables. Voir la section Cadre théorique ǇƻǳǊ ƭΩƛƳǇƭƛŎŀǘƛƻƴ ŘŜ ŎŜǎ 

ŦŀŎǘŜǳǊǎ Řŀƴǎ ƭŜ ǇǊƻŎŜǎǎǳǎ ŘΩŞŎǊƛǘǳǊŜΣ ƭŀ ǇǊƻŘǳŎǘƛƻƴ ŘŜ ǎƛǘǳŀǘƛƻƴǎ ŘŜ ƘŀƴŘƛŎŀǇ Ŝǘ ƭΩŀǘǘŜƛƴǘŜ ŘŜ ƭŀ 

compétence rédactionnelle. 

Lŀ ǇǊŞǎŜƴŎŜ ŘΩǳƴ ǘǊƻǳōƭŜ Ŝǘ ƭes défis pouvant résulter de lΩƛƴǘŜǊŀŎǘƛƻƴ ŎƻƳǇƭŜȄŜ ŜƴǘǊŜ ƭΩŜƴǎŜƳōƭŜ 

de ces facteurs ǎƻƴǘ ǎǳǎŎŜǇǘƛōƭŜǎ ŘΩŜƴƎŜƴŘǊŜǊ ŘŜǎ Řifficultés dans la langue seconde également. 
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DƛŦŦƛŎǳƭǘŞǎ ŘΩŀŎǉǳƛǎƛǘƛƻƴ ŘΩǳƴŜ ƭŀƴƎǳŜ ǎŜŎƻƴŘŜ ƻǳ ŞǘǊŀƴƎŝǊe et langage 

 

On confond souvent langue et 

langage. Il importe de bien les distinguer 

pour mieux comprendre le lien entre les 

troubles du langage oral et écrit et 

ƭΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ ŘΩǳƴŜ ƭŀƴƎǳŜ ŀƛƴǎƛ ǉǳŜ ƭŜǎ 

Ǌŀƛǎƻƴǎ ŘŜǊǊƛŝǊŜ ƭŜǎ ŘƛŦŦƛŎǳƭǘŞǎ ŘΩŀŎǉǳƛǎƛǘƛƻƴ 

ŘΩǳƴŜ ƭŀƴƎǳŜ ǎŜŎƻƴŘŜ ƻǳ ŞǘǊŀƴƎŝǊŜΣ ǉǳΩƛƭ ȅ 

ŀƛǘ ǇǊŞǎŜƴŎŜ ŘΩǳƴ ǘǊƻǳōƭŜ ƻǳ ƴƻƴ (voir 

encadré).  

[ΩƛƳǇŀŎǘ ŘΩǳƴ ǘǊƻǳōƭŜ Řǳ ƭŀƴƎŀƎŜ 

oral et écrit ne se limite pas à la langue 

maternelle (Bishop et al., CATALISE-1, 2016; 

Everatt et Elbeheri, 2008; McLoughlin et 

Leather, 2013; Ordre des orthophonistes et 

audiologistes du Québec, s.d.; Paradis et al. 

202мΣ ǇΦ оттύΦ 9ƴ ƭΩƻŎŎǳǊǊŜƴŎŜΣ ƛƭ ŜȄƛǎǘŜ ǳƴŜ 

ŎƻǊǊŞƭŀǘƛƻƴ ŜƴǘǊŜ ƭΩƘƛǎǘƻƛǊŜ ǎǳǊ ƭŜǎ Ǉƭŀƴǎ 

développemental et scolaire en langue 

maternelle et des difficultés subséquentes à 

apprendre une langue seconde ou étrangère 

(Scott et Manglitz, s.d.). De façon générale, la 

recherche indique que les langues 

maternelles et secondes sont traitées par les 

mêmes réseaux de neurones (McLoughlin et 

Leather, 2013; Pellier dans Fayol et 

Hickmann, 2009, 2016) et font appel aux 

mêmes habiletés. {ƛ ƭΩŀŎǘƛǾŀǘion cérébrale 

pour deux langues est très similaire, il est 

logique de penser que les limitations 

Langue et le langage ne sont pas équivalents. 

Même si en anglais, les deux se traduisent par 

language, ils représentent deux concepts.  

Le langage est une faculté universelle permettant la 

pensée et ƭŀ ŎƻƳƳǳƴƛŎŀǘƛƻƴ Ł ƭΩƻǊŀƭ Ŝǘκƻǳ Ł ƭΩŞŎǊƛǘΦ 

Il inclut la capacité à produire des sons, des gestes 

et des mots pour communiquer un message en 

respectant des constructions morphologiques, 

syntaxiques, lexicales et sémantiques permettant la 

communication avec autrui. Le langage est 

commun à tous les humains. Il est donc possible de 

ǉǳŀƭƛŦƛŜǊ ƭŀ ŦŀŎǳƭǘŞ Ł ŀŎǉǳŞǊƛǊ ŎŜ ŎƻŘŜ ǉǳΩŜǎǘ ƭŜ 

ƭŀƴƎŀƎŜ ŎƻƳƳŜ Şǘŀƴǘ ƛƴƘŞǊŜƴǘŜ Ł ƭΩşǘǊŜ ƘǳƳŀƛƴ Ŝǘ 

donc innée. 

La langue est un code humain pour communiquer à 

ƭΩƻǊŀƭ ƻǳ Ł ƭΩŞŎǊƛǘ qui varie selon le groupe culturel, 

les pays et régions, etc. Le français, ƭΩŀƴƎƭŀƛǎ et la 

langue des signes québécoise sont des langues. Ses 

composantes incluent des sons, un lexique, une 

grammaire et syntaxe qui lui sont spécifiques. Les 

mêmes langues ne sont pas communes à tous les 

humains. ¦ƴŜ ƭŀƴƎǳŜ Ŝǎǘ ŀŎǉǳƛǎŜ ǇŀǊ ƭΩŜȄǇƻǎƛǘƛƻƴ Ł 

ƭΩŜƴǾƛǊƻƴƴŜƳŜƴǘ. 

Une atteinte du langage peut affecter autant 

ƭΩŀŎǉǳƛǎƛǘƛƻƴ Řǳ ƭŀƴƎŀƎŜ oral et écrit que 

ƭΩŀŎǉǳƛǎƛǘƛƻƴ ƻǳ ƭΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ des langues. 

Distinction entre langue et langage 
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fonctionnelles ou difficultésΣ ǎŜƭƻƴ ǉǳΩƛƭ ȅ ŀ ǇǊŞǎŜƴŎŜ ƻǳ ƴƻƴ ŘΩǳƴ ǘǊƻǳōƭŜΣ ǎƻƛŜƴǘ habituellement 

sensiblement les mêmes. Toutefois, des études ont rapporté des activations partiellement distinctes pour 

la langue maternelle et la langue seconde, principalement chez des personnes ayant un niveau 

intermédiaire ŘΩŜȄǇŜǊǘƛǎŜ Řŀƴǎ ƭŀ ǎŜŎƻƴŘŜ ƭŀƴƎǳŜ ό5ŜƘŀŜƴŜ Ŝǘ ŀƭΦΣ мффт dans Pellier dans Fayol et 

Hickmann, 2009, 2016) et/ou ayant acquis celle-ci à un stade tardif de leur développement (Kim, Relkin, 

Lee et Hirsch, 1997 dans Pellier dans Fayol et Hickmann, 2009, 2016, p. 318).  

Le cas de patients aphasiques bilingues ou multilingues, par exemple suivant un AVC, où les 

langues sont atteintes de façon disproportionnée, est fascinant. Selon le degré de multilinguisme 

préexistant et selon la langue affectée Ŝǘ ƭŜ ŘŜƎǊŞ ŘΩatteinte, certains patients sont contraints de 

communiquer dans ǳƴŜ ƭŀƴƎǳŜ ǉǳΩƛƭǎ ƴŜ ƳŀƞǘǊƛǎŜƴǘ Ǉƭǳǎ ƻǳ ǉǳΩƛƭǎ ƴΩƻƴǘ ƧŀƳŀƛǎ ƳŀƞǘǊƛǎŞŜΦ LΩŀƭǘŞǊŀǘƛƻƴ Řǳ 

contrôle des activations cérébrales distinctes peut entraîner chez des patients bilingues une aphasie 

restreignant la communication à une seule langue une journée, puis à une autre langue le jour suivant 

(Dehaene, 1999).  

Qǳƻƛ ǉǳΩƛƭ Ŝƴ ǎƻƛǘ, moins grande est la maîtrise de la langue, plus les limitations associées à un 

trouble du langage oral ou écrit, tout en étant de même nature, ǊƛǎǉǳŜƴǘ ŘΩşǘǊŜ prononcées. Cela est 

ŘΩŀǳǘŀƴǘ Ǉƭǳǎ ǇǊƻōŀōƭŜ ǉǳŜ ƭa rééducation orthophonique ou orthopédagogique se concentre 

normalement sur la langue ƳŀǘŜǊƴŜƭƭŜ ƻǳ ŘΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ. On peut envisager que les aspects du langage 

ciblésΣ ǇǳƛǎǉǳΩƛƭǎ ǎƻƴǘ ǳƴƛǾŜǊǎŜƭǎΣ seront transposés à la langue seconde. En parallèle, les éléments 

spécifiquement travaillés relevant de la langue ƳŀǘŜǊƴŜƭƭŜ ƻǳ ŘΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ pourraient être plus ou 

moins facilitants selon les similitudes et disparités entre les langues concernées.   

[ΩŀƴŀƳƴŝǎŜ ŘŜǎ ǇŜǊǎƻƴƴŜǎ ŀǾŜŎ ǳƴ ¢! ǉǳƛ ƻƴǘ ŘŜ ƭŀ ŘƛŦŦƛŎǳƭǘŞ Ł ŀǇǇǊŜƴŘǊŜ ǳƴŜ ƭŀƴƎǳŜ ŞǘǊŀƴƎŝǊŜ 

ǊŞǾŝƭŜ ǎƻǳǾŜƴǘ ǉǳΩŜƭƭŜǎ ƻƴǘ Ŝǳ ŘŜ ƭŀ ŘƛŦŦƛŎǳƭǘŞ Ł ŀǇǇǊŜƴŘǊŜ Ł ǇŀǊƭŜǊ ƻǳ ǉǳΩŜƭƭŜǎ ƻƴǘ ǇŀǊƭŞ ǘŀǊŘƛǾŜƳŜƴǘΣ 

ǉǳΩŜƭƭŜǎ ƻƴǘ Ŝǳ ǳƴ ǎǳƛǾƛ ƻǊǘƘƻǇƘƻƴƛǉǳŜ ƻǳ ǉǳΩŜƭƭŜǎ ƻƴǘ ǳƴŜ historique familiale de difficultés du langage 

Ŝǘ ŘΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ ό{Ŏƻǘǘ Ŝǘ aŀƴƎƭƛǘȊΣ ǎΦŘΦύΦ {ǳǊ ƭŜ Ǉƭŀƴ ŀŎŀŘŞƳƛǉǳŜΣ ŎŜǎ ǇŜǊǎƻƴƴŜǎ ǇŜǳǾŜƴǘ ŀǾƻƛǊ ŞǇǊƻǳǾŞ 

des difficultés à apprendre à lire, et plus particulièrement, à établir les correspondances graphèmes-

phonèmes ŀƛƴǎƛ ǉǳΩà appliquer le code écrit (orthographe, grammaire, ponctuation) (Scott et Manglitz, 

s.d.). En plus des difficultés en lecture et en orthographe, la dyslexie est associée à des difficultés à 

reconnaître les structures langagières comme les cooccurrences, ce qui rend difficile, voire peu probable, 

ƭΩŀŎǉǳƛǎƛǘƛƻƴ ŘŜ ǇŀǘǊƻƴǎ ƭŜȄƛŎŀǳȄ Ŝǘ ƎǊŀƳƳŀǘƛŎŀǳȄ ǎŀƴǎ ƛƴǘŜǊǾŜƴǘƛƻƴ ό{ŎƘƴŜƛŘŜǊ Ŝǘ /ǊƻƳōƛŜΣ нлло, p. 1). 

5ΩŀƛƭƭŜǳǊǎΣ 5ƻǿƴŜȅ et al. όнлллύ ǊŀǇǇƻǊǘŜƴǘ ŘŜǎ ƳŜǎǳǊŜǎ ŘΩŀǇǘƛǘǳŘŜ ƭŀƴƎŀƎƛŝǊŜ Ŝƴ ƭŀƴƎǳŜ ŞǘǊŀƴƎŝǊŜ 

significativement plus faibles chez les étudiant·eǎ ŘȅǎƭŜȄƛǉǳŜǎΦ tƭǳǎ ǇǊŞŎƛǎŞƳŜƴǘΣ ƭŜǎ ǊŞǎǳƭǘŀǘǎ ŘΩ!ōŀŘƛŜ Ŝǘ 
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Bedoin (2016) montrent que le déficit métaphonologique9 des enfants dyslexiques, qui nuit à la 

ƳŀƴƛǇǳƭŀǘƛƻƴ ŘΩǳƴƛǘŞǎ Ǉƭǳǎ ǇŜǘƛǘŜǎ ǉǳŜ ƭŜǎ Ƴƻǘǎ ŎƻƳƳŜ ƭŜǎ ǇƘƻƴŝƳŜǎ Ŝǘ ƭŜǎ ǎȅƭƭŀōŜǎΣ ǇŜǊǎƛǎǘŜ ƳŀƭƎǊŞ ǳƴŜ 

prise en charge orthophonique. « Analyser les unités phonologiques infralexicales10 reste donc malaisé, 

ce qui les pénalise sans doute aussi pour apprendre des langues étrangères » (Abadie et Bedoin, 2016, p. 

300). De plus, les capacités des mémoires auditivo-verbales11 à court terme et de travail significativement 

plus faibles des étudiant·es dyslexiques peuvent nuire à la perception de mots longs ou de nouveaux mots, 

par exemple pour du vocabulaire scientifique ou en langue étrangère (Abadie et Bedoin, 2016). 

/ƘŜȊ ƭŜǎ ǎǳƧŜǘǎ ŘȅǎƭŜȄƛǉǳŜǎΣ ƭΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ ŘΩǳƴŜ ƭŀƴƎǳŜ ǎŜŎƻƴŘŜ ŜƴƎŜƴŘǊŜ ŘŜǎ ŘƛŦŦƛŎǳƭǘŞǎ 

similaires à celles observées en langue maternelle (Downey et al., 2000; Kormos et Kontra, 2008; 

Nijakowska, 2010). Celles-ci peuvent être plus intenses que pour la langue maternelle (Scott et Manglitz, 

ǎΦŘΦύ Ŝǘ ǎΩƛƴǘŜƴǎƛŦƛŜǊ ŀǳ ǇƻǎǘǎŜŎƻƴŘŀƛǊŜ όbƛƧŀƪƻǿǎƪŀΣ нлмлύΦ  Mazur-Palandre et al. (2016) rapportent que 

76 % des étudiant·es universitaires francophones dyslexiques contre 16 % de leurs pairs du groupe témoin 

mentionnent des difficultés lors de rédactions en anglais langue seconde (ALS). Celles-ci sont liées non 

ǎŜǳƭŜƳŜƴǘ Ł ƭΩƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘŜΣ Ƴŀƛǎ Ł ƭŀ ƎŜǎǘƛƻƴ Řǳ ǘŜƳǇǎ Ŝǘ Ł ƭΩƻǊƎŀƴƛǎŀǘƛƻƴ Řǳ ŘƛǎŎƻǳǊǎΦ En somme, alors 

ǉǳŜ ƭΩŀŎǉǳƛǎƛǘƛƻƴ ŘŜǎ ƘŀōƛƭŜǘŞǎ ƭŀƴƎŀƎƛŝǊŜǎ Řŀƴǎ ǳƴŜ ŀǳǘǊŜ ƭŀƴƎǳŜ Ŝǎǘ ǎǳǎŎŜǇǘƛōƭŜ ŘŜ ǇƻǎŜǊ ǳƴ ŘŞŦƛ Ł ǘƻǳǘ 

apprenant·eΣ ƛƭ Ŝǎǘ ǇǊƻōŀōƭŜ ǉǳŜ ƭŜǎ ŘƛŦŦƛŎǳƭǘŞǎ ǎƻƛŜƴǘ ōŜŀǳŎƻǳǇ Ǉƭǳǎ ǎŞǾŝǊŜǎ Ŝƴ ǇǊŞǎŜƴŎŜ ŘΩǳƴŜ ŘȅǎƭŜȄƛŜ 

(Ganschow, Sparks et collaborateurs dans Schneider et Crombie, 2003).  

¢Ǌŝǎ ǇŜǳ ŘΩŞǘǳŘŜǎ ƻƴǘ ǇƻǊǘŞ ǎǳǊ ƭŜ ¢5[ Ŝƴ ŎƻƴǘŜȄǘŜ ŘΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ ŘΩǳƴŜ ƭŀƴƎǳŜ ǎŜŎƻƴŘŜ όŘŜ 

vǳŀȅΣ нлмфύΦ wŀǊŜǎ ǎƻƴǘ ƭŜǎ ŞǘǳŘŜǎ ŀȅŀƴǘ ǇƻǊǘŞ ǎǳǊ ƭŀ ƭƛǘǘŞǊŀǘƛŜ ŘΩŀǇǇǊŜƴŀƴǘ·es de ƭΩŀƴƎƭŀƛǎ ƭŀƴƎǳŜ 

ŞǘǊŀƴƎŝǊŜ ŀȅŀƴǘ ǳƴ ǘǊƻǳōƭŜ Řǳ ƭŀƴƎŀƎŜ ƻǊŀƭ ƻǳ ŞŎǊƛǘΣ ǘƻǳǘ ǇŀǊǘƛŎǳƭƛŝǊŜƳŜƴǘ Ŝƴ ŎŜ ǉǳƛ ŎƻƴŎŜǊƴŜ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ 

(August et Siegel, 2006 & Graham et Hebert, 2010 dans Arfé et al, 2014, p. 160). La plupart sont des 

ŀƴŀƭȅǎŜǎ ŘŜ Ŏŀǎ ŘΩŜƴŦŀƴǘǎ ŘΩŃƎŜ ǇǊƛƳŀƛǊŜ ό5ŀƴȊŀƪ Ŝǘ {ƛƭƭƛƳŀƴ Řŀƴǎ !ǊŦŞ Ŝǘ ŀƭΦ нлмп, p. 160) et concernent 

ƭΩŀŎǉǳƛǎƛǘƛƻƴ ǎƛƳǳƭǘŀƴŞŜ ŘŜ ŘŜǳȄ ƭŀƴƎǳŜǎ Řŀƴǎ ǳƴ ŎƻƴǘŜȄǘŜ ŜƴǾƛǊƻƴƴŜƳŜƴǘŀƭ ōƛƭƛƴƎǳŜ ό¢ǊƛōǳǎƘƛƴƛƴŀ Ŝǘ al., 

нлннύΦ tŜǳ ŘΩŞǘǳŘŜǎ ƻƴǘ ǇƻǊǘŞ ǎǳǊ ƭΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ ŘΩǳƴŜ ŀǳǘǊŜ ƭŀƴƎǳŜ Ŝƴ ŎƻƴǘŜȄǘŜ ǎŎƻƭŀƛǊŜ ƻǴ ƭΩŜȄǇƻǎƛǘƛƻƴ 

Ł ƭŀ ƭŀƴƎǳŜ ǎŜŎƻƴŘŜ ƻǳ ŞǘǊŀƴƎŝǊŜ Ŝǎǘ ƴŜǘǘŜƳŜƴǘ Ǉƭǳǎ ƭƛƳƛǘŞŜ ǉǳΩŜƴ ŎƻƴǘŜȄǘŜ ƴŀǘǳǊŜƭ ό¢ǊƛōǳǎƘƛƴƛƴŀ et al., 

2022). Néanmoins, selon Paradis et al. (2021, p. 377), chez les apprenant·es bilingues ayant un TDL qui 

éprouvent des difficultés en lecture, les difficultés vont se manifester dans les deux langues. Lors de 

 
9 La métaphonologie renvoie aux habiletés de conscience ou de traitement phonologique qui permettent ŘΩƛŘŜƴǘƛŦƛŜǊ 
et de manipuler les unités de sons des mots à différents niveaux (ex. phonèmes, syllabes, rimes, morphèmes). 
10 Unités plus petites que les mots (phonèmes, syllabes, rimes, morphèmes) 
11 La mémoire auditivo-verbale réfère à la capacité à garder en boucle un stimulus ou des informations entendues 
suffisamment longtemps, en sollicitant la mémoire de travail, ǇƻǳǊ ǇƻǳǾƻƛǊ ǳǘƛƭƛǎŜǊ ƭΩƛƴŦƻǊƳŀǘƛƻƴ ŀǳȄ Ŧƛƴǎ prévues. 
On réfère aussi à la mémoire phonologique ou à la boucle phonologique.  
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ƭΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ ŘΩǳƴŜ ŀǳǘǊŜ ƭŀƴƎǳŜΣ ƭŜǎ ƧŜǳƴŜǎ ŀǾŜŎ ¢5[ ŀǳǊƻƴǘ ζ ōŜǎƻƛƴ ŘΩǳƴŜ ŜȄǇƻǎƛǘƛƻƴ ƛƳǇƻǊǘŀƴǘŜ Ŝǘ 

ǇƻǎǎƛōƭŜƳŜƴǘ Ǉƭǳǎ ƭƻƴƎǳŜ ǉǳŜ ƭΩŜƴŦŀƴǘ ǎŀƴǎ ŘƛŦŦƛŎǳƭǘŞ » (Meilleur et al. 2016, 2019, ǇΦ псύ Ŝǘ ŘΩƛƴǘŜǊǾŜƴǘƛƻƴǎ 

spécifiques selon les particularités de la langue cible.  

!ǳȄ ƳŀƴƛŦŜǎǘŀǘƛƻƴǎ ŀǎǎƻŎƛŞŜǎ Ł ǳƴ ǘǊƻǳōƭŜΣ ƛƭ Ŧŀǳǘ ŀƧƻǳǘŜǊ ƭŜǎ ŘŞŦƛǎ ǇǊƻǇǊŜǎ Ł ƭΩŀŎǉǳƛǎƛǘƛƻƴ ŘŜ ƭŀ 

langue seconde. Alors que les similitudes entre deux langues vont généralement engendrer un transfert 

ǇƻǎƛǘƛŦ ŦŀŎƛƭƛǘŀƴǘ ƭΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜΣ ƭŜǎ ŘƛǎǎƛƳƛƭƛǘǳŘŜǎ peuvent entraîner un transfert négatif provoquant des 

erreurs. Selon Ellis (1985, cité dans Depaoli, 2015), le tiers des erreurs serait causé par cette interférence. 

Celle-ci est influencée par le degré de maîtrise ŘŜǎ ƭŀƴƎǳŜǎΣ ŘŜ ŘŞǾŜƭƻǇǇŜƳŜƴǘ ŘŜ ƭΩƛƴǘŜǊƭangue (Ellis et 

Barkhuizen, 2016; Selinker, 1972), de familiarité ou de complexité de la tâche, ainsi que celui de la 

surcharge cognitive.  

Il est possible dΩşǘǊŜ ŀǳȄ ǇǊƛǎŜǎ ŀǾŜŎ des difficultés significatives dans ses apprentissages sans pour 

ŀǳǘŀƴǘ ǉǳŜ ŎŜƭŀ ǎƻƛǘ ŀǘǘǊƛōǳŀōƭŜ Ł ƭŀ ǇǊŞǎŜƴŎŜ ŘΩǳƴ ǘǊƻǳōƭŜ όCHU Ste-Justine, s.d.). Les difficultés  peuvent 

résulter de facteurs affectifs (ex. anxiété, désengagement), pédagogiques ou environnementaux (ex. 

enseignement inadéquat, méthodes de travail inefficaces, sous-exposition au langage écrit) ou cognitifs 

(faible degré de littératie). [ŀ ǇǊŞǎŜƴŎŜ ŘΩŞƭŝǾŜǎ ǊŜƴŎƻƴǘǊŀƴǘ ŘŜǎ difficultés en langue seconde ou 

étrangère au secondaire et au postsecondaire sans toutefois avoir reçu un diagnostic de trouble ou pour 

lesquels un trouble a été écarté est documentée (Mimouni, 2012; Sparks et Ganschow dans Sparks, 2022). 

Malgré la recherche des dernières décennies, aucune variable unique ou groupe de variables ne peut 

expliquer à elle ou lui seul lŀ ǊŞǳǎǎƛǘŜ ƻǳ ƭΩŞŎƘŜŎ Ł apprendre une langue étrangère  (Nijakowska, 2010).  

Cependant, les travaux de Sparks et Ganschow sont éclairants. Leurs données empiriques ont montré que, 

lorsque ces élèves à risque ont été évalués, une majorité exhibait des différences subtiles ou évidentes en 

langue maternelle en langage oral et écrit, sans pour autant avoir un TA (Nijakowska, 2010; Sparks et 

Ganschow dans Sparks, 2022). 

Dès 1989, Sparks et collaborateurs ŀǾŀƛŜƴǘ ŞƳƛǎ ƭΩƘȅǇƻǘƘŝǎŜ Řǳ Linguistic Coding Deficit 

Hypothesis qui identifie les difficultés en langue maternelle, sur le plan de la phonologie, de la syntaxe 

et/ou de la sémantique, comme cause possible des difficultés en langue étrangère. Selon la recherche, de 

ŦŀƛōƭŜǎ ƘŀōƛƭŜǘŞǎ ŘΩŜƴŎƻŘŀƎŜ όDŀƴǎŎƘƻǿΣ {ǇŀǊƪǎ Ŝǘ al. dans Schneider et Crombie, 2003; Sparks, 2022) et 

de décodage (Ganschow, Sparks et al. dans Schneider et Crombie, 2003; Sparks, 2022; McLoughlin et 

Leather, 2013, p. уоύ Ŝƴ ƭŀƴƎǳŜ ƳŀǘŜǊƴŜƭƭŜ ǊŜƴŘŜƴǘ ƭΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ ŘΩǳƴŜ ŀǳǘǊŜ ƭŀƴƎǳŜ Ǉƭǳǎ ŘƛŦŦƛŎƛƭŜΦ [Ŝǎ 

travaux de Sparks et Ganschow ont établi que des difficultés liées au traitement phonologique, plutôt que 

des difficultés langagières plus globales, sont la cause sous-jacente de la sous-performance en langue 

ŞǘǊŀƴƎŝǊŜ ƭŀ Ǉƭǳǎ ŦǊŞǉǳŜƴǘŜ ŎƘŜȊ ǳƴŜ ƳŀƧƻǊƛǘŞ ŘΩŞlèves du secondaire et du collégial (Sparks, 2022). En 
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ŜŦŦŜǘΣ ƭŜǳǊǎ ŞǘǳŘŜǎ ƳƻƴǘǊŜƴǘ ǉǳŜ ƭŜǎ ŎƻŘŜǎ ƭŜǎ Ǉƭǳǎ ŀŦŦŜŎǘŞǎ ǎƻƴǘΣ Řŀƴǎ ƭΩƻǊŘǊŜΣ ƭŜ ŎƻŘŜ ǇƘƻƴƻƭƻƎƛǉǳŜ-

ƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘƛǉǳŜΣ ǎƻƛǘ ƭŀ ŎŀǇŀŎƛǘŞ Ł ōƛŜƴ ǊŜǇǊƻŘǳƛǊŜ ƭŜǎ ǎƻƴǎ Ł ƭΩŞŎǊƛǘΣ ǎǳƛǾƛ Řǳ ŎƻŘŜ ƳƻǊǇƘƻǎȅƴǘŀȄƛǉǳŜΣ ǎƻƛǘ 

la capacité à appliquer les codes grammatical et syntaxique (Ganschow, Sparks et al. dans Schneider et 

Crombie, 2003) alors les habiletés sémantiques concernant le vocabulaire demeuraient, dans la plupart 

des cas, intouchées (Sparks, 2022).  

Nonobstant ce qui précède, la recherche indique que les habiletés cognitives ne sont pas 

ƴŞŎŜǎǎŀƛǊŜƳŜƴǘ ŀǎǎƻŎƛŞŜǎ Ł ƭΩŀŎǉǳƛǎƛǘƛƻƴ ŘŜ ƭŀ ƭŀƴƎǳŜ chez les apprenant·es (Sparks et Ganschow dans 

Sparks, нлннύΦ /ƻƴŎŜǊƴŀƴǘ ƭΩƛƳǇŀŎǘ ǇƻǘŜƴǘƛŜƭ ŘŜǎ ŦŀŎǘŜǳǊǎ ŀŦŦŜŎǘƛŦǎ ŎƻƳƳŜ ƭŜ ƳŀƴǉǳŜ ŘŜ ƳƻǘƛǾŀǘƛƻƴ ƻǳ 

ƭΩŀƴȄƛŞǘŞ Ŝǘ ƭŜ ǊŜŎƻǳǊǎ Ł ŘŜǎ ǎǘǊŀǘŞƎƛŜǎ ƛƴŜŦŦƛŎŀŎŜǎ ǎǳǊ ƭΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ ŘΩǳƴŜ ŀǳǘǊŜ ƭŀƴƎǳŜΣ {ǇŀǊƪǎ Ŝǘ 

Ganschow (dans Sparks, 2022) affirment que ces facteurs seraient plutôt le résultat des difficultés que 

leur cause. PaǊ ŜȄŜƳǇƭŜΣ ƭŜǎ ǎǳƧŜǘǎ ŀǾŜŎ ǳƴ Ǉƭǳǎ ƎǊŀƴŘ ŘŜƎǊŞ ŘΩŀƴȄƛŞǘŞ ŀǎǎƻŎƛŞ Ł ƭΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ ŘΩǳƴŜ 

ƭŀƴƎǳŜ ƻƴǘ ŘŜǎ ƘŀōƛƭŜǘŞǎ ƭŀƴƎŀƎƛŝǊŜǎ ǊŜƭŀǘƛǾŜƳŜƴǘ Ǉƭǳǎ ŦŀƛōƭŜǎΦ .ǊŜŦΣ ǳƴ ŘŞŦƛŎƛǘ ŘΩƻǊŘǊŜ ǇƘƻƴƻƭƻƎƛǉǳŜ est à 

ƭΩƻǊƛƎƛƴŜ ŘŜǎ ŘƛŦŦƛŎǳƭǘŞǎ Řŀƴǎ ƭŀ ƳŀƧƻǊƛǘŞ ŘŜǎ ŎŀǎΣ ǉǳΩƛƭ ȅ ŀƛǘ ǇǊŞǎŜƴŎŜ ŘŜ ǘǊƻǳōƭŜ ƻǳ ƴƻƴΦ ¦ƴŜ ŀǳǘǊŜ ŞǘǳŘŜ 

de Sparks et collaborateurs réalisée en 2006  montre que les mesures de quotient intellectuel ne sont pas 

des prédicteurs fiables du degré de compétence développé en langue étrangère (Nijakowska, 2010).  

tŜǳ ƛƳǇƻǊǘŜ ƭΩƻǊƛƎƛƴŜ ŘŜǎ ŘƛŦŦƛŎǳƭǘŞǎΣ ƭΩƘŀōƛƭŜǘŞ Ł ŀǇǇǊŜƴŘǊŜ ǳƴŜ ƭŀƴƎǳŜ ǎŜŎƻƴŘŜ ƻǳ ŞǘǊŀƴƎŝǊŜ ǾŀǊƛŜ 

de façon importante sur un continuum, tout comme les difficultés ŘΩŀŎǉǳƛǎƛǘƛƻƴΦ /Ŝǎ ŘŜǊƴƛŝǊŜǎ vont de 

ƭŞƎŝǊŜǎ Ł ǎŞǾŝǊŜǎΣ ǉǳΩŜƭƭŜǎ ǎƻƛŜƴǘ ŜȄǇƭƛŎŀōƭŜǎ ǇŀǊ ƭŀ ǇǊŞǎŜƴŎŜ ŘΩǳƴ ǘǊƻǳōƭŜ ƻǳ ƴƻƴ όbƛƧŀƪƻǿǎƪŀΣ нлмлύΦ Lƭ 

Ŝǎǘ ǊŀƛǎƻƴƴŀōƭŜ ŘŜ ǎΩŀǘǘŜƴŘǊŜ Ł ŎŜ ǉǳŜΣ Řŀƴǎ ǳƴŜ ƳŀƧƻǊƛǘŞ ŘŜ ŎŀǎΣ ƭŜǎ ŀǇǇǊŜƴŀƴǘ·es avec une dyslexie 

(Nijakowska, 2010) et ceux avec un TDL, puissent être situés vers le penchant plus sévère de ce continuum.   

9ƴ ǎƻƳƳŜΣ ƭŜǎ ŘƛŦŦƛŎǳƭǘŞǎ Ŝƴ ƭŀƴƎǳŜ ƳŀǘŜǊƴŜƭƭŜ ƧƻǳŜƴǘ ǳƴ ǊƾƭŜ ƳŀƧŜǳǊ Řŀƴǎ ƭΩŜȄǇǊŜǎǎƛƻƴ ŘŜ 

ŘƛŦŦƛŎǳƭǘŞǎ ƭƻǊǎ ŘŜ ƭΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ ŘΩǳƴŜ ŀǳǘǊŜ ƭŀƴƎǳŜΦ " ƭΩƻǇǇƻǎŞΣ de plus grandes habiletés langagières en 

langue maternelle sont susceptibles de faciliǘŜǊ ƭΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ de la langue seconde.  5ΩŀƛƭƭŜǳǊǎΣ ƭŜǎ 

enfants qui développent le langage plus précocement en langue maternelle ont tendance à démontrer 

une plus grande aptitude dans ƭΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ ŘŜ ƭŀƴƎǳŜǎ ŞǘǊŀƴƎŝǊŜǎ όNijakowska, 2010, p. 25). Les études 

montrent que les performances Ł ƭΩƻǊŀƭ Ŝǘ Ł ƭΩŞŎǊƛǘ Ŝƴ ƭŀƴƎǳŜ ŞǘǊŀƴƎŝǊŜ sont directement associées à des 

habiletés plus développées (phonologie, orthographe, sémantique) en langue maternelle (Nijakowksa, 

2010, p. 19). Dans tous les cas, ƭŀ ǇǊŞǎŜƴŎŜ ŘΩun déficit phonologique expliquant du moins en partie les 

difficultés de nombreux apprenant·es fait de plus en plus consensus. « Il est de plus en plus manifeste que 

la mémoire phonologique (MP), une sous-composante de la mémoire de travail, est étroitement liée à 

ŘƛŦŦŞǊŜƴǘǎ ŀǎǇŜŎǘǎ ŘŜ ƭΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ ŘΩǳƴŜ ƭŀƴƎǳŜ ǎŜŎƻƴŘŜ chez diverses populations, ce qui suggère que 

la MP peut être un mécanisme cognƛǘƛŦ ŜǎǎŜƴǘƛŜƭ Ł ƭŀ ǊŞǳǎǎƛǘŜ ŘŜ ƭΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ ŘΩǳƴŜ ƭŀƴƎǳŜ ǎŜŎƻƴŘŜ » 



[ΩŜŦŦŜǘ ŘΩ!ƴǘƛŘƻǘŜ ŎƘŜȊ ƭŜǎ ŞǘǳŘƛŀƴǘϊŜϊǎ ǇǊŞǎŜƴǘŀƴǘ ǳƴ ǘǊƻǳōƭŜ Řǳ ƭŀƴƎŀƎŜ ƻǊŀƭ ƻǳ ŞŎǊƛǘ Ŝƴ ![{ ŀǳ ŎƻƭƭŞƎƛŀƭ  61 

 

(Hummel et French, 2010, p. 371). La mémoire ou boucle phonologique est un système permettant de 

garder en mémoire ou répéter mentalement toute information verbale suffisamment longuement pour 

effectuer la tâche escomptée (prendre des notes, retranscrire son idée, faire un numéro de téléphone, 

retenir un nouveau nom ou mot). Elle est fortement sollicitée en présence de nouvelles informations 

orales ou écrites et par ƭΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ ŘŜ ǘƻǳǘŜ ƭŀƴƎǳŜΦ De plus, la langue seconde pose un défi 

ǎǳǇǇƭŞƳŜƴǘŀƛǊŜΣ ŎŀǊ ŜƭƭŜ ǊŜǉǳƛŜǊǘ ƭΩŀǇǇǊƻǇǊƛŀǘƛƻƴ ŘŜ ƴƻǳǾŜŀǳȄ ŎƻŘŜǎ Ŝǘ ǊŝƎƭŜs (phonétique, 

orthographique, morphosyntaxique, sémantique, pragmatique) qui peuvent faire défaut aux 

apprenant·es qui ont un trouble ou des difficultés du langage oral et écrit.  

 

On retiendra : 

o que les difficultés en langue seconde ou étrangère sont étroitement associées à des difficultés 

ƭŀƴƎŀƎƛŝǊŜǎ Ŝƴ ƭŀƴƎǳŜ ƳŀǘŜǊƴŜƭƭŜ ŘŜ ƴŀǘǳǊŜ ǇƘƻƴƻƭƻƎƛǉǳŜΣ ǉǳΩƛƭ ȅ ŀƛǘ ǇǊŞǎŜƴŎŜ ŘŜ ǘǊƻǳōƭŜ ƻǳ ƴƻƴ; 

o ǉǳΩun déficit phonologique serait la cause première des difficultés chez les étudiant·es à risque; 

o ǉǳΩǳƴ ŎƻƴǘƛƴǳǳƳ ŘŜ ŘƛŦŦƛŎǳƭǘŞǎ Řŀƴǎ ƭΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ ŘΩǳƴŜ ƭŀƴƎǳŜ ǎŜŎƻƴŘŜ ƻǳ ŞǘǊŀƴƎŝǊŜ Ŝǎǘ 

observé. 
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Accès aux mesures ŘΩŀŎŎƻƳƳƻŘŜƳŜƴǘ Ŝǘ ǊŞǳǎǎƛǘŜ 

Rappelons que ƭŜ ǘŀǳȄ ŘΩŀŎŎŜǎǎƛōƛƭƛǘŞ Ł ŘŜǎ ƳŜǎǳǊŜǎ ŘΩŀŘŀǇǘŀǘƛƻƴ par les collégiens ayant un 

diagnostic de TA ou de TDL est estimée être entre 60 et 85% (Mimouni et al., 2012; Nguyen et al., 2012; 

Larose, 2023). Or, la mise en ǆǳǾǊŜ de mesures adéquates peut avoir une incidence significative sur la 

persévérance et la réussite au postsecondaire (Newman, 2005). Mimouni (2012) a montré que des 

étudiant·es dyslexiques inscrits aux services adaptés avaient obtenu des résultats supérieurs en français, 

en philosophie et en anglais à ceux du groupe sans diagnostic qui, tout en ayant un profil de dyslexie, ne 

ŘƛǎǇƻǎŀƛŜƴǘ Ǉŀǎ ŘŜ ƳŜǎǳǊŜǎ ŘΩŀƛŘŜΦ 5ŀƴǎ ƭŜǎ ŎƻǳǊǎ ŘΩALSΣ ŎŜ ŘŜǊƴƛŜǊ ƎǊƻǳǇŜ ŘΩŞǘǳŘƛŀƴǘ·es a un taux ŘΩŞŎƘŜŎ 

4 fois plus élevé que le groupe d'étudiant·es dyslexiques et environ 3 fois plus élevé que pour le groupe 

témoin ŎƻƴǎǘƛǘǳŞ ŘΩŞǘǳŘƛŀƴǘ·es neurotypiques12. 5ŀƴǎ ƭŜǎ ŎƻǳǊǎ ŘΩŀƴƎƭŀƛǎΣ ƭŜǎ ŞǘǳŘƛŀƴǘ·es dyslexiques ont 

obtenu des résultats se rapprochant de ceux du groupe témoin dans le premier cours et les surpassant 

dans le second.  

hƴ ǎΩŞǘƻƴƴŜ ǇŜǳ ǉǳŜ ƭŜǎ ŞǘǳŘƛant·es ŀȅŀƴǘ ǳƴ ǇǊƻŦƛƭ ŘŜ ŘȅǎƭŜȄƛŜΣ Řƻƴǘ ŎŜǊǘŀƛƴǎ ƴΩƻƴǘ Ǉŀǎ ŞǘŞ 

ŘƛŀƎƴƻǎǘƛǉǳŞǎΣ ǊŞǳǎǎƛǎǎŜƴǘ Ƴƻƛƴǎ ōƛŜƴ ǉǳŜ ƭŜǎ 99{IΦ 5ΩŀōƻǊŘ, les troubles ŘΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ ǇŜǊǎƛǎǘŜƴǘ Ł 

ƭΩŃƎŜ ŀŘǳƭǘŜ ό!ǎǎƻŎƛŀǘƛƻƴ ŎŀƴŀŘƛŜƴƴŜ ŘŜǎ ǘǊƻǳōƭŜǎ ŘΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜΣ ǎΦŘ.; Arfé et al., 2014) et sont associés 

à « ǳƴ ǊŜƴŘŜƳŜƴǘ ǎŎƻƭŀƛǊŜ ōƛŜƴ Ŝƴ ŘŜœŁ ŘŜ ŎŜƭǳƛ ŀƴǘƛŎƛǇŞΣ ŀǳ ƳşƳŜ ǘƛǘǊŜ ǉǳΩǳƴ ǊŜƴŘŜƳŜƴǘ ƻōǘŜnu au prix 

ŘΩŜŦŦƻǊǘǎ Ŝǘ ŘŜ ǎƻǳǘƛŜƴ ŘŞǇŀǎǎŀƴǘ ƭŀǊƎŜƳŜƴǘ ŎŜǳȄ ƴƻǊƳŀƭŜƳŜƴǘ ǊŜǉǳƛǎ » (Rousseau, 2016 dans Stanké, p. 

201). Ensuite, ces étudiant·eǎ ƴŜ ōŞƴŞŦƛŎƛŜƴǘ Ǉŀǎ ŘŜ ƳŜǎǳǊŜǎ ŘΩŀŘŀǇǘŀǘƛƻƴ ǇƻǳǊ ǇŀƭƭƛŜǊ ƭŜǳǊǎ ƭƛƳƛǘŀǘƛƻƴǎΦ 

Enfin, les étudiant·es qui bénéficient de services plus tôt performent mieux (Lightner et al., 2012).  

{ŀƴǎ ƳŜǎǳǊŜ ŎƻƳǇŜƴǎŀǘƻƛǊŜΣ ƭŀ ǇǊŞǎŜƴŎŜ ŘΩǳƴŜ ŘȅǎƭŜȄƛŜ peut compromettre la réussite au 

ŎƻƭƭŞƎƛŀƭ όaƛƳƻǳƴƛΣ нлмнύΦ " ƴƻǘǊŜ ŎƻƴƴŀƛǎǎŀƴŎŜΣ ƛƭ ƴΩȅ ŀ Ǉŀǎ ŘΩŞǘǳŘŜǎ ŀȅŀƴǘ ǇƻǊǘŞ ǎǳǊ ƭΩŜŦŦŜǘ ŘŜ ƳŜǎǳǊŜǎ 

ŘΩŀŎŎƻƳƳƻŘŜƳŜƴǘ ǎǳǊ ƭŀ ǊŞǳǎǎƛǘŜ ŘΩŞǘǳŘƛŀƴǘ·eǎ ŀȅŀƴǘ ǳƴ ¢5[ Ł ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ǎǳǇŞǊƛŜǳǊΣ ōƛŜƴ ǉǳŜ ƭŜ 

ǊŜŎƻǳǊǎ Ł ŘŜǎ ŀƛŘŜǎ ǘŜŎƘƴƻƭƻƎƛǉǳŜǎ Ǿƛǎŀƴǘ Ł ǎƻǳǘŜƴƛǊ ƭŀ ƭŜŎǘǳǊŜ Ŝǘ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ǇǳƛǎǎŜ şǘǊŜ ōŞƴŞŦƛǉǳŜ ŀǳǇǊŝǎ 

ŘŜǎ ŞƭŝǾŜǎ ŀǾŜŎ ¢5[ όaŜƛƭƭŜǳǊ Ŝǘ ŀƭΦΣ нлмсΣ нлмфύΦ vǳƻƛ ǉǳΩƛƭ Ŝƴ ǎƻƛǘΣ Řŀƴǎ ƭŜǎ ŘƛǎŎƛǇƭƛƴŜǎ ǉǳi reposent 

ŘŀǾŀƴǘŀƎŜ ǎǳǊ ƭŀ ƭŜŎǘǳǊŜ Ŝǘ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜΣ ƭΩƛƳǇŀŎǘ ŘΩǳƴ ǘǊƻǳōƭŜ Řǳ ƭŀƴƎŀƎŜ ƻǊŀƭ Ŝǘ ŞŎǊƛǘ Ŝǎǘ ŜƴŎƻǊŜ Ǉƭǳǎ ƎǊŀƴŘΦ  

Comme mentionné précédemmentΣ ƭŜǎ ŘƛŦŦƛŎǳƭǘŞǎ ƻŎŎŀǎƛƻƴƴŞŜǎ ǇŀǊ ƭŀ ǇǊŞǎŜƴŎŜ ŘΩǳƴ ǘǊƻǳōƭŜ 

ǇŜǳǾŜƴǘ şǘǊŜ ŀƳǇƭƛŦƛŞŜǎ ƭƻǊǎ ŘŜ ƭΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ ŘΩǳƴŜ [н ό{Ŏƻǘǘ Ŝǘ aŀƴƎƭƛǘȊΣ ǎΦ d.). Contrairement à 

ƭΩŀŎǉǳƛǎƛǘƛƻƴ ŘŜ ƭŀ ƭŀƴƎǳŜ ŘƻƳƛƴŀƴǘŜΣ ƭƻǊǎǉǳŜ ƭŀ ƭŀƴƎǳŜ seconde est acquise principalement en classe, le 

ǘŜƳǇǎ ŘΩŜȄǇƻǎƛǘƛƻƴ Ł ƭŀ ƭŀƴƎǳŜ ŎƛōƭŜ Ŝǘ ŘŜ ŎƻƳƳǳƴƛŎŀǘƛƻƴ ŀǾŜŎ ŘŜǎ ƭƻŎǳǘŜǳǊǎ ƴŀǘƛŦǎ Ŝǎǘ ŘƛƳƛƴǳŞ ŀƭƻǊǎ ǉǳŜ 

 
12 Qui nôont pas de trouble connu et dont le développement est typique ou normal.  
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ƭΩŜȄǇƻǎƛǘƛƻƴ ŀǳȄ ŦƻǊƳŜǎ ŦŀǳǘƛǾŜǎ Ŝǘ ƛƳƳŀǘǳǊŜǎ entre apprenant·es est augmentée. Tout cela peut entraîner 

des ōŜǎƻƛƴǎ ŘΩŀŎŎƻƳƳƻŘŜƳŜƴǘ Ŝƴ ƭŀƴƎǳŜ ǎŜŎƻƴŘŜ ŘŞǇŀǎǎŀƴǘ ŎŜǳȄ ǇǊŞǎŜƴǘǎ Ŝƴ ƭŀƴƎǳŜ ŘΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘΦ 

En définitive, iƭ ŜȄƛǎǘŜ ǳƴ ǇǊƻōƭŝƳŜ ŘΩŀŎŎŝǎ ŀǳȄ ƳŜǎǳǊŜǎ ŘΩŀŘŀǇǘŀǘƛƻƴΣ ŎŜ ǉǳƛ ŀŦŦŜŎǘŜ ƭŀ ǊŞǳǎǎƛǘŜΦ 

Parmi les solutions envisagées, certains suggèrent un dépistage (Brunswick, 2012; Mimouni et King, 2007; 

Mimouni, 2012; Cabot, 2015), par exemple dans les cours de renforcement ou du niveau faible en anglais 

ƻǴ ƭŜ ƴƻƳōǊŜ ŘŜ Ŏŀǎ ǇƻǘŜƴǘƛŜƭǎ όaƛƳƻǳƴƛΣ нллсύ ƧǳǎǘƛŦƛŜǊŀƛǘ ǳƴŜ ǘŜƭƭŜ ŀǇǇǊƻŎƘŜΣ ǘŀƴŘƛǎ ǉǳŜ ŘΩŀǳǘǊŜǎ 

ǇƭŀƛŘŜƴǘ ǇƻǳǊ ǳƴ ŀŎŎŝǎ ǳƴƛǾŜǊǎŜƭ ŘŜǎ ŦƻƴŎǘƛƻƴǎ ŘΩŀƛŘŜ όYǳƳŀǊ Ŝǘ ²ƛŘŜƳŀƴΣ нлмпΤ CƛŎƘǘŜƴ et al., 2012; 

Tremblay et Chouinard, 2013; Wehmeyer, 2006 dans Alnahdi, 2014). Il faut, selon nous, tenir compte de 

ce contexte élargi et des orientations actuelles vers une éducation de plus en plus inclusive en réponse à 

ƭŀ ǇǊƻōƭŞƳŀǘƛǉǳŜ ŞƴƻƴŎŞŜ ǇǊŞŎŞŘŜƳƳŜƴǘΦ 9ƴ Ǉƭǳǎ ŘΩŀƴŀƭȅǎŜǊ ƭΩŀǇǇƻǊǘ ŘΩ!ƴǘƛŘƻǘŜ ŎƘŜȊ ƭŜǎ 99{IΣ ƛƭ ƛƳǇƻǊǘŜ 

de vérifƛŜǊ ǎƛ ǳƴŜ ŀŎŎŜǎǎƛōƛƭƛǘŞ ǳƴƛǾŜǊǎŜƭƭŜ ŀǳȄ ƳŜǎǳǊŜǎ ŘΩŀƛŘŜ Ł ƭŀ ǊŞŘŀŎǘƛƻƴ ŘŜ ǘȅǇŜ ŎƻǊǊŜŎǘƛŎƛŜƭ ǇƻǳǊǊŀƛǘ 

şǘǊŜ ƛƴǎǘŀǳǊŞŜ ƻǳ ǎΩƛƭ Ŧŀǳǘ ƳŀƛƴǘŜƴƛǊ ǳƴŜ ŀŎŎŜǎǎƛōƛƭƛǘŞ ŜȄŎƭǳǎƛǾŜ ŘŜǎ ŦƻƴŎǘƛƻƴǎ ŘΩŀƛŘŜ Ł ƭŀ ǊŞŘŀŎǘƛƻƴ ŀǳȄ 99{I 

ƭƻǊǎ ŘΩŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴǎΦ     

 

Limites des recherches antérieures    

tƻǳǊ ƛƴǘŞǊŜǎǎŀƴǘŜǎ ǉǳΩŜƭƭŜǎ ǎƻƛŜƴǘΣ ƭŜǎ ŞǘǳŘŜǎ ŀƴǘŞǊƛŜǳǊŜǎ ŎƻƳǇƻǊǘŜƴǘ ŘƛǾŜǊǎŜǎ ƭƛƳƛǘŜǎΦ 5ΩŀōƻǊŘΣ 

ōŜŀǳŎƻǳǇ ŘΩŞǘǳŘŜǎ ŎƻƳǇƻǊǘŜƴǘ ǳƴ ƴƻƳōǊŜ ƭƛƳƛǘŞ ŘŜ participant·es et permettent difficilement de 

ƎŞƴŞǊŀƭƛǎŜǊ ƭŜǎ ǊŞǎǳƭǘŀǘǎΦ 9ƴǎǳƛǘŜΣ ŘŀǾŀƴǘŀƎŜ ŘΩŞǘǳŘŜǎ ƻƴǘ ǇƻǊǘŞ ǎǳǊ ƭŜǎ ŘƛŦŦƛŎǳƭǘŞǎ Ł ƭΩƻǊŀƭ Ŝǘ Ŝƴ ƭŜŎǘǳǊŜ ǉǳŜ 

ǎǳǊ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜΦ /ŜƭƭŜǎ ŀȅŀƴǘ ǇƻǊǘŞ ǎǳǊ ƭΩŞŎǊƛǘ ǎŜ ǎƻƴǘ ƳŀƧƻǊƛǘŀƛǊŜƳŜƴǘ ƭƛƳƛǘŞŜǎ Ł ŞǾŀƭǳŜǊ ƭΩƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘŜ Ŝƴ 

contextes peu applicables à la rédaction en enseignement supérieur. Par exemple, les méthodes les plus 

ŦǊŞǉǳŜƳƳŜƴǘ ǳǘƛƭƛǎŞŜǎ ƻƴǘ ǾƛǎŞ ƭΩƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘŜ ŘŜ Ƴƻǘǎ ƛǎƻƭŞǎ (Arfé et al., 2014, xix), entre autres, en 

donnant des dictées de mots ou de non-ƳƻǘǎΣ ŎΩŜǎǘ-à-ŘƛǊŜ ŘŜǎ Ƴƻǘǎ ƛƴǾŜƴǘŞǎ ǉǳƛ ƴΩŜȄƛǎǘŜƴǘ Ǉŀǎ Řŀƴǎ ǳƴŜ 

ƭŀƴƎǳŜ Ŝǘ ǇƻǳǊ ƭŜǎǉǳŜƭǎΣ ŎƻƴǎŞǉǳŜƳƳŜƴǘΣ ƛƭ ƴΩŜȄƛǎǘŜ ŀǳŎǳƴŜ ƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘŜ ŀŘƳƛǎŜΣ ŀǳǘǊŜ ǉǳŜ ƴΩƛƳǇƻǊǘŜ 

quelle orthographe phonologiquement plausible.  

tŜǳ ŘΩŞǘǳŘŜǎ ƻƴǘ ǇƻǊǘŞ ǎǳǊ ƭŜǎ ŀŘƻƭŜǎŎŜƴǘǎ Ŝǘ ŀŘǳƭǘŜǎ ŎƻƳǇŀǊŀǘƛǾŜƳŜƴǘ ŀǳ ƴƻƳōǊŜ ŘΩŞǘǳŘŜǎ ǎǳǊ 

ŘŜǎ ŜƴŦŀƴǘǎΦ 5Ŝ ǇƭǳǎΣ ǎǳǊ ƭŜ Ǉƭŀƴ ƳŞǘƘƻŘƻƭƻƎƛǉǳŜΣ ōŜŀǳŎƻǳǇ ŘΩŞǘǳŘŜǎ ǎǳǊ ƭŜ ¢! Ŝǘ ǎǳǊ ƭŜ ¢5[ ƻƴǘ ŎƻƳǇŀǊŞ 

des élèves ayant un trouble à un groupe témoin apparié respectivement selon les habiletés 

orthographiques ou selon le stade de développement du langage, ce qui a pour effet que les témoins sont 

significativement plus jeunes. Il devient rapidement ardu de bien distinguer les écarts dus aux écarts de 

développement cƻƎƴƛǘƛŦ Ŝƴ Ǌŀƛǎƻƴ ŘŜ ƭΩŞŎŀǊǘ Ŝƴ ŃƎŜ ǇŀǊ ǊŀǇǇƻǊǘ ŀǳȄ ŘƛŦŦŞǊŜƴŎŜǎ Řǳ ƭŀƴƎŀƎŜ sous 

investigation (Leonard, 2014, p. 40). 
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Les études ayant porté sur des étudiant·es ayant un trouble du langage oral ou écrit réalisées en 

ŀƴƎƭŀƛǎ Ŝǘ Ŝƴ ŦǊŀƴœŀƛǎ ƭŀƴƎǳŜ ŘΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ǊŀǇǇƻǊǘŜƴǘ ŘŜǎ ƳŀƴƛŦŜǎǘŀǘƛƻƴǎ ŎƻƳƳǳƴŜǎ Ŝǘ ŘΩŀǳǘǊŜǎ 

différant selon la langue. 

De plus, lŜǎ ŞǘǳŘŜǎ ŀȅŀƴǘ ǇƻǊǘŞ ǎǳǊ ƭŜǎ 9I5!! Ŝǘ 99{I ƴΩƻƴǘ Ǉŀǎ ǘƻǳƧƻǳǊǎ ŎƻƳǇŀǊŞ ƭŀ ǇƻǇǳƭŀǘƛƻƴ 

Ł ƭΩŞǘǳŘŜ ŀǳȄ ǇŀƛǊǎ ǉǳƛ ƴΩƻƴǘ Ǉŀǎ ŘŜ ǘǊƻǳōƭŜ ŎƻƴƴǳΦ tŜǳ ŘΩŞǘǳŘŜǎ ƻƴǘ ƛƴŎƭǳǎ ǳƴ ƎǊƻǳǇŜ ŘΩŞǘǳŘƛŀƴǘ·es à 

risque en comparaison de ceux ayant un trouble documenté et ceux et celleǎ ƴΩŀȅŀƴǘ Ǉŀǎ ŘŜ ŘƛŦŦƛŎǳƭǘŞǎ 

connues.  

wŜƭŀǘƛǾŜƳŜƴǘ ǇŜǳ ŘΩŞǘǳŘŜǎ ǊŞŎŜƴǘŜǎ ƻƴǘ ǇƻǊǘŞ ǎǳǊ ƭΩŜŦŦƛŎŀŎƛǘŞ ŘŜǎ ŎƻǊǊŜŎǘƛŎƛŜƭǎ (Yang, 2018). Très 

ǇŜǳ ŘΩŞǘǳŘŜǎ ǊŞŎŜƴǘŜǎ ƻƴǘ ǇƻǊǘŞ ǎǳǊ ƭΩŜŦŦŜǘ ŘŜ ƭeur utilisation sur ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ Ŝƴ ƭŀƴƎǳŜ ǎŜŎƻƴŘŜ ƻǳ 

étrangère. La plupart de celles-Ŏƛ ƴΩƻƴǘ Ǉŀǎ ǘŜƴǳ ŎƻƳǇǘŜ ŘŜ ƭΩŜŦŦŜǘ Ře divers degrés de maîtrise de la langue 

sur la performance de correcticiels. CoƳƳŜ .Ǌƛƭ όнлмсύΣ ƴƻǳǎ ǎƻƳƳŜǎ ŘΩŀǾƛǎ ǉǳŜ ƭes recherches futures 

devront se pencher ǎǳǊ ƭΩŜŦŦƛŎŀŎƛǘŞ de correcticiels comme Antidote selon le niveau de maîtrise de la 

langue des apprenant·es de langue seconde.   

tŜǳ ŘΩŞǘǳŘŜǎ ƻƴǘ ǇƻǊǘŞ ǎǳǊ ƭΩŜŦŦŜǘ ŘΩ!ƴǘƛŘƻǘŜ Ŝƴ ƭŀƴƎǳŜ ǎŜŎƻƴŘŜ ŜǘΣ Ł ƴƻǘǊŜ ŎƻƴƴŀƛǎǎŀƴŎŜΣ ǘƻǳǘŜǎ 

ont été réalisées en contexte du français langue seconde ou étrangère. Les études sur Antidote ayant 

ǎǳǊǘƻǳǘ ǘǊŀƛǘŞ ŘŜ ƭΩǳǘƛƭƛǎŀǘƛƻƴ Řǳ ƭƻƎƛŎƛŜƭ Ŝƴ ŦǊŀƴœŀƛǎ ƭŀƴƎǳŜ ŘΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘΣ ƴƻǳǎ ƴŜ ǇƻǳǾƻƴǎ ǇǊŞǎŀƎŜǊ ŘŜ 

son apport sur la qualité de la langue écrite en anglais ƭŀƴƎǳŜ ǎŜŎƻƴŘŜΦ tŜǳ ŘΩŞǘǳŘŜǎ ƻƴǘ ǇƻǊǘŞ ǎǳǊ ƭΩŀǇǇƻǊǘ 

ŘΩ!ƴǘƛŘƻǘŜ ŎƘŜȊ ƭŜǎ 99{IΦ /ŜƭƭŜǎ ŎƛǘŞŜǎ ό!ǊōƻǳǊΣ нлнмΤ 5ŜƭŀƎŜΣ нлнмύ ƻƴǘ ŞǘŞ ǇǳōƭƛŞŜǎ ŘǳǊŀƴǘ ŎŜ ǇǊƻƧŜǘΦ 

!ǳŎǳƴŜ ŞǘǳŘŜ Ł ƴƻǘǊŜ ŎƻƴƴŀƛǎǎŀƴŎŜ ƴΩŀ ŎƻƳǇŀǊŞ ǎƻƴ ŜŦŦŜǘ ǎŜƭƻƴ ǉǳΩƛƭ ȅ ŀǾŀƛǘ ǇǊŞǎŜƴŎŜ ŘŜ ǘǊƻǳōƭŜǎ ƻǳ non 

ou selon le degré de maîtrise de la langue seconde. 

De plus, lŜǎ ŞǘǳŘŜǎ ŀƴǘŞǊƛŜǳǊŜǎ ŀǳ ǎǳƧŜǘ ŘΩ!ƴǘƛŘƻǘŜ ŎƻƳǇƻǊǘŜƴǘ ŞƎŀƭŜƳŜƴǘ ŘƛǾŜǊǎŜǎ ƭƛƳƛǘŜǎΦ !ƛƴǎƛΣ 

certaines ont comparé la performance de participant·es ǊŞŘƛƎŜŀƴǘ Ł ƭΩƻǊŘƛƴŀǘŜǳǊ Ł ŎŜƭƭŜ ŘΩŀǳǘǊŜǎ ǊŞŘƛƎŜŀƴǘ 

à la main, deux conditions fort différentes. Dans une autre, les erreurs faussement identifiées par Antidote 

ƻƴǘ ŞǘŞ ƛƴŎƭǳǎŜǎ Řŀƴǎ ƭΩŀƴŀƭȅǎŜ ǉǳŀƴǘƛǘŀǘƛǾŜ ŘŜǎ ŜǊǊŜǳǊǎ ŘŞǘŜŎǘŞŜǎΦ Étant donné les objectifs de recherche 

ƻǳ ŘŜǎ ŦŀƛƭƭŜǎ ƳŞǘƘƻŘƻƭƻƎƛǉǳŜǎΣ Řŀƴǎ ǇƭǳǎƛŜǳǊǎ ŞǘǳŘŜǎ ǊŀǇǇƻǊǘŀƴǘ ƭΩŜŦŦŜǘ ŘΩ!ƴǘƛŘƻǘŜΣ ƭŜǎ ǎǳjets avaient 

ŀŎŎŝǎ Ł ŘΩŀǳǘǊŜǎ ƻǳǘƛƭǎ όŜȄΦ ǘǊŀƛǘŜƳŜƴǘ ŘŜ ǘŜȄǘŜ ŀǾŜŎ ŎƻǊǊŜŎǘŜǳǊ ƛƴǘŞƎǊŞΣ ǎȅƴǘƘŝǎŜ ǾƻŎŀƭŜΣ ƻǳǘƛƭǎ ŘŜ 

ǊŞŦŞǊŜƴŎŜύΣ ǊŜƴŘŀƴǘ ŘƛŦŦƛŎƛƭŜ ƭŜ Ŧŀƛǘ ŘΩƛǎƻƭŜǊ ǎƻƴ ŜŦŦŜǘΦ 

 Finalement, les différences entre les langues française et anglaise et entre la langue maternelle 

et seconde font en sorte que les résultats des études, quoiquΩéclairants à certains égards, ne peuvent être 

ŀǇǇƭƛǉǳŞǎ ŀǳ ŎƻƴǘŜȄǘŜ ŘŜ ƭΩALS. [Ŝǎ ŞǘǳŘŜǎ ŀȅŀƴǘ ǇƻǊǘŞ ǎǳǊ ŘΩŀǳǘǊŜǎ ŎƻǊǊŜŎǘƛŎƛŜƭǎ ne peuvent pas non plus 

permettre de cerner entièrement la problématique ǇǳƛǎǉǳΩƛƭ ŜȄƛǎǘŜ ǳƴŜ ǾŀǊƛŀōƛƭƛǘŞ ƛƳǇƻǊǘŀƴǘŜ Řŀƴǎ ƭŜ 

degré de performance ŘΩƻǳǘƛƭǎ ŎƻǊǊŜŎǘŜǳǊǎ ŘƛŦŦŞǊŜƴǘǎ ǇƻǳǊ ǳƴ ƳşƳŜ ǘŜȄǘŜΦ Dans un contexte de 



[ΩŜŦŦŜǘ ŘΩ!ƴǘƛŘƻǘŜ ŎƘŜȊ ƭŜǎ ŞǘǳŘƛŀƴǘϊŜϊǎ ǇǊŞǎŜƴǘŀƴǘ ǳƴ ǘǊƻǳōƭŜ Řǳ ƭŀƴƎŀƎŜ ƻǊŀƭ ƻǳ ŞŎǊƛǘ Ŝƴ ![{ ŀǳ ŎƻƭƭŞƎƛŀƭ  65 

 

développement continu des correcticiels et de leur utilisation dans certaines situations en enseignement 

ǎǳǇŞǊƛŜǳǊΣ ƛƭ ƛƳǇƻǊǘŜ ŘΩŜƴ ŜȄŀƳƛƴŜǊ ƭΩŜŦŦƛŎŀŎƛǘŞ Řŀƴǎ ŘƛŦŦŞǊŜƴǘǎ ŎƻƴǘŜȄǘŜǎ et chez différentes populations.  

Les connaissances ŀŎǘǳŜƭƭŜǎ ǎǳǊ ƭΩŀǇǇƻǊǘ ŘŜ ŎƻǊǊŜŎǘƛŎƛŜƭǎ ǇŜǊŦƻǊƳŀƴǘǎ Ŝƴ ALS chez les EESH ne 

ǇŜǊƳŜǘǘŜƴǘ Ǉŀǎ ŘϥŜƴ ǎŀƛǎƛǊ ǇƭŜƛƴŜƳŜƴǘ ƭΩŜŦŦŜǘ ǎǳǊ ƭŀ ǉǳŀƭƛǘŞ ŘŜ ƭŀ ƭŀƴƎǳŜ ŞŎǊƛǘŜΦ À notre connaissance, 

ŀǳŎǳƴŜ ǊŜŎƘŜǊŎƘŜ ƴΩŀ ǇƻǊǘŞ ǎǳǊ ƭΩŀǇǇƻǊǘ ŘΩ!ƴǘƛŘƻǘŜ Ŝƴ ALS ou selon des niveaux de maîtrise de la langue. 

Pour la seule raison ǉǳΩ!ƴǘƛŘƻǘŜΣ ǳƴ ƭƻƎƛŎƛŜƭ ŘΩǳǎŀƎŜ ƎŞƴŞǊŀƭΣ ǎƻƛǘ ŎƻǳǊŀƳƳŜƴǘ ǊŜŎƻƳƳŀƴŘŞ ŎƻƳƳŜ 

ƳŜǎǳǊŜ ŘΩŀŘŀǇǘŀǘƛƻƴ ǎŀƴǎ validation empirique nous permet de réaffirmer le besoin de combler le 

manque de connaissances. Le fait que des regroupements étudiants revendiquent le recours à un 

ŎƻǊǊŜŎǘƛŎƛŜƭ Ŝǘ ǉǳŜ ŘŜǎ ǊŀǇǇƻǊǘǎ Ŝƴ ǊŜŎƻƳƳŀƴŘŜƴǘ ƭΩŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴ ƻǳ ƭΩƛƳǇƭŀƴǘŀǘƛƻƴ Ŝƴ ŎƻƴǘŜȄǘŜ ǳƴƛǾŜǊǎŜƭ 

sans avoir pu bien fouiller la question démontre la nécessité de cette étude.  

Cette étude vise à comparer ƭΩeffet ŘΩ!ƴǘƛŘƻǘŜ chez les étudiant·es avec un trouble du langage oral 

et écrit, chez les étudiant·es présentant des difficultés sans diagnostic et chez les étudiant·es sans 

difficultés connues, ŎŜ ǉǳƛ ƴΩŀ Ǉŀǎ ŜƴŎƻǊŜ ŞǘŞ ŦŀƛǘΦ [ŀ ǊŜŎƘŜǊŎƘŜ ǇƻǊǘŀƴǘ ǎǳǊ ƭŜǎ 99{I Ŝǘ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ǎΩŜǎǘ 

ƧǳǎǉǳΩƛŎƛ ŎŜƴǘǊŞŜ ǎǳǊ ŘŜǎ ŞǘǳŘƛŀƴǘ·es dyslexiques, parfois avec un échantillon restreint. Notre étude 

ǇǊƻǇƻǎŜ ŘΩŞƭŀǊƎƛǊ ƭΩŀƴƎƭŜ Ŝƴ ƛƴŎƭǳŀƴǘ ƭŜǎ ǎǳƧŜǘǎ ŀȅŀƴǘ ǳƴ TDL en plus de ceux ayant un TA. 

 

 

 

 

 

  



 

 

/ŀŘǊŜ ǘƘŞƻǊƛǉǳŜ 

tǊƻŎŜǎǎǳǎ ŘΩŞŎǊƛǘǳǊŜ Ŝǘ ƳŀƴƛŦŜǎǘŀǘƛƻƴǎ ŀǎǎƻŎƛŞŜǎ ŀǳȄ ŘƛŦŦƛŎǳƭǘŞǎ ŘΩŞŎǊƛǘǳǊŜ   

tŀǊƳƛ ƭŜǎ ƘŀōƛƭŜǘŞǎ ƭŀƴƎŀƎƛŝǊŜǎΣ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ Ŝǎǘ ǎŀƴǎ ŎƻƴǘǊŜŘƛǘ ƭŀ Ǉƭǳǎ ŎƻƳǇƭŜȄŜ όaŀǘƘer et al., 2009). 

Elle fait appel à des processus de bas et de haut niveau (Graham et Harris, 2005; St-Pierre et al., 2010). 

[Ŝǎ ƘŀōƛƭŜǘŞǎ ŘŜ ōŀǎ ƴƛǾŜŀǳ ǊŜƎǊƻǳǇŜƴǘ ƭΩƛŘŜƴǘƛŦƛŎŀǘƛƻƴ ŘŜ Ƴƻǘǎ Ŝǘ ƭΩŀǇǇƭƛŎŀǘƛƻƴ ŘŜ ƭΩƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘŜΦ [Ŝǎ 

habiletés de haut niveau requièrent une plus grande mobilisation des ressources (Bernier et Corbeil, 2012; 

Stanké, 2016). Liées à la production dǳ ŘƛǎŎƻǳǊǎΣ ŜƭƭŜǎ ƛƴŎƭǳŜƴǘ ƭŀ ŎƻƴǎǘǊǳŎǘƛƻƴΣ ƭΩƻǊƎŀƴƛǎŀǘƛƻƴ Ŝǘ 

ƭΩŜȄǇǊŜǎǎƛƻƴ ŘŜ ƭŀ ǇŜƴǎŞŜΣ Ǉǳƛǎ ƭŀ ǊŞǾƛǎƛƻƴ ǉǳƛ ǇǊŞǎǳǇǇƻǎŜ ƭŜ ǊŜŎƻǳǊǎ ŀǳȄ ƘŀōƛƭŜǘŞǎ ǎƻƭƭƛŎƛǘŞŜǎ ƭƻǊǎ ŘŜ ƭŀ 

ƭŜŎǘǳǊŜΦ [ΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ǊŜǉǳƛŜǊǘ ŘƛǾŜǊǎŜǎ ŎƻƴƴŀƛǎǎŀƴŎŜǎΣ ŎƻƳǇŞǘŜƴŎŜǎ ǇŞǊƛǇƘŞǊƛǉǳŜǎ όǘǊŀƛǘŜƳent visuel et 

moteur) et fonctions cérébrales (James et al., 2016; St-Pierre et al., 2010) qui, chez les scripteurs 

ŜȄǇŞǊƛƳŜƴǘŞǎΣ ŀƎƛǎǎŜƴǘ Ŝƴ ǎȅƴŜǊƎƛŜΤ ŎŜ ǉǳƛ ƴΩŜǎǘ Ǉŀǎ ƭŜ Ŏŀǎ ŎƘŜȊ ƭŜǎ ǎŎǊƛǇǘŜǳǊǎ ƴƻǾƛŎŜǎ ƻǳ ǉǳƛ ƻƴǘ ǳƴ ǘǊƻǳōƭŜ 

du langage oral et écrit.  

Lorsque davantage de ressources sont consacrées à orthographier les mots, il en reste moins pour 

les habiletés de haut niveau (McCutchen, 1996 dans Arfé et al., 2014). Par exemple, si les efforts consentis 

aux accords grammaticaux taxent le système, la surcharge cognitive peut engendrer des erreurs de 

ǇŜǊŦƻǊƳŀƴŎŜΣ ŎΩŜǎǘ-à-dire dΩŀǇǇƭƛŎŀǘƛƻƴ ŘŜǎ ǊŝƎƭŜǎ ǉǳŜ ƭŜ ǎŎǊƛǇǘŜǳǊ Ŏƻƴƴŀƞǘ Ŝƴ ǘƘŞƻǊƛŜ. Celles-ci diffèrent 

ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ŘŜ ŎƻƳǇŞǘŜƴŎŜ ƭƛŞŜǎ Ł un manque de connaissances des règles (Estienne, 2014). Des études ont 

ƳƻƴǘǊŞ ǉǳŜ ŘŜǎ ŜƴŦŀƴǘǎ ǇǊƻŘǳƛǎŜƴǘ ŘŀǾŀƴǘŀƎŜ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ Ŝƴ ŦƻƴŎǘƛƻƴ ŘŜ ƭŀ ŎƻƳǇƭexité de la tâche à 

réaliser. !ƭƻǊǎ ǉǳΩƛƭǎ ǇŀǊǾƛŜƴƴŜƴǘ Ł ŎƻǊǊƛƎŜǊ ƭŜǎ ŜǊǊŜǳǊǎ ŘΩŀŎŎƻǊŘ ŎƻƳƳŜ ƭΩƻƳƛǎǎƛƻƴ ƻǳ ƭΩŀƧƻǳǘ ŜǊǊƻƴŞ ŘŜǎ 

marques plurielles -s ou  -nt Ŝǘ ǉǳΩƛƭs parviennent à compléter les accords manquants dans des exercices 

ŘΩŜǎǇŀŎŜǎ ǘǊƻǳŞǎ όŜȄΦ les ouvriers  répare___ leur toiture), le transfert ne se fait pas nécessairement en 

contexte de rédaction de phrases. Qui plus est, si on demande Ł ŘŜ ƧŜǳƴŜǎ ŞƭŝǾŜǎ ŘΩŀŎŎƻǊŘŜǊ ŘŜǎ ǾŜǊōŜǎΣ 

ils y parviennent, mais si on leur demande de faire la même tâche tout en leur demandant de détecter et 

de dénombrer des stimuli sonores en même temps, ilǎ ƻƳŜǘǘŜƴǘ ŘΩŀŎŎƻǊŘŜǊ ƭŜǎ ǾŜǊōŜǎ όPacton, 2002 dans 

Estienne, 2014). 

Ce phénomène affecterait les étudiant·es de tous niveaux. Une étude de Elchacar (dans Dion-

Viens, 2022) ŀ ǊŞǾŞƭŞ ǉǳŜ ƭΩŜǊǊŜǳǊ ƭŀ Ǉƭǳǎ ŦǊŞǉǳŜƴǘŜ ŎƘŜȊ ŘŜǎ ǳƴƛǾŜǊǎƛǘŀƛǊŜǎ Şǘŀƛǘ ƭΩƻƳƛǎǎƛƻƴ ŘŜ ƭŀ ƳŀǊǉǳŜ 

plurielle -s. Or, ces étudiant·eǎ ŎƻƴƴŀƛǎǎŜƴǘ ƭŀ ǊŝƎƭŜΦ Lƭ ƴŜ ǎΩŀƎƛǘ Ǉŀǎ ŘΩǳƴ ƳŀƴǉǳŜ ŘŜ ŎƻƴƴŀƛǎǎŀƴŎŜǎ 

ŘŞŎƭŀǊŀǘƛǾŜǎΣ Ƴŀƛǎ ōƛŜƴ ŘΩǳƴ ƳŀƴǉǳŜ ŘŜ ƳŀƞǘǊƛǎŜ procédurale pouvant être amplifiée par les 
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ƳŀƴƛŦŜǎǘŀǘƛƻƴǎ ŘΩǳƴ ǘǊƻǳōƭŜ όŜȄΦ ǎǳǊŎƘŀǊƎŜ ŎƻƎƴƛǘƛǾŜ). Les erreurs de performance, souvent appelées 

ŜǊǊŜǳǊǎ ŘΩƛƴŀǘǘŜƴǘƛƻƴΣ ŀǳǊƻƴǘ aussi tendance à se multiplier lorsque les conditions ne sont pas propices à 

la révision (ex. examen long en une seule séance, tâche complexe, temps restreint).   

Chez les étudiant·es ayant un TA, les orthographes lexicale, grammaticale et phonétique (voir 

ƭΩŜƴŎŀŘǊŞ ŘŜ ƭŀ ǇŀƎŜ 41) sont peu consolidées, ce qui monopolise davantage les ressources. Chez les 

étudiant·eǎ ŀȅŀƴǘ ǳƴ ¢5[Σ ƭŜǎ ŘƛŦŦƛŎǳƭǘŞǎ ŘŜ ƳƻǊǇƘƻǎȅƴǘŀȄŜΣ ŘΩŀŎŎŝǎ ƭŜȄƛŎŀƭ ƻǳ Ł ǘǊƻǳǾŜǊ ƭŜ Ƴƻǘ ƧǳǎǘŜΣ Ł 

formuler ses idées et à construire des phrases ŀŦŦŜŎǘŜƴǘ ƭΩŜŦŦƛŎƛŜƴŎŜ ŘŜ ƭŀ ŎƻƳƳǳƴƛŎŀǘƛƻƴ Ŝǘ ŜȄƛƎŜƴǘ ǳƴ 

ŜŦŦƻǊǘ ŎƻƎƴƛǘƛŦ ŎƻƴǎƛŘŞǊŀōƭŜΦ 5ŀƴǎ ƭŜǎ ŘŜǳȄ ŎŀǎΣ ŎŜƭŀ Ŝǎǘ ǎŀƴǎ ŎƻƳǇǘŜǊ ƭŜǎ ŀǳǘǊŜǎ ŘƛŦŦƛŎǳƭǘŞǎ ŘΩŞŎǊƛǘǳǊŜ 

pouvant être présentes, affectant par exemple la longueur ou la cohérence des textes produits (Gregg et 

Nelson, 2018). Des difficultés à orthographier affectent ŘΩŀƛƭƭŜǳǊǎ la longueur et qualité des textes produits 

(Aram 2005 dans Arfé et al., 2014; Graham, Berninger, Abbott, Abbott et Whitaker, 1997 dans Arfé et al., 

2014). 

Le TA est essentiellement caractérisé par un trouble de traitement des informations 

phonologiques, qui sont à la fois requises pour identifier et orthographier les mots. Ce trouble est 

maintenant connu comme étant significativement corrélé à des atteintes primaires sur le plan de la 

ŎƻƴǎŎƛŜƴŎŜ ǇƘƻƴƻƭƻƎƛǉǳŜΣ ŘŜ ƭΩŀŎǉǳƛǎƛǘƛƻƴ ŘŜǎ ŎƻǊǊŜǎǇƻƴŘŀƴŎŜǎ ƎǊŀǇƘŝƳŜ-phonème et de la 

dénomination automatique rapide ς ǳƴŜ ƳŀƴƛŝǊŜ ŘΩƻōƧŜŎǘƛǾŜǊ ƭΩŜŦŦƛŎŀŎƛǘŞ ŘŜ ƭΩŀŎŎŝǎ ŀǳ ƭŜȄƛǉǳŜ ς soit des 

habiletés relevant éminemment de la sphère langagière (Hulme et Snowling, 2014; Adlof et Hogan, 2018).  

Lƭ ŀǇǇŜǊǘ ǉǳŜΣ ǇƻǳǊ ƭƛǊŜ ǳƴ ƳƻǘΣ ǳƴ ŘŞŎƻŘŀƎŜ ǇƘƻƴƻƭƻƎƛǉǳŜ ŜŦŦƛŎŀŎŜ ǎŜǊŀƛǘ ŘΩŀōƻǊŘ ǊŜǉǳƛǎ ǇƻǳǊ 

ǇŜǊƳŜǘǘǊŜ ŀǳ ƭŜŎǘŜǳǊ ŘΩŀƎŜƴŎŜǊ ŎƻǊǊŜŎǘŜƳŜƴǘ ƭŜǎ ǎƻƴǎΣ ŎŜŎƛ Řŀƴǎ ƭŜ ōǳǘ ŘΩŞƳŜǘǘǊŜ ŘŜǎ ƘȅǇƻǘƘŝǎŜǎ ǉǳŀƴǘ 

à la représentation orthographique la plus plausible selon le contexte sémantique. La thèse de      

ζƭΩŀǳǘƻŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀgeη ǎΩŀǾŝǊŜ Ł ǇǊŞǎŜƴǘ ŘƻƳƛƴŀƴǘŜ ǇƻǳǊ ǊŜƴŘǊŜ ŎƻƳǇǘŜ ǉǳŜ ƭŀ ǘǊŀƴǎŎǊƛǇǘƛƻƴ ŀŘŞǉǳŀǘŜ 

des correspondances graphème-ǇƘƻƴŝƳŜ ǇǊŞǾŀǳǘ ŎƻƳƳŜ ŜƴǘǊŞŜ ǇǊŞƭƛƳƛƴŀƛǊŜ ŎƘŜȊ ƭΩŀǇǇǊŜƴǘƛ ƭŜŎǘŜǳǊΣ ƭǳƛ 

permettant de construire un lexique orthographique exponentiel pour lire et écrire de manière habile. 

Cette thèse est à présent plus largement retenue, au profit de modèles connexionnistes qui mettent 

Ǉƭǳǘƾǘ ŘŜ ƭΩŀǾŀƴǘ ǳƴŜ ŀŎǘƛǾŀǘƛƻƴ ǎƛƳǳƭǘŀƴŞŜ ŘŜǎ ǊŜǇǊŞǎŜƴǘŀǘƛƻƴǎ ǇƘƻƴƻƭƻƎiques, orthographiques et 

sémantiques (Ziegler et al., 2014).  

Bien sûr, les processus cognitifs sous-jacents se multiplient quand vient le temps de rédiger un 

texte et de nombreux modèles théoriques cherchent à les détailler. « The simple view of writing » 

initialement modélisé par Berninger et Amtmann (2003) et revu par Hebert et al. (2018), retient 

ŜǎǎŜƴǘƛŜƭƭŜƳŜƴǘ ǉǳŜΣ ǇƻǳǊ ǇŀǊǾŜƴƛǊ Ł ǊŞŘƛƎŜǊ ǳƴ ǘŜȄǘŜΣ όŀύ ƭŜǎ ŦƻƴŎǘƛƻƴǎ ŜȄŞŎǳǘƛǾŜǎ ǎƻƴǘ ŘΩŀōƻǊŘ ƛƳǇƭƛǉǳŞŜǎ 

ǇƻǳǊ ǇƭŀƴƛŦƛŜǊ Ŝǘ ƻǊƎŀƴƛǎŜǊ ƭŜǎ ƛŘŞŜǎ Ł ƭΩŞŎǊƛǘ ŘŜ ƳşƳŜ ǉǳŜ ǇƻǳǊ ǎŜ ǊŞŀƧǳǎǘŜǊ Ŝǘ ǎŜ ǊŞǾƛǎŜǊ Ŝƴ ŎƻǳǊǎ ŘŜ ǊƻǳǘŜΦ 
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;ǾƛŘŜƳƳŜƴǘΣ ƭƻǊǎ ŘŜ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜΣ όōύ ƭŜǎ ƘŀōƛƭŜǘŞǎ ŘŜ ǘǊŀƴǎŎǊƛǇǘƛƻƴ ǎƻƴǘ ƳƛǎŜǎ Ł ǇǊƻŦƛǘΣ Řƻƴǘ ƭŀ ŎƻƴǾŜǊǎƛƻƴ 

ŘŜǎ ǇƘƻƴŝƳŜǎ ŘΩǳƴ Ƴƻǘ ŀǳȄ ƎǊŀǇƘŝƳŜǎ ŎƻǊǊŜǎǇƻƴŘŀƴǘǎΣ Ŝƴ Ǉƭǳǎ Řǳ ƎŜǎǘŜ ƳƻǘŜǳǊ ŀǎǎƻŎƛŞΣ ǉǳΩƛƭ ǎΩŜŦŦŜŎǘǳŜ 

au crayon ou au clavier, selon le cas. (c) La mémoire de travail est alors médiatrice pour parvenir à gérer 

ƭΩŜƴǎŜƳōƭŜ ŘŜ ŎŜǎ ƘŀōƛƭŜǘŞǎ ƛƳǇƭƛǉǳŞŜǎΦ {ŀŎƘŀƴǘ ǉǳŜ ƭΩŜƴǎŜƳōƭŜ ŘŜ ŎŜǎ ƘŀōƛƭŜǘŞǎ Ŝǎǘ ŘƻŎǳƳŜƴǘŞ ŎƻƳƳŜ 

étant lacunaire chez les individus présentant un TA, ceux-ci se retrouvent rapidement en contexte de 

ǎǳǊŎƘŀǊƎŜ ŎƻƎƴƛǘƛǾŜ ƭƻǊǎ ŘŜ ǎƛǘǳŀǘƛƻƴǎ ŘΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ŘŜ ǘŜȄǘŜΦ 

À ce modèle simplifié, St-Pierre, M. et ŎƻƭƭŀōƻǊŀǘŜǳǊǎ όнлмлύ ǊŀǇǇŜƭƭŜƴǘ ǉǳŜ ƭΩŜƴǎŜƳōƭŜ ŘŜǎ 

habiletés langagières sont également mises à profit en contexte de rédaction, tant sur le plan de la 

morphologie, de la syntaxe et du vocabulaire que des connaissances au niveau du discours écrit et de la 

pragmatiqueΦ 9ƴ Ǉƭǳǎ ŘΩƛƴǘŞƎǊŜǊ ƭŜǎ ƘŀōƛƭŜǘŞǎ ƭŀƴƎŀƎƛŝǊŜǎΣ ƭŀ ŦƛƎǳǊŜ р ƛƴǘŝƎǊŜ ŘΩŀǳǘǊŜǎ ŦŀŎǘŜǳǊǎ ŀƎƛǎǎŀƴǘ ǎǳǊ 

ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ mentionnés précédemment (voir la section !ǳǘǊŜǎ ŦŀŎǘŜǳǊǎ ŀƎƛǎǎŀƴǘ ǎǳǊ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ). Bien que les 

origines du TA et du TDL soient connues comme étant distinctes, les manifestations en cƻƴǘŜȄǘŜ ŘΩŞŎǊƛǘǳǊŜ 

sont bel et bien présentes chez les étudiant·es ǇǊŞǎŜƴǘŀƴǘ ƭΩǳƴ ƻǳ ƭΩŀǳǘǊŜ ŘŜ ŎŜǎ ǇƻǊǘǊŀƛǘǎΦ 
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Figure 5. Les habiletés sollicitées dans les compétences de haut niveau en langage écrit (St-Pierre et al., 2010, p. 69) 

 

 

 

 

Reproduit avec permission. 
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Modèle de développement humain du processus de production du handicap  

Le Modèle de développement humain ς Processus de production du handicap (MDH-PPH) est un 

cadre conceptuel développé par le Réseau international sur le Processus de production du handicap 

(RIPPH). Lƭ ǎΩŀƎƛǘ ŘΩǳƴ ǎȅǎǘŝƳŜ ŘŜ ŎƭŀǎǎƛŦƛŎŀǘƛƻƴ ƛƴǘŜǊƴŀǘƛƻƴŀƭŜ ǉǳƛ ǊŜǇƻǎŜ ǎǳǊ ǘǊƻƛǎ ŘƻƳŀƛƴŜǎ ŎƻƴŎŜǇǘǳŜƭǎΥ 

ƭŜǎ ŦŀŎǘŜǳǊǎ ǇŜǊǎƻƴƴŜƭǎΣ ƭŜǎ ŦŀŎǘŜǳǊǎ ŜƴǾƛǊƻƴƴŜƳŜƴǘŀǳȄ Ŝǘ ƭŜǎ ƘŀōƛǘǳŘŜǎ ŘŜ ǾƛŜΣ ŎΩŜǎǘ-à-dire, les activités 

courantes et rôles sociaux. Ce modèle permet de mieux comprendre et documenter le processus de 

ŘŞǾŜƭƻǇǇŜƳŜƴǘ ƘǳƳŀƛƴ Ŝǘ ƭΩŜƴǎŜƳōƭŜ ŘŜ ǾŀǊƛŀōƭŜǎ ǇƻǳǾŀƴǘ ƛƴǘŜǊŀƎƛǊ ǎǳǊ ƭŜ ǇǊƻŎŜǎǎǳǎ ŘŜ ǇǊƻŘǳŎǘƛƻƴ Řǳ 

handicap (RIPPH, 2018). Le MDH-PPH est utilisé comme cadre de référence par diverses organisations 

publiques, parapubliques et de défense des droits de la personne en situation de handicap. 

 

Historique 

Les travaux dirigés par Patrick Fougeyrollas ont eu une influence majeure sur le développement 

de ce modèle systémique et interactionniste mettant en lumière le caractère interdépendant des facteurs 

ǇŜǊǎƻƴƴŜƭǎ Ŝǘ ŜƴǾƛǊƻƴƴŜƳŜƴǘŀǳȄ Řŀƴǎ ƭŀ ǊŞŀƭƛǎŀǘƛƻƴ ŘŜǎ ƘŀōƛǘǳŘŜǎ ŘŜ ǾƛŜ ƻǳ ƭŀ ǇǊƻŘǳŎǘƛƻƴ ŘΩǳƴŜ ǎƛǘǳŀǘƛƻƴ 

de handiŎŀǇΦ 9ƴ ŜŦŦŜǘΣ ŎŜǎ ǘǊŀǾŀǳȄ ƻƴǘ ƳŜƴŞ Ł ǳƴŜ ǇǊŜƳƛŝǊŜ ƛƴǘǊƻŘǳŎǘƛƻƴ ŘŜ ƭŀ ƴƻǘƛƻƴ ŘΩƛƴǘŜǊŀction entre 

les facteurs personnels intrinsèques et les facteurs environnementaux extrinsèques dans la production du 

handicap. Ainsi, ce modèle permet de « de distinguer cŜ ǉǳƛ ŀǇǇŀǊǘƛŜƴǘ ŀǳȄ ǇŜǊǎƻƴƴŜǎΣ Ł ƭΩŜƴǾƛǊƻƴƴŜƳŜƴǘ 

Ŝǘ ŀǳ ǊŞǎǳƭǘŀǘ ŘŜ ƭΩƛƴǘŜǊŀŎǘƛƻƴ ǇŜǊǎƻƴƴŜ-environnement » (RIPPH, 2018, p. 16). Comme pour le modèle 

social du handicap, ce modèle reconnaîǘ ƭŀ ǇǊŞǎŜƴŎŜ ŘΩƻōǎǘŀŎƭŜǎ Ŝǘ ŘŜ ŦŀŎƛƭƛǘŀǘŜǳǊǎ Řŀƴǎ ƭΩŜƴǾƛǊƻƴƴŜƳŜƴǘΣ 

qui contribuent ou nuisent à la participation sociale des individus et collectivités.  

tŀǊǘƛŜ ƛƴǘŞƎǊŀƴǘŜ Řǳ ƳƻŘŝƭŜ ŘŜ ŘŞǾŜƭƻǇǇŜƳŜƴǘ ƘǳƳŀƛƴ ǎΩŀǇǇƭƛǉǳŀƴǘ Ł ǘƻǳǘŜ ǇŜǊǎƻƴƴŜΣ ƭŜǎ 

facteurs personnels et environnementaux interagissent tout au long de la vie des individus dans une 

perspective temporelle influençant la réalisation des habitudes et la participation sociale. Le schéma 

conceptuel du Modèle de développement humain (voir figure 6ύ ƛƭƭǳǎǘǊŜ ƭΩƛƴǘŜǊŀŎǘƛƻƴ ŜƴǘǊŜ ƭŜǎ ŘƛƳŜƴǎƛƻƴǎ 

des trois domaines que sont les facteurs personnels, les facteurs environnementaux et les habitudes de 

vie. 
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Figure 6. Modèle de développement humain (RIPPH, 2018, p. 19) 

 

     Reproduit avec permission. 

 

Facteurs personnels 

Les facteurs personnels sont des caractéristiques relevant de la personne qui regroupent les 

facteurs identitaires, les systèmes organiques et les aptitudes. Ils peuvent constituer des facilitateurs ou 

des obstacles à la réalisation des habitudes de vie de la personne, pouvant être appréciés sur une échelle. 

Voir figure 7. Lƭǎ ƛƴǘŜǊŀƎƛǎǎŜƴǘ ŜƴǘǊŜ ŜǳȄ Ŝǘ ŀǾŜŎ ƭΩŜƴǾƛǊƻƴƴŜƳŜƴǘΦ 

Les facteurs identitaires incluent les variables sociodémographiques, économiques et culturelles 

ainsi que les caractéristiques physiques, fonctionnelles, comportementales correspondant aux valeurs et 

préférences (RIPPH, 2018, ǇΦрпύ Ŝƴ Ǉƭǳǎ ŘŜ ƭΩƘƛǎǘƻƛǊŜ ŘŜ ǾƛŜΦ  

La nomenclature du MDH-PPH comprend quatorze systèmes organiques incluant, entre autres, 

ƭŜǎ ǎȅǎǘŝƳŜǎ ƳǳǎŎǳƭŀƛǊŜΣ ƴŜǊǾŜǳȄ Ŝǘ ƻŎǳƭŀƛǊŜΦ [ΩŞŎƘŜƭƭŜ Ǿŀ ŘŜ ƭΩƛƴǘŞƎǊƛǘŞ ŎƻƳǇƭŝǘŜΣ Ŝƴ ǇǊŞǎŜƴŎŜ ŘŜ 

ǎǘǊǳŎǘǳǊŜǎ Ŝǘ ŘΩǳƴ ŦƻƴŎǘƛƻƴƴŜƳŜƴǘ ƛƴŀƭǘŞǊŞǎ Ł ǳƴŜ ŘŞŦƛŎƛŜƴŎŜ ŀƭƭŀƴǘ de minime à importante selon 

ƭΩŀǘǘŜƛƴǘŜΦ [ŀ ŘŞŦƛŎƛŜƴŎŜ ǇŜǳǘ şǘǊŜ ǘŜƳǇƻǊŀƛǊŜΣ ŎƻƳƳŜ Řŀƴǎ ƭŜ Ŏŀǎ ŘΩǳƴ ǘǊŀǳƳŀǘƛǎƳŜ ŎǊŃƴƛŜƴ cérébral ou 

ŘΩǳƴ ōǊŀǎ ŎŀǎǎŞΣ ƻǳ ǇŜǊƳŀƴŜƴǘŜ ŎƻƳƳŜ Řŀƴǎ ƭŜ Ŏŀǎ ŘΩǳƴŜ ŘŞŦƛŎƛŜƴŎŜ ǾƛǎǳŜƭƭŜ ŘŜ ƴŀƛǎǎŀƴŎŜΦ  

Les aptitudes sont définies comme « ƭŀ ǇƻǎǎƛōƛƭƛǘŞ ŘΩŀŎŎƻƳǇƭƛǊ ǳƴŜ ŀŎǘƛǾƛǘŞ ǇƘȅǎƛǉǳŜ ƻǳ ƳŜƴǘŀƭŜ » 

(RIPPH, 2018, p. 79). Elles ǎΩŀǇǇǊŞŎƛŜƴǘ ǎǳǊ ǳƴŜ ŞŎƘŜƭƭŜ ŀƭƭŀƴǘ ŘŜ ƭŀ ŎŀǇŀŎƛǘŞ ŎƻƳǇƭŝǘŜ Ł ƭΩƛƴŎŀǇŀŎƛǘŞ ǘƻǘŀƭŜΦ 

LƴǘǊƛƴǎŝǉǳŜ Ł ƭΩƛƴŘƛǾƛŘǳΣ ƭΩŀǇǘƛǘǳŘŜ Ł ŜȄŞŎǳǘŜǊ ǳƴŜ ŀŎǘƛǾƛǘŞ ƴŜ ǘƛŜƴǘ Ǉŀǎ ŎƻƳǇǘŜ ŘŜ ƭΩŜƴǾƛǊƻƴƴŜƳŜƴǘ όwLttIΣ 

2018). Selon la taxonomie du MDH-PPH, les aptitudes se divisent en dix catégories incluant celles touchant 
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de plus près ƭŜ ǇǊƻŎŜǎǎǳǎ ŘΩŞŎǊƛǘǳǊŜ : aptitudes liées aux activités intellectuelles (ex. : mémoire 

procédurale, pensée), celles liées au langage, puis celles liées aux activités motrices, aux sens et à la 

perception.   

[ΩŜȄǇǊŜǎǎƛƻƴ Řǳ ƭŀƴƎŀƎŜ ŞŎǊƛǘ Ŝǎǘ ŘŞŦƛƴƛŜ Řŀƴǎ ƭŀ nomenclature du MDH-PPH comme « [ΩŀǇǘƛǘǳŘŜ 

Ł ǎΩŜȄǇǊƛƳŜǊ ǇŀǊ ǳƴ ŎƻŘŜ ŞŎǊƛǘ Řŀƴǎ ƭŜ ōǳǘ ŘŜ ǘǊŀƴǎƳŜǘǘǊŜ ŘŜǎ ƛŘŞŜǎΣ ŘŜǎ ŎƻƴŎŜǇǘǎ ƻǳ ŘŜǎ ŞƳƻǘƛƻƴǎ Řŀƴǎ 

une perspective différée ou quasi immédiate » (RIPPH, 2018, p. 86). Cette aptitude comprend quatre 

composantes Υ ƭŀ ŦƻǊƳŜΣ ƭŜ ŎƻƴǘŜƴǳΣ ƭΩǳǘƛƭƛǎŀǘƛƻƴ Řǳ ƭŀƴƎŀƎŜ ŞŎǊƛǘ et le discours écrit. Par exemple, la forme 

du langage écrit se définit comme étant « ƭΩŀǇǘƛǘǳŘŜ Ł associer les graphèmes pour former des mots et à 

ǳǘƛƭƛǎŜǊ ƭΩŜƴǎŜƳōƭŜ ŘŜǎ ǊŝƎƭŜǎ ƎǊŀƳƳŀǘƛŎŀƭŜǎ Ŝǘ ǎȅƴǘaxiques » (RIPPH, 2018, p. 86 ). Voir tableau 4. 

Tableau 4. Nomenclature de la Classification internationale du MDH-PPH (RIPPH, 2018, p. 86-87) 

A2222 Expression du langage écrit : [ΩŀǇǘƛǘǳŘŜ Ł ǎΩŜȄǇǊƛƳŜǊ ǇŀǊ ǳƴ ŎƻŘŜ ŞŎǊƛǘ Řŀƴǎ le but de transmettre des idées, des 
concepts ou des émotions dans une perspective différée ou quasi immédiate 

           A22221 Forme du langage écrit : [ΩŀǇǘƛǘǳŘŜ Ł ŀǎǎƻŎƛŜǊ ƭŜǎ ƎǊŀǇƘŝƳŜǎ ǇƻǳǊ ŦƻǊƳŜǊ ŘŜǎ Ƴƻǘǎ Ŝǘ Ł ǳǘƛƭƛǎŜǊ ƭΩŜƴǎŜƳōƭŜ ŘŜǎ 
           règles grammaticales et syntaxiques 

           A22222 Contenu du langage écrit : [ΩŀǇǘƛǘǳŘŜ Ł ǊŜǇǊŞǎŜƴǘŜǊ Řŀƴǎ ǳƴ ŎƻŘŜ ŞŎǊƛǘ όƭƛƴƎǳƛǎǘƛǉǳŜύ ƭŜǎ ƻōƧŜǘǎΣ ƭŜǎ ŞǾŞƴŜƳŜƴǘǎΣ  
           ƭŜǎ ǇŜǊǎƻƴƴŜǎ ƻǳ ƭŜǎ ŞƳƻǘƛƻƴǎ ŀƛƴǎƛ ǉǳΩŁ ŜȄǇǊƛƳŜǊ ŘƛǾŜǊǎŜǎ ǊŜƭŀǘƛƻƴǎ ŜƴǘǊŜ ŎŜǳȄ-ci [Χ ] 

           !нннно [Ωǳǘƛƭƛǎŀǘƛƻƴ Řǳ ƭŀƴƎŀƎŜ ŞŎǊƛǘ Υ [ΩŀǇǘƛǘǳŘŜ Ł ǳǘƛƭƛǎŜǊ ƭŜ ƭŀƴƎŀƎŜ ŞŎǊƛǘ Ŝƴ ŦƻƴŎǘƛƻƴ ŘΩǳƴ ōǳǘ ǘƻǳǘ Ŝƴ ǘŜƴŀƴǘ ŎƻƳǇǘŜ 
           du contexte et du lecteur 
                        A222231 Structure du langage écrit et adaptation aux situations de communication Υ [ΩŀǇǘƛǘǳŘŜ Ł ǊŜǎǇŜŎǘŜǊ ƭŜǎ 
                        règles liées aux différentes structures du langage écrit de façon à transmettre ώΧϐ ŘŜ ƭΩƛƴŦƻǊƳŀǘƛƻƴ ώΧϐ ƻǳ ŘŜǎ 
                        idées plus complexes. 
                        A222232 Actes du langage écrit Υ [ΩŀǇǘƛǘǳŘŜ Ł ŜƴǘǊŜǊ Ŝƴ ŎƻƳƳǳƴƛŎŀǘƛƻƴ Ŝǘ Ł ǾŀǊƛŜǊ ƭŜǎ ƎŜǎǘŜǎ Řǳ ƭŀƴƎŀƎŜ ŞŎǊƛǘ 
                       (demander, commander, convaincre, etc.) en fonction des objectifs de communication 
                        A222233 Adaptation au lecteur ώΧϐ 

           A22224 Discours écrit Υ [ΩŀǇǘƛǘǳŘŜ Ł ƻǊƎŀƴƛǎŜǊ ǳƴ ǘŜȄǘŜ 
                         A222241 Qualité du discours écrit Υ [ΩŀǇǘƛǘǳŘŜ Ł ǘǊŀƴǎƳŜǘǘǊŜ ǇŀǊ ŞŎǊƛǘ ǎŀ ǇŜƴǎŞŜ ŀǾŜŎ ŎƻƘŞǎƛƻƴ Ŝǘ ŎƻƘŞǊŜƴŎŜ 
                         A222242 Type de discours écrit Υ [ΩŀǇǘƛǘǳŘŜ Ł ǇǊƻŘǳƛǊŜ ǇŀǊ ŞŎǊƛǘ ŘƛŦŦŞǊŜƴǘŜǎ ǎƻǊǘŜǎ ŘŜ ŘƛǎŎƻǳǊǎ όŘŜǎŎǊƛǇǘƛŦΣ  
                         narratif, procédural, etc.) 

 

Facteurs environnementaux 

Les facteurs environnementaux sont composés de facteurs physiques et sociaux. Ils se déclinent 

ǎŜƭƻƴ ǳƴŜ ǎǘǊǳŎǘǳǊŜ ƘƛŞǊŀǊŎƘƛǉǳŜ ŎƻƳǇƻǊǘŀƴǘ ƭŜǎ ƴƛǾŜŀǳȄ ƳŀŎǊƻΣ ƳŞǎƻ Ŝǘ ƳƛŎǊƻΦ Lƭǎ ǎΩŀǇǇǊŞŎƛŜƴǘ 

également sur une échelle allant de facilitateurs à obstacles majeurs contribuant ou interférant de façon 

importante avec  la réalisation des habitudes de vie (voir figure 7). Les facilitateurs et obstacles peuvent 

être systémiques ou non. 
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Habitudes de vie  

Les habitudes de vie, représentées par les activités courantes et rôles sociaux, se mesurent sur 

une échelle allant de la situation de participation sociale optimale à la situation de handicap totale (voir 

figure 7).    

En résumé, selon le MDH-PPH, les facteurs personnels, les facteurs environnementaux et les 

ƘŀōƛǘǳŘŜǎ ŘŜ ǾƛŜ ǇŜǳǾŜƴǘ ǎƻƛǘ ŎƻƴǎǘƛǘǳŜǊ ŘŜǎ ŦŀŎǘŜǳǊǎ ŘŜ ǇǊƻǘŜŎǘƛƻƴ ƻǳ ŘŜ ǊƛǎǉǳŜ ǎŜƭƻƴ ǉǳΩƛƭǎ ŀŦŦŜŎǘŜƴǘ 

positivement ou négativement le développement de la personne, contribuant soit à prévenir le processus 

ŘŜ ǇǊƻŘǳŎǘƛƻƴ Řǳ ƘŀƴŘƛŎŀǇ ǎƻƛǘ Ł ŀǳƎƳŜƴǘŜǊ ƭŜ ǊƛǎǉǳŜ ǉǳΩǳƴŜ ǎƛǘǳŀǘƛƻƴ ŘŜ ƘŀƴŘƛŎŀǇ ǇǳƛǎǎŜ ǎŜ ǇǊƻŘǳƛǊŜ  

(voir figure 7). 

 

Figure 7. Modèle de développement humain et de processus de production du handicap (RIPPH, 2018, p. 21) 

     

                       Reproduit avec permission. 
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Le schéma conceptuel du MDH-PPH a pour avantage de bien représenter les composantes 

interagissant dans le développement humain et dans le processus de production du handicap, et ce, 

malgré toute la complexité que les situations réelles présupposent. 

Le MDH-PPH présente ŞƎŀƭŜƳŜƴǘ ƭΩŀǾŀƴǘŀƎŜ ŘΩşǘǊŜ ŀŘŀǇǘŀōƭŜ selon les besoins et le contexte, 

permettant son application à une situation individuelle ou populationnelle spécifique, en fonction du 

ŎƘŀƳǇ ŘΩŀǇǇƭƛŎŀǘƛƻƴ Ŝǘ Řǳ ƴƛǾŜŀǳ ŘŜ ŘŜǎŎǊƛǇǘƛƻƴ ǎƻǳƘŀƛǘŞǎ (RIPPH, 2018, p. 20; p. 33; p. 38).  
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Adaptation du MDH-PPH 

Dans un premier temps, nous présentons ici une adaptation du MDH-PPH applicable en contexte 

de rédaction au collégial (voir figure 8). Notre modèle identifie, entre autres, les troubles du langage oral 

et écrit parmi les facteurs personnels centraux ǎǳǎŎŜǇǘƛōƭŜǎ ŘŜ ƳŜƴŜǊ Ł ƭŀ ǇǊƻŘǳŎǘƛƻƴ ŘΩǳƴŜ ǎƛǘǳŀǘƛƻƴ ŘŜ 

handicap sans la mise en place ŘΩŀƳŞƴŀƎŜƳŜƴǘǎ et de mesures de soutien adéquats dans 

ƭΩŜƴǾƛǊƻƴƴŜƳŜƴǘ Şducatif.  [ΩŜǎǇŀŎŜ ǊŜǎǘǊŜƛƴǘ Řǳ ƎǊŀǇƘƛǉǳŜ ƴŜ ǇŜǊƳŜǘǘŀƴǘ Ǉŀǎ ŘΩƛƴŎƭǳǊŜ ǘƻǳǎ ƭŜǎ ŦŀŎǘŜǳǊǎ 

personnels et environnementaux, les tableaux 5 et 6 énumèrent, de façon non exhaustive, des facteurs 

additionnels. Certains de ces facteurs ne sont pas traditionnellement reconnus comme pouvant entraîner 

ǳƴŜ ǎƛǘǳŀǘƛƻƴ ŘŜ ƘŀƴŘƛŎŀǇ ƻǳ ŎƻƳƳŜ ǇƻǳǾŀƴǘ ŎƻƳǇǊƻƳŜǘǘǊŜ ƭΩŞƎŀƭƛǘŞ ŘŜǎ ŎƘŀƴŎŜǎ Ŝǘ ƭΩŀǘǘŜƛƴǘŜ Řǳ ǇƭŜƛƴ 

potentielΣ ŀǾŜŎ ǇƻǳǊ ŜŦŦŜǘ ŘŜ ƭƛƳƛǘŜǊ ƭΩŀŎŎŝǎ Ł ŘŜǎ ƳŜǎǳǊŜǎ ŘΩŀƛŘŜ ǉǳƛ ǇƻǳǊǊŀƛǘ ǎΩŀǾŞǊŜǊ ǊŜǉǳƛǎŜǎΦ  

Figure 8. Modèle adapté du MDH-ttI Ŝƴ ŎƻƴǘŜȄǘŜ ŘŜ ǊŞŘŀŎǘƛƻƴ Ŝƴ ǇǊŞǎŜƴŎŜ ŘΩǳƴ ¢! ƻǳ ŘΩǳƴ ¢5[ 
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Tableau 5. Facteurs personnels additionnels 

Exemples de facteurs personnels 
Facteurs identitaires et caractéristiques personnelles 

¶ Sexe (ex. : prévalence de certains troubles ou de difficultés académiques associés au sexe)  

¶ Allophone, nouvel arrivant (ex. : distance linguistique entre la langue dominante et ƭΩŀƴƎƭŀƛǎύ 

¶ Statut économique (ex. : besoins de base, égalité des chances et des opportunités, impact sur la réussite) 

¶ Présence ou absence dΩǳƴ diagnostic ou de troubles concomitants (ex. : TA, TDL, autre trouble pouvant 
affecter le langage écrit ou ƭΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ ŘΩǳƴŜ ƭŀƴƎǳŜ ǎŜŎƻƴŘŜ) 

¶ Présence ou absence de difficultés (ex. : littératie/ langage écrit, langue seconde) 

Facteurs personnels influençant la mise en place de services  

¶ Ampleur des besoins de la personne et type de soutien requis 

¶ Acceptation et compréhension du diagnostic ou des difficultés (ex. : divulgation du diagnostic, démarche 
pour obtenir des services adaptés ou du soutien, résilience) 

¶ Connaissance et perception de la démarche à effectuer ou difficultés pour obtenir des mesures ou du 
soutien  (ex. Υ ǘŜƳǇǎΣ ŎƻƳǇƭŜȄƛǘŞΣ ŎƻǶǘǎΣ ƭƛǎǘŜ ŘΩŀǘǘŜƴǘŜ ǇƻǳǊ ƻōǘŜƴƛǊ ǳƴŜ ŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴ ŘƛŀƎƴƻǎǘƛǉǳŜύ 

¶ Autres raisons de divulguer ou non ses difficultés ou un diagnostic (ex. : appréhensions)  

¶ Autodétermination 

¶ Expériences antérieures et perception des services et du soutien reçus 

¶ tŜǊŎŜǇǘƛƻƴ ŘŜ ƭΩǳǘƛƭƛǘŞ ŘŜ ƭŀ ŘŞƳŀǊŎƘŜ Ŝǘ ŘŜ ǊŜŎŜǾƻƛǊ ŘŜǎ ǎŜǊǾƛŎŜǎ  

Bagage de vie 

¶ Anglais langue étrangère (ex. : programme scolaire et approches pédagogiques, types de textes 
enseignés, biais culturels) 

¶ ¢ŜƳǇǎ Ŝǘ ǘȅǇŜ ŘΩŜȄǇƻǎƛǘƛƻƴ Ł ƭŀ ƭŀƴƎǳŜ ŀƴƎƭŀƛǎŜ et à la littératie 

¶ Retour aux études Υ ŘŀǘŜ Řǳ ŘŜǊƴƛŜǊ ŎƻǳǊǎ ŘΩŀƴƎƭŀƛǎ 

¶ Parcours scolaire antérieur (ex. : facilité ou difficultés, suivi orthophonique ou orthopédagogique, 
ǊŞǇƻƴǎŜ Ł ƭΩƛƴǘŜǊǾŜƴǘƛƻƴ, etc.) 

¶ Connaissances préalables du sujet duquel traite la rédaction; intérêt pour celui-ci 

Aptitudes 

¶ Traitement phonologique, ŘŜ ƭΩƛƴŦƻǊƳŀǘƛƻƴΣ moteur, visuel, etc. 

¶ Langagières (ex. : habiletés langagières et métalinguistiques, maîtrise de la langue anglaise) 

¶ Stratégies et autorégulation (ex. ǇǊƻŎŜǎǎǳǎ ŘΩŞŎǊƛǘǳǊŜΣ ǎǘǊŀǘŞƎƛŜǎ compensatoires) 

¶ Cognition, métacognition, mémoire de travail, autres forces et défis (ex. : ressources cognitives 
disponibles, capacités organisationnelles) 

¶ Utilisation (sous-)optimale des aides technologiques  

¶ Modalité de rédaction (ex. : papier-crayon ou ordinateur; maîtrise du doigté, aisance) 

Objectifs et motivation 

¶ 5ŜƎǊŞ ŘΩŜngagement  

¶ tŜǊŎŜǇǘƛƻƴ Řǳ ŎƻǳǊǎ ŘΩŀƴƎƭŀƛǎΣ ŘŜ ƭŀ ƭŀƴƎǳŜ ŀƴƎƭŀƛǎŜΣ ŘŜ ƭΩƛƳǇƻǊǘŀƴŎŜ ŘŜ ǊŞǾƛǎŜǊ un texte 

Bien-être et autres aspects psychoaffectifs  

¶ Anxiété de performance ou langagière  

¶ Perception de ses aptitudes, confiance, ŀǘǘƛǘǳŘŜ ŦŀŎŜ Ł ƭΩŜǊǊŜǳǊ Ŝǘ Ł ƭŀ ǊŞǘǊƻŀŎǘƛƻƴ ŎƻǊǊŜŎǘƛǾŜ, etc. 

Circonstanciel 

¶ Événement ou maladie, qualité et quantité du sommeil 

¶ Priorités et préoccupations  
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Tableau 6. Facteurs environnementaux additionnels 

Exemples de facteurs environnementaux 
Niveau macro (sociétal) 

¶ Lois et politiques (ex. : cadre favorisant les droits de la personne et ƭΩƛƴŎƭǳǎƛƻƴύ 

¶ tƻƭƛǘƛǉǳŜǎ ŦŀǾƻǊƛǎŀƴǘ ƭΩŀŎŎŜǎǎƛōƛƭƛǘŞ ŀǳȄ ŞǘǳŘŜǎ ǎǳǇŞǊƛŜǳǊŜǎ 

¶ Modèle de financement des services  

¶ Modèle de mise en place de services basé sur la déclaration de diagnostics 
 
Niveau méso (établissement, classe) 

¶ Services adaptés (ex. locaux aménagés, ƳƛǎŜ Ŝƴ ǇƭŀŎŜ ŘŜ Ǉƭŀƴǎ ŘΩƛƴǘŜǊǾŜƴǘƛƻƴ, suivis, formations) 

¶ Ressources humaines disponibles 

¶ Installations technologiques 

¶ !ŎŎŜǎǎƛōƛƭƛǘŞ Ŝǘ ƻŎǘǊƻƛ ŘΩŀƛŘŜǎ ǘŜŎƘƴƻƭƻƎƛǉǳŜǎ Ł ƭŀ ǊŞǾƛǎƛƻƴ-correction; accompagnement pédagogique 

¶ Degré ŘΩƛƴŎƭǳǎƛƻƴ dans la classe ordinaire (ex. : intégration, inclusion scolaire ou pédagogie inclusive) 

¶ Attitudes et perception des enseignant·es de la personne en situation de handicap,  

¶ Attitudes et perception des pairs de la personne en situation de handicap 

¶ wŜǎǎƻǳǊŎŜǎ ŘŜ ǎƻǳǘƛŜƴ όŜȄΦ ŎŜƴǘǊŜǎ ŘΩŀƛŘŜΣ ōǳǊŜŀǳ ŘŜ ƭŀ ǊŞǳǎǎƛǘŜΣ ǇǊƻƧŜǘǎ ǎΩŀŘǊŜǎǎŀƴǘ ŀǳȄ 99{I Ŝǘ ŀǳȄ 
étudiant·es à besoins particuliers) 

¶ wŞŀŎǘƛƻƴǎ ŘŜ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘ·Ŝ Ŝǘ ŘŜǎ ǇŀƛǊǎ ŦŀŎŜ Ł ƭŀ ǇǊƻŘǳŎǘƛƻƴ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ 

¶ TȅǇŜ ŘΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘΣ ƻǇǇƻrtunités de ǎΩŜȄŜǊŎŜǊΣ ǘȅǇŜ ŘŜ ǊŞǘǊƻŀŎǘƛƻƴ ŦƻǳǊƴƛŜ 

¶ Ambiance dans la classe (ouverture, respect, bruit, pression, etc.) 

¶ vǳŀƭƛǘŞ ŘŜ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘΣ ŘŜǎ ǎǳƛǾƛǎΣ Ŝǘ ŘŜ ƭΩŜȄǇŞǊƛŜƴŎŜ ŞŘǳŎŀǘƛǾŜ 
 
Niveau micro (personnel) 

¶ Poste de travail (ex. : ressources et logiciels accessibles à la maison, distractions Řŀƴǎ ƭΩŜƴǾƛǊƻƴƴŜƳŜƴǘ) 

¶ Soutien familial et social, incluant les attitudes et la perception des difficultés/de la situation du handicap 

¶ Emploi (ex. : heures travaillées) 
 
Facteurs contextuels 

¶ Opacité de la langue cible 

¶ ¢ŜƳǇǎ ƛƳǇŀǊǘƛ Ŝǘ ŘǳǊŞŜ ǘƻǘŀƭŜ ŘŜ ƭΩŜȄŀƳŜƴ  

¶ Temps de préparation (ex. Υ ŎƻƴƴŀƞǘǊŜ ƭŜ ǎǳƧŜǘ ŘŜ ǊŞŘŀŎǘƛƻƴ Ł ƭΩŀǾŀƴŎŜΣ ǇǊŞǇŀǊŀǘƛƻƴ ŘΩǳƴ Ǉƭŀƴύ 

¶ Possibilité de se réviser ultérieurement (ex. : rédaction en deux temps) 

¶ Ressources accessibles (ex. : évaluation à livre ouvert ou non) 

¶ tŀǳǎŜǎ ŀǳǘƻǊƛǎŞŜǎ ŘǳǊŀƴǘ ƭΩŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴ 

¶ aƻƳŜƴǘ ŘŜ ƭŀ ƧƻǳǊƴŞŜ ƻǴ ƭŜ ŎƻǳǊǎ Ŝǘ ƭΩŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴ ƻƴǘ ƭƛŜǳ Ŝǘ ƘƻǊŀƛǊŜ ŘŜ ƭΩŞǘǳŘƛŀƴǘ·e 

¶ bƻƳōǊŜ ŘΩŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴǎ ƭŀ ƳşƳŜ ƧƻǳǊƴŞŜ 

¶ Événement dans la vie personnelle (ex. : accident, opération, deuil, etc.)  
 

 

En agissant sur les facteurs environnementaux, il est possible non seulement de réduire des 

barrières ŜƴǾƛǊƻƴƴŜƳŜƴǘŀƭŜǎ ǎǳǎŎŜǇǘƛōƭŜǎ ŘΩŜƴƎŜƴŘǊŜǊ ǳƴŜ ǎƛǘǳŀǘƛƻƴ ŘŜ ƘŀƴŘƛŎŀǇ, mais de contribuer à 

réduire certaines barrières personnelles. Par exemple, en veillant à promouvoir activement les services et 

en facilitant leur accessibilité, on réduit le risque que la personne ne ǎΩŜƴƎŀƎŜ pas dans la démarche 

ŘΩƛƴǎŎription aux services adaptés. Un autre exemple serait de fournir ƭŜ ǎǳƧŜǘ ŘŜ ǊŞŘŀŎǘƛƻƴ Ł ƭΩŀǾŀƴŎŜ Ŝǘ 

amplement de temps en classe pour la rédaction. Cela réduirait le risque de surcharge, faciliterait la 
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ǊŞǾƛǎƛƻƴΣ ƭŜ ǊŜŎƻǳǊǎ Ł ŘŜǎ ǎǘǊŀǘŞƎƛŜǎ ŘΩŀǳǘƻǊŞƎǳƭŀǘƛƻƴ et permettrait ŘŀǾŀƴǘŀƎŜ ŘŜ ǘŜƴŘǊŜ ǾŜǊǎ ƭΩŀǘǘŜƛƴǘŜ 

du plein potentiel. Une rédaction permettant de se réviser dans un deuxième temps à tête reposée 

pourrait ǎΩŀǾŞǊŜǊ ǇŀǊǘƛŎǳƭƛŝǊŜƳŜƴǘ ōŞƴŞŦƛǉǳŜ. Il convient de noter que ƭŀ ǊŞŘŀŎǘƛƻƴ Řŀƴǎ ŘΩŀǳǘǊŜǎ 

disciplines où le langage écrit occupe une place centrale est susceptible de poser des défis similaires.  

Nous proposons ici une adaptation du MDH-PPH simplifiée, applicable au contexte de rédaction 

académique Υ ƭŜ /ƻƴǘƛƴǳǳƳ ŘΩŀǘǘŜƛƴǘŜ ŘŜ ƭŀ ŎƻƳǇŞǘŜƴŎŜ ǊŞŘŀŎǘƛƻƴƴŜƭƭŜΦ Notre adaptation illustre 

comment les facteurs personnels et environnementaux interagissent et peuvent entraîner, selon les 

ŜȄƛƎŜƴŎŜǎ ŎƻƴǘŜȄǘǳŜƭƭŜǎΣ ǳƴ ŎƻƴǘƛƴǳǳƳ ŘŜ ǇƻǎǎƛōƛƭƛǘŞǎ ŀƭƭŀƴǘ ŘΩǳƴŜ ǎƛǘǳŀǘƛƻƴ ŘŜ ƘŀƴŘƛŎŀǇ totale à la pleine 

atteinte de la compétence rédactionnelleΣ Ŝǘ ŎŜΣ ǇƻǳǊ ƭΩŜƴǎŜƳōƭŜ ŘŜǎ étudiant·es (voir figure 9). Il prend 

en compte ƭŀ ŘƛǾŜǊǎƛǘŞ ŘŜǎ ǇŜǊǎƻƴƴŜǎ Ŝǘ ƭΩǳƴƛŎƛǘŞ ŘŜǎ ƛƴŘƛǾƛŘǳǎΦ [ŀ ǇǊŞǎŜƴŎŜ ŘΩǳƴ ǘǊƻǳōƭŜ Ŝǘ ƭŜǎ ƳŜǎǳǊŜǎ 

ŘΩŀŘŀǇǘŀǘƛƻƴ en place demeurent indéniablement des facteurs déterminants de la réussite, bien que toute 

situation de handicap, comme toute réussite, soit multifactorielle. Le continuum se veut adaptable à 

ŘΩŀǳǘǊŜǎ ǎƛǘǳŀǘƛƻƴǎΦ 

Figure 9. Adaptation du MDH-PPH ς Continuum de la compétence rédactionnelle 
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9ŦŦŜǘ ŘŜ ƭΩǳǘƛƭƛǎŀǘƛƻƴ ŘΩǳƴ ŎƻǊǊŜŎǘƛŎƛŜƭ 

Évaluation de la qualité de la langue et cƻƴŎŜǇǘ ŘΩŜǊǊŜǳǊ 

" ƭΩŞŎǊƛǘΣ en contexte scolaire, ƭΩŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴ ŘŜ ƭŀ ǉǳŀƭƛǘŞ ŘŜ ƭŀ ƭŀƴƎǳŜ Ŝǎǘ ŞǘǊƻƛǘŜƳŜƴǘ ŀǎǎƻŎƛŞŜ Ł 

ƭΩƛŘŜƴǘƛŦƛŎŀǘƛƻƴ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ǇŀǊ ǳƴ ŎƻǊǊŜŎǘŜǳǊ, habituellement humain.  

Lƭ ȅ ŀ ǇǊŞǎŜƴŎŜ ŘΩŜǊǊŜǳǊ ǉǳŀƴŘ ǳƴ ŞŎŀǊǘ Ł ƭŀ ƴƻǊƳŜ ŀǘǘŜƴŘǳŜ Ŝǎǘ ǇǊŞǎŜƴǘΦ [Ŝ ŎƻŘŜ ŞŎǊƛǘ Ŝǎǘ ǊŞƎƛ ǇŀǊ 

des normes écrites incluant les règles orthographiques, grammaticales,  syntaxiques, de ponctuation ainsi 

ǉǳŜ ǇŀǊ ƭΩǳǎŀƎŜ όŜȄΦ ǾƻŎŀōǳƭŀƛǊŜΣ ŎƻƻŎŎǳǊǊŜƴǘǎΣ ǊŜgistre, rectitude politique). LorsǉǳŜ ƭΩƻƴ ŜƴŦǊŜƛƴǘ ǳƴŜ 

ǊŝƎƭŜ ǇǊŜǎŎǊƛǘŜ Ŝǘ ǉǳŜ ƭΩǳǎŀƎŜ ŘŜǾƛŜƴǘ ǇǊƻǎŎǊƛǘΣ ǳƴŜ ŜǊǊŜǳǊ Ŝǎǘ ŎƻƳƳƛǎŜΦ [Ŝƴƴƻƴ ŘŞŦƛƴƛǘ ƭΩŜǊǊŜǳǊ ŎƻƳƳŜ 

« une forme linguistique ou combinaisons de formes qui, dans le même contexte ou dans des conditions 

de production similaires, ne seraient pas, selon toute vraisemblance, produites par leurs pendants 

locuteurs natifs » [traduction libre] (1991, dans Lahuerta Martinez 2018, p. 35). 

Rétroaction corrective par un correcticiel 

Contrairement à la correction ǇŀǊ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘ·e, habituellement décalée dans le temps et 

ŜŦŦŜŎǘǳŞŜ Ŝƴ ƭΩŀōǎŜƴŎŜ Řǳ ǎŎǊƛǇǘŜǳǊ, un correcticiel offre une rétroaction corrective immédiate en 

présence du rédacteurΣ ƭǳƛ ǇŜǊƳŜǘǘŀƴǘ ŀƛƴǎƛ ŘΩƛƴǘŜǊŀƎƛǊ ŀǳ ƳƻƳŜƴǘ ƳşƳŜ ŘŜ ƭŀ ǊŞǾƛǎƛƻƴ ŘŜ ǎƻƴ ǘŜȄǘŜΦ 

tƻǳǊ ǳƴŜ ƳŀƧƻǊƛǘŞ ŘΩutilisateur·trices, le recours à un correcticiel a pour objectif ŘΩaccélérer le 

processus de révision de la forme. La rétroaction corrective immédiate ŦƻǳǊƴƛŜ ǇŀǊ ƭΩŀƛŘŜ ǘŜŎƘƴƻƭƻƎƛǉǳŜ 

vise principalement à aider le scripteur à identifier puis à corriger les erreurs présentes dans un texte. 

[ΩŜŦŦƛŎŀŎƛǘŞ ŘŜ ǘŜƭǎ ƻǳǘƛƭǎ ŘŞǇŜƴŘ Ł ƭŀ Ŧƻƛǎ ŘŜ ƭΩŜȄŀŎǘƛǘǳŘŜ Řŀƴǎ ƭΩƛŘŜƴǘƛŦƛŎŀǘƛƻƴ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ Ŝǘ ŘŜ ƭŀ 

précision des informations concernant les erreurs potentielles identifiées. Les correcticiels fonctionnent 

ǎǳǊ ƭŀ ōŀǎŜ ŘΩŀƭƎƻǊƛǘƘƳŜǎΦ 5ΩǳƴŜ ǇŀǊǘΣ Ŏeux-ci analysent la structure syntaxique des constituants de la 

phrase en les comparant à des structures existantesΦ 5ΩŀǳǘǊŜ ǇŀǊǘΣ ŎŜǳȄ-ci comparent ƭΩƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘŜ ŘŜǎ 

mots à ceux de leur dictionnaire intégré qui inclut toutes les formes et déclinaisons possibles des mots. 

Par exemple, le dictionnaire inclura toutes les graphies possibles du verbe aimer à tous les temps de verbe 

Ŝǘ ǇŜǊǎƻƴƴŜǎ Ŝǘ ƴƻƴ Ǉŀǎ ǎŜǳƭŜƳŜƴǘ Řŀƴǎ ǎŀ ŦƻǊƳŜ Ł ƭΩƛƴŦƛƴƛǘƛŦ. 

hƴ ǇŜǳǘ ŘƻƴŎ ǇǊŞǎǳƳŜǊ ǉǳŜ ƭΩŜŦŦƛŎŀŎƛǘŞ Řǳ ŎƻǊǊŜŎǘƛŎƛŜƭ ǇƻǳǊǊŀƛǘ ǾŀǊƛŜǊ ǎŜƭƻƴ ƭŜ ŘŜƎǊŞ ŘŜ ŎƻƳǇƭŜȄƛǘŞ 

ŘŜ ǇǊƻƎǊŀƳƳŀǘƛƻƴ ŘŜ ƭΩŀƭƎƻǊƛǘƘƳŜ Ŝǘ ƭŀ ǘŀƛƭƭŜ ŀƛƴǎƛ ǉǳŜ ƭŀ ǉǳŀƭƛǘŞ ŘŜǎ ŘƛŎǘƛƻƴƴŀƛǊŜǎ Ŝǘ des corpus de 

langage naturel Ł ǇŀǊǘƛǊ ŘŜǎǉǳŜƭǎ ƭΩƻǳǘƛƭ ŀ ŞǘŞ ōŀǎŞ. En outre, pour bien détecter les erreurs, les algorithmes 

devront avoir été développéǎ Ŝƴ ǘŜƴŀƴǘ ŎƻƳǇǘŜ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ŎƻƳƳǳƴŜǎ Ł ŀƴǘƛŎƛǇŜǊ, tant en langue 
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ƳŀǘŜǊƴŜƭƭŜ ǉǳΩŜƴ ƭŀƴƎǳŜ ǎŜŎƻƴŘŜΦ Conçus au départ en ayant en tête le locuteur natif compétent comme 

modèle théorique, les dictionnaires et algorithmes des correcticiels plus récents tiennent davantage 

compte de la variabilité des compétences scripturales de ceux qui rédigent, incluant les scripteurs non 

natifs dont la nature des erreurs peut différer.  

Parallèlement, la compréhension ǉǳΩƻƴǘ ƭŜǎ utilisateur·trices des détections et informations les 

concernant ainsi que leur maîtrise des codes écrits (orthographe, syntaxe, grammaire et ponctuation) de 

la langue cible influenceront la qualité de la prise de décisions ǇŀǊ ƭΩǳǘƛƭƛǎŀǘŜǳǊ·trice. Ce fondement est à 

prendre en compte en conjonction avec leur propension à exercer un jugement critique face aux 

suggestions du correcticiel. Ainsi, la vigilance et ƭΩintérêt accordés à la révision-correction (ex. perception 

ŘŜ ƭΩƛƳǇƻǊǘŀƴŎŜΣ ŘŜ ƭΩǳǘƛƭƛǘŞΣ Řǳ rapport coût-ōŞƴŞŦƛŎŜΣ ŜǘŎΦύ ǇƻǳǊǊƻƴǘ ƛƴŦƭǳŜǊ ǎǳǊ ƭΩŜŦŦŜǘ ƻōǎŜǊǾŞ. Il convient 

ŞƎŀƭŜƳŜƴǘ ŘŜ ƴŜ Ǉŀǎ ƴŞƎƭƛƎŜǊ ŘΩŀǳǘǊŜǎ ǾŀǊƛŀōƭŜǎ ŎƻƳƳŜ ƭŜǎ facteurs personnels et environnementaux 

décrits précédemment. 

En sommeΣ Řŝǎ ǉǳŜ ƭΩǳǘƛƭƛǎŀǘŜǳǊ·trice Ŝǎǘ ƛƳǇƭƛǉǳŞΣ ƻƴ ƳŜǎǳǊŜ Ŝƴ ǉǳŜƭǉǳŜ ǎƻǊǘŜ ƭΩŜŦŦŜǘ ŘŜ 

ƭΩƛƴǘŜǊŀŎǘƛƻƴ dynamique entre le correcticiel, chargé de détecter les erreurs potentielles dans le texte 

soumis, Ŝǘ ƭΩǳǘƛƭƛǎŀǘŜǳǊ·trice, qui prend des décisions éclairées ou non selon sa capacité et sa propension 

à faire un usage sensé du correcticiel. Voir figure 10.  

Figure 10. 9ŦŦŜǘ ŘŜ ƭΩǳǘƛƭƛǎŀǘƛƻƴ ŘΩǳƴ ŎƻǊǊŜŎǘƛŎƛŜƭ  
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Au final, les manifestations des difficultés en langage écrit et en langue seconde lors de la 

ǊŞŘŀŎǘƛƻƴ ŘŞǇŜƴŘǊƻƴǘ ŘŜ ƭΩƛƴǘŜǊŀŎǘƛƻƴ ŜƴǘǊŜ ƭΩŜƴǎŜƳōƭŜ ŘŜǎ ŦŀŎǘŜǳǊǎ ŘŞŎǊƛǘǎ Řŀƴǎ ƭŜ ŎŀŘǊŜ ǘƘŞƻǊƛǉǳŜΣ ŘŜ  

ƭΩŀŎŎŜǎǎƛōƛƭƛǘŞ Ł ǳƴŜ ŀƛŘŜ ǘŜŎƘƴƻƭƻƎƛǉǳŜ Ł ƭŀ ǊŞǾƛǎƛƻƴ-correction et de son utilisation.  



 

 

vǳŜǎǘƛƻƴ ŘŜ ǊŜŎƘŜǊŎƘŜ 

 

Le recours à Antidote comme accommodement en anglais langue seconde au collégial soulève 

diverses questions. /ΩŜǎǘ ǇƻǳǊǉǳƻƛ ƛƭ ƛƳǇƻǊǘŜ ŘŜ comparer son effet chez différentes populations. 

[Ωǳǘƛƭƛǎŀǘƛƻƴ ŘΩ!ƴǘƛŘƻǘŜ ŀ-t-elle un effet différencié sur la qualité de la langue écrite en anglais langue 

seconde chez les étudiant·es ayant un trouble du langage oral et écrit connu, chez les étudiant·es 

présentant des difficultés sans diagnostic et chez les étudiant·es sans difficultés connues?  

 

  



 

 

hōƧŜŎǘƛŦǎ Ŝǘ ƘȅǇƻǘƘŝǎŜǎ 

[Ωobjectif général ŘŜ ŎŜǘǘŜ ŞǘǳŘŜ Ŝǎǘ ŘŜ ǾŞǊƛŦƛŜǊ ǎƛ ƭΩǳǘƛƭƛǎŀǘƛƻƴ ŘΩ!ƴǘƛŘƻǘŜ ŀ ǳƴ ŜŦŦŜǘ ǇƻǎƛǘƛŦ ǎǳǊ ƭŀ 

qualité de la langue écrite en anglais langue seconde (ALS) ŘΩŞǘǳŘƛŀƴǘ·es différant selon la présence ou 

non de trouble du langage oral et écrit, tout en tenant compte de leur niveau de maîtrise de la langue.  

 

Les objectifs spécifiques sont : 

1. mŜǎǳǊŜǊ ƭΩŜŦŦŜǘ ŘΩ!ƴǘƛŘƻǘŜ ǎǳǊ ƭŀ ǉǳŀƭƛǘŞ ŘŜ ƭŀ ƭŀƴƎǳŜ ŞŎǊƛǘŜ Řŀƴǎ ƭŜǎ ŘƛŦŦŞǊŜƴǘǎ ƴƛǾŜŀǳȄ Řϥ![{ 
ŎƘŜȊ ǘǊƻƛǎ ƎǊƻǳǇŜǎ ŘΩŞǘǳŘƛŀƴǘ·es : ceux ayant un trouble du langage oral et écrit connu (SH), 
ceux présentant des difficultés non répertoriées (DNR), et ceux sans difficultés connues 
(SDC). 
 

2. vérifier si le niveau de maîtrise (de 100 à 103) de la langue anglaise est un modérateur des 
ŜŦŦŜǘǎ ŘŜ ƭΩǳǘƛƭƛǎŀǘƛƻƴ ŘΩ!ƴǘƛŘƻǘŜΦ 

 

Afin de procéder, les deux indicateurs ǳǘƛƭƛǎŞǎ ǇƻǳǊ ǾŞǊƛŦƛŜǊ ƭΩŜŦŦŜǘ ŘΩ!ƴǘƛŘƻǘŜ sont le Ǌŀǘƛƻ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ŀǳȄ 

млл Ƴƻǘǎ Ŝǘ ƭŜ ǇƻǳǊŎŜƴǘŀƎŜ ŘΩŜȄŀŎǘƛǘǳŘŜ Řŀƴǎ ƭΩǳǘƛƭƛǎŀǘƛƻƴ ŘŜ ƴƻǘƛƻƴǎ ƭƛƴƎǳƛǎǘƛǉǳŜǎΦ  

Nous avons retenu trois hypothèses afin de répondre à la question de recherche. La première se décline 

en trois volets : 

Hypothèse 1:  

A. Dans la situation où ils utiliseront Antidote, les étudiant·es des trois groupes (SDC, SH et DNR) feront 
ǎƛƎƴƛŦƛŎŀǘƛǾŜƳŜƴǘ Ƴƻƛƴǎ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ǉǳŜ Řŀƴǎ ŎŜƭƭŜ ƻǴ ƛƭǎ ƴŜ ƭΩǳǘƛƭƛǎŜǊƻƴǘ ǇŀǎΦ 
 
B. Les étudiant·es sans difficultés connues (SDC) maintiendront un ratio d'erreurs significativement plus 
faible, ceci par rapport aux deux autres groupes (SH, DNR). 
 
/Φ [ΩŜŦŦŜǘ ŘŜ ƭΩǳǘƛƭƛǎŀǘƛƻƴ ŘΩ!ƴǘƛŘƻǘŜ ƴŜ ǎŜǊŀ Ǉŀǎ ƭŜ ƳşƳŜ ǇƻǳǊ ƭŜǎ ǘǊƻƛǎ ƎǊƻǳǇŜǎ ό{5/Σ {IΣ DNR). 
 

Hypothèse 2:  
[ŀ ŘƛƳƛƴǳǘƛƻƴ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ǎŜǊŀ ǎƛƎƴƛŦƛŎŀǘƛǾŜƳŜƴǘ Ǉƭǳǎ ǇǊƻƴƻƴŎŞŜ ŎƘŜȊ ƭŜǎ ŞǘǳŘƛŀƴǘ·es au niveau le moins 
avancé (100) comparativement aux niveaux plus avancés (101, 102, 103). 

 

Hypothèse 3:  
[ΩŞŎŀǊǘ ŘΩŀƳŞƭƛƻǊŀǘƛƻƴ ŜƴǘǊŜ ƭŜǎ ƎǊƻǳǇŜǎ (SDC, SH et DNR) sera plus marqué chez les étudiant·es des 
niveaux les moins avancés.  



  

 

 

aŞǘƘƻŘƻƭƻƎƛŜ 

[ΩƻōƧŜŎǘƛŦ ŘŜ ŎŜǘǘŜ ǎŜŎǘƛƻƴ Ŝǎǘ ŘŜ ǇǊŞǎŜƴǘŜǊ ƭŜǎ ŎƘƻƛȄ ƳŞǘƘƻŘƻƭƻƎƛǉǳŜǎ Ŝǘ ƛƴǎǘǊǳƳŜƴǘǎ ǳǘƛƭƛǎŞǎ ǇƻǳǊ 

ǊŞǇƻƴŘǊŜ Ł ƭŀ ǉǳŜǎǘƛƻƴ ŘŜ ŎŜǘǘŜ ŞǘǳŘŜΦ wŀǇǇŜƭƻƴǎ ǉǳŜ ŎŜǘǘŜ ŘŜǊƴƛŝǊŜ ŀǾŀƛǘ ǇƻǳǊ ǾƛǎŞŜ ŘŜ ǾŞǊƛŦƛŜǊ ƭΩŜŦŦŜǘ ŘŜ 

ƭΩǳǘƛƭƛǎŀǘƛƻƴ Řǳ ŎƻǊǊŜŎǘƛŎƛŜƭ !ƴǘƛŘƻǘŜ ǎǳǊ ƭŀ ǉǳŀƭƛǘŞ ŘŜ ƭΩŀƴƎƭŀƛǎ ŞŎǊƛǘ ŘŜ ŎƻƭƭŞƎƛŜƴ ·nes chez trois populations 

distinctes, à savoir chez ceux et celles ayant reçu un diagnostic et ayant accès à un logiciel de correction, 

ŎŜǳȄ Ŝǘ ŎŜƭƭŜǎ ŀȅŀƴǘ ǇƻǘŜƴǘƛŜƭƭŜƳŜƴǘ ŘŜǎ ŘƛŦŦƛŎǳƭǘŞǎ Ł ƭΩŞŎǊƛǘ ƴƻƴ ǊŞǇŜǊǘƻǊƛŞŜǎ Ŝǘ ǉǳƛΣ ŎƻƴǎŞǉǳŜƳƳŜƴǘΣ 

ƴΩŀǾŀƛŜƴǘ Ǉŀǎ ŀŎŎŝǎ Ł ŘŜǎ ŀŎŎƻƳƳƻŘŜƳŜƴǘǎΣ Ǉǳƛǎ ŦƛƴŀƭŜƳŜƴǘ ŎƘŜȊ ŎŜǳȄ Ŝǘ ŎŜƭƭŜǎ ƴΩŀȅŀƴǘ Ǉŀǎ ŘŜ ŘƛŦŦƛŎǳƭǘŞǎ 

connues.  

[ΩŜȄǇŞǊƛƳŜƴǘŀǘƛƻƴ Ŝƴ ǘǊƻƛǎ ǘŜƳǇǎ ŀ Ŝǳ ƭƛŜǳ Řŀƴǎ ǉǳŀǘǊŜ ŞǘŀōƭƛǎǎŜƳŜƴǘǎ ŎƻƭƭŞƎƛŀǳȄ Řǳ vǳŞōŜŎ Řŀƴǎ 

ƭŜ ŎŀŘǊŜ Řǳ ǇǊŜƳƛŜǊ ŎƻǳǊǎ ƻōƭƛƎŀǘƻƛǊŜ ŘΩŀƴƎƭŀƛǎ ƭŀƴƎǳŜ ǎŜŎƻƴŘŜ (ALS) de la formation générale. Au temps 

1, les participant·es ont rempli le formulaire de consentement, le questionnaire démographique et le 

questionnaire de dépistage de la dyslexie au collégial (Mimouni, 2012), servant chacun à 

ƭΩŞŎƘŀƴǘƛƭƭƻƴƴŀƎŜΦ [ƻǊǎ ŘŜǎ ǘŜƳǇǎ ŘŜǳȄ Ŝǘ ǘǊƻƛǎΣ ƭŜǎ ŞǘǳŘƛŀƴǘ·es ont rédigé et révisé respectivement un 

texte narratif et ǳƴ ǘŜȄǘŜ ŘΩƻǇƛƴƛƻƴΦ [ŀ ǊŞŘŀŎǘƛƻƴ ǎΩŜǎǘ ŘΩŀōƻǊŘ ŜŦŦŜŎǘǳŞŜ ǎŀƴǎ ƻǳǘƛƭΦ tǳƛǎΣ ƭŜǎ ǘŜȄǘŜǎ ƻƴǘ ŞǘŞ 

passés dans Antidote ǇŀǊ ƭΩétudiant·e. Les versions des textes avant et après le recours au correcteur 

ƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘƛǉǳŜ Ŝǘ ƎǊŀƳƳŀǘƛŎŀƭ ƻƴǘ ŞǘŞ ŎƻƳǇŀǊŞŜǎ ǇƻǳǊ Ŝƴ ƳŜǎǳǊŜǊ ƭΩŜŦŦŜǘΦ  

!Ŧƛƴ ŘΩŞǘǳŘƛŜǊ ƭΩŞǘŀǘ ŀŎǘǳŜƭ ŘŜ ƭŀ ǉǳŜǎǘƛƻƴ Ŝǘ ŘΩŜȄŜǊŎŜǊ ƭŜ Ƴƻƛƴǎ ŘΩƛƴŦƭǳŜƴŎŜ ǇƻǎǎƛōƭŜ ǎǳǊ ƭŜǎ 

résultats, ƭŜǎ ŀǳǘǊŜǎ ƳŜǎǳǊŜǎ Řƻƴǘ ōŞƴŞŦƛŎƛŜƴǘ ŎŜǊǘŀƛƴǎ 99{I ƴΩƻƴǘ Ǉŀǎ ŞǘŞ ŀŘƳƛǎŜǎΦ !ǳǎǎƛΣ aucune 

ŦƻǊƳŀǘƛƻƴ Ł !ƴǘƛŘƻǘŜ ƴΩŀ ŞǘŞ ŘƻƴƴŞŜ. Les étudiant·es ont rédigé leur texte dans une fonction texte en 

ligne ne comprenant pas de correcteur intégré. Contrairement au devis de recherche initialement prévu, 

la majeure partie de la collecte a dû être effectuée à distance en raison du contexte sanitaire lié à la 

pandémie de Covid-19. 
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/ƻƴǎǘƛǘǳǘƛƻƴ ŘŜ ƭΩŞŎƘŀƴǘƛƭƭƻƴ     

tƻǇǳƭŀǘƛƻƴ Ł ƭΩŞǘǳŘŜ 

LΩŞŎƘŀƴǘƛƭƭƻƴ Ŝǎǘ constitué dΩétudiant·es ƛƴǎŎǊƛǘǎ ŀǳ ǇǊŜƳƛŜǊ ŎƻǳǊǎ ŘΩALS de la formation générale 

ŘŜǎ ǎŜǎǎƛƻƴǎ ŘŜ ƭΩŀǳǘƻƳƴŜ Ŝǘ ŘŜ ƭΩƘƛǾŜǊ нлнл ŀƛƴǎƛ ǉǳŜ ŘŜ ƭΩŀǳǘƻƳƴŜ нлнм Řǳ /ƻƭƭŝƎŜ aƻƴǘƳƻǊŜƴŎȅ Ŝǘ Řǳ 

Cégep de Lanaudière, principalement des constituantes de Joliette et de Terrebonne, mais également de 

ŎŜƭƭŜ ŘŜ [Ω!ǎǎƻƳǇǘƛƻƴΦ  

  [ŀ Ŏƻƴǎǘƛǘǳǘƛƻƴ ŘŜ ƭΩŞŎƘŀƴǘƛƭƭƻƴ ǎΩŜǎǘ Ŧŀƛǘe selon un échantillonnage stratifié non proportionnel à 

ŎƘŀŎǳƴŜ ŘŜǎ ǎŜǎǎƛƻƴǎ ŘΩŜȄǇŞǊƛƳŜƴǘŀǘƛƻƴΦ [Ŝǎ ǎǘǊŀǘŜǎ ǎƻƴǘ ŎƻƴǎǘƛǘǳŞŜǎ ŘŜ ǎǳƧŜǘǎ ǎŀƴǎ ŘƛŦŦƛŎǳƭǘŞǎ ŎƻƴƴǳŜǎ 

(SDC), de sujets en situation de handicap avec un trouble du langage oral ou écrit (SH) et de sujets 

présentant des difficultés non répertoriées sans diagnostic formel de troubles du langage oral ou écrit 

(DNR), et ce, pour chacun des niveaux ŘΩALS du collégial, soit les niveaux 100 à 103.  

/ǊƛǘŝǊŜǎ ŘΩƛƴŎƭǳǎƛƻƴ Ŝǘ ŘΩŜȄŎƭǳǎƛƻƴ  

Constitution des groupes SH, DNR et SDC 

Les troubles concomitants associés aux troubles du langage oral et écrit sont fréquents (Bishop et 

al., 2016; DSM-V, 2015; Habib, 2003 dans Stanké 2016). Nous avons donc inclus tous les sujets qui ont 

ŘŞŎƭŀǊŞ ǳƴ ǘǊƻǳōƭŜ Řǳ ƭŀƴƎŀƎŜ ƻǊŀƭ Ŝǘ ŞŎǊƛǘ ŘƻŎǳƳŜƴǘŞ Řŀƴǎ ƭŜ ƎǊƻǳǇŜ {IΣ ǉǳΩƛƭ ȅ ŀƛǘ ǇǊŞǎŜƴŎŜ ŘŜ 

comorbidité ou non. Dans le cadre du présent projet, cette appellation regroupe le trouble spécifique des 

apprentissages avec déficit en lecture-écriture (TA) et le trouble développemental du langage (TDL).  

Comme la nomenclature utilisée par les clinicien.nes pour diagnostiquer et désigner ces troubles 

a évolué ces dernières années et que les évaluations diagnostiques des cégépiens.es actuels remontent 

parfois à plusieurs années, nous avons inclus les anciennes appellations correspondant au TA et au TDL, 

pouvant encore figurer au dossier de participant·es recevant des accommodements (voir tableau 7).  

Tableau 7. Appellations diagnostiques retenues 

Appellations diagnostiques retenues correspondant au TA et au TDL 

Trouble spécifique des apprentissages Trouble développemental du langage 

o Dyslexie 
o Dyslexie-dysorthographie 
o Dysorthographie 

o Dysphasie 
o Trouble primaire du langage 
o Trouble spécifique du langage 
o Trouble du langage oral 

!Ŧƛƴ ŘŜ ƳƛƴƛƳƛǎŜǊ ƭŜ ǊƛǎǉǳŜ ŘΩƛƴŎƭǳǊŜ ŘŜǎ ǎǳƧŜǘǎ ŀǾŜŎ ǳƴ ǘǊƻǳōƭŜ Řǳ ƭŀƴƎŀƎŜ ƻǊŀƭ ƻǳ ŞŎǊƛǘ ƴƻƴ Ŏƻƴƴǳ 

dans le groupe sans difficultés connues, nous avons utilisé le Questionnaire de dépistage de la dyslexie au 
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collégial de Mimouni validé auprès de 315 étudiant·es (2012). Ce questionnaire attribue un pointage à 22 

indicateurs associés à une dyslexie selon une gradation de type échelle de Likert en quatre points. Les 

scores allant de 22 à 88 points sont interprétés selon trois échelons possibles. Tandis que le premier 

ŞŎƘŜƭƻƴ ƛƴŘƛǉǳŜ ǳƴŜ ŦŀƛōƭŜ ǇǊƻōŀōƛƭƛǘŞ ǉǳΩǳƴŜ ŘȅǎƭŜȄƛŜ ǇǳƛǎǎŜ şǘǊŜ ǇǊŞǎŜƴǘŜΣ ƭŜǎ ŘŜǳȄ ŀǳǘǊŜǎ ƛƴŘƛǉǳŜƴǘ 

respectivement une probabilité modérée ou élevée. Tous les participant·es ont été invités à remplir ce 

ǉǳŜǎǘƛƻƴƴŀƛǊŜΦ " ƭΩŜȄŎŜǇǘƛƻƴ ŘŜ ŎŜǳȄ Ŝǘ ŎŜƭƭŜǎ ŀȅŀƴǘ ǳƴ ǘǊƻǳōƭŜ Řǳ ƭŀƴƎŀƎŜ ƻǊŀƭ Ŝǘ ŞŎǊƛǘ ŘƻŎǳƳŜƴǘŞΣ ƭŜǎ 

participant·es ǇƻǳǊ ƭŜǎǉǳŜƭǎ ŎŜǘǘŜ ŘƻƴƴŞŜ Şǘŀƛǘ ƳŀƴǉǳŀƴǘŜ ƻƴǘ ŞǘŞ ŜȄŎƭǳǎ ŘŜ ƭΩŞǘǳŘŜΦ 

!Ŧƛƴ ŘŜ ǇŜǊƳŜǘǘǊŜ ǳƴŜ ŀƴŀƭȅǎŜ ŘŜ ƭΩŜŦŦŜǘ Řǳ ŎƻǊǊŜŎǘƛŎƛŜƭ ŀǳǇǊŝǎ ŘŜ ǎǳƧŜǘǎ 99{I ǇƻǘŜƴǘƛŜƭƭŜƳŜƴǘ 

non répertoriés, les étudiant·es sans trouble du langage oral et écrit documenté et dont le résultat au 

ǉǳŜǎǘƛƻƴƴŀƛǊŜ ŘŜ ŘŞǇƛǎǘŀƎŜ ǎΩŜǎǘ ǊŞǾŞƭŞ ǇƻǎƛǘƛŦ ƻƴǘ ŞǘŞ ŜȄŎƭǳǎ ŘŜǎ ƎǊƻǳǇŜǎ {5/ Ŝǘ {I Ŝǘ ƻƴǘ ŞǘŞ ƛƴŎƭǳǎ Řŀƴǎ 

ƭŜ ƎǊƻǳǇŜ 5bwΦ 9ƴ ƭΩŀōǎŜƴŎŜ ŘΩǳƴ ŘƛŀƎƴƻǎǘƛŎ ŦƻǊƳŜƭΣ ƴƻǳǎ ŀǾƻƴǎ ŎƻƴǎƛŘŞǊŞ ƭŜs scores des deux échelons 

ǎǳǇŞǊƛŜǳǊǎ ǇƻǳǊ ŎƻƴǎǘƛǘǳŜǊ ƭŜ ƎǊƻǳǇŜ 5bwΦ 5ŀƴǎ ƭŜ Ŏŀǎ ŘΩǳƴ ǊŞǎǳƭǘŀǘ ƴŞƎŀǘƛŦ ŀǳ ŘŞǇƛǎǘŀƎŜΣ ƭŜǎ participant·es 

ƻƴǘ ŞǘŞ ŎƭŀǎǎŞǎ Řŀƴǎ ƭŜ ƎǊƻǳǇŜ {5/Σ Ł ƭΩŜȄŎŜǇǘƛƻƴ ŘŜǎ Ŏŀǎ ƻǴ ǳƴ ŀǳǘǊŜ ŘƛŀƎƴƻǎǘƛŎ ƻǳ ǳƴŜ ŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴ Ŝƴ 

cours ou à venir avaient été déclarés pour un trouble du langage oral ou écrit ou une autre condition 

pouvant influencer l'apprentissage d'une langue, l'écriture ou la rédaction à l'ordinateur. La figure 11 

résume les critères utilisés pour la constitution des groupes. 
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Figure 11. Constitution des groupes 

 

                .ƛŜƴ ǉǳŜ ŘΩŀǳǘǊŜǎ ǘǊƻǳōƭŜǎ ǇǳƛǎǎŜƴǘ ŜƴƎŜƴŘǊŜǊ ŘŜǎ ŘƛŦŦƛŎǳƭǘŞǎ ŘΩŞŎǊƛǘǳǊŜΣ ƴƻǳǎ ƴΩŀǾƻƴǎ ǊŜǘŜƴǳ ǉǳŜ 

ƭŜ ¢! Ŝǘ ƭŜ ¢5[ ǇǳƛǎǉǳŜ ƭΩƻōƧŜǘ ŘŜ ŎŜǘǘŜ ŞǘǳŘŜ Şǘŀƛǘ ŘΩŀōƻǊŘ Ŝǘ ŀǾŀƴǘ ǘƻǳǘ ŘŜ ǎŜ ǇŜƴŎƘŜǊ ǎǳǊ ƭΩŞǘŀǘ ŀŎǘǳŜƭ 

ŘŜ ƭŀ ǎƛǘǳŀǘƛƻƴ ŎƻƴŎŜǊƴŀƴǘ ƭΩǳǘƛƭƛǎŀǘƛƻƴ ŘΩAntidote au collégial en ALS. En effet, les aides technologiques de 

type correcticiels sont communément réservées aux EESH ayant un TA (Arbour, N. et Guay, M.-C, 2021) 

ƻǳ ǳƴ ¢5[Φ /ΩŜǎǘ ǇƻǳǊǉǳƻƛ ƴƻǳǎ ŀǾƻƴǎ ŜȄŎƭǳ ǘƻǳǎ ƭŜǎ ŀǳǘǊŜǎ ǘǊƻǳōƭŜǎ ŘŜ ƴƻǘǊŜ ƎǊƻǳǇŜ {IΦ 

EXCLUSIONS EN RAISON DE PROBLÈMES TECHNIQUES 

Pour être incluses Řŀƴǎ ƭΩŞǘǳŘŜΣ ǇƻǳǊ ŀǳ Ƴƻƛƴǎ ǳƴ ǘŜȄǘŜΣ ƭŜǎ ǾŜǊǎƛƻƴǎ ŀǾŀƴǘ Ŝǘ ŀǇǊŝǎ ƭŜ ǊŜŎƻǳǊǎ Ł 

Antidote devaient comporter des modifications, sauf dans les très rares cas de textes sans faute. En raison 

de problèmes techniques, quelques dizaines de textes ont dû être exclus puisque les versions avant et 

après Antidote étaient identiques alors que le correcticiel aurait dû signaler des erreurs. La méthode 

employée pour déterminer quel texte conserver ou retrancher est discutée plus amplement dans la 

section portant sur la comparaison des textes avant et après Antidote.  
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NIVEAU DΩANGLAIS 

Pour obtenir leur ŘƛǇƭƾƳŜ ŘΩŞǘǳŘŜǎ ŎƻƭƭŞƎƛŀƭŜǎ ŀǳ vǳŞōŜŎ, les étudiant·es doivent réussir deux 

ŎƻǳǊǎ ŘΩALS de la formation générale, normalement du même niveau. Selon les établissements, les 

résultats du secondaireΣ ƭŜ ǇǊƻƎǊŀƳƳŜ ŘΩŀƴƎƭŀƛǎ ǎǳƛǾƛ όŜƴǊƛŎƘƛ ƻǳ ǊŞƎǳƭƛŜǊύ ŀǳ ǎŜŎƻƴŘŀƛǊŜ ou des tests de 

classement sont pris en compte afin de déterminer le niveau des cours à suivre. Le devis ministériel prévoit 

les niveaux 100 à 103. tƻǳǊ ǇǊƻŎŞŘŜǊ Ł ƭΩŞŎƘŀƴǘƛƭƭƻƴƴŀƎŜΣ ƴƻǳǎ ŀǾƻƴǎ ŎƻƴǎŜǊǾŞ ƭŜ ƴƛǾŜŀǳ ŀǘǘǊƛōǳŞ ǇŀǊ ƭŜǎ 

différents établissements et qui correspond au niveau de cours dΩŀƴƎƭŀƛǎ auquel les participant·es étaient 

inscrits lors de ƭΩexpérimentation. 

Suivant une réévaluation du classement des étudiant·es lors des deux premières semaines de 

cours, il arrive que des étudiant·es mal classés aient à être changés de niveau. Nous avons tenu compte 

Řǳ ǊŜŎƭŀǎǎŜƳŜƴǘ ƭƻǊǎ ŘŜ ƭΩŞŎƘŀƴǘƛƭƭƻƴƴŀƎŜ ǇƻǳǊ ƭŜǎ ǉǳŜƭǉǳŜǎ participant·es concernés.   

Échantillon 

Aux sessions Automne 2020, Hiver 2021 et Automne 2021, nous avons sollicité 141 groupes pour 

un total de 3692 étudiant·es. Suivant des difficultés de recrutement de participant·es SH aux niveaux plus 

élevés (101-103), lors de la dernière session de collecte, nous avons demandé aux Services adaptés des 

collèges participant·es ŘΩŀŎƘŜƳƛƴŜǊ ǳƴŜ ƛƴǾƛǘŀǘƛƻƴ Ŏƛōƭŀƴǘ ŘŜǎ 99{I ŀȅŀƴǘ ǊŜœǳ ǳƴ ŘƛŀƎƴƻǎǘƛŎ ŘŜ ¢! ƻǳ ŘŜ 

TDL. Dans tous les cas, les étudiant·es étaient entièrement libres de participer au projet ou non.  

9ƴ Ǌŀƛǎƻƴ ŘŜ ƭŀ ǇƻǊǘƛƻƴ ŘŜ ƭŀ ŎƻƭƭŜŎǘŜ ŜŦŦŜŎǘǳŞŜ Ł ŘƛǎǘŀƴŎŜ Ŝƴ ƳƻŘŜ ŀǎȅƴŎƘǊƻƴŜΣ ƴƻǳǎ ƴΩŀǾƻƴǎ Ǉǳ 

ŞǘŀōƭƛǊ ƭŜ ƴƻƳōǊŜ ŘΩŞǘǳŘƛŀƴǘ·es présents dans les cours. Néanmoins, nous pouvons conclure à des taux de 

participation et de réponse faibles. Nous estimons ce dernier entre 20 et 25%  en nous basant sur le 

ƴƻƳōǊŜ ŘΩŞǘǳŘƛŀƴǘ·Ŝǎ ƛƴǎŎǊƛǘǎ ŀȅŀƴǘ ŎƻƴǎŜƴǘƛ Ł ǇŀǊǘƛŎƛǇŜǊ Ŝǘ ŀȅŀƴǘ ŎƻƳǇƭŞǘŞ ǎǳŦŦƛǎŀƳƳŜƴǘ ŘΩŞǘŀǇŜǎ ǇƻǳǊ 

ǇƻǳǾƻƛǊ şǘǊŜ ƛƴŎƭǳǎ Řŀƴǎ ƭΩŞǘǳŘŜΦ  

[ŀ ǇŀǊǘƛŎƛǇŀǘƛƻƴ ŀǳ ǇǊƻƧŜǘ Şǘŀƴǘ ǾƻƭƻƴǘŀƛǊŜΣ ŀǳŎǳƴŜ ǇǊŜǎǎƛƻƴ ƴΩŀ ŞǘŞ ŜȄŜǊŎŞŜ ǇŀǊ ƭΩŞǉǳƛǇŜ ŘŜ 

recherche. Des enseignant·es nous ont demandé de pouvoir offrir des points supplémentaires pour les 

ŀŎǘƛǾƛǘŞǎ ŘΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ŀǎǎƻŎƛŞŜǎ ŀǳ ǇǊƻƧŜǘ ǉǳŜ ƭŜǎ ŞǘǳŘƛŀƴǘ·es ont complétées, comme ils le font normalement 

dans le cadre de leurs cours. Bien que nous souhaitions des conditions entièrement uniformes, les 

difficultés de recrutement particulièrement difficiles pour la collecte à distance durant la pandémie ont 

fait en sorte que nous avons accepté que des points supplémentairess puissent être associés à la 

ŎƻƳǇƭŞǘƛƻƴ ŘŜǎ ŀŎǘƛǾƛǘŞǎ ǇŞŘŀƎƻƎƛǉǳŜǎ ŘŜ ƭΩŞǘǳŘŜΦ [ŀ ǇǊŀǘƛǉǳŜ ŘΩŀǘǘǊƛōǳǘƛƻƴ ŘŜ Ǉƻƛƴǘǎ supplémentaires 

Şǘŀƴǘ ŘŞǇŀǊǘŜƳŜƴǘŀƭŜ Řŀƴǎ ƭΩǳƴ ŘŜǎ Şǘŀōƭƛǎǎements, cela a touché au total une trentaine de groupes. 
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Au total, nous avons conservé 764 participant·es (voir tableau 8). Des 764 participant·es, 460 

(60,2%) ont déclaré féminin comme genre, 294 (38,5%), masculin et cinq non binaires (0,65%). Cinq 

personnes (0,65%) ont préféré ne pas répondre. La vaste majorité des participant·es avait entre 17 et 19 

ans ŀǳ ƳƻƳŜƴǘ ŘŜ ƭΩŞǘǳŘŜ. Un peu moins de 10% avaient plus de 19 ans. Environ 87% ont déclaré le 

ŦǊŀƴœŀƛǎ ŎƻƳƳŜ ƭŀƴƎǳŜ ƳŀǘŜǊƴŜƭƭŜ ŎƻƴǘǊŜ ǳƴ ǇŜǳ Ƴƻƛƴǎ ŘŜ п҈ ǇƻǳǊ ƭΩŀƴƎƭŀƛǎΦ !ƭƻǊǎ ǉǳŜ ƭŜ ŦǊŀƴœŀƛǎ Ŝǎǘ 

ǳǘƛƭƛǎŞ Ł ƭŀ Ƴŀƛǎƻƴ Řŀƴǎ ŜƴǾƛǊƻƴ фн҈ ŘŜǎ ŎŀǎΣ ǎŜǳƭŜƳŜƴǘ т҈ ǊŀǇǇƻǊǘŜƴǘ ǳǘƛƭƛǎŜǊ ƭΩŀƴƎƭŀƛǎ Ł ƭŀ ƳŀƛǎƻƴΦ 

" ƭΩŜȄŎŜǇǘƛƻƴ ŘŜǎ ŜȄŎƭǳǎƛƻƴǎ ƳŜƴǘƛƻƴƴŞŜǎ ǇǊŞŎŞŘŜƳƳŜƴǘ, tous les participant·es des groupes SH 

et DNR qui avaient complété les questionnaires requis au temps 1 et au moins un des deux textes ont été 

inclus. Une soixantaine de participant·es {5/ ƴΩƻƴǘ Ǉŀǎ ŞǘŞ ƛƴŎƭǳǎ ǇǳƛǎǉǳŜ ƴƻǳǎ ŀǾƛƻƴǎ ƭŀǊƎŜƳŜƴǘ ŘŞǇŀǎǎŞ 

nos objectifs pour ce groupe. Cependant, nous avons conservé tous les participant·es qui ont rédigé les 

deux textes (n=383), incluant ceux du groupe SDC.  

Tableau 8. 5ŜǎŎǊƛǇǘƛƻƴ ŘŜ ƭΩŞŎƘŀƴǘƛƭƭƻn 

 SDC SH DNR Total 

Niveau 100 80 39 47 166 

Niveau 101 192 17 61 270 

Niveau 102 129 8 23 160 

Niveau 103 147 5 16 168 

Total  548 69 147 764 

 

REPRÉSENTATIVITÉ DE LΩÉCHANTILLON PAR RAPPORT À LA POPULATION ÉTUDIÉE 

Tout en reconnaissant les faibles taux de participation et de réponse obtenus, il demeure difficile 

ŘΩŜǎǘƛƳŜǊ ŀǾŜŎ ŎŜǊǘƛǘǳŘŜ ƭŀ ǊŜǇǊŞǎŜƴǘŀǘƛǾƛǘŞ ŘŜ ƴƻǘǊŜ ŞŎƘŀƴǘƛƭƭƻƴΦ Lƭ ŜȄƛǎǘŜ ǳƴ ƳŀƴǉǳŜ ŘŜ ŎƻƴƴŀƛǎǎŀƴŎŜǎ 

ŎƻƴŎŜǊƴŀƴǘ ƭŀ ǇƻǇǳƭŀǘƛƻƴ Ł ƭΩŞǘǳŘŜ, ƴƻǘŀƳƳŜƴǘ ŀǳ ǊŜƎŀǊŘ ŘŜ ƭŀ ǇǊƻǇƻǊǘƛƻƴ ŘΩŞǘǳŘƛŀƴǘ·es aux difficultés 

ƴƻƴ ǊŞǇŜǊǘƻǊƛŞŜǎ Ŝǘ ŘΩ99{I ŀȅŀƴǘ ǳƴ ǘǊƻǳōƭŜ Řǳ ƭŀƴƎŀƎŜ ƻǊŀƭ Ŝǘ ŞŎǊƛǘ ŦǊŀƴŎƘƛǎǎŀƴǘ ƭŜǎ ǊŀƴƎǎ Řǳ ŎƻƭƭŞƎƛŀƭ 

dans le contexte québécois. Les études citées dans la section Définitions et prévalence des troubles font 

état de taux vaǊƛŀƴǘ ŜƴǘǊŜ т Ŝǘ мл҈ ŘŜ ƭŀ ǇƻǇǳƭŀǘƛƻƴ ƎŞƴŞǊŀƭŜ ǎŜƭƻƴ ǉǳΩƛƭ ǎΩŀƎƛǘ Řǳ ¢! ƻǳ Řǳ ¢5[ όaƛƳƻǳƴƛ 

et King, 2007; Norbury et al., 2016; Yang et al., 2022). Le groupe SH représente 9,0% de notre échantillon 

ǘƻǘŀƭΣ ŎŜ ǉǳƛ Ŝǎǘ ŎƻƳǇŀǊŀōƭŜΦ /ƻƳǇŀǊŀǘƛǾŜƳŜƴǘ Ł ƭΩŞǘǳŘŜ aƛmouni et King  (2007) estimant que 10,5% de 

la population collégiale avait un profil de dyslexie sans pour autant avoir obtenu un diagnostic, notre 

groupe DNR représente 19,2 % de notre échantillon, ce qui représente un écart non négligeable. La 

surreprésentation de cette sous-population au sein de cet échantillon peut être en partie explicable par 

ƭŜ Ŧŀƛǘ ǉǳŜ ƴƻǳǎ ƴΩŀǾƻƴǎ Ǉŀǎ ŎƻƴǎŜǊǾŞ ǘƻǳǎ ƭŜǎ participant·es SDC et que la pandémie ait pu exacerber 

certains écarts existants. Cependant, la décision de conserver tous les participant·es SH et DNR visait à 
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obtenir un échantillon aussi statistiquement valide que possible à chacun des niveaux pour ces groupes 

Ǉƭǳǎ ŘƛǊŜŎǘŜƳŜƴǘ ŎƻƴŎŜǊƴŞǎ ǇŀǊ ƭŀ ǇǊƻōƭŞƳŀǘƛǉǳŜ ŘΩŀŎŎŜǎǎƛōƛƭƛǘŞ ŀǳȄ ŀƛŘŜǎ ǘŜŎƘƴƻƭƻƎƛǉǳŜǎ Ł ƭŀ ǊŞǾƛǎƛƻƴΦ      
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Type de recherche 

Cette recherche ǎΩŀǇǇǳƛŜ ǎǳǊ ǳƴŜ ŀǇǇǊƻŎƘŜ ǉǳŀǎƛ ŜȄǇŞǊƛƳŜƴǘŀƭŜ Ŝƴ ŘŜǳȄ ǘŜƳǇǎ ŘŜ ǘȅǇŜ !.!.Σ 

ŀȅŀƴǘ ǇƻǳǊ ǾŀǊƛŀōƭŜ ŘŞǇŜƴŘŀƴǘŜ ƭŜ ǊŜƴŘŜƳŜƴǘ Řŀƴǎ ŘŜǳȄ ǘŃŎƘŜǎ ŘΩŞŎǊƛǘǳǊŜ Ŝǘ ǇƻǳǊ ǾŀǊƛŀōƭŜǎ 

ƛƴŘŞǇŜƴŘŀƴǘŜǎ ƭΩŀǇǇŀǊǘŜƴŀƴŎŜ Ł ƭΩǳƴ ŘŜǎ ǘǊƻƛǎ ƎǊƻǳǇŜǎ ό{5/Σ {IΣ 5bwύ Ŝǘ ƭΩǳǘƛƭƛǎŀǘƛƻƴ ƻǳ ƴƻƴ du correcticiel 

Antidote. Le niveau de cours suivi (100-103) constitue une variable modératrice ayant pour objectif de 

ǾŞǊƛŦƛŜǊ ǎƛ ƭŜ ƴƛǾŜŀǳ ƳƻŘƛŦƛŜ ƭΩƛƴǘŜǊŀŎǘƛƻƴ ŜƴǘǊŜ ƭŜ ƎǊƻǳǇŜ Ŝǘ ƭΩŜŦŦŜǘ ŘŜ ƭΩǳǘƛƭƛǎŀǘƛƻƴ ŘΩ!ƴǘƛŘƻǘŜΦ  [ŀ ǾŀǊƛŀōƭŜ 

indépenŘŀƴǘŜ ƳŀƴƛǇǳƭŞŜ ŎƻƴŎŜǊƴŜ ƭΩŀŎŎŝǎ ŀǳ ŎƻǊǊŜŎǘƛŎƛŜƭ !ƴǘƛŘƻǘŜ όǾƻƛǊ ǘŀōƭŜŀǳ 9).  

 

Tableau 9. Devis en deux temps de type ABAB 

Temps de 
collecte 

Condition  
expérimentale 

Description 

 
2 

A Rédaction-révision sans Antidote (prétest texte 1) 

B Rédaction-révision avec Antidote (posttest texte 1) 

 
3 

A Rédaction-révision sans Antidote (prétest texte 2) 

B Rédaction-révision avec Antidote (posttest texte 2) 

 

Le choix de ne pas avoir de groupe témoin ǎΩŜǎǘ ƛƳǇƻǎŞ ǇƻǳǊ ǇƭǳǎƛŜǳǊǎ ǊŀƛǎƻƴǎΦ  5ΩŀōƻǊŘΣ ƛƭ ŀǳǊŀƛǘ 

été difficile, voire impossible, ŘΩŀǾƻƛǊ ŘŜǎ ƎǊƻǳǇŜǎ ǘŞƳƻƛƴǎ ŞǉǳƛǾŀƭŜƴǘǎ ŀǳȄ ƎǊƻǳǇŜǎ ŜȄǇŞǊƛƳŜƴǘŀǳȄ ǇƻǳǊ 

les douze strates de notre échantillon, soit les différents recoupements entre les trois groupes (SDC, SH, 

5bwύ Ŝǘ ƭŜǎ ǉǳŀǘǊŜ ƴƛǾŜŀǳȄ ŘŜ ŎƻǳǊǎ ŘΩŀƴƎƭŀƛǎ όмлл-103). Par exemple, aux niveaux plus avancés, une 

proportion nettement plus faible de participant·es allait, selon toute vraisemblance, répondre aux critères 

ŘΩƛƴŎƭǳǎƛƻƴ ŘŜǎ ƎǊƻǳǇŜǎ {I Ŝǘ 5bw ŎƻƳǇŀǊŀǘƛǾŜƳŜƴǘ ŀǳȄ ƴƛǾŜŀǳȄ Ǉƭǳǎ ŦŀƛōƭŜǎΦ 5Ωǳƴ Ǉƻƛƴǘ ŘŜ ǾǳŜ 

ǎǘŀǘƛǎǘƛǉǳŜΣ ƭΩŀǇǇǊƻŎƘŜ ŜȄǇŞǊƛƳŜƴǘŀƭŜ Şǘŀƛǘ ǇŜǳ ŜƴǾƛǎŀƎŜŀōƭŜΦ    

Pour ces raisons, nous avons choisi de recourir à des comparaisons intra et intersujets. Les 

comparaisons intrasujets impliquent la comparaison des prétests (condition A) aux posttests (condition 

B) des mêmes sujets. Elles permettent donc les comparaisons de type avant-après Antidote pour une 

même strate. En contrepartie, les mesures intersujets permettent les comparaisons entre les strates, 

ŎΩŜǎǘ-à-dire entre les groupes et niveaux. En outre, puisque chaque sujet se trouve à être son propre 

contrôle, les comparaisons intra-sujets se font à partir de textes entièrement comparables, ce qui confère 

un autre avantage au devis quasi-expérimental.  
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Instrumentation et déroulement de la collecte  

[Ŝ ŘŜǎƛƎƴ ŘŜ ƭΩŞǘǳŘŜ ŎƻƳǇƻǊǘŀƛǘ ǘǊƻƛǎ ǘŜƳǇǎ ŘŜ ŎƻƭƭŜŎǘŜ ŘŜ ŘƻƴƴŞŜǎΦ [Ŝ ǇǊŜƳƛŜǊ Şǘŀƛǘ ŎƻƴǎŀŎǊŞ Ł 

la présentation du projet et à la passation des questionnaires utiles au consentement et à la constitution 

des groupes. Les deuxième et troisième temps de collecte visaient principalement la prise de données 

ŎƻƴŎŜǊƴŀƴǘ ƭŜ ǊŜƴŘŜƳŜƴǘ Řŀƴǎ ŘŜǳȄ ǘŃŎƘŜǎ ŘΩŞŎǊƛǘǳǊŜ Ŝǘ ƭΩŜŦŦŜǘ ŘŜ ƭΩǳǘƛƭƛǎŀǘƛƻƴ Řǳ ŎƻǊǊŜŎǘƛŎƛŜƭ (voir tableau 

10).    

Tableau 10. Temps de collecte 

T1 : Recrutement et passation des questionnaires 

 

T2 : Texte narratif T3 : ¢ŜȄǘŜ ŘΩƻǇƛƴƛƻƴ 

Présentation du projet et consentement 
Questionnaire démographique  
Questionnaire de dépistage de la dyslexie au collégial  

Rédaction et révision sans Antidote (prétest)        
Révision avec Antidote (post test) 
 

 

Collecte 

Temps 1 

Pour la collecte en présence et la collecte à distance en mode synchrone, le recrutement de 

participant·es ǎΩŜǎǘ Ŧŀƛǘ ƭƻǊǎ ŘΩǳƴŜ ǇǊŞǎŜƴǘŀǘƛƻƴ ŘǳǊŀƴǘ ƭŜǎ ƘŜǳǊŜǎ ŘŜ ŎƻǳǊǎ ŘΩŀƴƎƭŀƛǎ ŘŜǎ ŘƛŦŦŞǊŜƴǘǎ 

groupes-cours en début de session. Pour la collecte à distance en mode asynchrone, une capsule vidéo 

reprenait la présentation du projet.  

Tous les instruments de la collecte ont été complétés sur la plateforme en ligne MOODLE. Cette 

plateforme étant couramment utilisée par les établissements collégiaux, les étudiant·es des 

établissements participants détenaient déjà un compte institutionnel. Les personnes responsables de 

Moodle pour chacun des collèges participants ont vu à inscrire les étudiant·es des groupes-cours recrutés 

Ŝƴ ŎǊŞŀƴǘ ŘŜǎ ƭƛŜƴǎ ƳŞǘŀŎƻǳǊǎΦ  {Ŝǳƭǎ ƭŜǎ ƳŜƳōǊŜǎ ŘŜ ƭΩŞǉǳƛǇŜ ŘŜ ǊŜŎƘŜǊŎƘŜ ŀǳǘƻǊƛǎŞǎ ŘŞǘŜƴŀƛŜƴǘ ƭŜǎ ŘǊƻƛǘǎ 

ŘΩŀŎŎŝǎ Ł ŎŜs espaces de cours fictifs en ligne. Ceux-Ŏƛ ƻƴǘ ǇŜǊƳƛǎ ƭŜ ŘŞǇƭƻƛŜƳŜƴǘ ŘŜ ƭΩƛƴǎǘǊǳƳŜƴǘŀǘƛƻƴ Ł 

ƭΩŀƛŘŜ ŘŜ ŘƛǾŜǊǎ ƻǳǘƛƭǎ ǎΩȅ ǘǊƻǳǾŀƴǘΦ  

5ŀƴǎ ǘƻǳǎ ƭŜǎ ŎŀǎΣ ƭŜǎ ƻōƧŜŎǘƛŦǎ ƎŞƴŞǊŀǳȄ Řǳ ǇǊƻƧŜǘ ƻƴǘ ŞǘŞ ǇǊŞǎŜƴǘŞǎ Ŝƴ ŘŞōǳǘ ŘŜ ǎŜǎǎƛƻƴ Ł ƭΩŀƛŘŜ 

ŘΩǳƴŜ ƭŜǘǘǊŜ ƛƴǘŞƎǊŞŜ ŀǳ ŦƻǊƳǳƭŀƛǊŜ ŘŜ ŎƻƴǎŜƴǘŜƳŜƴǘ όǾƻƛǊ ŀƴƴŜȄŜ A) sur la plateforme de la recherche. 

bƻǳǎ ŀǾƻƴǎ ǇǊƛǎ ǎƻƛƴ ŘŜ ƴƻǳǎ ŀǎǎǳǊŜǊ ŘΩǳƴŜ ǇŀǊǘƛŎƛǇŀǘƛƻƴ ǾƻƭƻƴǘŀƛǊŜ ǇŜǊƳŜǘǘŀƴǘ ŘŜ ǊŜŎǳŜƛƭƭƛǊ ƭŜ 
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consentement libre et éclairé des participant·es pressentis. Les étudiant·es qui ne souhaitaient pas 

ǇŀǊǘƛŎƛǇŜǊ ƻƴǘ Ǉǳ ǎΩƻŎŎǳǇŜǊ Ł ŀǳǘǊŜ ŎƘƻǎŜ ƻǳ ǉǳƛǘǘŜǊ ƭŜ ŎƻǳǊǎΦ 

Après avoir rempli le formulaire de consentement, les participant·es étaient invités à remplir le 

questionnaire démographique et le Questionnaire de dépistage de la dyslexie au collégial (Mimouni, 2012) 

qui a servi à constituer nos groupes. À la fin de leur participation, le résultat à ce questionnaire a été 

transmis aux participant·es qui en avaient fait la demande (voir annexe C).  

Temps 2 et 3  

Aux temps 2 et 3, deux tâches de rédaction ont été effectuées. La première consistait en une mise 

en situation de type narratif. La seconde tâche consistait à rédiger un texte de type argumentatif. Celles-

ci sont décrites plus amplement Řŀƴǎ ƭŀ ǎŜŎǘƛƻƴ ǇƻǊǘŀƴǘ ǎǳǊ ƭΩƛƴǎǘǊǳƳŜƴǘŀǘƛƻƴΦ 

Comme dans toute étude, un des défis est le taux de rétention des participant·es entre les temps 

de collecte. Sur les 764 participant·es ŎƻƴǎŜǊǾŞǎ Řŀƴǎ ƭΩŞǘǳŘŜΣ ŜƴǾƛǊƻƴ ул҈ ƻƴǘ ŎƻƳǇƭŞǘŞ ƭΩŞǘŀǇŜ Řǳ ǘŜȄǘŜ 

ƴŀǊǊŀǘƛŦ ŀǳ ǘŜƳǇǎ н όƴ Ґсмлύ Ŝǘ ŜƴǾƛǊƻƴ ру҈ ƻƴǘ ŎƻƳǇƭŞǘŞ ƭΩŞǘŀǇŜ Řǳ ǘŜȄǘŜ ŘΩƻǇƛƴƛƻƴ όƴ ҐппнύΦ ¦ƴ 

participant·e sur deux a complété les deux textes (n = 383). 

tǊŞŎŀǳǘƛƻƴǎ Ŝǘ ŀǳǘǊŜǎ ƎŞƴŞǊŀƭƛǘŞǎ ǇƻǳǊ ƭŜǎ ǘŃŎƘŜǎ ŘΩŞŎǊƛǘǳǊŜ 

[Ŝǎ ǘŃŎƘŜǎ ŘΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ǎŜ ǎƻƴǘ ƛƴǎŞǊŞŜǎ Řŀƴǎ ǳƴ ŎƻƴǘŜȄǘŜ ŘΩŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴ ŦƻǊƳŀǘƛǾŜ ŘŞƧŁ ǇǊŞǾǳ Ł ƭŀ 

ǎŎŞƴŀǊƛǎŀǘƛƻƴ ǇŞŘŀƎƻƎƛǉǳŜΦ tǳƛǎǉǳΩŜƭƭŜǎ ŞǘŀƛŜƴǘ ǎŜƳōƭŀōƭŜǎ Ł ŎŜƭƭŜǎ ƴƻǊƳŀƭŜƳŜƴǘ ŜȄƛƎŞŜǎΣ ŎŜƭŀ ŀ ŞǾƛǘŞ ŘŜ 

trop perturber le contexte des cours tout en leur conférant un caractère authentique. 

5ŀƴǎ ǳƴ ǎƻǳŎƛ ŘΩŀǎǎǳǊŜǊ ŘŜ ŎƻƴŘƛǘƛƻƴǎ ǳƴƛŦƻǊƳŜǎ ǇƻǳǊ ŎƘŀŎǳƴŜ ŘŜǎ ǘŃŎƘŜǎ ŘΩŞŎǊƛǘǳǊŜ et afin de 

ƳƛŜǳȄ ŎƻƴǘǊƾƭŜǊ ƭŜǎ ŜŦŦŜǘǎ ŘŜ ƭΩǳǘƛƭƛǎŀǘƛƻƴ ŘΩ!ƴǘƛŘƻǘŜΣ ƭŜǎ ǘŜȄǘŜǎ ƻƴǘ ŞǘŞ ǊŞŘƛƎŞǎ Řŀƴǎ ǳƴŜ ŦƻƴŎǘƛƻƴ ǘŜȄǘŜ Ŝƴ 

ƭƛƎƴŜ Řǳ ǇƻǊǘŀƛƭ ŘŜ ƭΩŞǘǳŘŜΦ /Ŝǘ ƻǳǘƛƭ ŘŜ ǘǊŀƛǘŜƳŜƴǘ de texte ne comprend pas de correcteur intégré, mais 

ǇŜǊƳŜǘ ŘŜ ƭŀƴŎŜǊ !ƴǘƛŘƻǘŜ Ŝǘ ŎƻƴǎŞǉǳŜƳƳŜƴǘ ŘŜ ƳŜǎǳǊŜǊ ƭΩŜŦŦŜǘ ŘŜ ŎŜ ŎƻǊǊŜŎǘƛŎƛŜƭ ǎǳǊ ŘŜǎ ǘŜȄǘŜǎ ōǊǳǘǎΣ 

non préalablement modifiés par un correcteur automatique. Dans les cas de collecte en présence, les 

ŎƻǊǊŜŎǘŜǳǊǎ ŀǳǘƻƳŀǘƛǎŞǎ ŘŜǎ ƴŀǾƛƎŀǘŜǳǊǎ ŀǾŀƛŜƴǘ ŞǘŞ ŘŞǎŀŎǘƛǾŞǎ Řŀƴǎ ƭŜǎ ƭŀōƻǊŀǘƻƛǊŜǎ ŀŦƛƴ ŘΩŜƴ ŎƻƴǘǊŜǊ ƭŜǎ 

effets. Dans le cas de collecte à distance, les participant·es devaient suivre nos instructions afin de 

désactiver leur navigateur (voir annexe E).   

5ŀƴǎ ƭŜ ōǳǘ ŘŜ ƴŜ Ǉŀǎ ŎƻƴŦƻƴŘǊŜ ƭΩŜŦŦŜǘ ŘΩ!ƴǘƛŘƻǘŜ Ł ŎŜƭǳƛ ŘΩŀǳǘǊŜǎ ŀƳŞƴŀƎŜƳŜƴǘǎΣ ƭŜǎ ŀǳǘǊŜǎ 

mesures dont certains EESH bénéficient en temps normal (ex. prédicteur orthographique, synthèse 

ǾƻŎŀƭŜΣ ǘŜƳǇǎ ǎǳǇǇƭŞƳŜƴǘŀƛǊŜύ ƴΩƻƴǘ Ǉŀǎ ŞǘŞ ŀŘƳƛǎŜǎΦ 
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!Ŧƛƴ ŘŜ ǎΩŀǎǎǳǊŜǊ ŘŜ ƳŜǎǳǊŜǊ ƭΩŞǘŀǘ ŀŎǘǳŜƭ ŘŜ ƭŀ ǉǳŜǎǘƛƻƴ Ŝǘ ŘΩŜȄŜǊŎŜǊ ƭŜ Ƴƻƛƴǎ ŘΩƛƴŦƭǳŜƴŎŜ ǇƻǎǎƛōƭŜ 

ǎǳǊ ƭŜǎ ǊŞǎǳƭǘŀǘǎΣ ŀǳŎǳƴŜ ŦƻǊƳŀǘƛƻƴ Ł !ƴǘƛŘƻǘŜ ƴΩŀ ŞǘŞ ŘƻƴƴŞŜΦ [Ŝǎ ǎŜǳƭŜǎ ƛƴǎǘǊǳŎǘƛƻƴǎ ǎŜ ǎƻƴǘ ƭƛƳƛǘŞŜǎ 

à comment: 

- lancer le correcteur dans Moodle   

- installer et paramétrer Antidote Web pour la collecte à distance  

- désactiver le correcteur automatique des navigateurs sur les appareils personnels des étudiant·es 

dans les cas de collecte à distance 

Dans la plateforme Moodle utilisée pour la cueillette de données, nous avons paramétré un temps 

maximum pour les étapes de rédaction-ǊŞǾƛǎƛƻƴ ǎŀƴǎ Ŝǘ ŀǾŜŎ !ƴǘƛŘƻǘŜΣ ŎŜ ǉǳƛ ŀ ǇŜǊƳƛǎ ŘŜ ǎΩŀǎǎǳǊŜǊ ŘŜ 

conditions uniformes, que la collecte ait eu lieu en présence ou à distance. 

Pour chaque texte, les étudiant·eǎ ŘƛǎǇƻǎŀƛŜƴǘ ŘΩŀōƻǊŘ ŘΩǳƴ ǘŜƳǇǎ ƳŀȄƛƳǳƳ ŘŜ нр ƳƛƴǳǘŜǎ ǇƻǳǊ 

compléter dans un premier temps la rédaction et révision sans outil. Les étudiant·es devaient procéder à 

cette étape au mieux de leurs connaissances selon le temps imparti. Puis, ils devaient enregistrer cette 

ǾŜǊǎƛƻƴ ŘŜ ƭŜǳǊ ǘŜȄǘŜ ǎǳǊ ƭŜ ǇƻǊǘŀƛƭ ŘŜ ƭΩŞǘǳŘŜΣ Ŏƻƴǎǘƛǘǳŀƴǘ ŀƛƴǎƛ ƭŜ ǇǊŞǘŜǎǘ ǇƻǳǊ ŎƘŀŎǳƴŜ ŘŜǎ ƳŜǎǳǊŜǎ ƭƛŞŜǎ 

Ł ƭΩŜȄǇŞǊƛƳŜƴǘŀǘƛƻƴ. 

Ensuite, les étudiant·Ŝǎ ƻƴǘ ǳǘƛƭƛǎŞ !ƴǘƛŘƻǘŜ ǇƻǳǊ ƭΩŞǘŀǇŜ ŦƛƴŀƭŜ ŘŜ ǊŞǾƛǎƛƻƴΦ [Ŝǎ participant·es 

ŘƛǎǇƻǎŀƛŜƴǘ ŘΩǳƴ ƳŀȄƛƳǳƳ ŘŜ ŘƛȄ ƳƛƴǳǘŜǎ ǇƻǳǊ ǇŀǎǎŜǊ ƭŜ ǘŜȄǘŜ Řŀƴǎ ƭŜ ŎƻǊǊŜŎǘŜǳǊ ŘΩ!ƴǘƛŘƻǘŜ Ŝǘ 

ŜƴǊŜƎƛǎǘǊŜǊ ƭŀ ǾŜǊǎƛƻƴ ŦƛƴŀƭŜΣ ǉǳƛ Ŏƻƴǎǘƛǘǳŀƛǘ ƭŜ ǇƻǎǘǘŜǎǘΦ [Ŝǎ ǎǳƧŜǘǎ ƻƴǘ ŜŦŦŜŎǘǳŞ ƭŀ ǊŞǾƛǎƛƻƴ ŀǎǎƛǎǘŞŜ Ł ƭΩŀƛŘŜ 

du correcticiel après avoir collé le prétest dans la boîte de texte destinée au posttest. Ils ont ensuite lancé 

ƭŜ ŎƻǊǊŜŎǘŜǳǊ ŘΩ!ƴǘƛŘƻǘŜΦ !ǇǊŝǎ ŀǾƻƛǊ ǘŜǊƳƛƴŞ ƭŀ ǊŞǾƛǎƛƻƴΣ ƻǳ ǳƴŜ Ŧƻƛǎ ƭŜǎ ŘƛȄ ƳƛƴǳǘŜǎ ŀƭƭƻǳŞŜs terminées, 

leur texte a été enregistré à nouveau, constituant le posttest à comparer au prétest. Dans un souci 

ŘΩǳƴƛŦƻǊƳƛǘŞΣ ŎƻƳƳŜ ƭŀ ǇƭǳǇŀǊǘ ŘŜǎ ǳǘƛƭƛǎŀǘŜǳǊ·trices ŘΩ!ƴǘƛŘƻǘŜ ǇǊƻŎŝŘŜƴǘ Ł ƭŀ ǊŞǾƛǎƛƻƴ Ł ƭΩŀƛŘŜ Řǳ ƭƻƎƛŎƛŜƭ 

Ł ƭŀ Ŧƛƴ ŘΩǳƴŜ ǊŞŘŀŎǘƛƻƴΣ ŎΩŜǎǘ ŎŜǘǘŜ Ŧŀœƻƴ ŘŜ ŦƻƴŎǘƛƻƴƴŜǊ ǉǳƛ ŀ ŞǘŞ ǊŜǘŜƴǳŜΦ 

Nous avons dû tenir compte du temps limité à 50 minutes dans les laboratoires lors de 

ƭΩŞƭŀōƻǊŀǘƛƻƴ ŘŜ ƭΩƛƴǎǘǊǳƳŜƴǘŀǘƛƻƴΦ Comme ce ne sont pas toutes les rédactions effectuées en classe qui 

ǇǊŜƴƴŜƴǘ Ƴƻƛƴǎ ŘŜ рл ƳƛƴǳǘŜǎΣ ŎŜ ǘŜƳǇǎ ǊŜǎǘǊŜƛƴǘ ŎƻƳǇƻǊǘŜ ǳƴŜ ƭƛƳƛǘŜ ǎǳǊ ƭŜ Ǉƭŀƴ ŞŎƻƭƻƎƛǉǳŜΣ ŘΩŀǳǘŀƴǘ 

plus que la durée totale des cours ς et des rédactions ς peut parfois atteindre trois heures, ce qui est sans 

compter le temps supplémentaire pouvant être octroyé à ceux et celles qui ont cet aménagement. 

Néanmoins, le cƻǳǊǘ ǘŜƳǇǎ ŜƳǇǊǳƴǘŞ ŀǳȄ ƘŜǳǊŜǎ ŎƻƴǘŀŎǘ ŀ Ŝǳ ǇƻǳǊ ŀǾŀƴǘŀƎŜ ŘŜ ǊŞŘǳƛǊŜ ƭΩƛƳǇŀŎǘ ŘŜ 

ƭΩŜȄǇŞǊƛƳŜƴǘŀǘƛƻƴ ǎǳǊ ƭŜǎ ŎƻǳǊǎ Ŝǘ ŘŜ ǇŜǊƳŜǘǘǊŜ ƭŀ ǊŞŀƭƛǎŀǘƛƻƴ ŘŜ ŎŜƭƭŜ-ci en classe. 
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La collecte de données avait été exclusivement prévue en classe. Cependant, étant donné le 

ŎƻƴǘŜȄǘŜ ǇŀƴŘŞƳƛǉǳŜΣ ŜƭƭŜ ƴΩŀ Ǉŀǎ ǘƻǳƧƻǳǊǎ Ǉǳ şǘǊŜ ŜŦŦŜŎǘǳŞŜ Ŝƴ ǇǊŞǎŜƴŎŜΦ /ƻƳƳŜ ƴƻǳǎ ŀǾƛƻƴǎ ŘŞƧŁ ǇǊŞǾǳ 

ŜŦŦŜŎǘǳŜǊ ƭŀ ŎƻƭƭŜŎǘŜ ǎǳǊ ǳƴŜ ǇƭŀǘŜŦƻǊƳŜ Ŝƴ ƭƛƎƴŜΣ ƭΩŞǘǳŘŜ ŀ ǘout de même pu être réalisée chaque fois que 

ƭŜǎ ōŀƭƛǎŜǎ ŘŜ ƭŀ ǎŀƴǘŞ ǇǳōƭƛǉǳŜ ƻƴǘ Ŧŀƛǘ ōŀǎŎǳƭŜǊ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ Ł ŘƛǎǘŀƴŎŜΣ ǎŀƴǎ ŎƻƳǇǊƻƳŜǘǘǊŜ ƭŀ ƴŀǘǳǊŜ 

du projet. Quelques modifications ont été nécessaires, en commençant par la modalité de la collecte qui 

a dû alterner entre en présence et à distance au gré des balises de la santé publique et des établissements. 

Chaque fois que cela a pu être possible, la prise de données a été faite en présence durant les 

heures de cours. Cependant, les circonstances hors de notre contrôle nous ont contraints à effectuer la 

majeure partie de la collecte à distance. Lorsque le conǘŜȄǘŜ ŘŜ ǇŀƴŘŞƳƛŜ ƴΩŀ Ǉǳ ǇŜǊƳŜǘǘǊŜ ǳƴŜ ŎǳŜƛƭƭŜǘǘŜ 

Ŝƴ ǇǊŞǎŜƴŎŜΣ ƴƻǳǎ ŀǾƻƴǎ ŦŀǾƻǊƛǎŞ ǳƴŜ ŎƻƭƭŜŎǘŜ Ŝƴ ƳƻŘŜ ǎȅƴŎƘǊƻƴŜ Ǉƭǳǘƾǘ ǉǳΩŀǎȅƴŎƘǊƻƴŜ ŎƘŀǉǳŜ Ŧƻƛǎ ǉǳŜ 

cela a pu être possible (voir tableau 11).  
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Tableau 11. Modalités de collecte selon les établissements et sessions 

 Lanaudière à Joliette Lanaudière à Terrebonne Montmorency Lanaudière à 
[Ω!ǎǎƻƳǇǘƛƻƴ 

A 2020 9ƴ ǇǊŞǎŜƴŎŜ ƧǳǎǉǳΩŀǳ у 
octobre inclusivement (T1 
et une partie de T2) 

Distance synchrone 
suivant le 10 octobre 
(Une partie de T2 et T3) 

Distance asynchrone Distance asynchrone Aucune collecte prévue 

H 2020 En présence Distance asynchrone Distance asynchrone Aucune collecte prévue 

A 2021 9ƴ ǇǊŞǎŜƴŎŜ Ł ƭΩŜȄŎŜǇǘƛƻƴ 
de la collecte réalisée à 
distance en mode 
asynchrone auprès de 
participant·es SH 
pressentis 

Distance asynchrone à 
ƭΩŜȄŎŜǇǘƛƻƴ ŘŜ ƭŀ ŎƻƭƭŜŎǘŜ 
réalisée à distance en 
mode asynchrone auprès 
de participant·es SH 
pressentis 

9ƴ ǇǊŞǎŜƴŎŜ Ł ƭΩŜȄŎŜǇǘƛƻƴ  
de 9 groupes et de la 
collecte réalisée à 
distance en mode 
asynchrone auprès de 
participant·es SH 
pressentis 

À distance asynchrone 
auprès de participant·es 
SH pressentis 

 

[Ŝǎ ǇǊŞŎŀǳǘƛƻƴǎ ǇǊƛǎŜǎ ǇƻǳǊ ŀǎǎǳǊŜǊ ŘŜǎ ŎƻƴŘƛǘƛƻƴǎ ŘΩŜȄǇŞǊƛƳŜƴǘŀǘƛƻƴ ŀǳǎǎƛ ǳƴƛŦƻǊƳŜǎ ǉǳŜ 

possible lors de la collecte à distance sont explicitées dans les lignes qui suivent et pour chacun des temps 

ŘŜ ŎƻƭƭŜŎǘŜΦ aŀƭƎǊŞ ǘƻǳǘΣ ƴƻǳǎ ǎƻƳƳŜǎ ŎƻƴǎŎƛŜƴǘǎ ŘŜ ƭŀ ǇǊǳŘŜƴŎŜ ǉǳŜ ŎŜƭŀ ƛƳǇƻǎŜ Řŀƴǎ ƭΩƛƴǘŜǊǇǊŞǘŀǘƛƻƴ 

ŘŜǎ ǊŞǎǳƭǘŀǘǎΦ /ΩŜǎǘ ǇƻǳǊǉǳƻƛ ƴƻǳǎ ŀǾƻƴǎ ǾŞǊƛŦƛé ƭΩŜŦŦŜǘ ŘŜǎ ƳƻŘŀƭƛǘŞǎ ǇǊŞǎŜƴŎŜ Ŝǘ ŘƛǎǘŀƴŎŜ ƭƻǊǎ ŘŜǎ 

analyses, comme discuté dans les sections Résultats et Discussion de ce rapport. 

[ŀ ŎƻƭƭŜŎǘŜ ŘŜ ŘƻƴƴŞŜǎ ǎΩŜǎǘ ŘŞǊƻǳƭŞŜ ǇǊŜǎǉǳŜ ŜȄŎƭǳǎƛǾŜƳŜƴǘ Řŀƴǎ ƭŜǎ ŎƭŀǎǎŜǎ ƴŀǘǳǊŜƭƭŜǎΣ ŎŜ ǉǳƛ ŀ 

ƭΩŀǾŀƴǘŀƎŜ ŘΩşǘǊŜ ǊŜǇǊŞǎŜƴǘŀǘƛŦ ŘŜ ƭŀ ǎƛǘǳŀǘƛƻƴ ǊŞŜƭƭŜ Řǳ ƴƛǾŜŀǳ ŘŜ ŎƻǳǊǎ ǎǳƛǾƛ Ŝƴ Ǉƭǳǎ ŘΩŀƛŘŜǊ Ł ƭŀ 

Ŏƻƴǎǘƛǘǳǘƛƻƴ ŘΩǳƴ ŞŎƘŀƴǘƛƭƭƻƴ Ǉƭǳǎ ǎǳōǎǘŀƴǘƛŜƭΦ Malgré nos efforts de recrutement, lors de la troisième 

ǎŜǎǎƛƻƴ ŘŜ ŎƻƭƭŜŎǘŜΣ ƴƻǳǎ ƴΩŀǾƛƻƴǎ Ǉŀǎ ŀǘǘŜƛƴǘ ƭŜ ƴƻƳōǊŜ ŘŜ participant·es visés dans le groupe SH, 

particulièrement aux niveaux plus élevés. Nous avons demandé aux Services adaptés des établissements 

ŘΩŀŎƘŜƳƛƴŜǊ ǳƴŜ ƛƴǾƛǘŀǘƛƻƴ Ł ǇŀǊǘƛŎƛǇŜǊ Ł ƭΩŞǘǳŘŜ afin de cibler ŘΩŀǳǘǊŜǎ étudiant·es ayant un trouble du 

langage oral et écrit. Ceƭŀ ŀ ǇŜǊƳƛǎ ŘΩŀƧƻǳǘŜǊ Ƙuit participant·es qui ne provenaient pas de groupes-classes 

déjà sollicités.  

5ŀƴǎ ǘƻǳǎ ƭŜǎ ŎŀǎΣ ƭΩƛƴǎǘǊǳƳŜƴǘŀǘƛƻƴ Şǘŀƛǘ ƛŘŜƴǘƛǉǳŜΦ [Ŝǎ participant·es ont accédé aux mêmes 

instructions et instruments de collecte en ligne, que la collecte ait été effectuée en présence ou à distance. 

!Ŧƛƴ ŘŜ ǊŞŘǳƛǊŜ ƭŜ ǊƛǎǉǳŜ ŘΩƛƴŎƻƳǇǊŞƘŜƴǎƛƻƴ ǇƻǳǾŀƴǘ ŀŦŦŜŎǘŜǊ ƭŀ ǊŞŀƭƛǎŀǘƛƻƴ ŘŜǎ ǘŃŎƘŜǎ Ŝǘ ƭŜǎ ǊŞǎǳƭǘŀǘǎΣ ƭŜǎ 

consignes disponibles sur la plateforme de recherche ont été données en français par écrit et oralement 
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dans des vidéos tutoriels guidant chacune des étapes à réaliser et des manipulations informatiques à 

effectuer.  

Lorsque la collecte avait lieu à distance, les étudiant·es pouvaient poser des questions aux 

ƳŜƳōǊŜǎ ŘŜ ƭΩŞǉǳƛǇŜ ǇŀǊ ŎƭŀǾŀǊŘŀƎŜ ƻǳ ŀǇǇŜƭ ǾƛŘŞƻ Ŝƴ ǊŜŎƻǳǊŀƴǘ Ł ƭŀ ǇƭŀǘŜŦƻǊƳŜ ǳǘƛƭƛǎŞŜ ǇŀǊ ƭŜǎ 

ŞǘŀōƭƛǎǎŜƳŜƴǘǎ ǇƻǳǊ ƭŜǎ ŎƻǳǊǎ ŘΩŀƴƎƭŀƛǎΣ ŎŜ ǉǳƛ ŀ ǇŜǊƳƛǎ ŘΩƻŦŦǊƛǊ Řǳ ǎƻǳǘƛŜƴ Ł ŘƛǎǘŀƴŎŜΣ ŞǉǳƛǾŀƭŜƴǘ Ł ŎŜƭǳƛ 

offert en présence, et de régler les enjeux techniques liés aux manipulations informatiques à effectuer. 

En plus de notre équipe, les équipes informatiques des collèges ont aussi offert du soutien à distance pour 

leǎ ǉǳŜƭǉǳŜǎ ǇǊƻōƭŝƳŜǎ ŘŞǇŀǎǎŀƴǘ ƭŜǎ ŎƻƳǇŞǘŜƴŎŜǎ ŘŜǎ ƳŜƳōǊŜǎ ŘŜ ƭΩŞǉǳƛǇŜ ŘŜ ǊŜŎƘŜǊŎƘŜΦ  

Instrumentation 

Questionnaires du temps 1 

Trois questionnaires ont été remplis au temps 1, soit le formulaire de consentement (voir annexe 

A), le questionnaire démographique et le Questionnaire de dépistage de la dyslexie au collégial (Mimouni, 

2012). 

Le questionnaire démographique comportait 26 questions. Il a permis la cueillette de données 

concernant la langue maternelle, la langue usuelle à la maison, la langue ou les langues de la scolarisation, 

ƭŜǎ ŎƻƴƴŀƛǎǎŀƴŎŜǎ ǇǊŞŀƭŀōƭŜǎ ŘΩ!ƴǘƛŘƻǘŜΣ ƭŜ ǊŜŎƻǳǊǎ Ł ŘŜǎ ƳŜǎǳǊŜǎ ŘΩŀŘŀǇǘŀǘƛƻƴ ŀŎǘǳŜƭƭŜǎ Ŝǘ ǇŀǎǎŞŜǎ 

incluant la ŦǊŞǉǳŜƴǘŀǘƛƻƴ ŘŜǎ ǎŜǊǾƛŎŜǎ ŀŘŀǇǘŞǎΣ ƭŀ ŘŞŎƭŀǊŀǘƛƻƴ ŘΩǳƴ ŘƛŀƎƴƻǎǘƛŎ ŦƻǊƳŜƭ ŘŜ ǘǊƻǳōƭŜ Řǳ ƭŀƴƎŀƎŜ 

ƻǊŀƭ ƻǳ ŞŎǊƛǘΣ ƭŀ ŘŞŎƭŀǊŀǘƛƻƴ ŘΩǳƴŜ ŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴ ŎƭƛƴƛǉǳŜ Ł ǾŜƴƛǊ ƻǳ Ŝƴ ŎƻǳǊǎ ŀǎǎƻŎƛŞŜ Ł ǳƴ ǘǊƻǳōƭŜ Řǳ langage 

oral ou écrit suspecté, pour ne nommer que quelques-unes des covariables (voir annexe B). 

Pour la description du questionnaire de dépistage de la dyslexie au collégial (Mimouni, 2012), voir 

la section /ƻƴǎǘƛǘǳǘƛƻƴ ŘŜ ƭΩŞŎƘŀƴǘƛƭƭƻƴΦ [ΩŀƴƴŜȄŜ / ǇǊŞǎŜƴǘŜ ŎŜǘ ƛƴǎǘǊǳƳŜƴǘΦ 

 

Tâches ŘΩŞŎǊƛǘǳǊŜ 

Afin de répondre à la question de recherche et de permettre une meilleure comparaison 

intersujets, il importait que tous les participant·es ǎƻƛŜƴǘ ǎƻǳƳƛǎ ŀǳȄ ŘŜǳȄ ƳşƳŜǎ ǘŃŎƘŜǎ ŘΩŞŎǊƛǘǳǊŜ 

indépendamment du niveau de cours suivi (100-103) et, conséquemment, du degré de maîtrise de la 

langue anglaise.  
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Texte narratif 

  La première tâche ŘΩŞŎǊƛǘǳǊŜ consistait en une mise en situation de type narratif à partir de 

vignettes illustrées réalisées spécifiquement pour cette étude (voir figure 12). La trame imaginée par notre 

ŞǉǳƛǇŜ ŘŜ ŎƘŜǊŎƘŜǳǊǎ ǎŜ ǊŞǎǳƳŜ Ł ǳƴŜ ōŀƴŘŜ ŘŜǎǎƛƴŞŜ ǎŀƴǎ ǘŜȄǘŜΣ Ł ƭΩŜȄŎŜǇǘƛƻƴ Řǳ ƴƻƳ ŘŜǎ ŘŜǳȄ 

ǇŜǊǎƻƴƴŀƎŜǎΣ WŜŦŦ Ŝǘ !ƴƴŜΣ ǉǳƛ ǎŜ ǇǊƻŎǳǊŜƴǘ ǳƴŜ ǾƻƛǘǳǊŜ ŘΩƻŎŎŀǎƛƻƴ Ŝƴ ƭƛƎƴŜ ƧǳǎǘŜ Ł ǘŜƳǇǎ ǇƻǳǊ ǾƛǾǊŜ 

quelques péripéties et expériencŜǎ  ǎǳǊ ƭŀ ǊƻǳǘŜ ƭƻǊǎ ŘΩǳƴŜ ŜǎŎŀǇŀŘŜ Ŝƴ ŎŀƳǇƛƴƎ Ł ƭŀ Ŧƛƴ ƳŞƳƻǊŀōƭŜΦ 

tƻǳǊ ƭΩŞǘŀǇŜ ŘŜ ƭŀ ǊŞŘŀŎǘƛƻƴ Ŝǘ ǊŞǾƛǎƛƻƴ ǎŀƴǎ ƳŀǘŞǊƛŜƭ ƻǳ ŀƛŘŜΣ ƭŜǎ participant·es ƻƴǘ ŘΩŀōƻǊŘ ǇǊƛǎ 

connaissance des instructions générales sans que le compte à rebours ne soit démarré et sans que les 

illustrations de la bande dessinée ne soient révélées :  

 

À cette étape, des instructions précisant les manipulations à faire pour enregistrer et transmettre 

le texte avant Antidote étaient précisées. Les manipulations requises pour copier le prétest enregistré et 

le coller dans la boîte de texte du possttest pouǊ ƭΩŞǘŀǇŜ ǳƭǘŞǊƛŜǳǊŜ ŀǾŜŎ !ƴǘƛŘƻǘŜ ŞǘŀƛŜƴǘ ŞƎŀƭŜƳŜƴǘ 

précisées Ł ƭΩŞŎǊƛǘ Ŝǘ Ł ƭΩŀƛŘŜ ŘΩǳƴŜ ŎŀǇǎǳƭŜ ǾƛŘŞƻ. 

 

 

!ǇǊŝǎ ŀǾƻƛǊ ŘŞƳŀǊǊŞ ƭŀ ǘŜƴǘŀǘƛǾŜΣ ǳƴŜ ōƻƞǘŜ ŘΩŀǾŜǊǘƛǎǎŜƳŜƴǘ ƛƴŘƛǉǳŀƛǘ ǉǳe, en recliquant sur 

« Démarrer une tentative ηΣ ƭŜ ŎƻƳǇǘŜ Ł ǊŜōƻǳǊǎ ŘŜ нр ƳƛƴǳǘŜǎ ŀƭƭŀƛǘ ŘŞōǳǘŜǊ Ŝǘ ǉǳΩƛƭ ƴŜ ǎŜǊŀƛǘ Ǉŀǎ ǇƻǎǎƛōƭŜ 

ŘŜ ƭŜ ƳŜǘǘǊŜ ǎǳǊ ǇŀǳǎŜ ǇƻǳǊ ǊŜŘŞƳŀǊǊŜǊ ƭΩŀŎǘƛǾƛǘŞΦ ¦ƴŜ Ŧƻƛǎ ƭŀ ǘŜƴǘŀǘƛǾŜ ŘŞƳŀǊǊŞŜΣ ƭŜǎ ƛƴǎǘǊǳŎǘƛƻƴǎ 

apparaissaient à nouveau afin ǉǳŜ ƭŜǎ ŞǘǳŘƛŀƴǘϊŜǎ ǇǳƛǎǎŜƴǘ ǎΩȅ ǊŞŦŞǊŜǊΣ ǎǳƛǾƛŜǎ ŘŜǎ ƛƭƭǳǎǘǊŀǘƛƻƴǎ ŘŜ ƭŀ ōŀƴŘŜ 

dessinée (voir figure 12) Ŝǘ ŘΩǳƴŜ ōƻƞǘŜ ŘŜ ǘŜȄǘŜ ōǊǳǘ ƻǴ ǊŀŎƻƴǘŜǊ ƭŜǎ ŀǾŜƴǘǳǊŜǎ ŘŜ WŜŦŦ Ŝǘ !ƴƴŜΦ  

Maintenant, cliquez  sur Faire le test  au bas de l'écran  puis sur  Démarrer une  

tentative  pour  débuter  l'exercice.  Bonne rédaction! 
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Figure 12. Vignettes de la tâche narrative en format réduit.                                                               

  

  

 

 

  

Le fait de devoir créer des 
ǘŃŎƘŜǎ ŘΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ǇŜǊƳŜǘǘŀƴǘ Ł 
des étudiants à la fois 
débutants et très avancés 
ŘΩŃƎŜ ŎƻƭƭŞƎƛŀƭ ǊŜǾşǘŀƛǘ ǳƴ ŘŞŦƛ 
ǇŀǊǘƛŎǳƭƛŜǊΣ ŘΩŀǳǘŀƴǘ Ǉƭǳǎ ǉǳΩŜƴ 
ne disposant que de 25 
minutes pour rédiger et réviser 
leur premier jet, nous ne 
pouvions nous permettre que 
le syndrome de la page blanche 
se mêle de la partie. 

Les illustrations ont été 
réalisées par Rei Ito Savard, 
étudiant en Arts visuels du 
Cégep de Lanaudière à Joliette. 
La tâche narrative a pour 
ŀǾŀƴǘŀƎŜ ŘΩŀǾƻƛǊ ǳƴŜ ǘǊŀƳŜ 
relativement simple faisant 
ŀǇǇŜƭ Ł ƭΩǳǘƛƭƛǎŀǘƛƻƴ ŘŜ 
vocabulaire courant. Même les 
participant·es plus faibles en 
anglais ou les moins inspirés 
pouvaient parvenir à rédiger 
minimalement quelques 
phrases. 

Lorsque les participants·es 
posaient des questions quant à 
ƭΩƛƴǘŜǊǇǊŞǘŀǘƛƻƴ ŘŜǎ ƛƳŀƎŜǎΣ il 
leur était indiqué que cet 
ŀǎǇŜŎǘ ƴΩŞǘŀƛǘ Ǉŀǎ ǇǊƛǎ Ŝƴ 
compte en corrigeant les 
ǘŜȄǘŜǎ ǇƻǳǊ ƭΩŞǘǳŘŜ Ŝǘ ǉǳŜ 
toutes les interprétations 
étaient acceptées. 

Ce fait et le fait que les 
illustrations faisaient appel à la 
créativité des participant·es 
ont permis la production de 
textes variés, un bonus fort 
apprécié au moment de coder 
les nombreux textes! 

 

 

Beaudry, Ito Savard, Bouchard (2020). Reproduction permise uniquement à 

des fins de recherche. Contactez Isabelle Beaudry pour obtenir une 

autorisation et une copie des images originales. 
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¢ŜȄǘŜ ŘΩƻǇƛƴƛƻƴ  

La seconde tâche consistait à choisir une des trois questions ŘΩƻǇƛƴƛƻƴΣ Ł ƭŀǉǳŜƭƭŜ ƭŜǎ ŞǘǳŘƛŀƴǘ·es 

devaient réagir en présentant un minimum de deux arguments (voir annexe D). Encore une fois, afin 

ŘΩŞǾƛǘŜǊ ƭŜ ǎȅƴŘǊƻƳŜ ŘŜ ƭŀ ǇŀƎŜ ōƭŀƴŎƘŜΣ ƴƻǳǎ ŀǾƻƴǎ ŎǊǳ ōƻƴ ƻŦŦǊƛǊ ǳƴ ŎƘƻƛȄ ŘŜ ǎǳƧŜǘǎ ǾŀǊƛŞǎ ǎǳǎŎŜǇǘƛōƭŜǎ 

ŘΩƛƴǘŞǊŜǎǎŜǊ ŘŜǎ ŞǘǳŘƛŀƴǘ·es du collégial au Québec. Le premier portait sur la pertinence des cours de la 

formation générale. Le deuxième concernait la consultation des comptes de réseaux sociaux de candidats 

Ł ƭΩŜƳǇƭƻƛ ǇŀǊ ŘŜǎ ŜƳǇƭƻȅŜǳǊǎ ǇƻǘŜƴǘƛŜƭǎΣ ƭŜ ǘƻǳǘ Ł ƭŜǳǊ ƛƴǎǳΦ CƛƴŀƭŜƳŜƴǘΣ ƭŜ ǘǊƻƛǎƛŝƳŜ ŎƘƻƛȄ Ǉƻǎait la 

question des solutions à privilégier à la crise environnementale actuelle. 
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Précautions éthiques 

Les personnes participantes ont été informées des objectifs généraux de la recherche lors de la 

présentation en personne ou vidéo et par écrit sur le portail de la recherche dans une lettre les 

renseignant sur le projet et leurs droits, incluant la liberté de participation et la protection de leur identité 

ainsi que de leurs renseignements personnels. Les participant·es ont aussi été informés des bénéfices, des 

ƛƴŎƻƴǾŞƴƛŜƴǘǎ Ŝǘ ŘŜǎ ǊƛǎǉǳŜǎ ŀǎǎƻŎƛŞǎ Ł ƭΩŞǘǳŘŜΦ [Ŝ ŎƻƴǎŜƴǘŜƳŜƴǘ ŞŎƭŀƛǊŞ ǎǳǊ ǳƴŜ ōŀǎŜ ǾƻƭƻƴǘŀƛǊŜ a été 

obtenu pour chaque sujet en ligne dans la plateforme Moodle. Celui-ci était révocable en tout temps. De 

plus, les sujets ont toujours le choix de compléter ou non les activités ǎǳǊ ƭŜ ǇƻǊǘŀƛƭ ŀǎǎƻŎƛŞ Ł ƭΩŞǘǳŘŜΦ ¢ƻǳǎ 

les étudiant·eǎΣ ǉǳΩƛƭǎ aient participé au projet ou non, ont pu utiliser Antidote. Pour la collecte à distance, 

ŘŜǎ ƭƛŎŜƴŎŜǎ ŘΩ!ƴǘƛŘƻǘŜ ²Ŝō ƻƴǘ ŞǘŞ ŦƻǳǊƴƛes aux étudiant·es des groupes participants sans frais pour la 

durée du projet par la compagnie produisant le logiciel. 

Les sujets qui avaient indiqué dans le questionnaire vouloir être informés du résultat au 

Questionnaire de dépistage de la dyslexie au collégial (Mimouni, 2012) ƭΩƻƴǘ ŞǘŞ ŀǇǊŝǎ ƭŀ Ŧƛƴ ŘŜ ƭŜǳǊ 

ǇŀǊǘƛŎƛǇŀǘƛƻƴ Ł ƭΩŞǘǳŘŜ όǾƻƛǊ ŀƴƴŜȄŜ G). 

Confidentialité et anonymat 

Plusieurs précautions ont été prises afin de porter une attention particulière à la gestion des 

données de recherche au regard des enjeux de sécurité et de respect de la vie privée afin de minimiser le 

ǊƛǎǉǳŜ ŘΩǳǘƛƭƛǎŀǘƛƻƴ ŘŜǎ ŘƻƴƴŞŜǎ Ł ŘŜǎ Ŧƛƴǎ ŦǊŀǳŘǳƭŜǳǎŜǎΦ  

Les ordinateurs et fichiers de recherche contenant des données ont été munis de mots de passe 

ŦƻǊǘǎ ŘƛǎǘƛƴŎǘǎΦ [Ŝǎ ŀǳǘǊŜǎ ǊŝƎƭŜǎ ŘŜ ōŀǎŜ ŘΩǳƴŜ ōƻƴƴŜ ƘȅƎƛŝƴŜ ƴǳƳŞǊƛǉǳŜ ƻƴǘ été appliquées. 

LΩŜƴǘƛŝǊŜǘŞ ŘŜ ƭŀ ŎƻƭƭŜŎǘŜ ŘŜ ŘƻƴƴŞŜǎ a été effectuée dans Moodle. Les cégeps participants 

utilisant déjà cette plateforme, les étudiant·es avaient déjà un compte nécessitant une connexion à l'aide 

d'un identifiant et d'un mot de passe. De plus, sur les pages Moodle des collèges, les champs 

des utilisateur·trices qui devraient normalement apparaître (ex.: description, pays, ville, premier et 

dernier accès, dernière adresse IP et les cours dans Moodle) sont masqués, ce qui confère un degré de 

protection supplémentaire. Toutes les données nominatives recueillies dans Moodle ont été 

anonymisées.  

[ΩŀƴƻƴȅƳƛǎŀǘƛƻƴ ŘŜǎ ŘƻƴƴŞŜǎ ǎΩŜǎǘ ŦŀƛǘŜ ǇŀǊ ƭΩŀǘǘǊƛōǳǘƛƻƴ ŘΩǳƴ ƴǳƳŞǊƻ ŘŜ ǇŀǊǘƛŎƛǇŀƴǘϊŜ Ł ŎƘŀǉǳŜ ƻǳǘƛƭ ŘŜ 

la collecte de données complété par les participant·es, de sorte à retirer toute donnée nominative.  
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Hébergement des données 

Les données brutes recueillies sont hébergées dans Moodle. [Ωƛƴǎǘŀƭƭŀǘƛƻƴ ŘŜ aƻƻŘƭŜ des cégeps 

participants respecte la loi sur la confidentialité des données. La plateforme Moodle est gérée par Collecto 

qui elle est gérée par les Fédération des Cégeps. Les serveurs de tous les Moodle de Collecto sont hébergés 

par OVH dans son centre de données de Beauharnois, au Québec. Moodle ne partage pas les données 

sans le consentement des utilisateur·trices et les partage seulement pour répondre aux besoins des 

utilisateur·trices liés à leur utilisation Moodle.  

bƻǳǎ ŀǾƻƴǎ ǊŜŎƻǳǊǳ Ł ŘŜǎ ǎŜǊǾŜǳǊǎ ǎƛǘǳŞǎ ŀǳ /ŀƴŀŘŀ ǇƻǳǊ ƭΩŜƴǊŜƎƛǎǘǊŜƳŜƴǘΣ ƭŜ ǘŞƭŞǾŜǊǎŜƳŜƴǘ Ŝǘ 

ƭΩƘŞōŜǊƎŜƳŜƴǘ ŘŜǎ ŘƻƴƴŞŜǎ ŘŜ ǊŜŎƘŜǊŎƘŜΦ tƻǳǊ ŎŜ ŦŀƛǊŜΣ ƴƻǳǎ ŀǾƻƴǎ ǳǘƛƭƛǎŞ aƛŎǊƻǎƻŦǘ ¢ŜŀƳǎ Ŝǘ hƴŜ5ǊƛǾŜΣ 

ce qui a permis de respecter les lois canadiennes et québécoises en matière de confidentialité des 

données. Le contrat liant Microsoft et le Cégep de Lanaudière et celui liant Microsoft et le Collège 

Montmorency garantissent la confidentialité des données. De plus, Microsoft Teams chiffre les données 

au repos et eƴ ǘǊŀƴǎƛǘ Ŝƴ Ǉƭǳǎ ŘΩǳǘƛƭƛǎŜǊ ǳƴ ǇǊƻǘƻŎƻƭŜ ŘŜ ǘǊŀƴǎǇƻǊǘ ǎŞŎǳǊƛǎŞ Ŝƴ ǘŜƳǇǎ ǊŞŜƭ όǾƛŘŞƻΣ ŀǳŘƛƻΣ 

clavardage, fichiers). Une connexion authentifiée est requise pour assurer la collaboration sécuritaire 

entre établissements dans Microsoft Teams.  

Accès aux données 

Le principe du moindre privilège a été appliqué aux données nominatives. Ainsi, chaque membre 

ŘŜ ƭΩŞǉǳƛǇŜ ƴΩŀ accédé ǉǳΩŀǳȄ ŘƻƴƴŞŜǎ ǊŜǉǳƛǎŜǎ Řŀƴǎ ƭŜ ŎŀŘǊŜ ŘŜ ǎƻƴ ƳŀƴŘŀǘ ŀǳ ǎŜƛƴ ŘŜ ƭΩŞǉǳƛǇŜΦ De plus, 

tƻǳǎ ƭŜǎ ƳŜƳōǊŜǎ ŘŜ ƭΩŞǉǳƛǇŜ ƻƴǘ ǊŜƳǇƭƛ ǳƴ ŦƻǊƳǳƭŀƛǊŜ ŘΩŜƴƎŀƎŜƳŜƴǘ Ł ƭŀ ŎƻƴŦƛŘŜƴǘƛŀƭƛǘŞΦ  

!ǳ ƳƻƳŜƴǘ Řǳ ŘŞǇŀǊǘ ŘΩǳƴ ƳŜƳōǊŜ ŘŜ ƭΩŞǉǳƛǇŜΣ ƭŜǎ ŘƻƴƴŞŜǎ Ŝǘ ŞǉǳƛǇŜƳŜƴǘǎΣ ƭŜ Ŏŀǎ ŞŎƘŞŀƴǘΣ 

ayant servi à leur conservation ont été remis à ƭΩǳƴ ŘŜǎ ŎƘŜǊŎƘŜǳǊǎ Řǳ ǇǊƻƧŜǘ ŀŦƛƴ ŘΩŜƴ ŀǎǎǳǊŜǊ ƭŀ 

ǇǊŞǎŜǊǾŀǘƛƻƴΣ ƭŀ Ǉŀǎǎŀǘƛƻƴ Ł ƭŀ ǇǊƻŎƘŀƛƴŜ ŀǎǎƛǎǘŀƴǘŜ ŘŜ ǊŜŎƘŜǊŎƘŜ ƻǳ ŀŦƛƴ ŘΩŜƴ ŀǎǎǳǊŜǊ ƭŀ ŘŜǎǘǊǳŎǘƛƻƴ Ŝǘ 

ƭΩŜŦŦŀŎŜƳŜƴǘ ǎŞŎǳǊƛǘŀƛǊŜǎ, ǎŜƭƻƴ ƭΩŞǘŀǇŜ Řǳ ǇǊƻƧŜǘ Ŝƴ ŎƻǳǊǎΦ 

 

Communication sécurisée et transfert des données 

Toute communication contenant des données sensibles a été faite en utilisant un mode de 

communication permettant le chiffrement bout à bout, en recourant à WhatsApp.  
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Conflits potentiels 

!Ŧƛƴ ŘΩŞǾƛǘŜǊ ǘƻǳǘ ŎƻƴŦƭƛǘ ŘΩƛƴǘŞǊşǘǎ ƻǳ ǘƻǳǘŜ ǇŜǊŎŜǇǘƛƻƴ ŘŜ ǇǊŜǎǎƛƻƴ ƛƴŘǳŜ ŀǳǇǊŝǎ ŘŜǎ 

étudiant·es, les professeurs-chercheurs et notre collaboratrice ont évité, autant que possible, de procéder 

Ł ƭŀ ŎƻƭƭŜŎǘŜ Řŀƴǎ ƭŜǳǊǎ ǇǊƻǇǊŜǎ ƎǊƻǳǇŜǎΤ ǳƴ ŀǳǘǊŜ ƳŜƳōǊŜ ŘŜ ƭΩŞǉǳƛǇŜ ǎŜ ŎƘŀǊƎŜŀƴǘ ŘŜ ƭŜ ŦŀƛǊŜΦ Cependant, 

le contexte pandémique a parfois empêché les autres chercheurs ou collaborateurs de faire la collecte en 

présence à leur place. !ǳŎǳƴ ŀǳǘǊŜ ŎƻƴŦƭƛǘ ŜȄƛǎǘŀƴǘ ƻǳ ŀǇǇŀǊŜƴǘ ƴΩŜǎǘ Ł ǎƛƎƴŀƭŜǊΦ 

 

 

 

 

 

 



[ΩŜŦŦŜǘ ŘΩ!ƴǘƛŘƻǘŜ ŎƘŜȊ ƭŜǎ ŞǘǳŘƛŀƴǘϊŜϊǎ ǇǊŞǎŜƴǘŀƴǘ ǳƴ ǘǊƻǳōƭŜ Řǳ ƭŀƴƎŀƎŜ ƻǊŀƭ ƻǳ ŞŎǊƛǘ Ŝƴ ![{ ŀǳ ŎƻƭƭŞƎƛŀƭ  104 

 

Correction et autres instruments utilisés  

Indicateurs 

Les analyses principales sont basées ǎǳǊ ƭŜ Ǌŀǘƛƻ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ŀǳȄ млл Ƴƻǘǎ. Les analyses secondaires 

sont également basées ǎǳǊ ƭŜ ŎŀƭŎǳƭ Řǳ ǘŀǳȄ ŘΩŜȄŀŎǘƛǘǳŘŜ Řŀƴǎ ƭΩǳǘƛƭƛǎŀǘƛƻƴ ŘΩŞƭŞƳŜƴǘǎ ƭƛƴƎǳƛǎǘƛǉǳŜǎΦ /Ŝ 

taux a été mesuré seloƴ ƭŀ ƳŞǘƘƻŘŜ ŘΩŀƴŀƭȅǎŜǎ ŘΩƻŎŎŀǎƛƻƴǎ ǇƻǘŜƴǘƛŜƭƭŜǎ ό¢ƘŜǿƛǎǎŜƴΣ нлмрύ que nous avons 

modifiée. [Ŝǎ ŀƴŀƭȅǎŜǎ ŘΩƻŎŎŀǎƛƻƴǎ ǇƻǘŜƴǘƛŜƭƭŜǎ servent à ŞǘŀōƭƛǊ ƭŜ Ǌŀǘƛƻ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ŘΩǳƴŜ ŎŀǘŞƎƻǊƛŜ 

linguistique donnée. Par exemple, il ǇŜǳǘ ǎΩŀƎƛǊ Řǳ ƴƻƳōǊŜ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ƭƛŞŜǎ Ł ƭΩǳǘƛƭƛǎŀǘƛƻƴ ŘΩŀǳȄƛƭƛŀƛǊŜǎ 

modals (can, could, should, must, etc.) par rapport à leur nombre total, qui correspond au nombre 

ŘΩƻŎŎŀǎƛƻƴǎ ǇƻǘŜƴǘƛŜƭƭŜǎ ŘŜ ŦŀƛǊŜ ǳƴŜ ŜǊǊŜǳǊΦ  

.ÏÍÂÒÅ ÄÅÒÒÅÕÒÓ ÄÕÎÅ ÃÁÔïÇÏÒÉÅ ÄÏÎÎïÅ

.ÏÍÂÒÅ ÄÏÃÃÁÓÉÏÎÓ ÐÏÔÅÎÔÉÅÌÌÅÓ ÄÅ ÐÒÏÄÕÉÒÅ ÃÅ ÔÙÐÅ ÄᴂÅÒÒÅÕÒÓ
 

9ƴ ƛƴǾŜǊǎŀƴǘ ƭŜ ŎŀƭŎǳƭ Ŝǘ Ŝƴ ƭŜ ǊŀǇǇƻǊǘŀƴǘ ǎǳǊ мллΣ Ǉƭǳǘƾǘ ǉǳŜ ŘΩƻōǘŜƴƛǊ ǳƴ ǘŀǳȄ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎΣ ƻƴ 

ƻōǘƛŜƴǘ ǳƴ ǇƻǳǊŎŜƴǘŀƎŜ ŘΩŜȄŀŎǘƛǘǳŘŜΦ [ΩŀŘŀǇǘŀǘƛƻƴ ŘŜ ŎŜǘǘŜ ƳŞǘƘƻŘŜ ǇŜǊƳŜǘ ŘΩŞǘŀōƭƛǊ ƭŜ ǘŀǳȄ ŘΩŜȄŀŎǘƛǘǳŘŜ 

ŘΩǳƴŜ ƴƻǘƛƻƴ ǇǊƻǇƻǊǘƛƻƴƴŜƭƭŜƳŜƴǘ Ł ƭŀ ŦǊŞǉǳŜƴŎŜ ŘŜ ǘŜƴǘŀǘƛǾŜǎ ŘŜ ǎƻƴ ǳǘƛƭƛǎŀǘƛƻƴΣ ŎŜ ǉǳƛ ǇŜǊƳŜǘ ǳƴ ŀǳǘǊŜ 

ŀƴƎƭŜ ŘΩŀƴŀƭȅǎŜ ŘŜ ŎŜǊǘŀƛƴŜǎ ŘƻƴƴŞŜǎΦ 

Choix des indicateurs  

[ŀ ƳŜǎǳǊŜ Řǳ Ǌŀǘƛƻ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ŀǳȄ млл Ƴƻǘǎ ǊŜƴŘ ǇƻǎǎƛōƭŜ ƭŀ ŎƻƳǇŀǊŀƛǎƻƴ ŘŜ ǘŜȄǘŜǎ ŘŜ ƭƻƴƎǳŜǳǊǎ 

variables. Cet aspect est essentiel puisque le niveau en ALS ŀƛƴǎƛ ǉǳŜ ƭŀ ǇǊŞǎŜƴŎŜ ŘΩǳƴ ǘǊƻǳōƭŜ ƻǳ ŘŜ 

difficultés peuvent influencer la vitesse de rédaction et la quantité de mots produits en un temps donné. 

/ŜǇŜƴŘŀƴǘΣ ƭΩŀƴŀƭȅǎŜ Řǳ Ǌŀǘƛƻ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ŎƻƳǇƻǊǘŜ ǇƻǳǊ ƭƛƳƛǘŀǘƛƻƴ ŘŜ ƳŜǘǘǊŜ ƭΩŀŎŎŜƴǘ ǎǳǊ ƭŜǎ ŜǊǊŜǳǊǎ Ŝƴ 

omettant de considérer les réussites (Ellis et Barkhuizen, 2005/2016; Granger, 2007; Thewissen, 2015). 

Bien ǉǳΩŞƎŀƭŜƳŜƴǘ ƛƴŎƻƴǘƻǳǊƴŀōƭŜΣ ƭŀ ŎƻǊǊŜŎǘƛƻƴ Ǉƭǳǎ ŎƻƴǾŜƴǘƛƻƴƴŜƭƭŜ ŘŜ ƭŀ ǉǳŀƭƛǘŞ ŘŜ ƭŀ ƭŀƴƎǳŜ Ŝǎǘ 

ŀǎǎǳƧŜǘǘƛŜ Ł ƭŀ ƳşƳŜ ƭƛƳƛǘŀǘƛƻƴΦ bƻǘǊŜ ŀǇǇǊƻŎƘŜΣ ŎƻƳōƛƴŀƴǘ ƭŜǎ ŀƴŀƭȅǎŜǎ ŘΩƻŎŎŀǎƛƻƴǎ potentielles à 

ƭΩŀƴŀƭȅǎŜ Řǳ Ǌŀǘƛƻ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎΣ ǇŜǊƳŜǘ ŘŜ ŎƻƴǎƛŘŞǊŜǊ ƭŜǎ ōƻƴǎ ŎƻǳǇǎ Ŝƴ ŎŀƭŎǳƭŀƴǘ ƭŜ ǇƻǳǊŎŜƴǘŀƎŜ ŘΩŜȄŀŎǘƛǘǳŘŜ 

Řŀƴǎ ƭΩǳǘƛƭƛǎŀǘƛƻƴ ŘŜ ƴƻǘƛƻƴǎ ǇǊŞŎƛǎŜǎΦ 9ƴ ƻǳǘǊŜΣ ŎŜǎ ŀƴŀƭȅǎŜǎ ŦŀŎƛƭƛǘŜƴǘ ƭŀ ŎƻƳǇŀǊŀƛǎƻƴ ŘŜ ƭŀ ǇŜǊŦƻǊƳŀƴŎŜ 

ŘΩŞǘǳŘƛŀƴǘ·eǎ ŘŜ ƴƛǾŜŀǳȄ ŘƛŦŦŞǊŜƴǘǎ ǇǳƛǎǉǳŜ ƭŜǎ ŘŞƴƻƳƛƴŀǘŜǳǊǎ ǘƛŜƴƴŜƴǘ ŎƻƳǇǘŜ Řǳ ƴƻƳōǊŜ ŘΩƻŎŎŀǎƛƻƴǎ 

totales par notion ou catégorie linguistique. Ce nombre peut varier de façon importante selon le degré de 

maîtrise de la langue.  
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Bref, nous croyons que la méthode mixte retenue permet de dresser un portrait plus fidèle et 

complet de la performance des apprenant·eǎ Ŝǘ ŘŜ ƭΩŜŦŦŜǘ ŘΩ!ƴǘƛŘƻǘŜΦ  

Typologie des erreurs  

[Ŝ ŎŀǊŀŎǘŝǊŜ ƴƻǾŀǘŜǳǊ ŘŜ ŎŜǘǘŜ ǊŜŎƘŜǊŎƘŜ ǊŜƴŘŀƛǘ ƭΩǳǘƛƭƛǎŀǘƛƻƴ ŘΩƛƴǎǘǊǳƳŜƴǘǎ ŜȄƛǎǘŀƴǘǎ ŘƛŦŦƛŎƛƭŜƳŜƴǘ 

applicable sans modificationsΦ Lƭ ƴΩȅ ŀ Ǉŀǎ ŘŜ ǎǘŀƴŘŀǊŘ ŀŘƳƛǎ ǉǳŀƴǘ Ł ƭŀ ǘŀȄƻƴƻƳƛŜ ŘŜǎ erreurs en 

recherche (Dagneaux et al., 1998; Leacock et al., нлмпΤ ¢ƘŜǿƛǎǎŜƴΤ нлмрύΦ tŀǊŀƭƭŝƭŜƳŜƴǘΣ ƛƭ ƴΩȅ Ǉŀǎ ŘŜ 

critères universels admis pour la correction de la qualité de la langue écrite en ALS au collégial, 

contrairement aux matières français et littératureΣ ƻǴ ƭŀ ǇǊŞǎŜƴŎŜ ŘŜ ƭΩŞǇǊŜǳǾŜ ǳƴƛŦƻǊƳŜ Ŝƴ ƭŀƴƎǳŜ 

ŘΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ŀǎǎǳǊŜ ǳƴŜ ŎŜǊǘŀƛƴŜ ǳƴƛŦƻǊƳƛǘŞΦ bous avons donc établi notre propre taxonomie des 

erreurs tout en nous basant sur des instruments existants.  

Notre système de codage est hiérarchique. Structuré selon 3 niveaux, il combine une 

classification descriptive et interprétative (voir tableau 12).  

Tableau 12. Taxonomie des erreurs      

Niveau et Description Type 

1- Domaine dôerreurs, catégories et sous-catégories linguistiques Descriptive 

2- Impact de la révision assistée  Descriptive 

3- Hypoth¯se quant ¨ la source de lôerreur Interprétative 

¢ŀȄƻƴƻƳƛŜ ŘŜǎŎǊƛǇǘƛǾŜ Ŝǘ ƛŘŜƴǘƛŦƛŎŀǘƛƻƴ Řǳ ǘȅǇŜ ŘΩŜǊǊŜǳǊ 

Pour ce qui est du codage des erreurs dans les textes étudiants, nous avons adapté la taxonomie 

du Centre for English Corpus Linguistics, ci-ŀǇǊŝǎ /9/[Σ ŘŜ ƭΩ¦ƴƛǾŜǊǎƛǘŞ ŎŀǘƘƻƭƛǉǳŜ ŘŜ [ƻǳǾŀƛƴ όDǊŀƴƎŜǊ Ŝǘ 

al, 2022). Celle-Ŏƛ ŀ ǇƻǳǊ ŀǾŀƴǘŀƎŜ ŘΩşǘǊŜ ǇǊŞŎƛǎŞŜ Řŀƴǎ The Louvain Error Tagging Manual Version 2.0. Ce 

ƳŀƴǳŜƭ ŘŞǘŀƛƭƭŞ ŘΩŀƴƴƻǘŀǘƛƻƴ ŘΩŜǊǊŜǳrs ŀ ŘΩŀōƻǊŘ ŞǘŞ ŘŞǾŜƭƻǇǇŞ ƛƭ ȅ ŀ ǳƴŜ ǘǊŜƴǘŀƛƴŜ ŘΩŀƴƴŞŜǎ Ŝǘ ŀƳŞƭƛƻǊŞ 

depuis, à partir de trois versions du corpus International Corpus of Learner English ŘΩŀǇǇǊŜƴŀƴǘ·eǎ ŘŜ ƭΩALS 

ou étrangère (ICLE, Granger et al., 2002, 2009, 2020). La version 2.0 est la 4e édition du manuel. En matière 

ŘΩŀƴƴƻǘŀǘƛƻƴ ŘŜǎ ŜǊǊŜǳǊǎ Ŝƴ ALSΣ ƛƭ ǎΩŀƎƛǘ ŘŜ ƭŀ ƴƻƳŜƴŎƭŀǘǳǊŜ ƭŀ Ǉƭǳǎ ŞǘŀōƭƛŜΦ Le corpus ICLE est le plus 

complet et connu (Ellis et Barkhuizen, 2005, 2016, p. 338). Le ICLE Version 3 (Granger et al., 2020) a été 

développé à partir ŘŜ ǘŜȄǘŜǎ ŘΩŀǇǇǊŜƴŀƴǘ·eǎ ŘΩanglais du postsecondaire des niveaux intermédiaire 

supérieur et avancé, ayant au total 26 langues maternelles, dont le français, et totalisant plus de 5,5 

millions de mots (CECL, s.d.).  
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De plus, la taxonomie du CECL est modifiable. Elle peut être utilisée avec le logiciel de codage 

¦/[99 Ǿн ǎǇŞŎƛŦƛǉǳŜƳŜƴǘ Ŏƻƴœǳ ǇƻǳǊ ƭΩŀƴƴƻǘŀǘƛƻƴ ŘŜ ǘŜȄǘŜǎ Ŝǘ ŀŎŎŜǎǎƛōƭŜ Ŝƴ open source. Au moment de 

développer le projet, le manuel de codage des erreurs version 2.0 était à paraître et le logiciel 

correspondant en version bêta. Grâce à une collaboration avec Dre Sylviane Granger du CECL, nous avons 

Ǉǳ ŀŎŎŞŘŜǊ ŀǳ ƳŀƴǳŜƭ Ŝƴ ǇǊŞǇŀǊŀǘƛƻƴ ŀƛƴǎƛ ǉǳΩŁ ƭŀ ǾŜǊǎƛƻƴ ōşǘŀ Řǳ ƭƻƎƛŎƛŜƭΦ {ƻǳƘŀƛǘŀƴǘ ŀǇǇƻǊǘŜǊ ŘŜǎ 

modifications ŀǳ ƭƻƎƛŎƛŜƭ ǇƻǳǊ ƭΩŞǘǳŘŜΣ ƴƻǳǎ ŀǾƻƴǎ Ǉǳ ƻōǘŜƴƛǊ ƭŜ ŎƻŘŜ ǎƻǳǊŎŜ Ŝǘ ŀǇǇƻǊǘŜǊ ŘŜǎ ƳƻŘƛŦƛŎŀǘƛƻƴǎ 

au logiciel décrites sous la rubrique Logiciels utilisés de cette section du rapport. 

La taxonomie du CECL est hiérarchique. Elle comporte 8 grandes catégories ou domaines 

ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ Ŝǘ ǳƴ ǘƻǘŀƭ ŘŜ рп ŞǘƛǉǳŜǘǘŜǎ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ŎƻƴǘǊŜ ор ǇƻǳǊ ƭŀ ƴƾǘǊŜΦ 5Ŝ ŎŜƭƭŜǎ-ci, nous avons conservé 

ces 7 domaines : 

1) Form (Forme)  

2) Grammar (Grammaire)  

3) Lexis (Lexique) 

4) Word (Mot)  

5) Sentence (Phrase) 

6) Punctuation (Ponctuation) 

7) Infelicities (Impropriétés) 

 

Nous décrivons chacun des domaines dans les lignes qui suivent. Une description plus exhaustive de notre 

ǘŀȄƻƴƻƳƛŜ ǎŜ ǘǊƻǳǾŜ Ł ƭΩŀƴƴŜȄŜ H. 

Le domaine Forme concerne la forme du mot. /ΩŜǎǘ ƭŜ ŘƻƳŀƛƴŜ Řǳ /9/[ ǉǳŜ ƴƻǳǎ ŀǾƻƴǎ ƭŜ Ǉƭǳǎ 

adapté pour mieux répondre aux visées ŘŜ ƭΩŞǘǳŘŜΦ Notre domaine Forme ǎΩŀǇǇŀǊŜƴǘŜ Ł ŎŜƭǳƛ ŘŜ 

ƭΩƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘŜΣ Ƴŀƛǎ ƛƴŎƭǳǘ ŀǳǎǎƛ ƭŜǎ ŜǊǊŜǳǊǎ ŘŜ ƳƻǊǇƘƻƭƻƎƛŜ ŜƴǘǊŀƞƴŀƴǘ ƭŀ ŎǊŞŀǘƛƻƴ ŘΩǳƴ Ƴƻǘ ƛƴŜȄƛǎǘŀƴǘ Ŝƴ 

ŀƴƎƭŀƛǎ ǘŜƭ ǉǳΩƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘƛŞΦ 

Nous avons subdivisé ce domaine en deux, soit les formes existantes et les formes inexistantes. 

[Ŝǎ ŎƻǊǊŜŎǘŜǳǊǎ ƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘƛǉǳŜǎ Ŝǘ ƎǊŀƳƳŀǘƛŎŀǳȄ ŦƻƴŎǘƛƻƴƴŜƴǘΣ ŜƴǘǊŜ ŀǳǘǊŜǎΣ Ŝƴ ŎƻƳǇŀǊŀƴǘ ƭŜǎ Ƴƻǘǎ ŘΩǳƴ 

texte à ceux de leur dictionnaire. Celui-ci inclut non seulement les mots dans leur forme de base comme 

ƭŜǎ ŜƴǘǊŞŜǎ ŘΩǳƴ ŘƛŎǘƛƻƴƴŀƛǊŜ ŎƻƴǾŜƴǘƛƻƴƴŜƭΣ Ƴŀƛǎ ŀǳǎǎƛ ŎŜǎ ƳşƳŜǎ Ƴƻǘǎ ǎŜƭƻƴ ǘƻǳǘŜǎ ƭŜǳǊǎ ŦƻǊƳŜǎ 

ƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘƛǉǳŜǎ ŀŘƳƛǎŜǎ ƭƻǊǎǉǳŜ ƭΩƻƴ ŎƻƴǎƛŘŝǊŜ ǘƻǳǎ ƭŜǎ ŀŎŎƻǊŘǎ ǇƻǎǎƛōƭŜǎΦ tour cette raison, nous 
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ǎƻǳƘŀƛǘƛƻƴǎ ǾŞǊƛŦƛŜǊ ƭΩŜȄƛǎǘŜƴŎŜ ŘΩǳƴŜ ŜŦŦƛŎŀŎƛǘŞ ŘƛŦŦŞǊŜƴŎƛŞŜ ǇǊŞǎǳƳŞŜ ŘŜ ƭŀ ŘŞǘŜŎǘƛƻƴ Ŝǘ ŘŜ ƭŀ ŎƻǊǊŜŎǘƛƻƴ 

ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ǎŜƭƻƴ ǉǳŜ ƭŜǎ ŦƻǊƳŜǎ ǇǊƻŘǳƛǘŜǎ ŜȄƛǎǘŜƴǘ ƻǳ ƴƻƴ Ŝƴ ŀƴƎƭŀƛǎΦ 

[Ŝǎ ŜǊǊŜǳǊǎ ŘŜ ŦƻǊƳŜǎ ŜȄƛǎǘŀƴǘŜǎ ŘŜ ƴƻǘǊŜ ǘŀȄƻƴƻƳƛŜ ƛƴŎƭǳŜƴǘ ƭŜǎ ŜǊǊŜǳǊǎ ƭƛŞŜǎ Ł ƭΩŜƳǇƭƻƛ ŘŜ ƭŀ 

ƳŀƧǳǎŎǳƭŜΣ ŀǳȄ ƘƻƳƻǇƘƻƴŜǎ Ŝǘ Ł ƭŀ ŦǊƻƴǘƛŝǊŜ ŘŜǎ Ƴƻǘǎ όŘŞŎƻǳǇŀƎŜΣ ŜǎǇŀŎŜƳŜƴǘΣ ǘǊŀƛǘ ŘΩǳƴƛƻƴύ ǎƛ ƭŀ ŦƻǊƳŜ 

écrite correspond à un mot correctement orthographié en anglais. Les erreurs de formes inexistantes 

comprennent les emprunts erronés et mots inventés, les erreurs morphologiques de nature 

dérivationnelle ou flexionnelle et les erreurs orthographiques qui entraînent la production d'un mot dont 

la graphie est inexistante. Les formes inexistantes morphologiques et orthographiques sont subdivisées 

en erreurs phonologiquement plausibles ou implausibles. Notons que les erreurs de formes inexistantes 

ǉǳƛ ǎƻƴǘ ŘŜǎ Ƴƻǘǎ ƛƴǾŜƴǘŞǎ Ł ƭΩŞŎǊƛǘ ƻǳ ŘŜǎ ŜƳǇǊǳƴǘǎ ŦŀǳǘƛŦǎ ǎƻƴǘ ǘƻǳǘŜǎ ǇŀǊ ŘŞŦŀǳǘ ǇƘƻƴƻƭƻƎƛǉǳŜƳŜƴǘ 

implausibles et que les erreurs de formes existantes sont toutes par défaut phonologiquement plausibles, 

car ŜƭƭŜǎ ŜȄƛǎǘŜƴǘ Ŝƴ ŀƴƎƭŀƛǎ ǘŜƭƭŜǎ ǉǳΩƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘƛŞŜǎΦ  

Le domaine Grammaire comprend non seulement les erreurs de nature grammaticale, mais 

certaines erreurs lexico-ƎǊŀƳƳŀǘƛŎŀƭŜǎ ǉǳƛ Ŧƻƴǘ ƭΩƻōƧŜǘ ŘΩǳƴ ŘƻƳŀƛƴŜ Ŝƴ ǎƻƛ Řŀƴǎ ƭŀ ǘŀȄƻƴƻƳƛŜ Řu CECL. 

Plus précisément, nous avons inclus les erreurs dans la confusion de formes verbales à utiliser (ex. verbe 

ŎƻƴƧǳƎǳŞ Ǉƭǳǘƾǘ ǉǳΩŁ ƭΩƛƴŦƛƴƛǘƛŦΤ ǇŀǊǘƛŎƛǇŜ ǇǊŞǎŜƴǘ Ǉƭǳǘƾǘ ǉǳŜ ǇŀǎǎŞύΦ Les erreurs grammaticales regroupent 

celles concernant les articles, les autres déterminants, les adjectifs, les pronoms, les auxiliaires, les 

auxiliaires modaux, ƭŜǎ ŜǊǊŜǳǊǎ ŘΩŀŎŎƻǊŘ Řǳ ƴƻƳΣ Řǳ ǾŜǊōŜΣ ŘŜ ǘŜƳǇǎ ŘŜ ǾŜǊōŜΣ ƭŜǎ ŀǳǘǊŜǎ ŜǊǊŜǳǊǎ ŘŜ 

morphologie verbale et les erreurs de classe de mots, pourvu ǉǳŜ ƭΩŜǊǊŜǳǊ produise un mot existant en 

ŀƴƎƭŀƛǎ ǘŜƭ ǉǳΩƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘƛŞΦ !ǳǘǊŜƳŜƴǘΣ ƭŜǎ ŜǊǊŜǳǊǎ ǎƻƴǘ ŎƭŀǎǎŞŜǎ Řŀƴǎ ƭŜ ŘƻƳŀƛƴŜ CƻǊƳŜΦ 

Les erreurs du domaine Lexique sont des erreurs de vocabulaire tant sur le plan du sens que des 

cooccurrences. Ce domaine est divisé en trois catégories : les erreurs affectant un seul mot, celles 

concernant un groupe de mots, par exemple une expression figée, puis toutes ŎŜƭƭŜǎ ƭƛŞŜǎ Ł ƭΩŜƳǇƭƻƛ ŘŜǎ 

prépositions. 

Le domaine Mot ƛƴŎƭǳǘ ƭŜǎ ŜǊǊŜǳǊǎ ŘΩƻƳƛǎǎƛƻƴ ŘŜ ƳƻǘǎΣ ŘŜ Ƴƻǘǎ Ŝƴ ǘǊƻǇ Ŝǘ ŘΩƻǊŘǊŜ ŘŜǎ Ƴƻǘǎ, tout 

comme dans la taxonomie dǳ /9/[Φ ±ƻƛǊ ƭΩŀƴƴŜȄŜ I ǇƻǳǊ les exceptions respectives des taxonomies. 

Le domaine Phrase concerne les phrases manquant de clarté et les phrases incomplètes dont le 

sens ne peut être déduitΣ ƳşƳŜ ŀǾŜŎ ǳƴ ŘŜƎǊŞ ŞƭŜǾŞ ŘΩƛƴǘŜǊǇǊŞǘŀǘƛƻƴ. Les codes du domaine Phrase ont 

été volontairement très peu utilisésΣ ƭΩƻōƧŜŎǘƛŦ Şǘŀƴǘ ŘŜ ǊŞŘǳƛǊŜ ƭŜ ƴƻƳōǊŜ ŘΩŞǘƛǉǳŜǘǘŜǎ ŎƻǳǊŀƴǘŜǎ ŀŦƛƴ ŘŜ 

leur conférer un meilleur pouvoir statistique pour les analyses. Dans la plupart des cas, il était possible de 

ǊŜŎƻǳǊƛǊ Ł ŘΩŀǳǘǊŜǎ ŞǘƛǉǳŜǘǘŜǎ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ǇƻǳǊ ŎƻŘŜǊ ƭŜ ǘŜȄǘŜΦ Lƭ ŀ ŞǘŞ Şǘŀōƭƛ Ŝƴ ŘŞōǳǘ ŘŜ ǇǊƻƧŜǘ ǉǳŜ, pour les 
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phrases incomplètes, chaque fois que cela allait être possible, une étiquette concernant une erreur de 

ponctuation allait être attribuée ou une étiquette de mots manquants allait être ajoutée lorsque le sens 

pouvait être inféré. Dans le cas des phrases manquant de clarté, nous avons codé chacune des erreurs 

individuelles séparément. Une étiquette de phrase incompréhensible a été ajoutée lorsque le sens 

demeurait indéchiffrable. 

.ƛŜƴ ǉǳŜ ŎŜ ŘƻƳŀƛƴŜ ƴŜ ŦŀǎǎŜ Ǉƭǳǎ ǇŀǊǘƛŜ ŘŜ ƭŀ ǘŀȄƻƴƻƳƛŜ ŘŜ [ƻǳǾŀƛƴΣ ƴƻǳǎ ƭΩŀǾƻƴǎ ŎƻƴǎŜǊǾŞ afin 

de répertorier toutes les erreurs, même ǇƻǳǊ ƭŜǎ Ŏŀǎ ŜƳǇşŎƘŀƴǘ ŘΩŀǘǘǊƛōǳŜǊ ŘΩŀǳǘǊŜǎ ŞǘƛǉǳŜǘǘŜǎ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ 

avec un degré de certitude acceptable à une phrase ou une partie de phrase incompréhensible, même 

ŀǾŜŎ ǳƴ ƎǊŀƴŘ ŘŜƎǊŞ ŘΩƛƴǘŜǊǇǊŞǘŀǘƛƻƴΦ 

Tout comme pour la taxonomie de Louvain, le domaine Ponctuation concerne la ponctuation 

manquante, les signes de ponctuation en trop et la confusion entre deux signes de ponctuation. Voir 

ƭΩŀƴƴŜȄŜ I ǇƻǳǊ ŎƻƴƴŀƞǘǊŜ ƭŜǎ ŘƛŦŦŞǊŜƴŎŜǎ ŜƴǘǊŜ ƴƻǘǊŜ ǘŀȄƻƴƻƳƛŜ Ŝǘ ŎŜƭƭŜ Řǳ /9/[Φ 

Le domaine Impropriétés (Infelicities en anglais) comprend les maladresses par exemple 

stylistiques, liées au registre ou à la rectitude politique telle que le conçoit le Louvain Error Tagging 

Manual Řǳ /9/[Φ [Ŝǎ ƛƳǇǊƻǇǊƛŞǘŞǎ ƴŜ ǎƻƴǘ Ǉŀǎ ŘŜǎ ŜǊǊŜǳǊǎ ŀǳ ƳşƳŜ ǘƛǘǊŜ ǉǳŜ ƭŜǎ ŀǳǘǊŜǎ ǇǳƛǎǉǳΩŜƭƭŜǎ 

ƴΩŜƴŦǊŜƛƎƴŜƴǘ Ǉŀǎ ƴŞŎŜǎǎŀƛǊŜƳŜƴǘ ǳƴŜ ǊŝƎƭŜ ŀǇǇƭƛŎŀōƭŜ Ł ǘƻǳǎ les ŎƻƴǘŜȄǘŜǎΦ 5ΩŀƛƭƭŜǳǊǎ, dans la taxonomie 

de Louvain, on les décrit comme provoquant des passages manquant de naturel, à la sonorité étrange et 

non pas comme de réelles erreurs à proprement parler. 

Lƭ ǎΩŀƎƛǘ ŘΩǳƴ ŎƻŘŜ ǉǳŜ ƴƻǳǎ ŀǾƻƴǎ ǘǊŝǎ ǇŜǳ ǳǘƛƭƛǎŞ ǇǳƛǎǉǳŜ ƭΩƛŘŜƴǘƛŦƛŎŀǘƛƻƴ ŘΩƛƳǇǊƻǇǊƛŞǘŞǎ ǇŜǳǘ 

être subjective, voire discutable, dans certains cas. Le fait de les identifier comme erreur dépend 

habituellement du niveau de cours suivi, du contexte et des exigences du programme ou de 

ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘϊŜΦ tŀǊ ŜȄŜƳǇƭŜΣ ƭΩǳǎŀƎŜ ŘŜ ζ gonna » en lieu de « going to » est tout à fait acceptable dans 

ƭŜǎ ŘƛŀƭƻƎǳŜǎ ŘΩǳƴ ǘŜȄǘŜΦ Lƭ ƭΩŜǎǘ Ƴƻƛƴǎ Řŀƴǎ ǳƴ ŎƻƴǘŜȄǘŜ ŀŎŀŘŞƳƛǉǳŜ ƻǳ ǎŎƻƭŀƛǊŜ où ƭΩon demande de 

rédiger un texte argumentatif. Néanmoins, nous avons toléré un certain écart à la norme écrite, afin 

ŘΩŞǾƛǘŜǊ ŘŜ ǊŞŎǊƛǊŜ ǘƻǳt passage ayant la signature distincte de bien des apprenant·Ŝǎ ǉǳƛ ƴΩƻƴǘ Ǉŀǎ ŜƴŎƻǊŜ 

atteint un degré de bilinguisme élevé ni ƭŜ ƳşƳŜ ŘŜƎǊŞ ŘΩŀƛǎŀƴŎŜ ǉǳŜ ƭŜǳǊǎ ǇŀƛǊǎ ŀƴƎƭƻǇƘƻƴŜǎΦ  
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Taxonomie interprétative et source hypothétique des erreurs 

Afin de pouvoir récupérer des exemples plus facilement et alimenter la discussion des résultats, 

Ŝƴ Ǉƭǳǎ ŘŜǎ ŞǘƛǉǳŜǘǘŜǎ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ǳǘƛƭƛǎŞŜǎ ǎȅǎǘŞƳŀǘƛǉǳŜƳŜƴǘ ǇƻǳǊ ǘƻǳǘŜ ŜǊǊŜǳǊ ǎŜƭƻƴ ƭŀ ǘŀȄƻƴƻƳƛŜ 

ŘŜǎŎǊƛǇǘƛǾŜ ŘŞŎǊƛǘŜ Řŀƴǎ ƭΩŀƴƴŜȄŜ H, nous avons noté la source hypothétique de certaines erreurs selon 

ǳƴŜ ǘȅǇƻƭƻƎƛŜ ƛƴǘŜǊǇǊŞǘŀǘƛǾŜΦ [ΩƛƴŦƻǊƳŀǘƛƻƴ ǉǳŀƴǘ Ł ƭŀ ǎƻǳǊŎŜ ǇƻǘŜƴǘƛŜƭƭŜ ŘΩŜǊǊŜǳǊ ƴΩŀ Ǉŀǎ ŞǘŞ ƴƻǘŞŜ ŘŜ 

Ŧŀœƻƴ ǎȅǎǘŞƳŀǘƛǉǳŜ ǇǳƛǎǉǳΩƛƭ ƴŜ ǎΩŀƎƛǎǎŀƛǘ Ǉŀǎ ŘŜ ŎƻƭƭƛƎŜǊ ŘŜǎ ŘƻƴƴŞŜǎ ǉǳŀƴǘƛǘŀǘƛǾŜǎ à ce sujet, mais bien 

de dƛǎŎǳǘŜǊ ŘŜ ƭΩŜŦŦƛŎŀŎƛǘŞ ŘΩ!ƴǘƛŘƻǘŜ ǇƻǳǊ ŎŜǊǘŀƛƴǎ ǘȅǇŜǎ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎΣ ƴƻǘŀƳƳŜƴǘ ŎŜƭƭŜs couramment 

produites par des apprenant·eǎΦ [ŀ ǘȅǇƻƭƻƎƛŜ ƛƴǘŜǊǇǊŞǘŀǘƛǾŜ ǇŜǳǘ şǘǊŜ ŎƻƴǎǳƭǘŞŜ Ł ƭΩŀƴƴŜȄŜ I. 
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5ŞƴƻƳƛƴŀǘŜǳǊǎ Ŝǘ ŎŀƭŎǳƭǎ ŘŜǎ ǘŀǳȄ ŘΩŜȄŀŎǘƛǘǳŘŜ 

Afin de ǇǊƻŎŞŘŜǊ ŀǳȄ ŎŀƭŎǳƭǎ ŘŜǎ ǘŀǳȄ ŘΩŜȄŀŎǘƛǘǳŘŜΣ ƛƭ ƴƻǳǎ ŀ ŘΩŀōƻǊŘ Ŧŀƭƭǳ ƛŘŜƴǘƛŦƛŜǊ ƭŜǎ 

ŘŞƴƻƳƛƴŀǘŜǳǊǎ Ł ǳǘƛƭƛǎŜǊ ǇƻǳǊ ŎƘŀŎǳƴŜ ŘŜǎ ŞǘƛǉǳŜǘǘŜǎ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ŘŜ ƴƻǘǊŜ ǘŀȄƻƴƻƳƛŜΦ tŀǊ ŜȄŜƳǇƭŜΣ ǇƻǳǊ 

ŎŀƭŎǳƭŜǊ ƭŜ ǘŀǳȄ ŘŜ ǊŞǳǎǎƛǘŜ Řŀƴǎ ƭΩŀǇǇƭƛŎŀǘƛƻƴ ŎƻǊǊŜŎǘŜ ŘŜ ǎƛƎƴŜǎ ŘŜ Ǉƻnctuation, nous avons fait le calcul 

Ŝƴ ŎƻƴǎƛŘŞǊŀƴǘ ƭŜ ƴƻƳōǊŜ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ŘŜ ǇƻƴŎǘǳŀǘƛƻƴ ǎǳǊ ƭŜ ƴƻƳōǊŜ ǘƻǘŀƭ ŘŜ ǇƘǊŀǎŜǎΦ 

 
ἚἷἵἪἺἭ ἬἭἺἺἭἽἺἻ ἬἭ ἸἷἶἫἼἽἩἼἱἷἶ 

ἚἷἵἪἺἭ ἬἭ ἸἰἺἩἻἭἻ
 x 100) 

 

Un autre exemple serait celui du nombre de verbes correctement accordés sur le nombre de verbes 

conjugués du texte. 

 
ἚἷἵἪἺἭ ἬἭἺἺἭἽἺἻ ἬἩἫἫἷἺἬ ἬἽ ἶἷἵ 

ἚἷἵἪἺἭ ἬἭ ἾἭἺἪἭἻ ἫἷἶἲἽἯἽïἻ
 x 100) 

 

Ces calculs, tout comme les calculs ŘΩƻŎŎŀǎƛƻƴs potentielles, impliquent deux types de codage : le codage 

manuel des erreurs et le codage automatisé des classes de mots comme le montre la figure 13 adaptée 

de Thewissen (2015, p. 144) [notre traduction]. 

Figure 13. Codage des erreurs et des classes de mots ǇƻǳǊ ƭŜ ŎŀƭŎǳƭ ŘŜǎ ǘŀǳȄ ŘΩŜȄŀŎǘƛǘǳŘŜ ŘŜǎ ŀŎŎƻǊŘǎ ǾŜǊōŀǳȄ 

 

 

Comme nous avons recouru à un logiciel de codage des classes de mots pour calculer 

automatiquement les ŘŞƴƻƳƛƴŀǘŜǳǊǎ Ǉƭǳǘƾǘ ǉǳŜ ŘŜ ƭŜ ŦŀƛǊŜ ƳŀƴǳŜƭƭŜƳŜƴǘΣ ƛƭ ƴΩŞǘŀƛǘ Ǉŀǎ ǇƻǎǎƛōƭŜ ƴƛ 

ǇŜǊǘƛƴŜƴǘ ŘΩŜŦŦŜŎǘǳŜǊ ƭŜ ŎŀƭŎǳƭ Řǳ ǘŀǳȄ ŘΩŜȄŀŎǘƛǘǳŘŜ ŘŜ ŎŜǊǘŀƛƴŜǎ ǎƻǳǎ-catégories. ±ƻƛǊ ƭΩŀƴƴŜȄŜ [ ǇƻǳǊ ƭŀ 

liste des dénominateurs utilisés.  
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Comparaison des textes avant et après Antidote et taille du corpus 

Pour chaque erreur identifiée au prétest, nous avons vérifié si, suivant le recours au correcticiel, 

les erreurs avaient été corrigées, étaient demeurées intactes et non corrigées ou si des tentatives 

infructueuses de correction avaient laissé des traces dans le posttest. bƻǳǎ ŀǾƻƴǎ ŞƎŀƭŜƳŜƴǘ ǾŞǊƛŦƛŞ ǎΩƛƭ ȅ 

ŀǾŀƛǘ Ŝǳ ŘŜǎ ŀƧƻǳǘǎ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎΦ 

Afin de nous assurer de bien identifier toutes les modifications du texte, nous avons utilisé un 

comparateur de textes, décrit ci-dessous. 

Applications et logiciels utilisés pour coder les textes 

Cette sous-ǎŜŎǘƛƻƴ ǇǊŞǎŜƴǘŜ ƭŜǎ ŀǇǇƭƛŎŀǘƛƻƴǎ Ŝǘ ƭƻƎƛŎƛŜƭǎ ŀȅŀƴǘ ǎŜǊǾƛ Ł ŎƻŘŜǊ ƭŜǎ ǘŜȄǘŜǎΣ Řŀƴǎ ƭΩƻǊŘǊŜ : 

1. le comparateur de textes CountWordsFree (s.d.) 

2. notre adaptation de la version bêta du ƭƻƎƛŎƛŜƭ ŘΩŀƴƴƻǘŀǘƛƻƴ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ¦/[99 v. 2.0 (Centre for 

English Corpus Linguistics, à paraître) 

3. ƭΩŀǇǇƭƛŎŀǘƛƻƴ de codage automatisé des classes de mots #LancsBox 5.0 (Brezina et al., 2020)  

 

1. Comparateur de textes 

Pour chacun des textes à coder, nous avons débuté par passer les versions du texte avant et 

après Antidote dans un comparateur de textes en ligne. Nous avons utilisé le comparateur de 

/ƻǳƴǘ²ƻǊŘǎCǊŜŜ όǎΦŘΦύΣ Ŝƴ Ǌŀƛǎƻƴ Řǳ Ŧŀƛǘ ǉǳŜ ƭŜǎ ǘŜȄǘŜǎ ƴŜ ǎƻƴǘ ƴƛ ǎŀǳǾŞǎ ƴƛ ǇŀǊǘŀƎŞǎ ŀǾŜŎ ŘŜǎ ǘƛŜǊǎ Ŝǘ ǉǳΩƛƭ 

ǎΩŀƎƛǘ ŘΩǳƴŜ ŀǇǇƭƛŎŀǘƛƻƴ ƎǊŀǘǳƛǘŜ ǇƻǳǊ ƭŀǉǳŜƭƭŜ ƭŜǎ ƛƳŀƎŜǎ ǎƻƴǘ ƭƛōǊŜǎ ŘŜ ŘǊƻƛǘǎΦ 

[Ŝ Ŧŀƛǘ ŘΩǳǘƛƭƛǎŜǊ ǳƴ ŎƻƳǇŀǊŀǘŜǳǊ ŀ ŘΩŀōƻǊŘ ǎŜǊǾƛ Ł ƛŘŜƴǘƛŦƛŜǊ ƭŜǎ ǘŜȄǘŜǎ ǇƻǳǊ ƭŜǎǉǳŜƭǎ ƛƭ ƴΩȅ ŀǾŀƛǘ 

ŀǳŎǳƴ ŎƘŀƴƎŜƳŜƴǘ ŀǇǊŝǎ ƭΩǳǘƛƭƛǎŀǘƛƻƴ όǇǊŞǎǳƳŞŜύ ŘΩ!ƴǘƛŘƻǘŜΣ ŘŜ ǎƻǊǘŜ Ł ŘŞǘŜǊƳƛƴŜǊ ǎƛ ƴƻǳǎ ŘŜǾƛƻƴǎ 

ŎƻƴǎŜǊǾŜǊ ƭŜǎ ǘŜȄǘŜǎ ŘŜ ƭΩŞǘǳŘŜ ƻǳ ƴƻƴΦ 9ƴ ƭΩŀōǎŜƴŎŜ ŘŜ Řifférences entre le prétest et le posttest, nous 

passions nous-mêmes le texte dans Antidote afin de voir si le correcteur identifiait minimalement une 

ŜǊǊŜǳǊ ŎƻǊǊŜŎǘŜƳŜƴǘΦ 9ƴ ǇǊŞǎŜƴŎŜ ŘΩŀǳ Ƴƻƛƴǎ ǳƴŜ ŘŞǘŜŎǘƛƻƴ ƧǳǎǘŜ, Ŝǘ ŘƻƴŎ ŘΩǳƴŜ ŘŞǘŜŎǘƛƻƴ ǉǳƛ ŀǳǊŀƛǘ Ǉǳ 

enǘǊŀƞƴŜǊ ǳƴŜ ƳƻŘƛŦƛŎŀǘƛƻƴΣ ǾƻƛǊŜ ǳƴŜ ŎƻǊǊŜŎǘƛƻƴ Řǳ ǘŜȄǘŜΣ ƴƻǳǎ ŀǾƻƴǎ ǊŜǘƛǊŞ ƭŜǎ ǘŜȄǘŜǎ ŘŜ ƭΩŞǘǳŘŜΦ 9ƴ 

ŘΩŀǳǘǊŜǎ ǘŜǊƳŜǎΣ ƴƻǳǎ ŀǾƻƴǎ ŞƭƛƳƛƴŞ ƭŜǎ ǘŜȄǘŜǎ ǉǳƛ ƴŜ ǇǊŞǎŜƴǘŀƛŜƴǘ ŀǳŎǳƴ ŎƘŀƴƎŜƳŜƴǘ ƳŀƭƎǊŞ ǳƴŜ ƻǳ ŘŜǎ 

modifications normalement attendues en fonction de ce que le logiciel détectait comme erreur et 

émettait comme infobulles (rétroaction corrective). 
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Par exemple, dans le texte ci-ŘŜǎǎƻǳǎΣ ƭŜ ŎƻƳǇŀǊŀǘŜǳǊ ƴΩŀ ƛŘŜƴǘƛŦƛŞ ŀǳŎǳƴŜ ŜǊǊŜǳǊ ŀƭƻǊǎ 

ǉǳΩ!ƴǘƛŘƻǘŜ Ŝƴ ŀ ŘŞǘŜŎǘŞ ŎƻǊǊŜŎǘŜƳŜƴǘ ǇƭǳǎƛŜǳǊǎ όǾƻƛǊ ŦƛƎǳǊŜǎ 14 et 15).  

Figure 14. Exemple de texte pour lequel les versions avant et après Antidote sont identiques. 

 

Figure 15. [Ŝ ƳşƳŜ ǘŜȄǘŜ Řŀƴǎ !ƴǘƛŘƻǘŜ ƻǴ ŘŜǎ ŘŞǘŜŎǘƛƻƴǎ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ǇƻǘŜƴǘƛŜƭƭŜǎ ǎƻƴǘ ǎƛƎƴŀƭŞŜǎΦ 

 

  

AVANT ANTIDOTE APRÈS ANTIDOTE 
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Il est possible que des difficultés techniques aient pu empêcher Antidote de démarrer 

correctement dans Moodle. Quelques participant·es ont rapporté de telles difficultés pour la modalité de 

collecte à distance. Chaque fois que nous en avons été avisés, nous avons offert de guider les 

participant·es Ł ŘƛǎǘŀƴŎŜ ǇƻǳǊ ǾŞǊƛŦƛŜǊ ǎƛ ƭŜ ŎƻƴƴŜŎǘŜǳǊ ǇŜǊƳŜǘǘŀƴǘ ŘΩǳǘƛƭƛǎŜǊ !ƴǘƛŘƻǘŜ ²Ŝō Řŀƴǎ ǳƴŜ 

ŦƻƴŎǘƛƻƴƴŀƭƛǘŞ Ŝƴ ƭƛƎƴŜ ŀǾŀƛǘ ōƛŜƴ ŞǘŞ ƛƴǎǘŀƭƭŞΦ [ƻǊǎǉǳŜ ƴƻǳǎ ƴΩŞǘƛƻƴǎ Ǉŀǎ ŎŀǇŀōƭŜǎ ŘŜ ŦŀƛǊŜ ŦƻƴŎǘƛƻƴƴŜǊ ƭŜ 

connecteur ou pouǊ ŀŎŎŞƭŞǊŜǊ ƭΩŀƛŘŜ ŀǇǇƻǊǘŞŜΣ ƴƻǳǎ ŀǾƻƴǎ ŘŜƳŀƴŘŞ ŀǳȄ participant·es de copier leur texte 

Ǉǳƛǎ ŘŜ ƭŜ ŎƻƭƭŜǊ Řŀƴǎ ƭŀ ŦŜƴşǘǊŜ ŘΩ!ƴǘƛŘƻǘŜ ²Ŝō ǇƻǳǊ ǇǊƻŎŞŘŜǊ Ł ƭŀ ǊŞǾƛǎƛƻƴ ŀǎǎƛǎǘŞŜ ŘƛǊŜŎǘŜƳŜƴǘ Řŀƴǎ 

Antidote en ligne. Il suffisait par la suite de copier le texte édité et de le coller dans la fenêtre Moodle du 

ǇƻǎǘǘŜǎǘ Ŝǘ ŘŜ ƭΩŜƴǊŜƎƛǎǘǊŜǊΦ 5ΩŀǳǘǊŜǎ ƻƴǘ ǇŜǳǘ-être omis de passer le texte dans Antidote tout simplement, 

de façon volontaire ou involontaire, pour des raisons non précisées. 

2. [ƻƎƛŎƛŜƭ ŘΩŀƴƴƻǘŀǘƛƻƴ ŘŜǎ ŜǊǊŜǳǊǎ ¦/[99н ǾƳŀƛǎƻƴ  

Le logiciel University Catholique de Louvain Error Editor Ŝǎǘ ǳƴ ƭƻƎƛŎƛŜƭ ŘΩŀƴƴƻǘŀǘƛƻƴ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎΦ [Ŝ 

UCLEEv2 (Centre for English Corpus Linguistics, ci-après CECL, à paraître) va de pair avec le guide The 

Louvain Error Tagging Manual Version 2.0 (CECL, Université Catholique de Louvain, 2022). Il permet 

ŘΩŀŎŎŞƭŞǊŜǊ ƭŜ ǘǊŀǾŀƛƭ ŘŜ ŎƻŘŀƎŜ ŘŜǎ ǘŜȄǘŜǎΦ [Ŝ ŎƘƻƛȄ Řǳ ¦/[99 ǎΩŜǎǘ ƛƳǇƻǎŞΣ ŎŀǊ, Ŝƴ Ǉƭǳǎ ŘΩŀƭƭŜǊ ŘŜ ǇŀƛǊ ŀǾŜŎ 

le Error Tagging ManualΣ ŎŜ ƭƻƎƛŎƛŜƭ ǇŜǊƳŜǘ ŘΩŀƧǳǎǘŜǊ ƭŀ ǎŞǊƛŜ ŘΩŞǘƛǉǳŜǘǘŜǎ Ł ǳƴ ǇǊƻƧŜǘ ǎǇŞŎƛŦƛǉǳŜΦ /ƻƳƳŜ 

ƴƻǳǎ ŀŘƻǇǘƛƻƴǎ ƭŀ ǘŀȄƻƴƻƳƛŜ ŘŜ [ƻǳǾŀƛƴΣ ƛƭ Şǘŀƛǘ ƭƻƎƛǉǳŜ ŘΩǳǘƛƭƛǎŜǊ ƭŜ ƭƻƎƛŎƛŜƭ ŘŞǾŜƭƻǇǇŞ ǇƻǳǊ ŎŜƭƭŜ-ci. 

[Ŝǎ ƳŀƴƛǇǳƭŀǘƛƻƴǎ ǇƻǳǊ ǇǊƻŎŞŘŜǊ Ł ƭΩŀŘŀǇǘŀǘƛƻƴ ƻƴǘ ŞǘŞ ǊŜƭŀǘƛǾŜƳŜƴǘ ǎƛƳǇƭŜǎΦ 9ƴ ǎǳƛǾŀƴǘ ƭŜǎ 

ƛƴǎǘǊǳŎǘƛƻƴǎ Řǳ ƎǳƛŘŜ ŘŜ ƭΩǳǘƛƭƛǎŀǘŜǳǊ Řǳ ¦/[99Ǿн (Granger et al., 2023), il a été possible de créer 

ƭΩŀǊōƻǊŜǎŎŜƴŎŜ ŘŜ ƭŀ ŎƭŀǎǎƛŦƛŎŀǘƛƻƴ ŘŞǎƛǊŞŜ Řŀƴǎ ǳƴŜ ŀǇǇƭƛŎŀǘƛƻƴ ŘŜ ǘǊŀƛǘŜƳŜƴǘ ŘŜ ǘŜȄǘŜ ōǊǳǘ Ŝǘ ŘŜ 

ƭΩƛƳǇƻǊǘŜǊΣ Ǉǳƛǎ ŘŜ ƭŀ ǎŞƭŜŎǘƛƻƴƴŜǊ Řŀƴǎ ƭŜ ƭƻƎƛŎƛŜƭΦ [Ŝ ƎǳƛŘŜ ŘΩŀƴƴƻǘŀǘƛƻƴ ŘŜǎ ŜǊǊŜǳǊǎ ǇǊŞǎŜƴǘŜ ƴƻǘǊŜ 

taxonomie complète telle ǉǳΩƛƳǇƻǊǘŞŜ Řŀƴǎ ƭŜ ¦/[99 όǾƻƛǊ ŀƴƴŜȄŜ J). 

Nous avons voulu adapter la version bêta du UCLEEv2 afin de mieux répondre aux besoins 

spécifiques du projet et de corriger un bogue pouvant affecter la sauvegarde des textes codés. Nous avons 

pu obtenir le code source du logiciel auprès du développeur suiǾŀƴǘ ǳƴŜ ŎƻƭƭŀōƻǊŀǘƛƻƴ ŀǾŜŎ ƭΩŀǳǘǊƛŎŜ 

principale du Error Tagging Manual, Sylviane Granger, qui nous avait transmis une version non finalisée 

Řǳ ¦/[99Ǿн ŀƛƴǎƛ ǉǳŜ ŘŜ ǎƻƴ ƳŀƴǳŜƭ ŘΩǳǘƛƭƛǎŀǘŜǳǊΦ 

Une partie des adaptations souhaitées ont été possibles grâce à un appel de projets réalisé dans 

ƭŜ ŎŀŘǊŜ ŘΩǳƴ ŎƻǳǊǎ ŘŜs Techniques ŘŜ ƭΩƛƴŦƻǊƳŀǘƛǉǳŜ Řǳ /ŞƎŜǇ ŘŜ [ŀƴŀǳŘƛŝǊŜ Ł WƻƭƛŜǘǘŜΦ 5ŀƴǎ ǳƴ ŎƻǳǊǎ 

intégrateur préparatoire au stage final de ce programme, une équipe formée de trois étudiant·es a 
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sélectionné notre projet. Le code source du UCLEE, qui est en CoffeeScript, un langage de programmation 

qui se compile JavaScript et qui est peu utilisé de nos jours, présentait un défi important. Les adaptations 

apportées au UCLEE spécifiquement pour ce projet sont décrites plus loin, aux étapes du codage où celles-

ci sont impliquées. 

Comme mentionné précédemment, le UCLEEv2 sert essentiellement à accélérer le processus de 

ŎƻŘŀƎŜ ŘŜǎ ŜǊǊŜǳǊǎ Ŝƴ ŦŀŎƛƭƛǘŀƴǘ ƭΩƛƴǎŜǊǘƛƻƴ ŘΩŞǘƛǉǳŜǘǘŜǎ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ Řŀƴǎ ƭŜ ǘŜȄǘŜ Ŝƴ ǎǳƛǾŀƴǘ ƭŜǎ ŞǘŀǇŜǎ 

décrites ci-dessous. 

Étapes préalables au codage 

" ƭΩŀƛŘŜ ŘΩǳƴŜ ƳŀǘǊƛŎŜ Řŀƴǎ 9ȄŎŜƭΣ ǳƴ ŦƛŎƘƛŜǊ ŘŜ ǘŜȄǘŜ ōǊǳǘ ǇƻǳǊ ŎƘŀŎǳƴ ŘŜǎ ǘŜȄǘŜǎ ŀ ŘΩŀōƻǊŘ ŞǘŞ 

créé à partir des textes des participant·es anonymisés. Celui-ci contenait à la fois le prétest et, sous celui-

ci, le posttest (voir figure 16). 

  

Figure 16. 9ȄŜƳǇƭŜ ŘΩǳƴ ŦƛŎƘƛŜǊ ǘŜȄǘŜ Ł ŎƻŘŜǊ Řŀƴǎ ¦/[99 

 

/ƘŀǉǳŜ ǘŜȄǘŜ Ł ŎƻŘŜǊ Şǘŀƛǘ ŘΩŀōƻǊŘ ǇŀǎǎŞ Řŀƴǎ ƭŜ ŎƻƳǇŀǊŀǘŜǳǊ ŘŜ ǘŜȄǘŜ en ligne, de sorte à identifier 

toutes les différences entre le prétest et posttest (voir figures 17 et 18). 

 

Figure 17. Différences pré post Antidote identifiées par le comparateur en deux colonnes 

 

 

Éléments ajoutés/ Éléments retirés 
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Figure 18. Différences pré post Antidote identifiées par le comparateur en une colonne 

 

Éléments ajoutés/ Éléments retirés 
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tǳƛǎΣ ƭŜǎ ŞǘŀǇŜǎ Řǳ ŎƻŘŀƎŜ Řŀƴǎ ¦/[99ǾƳŀƛǎƻƴ ŞǘŀƛŜƴǘ ŜŦŦŜŎǘǳŞŜǎ όǾƻƛǊ ƭΩŜƴŎŀŘǊŞ Ŝǘ ƭŀ ŦƛƎǳǊŜ 19).  

Listes des étapes pour coder les prétests et posttests 

Une fois un fichier texte ouvert dans UCLEE, le codeur ou la codeuse : 

1. sélectionne une erreur en débutant par celles identifiées par le comparateur de texte. 

2. indique dans la boîte Correction du logiciel, une correction appropriée. La correction 

correspond à celle du posttest lorsque celle-Ŏƛ Ŝǎǘ ŀŘŞǉǳŀǘŜΦ 5ŀƴǎ ƭŜ Ŏŀǎ ŘΩǳƴ Ƴƻǘ ŘŜǾŀƴǘ şǘǊŜ 

ŜŦŦŀŎŞΣ ǳƴ ȊŞǊƻ όлύ Ŝǎǘ ƛƴǎŞǊŞΦ 5ŀƴǎ ŎŜƭǳƛ ƻǴ ŀǳŎǳƴŜ ŎƻǊǊŜŎǘƛƻƴ ƴΩŜǎǘ ǇƻǎǎƛōƭŜΣ ǳƴ Ǉƻƛƴǘ 

ŘΩƛƴterrogation (?) est inséré.  

 

3. compare le prétest et le posttest, puis indique dans la boîte Correction à droite de la correction 

ŘŜ ƭΩŜǊǊŜǳǊ ǎƛ ŎŜƭƭŜ-ci à été corrigée (C), si elle est demeurée inchangée et non corrigée (N), si 

une tentative infructueuse a eu lieu (U pour unsuccessful attemptύ ƻǳ ǎΩƛƭ ȅ ŀ Ŝǳ ǳƴ ŀƧƻǳǘ 

ŘΩŜǊǊŜǳǊ ό!WύΦ [ŀ ǎƻǳǊŎŜ ƘȅǇƻǘƘŞǘƛǉǳŜ ŘŜ ƭΩŜǊǊŜǳǊ Ŝǎǘ ƴƻǘŞŜ Ł ŎŜǘǘŜ ŞǘŀǇŜΣ ƭƻǊǎǉǳŜ ƧǳƎŞŜ 

pertinente. 

 

4. ƛƴŘƛǉǳŜ ƭŜ ǘȅǇŜ ŘΩƛƳǇŀŎǘ ǎǳƛǾŀƴǘ ƭΩǳǘƛƭƛǎŀǘƛƻƴ ŘΩ!ƴǘƛŘƻǘŜ Ł ƴƻǳǾŜŀǳ Řŀƴǎ ƭŀ ōŀƴŘŜ ŘŞŦƛƭŀƴǘŜ Řǳ 

type de correction. 

 

5. sélectionne le domaine, puis la catégorie ou sous-catégorie la plus fine correspondant au type 

ŘΩŜǊǊŜǳǊΦ Le codeur suit la même procédure pour toutes les erreurs du texte à coder. 
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Figure 19. [Ŝǎ р ŞǘŀǇŜǎ ǇƻǳǊ ƛƴǎŞǊŜǊ ǳƴŜ ŞǘƛǉǳŜǘǘŜ ŘΩŜǊǊŜǳǊ Ŝǘ ƴƻǘŜǊ ƭΩŜŦŦŜǘ ŘΩ!ƴǘƛŘƻǘŜΦ 

 

5ŀƴǎ ƭΩŜȄŜƳǇƭŜ Ŏƛ-dessus, *a lots Ŝǎǘ ǳƴŜ ŜǊǊŜǳǊ ŘΩŀŎŎƻǊŘ Řǳ ƴƻƳΣ ŘΩƻǴ ƭΩŜǊǊŜǳǊ ŎƭŀǎǎŞŜ Řŀƴǎ ƭŜ 

domaine Grammaire, G pour le codeΦ tǳƛǎǉǳŜ ƭΩŜǊǊŜǳǊ concerne un accord du nom, la catégorie GN 

(Grammar Noun) est sélectionnée. Comme dans le posttest (texte du bas), a lots a été corrigé par lot, un 

C apparaît dans la boîte de correction puis sous Type de correction (Correction type dans le logiciel). 

[Ŝ ƭƻƎƛŎƛŜƭ ƻŦŦǊŜ ƭŜ ŎƘƻƛȄ ŀǳȄ ŎƻŘŜǳǊǎ ŘŜ ŘŜǳȄ ƳƻŘŜǎ ŘΩŀŦŦƛŎƘŀƎŜ ǇǊŞǎŜƴǘŀƴǘ ƭŜ ŎƻŘŜ ƛƴŦƻǊƳŀǘƛǉǳŜ 

ƛƴǎŞǊŞ Ł ƳşƳŜ ƭŜ ǘŜȄǘŜ ƻǳ ƴŜ ǇǊŞǎŜƴǘŀƴǘ ǉǳŜ ƭΩŀŎǊƻƴȅƳŜ ŘŜǎ ŞǘƛǉǳŜǘǘŜǎ ǉǳƛ ŀǇǇŀǊŀƛǎǎŜƴǘ ŀƭƻǊǎ Ŝƴ 

surbrillance avec un code de couleur associé au domaine (voir figures 20 et 21). 

Figure 20. !ŦŦƛŎƘŀƎŜ Řǳ ŎƻŘŜ ƛƴŦƻǊƳŀǘƛǉǳŜ ǎǳƛǾŀƴǘ ƭΩƛƴǎŜǊǘƛƻƴ ŘŜ ƭΩŞǘƛǉǳŜǘǘŜ Db Řŀƴǎ ƭŜ ǘŜȄǘŜΦ 

 

Figure 21. !ŦŦƛŎƘŀƎŜ ŘŜ ƭΩŞǘƛǉǳŜǘǘŜ Db Ŝƴ ƳƻŘŜ /ƘŜŎƪΦ 

 

Deux chercheurs de notre équipe ont procédé au codage des 1052 textes des corpus narratif et 

ŘΩƻǇƛƴƛƻƴ ǘƻǘŀƭƛǎŀƴǘ 195 001 mots et 28507 ŞǘƛǉǳŜǘǘŜǎ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎΦ 
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3. #LancsBox pour le ŎŀƭŎǳƭ ŘŜǎ ǘŀǳȄ ŘΩŜȄŀŎǘƛǘǳŘŜ 

bƻǳǎ ŀǾƻƴǎ ǳǘƛƭƛǎŞ ƭΩŀǇǇƭƛŎŀǘƛƻƴ Ŝƴ ƭƛƎƴŜ [ŀƴŎǎ.ƻȄ ǾрΦȄ ό.ǊŜȊƛƴŀ Ŝǘ ŀƭΦΣ нлнлύΦ /Ŝǘ ƻǳǘƛƭ ǇŜǊƳŜǘ ŘŜ 

ŎƻŘŜǊ ƭŜǎ ŎƭŀǎǎŜǎ ŘŜ Ƴƻǘǎ ŘΩǳƴ ƭŀǊƎŜ ŎƻǊǇǳǎ ŘŜ ǘŜȄǘŜǎ ƛƴŘƛǾƛŘǳŜƭǎΦ [ŀ ŦƛŀōƛƭƛǘŞ ŘŜ LancsBox qui recourt à 

Tree Tagger comme codeur automatisé de classes de mots (POS taggers) est estimée à plus de 95% 

(Weisser, 2016 dans Wang, 2021, p. 33).  

Étant un outil plus récent, moins de données publiées attestent de sa fiabilité. Nous avons donc 

testé une dizaine de textes de participant·es de niveaux différents (100-103) en les sélectionnant de façon 

ŀƭŞŀǘƻƛǊŜ Ł ƭΩƛƴǘŞǊƛŜǳǊ ŘΩǳƴ ƳşƳŜ ƎǊƻǳǇŜΦ aŀƭƎǊŞ ƭŜ Ŧŀƛǘ ǉǳŜ ŎŜǎ ƻǳǘƛƭǎ ǇƻǳǊǊŀƛŜƴǘ Ƴƻƛƴǎ ōƛŜƴ ǇŜǊŦƻǊƳŜǊ 

en présence de textes de scripteurs plus débutants (Nagata et al., 2018), le taux de précision de nos tests 

ǇǊŞƭƛƳƛƴŀƛǊŜǎ Şǘŀƛǘ ǎǳǇŞǊƛŜǳǊ Ł фл҈Σ ǎƻƛǘ ƭŜ ŎǊƛǘŝǊŜ ǉǳŜ ƴƻǳǎ ŀǾƛƻƴǎ ŦƛȄŞ ǇƻǳǊ ƭΩǳǘƛƭƛǎŜǊΦ tƻǳǊ les catégories 

ŘΩƛƴǘŞǊşǘ ŎƻƳƳŜ ƭŜǎ ǾŜǊōŜǎ ŎƻƴƧǳƎǳŞǎΣ ƭŜ ǘŀǳȄ ŀǾƻƛǎƛƴŀƴǘ фр҈ ŘŜ ǇǊŞŎƛǎƛƻƴ a été jugé amplement suffisant 

pour les besoins de la présente étude. 

La figure 22 montre un exemple de texte codé dans LancsBox. Chaque mot se voit associer une 

étiquette correspondant à sa classe de mots. Dans ce cas-ci, la première étiquette en haut à gauche 

apposée à « Jeff » est « NP » pour « Noun Proper » (nom propre) et la seconde apposée à « and » (et) est 

CC pour « Coordinating Conjunction » (conjonction de coordination).  La typologie complète des codes de 

[ŀƴŎǎ.ƻȄ ǎŜ ǘǊƻǳǾŜ Ł ƭΩŀƴƴŜȄŜ K. 

Figure 22. Exemple de texte codé dans LancsBox   

 

Nous avons également recouru à LancsBox pour établir le nombre de mots des textes, utile aux 

ŎŀƭŎǳƭǎ ŘŜ Ǌŀǘƛƻ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ŀǳȄ млл ƳƻǘǎΦ bƻǎ ǘŜǎǘǎ ƻƴǘ ǊŞǾŞƭŞ ǉǳŜ ǎŜǎ ŜǎǘƛƳŀǘƛƻƴǎ ŞǘŀƛŜƴǘ ǘƻǳƧƻǳǊǎ ŞƎŀƭŜǎ 

ƻǳ Ł ǳƴ Ƴƻǘ ǇǊŝǎ ŘΩŀǳǘǊŜǎ ƛƴǎǘǊǳƳŜƴǘǎ ŎƻǳǊŀƴǘǎ comme Word ou Antidote.  
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Accord interjuges 

!Ŧƛƴ ŘŜ ǾŞǊƛŦƛŜǊ ƭΩŀŎŎƻǊŘ ŜƴǘǊŜ ƭŜǎ ŘŜǳȄ ŎƻŘŜǳǊǎΣ ƴƻǘǊŜ Ŏƻƴǎǳƭǘŀƴǘ Ŝƴ ǎǘŀǘƛǎǘƛǉǳŜǎ ŀ ŜŦŦŜŎǘǳŞ ŘŜǎ 

tests de coefficient de corrélations intra-ŎƭŀǎǎŜΦ /Ŝ ŎƻŜŦŦƛŎƛŜƴǘ Ŝǎǘ ŀǇǇǊƻǇǊƛŞ ƭƻǊǎǉǳŜ ƭΩŞŎƘŜƭƭŜ ŘΩŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴ 

Ŝǎǘ ŎƻƴǎǘƛǘǳŞŜ ŘŜ ǾŀǊƛŀōƭŜǎ ŎƻƴǘƛƴǳŜǎΦ tǳƛǎǉǳΩƛƭ ǎΩŀƎƛǎǎŀƛǘ ŘŜ ŎƻƳǇŀǊŜǊ ƭŜ ƴƻƳōǊŜ ŘŜ Ŧƻƛǎ ǉǳΩǳƴ ǘȅǇŜ 

ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ǎǳǊǾŜƴŀƛǘ ƴƻƴ ǎŜǳƭŜƳŜƴǘ Řŀƴǎ ǎŀ ŎŀǘŞƎƻǊƛŜΣ Ƴŀƛǎ ŀǳ ǘƻǘŀƭ ŘŜǎ ŜǊǊŜǳǊǎ όǊŀǘƛƻ ǎǳǊ млл Ƴƻǘǎύ ǇƻǳǊ 

chacun des codeurs, cette méthode était un choix plus judicieux sur le plan métrique (Hallgren, 2012).  

[ŀ ŦƛŀōƛƭƛǘŞ ŘŜ ƭΩŀŎŎƻǊŘ ƛƴǘŜǊƧǳƎŜǎ a été mesurée en continu pour 20% des textes du corpus, et ce, 

ǇƻǳǊ ŎƘŀŎǳƴŜ ŘŜǎ ор ŞǘƛǉǳŜǘǘŜǎ ŘΩŜǊǊŜǳǊΦ !ǳ ǘƻǘŀƭΣ Ŏƛƴǉ ƳŜǎǳǊŜǎ ƻƴǘ ŞǘŞ ǇǊƛǎŜǎ ŘǳǊŀƴǘ ƭŜ ǇǊƻƧŜǘΦ [Ŝǎ 

ŜǎǘƛƳŀǘƛƻƴǎ ŘŜ ƭΩL// ƻƴǘ ŞǘŞ ŎŀƭŎǳƭŞeǎ Ł ƭΩŀƛŘŜ Řǳ ƭƻƎƛŎƛŜƭ ǎǘŀǘƛǎǘƛǉǳŜ {t{{ ǾŜǊǎƛƻƴ нмΦ 

[ŀ ǾŀƭŜǳǊ ŘŜ ƭΩŀŎŎƻǊŘ ǇŜǳǘ ǎŜ ǎƛǘǳŜǊ ŜƴǘǊŜ ȊŞǊƻΣ ŎŜ ǉǳƛ ŎƻǊǊŜǎǇƻƴŘ Ł ŀŎŎƻǊŘ ŀƭŞŀǘƻƛǊŜΣ Ŝǘ мΣ 

correspondant à un accord parfait. Des valeurs négatives indiquent un désaccord systématique. Les 

valeurs comprises entre 0,6 et 0,74 indiquent un degré de fiabilité modéré, considéré par la plupart des 

auteurs comme acceptable; les valeurs entre 0,75 et 0,9 démontrent un accord substantiel et les valeurs 

supérieures à 0,9 reflètent une excellente fiabilité (Hallgren, 2012; Koo et Li, 2016).  

!ǳȄ Ŧƛƴǎ ŘΩƛƴǘŜǊǇǊŞǘŀǘƛƻƴΣ ǳƴŜ ŎƻƴŎƻǊŘŀƴŎŜ ŜǎǘƛƳŞŜ Ł лΣтр ǎƛƎƴƛŦƛŜ ǉǳŜ тр҈ ŘŜ ƭŀ ǾŀǊƛŀƴŎŜ 

observée est due à la variance des scores réels ou à la concordance entre codeurs et 25% est due à la 

ǾŀǊƛŀƴŎŜ ŘΩŜǊǊŜǳǊΣ ŎΩŜǎǘ-à-dire aux différences entre codeurs.  

{ǳƛǾŀƴǘ ǳƴŜ ǇŞǊƛƻŘŜ ŘΩŜƴǘǊŀƞƴŜƳŜƴǘΣ ƴƻǳǎ ŀǾƻƴǎ ŘŞōǳǘŞ ƭŜ ŎƻŘŀƎŜ ŘŜ Ŧŀœƻƴ ŜƴǘƛŝǊŜƳŜƴǘ 

indépendante après avoir atteint un taux de fiabilité supérieur à 0,70 pour la très vaste majorité des codes. 

/ƘŀǉǳŜ Ŧƻƛǎ ǉǳŜ ƭŀ ŦƛŀōƛƭƛǘŞ ǇƻǳǊ ǳƴ ŎƻŘŜ ŘƻƴƴŞ ǎΩŜǎǘ ŀǾŞǊŞe être sous 0,9, les causes du désaccord ont 

été analysées, discutées entre codeurs, et le codage a été harmonisé pour le code concerné pour 

ƭΩŜƴǎŜƳōƭŜ ŘŜǎ ǘŜȄǘŜǎ ŎƻŘŞǎ ŘǳǊŀƴǘ ƭŀ ǇŞǊƛƻŘŜ ǘƻǳŎƘŞŜΦ  

tŞǊƛƻŘŜ ŘΩŜƴǘǊŀƞƴŜƳŜƴǘ 

bƻǳǎ ŀǾƛƻƴǎ ŘΩŀōƻǊŘ ŜŦŦŜŎǘǳŞ ǳƴŜ ǇŞǊƛƻŘŜ ŘΩŜƴǘǊŀƞƴŜƳŜƴǘ ŘǳǊŀƴǘ ƭŀǉǳŜƭƭŜ ƴƻǳǎ ŀǾƻƴǎ ŎƻŘŞ ƭŀ 

dizaine de tests pilotes pour se familiariser avec le logiciel et les codes. Après cette première période 

ŘΩŜƴǘǊŀƞƴŜƳŜƴǘΣ ƴƻǳǎ ŀǾƻƴǎ ŎƻŘŞ мл ǘŜȄǘŜǎ ŘŜ ƭΩŞǘǳŘŜ ƛƴŘŞǇŜndamment. Puis, nous avons comparé notre 

ŎƻŘŀƎŜ ǇƻǳǊ ƛŘŜƴǘƛŦƛŜǊ ƭŜǎ ŞǘƛǉǳŜǘǘŜǎ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ǇƻǳǊ ƭŜǎǉǳŜƭƭŜǎ ƴƻǳǎ Şǘƛƻƴǎ Ŝƴ ŘŞǎŀŎŎƻǊŘ Ŝǘ ǇƻǳǊ ŎŜƭƭŜǎ 

ǇƻǳǊ ƭŜǎǉǳŜƭƭŜǎ ƴƻǳǎ ŘŜǾƛƻƴǎ ǇǊŞŎƛǎŜǊ ŘŀǾŀƴǘŀƎŜ ƴƻǘǊŜ ƎǳƛŘŜ ŘΩŀƴƴƻǘŀǘƛƻƴ ŘŜǎ ŜǊǊŜǳǊǎΦ bƻǳǎ ŀǾƻƴǎ 

ensuite codé 2л ǘŜȄǘŜǎ ƛƴŘŞǇŜƴŘŀƳƳŜƴǘ Ŝǘ Ŝƴ ŎƻƳƳǳƴ ŀŦƛƴ ŘŜ ǇǊŜƴŘǊŜ ǳƴŜ ǇǊŜƳƛŝǊŜ ƳŜǎǳǊŜ ŘŜ ƭΩŀŎŎƻǊŘ 

ƛƴǘŜǊƧǳƎŜǎΦ /ƻƳƳŜ ƭΩŀŎŎƻǊŘ ŀ ŞǘŞ ƧǳƎŞ ƛƴǎŀǘƛǎŦŀƛǎŀƴǘ ǇƻǳǊ ǳƴ ǘǊƻǇ ƎǊŀƴŘ ƴƻƳōǊŜ ŘΩŞǘƛǉǳŜǘǘŜǎ ŘΩŜǊǊŜǳǊΣ 
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nous avons ǊŜŎŜƴǎŞ ǘƻǳǎ ƭŜǎ Ŏŀǎ ŘŜ ŘŞǎŀŎŎƻǊŘ Ŝǘ ŘƛǎŎǳǘŞ ŘŜ ŎƘŀŎǳƴ ŘΩŜǳȄ ŀŦƛƴ ŘŜ ǇǊŞŎƛǎŜǊ ƴƻǘǊŜ ƎǳƛŘŜ 

ŘΩŀƴƴƻǘŀǘƛƻƴ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎΦ !ǇǊŝǎ ŀǾƻƛǊ ŀǘǘŜƛƴǘ ǳƴ ŎƻƴǎŜƴǎǳǎ ǎǳǊ ƭŀ Ŧŀœƻƴ ŘŜ ǘǊŀƛǘŜǊ ŎŜǎ ŜǊǊŜǳǊǎΣ ƭŜǎ ǘŜȄǘŜǎ ŘŜ 

ŎŜǘǘŜ ǇŞǊƛƻŘŜ ŘΩŜƴǘǊŀƞƴŜƳŜƴǘ ƻƴǘ ŞǘŞ ŦƛƴŀƭƛǎŞǎΦ bƻǳǎ ŀǾƻƴǎ procédé ainsi pour les 30 premiers textes du 

corpus. 

.ƛŜƴ ǉǳŜ ŘŜǎ ŀǳǘŜǳǊǎ ŎƻƳƳŜ IŀƭƭƎǊŜƴ όнлмнύ ǊŜŎƻƳƳŀƴŘŜƴǘ ǳƴŜ ǇŞǊƛƻŘŜ ŘΩŜƴǘǊŀƞƴŜƳŜƴǘ ŀǾŜŎ 

des échantillons ǉǳƛ ƴŜ Ŧƻƴǘ Ǉŀǎ ǇŀǊǘƛŜ ŘŜ ƭΩŞǘǳŘŜΣ Řŀƴǎ ƴƻǘǊŜ ŎŀǎΣ ƭŜ Ŧŀƛǘ ŘΩŀǾƻƛǊ ŞƎŀƭŜƳŜƴǘ ǳǘƛƭƛǎŞ ŘŜǎ 

ǘŜȄǘŜǎ ŘŜ ƭΩŞǘǳŘŜ ŀ ǇŜǊƳƛǎ ŘŜ ŎƭŀǊƛŦƛŜǊ ƭŀ Ŧŀœƻƴ ŘŜ ŎƻŘŜǊ ŎŜǊǘŀƛƴŜǎ ŜǊǊŜǳǊǎ ǊŞŎǳǊǊŜƴǘŜǎ ŘŜǎ ŘŜǳȄ ǘŃŎƘŜǎ 

ŘΩŞŎǊƛǘǳǊŜΦ 

Dans certains cas, une phrase peut être corrigée de diverses façons, ce qui peut entraîner 

ƭΩƛŘŜƴǘƛŦƛŎŀǘƛƻƴ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ŘƛŦŦŞǊŜƴǘŜǎ Řŀƴǎ ƭŀ ǇƘǊŀǎŜΦ tŀǊ ŜȄŜƳǇƭŜ, le début de la phrase italique « A police 

arrest the car » pourrait être corrigé par « The police arrest the car » dans lequel cas il y a une erreur 

ŘΩŀǊǘƛŎƭŜǎ ƻǳ ǇŀǊ ζ A police officer arrest the car» dans lequel cas il manque un mot. [ƻǊǎǉǳŜ Ǉƭǳǎ ŘΩǳƴŜ 

façon de coder était possible, la façon acceptable la plus proche du texte original a été conservée. Lorsque 

ŘŜǳȄ ƻǇǘƛƻƴǎ ǎΩŞǉǳƛǾŀƭŀƛŜƴǘΣ ƭŜǎ ŎƻŘŜǳǊǎ ƻƴǘ déterminé quelle option aurait préséance dans ce cas et dans 

les autres cas pouvant être semblables dans le futur. 5ŀƴǎ ƭΩŜȄŜƳǇƭŜ Ŏƛ-dessus, « A police officer » a été 

ƧǳƎŞ Ǉƭǳǎ ǇǊŝǎ ŘŜ ƭΩƻǊƛƎƛƴŀƭ, ŘΩŀǳǘŀƴǘ Ǉƭǳǎ ǉǳŜ ƭŜ ǘŜȄǘŜ Ŏƻƴǘƛƴǳŀƛǘ ŘŜ ǊŞŦŞǊŜǊ ŀǳ ǇƻƭƛŎƛŜǊ ǇŀǊ ƭŜ ǇǊƻƴƻƳ ζ he » 

όƛƭύΦ /Ŝ ǎŜƎƳŜƴǘ ŎƻƳǇƻǊǘŜ ŞƎŀƭŜƳŜƴǘ ǳƴŜ ŜǊǊŜǳǊ ŘΩŀŎŎƻǊŘ Ŝǘ ǳƴŜ ŜǊǊŜǳr ƭŜȄƛŎŀƭŜ ǇǳƛǎǉǳΩŜƴ ŀƴƎƭŀƛǎ 

« arrest η ƛƳǇƭƛǉǳŜ ƭŜ Ŧŀƛǘ ŘΩşǘǊŜ Ŝƴ Şǘŀǘ ŘΩŀǊǊŜǎǘŀǘƛƻƴΦ Parmi les options possibles, la correction « A police 

officer pulled the car over » serait acceptable. 

  



 

 

wŞǎǳƭǘŀǘǎ ϧ 5ƛǎŎǳǎǎƛƻƴ 

Parcours antérieur, connaissances et utilisation ŘΩ!ƴǘƛŘƻǘŜ 

Difficultés durant le parcours scolaire antérieur (données issues du questionnaire démographique) 

Les participant·es du groupe SH sont quatre fois plus susceptibles ŘΩŀǾƻƛǊ ŘŞƧŁ ŞŎƘƻǳŞ ŀǳ ōǳƭƭŜǘƛƴ 

dans une matière de base (ex. français, anglais) que ceux du groupe SDC (60% contre 15%). Ceux du groupe 

DNR ont déjà échoué dans une proportion environ trois fois plus importante (43%). La proportion de 

participant·es du groupe DNR ayant terminé le parcours secondaire aux adultes est plus de deux fois plus 

grande (7,3%) si on la compare à celle des participant·es SH (3,2%). De façon intéressante, une proportion 

plus grande de participant·es SDC (4%) que de participant·es SH a terminé ses études secondaires au 

secteur adulte. Environ 16% des participant·es SH ont déjà été dans une classe spéciale contre 11% des 

participant·es DNR et moins de 2% des participant·es SDC. Environ 75% des participant·es SDC ont 

ǊŀǇǇƻǊǘŞ ƴΩŀǾƻƛǊ ŀǳŎǳƴŜ ŘƛŦŦƛŎǳƭǘŞ Ł ƭΩŞŎƻƭŜ ŎƻƴǘǊŜ ор҈ ŘŜǎ 5bw Ŝǘ Ƴƻƛƴǎ ŘŜ н҈ ŘŜǎ participant·es SH. 

aŜǎǳǊŜǎ ŘΩŀŘŀǇǘŀǘƛƻƴ antérieures 

La très forte majorité des participant·es Řǳ ƎǊƻǳǇŜ {I όфп҈ύ ŀ ŘŞƧŁ Ŝǳ ǳƴ Ǉƭŀƴ ŘΩƛƴǘŜǊǾŜƴǘƛƻƴ ƻǳ 

ŘŜǎ ƳŜǎǳǊŜǎ ŘΩŀƛŘŜ ŎƻƴǘǊŜ ŜƴǾƛǊƻƴ пл҈ ŘŜǎ participant·es du groupe DNR et 10% du groupe SDC. Un peu 

plus de 85% des participant·es SH ont déjà eu accès à un logiciel correcteur, dont 75% à Antidote, comme 

ƳŜǎǳǊŜ ŘΩŀŘŀǇǘŀǘƛƻƴ ŎƻƴǘǊŜ ŜƴǾƛǊƻƴ мн҈ ǇƻǳǊ ƭŜ ƎǊƻǳǇŜ 5bw, dont 8% pour Antidote. Pour le groupe SDC, 

moins de 3% ont eu accès à un outil de révision-correction, incluant Antidote. Moins encore ont déjà eu 

comme mesure la synthèse vocale ou un prédicteur orthographique. 

Connaissances et utilisation ŀƴǘŞǊƛŜǳǊŜǎ ŘΩ!ƴǘƛŘƻǘŜ 

Un·e participant·e ǎǳǊ ŘŜǳȄ ŀ ŘŞŎƭŀǊŞ ŀǾƻƛǊ ǳǘƛƭƛǎŞ !ƴǘƛŘƻǘŜ ŀǾŀƴǘ ƭΩŞǘǳŘŜΦ tŀǊƳƛ ŎŜǳȄ-ci, 29% 

avaient déjà utilisé Antidote en anglais. Dans le groupe SH, 87% rapportent avoir déjà utilisé Antidote et 

рл҈ ƭΩŀǾƻƛǊ ŘŞƧŁ ǳǘƛƭƛǎŞ Ŝƴ ŀƴƎƭŀƛǎΦ Parmi ceux ƭΩŀȅŀƴǘ ǳǘƛƭƛǎŞ, environ 59% estiment avoir une bonne ou 

ǘǊŝǎ ōƻƴƴŜ ŎƻƴƴŀƛǎǎŀƴŎŜ ŘΩ!ƴǘƛŘƻǘŜΦ /Ŝ ǘŀǳȄ ƳƻƴǘŜ Ł уо҈ Řŀƴǎ ƭŜ ƎǊƻǳǇŜ {IΦ Environ 80% des 

participant·es ŀȅŀƴǘ ǳǘƛƭƛǎŞ !ƴǘƛŘƻǘŜ Řŀƴǎ ƭŜ ǇŀǎǎŞ ƴΩƻƴǘ ǳǘƛƭƛǎŞ ǉǳŜ ƭŀ ŦƻƴŎǘƛƻƴƴŀƭƛǘŞ ζ correcteur ». Ce 

taux esǘ ŘŜ со҈ ǇƻǳǊ ƭŜ ƎǊƻǳǇŜ {IΦ aƻƛƴǎ ŘŜ нл҈ ƻƴǘ ōŞƴŞŦƛŎƛŞ ŘΩǳƴ ŀŎŎƻƳǇŀƎƴŜƳŜƴǘ ǇŞŘŀƎƻƎƛǉǳŜ ƻǳ 

ŘΩǳƴŜ ŦƻǊƳŀǘƛƻƴ Ł !ƴǘƛŘƻǘŜΦ tƻǳǊ ƭŜ ƎǊƻǳǇŜ {IΣ ŜƴǾƛǊƻƴ ƭŜǎ deux tiers ƻƴǘ Ŝǳ ŘŜ ƭΩŀŎŎƻƳǇŀƎƴŜƳŜƴǘ 

pédagogique ou une formation à Antidote. Ce taux chute à environ 13% pour les groupes SDC et DNR. 
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Analyses principales  

Les analyses ont été exécutées dans SPSS version 21. 

Nous avons recouru à des analyses de variance à mesures répétées. Les analyses principales, les tests de 

correction et post-hoc sont décrits dans cette section du rapport en fonction des hypothèses émises. 

 

9ŦŦŜǘ ŘΩ!ƴǘƛŘƻǘŜ ǎŜƭƻƴ ƭŜǎ ƎǊƻǳǇŜǎ ǎŀƴǎ ŞƎŀǊŘ ŀǳx niveaux 

!Ŧƛƴ ŘŜ ǾŞǊƛŦƛŜǊΣ Řŀƴǎ ǳƴ ǇǊŜƳƛŜǊ ǘŜƳǇǎΣ ƭΩŜŦŦŜǘ ŘΩ!ƴǘƛŘƻǘŜ ǎŜƭƻƴ ƭŜǎ ƎǊƻǳǇŜǎ ό{5/Σ {IΣ 5bwύ ǎŀƴǎ 

considérer le niveau de maîtrise de la langue anglaise, nous avons décliné ƭΩƘȅǇƻǘƘŝǎŜ м en trois volets.  

Précisons que celle-ci est identique ǇƻǳǊ ƭŜǎ ŘŜǳȄ ǘŃŎƘŜǎ ŘΩŞŎǊƛǘǳǊŜ όǘŜȄǘŜǎ ƴŀǊǊŀǘƛŦ Ŝǘ ŘΩƻǇƛƴƛƻƴύΦ 

 

 

Avant de procéder à la vérification de cette première hypothèse, nous avons effectué une 

comparaison sommaire des performances des trois groupes (SDC, SH et DNR) précédant ƭΩǳǘƛƭƛǎŀǘƛƻƴ 

ŘΩ!ƴǘƛŘƻǘŜΣ ŘŜ ǎƻǊǘŜ Ł ŜȄŀƳƛƴŜǊ Řŀƴǎ ǉǳŜƭƭŜ ƳŜǎǳǊŜ ƭŜǎ ǇŜǊŦƻǊƳŀƴŎŜǎ ŘƛŦŦŞǊŀƛŜƴǘ ŀǳ ǇǊŞǘŜǎǘΦ [ƻǊǎǉǳŜ ƭΩƻƴ 

ŎƻƴǎƛŘŝǊŜ ƭΩŀǇǇŀǊǘŜƴŀƴŎŜ ŀǳ ƎǊƻǳǇŜ ǎŀƴǎ ŞƎŀǊŘ ŀǳ ƴƛǾŜŀǳ ŘŜ ŎƻǳǊǎ ŘΩŀƴƎƭŀƛǎ ǎǳƛǾƛ όмлл-103), les résultats 

au prétest révèlent des écarts de performance existants entre les groupes avant le recours à Antidote 

(voir tableau 13). Ceux-ci seront abordés plus amplement en discutant ŘŜ ƭΩƘȅǇƻǘƘŝǎŜ м. 

 

HYPOTHÈSE 1   

A. Dans la situation où ils utilisent Antidote, les étudiants des trois groupes (SDC, SH et DNR) 
Ŧƻƴǘ ǎƛƎƴƛŦƛŎŀǘƛǾŜƳŜƴǘ Ƴƻƛƴǎ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ǉǳŜ Řŀƴǎ ŎŜƭƭŜ ƻǴ ƛƭǎ ƴŜ ƭΩǳǘƛƭƛǎŜƴǘ ǇŀǎΦ 

 

B. Les étudiants sans difficultés connues (SDC) maintiennenǘ ǳƴ Ǌŀǘƛƻ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ 
significativement plus faible, ceci par rapport aux deux autres groupes (SH, DNR). 

 

C. [ΩŜŦŦŜǘ ŘŜ ƭΩǳǘƛƭƛǎŀǘƛƻƴ ŘΩ!ƴǘƛŘƻǘŜ ƴΩŜǎǘ pas le même pour les trois groupes (SDC, SH, DNR). 
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Tableau 13. Comparaison des résultats des trois groupes au prétest 

tƻǳǊŎŜƴǘŀƎŜ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ avant Antidote 

Groupes SDC  SH  DNR 

Texte narratif 12,5 < 22,5** = 20,8** 

¢ŜȄǘŜ ŘΩƻǇƛƴƛƻƴ 14,7 < 23,2** = 20,0** 

** p < .001 par rapport au groupe SDC 

 

Le pourcentage ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ǇǊƻŘǳƛǘŜǎ par les trois groupes en prétest aux textes ƴŀǊǊŀǘƛŦ Ŝǘ ŘΩƻǇƛƴƛƻƴ 

est semblable. Cependant, en comparant ƭŜǎ ǊŞǎǳƭǘŀǘǎ ŘŜ ƭΩŜŦŦŜǘ ŘΩ!ƴǘƛŘƻǘŜ aux deux textes, nous avons 

réalisé ǉǳΩƛƭ Şǘŀƛǘ préférable ŘŜ ƭŜǎ ǘǊŀƛǘŜǊ ǎŞǇŀǊŞƳŜƴǘΦ bƻƴ ǎŜǳƭŜƳŜƴǘ ƭΩŀƳǇƭŜǳǊ ŘŜ ƭΩŜŦŦŜǘ ŘΩ!ƴǘƛŘƻǘŜ 

ƴΩŞǘŀƛǘ Ǉŀǎ ƭŀ ƳşƳŜΣ Ƴŀƛǎ ǳƴŜ ǘŜƴŘŀƴŎŜ ǾŜǊǎ ŘŜǎ ƛƴǘŜǊŀŎǘƛƻƴǎ ƎǊƻǳǇŜǎ-niveaux différenciées selon le type 

de texte a été décelée lors des analyses préliminaires. 

 

Texte narratif  

Une analyse de variance à mesures répétées avec correction de Huynh-Feldt avec le groupe (x3) 

et le temps (x2) comme facteurs a été effectuée. [ΩŀƴŀƭȅǎŜ ƳƻƴǘǊŜ ǳƴ ŜŦŦŜǘ ƎǊƻǳǇŜΣ ǳƴ ŜŦŦŜǘ ǘŜƳǇǎ Ŝǘ ǳƴŜ 

interaction significative : F (2, 607) = 30,79, p < .001. Les analyses post-hoc avec ajustement de Bonferroni 

ont montré une diminution significative des erreurs entre le prétest et le posttest pour les trois groupes. 

Voir tableau 14. 

 

Tableau 14. wŀǘƛƻǎ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ŀǳȄ млл Ƴƻǘǎ ƳƻȅŜƴǎ Ŝǘ ŞŎŀǊǘǎ ǘȅǇŜǎ ό ύ ŀǳ ǘŜȄǘŜ ƴŀǊǊŀǘƛŦ 

 Pourcentage dõerreurs  

Groupes SDC  SH  DNR 

Avant Antidote 12,54 (7,60) < 22,51**  (13,51) = 20,84**  (11,80) 

Après Antidote 8,46 (5,44) < 15,32**  (10,04) = 14,29**  (8,70) 
                       ** p < .001 par rapport au groupe SDC 

              

Les tests post-hoc révèlent des différences significatives entre le groupe SDC et les deux autres 

ƎǊƻǳǇŜǎ {I Ŝǘ 5bw Ł ƭŀ Ŧƻƛǎ ŀǾŀƴǘ Ŝǘ ŀǇǊŝǎ ƭΩǳǘƛƭƛǎŀǘƛƻƴ ŘΩ!ƴǘƛŘƻǘŜΦ Aucune différence significative n'a été 

trouvée entre les groupes SH et DNR ni avant Antidote ni après la révision avec le correcticiel.  

Comme anticipé, le groupe SDC a mieux fait en prétest et en posttest que les deux autres groupes 

(SH, DNR), qui ont eu des performances comparables. 9ƴ ŜŦŦŜǘΣ ƭŀ ƳŜǎǳǊŜ Řǳ ǇƻǳǊŎŜƴǘŀƎŜ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ŀǾŀƴǘ 
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!ƴǘƛŘƻǘŜ ƳƻƴǘǊŜ ǉǳŜ ƭŜ ƎǊƻǳǇŜ {5/ ŀ ǇǊƻŘǳƛǘ ппΣп҈ Ƴƻƛƴǎ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ǉǳŜ ƭŜ ƎǊƻǳǇŜ {I Ŝǘ плΣн҈ Ƴƻƛƴǎ 

que le groupe DNR. Après Antidote, les résultats des groupes SH et DNR demeurent comparables avec un 

ǇƻǳǊŎŜƴǘŀƎŜ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ǇǊƻŘǳƛǘ ŘŜ мрΣо҈ ŜǊǊeurs contre 14,3%. Le groupe SDC a obtenu un taux nettement 

inférieur à celui des deux autres groupes avec 8,5%. [ΩŞŎŀǊǘ ŘŜ мл ŜǊǊŜǳǊǎ ŀǳȄ млл Ƴƻǘǎ ŜƴǘǊŜ ƭŜǎ ƎǊƻǳǇŜǎ 

{I Ŝǘ {5/ ŀǳ ǇǊŞǘŜǎǘ ŀ ŞǘŞ ǊŞŘǳƛǘ Ł ŜƴǾƛǊƻƴ т ŜǊǊŜǳǊǎ ŀǳȄ млл Ƴƻǘǎ ŀǳ ǇƻǎǘǘŜǎǘ ǘŀƴŘƛǎ ǉǳŜ ƭΩŞŎŀǊǘ Ŝƴ ǾŀƭŜur 

relative est demeuré stable, avoisinant 180% dans les deux cas. 

[ΩŜȄƛǎǘŜƴŎŜ ŘΩǳƴ ŜŦŦŜǘ ŘΩƛƴǘŜǊŀŎǘƛƻƴ ǎƛƎƴƛŦƛŎŀǘƛŦ ƭƛŞ ŀǳ ƎǊƻǳǇŜ ƛƴŘƛǉǳŜ ǉǳe, au texte narratif, les 

ƎǊƻǳǇŜǎ ƴΩƻƴǘ Ǉŀǎ ǘƻǳǎ ōŞƴŞŦƛŎƛŞ ŘŜ ƭΩǳǘƛƭƛǎŀǘƛƻƴ Řǳ ŎƻǊǊŜŎǘƛŎƛŜƭ Řŀƴǎ ƭŀ ƳşƳŜ ƳŜǎǳǊŜΦ [Ŝ ƎǊƻǳǇŜ {I (n=62) 

est celui qui a le plus tiré profit ŘŜ ƭΩǳǘƛƭƛǎŀǘƛƻƴ ŘΩ!ƴǘƛŘƻǘŜ avec un écart moyen de -7,2 erreurs, suivi du 

groupe DNR (n=123) avec -6,6 erreurs comparativement au groupe SDC (n=425) avec -4,1 erreurs.  

 

¢ŜȄǘŜ ŘΩƻǇƛƴƛƻƴ 

[ΩŀƴŀƭȅǎŜ ŘŜ ǾŀǊƛŀƴŎŜ Ł ƳŜǎǳǊŜǎ ǊŞǇŞǘŞŜǎ ŀǾŜŎ ŎƻǊǊŜŎǘƛƻƴ ŘŜ IǳȅƴƘ-Feldt avec le groupe (x3) et 

le temps (x2) comme facteurs montre ŞƎŀƭŜƳŜƴǘ ŀǳ ǘŜȄǘŜ ŘΩƻǇƛƴƛƻƴ un effet groupe, un effet temps et 

une interaction significative : F (2, 439) = 30,31, p < .001. Les analyses post-hoc recourant à un ajustement 

Bonferroni montrent une réduction significative des erreurs aux 100 mots entre le prétest et le posttest 

pour les trois groupes. Voir tableau 15. 

 

Tableau 15. wŀǘƛƻǎ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ŀǳȄ млл Ƴƻǘǎ ƳƻȅŜƴǎ Ŝǘ ŞŎŀǊǘǎ ǘȅǇŜǎ ό ύ ŀǳ ǘŜȄǘŜ ŘΩƻǇƛƴƛƻƴ 

 Pourcentage dõerreurs  

Groupes SDC  SH  DNR 

Avant Antidote 14,74 (10,14) < 23,16**  (13,98) = 20,02**  (11,80) 

Après Antidote 8,86 (7,11) < 13,13** (8,10) = 11,81* (8,13) 
                     *  p < .01 par rapport au groupe SDC 

     ** p < .001 par rapport au groupe SDC 

 

L'analyse post-hoc a révélé que le groupe SDC et les groupes SH et DNR différaient 

significativement aussi bien avant ǉǳΩŀǇǊŝǎ l'utilisation d'Antidote. Aucune différence significative n'a été 

trouvée entre les groupes SH et DNR que ce soit avant ou après Antidote. 

Encore une fois, le groupe SDC a mieux fait que les deux autres groupes En prétest au texte 

ŘΩƻǇƛƴƛƻƴΣ ƭŜ ƎǊƻǳǇŜ {5/ όƴ Ґ омсύ ŀ ǇǊƻŘǳƛǘ мпΣт ŜǊǊŜǳǊǎ ŀǳȄ млл ƳƻǘǎΣ ǎƻƛǘ осΣс҈ Ƴƻƛƴǎ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ǉǳŜ ƭŜ 

groupe SH (n = 48) et 26,5% moins que et le groupe DNR (n = 78). Suivant la révision avec Antidote, les 
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performances des groupes SH et DNR demeurent comparables avec respectivement 13,1 contre 11,8 

erreurs aux 100 mots. Le groupe SDC a obtenu un taux inférieur avec 8,9 erreurs aux 100 mots.  

La différence de 8,4 erreurs aux 100 mots entre les groupes SH et SDC au prétest a diminué de 

moitié au posttest 4,2 erreurs aux 100 mots ǘŀƴŘƛǎ ǉǳŜ ƭΩŞŎŀǊǘ Ŝƴ ǾŀƭŜǳǊ ǊŜƭŀǘƛǾŜ Ŝǎǘ ǊŜǎǘŞ ǊŜƭŀǘƛǾŜƳŜƴǘ 

ǎŜƳōƭŀōƭŜΦ [Ŝ ƎǊƻǳǇŜ {I ŀ ǇǊƻŘǳƛǘ ŜƴǾƛǊƻƴ мсл҈ Ǉƭǳǎ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ǉǳŜ ƭŜ ƎǊƻǳǇŜ {5/ ŀǳ ǇǊŞǘŜǎǘΦ /Ŝ ǘŀǳȄ Ŝǎǘ 

de pratiquement 150% au posttest. Voir figure 23.  

LΩƛƴǘŜǊŀŎǘƛƻƴ ŜƴǘǊŜ ƭŜ ŎƻƳǇŀǊŀǘƛŦ ŘŜǎ Ǌŀǘƛƻǎ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ aux 100 mots avant et après Antidote et le 

groupe montre que la diminution a été statistiquement plus élevée pour le groupe SH (n=48) avec -10,0 

erreurs contre -8,2 pour le groupe DNR (n=78) et -5,9 erreurs pour le groupe SDC (n=316). 

En somme, ǇƻǳǊ ŎƘŀŎǳƴŜ ŘŜǎ ǘŃŎƘŜǎ ŘΩŞŎǊƛǘǳǊŜΣ la réduction des erreurs a été significative pour 

les trois groupes, le ƎǊƻǳǇŜ {5/ ŀ ǇǊƻŘǳƛǘ ǎƛƎƴƛŦƛŎŀǘƛǾŜƳŜƴǘ Ƴƻƛƴǎ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ que les autres groupes, puis 

lΩŜŦŦŜǘ a été significativement plus marqué pour les groupes SH et DNR que pour le groupe SDC (voir figures 

23 et 24). 

Figure 23. /ƻƳǇŀǊŀƛǎƻƴ ƛƴǘŜǊƎǊƻǳǇŜ ŘŜǎ ǇƻǳǊŎŜƴǘŀƎŜǎ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ŀǳ ǘŜȄǘŜ ƴŀǊǊŀǘƛŦ avant et après Antidote 
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Figure 24. /ƻƳǇŀǊŀƛǎƻƴ ƛƴǘŜǊƎǊƻǳǇŜ ŘŜǎ ǇƻǳǊŎŜƴǘŀƎŜǎ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ŀǳ ǘŜȄǘŜ ŘΩƻǇƛƴƛƻƴ avant et après Antidote 

 

 

En outre, lŜǎ ǊŞǎǳƭǘŀǘǎ ǊŞǾŝƭŜƴǘ ǳƴ ŜŦŦŜǘ ŘƛŦŦŞǊŜƴŎƛŞ ǎŜƭƻƴ ƭŜ ǘȅǇŜ ŘŜ ǘŜȄǘŜΣ ƭŀ ǊŞŘǳŎǘƛƻƴ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ 

étant plus prononcée ŀǳ ǘŜȄǘŜ ŘΩƻǇƛƴƛƻƴΦ  [Ŝǎ ŀƴŀƭȅǎŜǎ ǎŜŎƻƴŘŀƛǊŜǎ ǇŜǊƳŜǘǘǊƻƴǘ ŘŜ ŘƛǎŎǳǘŜǊ ŘŜ ŎŜǘǘŜ 

observation. 
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Malgré le fait que les groupes SH et DNR aient davantage bénéficié 

de la révision avec Antidote, le groupe SDC a maintenu un ratio 

ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ǎƛƎƴƛŦƛŎŀǘƛǾŜƳŜƴǘ Ǉƭǳǎ ŦŀƛōƭŜ que les deux autres groupes 

ǘƻǳǘ ŀǳ ƭƻƴƎ ŘŜ ƭΩŜȄǇŞǊƛƳŜƴǘŀǘƛƻƴ. Les trois groupes ont réduit 

significativement le pourcentage ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ǉǳΩƛƭǎ ŀǾŀƛŜƴǘ produit.  
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 [Ŝǎ ǊŞǎǳƭǘŀǘǎ Ǿƻƴǘ Řŀƴǎ ƭŜ ƳşƳŜ ǎŜƴǎ ǉǳΩŀǳ ǘŜȄǘŜ ƴŀǊǊŀǘƛŦ Ŝǘ ƭΩŜŦŦŜǘ ƭŜ Ǉƭǳǎ ƎǊŀƴŘ ŀ ŞǘŞ ŎƻƴǎǘŀǘŞ 

ǇƻǳǊ ƭŜ ƎǊƻǳǇŜ {IΦ /Ŝƭŀ ǎŜǊŀƛǘ ǎǳǊǘƻǳǘ ŘǶ ŀǳ Ŧŀƛǘ ǉǳŜ ŎŜ ƎǊƻǳǇŜ ŀ ǇǊƻŘǳƛǘ ŘŀǾŀƴǘŀƎŜ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎΦ 5Ŝ ǇƭǳǎΣ 

ŎŜƭŀ ƴŜ ǎŜƳōƭŜ Ǉŀǎ şǘǊŜ ƭŜ ǊŞǎǳƭǘŀǘ ŘΩǳƴŜ ƳŜƛƭƭŜǳǊŜ ŎƻƴƴŀƛǎǎŀƴŎŜ ŘΩ!ƴǘƛŘƻǘŜ ǇŀǊ ƭŜ ƎǊƻǳǇŜ {I ǉǳƛ ŀǳǊŀƛǘ 

Ǉǳ ǊŞǎǳƭǘŜǊ Řǳ Ŧŀƛǘ ǉǳŜ ŎŜ ƎǊƻǳǇŜ ŀ ŘŞƧŁ ǳǘƛƭƛǎŞ ƭŜ ŎƻǊǊŜŎǘƛŎƛŜƭ ŎƻƳƳŜ ƳŜǎǳǊŜ ŘΩŀŘŀǇǘŀǘƛƻƴΦ 5ΩǳƴŜ ǇŀǊǘΣ 

ƭΩŜŦŦŜǘ ŘŜ ƭΩǳǘƛƭƛǎŀǘƛƻƴ ŘΩ!ƴǘƛŘƻǘŜ Ŝǎǘ Ǉƭǳǎ ǇǊƻƴƻƴŎŞ, non seulement auprès du groupe SH, mais aussi du 

ƎǊƻǳǇŜ 5bw ǉǳƛ ƴΩŀ ƴƻǊƳŀƭŜƳŜƴǘ pas accès à Antidote comme aide à la révision contrairement au groupe 

{IΦ 5ΩŀǳǘǊŜ ǇŀǊǘΣ ƭŜǎ ǇƻǳǊŎŜƴǘŀƎŜǎ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ŎƻǊǊƛƎŞŜǎ ǎƻƴǘ ǎŜƳōƭŀōƭŜǎ ǇƻǳǊ ƭŜǎ ǘǊƻƛǎ ƎǊƻǳǇŜǎ ŀǳ ǘŜȄǘŜ 

narratif (DNR : -32,8%; SH -32,0% et DNR -омΣс҈ύ ŀƛƴǎƛ ǉǳΩŀǳ ǘŜȄǘŜ ŘΩƻǇƛƴƛƻƴ ό5bw : -39,5%; SH -43,5% et 

DNR -41,0%).  

Tout compte fait, les résultats montrent que non seulement la condition avant-après Antidote est 

ǎƛƎƴƛŦƛŎŀǘƛǾŜΣ Ƴŀƛǎ ǉǳΩƛƭ ŜȄƛǎǘŜ ǳƴŜ ƛƴǘŜǊŀŎǘƛƻƴ ǎƛƎƴƛŦƛŎŀǘƛǾŜ ōŀǎŞŜ ǎǳǊ ƭΩŀǇǇŀǊǘŜƴŀƴŎŜ ŀǳ ƎǊƻǳǇŜ. Nous 

pouvons conclure que le groupe SDC a maintenu un ratio d'erreurs significativement plus faible dans les 

ŘŜǳȄ ǘŜȄǘŜǎ Ł ƭΩǳǘƛƭƛǎŀǘƛƻƴ ŘΩ!ƴǘƛŘƻǘŜΣ ŎŜŎƛ ǇŀǊ ǊŀǇǇƻǊǘ ŀǳ ƎǊƻǳǇŜ {I Ŝǘ ŀǳ ƎǊƻǳǇŜ 5bw Řƻƴǘ ƭŜǎ 

performances avant et après Antidote ne sont pas significativement différentes. 

En tout et pour toutΣ ƭƻǊǎǉǳŜ ƭΩƻƴ ŎƻƴǎƛŘŝǊŜ ƭΩŀǇǇŀǊǘŜƴŀƴŎŜ ŀǳ ƎǊƻǳǇŜ ό{5/Σ {I Ŝǘ 5bwύ ǎŀƴǎ ŞƎŀǊŘ 

ŀǳ ƴƛǾŜŀǳ ŘŜ ŎƻǳǊǎ ŘΩŀƴƎƭŀƛǎ ǎǳƛǾƛ όмлл-103), les résultats révèlent des écarts de performance existants 

entre le groupe SDC et les groupes SH et DNR avant et suivant le recours à Antidote. Bien que le groupe 

{I ŀƛǘ ǇǊƻŘǳƛǘ ƭŞƎŝǊŜƳŜƴǘ Ǉƭǳǎ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ǉǳŜ ƭŜ ƎǊƻǳǇŜ 5bwΣ ƭŜǎ ǇŜǊŦƻǊƳŀƴŎŜǎ ŘŜ ŎŜǎ ƎǊƻǳǇŜǎ ǎƻƴǘ 

ŎƻƳǇŀǊŀōƭŜǎ Ŝǘ ǘŞƳƻƛƎƴŜƴǘ ŘŜ ōŜǎƻƛƴǎ ŘΩŀƳŞƴŀƎŜƳŜƴǘ Ł ƭΩŞŎǊƛǘΦ [Ŝs groupes qui bénéficient davantage 

ŘŜ ƭΩǳǘƛƭƛǎŀǘƛƻƴ Řǳ ŎƻǊǊŜŎǘƛŎƛŜƭ ǎƻƴǘ ŎŜǳȄ ǉǳƛ ǇǊƻŘǳƛǎŜƴǘ ǳƴŜ ǇǊƻǇƻǊǘƛƻƴ Ǉƭǳǎ ƎǊŀƴŘŜ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎΦ !ƛƴǎƛΣ ǎǳƛǾŀƴǘ 

ƭΩǳǘƛƭƛǎŀǘƛƻƴ ŘΩ!ƴǘƛŘƻǘŜΣ ƭŜǎ ŞŎŀǊǘǎ ŘŜǎ ƎǊƻǳǇŜs SH et DNR avec le groupe SDC sont considérablement 

réduits, ōƛŜƴ ǉǳΩŜƴŎƻǊŜ ǎƛƎƴƛŦƛŎŀǘƛŦǎΦ 

/ƻƳƳŜ ƭŜǎ ǇŜǊŦƻǊƳŀƴŎŜǎ ŘŜǎ ƎǊƻǳǇŜǎ {I Ŝǘ 5bw ǎƻƴǘ ŎƻƳǇŀǊŀōƭŜǎΣ ƭŜ Ŧŀƛǘ ŘΩŀǇǇŀǊǘŜƴƛǊ ŀǳ ƎǊƻǳǇŜ 

5bw Ŝǘ ŘΩŀǾƻƛǊ ŘŜǎ ŘƛŦŦƛŎǳƭǘŞǎ ƴƻƴ ŘƛŀƎƴƻǎǘƛǉǳŞŜǎ ǇŜǳǘ ŎƻƴǎǘƛǘǳŜǊ ǳƴ ŦŀŎǘŜǳǊ ŘŜ ǊƛǎǉǳŜ ǇƻǳǾŀƴǘ ŀǾƻƛǊ ǳƴ 

ƛƳǇŀŎǘ ǎǳǊ ƭŜǎ ǇŜǊŦƻǊƳŀƴŎŜǎ Ł ƭΩŞŎǊƛǘ ŜǘΣ ŎƻƴǎŞǉǳŜƳƳŜƴǘΣ sur ƭŀ ǊŞǳǎǎƛǘŜΦ ¢ƻǳǘ ŎƻƳƳŜ ƭΩŞǘǳŘŜ ŘŜ aƛƳƻǳƴƛ 

όнлмнύ ƭΩŀǾŀƛǘ ŘŞƳƻƴǘǊŞΣ ƭŀ ǇǊŞǎŜƴŎŜ dans le milieu collégial ŘΩŞǘǳŘƛŀƴǘ·es ayant des caractéristiques 

associées à une dyslexie sans toutefois avoir été diagnostiqués peut affecter la persévérance et la réussite 

dans les cours de la formation générale au collégial. 

Les besoins du groupe DNR Ŝƴ ǎƛǘǳŀǘƛƻƴ ŘΩŞŎǊƛǘǳǊŜ qui peuvent, à certains égards, être 

comparables à ceux du groupe SH, témoignent de la nécessité de maintenir des mesures permettant le 

dépistage des étudiant·es à risque en milieu collégial. À la différence des étudiant·es appartenant au 
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ƎǊƻǳǇŜ {IΣ ƭŜǎ 5bw ƴΩƻƴǘ Ǉŀǎ ǊŞǇƻƴǎŜ Ł ƭŜǳǊǎ ōŜǎƻƛƴǎ ǎǇŞŎƛŦƛǉǳŜǎ ǇŀǊ ƭŀ ƳƛǎŜ Ŝƴ ǇƭŀŎŜ ŘΩŀŎŎƻƳƳƻŘŜƳŜƴǘǎ 

ǇƻǳǾŀƴǘ ǎΩƛƴǎŎǊƛǊŜ Řŀƴǎ ǳƴ Ǉƭŀƴ ŘΩƛƴǘŜǊǾŜƴǘƛƻƴΣ un accompagnement qui pourrait représenter un facteur 

de protection dans leur situation.  

Le cours dΩŀƴƎƭŀƛǎ langue seconde est cependant le seul cours de la formation générale au Québec 

pour lequel il existe un classement par niveau dans tous les établissements collégiaux. Comment cette 

réalité influence-t-ŜƭƭŜ ƭŜǎ ǊŞǎǳƭǘŀǘǎ ŘŜ ŎŜǘǘŜ ŞǘǳŘŜ Ŝǘ ƭŜǳǊ ƛƴǘŜǊǇǊŞǘŀǘƛƻƴ Ŝƴ ŎƻƴǘŜȄǘŜ ŘŜǎ ŎƻǳǊǎ ŘΩALS au 

collégial? 
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9ŦŦŜǘ ŘΩ!ƴǘƛŘƻǘŜ ǎŜƭƻƴ ƭŜǎ ƴƛǾŜŀǳȄ ǎŀƴǎ ŞƎŀǊŘ ŀǳ ƎǊƻǳǇŜ  

!Ǿŀƴǘ ŘΩŀƴŀƭȅǎŜǊ ƭΩŜŦŦŜǘ ŘΩ!ƴǘƛŘƻǘŜ Ŝƴ ŎƻƴǎƛŘŞǊŀƴǘ Ł ƭŀ Ŧƻƛǎ ƭŜǎ ƎǊƻǳǇŜǎ ό{5/Σ {IΣ 5bwύ Ŝǘ ƭŜ degré 

de maîtrise de la langue anglaise, nous souhaitions analyser les résultats selon les niveaux (100-103) 

indépendamment des groupes. wŀǇǇŜƭƻƴǎ ǉǳΩŀǾŀƴǘ ŘΩŜƴǘǊŜǇǊŜƴŘǊŜ ƭŜǳǊǎ ŘŜǳȄ ŎƻǳǊǎ ŘΩŀƴƎƭŀƛǎ ŘŜ ƭŀ 

formation générale collégiale, les étudiant·es sont classés dans ƭΩun des quatre ƴƛǾŜŀǳȄ ŘΩŀƴƎƭŀƛǎ όмлл-

103). 

 

 

Afin de vérifier cette hypothèse Ŝǘ ǎƛ ƭΩǳǘƛƭƛǎŀǘƛƻƴ ŘΩ!ƴǘƛŘƻǘŜ avait réduit le ratio ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ aux deux 

textes de façon significative, nous avons recouru à des analyses de variance à mesures répétées avec 

correction de Huynh-Feldt. Au texte narratif, les résultats révèlent une interaction significative entre les 

ratios ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ŀǾŀƴǘ Ŝǘ ŀǇǊŝǎ !ƴǘƛŘƻǘŜ Ŝǘ ƭŜ niveau de cours suivi F (3, 606) = 36,81, p < .001. Les analyses 

post-hoc avec ajustement de Bonferroni montrent que la réduction dΩŜǊǊŜǳǊs au niveau 100 (Écart moyen 

= -7,6) a été significativement plus prononcée ǉǳΩŀǳx niveaux plus élevés (101, 102, 103) : niveau 101 

(Écart moyen =  -5,0, p < .001), niveau 102 (Écart moyen = -3,6, p < .001), niveau 103 (Écart moyen = -2,8, 

p < .001). Les résultŀǘǎ ŀǳ ǘŜȄǘŜ ŘΩƻǇƛƴƛƻƴ Ǿƻƴǘ Řŀƴǎ ƭŜ ƳşƳŜ ǎŜƴǎΦ Il en ressort une interaction significative 

ŜƴǘǊŜ ƭŜ Ǌŀǘƛƻ ŘΩerreurs pré-post Antidote Ŝǘ ƭΩŀǇǇŀǊǘŜƴŀƴŎŜ ŀǳ ƴƛǾŜŀǳ : F (3, 438) = 36.18, p < .001. Les 

tests post-hoc avec ajustement de Bonferroni ont révélé ǳƴŜ ǊŞŘǳŎǘƛƻƴ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ǎƛƎƴƛŦƛŎŀǘƛǾŜƳŜƴǘ Ǉƭǳǎ 

prononcée au niveau 100 (Écart moyen= -11,0) ǉǳΩŜƴ 101 (Écart moyen= -6,5, p < .001 ), ǉǳΩŜƴ 102 (Écart 

moyen= -5,1, p < .001) et ǉǳΩŜƴ 103 (Écart moyen= -4,2, p < .001). Voir figures 25 et 26.         

 

  

HYPOTHÈSE 2   

[ŀ ŘƛƳƛƴǳǘƛƻƴ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ Ŝǎǘ ǎƛƎƴƛŦƛŎŀǘƛǾŜƳŜƴǘ Ǉƭǳǎ ǇǊƻƴƻƴŎŞŜ ŎƘŜȊ ƭŜǎ ŞǘǳŘƛŀƴǘ·es au niveau le 

moins avancé (100) comparativement aux niveaux les plus avancés (101, 102, 103). 
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Figure 25. Comparaison de la diminution dǳ ǇƻǳǊŎŜƴǘŀƎŜ ŘΩerreurs selon les niveaux au texte narratif        

  

                  **p <.001 par rapport au niveau 100 pour les niveaux 101, 102 et 103 

 

Figure 26. Comparaison de la diminution du pourcentage ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ǎŜƭƻƴ ƭŜǎ ƴƛǾŜŀǳȄ ŀǳ ǘŜȄǘŜ ŘΩƻǇƛƴƛƻƴ 

 

          **p <.001 par rapport au niveau 100 pour les niveaux 101, 102 et 103  
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Bref, ƭΩŜƴǎŜƳōƭŜ ŘŜ ces résultats a permis de confirmer une deuxième hypothèse. 

 

 

[Ŝ ŦƻƴŘŜƳŜƴǘ ŘŜ ŎŜǘǘŜ ƘȅǇƻǘƘŝǎŜ ǊŜǇƻǎŜ ǎǳǊ ƭŜ Ŧŀƛǘ ǉǳΩǳƴŜ Ƴƻƛƴǎ ƎǊŀƴŘŜ ƳŀƞǘǊƛǎŜ ŘŜ ƭŀ ƭŀƴƎǳŜ 

ŜƴǘǊŀƞƴŜ ƘŀōƛǘǳŜƭƭŜƳŜƴǘ ǳƴŜ Ǉƭǳǎ ƎǊŀƴŘŜ ǇǊƻŘǳŎǘƛƻƴ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎΦ /ƻƴǎŞǉǳŜƳƳŜƴǘΣ ƴƻǳǎ ǇƻǳǾƛƻƴǎ ƴƻǳǎ 

ŀǘǘŜƴŘǊŜ Ł ŎŜ ǉǳŜ ƭΩǳǘƛƭƛǎŀǘƛƻƴ ŘΩ!ƴǘƛŘƻǘŜ ŜƴǘǊŀƞƴŜ ǳƴŜ ŘƛƳƛƴǳǘƛƻƴ ŘΩǳƴ Ǉƭǳǎ ƎǊŀƴŘ nombre ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ par 

tranche de 100 mots au niveau le plus faible, soit le niveau 100Σ ŎŜ ǉǳƛ ǎΩŜǎǘ ŀǾŞǊŞΦ 

En terminant, notons que, avant de nous pencher sur cette hypothèse, nous avions pris soin de 

ǾŞǊƛŦƛŜǊ ǎΩƛƭ ȅ ŀǾŀƛǘ ƭƛŜǳ ŘŜ ƧǳƳŜƭŜǊ les niveaux 102 et 103 pour les analyses, mais que les analyses 

ǇǊŞƭƛƳƛƴŀƛǊŜǎ ŜŦŦŜŎǘǳŞŜǎ ƻƴǘ ŎƻƴŦƛǊƳŞ ǉǳΩƛƭ Şǘŀƛǘ ǇǊŞŦŞǊŀōƭŜ ŘŜ ǘǊŀƛǘŜǊ les résultats des quatre niveaux 

séparément.  

  

±ŞǊƛŦƛŎŀǘƛƻƴ ŘŜ ƭΩƘȅǇƻǘƘŝǎŜ 2 

 

 

 

[ŀ ŘƛƳƛƴǳǘƛƻƴ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ a été 

significativement plus prononcée chez 

les étudiant·es au niveau le moins 

avancé (100) comparativement aux 

niveaux plus avancés (101, 102, 103). 
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Effet ŘΩ!ƴǘƛŘƻǘŜ ǎŜƭƻƴ ƭŜǎ ƎǊƻǳǇŜǎ Ŝǘ ƴƛǾŜŀǳȄ 

bƻǳǎ ŀǾƻƴǎ ŘΩŀōƻǊŘ ŀƴŀƭȅǎŞ ƭΩŜŦŦŜǘ ŘΩ!ƴǘƛŘƻǘŜ ǎŜƭƻƴ ƭŜǎ ƎǊƻǳǇŜǎ ƛƴŘŞǇŜƴŘŀƳƳŜƴǘ Řǳ ƴƛǾŜŀǳΤ 

puis du niveau indépendamment des groupes. Cependant, pour répondre à la question de recherche 

Řŀƴǎ ƭŜ ŎƻƴǘŜȄǘŜ ŘŜǎ ŎƻǳǊǎ ŘΩŀƴƎƭŀƛǎ Řǳ ŎƻƭƭŞƎƛŀƭΣ ƛƭ ƛƳǇƻǊǘŜ ŘŜ ǾŞǊƛŦƛŜǊ ƭΩƛƴǘŜǊŀŎǘƛƻƴ ŜƴǘǊŜ ƭŜ ǊŜŎƻǳǊǎ Ł 

Antidote et les combinaisons groupe et niveau, une réalité propre aux cours de langue seconde. 

 

bƻǳǎ ŀǾƻƴǎ Ǿǳ ǉǳŜ ƭŜǎ ƎǊƻǳǇŜǎ {I Ŝǘ 5bw ƻƴǘ ǇǊƻŘǳƛǘ ǳƴ Ǉƭǳǎ ƎǊŀƴŘ Ǌŀǘƛƻ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ǉǳŜ ƭŜ 

ƎǊƻǳǇŜ {5/Φ 5Ŝ ǇƭǳǎΣ Ƴƻƛƴǎ ƭŜ ƴƛǾŜŀǳ Řǳ ŎƻǳǊǎ Ŝǎǘ ŞƭŜǾŞΣ Ǉƭǳǎ ƭŀ ǇǊƻŘǳŎǘƛƻƴ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ Ŝǎǘ grande. Une 

Ǉƭǳǎ ƎǊŀƴŘŜ ǇǊƻŘǳŎǘƛƻƴ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ŀ ŜƴǘǊŀƞƴŞ ǳƴŜ ǊŞŘǳŎǘƛƻƴ Ǉƭǳǎ ƳŀǊǉǳŞŜ ŘŜǎ ŜǊǊŜǳǊǎ Řŀƴǎ ƭŜǎ ŘŜǳȄ Ŏŀǎ 

lors de la révision avec Antidote. hƴ ǎΩŀǘǘŜƴŘ ŘƻƴŎ Ł ŎŜ ǉǳŜ ƭŜǎ ŘƛŦŦŞǊŜƴŎŜǎ ŘΩŜŦŦŜǘ ŜƴǘǊŜ ƭŜǎ ƎǊƻǳǇŜǎ ƭŜǎ 

plus importantes se retrouvent aux niveaux les plus faibles. 

 

  

Puisque le nombre de 

participant·es SH et DNR était pour 

certaines strates insuffisant pour 

procéder à une analyse de variance, 

nous ne pouvons rapporter les résultats 

des analyses à trois facteurs tenant 

compte du groupe, du niveau et de 

ƭΩǳǘƛƭƛǎŀǘƛƻƴ ŘΩ!ƴǘƛŘƻǘŜ ǉǳŜ ƴƻǳǎ ŀǾƛƻƴǎ 

prévues (voir tableaux 16 et 17). 

 

 

 

 

HYPOTHÈSE 3   

LΩŞŎŀǊǘ ŘΩŀƳŞƭƛƻǊŀǘƛƻƴ ŜƴǘǊŜ ƭŜǎ ƎǊƻǳǇŜǎ ό{5/Σ {IΣ 5bwύ est plus marqué chez les étudiant·es 

des niveaux les moins avancés (100-101). 

Échantillon au texte narratif et identification  
des strates pour lesquelles n < 20 

Nombre de participant·es par groupe aux différents niveaux 

 100 101 102 103 

SDC 56 178 117 74 

SH 33 17 7 5 

DNR 39 50 20 14 

 
 SDC : sans difficultés connues 
 SH : en situation de handicap 
 DNR : aux difficultés non répertoriées 

Tableau 16. {ǘǊŀǘŜǎ ŘŜ ƭΩŞŎƘŀƴǘƛƭƭƻƴ ŀǳ ǘŜȄǘŜ ƴŀǊǊŀǘƛŦ 
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Malgré des distributions très 

inégales des groupes aux deux textes et 

malgré la prudence que cela exige dans 

ƭΩƛƴǘŜǊǇǊŞǘŀǘƛƻƴ ŘŜǎ ǊŞǎǳƭǘŀǘǎΣ ƴƻǳǎ 

nous attarderons tout de même aux 

ǘŜƴŘŀƴŎŜǎ ǉǳƛ ǎΩŜƴ ŘŞƎŀƎŜƴǘΦ 

 

 

 

Texte narratif avant Antidote  

Au niveau 100, le groupe SDC (n = 56) a produit 19,3 erreurs aux 100 mots en prétest au texte 

narratif tandis que les groupes SH (n = 33) et DNR (n = 39) en ont respectivement produit 28,9 et 29,3, soit 

ŜƴǾƛǊƻƴ рл҈ Ǉƭǳǎ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ǉǳŜ ƭŜ ƎǊƻǳǇŜ {5/. 

En 101, les différences entre les groupes sont moins importantes. Le groupe SDC (n=178) a fait 

14,3 erreurs aux 100 mots contre 18,8 pour le groupe SH (n = 17) et 20,3 pour le groupe DNR (n = 50), soit 

ǊŜǎǇŜŎǘƛǾŜƳŜƴǘ ŜƴǾƛǊƻƴ нп Ŝǘ ол҈ ŘŀǾŀƴǘŀƎŜ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ǉǳŜ ƭŜ ƎǊƻǳǇŜ {5/Φ 

Une plus petite différence entre les groupes SH et SDC a été constatée aux niveaux plus élevés 

(102-103). En 102, le groupe SDC (n = 102ύ ŀ ƻōǘŜƴǳ ǳƴ Ǌŀǘƛƻ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ŀǳȄ млл Ƴƻǘǎ ŘŜ фΣл ŎƻƴǘǊŜ млΣт 

pour le groupe SH (n = 7) et 13,6 pour le groupe DNR (n = 20). Au niveau 103, le groupe SDC (n = 74) a 

produit 8,6 erreurs aux 100 mots contre 9,5 pour les groupes SH (n = 5) et DNR (n = 14). Voir figure 27. 

Au texte narratif, moins le niveau est élevé et Ǉƭǳǎ ƭΩŞŎŀǊǘ ŘŜ ǇŜǊŦƻǊƳŀƴŎŜ ŜƴǘǊŜ ƭŜǎ ƎǊƻǳǇŜǎ Ŝǎǘ 

important au prétest. [Ŝǎ ƎǊƻǳǇŜǎ {I Ŝǘ 5bw ƻƴǘ ǇǊƻŘǳƛǘ ŘŀǾŀƴǘŀƎŜ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ǉǳŜ ƭŜ ƎǊƻǳǇŜ {5/Φ Moins 

le niveau est élevé, plus la ǇǊƻŘǳŎǘƛƻƴ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ Ŝǎǘ grande pour chacun des groupes comparativement 

aux niveaux plus élevés. Voir figure 27. 

 

  

Échantillon au texte ŘΩƻǇƛƴƛƻƴ Ŝǘ ƛŘŜƴǘƛŦƛŎŀǘƛƻƴ  
des strates pour lesquelles n < 20 

Nombre de participant·es par groupe aux différents niveaux 

 100 101 102 103 

SDC 45 111 101 59 

SH 26 11 7 4 

DNR 28 25 17 8 

 
 SDC : sans difficultés connues 
 SH : en situation de handicap 
 DNR : aux difficultés non répertoriées                   

Tableau 17.  {ǘǊŀǘŜǎ ŘŜ ƭΩŞŎƘŀƴǘƛƭƭƻƴ ŀǳ ǘŜȄǘŜ ŘΩƻǇƛƴƛƻƴ 
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Figure 27. tƻǳǊŎŜƴǘŀƎŜ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ǎŜƭƻƴ ƭŜǎ ƎǊƻǳǇŜǎ Ŝǘ ƴƛǾŜŀǳȄ ŀǾŀƴǘ !ƴǘƛŘƻǘŜ ŀǳ ǘŜȄǘŜ ƴŀǊǊŀǘƛŦ       

 

 

Au texte narratif, le groupe DNR témoigne de besoins tout aussi grands, sinon légèrement plus 

grands que ceux du groupe SH. Ces groupes sont comparables. Moins le niveau est élevé, plus ces deux 

groupes se sont distingués du groupe SDC.  

 

Texte narratif après Antidote 

 

Les trois groupes aux ǉǳŀǘǊŜ ƴƛǾŜŀǳȄ ƻƴǘ ǊŞŘǳƛǘ ƭŜ ƴƻƳōǊŜ ŘΩŜǊǊŜurs dans les textes en révisant 

avec Antidote. [ƻǊǎǉǳΩƻƴ ŎƻƴǎƛŘŝǊŜ ƭŀ ŘƛƳƛƴǳǘƛƻƴ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ suivant Antidote plus attentivement, on 

constate que plus le niveau est faible et plus lΩŀƳŞƭƛƻǊŀǘƛƻƴ Ŝǎǘ ƎǊŀƴŘe pour chacun des groupes. Alors 

ǉǳŜ ƭΩŞŎŀǊǘ ŘΩŀƳŞƭƛƻǊŀǘƛƻƴ ŀǳȄ ƴƛǾŜŀǳȄ млл Ŝǘ млм Ŝǎǘ Ǉƭǳǎ ƛƳǇƻǊǘŀƴǘ ǇƻǳǊ ƭŜǎ ƎǊƻǳǇŜǎ {I Ŝǘ 5bw par 

rapport au groupe SDC, aux niveaux plus élevés (102-103), la diminution ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ Řǳ ƎǊƻǳǇŜ {I Ŝǎǘ ǘǊŝǎ 

similaire, voire identique à celle du groupe SDC. Le groupe DNR ŀ ƻōǘŜƴǳ ǳƴ ŞŎŀǊǘ ŘΩŀƳŞƭƛƻǊŀǘƛƻƴ ǳƴ ǇŜǳ 

plus élevé que le groupe SH à ces niveaux (voir figure 28). 
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Figure 28. Diminution du Ǌŀǘƛƻ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ŀǳȄ млл Ƴƻǘǎ ŀǳ ǘŜȄǘŜ ƴŀǊǊŀǘƛŦ ǎŜƭƻƴ ƭŜǎ ƎǊƻǳǇŜǎ Ŝǘ ƴƛǾŜŀǳȄ 

 

 

 La figure 28 prend pour point de référence le groupe SDC, ƭŜ ǎƛǘǳŀƴǘ ŀǳ Ǉƻƛƴǘ ȊŞǊƻ ŘŜ ƭΩŀȄŜ 

horizontal. Cela permet de mieux visualiser ƭΩƘȅǇƻǘƘŝǎŜ Ǿƻǳƭŀƴǘ ǉǳŜ ƭΩamélioration soit plus marquée pour 

les groupes SH et DNR par rapport au groupe SDC aux niveaux plus faibles (100 et 101). En effet, la figure 

29 montre que ƭΩŀƳŞƭƛƻǊŀǘƛƻƴ Ŝǎǘ Ǉƭǳǎ ŀŎŎŜƴǘǳŞŜ pour les groupes SH et DNR aux niveaux 100 et 101 avec 

environ de 2 à 3 erreurs aux 100 mots en moins comparativement au groupe SDC. Aux niveaux plus élevés 

όмлн Ŝǘ млоύΣ ƭŀ ǊŞŘǳŎǘƛƻƴ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ Řǳ ƎǊƻǳǇŜ {I ƴŜ ǎΩŜǎǘ pratiquement pas distinguée de celle du groupe 

SDC. En contrepartie, lŀ ǊŞŘǳŎǘƛƻƴ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ Řǳ groupe DNR a dépassé celle du groupe SDC dΩŜƴǾƛǊƻƴ 1,5 

erreur par 100 mots en 102 et dΩǳƴ ǇŜǳ Ǉƭǳǎ ŘΩǳƴŜ ŘŜƳƛ-erreur par 100 mots en 103 (voir figure 29). 
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Figure 29. ;ŎŀǊǘ ŘΩŀmélioration des groupes SH et DNR comparativement au groupe SDC au texte narratif 

 

*La valeur zéro ǎǳǊ ƭΩŀȄŜ ƘƻǊƛȊƻƴǘŀƭ correspond au point de référence par rapport au groupe SDC. 

 

Texte ŘΩƻǇƛƴƛƻƴ avant Antidote  

 

5ŀƴǎ ƭΩŜƴǎŜƳōƭŜΣ les différences de performance entre les groupes aux différents niveaux en 

prétest ne sont pas aussi marquées aǳ ǘŜȄǘŜ ŘΩƻǇƛƴƛƻƴ ǉǳΩŀǳ ǘŜȄǘŜ ƴŀǊǊŀǘƛŦΦ Comment expliquer ce 

constat? Au niveau le plus faible (100), le groupe SDC a produit у ŜǊǊŜǳǊǎ ŘŜ Ǉƭǳǎ ŀǳȄ млл Ƴƻǘǎ ǉǳΩŀǳ ǘŜȄǘŜ 

narratif alors que ƭŀ ǇǊƻŘǳŎǘƛƻƴ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ des groupes SH et DNR a été très similaire à celle du texte 

narratif. À ce niveau, les performances entre les groupes sont comparables. Au niveau 101, la différence 

de 5 erreurs de plus aux 100 mots séparant le groupe SH du groupe SDC est environ la même quΩau texte 

ƴŀǊǊŀǘƛŦΦ [Ŝ ƎǊƻǳǇŜ 5bw ǎΩŜǎǘ ǘƻǳǘŜŦƻƛǎ Ƴƻƛƴǎ ŘƛǎǘƛƴƎǳŞ Řǳ ƎǊƻǳǇŜ {I ǉǳΩŀǳ ǘŜȄǘŜ ƴŀǊǊŀǘƛŦ, avec 3 erreurs 

de plus aux 100 mots contre 6 au texte narratif. En 102 et 103, les performances des trois groupes sont 

comparables. Voir figure 30.   
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Figure 30. tƻǳǊŎŜƴǘŀƎŜ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ǎŜƭƻƴ ƭŜǎ ƎǊƻǳǇŜǎ Ŝǘ ƴƛǾŜŀǳȄ ŀǾŀƴǘ !ƴǘƛŘƻǘŜ ŀǳ ǘŜȄǘŜ ŘΩƻǇƛƴƛƻƴ 

 

 

Texte ŘΩƻǇƛƴƛƻƴ ŀprès Antidote  

 

9ƴŎƻǊŜ ǳƴŜ ŦƻƛǎΣ Ǉƭǳǎ ƭŜ ƴƛǾŜŀǳ Ŝǎǘ ŦŀƛōƭŜΣ Ǉƭǳǎ ƭŀ ŘƛƳƛƴǳǘƛƻƴ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ Ł ƭΩǳǘƛƭƛǎŀǘƛƻƴ ŘΩ!ƴǘƛŘƻǘŜ est 

prononcéeΦ /Ŝǘ ŜŦŦŜǘ ŘƛŦŦŞǊŜƴŎƛŞ ǎΩŜȄǇƭƛǉǳŜ ǇŀǊ ǳƴŜ association entre ƭŜ Ŧŀƛǘ ŘΩŀǾƻƛǊ ŞǘŞ ŎƭŀǎǎŞ dans un 

cours de niveau moins avancé et le fait de produire plus ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ. Aux niveaux les plus faibles (100 et 

101), la révision avec Antidote a permis aux groupes SH et DNR de réduire davantage le ratio ŘΩerreurs 

que le groupe SDC. Aux niveaux 102 et 103, les différences entre les groupes tendent à être généralement 

moins prononcées. Voir la figure 31.  
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Figure 31. wŞŘǳŎǘƛƻƴ Řǳ Ǌŀǘƛƻ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ŀǳȄ млл Ƴƻǘǎ ŀǳ ǘŜȄǘŜ ŘΩƻǇƛƴƛƻƴ ǎŜƭƻƴ ƭŜǎ ƎǊƻǳǇŜǎ Ŝǘ ƴƛǾŜŀǳȄ 

 

 

Comme au texte narratif, la révision avec Antidote ŀǳ ǘŜȄǘŜ ŘΩƻǇƛƴƛƻƴ a permis à tous les groupes 

à tous les niveaux de réduire le Ǌŀǘƛƻ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ŀǳȄ млл ƳƻǘǎΦ Pour les niveaux 100 à 102 ŀǳ ǘŜȄǘŜ ŘΩƻǇƛƴƛƻƴ, 

pƭǳǎ ƭŜ ƴƛǾŜŀǳ Ŝǎǘ ŦŀƛōƭŜΣ Ǉƭǳǎ ƭŀ ŘƛƳƛƴǳǘƛƻƴ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ŘŜǎ ƎǊƻǳǇŜǎ SH et DNR est grande par rapport à celle 

du groupe SDC. Au niveau 103, le groupe SDC est celui qui a davantage réduit son ƴƻƳōǊŜ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ, 

surpassant de 0,6 erreur aux 100 mots le groupe SH et de 1,2 erreur aux 100 mots le groupe DNR. I (voir 

figure 32). 

La figure 32 situe lΩŞŎŀǊǘ ŘΩŀƳŞƭƛƻǊŀǘƛƻƴ des groupes SH et DNR par rapport à celui du groupe SDC, 

qui sert de point de référence. La valeur de zéro ŘŜ ƭΩŀȄŜ ƘƻǊƛȊƻƴǘŀƭ ŎƻǊǊŜǎǇƻƴŘ Ł ƭΩŀƳŞƭƛƻǊŀǘƛƻƴ Řǳ ƎǊƻǳǇŜ 

SDC. On constate une tendance vers la confirmation de ƭΩƘȅǇƻǘƘŝǎŜ 4 voulant que ƭΩŞŎŀǊǘ dΩŀƳŞƭƛƻǊŀǘƛƻƴ 

entre les groupes soit plus marqué aux niveaux les moins avancés (100 et 101). En effet, ƻƴ ŎƻƴǎǘŀǘŜ ǉǳΩŀǳ 

niveau 100 le Ǌŀǘƛƻ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ŀǳȄ млл Ƴƻǘǎ ŘŜǎ groupes SH et DNR a été ǊŞŘǳƛǘ ŘΩŜƴǾƛǊƻƴ о ŜǊǊŜǳǊǎ ŘŜ Ǉƭǳs 

que celui du groupe SDC. En млмΣ ƭŜ ƎǊƻǳǇŜ {I ŀ ǊŞŘǳƛǘ ǎƻƴ Ǌŀǘƛƻ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ŘŜ ǇǊŜǎǉǳŜ о ŜǊǊŜǳǊǎ Ŝƴ Ƴƻƛƴǎ 

ŀǳȄ млл Ƴƻǘǎ Ŝǘ ƭŜ ƎǊƻǳǇŜ 5bw ŘΩŜƴǾƛǊƻƴ ǳƴŜ erreur par rapport au groupe SDC. En 102, ces groupes ont 

une demi-erreur en moins aux 100 mots par rapport au groupe SDC. En 103, le groupe SDC a davantage 

ǊŞŘǳƛǘ ǎƻƴ Ǌŀǘƛƻ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎΦ [ΩŞŎŀǊǘ ŘΩŀƳŞƭƛƻǊŀǘƛƻƴ Řǳ ƎǊƻǳǇŜ {5/ ŀ surpassé ŘΩenviron une demi-erreur aux 

100 mots celui du groupe SH et ŘΩenviron une erreur celui du groupe DNR. Voir figure 32. 
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Figure 32. ;ŎŀǊǘ ŘΩŀƳŞƭƛƻǊŀǘƛƻƴ ǇŀǊ ǊŀǇǇƻǊǘ ŀǳ ƎǊƻǳǇŜ {5/ ŀǳ ǘŜȄǘŜ ŘΩƻǇƛƴƛƻƴ ŀǳȄ ŘƛŦŦŞǊŜƴǘǎ ƴƛǾŜŀǳȄ 

 

*La valeur zéro ǎǳǊ ƭΩŀȄŜ ƘƻǊƛȊƻƴǘŀƭ correspond au point de référence par rapport au groupe SDC. 

 

En somme, pour les deux types de texte, suivant la révision avec Antidote, moins le niveau est 

ŞƭŜǾŞΣ Ǉƭǳǎ ƭŀ ŘƛƳƛƴǳǘƛƻƴ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ a été prononcée pour les groupes SH et DNR par rapport au groupe 

SDC. 9ƴ ŘΩŀǳǘǊŜǎ ǘŜǊƳŜǎΣ Ǉƭǳǎ ƭΩŜŦŦŜǘ ŘŜ ƭΩǳǘƛƭƛǎŀǘƛƻƴ ŘΩ!ƴǘƛŘƻǘŜ a été grand. Comme les étudiant·es des 

ƴƛǾŜŀǳȄ Ǉƭǳǎ ŞƭŜǾŞǎ ǇǊƻŘǳƛǎŜƴǘ ƎŞƴŞǊŀƭŜƳŜƴǘ Ƴƻƛƴǎ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎΣ ƴƻǳǎ ƴƻǳǎ ŀǘǘŜƴŘƛƻƴǎ Ł ŎŜ ǉǳŜ ƭΩŞŎŀǊǘ 

ŘΩŀƳŞƭƛƻǊŀǘƛƻƴ ǎƻƛǘ ŎƻƴǎŞǉǳŜƳƳŜƴǘ Ǉƭǳǎ ŦŀƛōƭŜ ŀǳȄ ƴƛǾŜŀǳȄ Ǉƭǳǎ ŞƭŜǾŞǎΣ ŘΩƻǴ ƭŀ ŦƻǊƳǳƭŀǘƛƻƴ ŘŜ la 

quatrième et dernière hypothèse. Les résultats observés vont globalement dans le même sens que 

ƭΩƘȅǇƻǘƘŝǎŜΦ bŞŀƴƳƻƛƴǎ ŎŜǘǘŜ ŘŜǊƴƛŝǊŜ ƴΩŀ Ǉǳ şǘǊŜ ǾŞǊƛŦƛŞŜ ŘΩǳƴ Ǉƻƛƴǘ ŘŜ ǾǳŜ ǎǘŀǘƛǎǘƛǉǳŜΦ 

 

-4 -3.5 -3 -2.5 -2 -1.5 -1 -0.5 0 0.5 1 1.5

100

101

102

103

N
IV

E
A

U

100 101 102 103

DNR -2.9 -1.1 -0.5 1.2

SH -3.3 -2.8 -0.5 0.6

DNR SH



[ΩŜŦŦŜǘ ŘΩ!ƴǘƛŘƻǘŜ ŎƘŜȊ ƭŜǎ ŞǘǳŘƛŀƴǘϊŜϊǎ ǇǊŞǎŜƴǘŀƴǘ ǳƴ ǘǊƻǳōƭŜ Řǳ ƭŀƴƎŀƎŜ ƻǊŀƭ ƻǳ ŞŎǊƛǘ Ŝƴ ![{ ŀǳ ŎƻƭƭŞƎƛŀƭ 140 

 

 

 

  

±ŞǊƛŦƛŎŀǘƛƻƴ ŘŜ ƭΩƘȅǇƻǘƘŝǎŜ 3 

   

 

Malgré la tendance observée dans le sens 

ŘŜ ƭΩƘȅǇƻǘƘŝǎŜ 3, « LΩŞŎŀǊǘ ŘΩŀƳŞƭƛƻǊŀǘƛƻƴ 

entre les groupes (SDC, SH et DNR) sera 

plus marqué chez les étudiant·es des  

niveaux les moins avancés (100, 101) », cette dernière 

ƴΩŀ Ǉu être vérifiée en raison du nombre insuffisant de 

sujets SH et DNR à certains niveaux. 
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Discussion des implications : accès différencié à Antidote  en  anglais langue seconde 

/ƻƳƳŜ Ŝƴ ŎƻƴǘŜȄǘŜ ŘΩŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴ ǊŞelle, seul le groupe SH aurait eu accès à des mesures 

ŘΩŀŎŎƻƳƳƻŘŜƳŜƴǘΣ ƴƻǳǎ ǎƻǳƘŀƛǘƛƻƴǎ ŎƻƳǇŀǊŜǊ ƭŜǎ ǊŞǎǳƭǘŀǘǎ ŘŜǎ ƎǊƻǳǇŜǎ {5/ Ŝǘ 5bw ŀǾŀƴǘ !ƴǘƛŘƻǘŜ Ł 

ŎŜǳȄ Řǳ ƎǊƻǳǇŜ {I ŀǇǊŝǎ !ƴǘƛŘƻǘŜΦ [Ŝǎ ŀƴŀƭȅǎŜǎ ǎǘŀǘƛǎǘƛǉǳŜǎ ŜƴǾƛǎŀƎŞŜǎ ǾƛǎŀƛŜƴǘ Ł ŘǊŜǎǎŜǊ ƭΩŞǘŀǘ ǎƛǘǳŀǘƛƻƴ 

acǘǳŜƭƭŜ ŘΩǳƴŜ ŀŎŎŜǎǎƛōƛƭƛǘŞ ŘƛŦŦŞǊŜƴŎƛŞŜ ŀǳȄ ŀƛŘŜǎ ŘŜ ǘȅǇŜ ŎƻǊǊŜŎǘƛŎƛŜƭǎΦ  

 

Texte narratif  

Malgré la grande prudence que cela ŜȄƛƎŜ Řŀƴǎ ƭΩƛƴǘŜǊǇǊŞǘŀǘƛƻƴ ŘŜǎ ǊŞǎǳƭǘŀǘǎΣ ƴotre simulation 

ŘΩǳƴ ŀŎŎŝǎ ŘƛŦŦŞǊŜƴŎƛŞ ǊŞǎŜǊǾŞ ǳƴƛǉǳŜƳŜƴǘ ŀǳ ƎǊƻǳǇŜ {I au texte narratif montre que le recours à 

Antidote ŀ ǇŜǊƳƛǎ ŘŜ ŎƻƳōƭŜǊ ƭΩŞŎŀǊǘ ŜȄƛǎǘŀƴǘ ŜƴǘǊŜ ƭŜ ƎǊƻǳǇŜ {I Ŝǘ ƭŜ ƎǊƻǳǇŜ {5/ ŀǳ ƴƛǾŜŀǳ мллΦ De fait, 

le recours à Antidote a fait passer le ratio ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ aux 100 mots du groupe SH de 28,9 à 20,0, ce qui a 

ǇŜǊƳƛǎ ŘŜ ǎΩŀǇǇǊƻŎƘŜǊ Řǳ Ǌŀǘƛƻ de 19,3 obtenu par le groupe SDC en prétest (voir figure 33).  

Aux autres niveaux, on ne pourrait ŎƻƴŎƭǳǊŜ Ł ƭŀ ǇǊŞǎŜƴŎŜ ŘΩǳƴ ŀǾŀƴǘŀƎŜ ƛƴŘǳ lorsǉǳΩAntidote est 

ǳǘƛƭƛǎŞ ǇŀǊ ƭŜ ƎǊƻǳǇŜ {I ŎƻƳƳŜ ƳŜǎǳǊŜ ŘΩŀŘŀǇǘŀǘƛƻƴ puisque ce dernier ne semble pas avoir outrepassé 

les performances du groupe SDC (voir figure 33).  

Selon les résultats de notre échantillon au texte narratif, le recours à Antidote a permis de pallier 

adéquatement les limitations affectant la qualité de la langue anglaise. En revanche, comme le groupe 

5bw ƴΩŀ Ǉŀǎ ŀŎŎŝǎ Ł ŘŜǎ ƳŜǎǳǊŜǎ ŘΩŀŎŎƻƳƳƻŘŜƳŜƴǘΣ ƭŜǎ ŘƛŦŦŞǊŜƴces existantes au prétest sont toujours 

présentes. Conséquemment, leurs besoins, particulièrement évidents aux niveaux plus faibles sont laissés 

ǇƻǳǊ ŎƻƳǇǘŜΣ ŎŜ ǉǳƛ ǎƻǳƭŝǾŜ ƭŀ ǉǳŜǎǘƛƻƴ ŘŜ ƭΩŞƎŀƭƛǘŞ ŘŜǎ ŎƘŀƴŎŜǎ Ŝǘ ŘŜ ƭΩŞǉǳƛǘŞ ŘΩŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴ dans le 

cƻƴǘŜȄǘŜ ŀŎǘǳŜƭ ŘŜǎ ŎƻǳǊǎ ŘΩALS au collégial (voir figure 33). 
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Figure 33. /ƻƳǇŀǊŀƛǎƻƴ ŘŜǎ Ǌŀǘƛƻǎ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ǎƛ ǎŜǳƭ ƭŜ ƎǊƻǳǇŜ {I ŀ ŀŎŎŝǎ Ł !ƴǘƛŘƻǘŜ ŀǳ ǘŜȄǘŜ ƴŀǊǊŀǘƛŦ 

 

 

 

¢ŜȄǘŜ ŘΩƻǇƛƴƛƻƴ 

!ǳ ǘŜȄǘŜ ŘΩƻǇƛƴƛƻƴΣ rappelons que les performances des groupes (SDC, SH, DNR) aux différents 

niveaux (100-103) se sont peu distinguées, ǉǳΩƛƭ ǎΩŀƎƛǎǎŜ Řǳ prétest ou du posttest (voir figure 34). Lƭ ƴΩŜǎǘ 

donc pas surprenant quΩŜƴ ǎƛƳǳƭŀƴǘ un accès à Antidote réservé au groupe SH à partir de nos résultats, 

les performances de ce groupe aient dépassé celles des deux autres groupes. La tendance observée est la 

même à tous les niveaux. Il appert que le groupe SH aurait été ŀǾŀƴǘŀƎŞ ǇŀǊ ƭΩǳǘƛƭƛǎŀǘƛƻƴ ŜȄŎƭǳǎƛǾŜ 

ŘΩ!ƴǘƛŘƻǘŜ ŎƻƳǇŀǊŀǘƛǾŜƳŜƴǘ ŀǳȄ ŀǳǘǊŜǎ ƎǊƻǳǇŜǎ ǉǳƛ ƴΩȅ ŀǳǊŀƛŜƴǘ Ǉas eu accès (voir figure 34).  
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Figure 34. /ƻƳǇŀǊŀƛǎƻƴ ŘŜǎ Ǌŀǘƛƻǎ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ǎƛ ǎŜǳƭ ƭŜ ƎǊƻǳǇŜ {I ŀ ŀŎŎŝǎ Ł !ƴǘƛŘƻǘŜ ŀǳ ǘŜȄǘŜ ŘΩƻǇƛƴƛƻƴ 

 

 

5ŀƴǎ ƭΩƻǇǘƛǉǳŜ ƻǴ ƭŜǎ ƎǊƻǳǇŜǎ ǎŜ ŘƛǎǘƛƴƎǳŜƴǘ ǇŜǳ avant le recours à Antidote ŀǳ ǘŜȄǘŜ ŘΩƻǇƛƴƛƻƴ et 

ǉǳΩǳƴ ŀŎŎŝǎ ŘƛŦŦŞǊŜncié exclusif au groupe SH pourrait occasionner, du moins dans certains cas, un 

avantage induΣ ƭΩŀŎŎŝǎ ǳƴƛǾŜǊǎŜƭ ŀǳ ŎƻǊǊŜŎǘƛŎƛŜƭ ƴƻǳǎ ǇŀǊŀƞǘ ǳƴŜ ǾƻƛŜ ǘƻǳǘ ƛƴŘƛǉǳŞŜ Ł ŜȄǇƭƻǊŜǊ ŘŀǾŀƴǘŀƎŜΦ 

En outre, les résultats de notre étude montrent que les besoins du groupe DNR sont à tout le moins de 

même ampleur que ceux du groupe SH. Or, seul ce deuxième groupe a accès à des mesures 

ŘΩŀŎŎƻƳmodement, ce ǉǳƛ ǎƻǳƭŝǾŜ ƭŀ ǉǳŜǎǘƛƻƴ ŘŜ ƭΩŞgalité des chances, particulièrement au texte narratif 

au niveau le plus faible. De surcroît, le groupe DNR surpasse en nombre le groupe SH, et ce, à tous les 

niveaux, ce qui soulève ŘΩŀǳǘŀƴǘ Ǉƭǳǎ ƭŀ ǉǳŜǎǘƛƻƴ ŘΩŞǉǳƛǘŞ Ŝƴ ŎƻƴǘŜȄǘŜ ŘΩŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴ ŘŜ ƭΩŞŎǊƛǘ Ŝƴ ALS au 

collégial. 9ƴ ǎΩŀǇǇǳȅŀƴǘ ǎǳǊ ƭΩéchantillonnage global dans lequel tous les participant·es DNR (n = 147) et 

SH (n = 69) ont été conservés, la prévalence de difficultés du langage écrit non répertoriées dans la 

population étudiante par rapport à la présence de troubles diagnostiqués serait environ deux fois plus 

importante.  
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Discussion des implications : accès universel à Antidote en anglais langue seconde  

tǊŜƴŀƴǘ Ŝƴ ŎƻƳǇǘŜ ƭΩŞǾƻƭǳǘƛƻƴ ŘŜǎ ǇǊŀǘƛǉǳŜǎ ŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘŜǎ ǾŜǊǎ ŘŜǎ ŀǇǇǊƻŎƘŜǎ ŘŜ Ǉƭǳǎ Ŝƴ Ǉƭǳǎ 

ƛƴŎƭǳǎƛǾŜǎΣ ƴƻǳǎ Ǿƻǳƭƛƻƴǎ ŀƴŀƭȅǎŜǊ ƭŜǎ ǊŞǎǳƭǘŀǘǎ ǎƻǳǎ ƭΩŀƴƎƭŜ ŘΩǳƴ ŀŎŎŝǎ ǳƴƛǾŜǊǎŜƭ Ł !ƴǘƛŘƻǘŜΦ De plus, la 

présence dans la population étudiante de nombreux étudiant·eǎ ǉǳƛ ōŞƴŞŦƛŎƛŜǊŀƛŜƴǘ ŞƎŀƭŜƳŜƴǘ ŘΩǳƴŜ ŀƛŘŜ 

Ł ƭŀ ǊŞǾƛǎƛƻƴ ǎŀƴǎ ǘƻǳǘŜŦƻƛǎ ŀǾƻƛǊ ŀŎŎŝǎ ŀǳȄ ƳŜǎǳǊŜǎ ŘΩŀŘŀǇǘŀǘƛƻƴ ƴƻǳǎ ŀƳŝƴŜ Ł ŜȄǇƭƻǊŜǊ ŘΩŀǳǘǊŜǎ ŀǾŜƴǳŜǎ 

Ŝƴ ǊŞǇƻƴǎŜ Ł ƭŀ ǇǊƻōƭŞƳŀǘƛǉǳŜ ŘΩŀŎŎŜǎǎƛōƛƭƛǘŞ Ł ǳƴ ŎƻǊǊŜŎǘƛŎƛŜƭ ǇƻǳǾŀƴǘ ŀŦŦŜŎǘŜǊ ƭŀ ǊŞǳǎǎƛǘŜ Ŝǘ ƭΩŀǘǘŜƛƴǘe du 

plein potentiel. vǳΩŀǊǊƛǾŜǊŀƛǘ-il si tous avaient accès à une aide technologique à la révision comme 

Antidote en ALS? 

 

Texte narratif 

!ǳ ǘŜȄǘŜ ƴŀǊǊŀǘƛŦΣ ƭŜǎ ǊŞǎǳƭǘŀǘǎ ƳƻƴǘǊŜƴǘ ǉǳΩǳƴ ŀŎŎŝǎ ǳƴƛǾŜǊǎŜƭ Ł !ƴǘƛŘƻǘŜ ǇŜǊƳŜǘǘǊŀƛǘ ŘŜ ǊŞŘǳƛǊŜ 

les écarts existants entre les groupes aux différents niveaux. Cependant, aux niveaux les plus faibles, cette 

approche nΩŀurait pas permis ŘŜ ǇƭŜƛƴŜƳŜƴǘ ŎƻƳōƭŜǊ ƭΩŞŎŀǊǘ ŀǾŜŎ ƭŜ ƎǊƻǳǇŜ {5/ ǇƻǳǊ ƭŜǎ ƎǊƻǳǇŜǎ {I Ŝǘ 

5bwΦ 9ƴ ŜŦŦŜǘΣ Ŝƴ ǇƻǎǘǘŜǎǘΣ ŎŜǎ ƎǊƻǳǇŜǎ ƻƴǘ ǇǊƻŘǳƛǘ ǳƴ ǇŜǳ Ǉƭǳǎ ŘŜ рл҈ Ǉƭǳǎ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ǉǳŜ ƭŜ ƎǊƻǳǇŜ {5/Σ 

ce qui représente une différence substantielle. Aux autres niveaux, les différences entre les groupes sont 

de moindre ampleur (voir figure 35).   

Figure 35. wŀǘƛƻǎ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ǎŜƭƻƴ ƭŜǎ groupes et niveaux au texte narratif ƭƻǊǎ ŘΩǳƴŜ ǎƛƳǳƭŀǘƛƻƴ ŘΩaccès universel 
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¢ŜȄǘŜ ŘΩƻǇƛƴƛƻƴ 

wŀǇǇŜƭƻƴǎ ǉǳΩŀǳ ǘŜȄǘŜ ŘΩƻǇƛƴƛƻƴ les groupes ont obtenu des performances comparables en 

prétest (voir figure 30). Logiquement, lŀ ǎƛƳǳƭŀǘƛƻƴ ŘΩǳƴ ŀŎŎŝǎ ǳƴƛǾŜǊǎŜƭ Ł !ƴǘƛŘƻǘŜ ƴΩŜƴǘǊŀƞƴŜ Ǉŀǎ ŘŜ 

différences marquées entre les groupes au posttest non plus (voir figure 36).  

Lƭ ƛƳǇƻǊǘŜ ŘŜ ǇǊŞŎƛǎŜǊ ǉǳŜ ƭΩŀōǎŜƴŎŜ ŘŜ ŘƛŦŦŞǊŜƴŎŜǎ ƳŀǊǉǳŞŜǎ ŜƴǘǊŜ ƭŜǎ ƎǊƻǳǇŜs ŀǳ ǘŜȄǘŜ ŘΩƻǇƛƴƛƻƴ 

ǊŞǎǳƭǘŜǊŀƛǘ ǇǊƛƴŎƛǇŀƭŜƳŜƴǘ Řǳ Ŧŀƛǘ ǉǳΩŀǳ ƴƛǾŜŀǳ млл, le groupe SDC a produit substantiellement plus 

ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ǉǳΩŀǳ ǘŜȄǘŜ ƴŀǊǊŀǘƛŦ ŀƭƻǊǎ ǉǳŜ ƭŜǎ ƎǊƻǳǇŜǎ SH et DNR ont produit un ratio ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ǎŜƳōƭŀōƭŜ Ł 

celui du texte narratif. 

LΩŀǇǇǊƻŎƘŜ ǳƴƛǾŜǊǎŜƭƭŜ ŀǳ ǘŜȄǘŜ ŘΩƻǇƛƴƛƻƴ ƴΩŀurait Ǉŀǎ ŜƴǘǊŀƞƴŞ ƭΩŞǾƛŘŜƴŎŜ ŘΩƛƴƛǉǳƛǘŞǎ ŜƴǘǊŜ ƭŜǎ 

groupes aux différents niveaux. 

Figure 36. wŀǘƛƻǎ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ǎŜƭƻƴ ƭŜǎ ƎǊƻǳǇŜǎ Ŝǘ ƴƛǾŜŀǳȄ ŀǳ ǘŜȄǘŜ ŘΩƻǇƛƴƛƻƴ ƭƻǊǎ ŘΩǳƴŜ ǎƛƳǳƭŀǘƛƻƴ ŘΩaccès universel 

 

 

Un accès universel à une mesure dΩŀƛŘŜ à la révision pourrait vraisemblablement être envisagé 

dans certaines situations. 

 ¢ƻǳǘ ŎƻƳǇǘŜ ŦŀƛǘΣ ƭΩŀōǎŜƴŎŜ ŘŜ ŘƛŦŦŞǊŜƴŎŜǎ ŞǾƛŘŜƴǘŜǎ ŜƴǘǊŜ ƭŜǎ ƎǊƻǳǇŜǎ ŀǳ ƴƛǾŜŀǳ Ǉƭǳǎ ŞƭŜǾŞ όмлоύ 

ŀǳ ǘŜȄǘŜ ƴŀǊǊŀǘƛŦ Ŝǘ ŀǳȄ ŘƛŦŦŞǊŜƴǘǎ ƴƛǾŜŀǳȄ ŀǳ ǘŜȄǘŜ ŘΩƻǇƛƴƛƻƴ ŀǾŀƴǘ !ƴǘƛŘƻǘŜ ǇŜǊƳŜǘ ŘΩŜƴǾƛǎŀƎŜǊ ǳƴ ŀŎŎŝǎ 

universel en réponse à la problématique, du moins, Řŀƴǎ ŎŜǊǘŀƛƴǎ ŎŀǎΦ [ΩŜȄƛǎǘŜƴŎŜ ŘΩǳƴ ŎƭŀǎǎŜƳŜƴǘ ǇŀǊ 
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niveaux en langue seconde semble contribuer à réduire les écarts de performance entre les groupes aux 

niveaux plus élevés. Le fait de mieux maîtriser la langue agirait comme facteur de protection au regard de 

ŘŜ ƭΩŜȄǇǊŜǎǎƛƻƴ ŘŜǎ ƭƛƳƛǘŀǘƛƻƴǎ affectant la qualité de la langue.  

Rappelons néanmoins que la taille des échantillons SH et DNR aux niveaux plus élevés (voir 

tableaux 16 et 17ύ ƴƻǳǎ ƻōƭƛƎŜ Ł ŘŜƳŜǳǊŜǊ ǇǊǳŘŜƴǘǎ Řŀƴǎ ƭΩƛƴǘŜǊǇǊŞǘŀǘƛƻƴ ŘŜǎ ǊŞǎǳƭǘŀǘǎ Ŝǘ ǉǳŜ ŎΩŜǎǘ ƭŀ 

Ǌŀƛǎƻƴ ǇƻǳǊ ƭŀǉǳŜƭƭŜ ƴƻǳǎ ƴΩŀǾƻƴǎ Ǉŀǎ ƧǳƎŞ ŀǇǇǊƻǇǊƛŞ ŘŜ ǊŜŎƻǳǊƛǊ Ł ŘŜǎ ŀƴŀƭȅǎŜǎ ŘŜ ǾŀǊƛŀƴŎŜΦ 

Dans le cas où un accès différencié ou universel au correcticiel maintiendrait des écarts entre les 

groupes, la mise en place de mesures complémentaires au correcticiel visant à pallier cet écart serait 

souhaitable.  
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Synthèse et réponse à la question de recherche 

Rappelons la question de recherche: ƭΩǳǘƛƭƛǎŀǘƛƻƴ ŘΩ!ƴǘƛŘƻǘŜ ŀ-t-elle un effet différencié sur la 

qualité de la langue écrite en ALS chez les étudiant·es ayant un trouble du langage oral et écrit connu, 

chez les étudiant·es présentant des difficultés sans diagnostic et chez les étudiant·es sans difficultés 

connues? 

La vérification des hypothèses a permis de confirmer quŜ ƭΩŀƳǇƭŜǳǊ ŘŜ ƭΩŜŦŦŜǘ ŘΩ!ƴǘƛŘƻǘŜ Ŝǎǘ 

ƛƴŦƭǳŜƴŎŞŜ ǇŀǊ ƭΩŀǇǇŀǊǘŜƴŀƴŎŜ ŀǳ ƎǊƻǳǇŜ ό{5/Σ {IΣ 5bwύ ƛƴŘŞǇŜƴŘŀƳƳŜƴǘ Řǳ ƴƛǾŜŀǳ ŘŜ ŎƻǳǊǎ ǎǳƛǾƛ όмлл-

103) et ǉǳΩŜƭƭŜ Ŝǎǘ ƛƴŦƭǳŜƴŎŞŜ ǇŀǊ ƭŜ ƴƛǾŜŀǳ ŘŜ ŎƻǳǊǎ ǎǳƛǾƛ ƛƴŘŞǇŜƴŘŀƳƳŜƴǘ ŘŜ ƭΩŀǇǇŀǊǘŜƴŀƴŎŜ ŀǳ ƎǊƻǳǇŜΦ 

[ƻǊǎǉǳΩƻƴ ƴŜ ǘƛŜƴǘ Ǉŀǎ ŎƻƳǇǘŜ ŘŜǎ ƴƛǾŜŀǳȄΣ ƭŜǎ ƎǊƻǳǇŜǎ {I Ŝǘ 5bw ǎƻƴǘ ŎŜǳȄ ǉǳƛ ƻƴǘ ōŞƴŞŦƛŎƛŞ ŘΩǳƴŜ 

ǊŞŘǳŎǘƛƻƴ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ Ǉƭǳǎ ƎǊŀƴŘŜΦ tŀǊŀƭƭŝƭŜƳŜƴǘΣ ƭƻǊǎǉǳΩƻƴ ƴŜ ǘƛŜƴǘ Ǉŀǎ ŎƻƳǇǘŜ Řǳ ƎǊƻǳǇŜΣ moins le niveau 

est élevé, plus les participant·es ƻƴǘ ǊŞŘǳƛǘ ƭŜǳǊ Ǌŀǘƛƻ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎΦ 5ŀƴǎ ƭŜǎ ŘŜǳȄ ŎŀǎΣ ƭŀ Ǌŀƛǎƻƴ Ŝǎǘ ŀǘǘǊƛōǳŀōƭŜ 

Ł ǳƴŜ ǇǊƻŘǳŎǘƛƻƴ ŘΩǳƴŜ Ǉƭǳǎ ƎǊŀƴŘŜ ǇǊƻǇƻǊǘƛƻƴ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ Ŝƴ ǇǊŞǘŜǎǘΦ Plus ƭŜ ƴƻƳōǊŜ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ Ŝǎǘ ŞƭŜǾŞ 

ŀǳ ŘŞǇŀǊǘΣ Ǉƭǳǎ ƭŀ ŘƛƳƛƴǳǘƛƻƴ Ŝǎǘ ƳŀǊǉǳŞŜ ŜǘΣ ŎƻƴǎŞǉǳŜƳƳŜƴǘΣ Ǉƭǳǎ ƭΩŞŎŀǊǘ ŘΩŀƳŞƭƛƻǊŀǘƛƻƴ Ŝǎǘ ƎǊŀƴŘΦ   

[ΩŀƴŀƭȅǎŜ ŘŜǎ ǊŞǎǳƭǘŀǘǎ ǇǊŜƴŀƴǘ Ŝƴ ŎƻƳǇǘŜ Ł ƭŀ Ŧƻƛǎ Řǳ ƎǊƻǳǇŜ Ŝǘ Řǳ ƴƛǾŜŀǳ ǎΩŜǎǘ ŀǾŞǊŞŜ Ǉƭǳǎ 

complexe. Cette analyse à trois facteurs, impliquant à la fois la comparaison pré-post Antidote intra et 

intersujet et donc tenant compte de ƭΩŀǇǇŀǊǘŜƴŀƴŎŜ ŀǳ ƎǊƻǳǇŜ Ŝǘ ŀǳ ƴƛǾŜŀǳ ƴΩŀ Ǉŀǎ ǇƭŜƛƴŜƳŜƴǘ ǇŜǊƳƛǎ ŘŜ 

ǾŞǊƛŦƛŜǊ ƭΩŜŦŦŜǘ Řǳ ƴƛǾŜŀǳ ŎƻƳƳŜ ǾŀǊƛŀōƭŜ ƳƻŘŞǊŀǘǊƛŎŜ ŘŜ ƭΩŜŦŦŜǘ ŘΩ!ƴǘƛŘƻǘŜ Řŀƴǎ ƭŜ ŎƻƴǘŜȄǘŜ ŘŜǎ ŎƻǳǊǎ 

ŘΩALS au collégial. En effet, la taille plus petite ŘŜ ƭΩŞŎƘŀƴǘƛƭƭƻƴ ŘŜ ŎŜǊǘŀƛƴŜǎ strates recoupant les 

combinaisons des groupes SH et DNR aux niveaux plus avancés nous a contraints à ŀōŀƴŘƻƴƴŜǊ ƭΩƛŘŞŜ ŘŜ 

recourir à des analyses de variance. 

bƻǳǎ ǇƻǳǾƻƴǎ ǘƻǳǘ ŘŜ ƳşƳŜ ŀŦŦƛǊƳŜǊ Ŝƴ ǊŞǇƻƴǎŜ Ł ƭŀ ǉǳŜǎǘƛƻƴ ŘŜ ǊŜŎƘŜǊŎƘŜ ǉǳΩ!ƴǘƛŘƻǘŜ ŀ ǳƴ 

effet différencié sur la qualité de la langue écrite en ALS en fonction du groupe et que son effet est plus 

grand ƭƻǊǎǉǳΩƛƭ ȅ ŀ ǇǊŞǎŜƴŎŜ ŘΩǳƴ ǘǊƻǳōƭŜ Řǳ ƭŀƴƎŀƎŜ ƻǊŀƭ ƻǳ ŞŎǊƛǘ ŘƛŀƎƴƻǎǘƛǉǳŞ όƎǊƻǳǇŜ {Iύ ƻǳ ŘŜ ŘƛŦŦƛŎǳƭǘŞǎ 

du langage écrit non diagnostiquées (groupe DNR). Il faut dire que la majorité de nos participant·es des 

groupes SH et DNR ont été classés par les établissements au niveau le plus faible, ce qui confirme les 

observations anecdotiques concernant une prévalence présumément plus faible dΩŞǘǳŘƛŀƴǘ·es ayant un 

TA ou TDL ŀǳȄ ƴƛǾŜŀǳȄ Ǉƭǳǎ ŞƭŜǾŞǎΦ 5ΩŀǳǘǊŜǎ ŞǘǳŘŜǎ ǎŜǊƻƴǘ ǊŜǉǳƛǎŜǎ ǇƻǳǊ ƻōǘŜƴƛǊ ŘŜǎ ŘƻƴƴŞŜǎ probantes 

correspondant à la particularité des cours de langue seconde du collégial de comporter quatre niveaux 

distincts.  
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Analyses secondaires 

Effet différencié selon la modalité de la collecte   

!Ŧƛƴ ŘŜ ǾŞǊƛŦƛŜǊ ƭΩƛƳǇŀŎǘ ŘŜǎ ƳƻŘŀƭƛǘŞǎ Ŝƴ ǇǊŞǎŜƴŎŜ ƻǳ Ł ŘƛǎǘŀƴŎŜ ǎǳǊ ƭΩŜŦŦŜǘ ŘΩ!ƴǘƛŘƻǘŜΣ ƴƻǳǎ ŀǾƻƴǎ 

recouru à une analyse de variance à mesures répétées pour les résultats au texte narratif. [ΩŀƴŀƭȅǎŜ 

ƛƴŘƛǉǳŜ ǳƴ ŜŦŦŜǘ ŘΩƛƴǘŜǊŀŎǘƛƻƴ ǎignificatif : F (1, 608) = 14,65, p < .001. Lŀ ŘƛƳƛƴǳǘƛƻƴ Řǳ ƴƻƳōǊŜ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ 

entre le pré et le post test a été plus prononcée lors de la collecte en présence. Les analyses post-hoc avec 

ajustement de Bonferroni ont révélé une rédǳŎǘƛƻƴ ǎƛƎƴƛŦƛŎŀǘƛǾŜ ŘŜǎ ŜǊǊŜǳǊǎ Ł ƭΩǳǘƛƭƛǎŀǘƛƻƴ ŘΩ!ƴǘƛŘƻǘŜ Ŝƴ 

modalité à distance (n=326) (Écart moyen = -4,31, p < .001) et en modalité en présence (n=284) dans les 

ƭŀōƻǊŀǘƻƛǊŜǎ ŘŜǎ ŎƻǳǊǎ ŘΩALS (Écart moyen = -5,59, p < .001). Même si la diminution des erreurs a été 

significativement plus prononcée en modalité en présence ǉǳΩà distance, lΩŜŦŦŜǘ ƳŜǎǳǊŞ est grand dans 

les deux cas (voir figure 37). 

Figure 37. Comparaison des modalités de collecte au texte narratif   

 

 

 

 

!ǳ ǘŜȄǘŜ ŘΩƻǇƛƴƛƻƴΣ ƭŜǎ ŀƴŀƭȅǎŜǎ ǊŞǾŝƭŜƴǘ ŞƎŀƭŜƳŜƴǘ une interaction significative : F (1, 362) = 

38,65, p < .001. Les analyses post-hoc avec ajustement de Bonferroni ont révélé une réduction 
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significative dŜǎ ŜǊǊŜǳǊǎ Ł ƭΩǳǘƛƭƛǎŀǘƛƻƴ ŘΩ!ƴǘƛŘƻǘŜ Ŝƴ ƳƻŘŀƭƛǘŞ Ł ŘƛǎǘŀƴŎe (n=221) (Écart moyen = -5,6 , p < 

.001) et en modalité en présence (n=141) (Écart moyen = -7,7 , p < .001). La diminution des erreurs a été 

significativement plus prononcée Ŝƴ ǇǊŞǎŜƴŎŜ ǉǳΩà distance. Toutefois, lΩŜŦŦŜǘ ƳŜǎǳǊŞ est grand dans les 

deux cas (voir figure 38). Notons que la donnée concernant la modalité présence ou distance est 

manquante pour une partie des participant·es Řǳ ǘŜȄǘŜ ŘΩƻǇƛƴƛƻƴΦ 

Figure 38. /ƻƳǇŀǊŀƛǎƻƴ ŘŜǎ ƳƻŘŀƭƛǘŞǎ ŘŜ ŎƻƭƭŜŎǘŜ ŀǳ ǘŜȄǘŜ ŘΩƻǇƛƴƛƻƴ 

 

 

 

 

 

 

[ΩŜŦŦŜǘ ŘΩ!ƴǘƛŘƻǘŜ ŀ ŞǘŞ Ǉƭǳǎ ƎǊŀƴŘ Ŝƴ ƳƻŘŀƭƛǘŞ Ŝƴ ǇǊŞǎŜƴŎŜΦ ;ǘŀƴǘ ŘƻƴƴŞ ƭŀ Ǉƭǳǎ ƎǊŀƴŘŜ 

ǇǊƻǇƻǊǘƛƻƴ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ǇǊŞǎŜƴǘŜǎ Řŀƴǎ ƭŜǎ ǘŜȄǘŜǎ ǊŞŘƛƎŞǎ Ŝƴ ǇǊŞǎŜƴŎŜΣ ƭŀ ŘƛƳƛƴǳǘƛƻƴ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ŀ ŞǘŞ ǳƴ ǇŜǳ 

plus marquée pour les deux types de texte pour cette modalité par rapport à la modalité à distance. 

Les deux ƘȅǇƻǘƘŝǎŜǎ ƭŜǎ Ǉƭǳǎ ǇƭŀǳǎƛōƭŜǎ ǇƻǳǊ ŜȄǇƭƛǉǳŜǊ ƭŀ ǇǊŞǎŜƴŎŜ ŘΩǳƴ ǇƻǳǊŎŜƴǘŀƎŜ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ Ǉƭǳǎ ŦŀƛōƭŜ 

dans les textes en modalité à distance sont ƭŜ Ŧŀƛǘ ŘΩŀǾƻƛǊ ǇƻǎǎƛōƭŜƳŜƴǘ Υ 
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1)  omis de suivre les instructions et de désactiver correctement le correcteur automatisé du navigateur 

ǳǘƛƭƛǎŞ ǎǳǊ ǎƻƴ ƻǊŘƛƴŀǘŜǳǊ ǇŜǊǎƻƴƴŜƭΣ ŜƴǘǊŀƞƴŀƴǘ ŎƻƴǎŞǉǳŜƳƳŜƴǘ ƭŜ ǎƻǳƭƛƎƴŜƳŜƴǘ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ǇƻǘŜƴǘƛŜƭƭŜǎ 

dans la fenêtre de texte au prétest; 

2) utilisé des outils ou une aide au prétest ou au posttest (autre que le correcticiel Antidote). 

3) utilisé des outils ou une aide au posttest autre que le correcticiel Antidote.  

 

 

aŀƭƎǊŞ ŎŜǘǘŜ ƭƛƳƛǘŜ ŘŜ ƭΩŞǘǳŘŜΣ ŎƻƳƳŜ ƭΩŜŦŦŜǘ ŘΩ!ƴǘƛŘƻǘŜ Ǿŀ Řŀƴǎ ƭŜ ƳşƳŜ ǎŜƴǎ Ŝǘ Ŝǎǘ ƎǊŀƴŘ ǇƻǳǊ ƭŜǎ ŘŜǳȄ 

ƳƻŘŀƭƛǘŞǎΣ ƭŀ ǾŀƭƛŘƛǘŞ ŘŜǎ ǊŞǎǳƭǘŀǘǎ ŘŜ ƭΩŞǘǳŘŜ ƴΩŜǎǘ Ǉŀǎ ŎƻƳǇǊƻƳƛǎŜΦ      
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Efficacité différenciée selon le type de texte 

Type de texte 

bƻǳǎ ƴΩŀǾƛƻƴǎ Ǉŀǎ ŦƻǊƳǳƭŞ ŘΩƘȅǇƻǘƘŝǎŜ ǇŀǊ ǊŀǇǇƻǊǘ ŀǳ ǘȅǇŜ ŘŜ ǘŜȄǘŜ: ƭŜǎ ŞǘǳŘŜǎ ǎΩŞǘŀƴǘ ǇŜƴŎƘŞŜǎ 

ǎǳǊ ƭŀ ǇǊƻŘǳŎǘƛƻƴ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ŘƛŦŦŞǊŜƴǘŜǎ ǎŜƭƻƴ ƭŜ ǘȅǇŜ ŘŜ ǘŜȄǘŜ ƴŜ ǎƻƴǘ Ǉŀǎ ǘƻǳƧƻǳǊǎ ŎƻƴŎƭǳŀƴǘŜǎ. Mazur-

Palandre (2018ύ ƴΩa pu confirmer son ƘȅǇƻǘƘŝǎŜ ǎŜƭƻƴ ƭŀǉǳŜƭƭŜ ŘŀǾŀƴǘŀƎŜ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ŀƭƭŀƛŜƴǘ şǘǊŜ ǇǊƻŘǳƛǘŜǎ 

dans les textes expositifs par rapport aux textes narratifs. Néanmoins, nos résultats ont révélé un effet 

différencié lors de la révision avec Antidote selon le type de texte. 

Au texte narratif, ƭΩǳǘƛƭƛǎŀǘƛƻƴ ŘΩ!ƴǘƛŘƻǘŜ ŀ ǇŜǊƳƛǎ ŘŜ ŎƻǊǊƛƎŜǊ environ 32% des erreurs contre 

environ 42% des erreurs au texte ŘΩƻǇƛƴƛƻƴ. Le ǇƻǳǊŎŜƴǘŀƎŜ Ǉƭǳǎ ƎǊŀƴŘ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ŎƻǊǊƛƎŞes au texte 

ŘΩƻǇƛƴƛƻƴ ǉǳΩŀǳ ǘŜȄǘŜ ƴŀǊǊŀǘƛŦ serait principalement dû ŀǳ Ŧŀƛǘ ǉǳΩ!ƴǘƛŘƻǘŜ ƴŜ ƎǳƛŘŜ Ǉŀǎ ƭŜǎ ŞǘǳŘƛŀƴǘ·es 

ŀǳǎǎƛ ŜŦŦƛŎŀŎŜƳŜƴǘ ǇƻǳǊ ǘƻǳǎ ƭŜǎ ǘȅǇŜǎ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎΦ 9ƴ ŎŜ ǉǳƛ ŀ ǘǊŀƛǘ Ł ƭΩŜŦŦŜǘ ŘƛŦŦŞǊŜƴŎƛŞ ƻōǎŜǊǾŞ ǎŜƭƻƴ ƭŜ ǘȅǇŜ 

de texte, il serait dû à une efficacité moindre dans la correction des erreurs de temps de verbe et au fait 

que ces erreurs sont non seulement davantage présentes dans les textes ƴŀǊǊŀǘƛŦǎΣ Ƴŀƛǎ ǉǳΩŜƭƭŜǎ ǎƻƴǘ 

ŞƎŀƭŜƳŜƴǘ ŎƻǊǊƛƎŞŜǎ Řŀƴǎ ǳƴŜ Ƴƻƛƴǎ ƎǊŀƴŘŜ ǇǊƻǇƻǊǘƛƻƴ ǉǳΩŀǳ ǘŜȄǘŜ ŘΩƻǇƛƴƛƻƴΦ Les erreurs de temps de 

verbes représentent 11,9% des erreurs du corpus narratif contre 1,9҈ Řǳ ŎƻǊǇǳǎ ŘΩƻǇƛƴƛƻƴΦ Elles sont 

corrigées respectivement dans 2,9 et 9,0% des cas. bƻǳǎ ŀōƻǊŘŜǊƻƴǎ Ǉƭǳǎ ŀƳǇƭŜƳŜƴǘ ƭΩŜŦŦƛŎŀŎƛǘŞ Řu 

ŎƻǊǊŜŎǘƛŎƛŜƭ ǎŜƭƻƴ ƭŜ ǘȅǇŜ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ Řŀƴǎ ƭŜǎ ǇŀƎŜǎ ǉǳƛ ǎǳƛǾŜƴǘΦ 

.ƛŜƴ ǉǳŜ ŘΩǳƴ Ǉƻƛƴǘ ŘŜ ǾǳŜ ŘŞǾŜƭƻǇǇŜƳŜƴǘŀƭ ƭŀ ŎŀǇŀŎƛǘŞ Ł ǊŀŎƻƴǘŜǊ ǳƴ ǊŞŎƛǘ ǇŀǎǎŞ όƴŀǊǊŀǘƛƻƴύ Ŝǎǘ 

ƴƻǊƳŀƭŜƳŜƴǘ ŀŎǉǳƛǎŜ ŀǾŀƴǘ ŎŜƭƭŜ ŘΩŀǊƎǳƳŜƴǘŜǊ όŜȄǇǊƛƳŜǊ ǳƴŜ ƻǇƛƴƛƻƴύΣ ƭŜ Ŧŀƛǘ ǉǳŜ ƭŜ ǘŜȄǘŜ ƴŀǊǊŀǘƛŦ 

requiert ƭΩǳǘƛƭƛǎŀǘƛƻƴ ŘŜ ǾŜǊōŜǎ ŀǳ ǇŀǎǎŞ Ǉƭǳǘƾǘ ǉǳΩŀǳ ǇǊŞǎŜƴǘ, ŎƻƳƳŜ ŀǳ ǘŜȄǘŜ ŘΩƻǇƛƴƛƻƴΣ ŀ ŜƴƎŜƴŘǊŞ ǳƴ 

Ǉƭǳǎ ƎǊŀƴŘ ƴƻƳōǊŜ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ de temps de verbe. Il importe de préciser que, contrairement à la langue 

française, le simple present ŀ ƭŀ ƳşƳŜ ŦƻǊƳŜ ǉǳŜ ƭΩƛƴŦƛƴƛǘƛŦΣ ǎŀǳŦ Ł ƭŀ оe personne du singulier où il faut 

ajouter un -s. !ǳ ǇŀǎǎŞΣ ǇǳƛǎǉǳΩǳƴŜ ǘŜǊƳƛƴŀƛǎƻƴ ǾŜǊōŀƭŜ ŘƛŦŦŞǊŜƴǘŜ Ŝǎǘ ŜȄƛƎŞŜ pour toutes les personnes, 

ƭΩƻƳƛǎǎƛƻƴ de conjuguer le verbe en ajoutant -ed ou en tenant compte de la forme passée irrégulière ne 

peut pas passer aussi souvent inaperçue13 ǉǳΩau simple present, qui a a la plupart du temps la même 

ƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘŜ ǉǳŜ ƭŜ ǾŜǊōŜ Ł ƭΩƛƴŦƛƴƛǘƛŦΦ  

[Ŝ ǘŜȄǘŜ ŘΩƻǇƛƴƛƻƴ ŀȅŀƴǘ ŞǘŞ ǊŞŘƛƎŞ ŀǳ оe temps de collecte, on ne peut entièrement exclure un 

effet ƭƛŞ Ł ƭΩapprentissage ŘΩ!ƴǘƛŘƻǘŜ ŜƴǘǊŜ ƭŜǎ ǘŜƳǇǎ н Ŝǘ о ŘŜ ƭŀ ŎƻƭƭŜŎǘŜ. 

 
13 Une minorité de verbes irréguliers a la même forme au passŞ ǉǳΩau présent (ex. cost, hit, let, put, etc.). 
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Efficacité globale selon la langue 

PƻǳǊ ƭΩŜƴǎŜƳōƭŜ ŘŜ ƴƻǘǊŜ corpus, le recours à Antidote a permis de réduire de 36,3% le ratio 

ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ŀǳȄ млл ƳƻǘǎΣ ŎŜ ǉǳƛ ŎƻƴǎǘƛǘǳŜ ǳƴ ŜŦŦŜǘ ǊƻōǳǎǘŜΦ LƻǊǎǉǳΩƻƴ ŎƻƳǇŀǊŜ nos résultats à ceux de 

Caron-Bouchard et al. (2011), qui avaient obtenu une réduction de 25% des erreurs, on remarque que 

ƭΩŜŦŦƛŎŀŎƛǘŞ ŘΩ!ƴǘƛŘƻǘŜ a été plus prononcée en ALS qǳΩŜƴ ŦǊŀƴœŀƛǎ ƭŀƴƎǳŜ ŘΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘΦ Bien que la 

langue anglaise soit plus opaque sur le Ǉƭŀƴ ŘŜ ƭΩƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘŜ ŘΩǳǎŀƎŜ ǉǳŜ ƭŀ ƭŀƴƎǳŜ ŦǊŀƴœŀƛǎŜΣ 

ƭΩƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘŜ ƎǊŀƳƳŀǘƛŎŀƭŜ ŦǊŀƴœŀƛǎŜ Ŝǎǘ ƛƴŘŞƴƛŀōƭŜƳŜƴǘ Ǉƭǳǎ ŎƻƳǇƭŜȄŜ. Cela pourrait avoir influencé 

non seulement la capacité du correcticiel à bien guider le scripteur, mais cela pourrait avoir affecté la 

capacité de scripteurs moins expérimentés Ł ōƛŜƴ ǎŀƛǎƛǊ ƭΩƛƴŦƻǊƳŀǘƛƻƴ ƳŞǘŀƭƛƴƎǳƛǎǘƛǉǳŜ ŦƻǳǊƴƛŜ ǇŀǊ ƭŜ 

ŎƻǊǊŜŎǘŜǳǊ ŘΩ!ƴǘƛŘƻǘŜ. Comme dix ans séparent les études en question, ƛƭ Ŝǎǘ ǇƻǎǎƛōƭŜ ǉǳŜ ƭŜ Ŧŀƛǘ ŘΩŀǾƻƛǊ 

utilisé des versions différentes du correcticiel explique les différences observées. LΩŜȄǇŞǊƛƳŜƴǘŀǘƛƻƴ ŘŜ 

cette étude ayant eu lieu de 2020 à 2021, nous avons utilisé Antidote 10 (modalité en présence) ainsi 

quΩǳƴŜ ǾŜǊǎƛƻƴ ŞǉǳƛǾŀƭŜƴǘŜ ŘΩAntidote Web όƳƻŘŀƭƛǘŞ Ł ŘƛǎǘŀƴŎŜύ ǘŀƴŘƛǎ ǉǳŜ ƭΩŞǉǳƛǇŜ ŘŜ /ŀǊƻƴ-Bouchard 

a forcément utilisé une version antérieure ŘΩ!ƴǘƛŘƻǘŜ. Il est possible que le développement du correcticiel 

sur cette période ǎƻƛǘ ǊŜǎǇƻƴǎŀōƭŜ ŘΩŀǳ Ƴƻƛƴǎ ǳƴŜ ǇŀǊǘƛŜ ŘŜ ƭŀ ŘƛŦŦŞǊŜƴŎŜ ƻōǎŜǊǾŞŜΦ 

En revanche, lΩŞǘǳŘŜ ŘŜ DǊŞƎƻƛǊŜ όнлнмύ, parue en cours de projet, est éclairante à ce sujet. 

5ΩŀōƻǊŘΣ ƭŀ même ǾŜǊǎƛƻƴ ŘΩ!ƴǘƛŘƻǘŜ a été utilisée. LΩŞǘǳŘŜ de Grégoire ayant porté sur des élèves de 5e 

secondaire, les participant·eǎ ǎƻƴǘ ŘΩŃƎŜ Ŝǘ ŘŜ ǎŎƻƭŀǊƛǘŞ ŎƻƳǇŀǊŀōƭŜǎ à ceux du collégial. Les participant·es 

ont rédigé deux textes de type lettres ouvertes en français ƭƻǊǎ ŘŜ ǎƛƳǳƭŀǘƛƻƴǎ ŘŜ ƭΩŞǇǊŜǳǾŜ ƳƛƴƛǎǘŞǊƛŜƭƭŜΦ 

LΩŀƳŞƭƛƻǊŀǘƛƻƴ ŘŜ ƭŀ ǉǳŀƭƛǘŞ ŘŜ ƭŀ ƭŀƴƎǳŜ Řes 73 participant·es qui ont utilisé Antidote sans formation14 a 

été de -1,53 erreur aux 100 mots. En comparaison, la réduction moyenne des erreurs a été de -5,20 erreurs 

aux 100 mots dans notre étude, ce qui est sans contredit supérieur. Cependant, en comparant le prétest 

et le posttest dans Grégoire, le ratio ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ŀǳȄ млл Ƴƻǘǎ ǇŀǎǎŜ ŘŜ сΣтл ŜǊǊŜǳǊǎ Ł пΣмсΣ ŎŜ ǉǳƛ ǊŜǇǊŞǎŜƴǘŜ 

une diminution de 37,9% des erreurs. Ce résultat est comparable au ǇƻǳǊŎŜƴǘŀƎŜ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ŎƻǊǊƛƎŞŜǎ de 

36,3 % dans ƴƻǘǊŜ ŞǘǳŘŜΦ [ΩŜŦŦŜǘ Ǉƭǳǎ ƎǊŀƴŘ serait donc surtout attribuable à une plus grande production 

ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ Ŝƴ ALS. En effet, lŜ Ǌŀǘƛƻ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ moyen de notre corpus est de 14,36 erreurs aux 100 mots 

avant Antidote contre 6,70 erreurs Řŀƴǎ ƭΩŞǘǳŘŜ ŘŜ DǊŞƎƻƛǊŜ. Comme limite à la comparaison, nos 

participant·es disposaient de 35 minutes pour rédiger et réviser leurs textes qui contenaient en moyenne 

мур ƳƻǘǎΦ [Ŝǎ ǎǳƧŜǘǎ Řŀƴǎ ƭΩŞǘǳŘŜ ŘŜ DǊŞƎƻƛǊŜ ŘŜǾŀƛent produire 500 mots en 3h15.  

 
14 Notons que le groupe ayant eu une formation à Antidote a moins bien fait (-1,39 erreur/100 mots). 
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Efficacité différenciée selon lŜ ǘȅǇŜ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ  

Nous avons analysé les résultats en fonction des principaux ŘƻƳŀƛƴŜǎ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ Ŝǘ ŘŜ ŎŜǊǘŀƛƴŜǎ 

ŎŀǘŞƎƻǊƛŜǎ ƭƛƴƎǳƛǎǘƛǉǳŜǎ ŘΩƛƴǘŞǊşǘ afin de mieux comprendre ƭΩŜŦŦŜǘ ŘƛŦŦŞǊŜƴŎƛŞ ŘŜ ƭΩǳǘƛƭƛǎŀǘƛƻƴ ŘΩ!ƴǘƛŘƻǘŜ 

selon les groupes (SDC, SH, DNR) et selon les niveaux (100-103), en plus de comparer nos résultats à ceux 

ŘΩŞǘǳŘŜǎ ŀƴǘŞǊƛŜǳǊŜǎ. Rappelons que deux indicateurs ont été utilisés dans le cadre de cette étude : le 

Ǌŀǘƛƻ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ aux 100 mots Ŝǘ ƭŜ ǘŀǳȄ ŘΩŜȄŀŎǘƛǘǳŘŜΦ /ƻƴǘǊŀƛǊŜƳŜƴǘ ŀǳ Ǌŀǘƛƻ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎΣ ƭŜ ǘŀǳȄ ŘΩŜȄŀŎǘƛǘǳŘŜ 

ŀ ǇƻǳǊ ŀǾŀƴǘŀƎŜ ŘŜ ƳŜǘǘǊŜ ƭΩŀŎŎŜƴǘ ǎǳǊ ƭŜ ǇƻǳǊŎŜƴǘŀƎŜ ŘΩŞƭŞƳŜƴǘǎ ǊŞǳǎǎƛǎ Ǉƭǳǘƾǘ ǉǳŜ ǎǳǊ ƭΩŜǊǊŜǳǊΦ /ΩŜǎǘ ŎŜ 

deuxième indicateur qui a été utilisé pour les analyses par domaine. Il permet également des résultats 

plus précis Ŝƴ ŎƻƴǎƛŘŞǊŀƴǘ ƭŜ ƴƻƳōǊŜ ŘΩŞƭŞƳŜƴǘǎ ŘΩǳƴŜ ƴotion linguistique réussis sur le nombre 

ŘΩǳǘƛƭƛǎŀǘƛƻƴs de celle-ci.  

Rappelons également que, ǇƻǳǊ ƭΩŜƴǎŜƳōƭŜ ŘŜǎ ŘƻƳŀƛƴŜǎΣ ƭa réduction des erreurs lors de la 

révision avec Antidote a été significativement plus prononcée pour les groupes SH et DNR que pour le 

groupe SDC. [ŀ ǊŞǾƛǎƛƻƴ ŀǾŜŎ !ƴǘƛŘƻǘŜ ŀ ǊŞŘǳƛǘ ƭΩŞŎŀǊǘ ŜƴǘǊŜ ŎŜǎ ƎǊƻǳǇŜǎ Ŝǘ ƭŜ ƎǊƻǳǇŜ {5/Φ 

Ayant abandonné les analyses des combinaisons groupes-niveaux en raison du nombre trop faible 

de participant·es SH et DNR aux niveaux plus élevés, nous présentons ici les résultats selon les groupes 

(SDC, SH, DNR) indépendamment du niveau et, dans une moindre mesure, quelques résultats saillants 

ǎŜƭƻƴ ƭŜ ƴƛǾŜŀǳ ŘŜ ŎƻǳǊǎ ŘΩ![{ ǎǳƛǾƛΦ  

[ƻǊǎǉǳŜ ƭΩƻƴ ŎƻƴǎƛŘŝǊŜ ƭŜǎ ŘƻƳŀƛƴŜǎΣ ƭŜ ƎǊƻǳǇŜ {I ŀ ŀƳŞƭƛƻǊŞ ǎƻƴ ǘŀǳȄ ŘΩŜȄŀŎǘƛǘǳŘŜ de façon 

significativement plus marquée que le groupe SDC pour tous les principaux domaines (Forme, Grammaire, 

Lexique, Ponctuation et Mot). /ΩŜǎǘ ƭŜ ƎǊƻǳǇŜ ǉǳƛ ŀ ƭŜ Ǉƭǳǎ ōŞƴŞŦƛŎƛŞ ŘŜ ƭΩǳǘƛƭƛǎŀǘƛƻƴ ŘΩ!ƴǘƛŘƻǘŜΦ LΩŞŎŀǊǘ 

ŘΩŀƳŞƭƛƻǊŀǘƛƻƴ ŘŜǎ ǘŀǳȄ ŘΩŜȄŀŎǘƛǘǳŘŜ Řǳ groupe DNR par rapport au groupe SDC a été significativement 

plus élevé pour les deux domaines pour lesquels les erreurs sont plus fréquentes (Forme et Grammaire). 

Voir le tableau 18. Les groupes SH Ŝǘ 5bw ƻƴǘ ŘŜǎ ǘŀǳȄ ŘΩŜȄŀŎǘƛǘǳŘŜ ŎƻƳǇŀǊŀōƭŜǎ ŀǳȄ ŘŜǳȄ ǘŜȄǘŜǎΦ 

5ΩŀƛƭƭŜǳǊǎΣ ƛƭ ƴΩȅ ŀ Ǉŀǎ ŘŜ ŘƛŦŦŞǊŜƴŎŜǎ ǎƛƎƴƛŦƛŎŀǘƛǾŜǎ ŜƴǘǊŜ ƭŜǎ ƎǊƻǳǇŜǎ {I Ŝǘ 5bw ǇƻǳǊ ƭŜǎ ŘƻƳŀƛƴŜǎ CƻǊƳŜΣ 

DǊŀƳƳŀƛǊŜΣ [ŜȄƛǉǳŜ Ŝǘ aƻǘΣ ǉǳŜ ŎŜ ǎƻƛǘ ŀǾŀƴǘ ƻǳ ŀǇǊŝǎ ƭΩǳǘƛƭƛǎŀǘƛƻƴ ŘΩ!ƴǘƛŘƻǘŜ (voir annexe M). 

 /ƻƴŎŜǊƴŀƴǘ ƭŜ ƴƛǾŜŀǳ Řǳ ŎƻǳǊǎ ŘΩ![{ ǎǳƛǾƛΣ Ǝlobalement, moins le niveau est élevé, plus les 

ǇŀǊǘƛŎƛǇŀƴǘϊŜǎ ƻƴǘ ōŞƴŞŦƛŎƛŞ ŘŜ ƭΩǳǘƛƭƛǎŀǘƛƻƴ ŘΩ!ƴǘƛŘƻǘŜΦ [ƻǊǎǉǳŜ ƭΩƻƴ ŎƻƳǇŀǊŜ ƭŜ ƴƛǾŜŀǳ ƭŜ Ǉƭǳǎ ŦŀƛōƭŜ όмллύ 

au niveau le plus élevé (103), cela a été le cas pour tous les principaux domaines (Forme, Grammaire, 

Lexique et Mot)Σ Ł ƭΩŜȄŎŜǇǘƛƻƴ Řǳ ŘƻƳŀƛƴŜ tƻƴŎǘǳŀǘƛƻƴ (voir annexe M). 
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Tableau 18. AƳŞƭƛƻǊŀǘƛƻƴ Řǳ ǘŀǳȄ ŘΩŜȄŀŎǘƛǘǳŘŜ selon les domaines  

 Pourcentage dõamélioration du taux 
dõexactitude par domaine au texte narratif 

Pourcentage dõamélioration du taux 
dõexactitude par domaine au texte opinion 

Groupes SDC SH DNR SDC SH DNR 

Forme 2,1 3,4***  3,7***  3,6 6,2***  5,3**  

Grammaire 1,0 2,1***  1,6** 1,5 2,4***  2,0* 

Lexique 0,4 0,6** 0,5t 0,3 0,4* 0,4 

Ponctuation 5,6 8,4**  6,4 6,1 10,7* 4,2 

Mot 0,1 0,4** 0,2 0,2 0,3 0,3 

* p < .05 
** p < .01 
***  p < .001 par rapport au groupe SDC 
t : tendance vers un écart significatif 

 

[ΩŜŦŦƛŎŀŎƛǘŞ ŘŜ ƭΩǳǘƛƭƛǎŀǘƛƻƴ ŘΩ!ƴǘƛŘƻǘŜ ǾŀǊƛŜ de façon importante selon les domaines et, Ł ƭΩƛƴǘŞǊƛŜǳǊ 

de ceux-ci, ǎŜƭƻƴ ƭŜǎ ǘȅǇŜǎ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎΦ ±ƻƛǊ ǘŀōƭŜŀǳ 19. [ΩŀƴƴŜȄŜ a ǇǊŞǎŜƴǘŜ ƭΩŜƴǎŜƳōƭŜ ŘŜǎ ǊŞǎǳƭǘŀǘǎ ǎŜƭƻƴ 

ƭŜǎ ǘȅǇŜǎ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎΦ 

Tableau 19. 9ŦŦƛŎŀŎƛǘŞ ǎŜƭƻƴ ƭŜǎ ŘƻƳŀƛƴŜǎ Ŝǘ ǘȅǇŜǎ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ 

9ŦŦƛŎŀŎƛǘŞ ǎŜƭƻƴ ƭŜǎ ŘƻƳŀƛƴŜǎ Ŝǘ ǘȅǇŜ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ 

Domaine Pourcentage des erreurs  
du corpus  

Pourcentage  
corrigé 

¢ȅǇŜǎ ŘΩŜrreurs les moins  
et les plus corrigés 

Forme 23 à 25% selon le groupe 84,3% 
Mots inventés ou emprunts (47,5%) 

Orthographe inexistante (90,7%) 

Grammaire 31 à 37% selon le groupe* 29,3% 
Temps de verbe (3,5%) 

Accord sujet-verbe (54,7%) 

Lexique 19 à 20% selon le groupe 14,5% 
Groupe de mots ou expression (3,8%) 

Prépositions (21,0%) 

Ponctuation 11 à 13% selon le groupe 21,3% 
Mauvais signe de ponctuation (5,8%) 

Ponctuation en trop (33,2%) 

Mot Env. 9,5% pour chacun des groupes 16,8% 
Mots manquants**  (13,1%) 

Mots en trop**  (23,0%) 

* Environ 35% des erreurs produites par le groupe SDC sont de nature grammaticale contre environ 37% pour le groupe SH et 
31% pour le groupe DNR.  

** Les articles manquants et en trop ont été traités dans le domaine Grammaire. En comparaison, ƭΩŜŦŦƛŎŀŎƛǘŞ Ŝǎǘ ŘŜ плΣм҈ ǇƻǳǊ 
les articles manquants et de 18,5% pour les articles en trop. 
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Domaine Forme 

Rappelons que cŜ ŘƻƳŀƛƴŜ ǊŜƎǊƻǳǇŜ ƭŜǎ ŜǊǊŜǳǊǎ ǉǳƛ ǎΩŀǇǇŀǊŜƴǘŜƴǘ ŀǳȄ ŜǊǊŜǳǊǎ ƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘƛǉǳŜǎΦ 

Il comprend les erreurs concernant les homophones, les majuscules et le découpage des mots ainsi que 

toute erreur dont la graphie est inexistante en anglais (voir annexe H pour la taxonomie complète). Le 

ǘŀǳȄ ŘΩŜȄŀŎǘƛǘǳŘŜ Řǳ ŘƻƳŀƛƴŜ CƻǊƳŜ Ŝǎǘ ōŀǎŞ ǎǳǊ ƭŜ ƴƻƳōǊŜ ǘƻǘŀƭ ŘŜ Ƴƻǘǎ Řǳ ǘŜȄǘŜΦ Lƭ ƛƴŘƛǉǳŜ ƭŜ 

ǇƻǳǊŎŜƴǘŀƎŜ ŘŜ Ƴƻǘǎ ǇƻǳǊ ƭŜǎǉǳŜƭǎ ƛƭ ƴΩȅ ŀ Ǉŀǎ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ŘŜ ŦƻǊƳŜǎ όǾƻƛǊ ŀƴƴŜȄŜ [ ǇƻǳǊ ƭΩŜƴǎŜƳōƭŜ ŘŜǎ 

ŘŞƴƻƳƛƴŀǘŜǳǊǎ ǳǘƛƭƛǎŞǎ Řŀƴǎ ƭŜǎ ŎŀƭŎǳƭǎ ŘŜǎ ǘŀǳȄ ŘΩŜȄŀŎǘƛǘǳŘŜύ. 

{ǳƛǾŀƴǘ ƭΩǳǘƛƭƛǎŀǘƛƻƴ ŘΩ!ƴǘƛŘƻǘŜΣ ƛƭ ǊŜǎǘŜ ǇŜǳ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ŘŜ ŦƻǊƳŜǎΦ [Ŝǎ ǘŀǳȄ ŘΩŜȄŀŎǘƛǘǳŘŜ ǎŜ ǎƛǘǳŜƴǘ 

entre 98,9% et 99,5% selon les groupes (voir annexe M) et entre 98,5% et 99,7% selon le niveau. Malgré 

ces taux qui peuvent paraître élevés, les différences significatives mentionnées précédemment entre les 

groupes et entre les niveaux témoignent de la persistance de difficultés orthographiques dans la version 

des textes avant Antidote. 

9ƴ ǇǊŞǘŜǎǘ ŀǳ ǘŜȄǘŜ ƴŀǊǊŀǘƛŦΣ ƭŜ ǘŀǳȄ ŘΩŜȄŀŎǘƛǘǳŘŜ Řǳ ƎǊƻǳǇŜ {I Řǳ ŘƻƳŀƛƴŜ CƻǊƳŜ όфрΣр҈ύ Ŝǎǘ 

inférieur à celui du groupe SDC (97,4%). Ce résultat est cohérent avec ceux des études antérieures qui 

démontrent une persistance des erreurs orthographiques chez les sujets ayant un trouble du langage oral 

ƻǳ ŞŎǊƛǘ Ł ƭΩŃƎŜ ŀŘǳƭǘŜΦ aŀƭƎǊŞ ƭΩŞŎŀǊǘ ŜƴǘǊŜ ƭŜǎ ǘŀǳȄ ŘΩŜȄŀŎǘƛǘǳŘŜ ŘŜǎ ƎǊƻǳǇŜǎ {I Ŝǘ {5/ ŀǳ ǘŜȄǘŜ ŘΩƻǇƛƴƛƻƴ 

όфоΣл҈ Ǿǎ фрΣу҈ύΣ ƭŀ ŘƛŦŦŞǊŜƴŎŜ ƴΩŜǎǘ ǎƛƎƴƛŦƛŎŀǘƛǾŜ ǉǳΩŀǳ ǘŜȄǘŜ ƴŀǊǊŀǘƛŦΣ ƻǴ ƭŜ ƎǊƻǳǇŜ {I ŀ ǇǊƻŘǳƛǘ мΣт fois 

Ǉƭǳǎ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ŘŜ ŦƻǊƳŜǎΦ Les difficultés en écriture non diagnostiquées du groupe DNR touchent 

ŞƎŀƭŜƳŜƴǘ ƭΩƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘŜ όǾƻƛǊ ŀƴƴŜȄŜ aύΦ /ΩŜǎǘ ǎǳǊ ƭŜ Ǉƭŀƴ ŘŜ ƭΩŜƳǇƭƻƛ ŘŜ ƭŀ ƳŀƧǳǎŎǳƭŜ ǉǳΩƻƴ ǊŜǘǊƻǳǾŜ ƭŜǎ 

ŞŎŀǊǘǎ ƭŜǎ Ǉƭǳǎ ƛƳǇƻǊǘŀƴǘǎ ŜƴǘǊŜ ƭŜǎ ǘŀǳȄ ŘΩŜȄŀŎǘƛǘǳŘŜ ŘŜǎ ƎǊƻǳǇŜǎΦ [Ŝǎ ŘƛŦŦƛŎǳƭǘŞǎ ŘΩŀǇǇƭƛŎŀǘƛƻƴ ŘŜ ƭŀ 

majuscule chez ceux ayant un TA (Rief et Stern, 2010/2011) persisteraient dans certains cas en ALS 

ƧǳǎǉǳΩŀǳ ŎƻƭƭŞƎƛŀƭ (voir annexe M). 9ƴ Ǌŀƛǎƻƴ ŘΩǳƴŜ ǇǊƻŘǳŎǘƛƻƴ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ Ǉƭǳǎ ƛƳǇƻǊǘŀƴǘŜΣ ƭΩŀƳŞƭƛƻǊŀǘion 

ŘŜǎ ǘŀǳȄ ŘΩŜȄŀŎǘƛǘǳŘŜ ŀ ŞǘŞ Ǉƭǳǎ ǇǊƻƴƻƴŎŞŜ ǇƻǳǊ ƭŜǎ ƎǊƻǳǇŜǎ {I Ŝǘ 5bwΦ [ŀ ǊŞǾƛǎƛƻƴ ŀǾŜŎ !ƴǘƛŘƻǘŜ ŀ ǊŞŘǳƛǘ 

ǎǳōǎǘŀƴǘƛŜƭƭŜƳŜƴǘ ƭΩŞŎŀǊǘ ŜƴǘǊŜ ŎŜǎ ƎǊƻǳǇŜǎ Ŝǘ ƭŜ ƎǊƻǳǇŜ {5/ pour le domaine Forme.  

Les résultats selon les niveaux de cours montrent que plus le niveau est faible, moins le taux  

ŘΩŜȄŀŎǘƛǘǳŘŜ Řǳ ŘƻƳŀƛƴŜ CƻǊƳŜ Ŝǎǘ ŞƭŜǾŞ : 100 < 101 < 102 < 103. En prétest, les ǘŀǳȄ ŘΩŜȄŀŎǘƛǘǳŘŜ ŀǳ 

ƴƛǾŜŀǳ млл όфпΣу҈ ŀǳ ǘŜȄǘŜ ƴŀǊǊŀǘƛŦ Ŝǘ фнΣп҈ ŀǳ ǘŜȄǘŜ ŘΩƻǇƛƴƛƻƴύΣ ǘƻǳǎ ƎǊƻǳǇŜǎ ŎƻƴŦƻƴŘǳǎ ό{5/Σ {IΣ 5bwύΣ 

sont légèrement sous ceux du groupe SH (95,5% au texte narratif et 93,0҈ ŀǳ ǘŜȄǘŜ ŘΩƻǇƛƴƛƻƴύ tous 

ƴƛǾŜŀǳȄ ŎƻƴŦƻƴŘǳǎ όмллΣ млмΣ млнΣ млоύΦ [Ŝ ŘŜƎǊŞ ŘŜ ƳŀƞǘǊƛǎŜ ŘŜ ƭŀ ƭŀƴƎǳŜ ŀƎƛǘ ǎǳǊ ƭŀ ǇǊƻŘǳŎǘƛƻƴ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ 

orthographiquesΣ ŎŜ ǉǳƛ Ŝƴ ǊŜǘƻǳǊ ŀƎƛǘ ǎǳǊ ƭŜ ǘŀǳȄ ŘΩŀƳŞƭƛƻǊŀǘƛƻƴ lors de la révision avec Antidote. En effet, 

Ƴƻƛƴǎ ƭŜ ƴƛǾŜŀǳ ŘΩ![{ Ŝǎǘ ŞƭŜǾŞΣ Ǉƭǳǎ ƭΩŀǳƎƳŜƴǘŀǘƛƻƴ Řǳ ǘŀǳȄ ŘΩŜȄŀŎǘƛtude est prononcée: 100 > 101 > 102 
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Ҕ млоΦ !ǳ ƴƛǾŜŀǳ мллΣ ƭΩŀƳŞƭƛƻǊŀǘƛƻƴ Ŝǎǘ ŘŜ оΣт҈ όǘŜȄǘŜ ƴŀǊǊŀǘƛŦύ Ŝǘ сΣр҈ όǘŜȄǘŜ ŘΩƻǇƛƴƛƻƴύ ŎƻƴǘǊŜ 

respectivement 1,6% et 2,7% en 103.  

  

" ƭΩƛƴǘŞǊƛŜǳǊ Řǳ ŘƻƳŀƛƴŜ CƻǊƳŜΣ ƭŜǎ ŘƛŦŦŞǊŜƴŎŜǎ ŘΩŜŦŦƛŎŀŎƛǘŞ ƻǇǇƻǎŜƴǘ ǎǳǊǘƻǳǘ ƭŜǎ ŎŀǘŞƎƻǊƛŜǎ Ƴƻǘǎ 

existants (-70%) contre inexistants (-88%). [ΩŜŦŦƛŎŀŎƛǘŞ ǎŜǊŀƛǘ ǎǳǇŞǊƛŜǳǊŜ ǇƻǳǊ ƭŜǎ ŜǊǊŜǳǊǎ ŘŜ ŦƻǊƳŜǎ 

ƛƴŜȄƛǎǘŀƴǘŜǎ ǇǊŞǎǳƳŞƳŜƴǘ ǇŀǊŎŜ ǉǳΩ!ƴǘƛŘƻǘŜ ƛŘŜƴǘƛŦƛŜ ǘƻǳǘ Ƴƻǘ ne correspondant à aucune entrée de son 

dictionnaire comme une erreur potentielle. /ƻƳƳŜ ƭŀ ǇǊƻǇƻǊǘƛƻƴ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ŘŜ ŦƻǊƳŜǎ ŜȄƛǎǘŀƴǘŜǎ Ŝǘ 

inexistantes est semblable pour les trois groupes et que le groupe SDC est celui qui a produit légèrement 

Ǉƭǳǎ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ŘŜ ŦƻǊƳŜǎ ƛƴŜȄƛǎǘŀƴǘŜǎΣ ŎŜƭŀ ƴΩŜȄǇƭƛǉǳŜ Ǉŀǎ ǉǳŜ ƭŜǎ ƎǊƻǳǇŜǎ {I Ŝǘ 5bw aient davantage 

bénéficié de la révision avec Antidote pour le domaine Forme. Rappelons que les différences entre les 

ǘŀǳȄ ŘΩŜȄŀŎǘƛǘǳŘŜ ŘŜǎ ƎǊƻǳǇŜǎ {I Ŝǘ 5bw ǎƻƴǘ ƴƻƴ ǎƛƎƴƛŦƛŎŀǘƛǾŜǎΣ ǉǳŜ ŎŜ ǎƻƛǘ ŀǾŀƴǘ ƻǳ ŀǇǊŝǎ !ƴǘƛŘƻǘŜ (voir 

annexe M). 

5ΩŀǳǘǊŜ ǇŀǊǘΣ  ƭŜǎ ŘƛŦŦŞǊŜƴŎŜǎ ŘΩŜŦŦƛŎŀŎƛǘŞ ǎŜƭƻƴ ǉǳŜ ƭŜǎ Ƴƻǘǎ ǎƻƴǘ ǇƘƻƴƻƭƻƎƛǉǳŜƳŜƴǘ ǇƭŀǳǎƛōƭŜǎ ƻǳ 

non se sont avérées négligeables avec respectivement 83,8% contre 84,5% des erreurs corrigées. De façon 

générale, Antidote répondrait donc bien aux besoins des apprenant·es qui produisent des erreurs 

ŘΩƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘŜ ǇƘƻƴƻƭƻƎƛǉǳŜΣ ǉǳΩƛƭǎ aient un trouble ou non. ±ƻƛǊ ƭΩŀƴƴŜȄŜ a ǇƻǳǊ ŎƻƴƴŀƞǘǊŜ ƭŜ 

ǇƻǳǊŎŜƴǘŀƎŜ ŘΩŜŦŦƛŎŀŎƛǘŞ ŘŜ ŎƻǊǊŜŎǘƛƻƴ ŘŜǎ ŀǳǘǊŜǎ ŜǊǊŜǳǊǎ ŘŜ ŦƻǊƳŜǎΦ 

 

 

tǊƻŘǳŎǘƛƻƴ ŘΩŜrreurs phonologiquement implausibles 

¶ 9ƴ ǾŀƭŜǳǊ ǊŜƭŀǘƛǾŜΣ ƭŜ ƎǊƻǳǇŜ {I ƴΩŀ Ǉŀǎ ǇǊƻŘǳƛǘ ǳƴŜ ǇǊƻǇƻǊǘƛƻƴ Ǉƭǳǎ ƎǊŀƴŘŜ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ 
phonologiquement implausibles par rapport au groupe SDC. 

¶ En valeur absolue, les groupes SH et DNR ont tous deux produit 1,9 erreur aux 100 mots 
dont la phonologie est implausible au texte narratif et respectivement 2,8 et 2,7 erreurs aux 
млл Ƴƻǘǎ ŀǳ ǘŜȄǘŜ ŘΩƻǇƛƴƛƻƴΣ ǎƻƛǘ ǳƴŜ ǇǊƻǇƻǊǘƛƻƴ ŘŜ мΣп Ł  мΣт Ŧƻƛǎ Ǉƭǳǎ Şƭevée que le groupe 
SDC.  

¶ Lƭ ȅ ŀǳǊŀƛǘ ŘƻƴŎ ŘŀǾŀƴǘŀƎŜ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ Ł ƭŀ ǇƘƻƴƻƭƻƎƛŜ ƛƳǇƭŀǳǎƛōƭŜΣ Ƴŀƛǎ ǎŜǳƭŜƳŜƴǘ ǇŀǊŎŜ ǉǳŜ 
ƭŜ ƎǊƻǳǇŜ {I ŀ ǇǊƻŘǳƛǘ ŘŀǾŀƴǘŀƎŜ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ Ŝǘ ƴƻƴ Ǉŀǎ ǇŀǊŎŜ ǉǳŜ ƭŜǎ ǇŀǘǊƻƴǎ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ 
diffèrent. 

¶ Malgré les fragilités documentées sur le plan de la conscience phonologique, rappelons que 
ƭŜǎ ǊŞǎǳƭǘŀǘǎ ŘŜǎ ŞǘǳŘŜǎ ŀƴǘŞǊƛŜǳǊŜǎ ƴΩƻƴǘ Ǉŀǎ ǘƻǳƧƻǳǊǎ ŞǘŞ ŎƻƴŎƭǳŀƴǘǎ en ce qui concerne 
ǳƴŜ Ǉƭǳǎ ƎǊŀƴŘŜ ǇǊƻŘǳŎǘƛƻƴ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ǇƘƻƴƻƭƻƎƛǉǳŜƳŜƴǘ ƛƳǇƭŀǳǎƛōƭŜǎ ŎƘŜȊ ƭŜǎ sujets ayant 
un TA ou un TDL.  
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Synthèse 

BƛŜƴ ǉǳŜ ƴƻǳǎ ƴΩŀȅƻƴǎ Ǉŀǎ Ŧŀƛǘ ŘΩŀƴŀƭȅǎŜǎ Ǉƭǳǎ ŦƛƴŜǎ ǎŜƭƻƴ ƭŜǎ ŎŀǘŞƎƻǊƛŜǎ Ł ƭΩƛƴǘŞǊƛŜǳǊ ŘŜǎ ŘƻƳŀƛƴŜǎΣ 

ƭŜǎ ŘƛŦŦŞǊŜƴŎŜǎ ǎƛƎƴƛŦƛŎŀǘƛǾŜǎ ŎƻƴŎŜǊƴŀƴǘ ƭΩŀƳŞƭƛƻǊŀǘƛƻƴ Ǉƭǳǎ ƳŀǊǉǳŞŜ ǇƻǳǊ ƭŜǎ ƎǊƻǳǇŜǎ {IΣ 5bw Ŝǘ ƭŜǎ 

ƴƛǾŜŀǳȄ Ƴƻƛƴǎ ŞƭŜǾŞǎ ǎǳƛǾŀƴǘ ƭΩǳǘƛƭƛǎŀǘƛƻƴ ŘΩ!ƴǘƛŘƻǘŜ pour le domaine Forme proviennent ǎǳǊǘƻǳǘ ŘΩǳƴŜ 

ǇǊƻŘǳŎǘƛƻƴ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ Ǉƭǳǎ ŞƭŜǾŞŜ ŀǳ ŘŞǇŀǊǘΦ !ǳ ŦƛƴŀƭΣ ƭŜǎ ƎǊƻǳǇŜǎ {I Ŝǘ 5bw Ŝǘ ƭŜǎ ǇŀǊǘƛŎƛǇŀƴǘϊŜǎ ŘŜǎ 

ƴƛǾŜŀǳȄ Ƴƻƛƴǎ ŞƭŜǾŞǎ ƻƴǘ ŘƻƴŎ ōŞƴŞŦƛŎƛŞ ŘΩǳƴŜ ǊŞŘǳŎǘƛƻƴ Ǉƭǳǎ ƛƳǇƻǊǘŀƴǘŜ ŘŜ ƭŜǳǊ Ǌŀǘƛƻ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ Ǝƭƻōŀƭ 

principalement ǇŀǊŎŜ ǉǳΩƛƭǎ ƻƴǘ ǇǊƻŘǳƛǘ Ǉƭǳǎ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ŘŜ ŦƻǊƳŜs, un domaine pour lequel le correcticiel 

guide particulièrement bien la révision des apprenant·es.  

9ƴ ǘƻǳǘ Ŝǘ ǇŀǊǘƻǳǘΣ ƭΩŜŦŦƛŎŀŎƛǘŞ ŘŜ ƭΩǳǘƛƭƛǎŀǘƛƻƴ ŘΩ!ƴǘƛŘƻǘŜ ǎǳǊ ƭŜǎ ŜǊǊŜǳǊǎ Řǳ ŘƻƳŀƛƴŜ CƻǊƳŜ ŀ 

permis de réduire les écarts entre les niveaux et de réduire, voire de combler, les écarts existants entre 

les groupes. Les erreurs du domaine Forme sont celles ayant le plus haut pourcentage de correction 

ǎǳƛǾŀƴǘ ƭΩǳǘƛƭƛǎŀǘƛƻƴ ŘΩ!ƴǘƛŘƻǘŜ ŀǾŜŎ ƭΩŞƭƛƳƛƴŀǘƛƻƴ ŘΩŜƴǾƛǊƻƴ ур҈ Řes erreurs.  Sur le plan de la forme du 

ƳƻǘΣ ƛƴŎƭǳŀƴǘ ƭΩƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘŜ ŘΩǳǎŀƎŜΣ !ƴǘƛŘƻǘŜ ǊŞǇƻƴŘ ǘǊŝǎ ōƛŜƴ ŀǳȄ ōŜǎƻƛƴǎ ŘŜǎ ŀǇǇǊŜƴŀƴǘ·eǎ ŘŜ ƭΩALS, 

qǳΩƛƭ ȅ ŀƛǘ ǇǊŞǎŜƴŎŜ ŘΩǳƴ ǘǊƻǳōƭŜ Řǳ ƭŀƴƎŀƎŜ ƻǊŀƭ ƻǳ ŞŎǊƛǘ ƻǳ ƴƻƴΦ [Ŝǎ ǇŀǊǘƛŎƛǇŀƴǘ·es des trois groupes 

ǇǊƻŘǳƛǎŜƴǘ ƳŀƧƻǊƛǘŀƛǊŜƳŜƴǘ ŘŜǎ ŜǊǊŜǳǊǎ ŎƻǊǊŜǎǇƻƴŘŀƴǘ Ł ŘŜǎ Ƴƻǘǎ Řƻƴǘ ƭΩƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘŜ Ŝǎǘ ƛƴŜȄƛǎǘŀƴǘŜΣ 

ŜǊǊŜǳǊǎ ǇƻǳǊ ƭŜǎǉǳŜƭƭŜǎ !ƴǘƛŘƻǘŜ Ŝǎǘ ǇŀǊǘƛŎǳƭƛŝǊŜƳŜƴǘ ŜŦŦƛŎŀŎŜΦ bƻǘƻƴǎ ǉǳΩŜƴ Ǉƭǳǎ ŘΩƛƴŎƭǳǊŜ ŘŜǎ ŜǊǊŜǳǊǎ 

liées à la langue anglaise, celles-ci incluent aussi de nombreuses erreurs accidentelles de nature 

typographiques, ǇǊŞǎǳƳŞƳŜƴǘ ƻŎŎŀǎƛƻƴƴŞŜǎ ǇŀǊ ǳƴ ƳŀƴǉǳŜ ŘŜ ƳŀƞǘǊƛǎŜ Řǳ ŘƻƛƎǘŞ Ł ƭΩƻǊŘƛƴŀǘŜǳǊΦ 

 

Domaine Grammaire  

Le domaine Grammaire comprend toutes les erreurs grammaticales, à ƭΩŜȄŎŜǇǘƛƻƴ ŘŜǎ 

prépositions qui relèvent du domaine Lexique et de celles qui occasionnent la production de mots dont 

ƭΩƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘŜ Ŝǎǘ ƛƴŜȄƛǎǘŀƴǘŜΦ /ŜƭƭŜǎ-ci appartiennent au domaine Forme (voir annexe H pour la 

taxonomie complète). [Ŝ ǘŀǳȄ ŘΩŜȄŀŎǘƛǘǳŘŜ Ǝƭƻōŀƭ Řǳ ŘƻƳŀƛƴŜ DǊŀƳƳŀƛǊŜ Ŝǎǘ ōŀǎŞ ǎǳǊ ƭŜ ƴƻƳōǊŜ ǘƻǘŀƭ ŘŜ 

Ƴƻǘǎ Řǳ ǘŜȄǘŜΦ Lƭ ƛƴŘƛǉǳŜ ƭŜ ǇƻǳǊŎŜƴǘŀƎŜ ŘŜ Ƴƻǘǎ ǇƻǳǊ ƭŜǎǉǳŜƭǎ ƛƭ ƴΩȅ ŀ Ǉŀǎ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ƎǊŀƳƳŀǘƛŎŀƭŜǎΦ 

/ŜǇŜƴŘŀƴǘΣ ǇƻǳǊ ƭŜ ŎŀƭŎǳƭ ŘŜǎ ǘŀǳȄ ŘΩŜȄŀŎǘƛǘǳŘŜ ǇŀǊ ǘȅǇŜ ŘΩŜǊǊŜǳǊΣ ƴƻǳǎ ŀǾons utilisé le dénominateur le 

plus précis possible (voir annexe L).  

Le groupe SH et le groupe DNR ont ƻōǘŜƴǳ ǳƴ ǘŀǳȄ ŘΩŜȄŀŎǘƛǘǳŘŜ ǇƻǳǊ ƭŜ ŘƻƳŀƛƴŜ DǊŀƳƳŀƛǊŜ 

significativement inférieur à celui du groupe SDC (voir annexe M). 9ƴ Ǉƭǳǎ ŘΩştre attribuable à la présence 

ŘΩǳƴ ǘǊƻǳōƭŜ Řǳ ƭŀƴƎŀƎŜ ƻǊŀƭ ƻǳ ŞŎǊƛǘΣ ƭŀ ǇǊƻǇƻǊǘƛƻƴ Ǉƭǳǎ ƛƳǇƻǊǘŀƴǘŜ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ƎǊŀƳƳŀǘƛŎŀƭŜǎ Ǉroviendrait 
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du fait que la langue anglaise demeure insuffisamment maîtrisée. 9ƴ ƭΩƻŎŎǳǊǊŜƴŎŜΣ Ŏhez les locuteurs natifs 

francophonesΣ ƭŜǎ ǳƴƛǾŜǊǎƛǘŀƛǊŜǎ ǉǳƛ ƻƴǘ ǳƴ ¢! ŎƻƴǘƛƴǳŜƴǘ ŘŜ ǇǊƻŘǳƛǊŜ ŘŀǾŀƴǘŀƎŜ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ƎǊŀƳƳŀǘƛŎŀƭŜǎ 

(Mazur-Palandre, 2018), ŎŜ ǉǳƛ ƴΩŜǎǘ Ǉŀǎ ƴŞŎŜǎǎŀƛǊŜƳŜƴǘ ƭŜ Ŏŀǎ Ŝƴ ŀƴƎƭŀƛǎΦ En effet, nos résultats en ALS 

ne vont pas dans le même sens que ceux en langue maternelle de Connelly et al. (2006) dont les résultats 

suggèrent que la persistance des erreurs Ł ƭΩŞŎǊƛǘ chez des universitaires anglophones dyslexiques ne 

concerne pas la grammaire. En plus de refléter un degré de maîtrise de la langue seconde moindre que 

celui ŘŜ ƭŀ ƭŀƴƎǳŜ ƳŀǘŜǊƴŜƭƭŜ ƻǳ ŘΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘΣ ŎƻƳƳŜ ƭa majorité des participant·es des groupes SH et 

DNR ont été classés par leur établissement aux niveaux les moins élevés (100, 101), on peut supposer 

ǉǳΩƛƭǎ ƻƴǘ ǳƴ ŘŜƎǊŞ ŘŜ ƳŀƞǘǊƛǎŜ considérablement plus faible de la langue. Ce fait étant associé à une plus 

ƎǊŀƴŘŜ ǇǊƻŘǳŎǘƛƻƴ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎΣ ŎŜƭŀ ǇƻǳǊǊŀƛǘ ŜȄǇƭƛǉǳŜǊ ǉǳŜ ƴƻǎ ǊŞǎǳƭǘŀǘǎ ŘƛŦŦŝǊŜƴǘ ŘŜ ŎŜǳȄ ŘŜ /ƻƴƴŜƭƭȅ Ŝǘ ŀƭΦ 

(2006).   

9ƴ ǇǊŞǘŜǎǘΣ ƭŜǎ ǘŀǳȄ ŘΩŜȄŀŎǘƛǘǳŘŜ ŀǳ ƴƛǾŜŀǳ млл ŘŜ фмΣп ҈ ŀǳ ǘŜȄǘŜ ƴŀǊǊŀǘƛŦ Ŝǘ ŘŜ 89,9 % au texte 

ŘΩƻǇƛƴƛƻƴ pour le domaine Grammaire, tous groupes confondus (SDC, SH, DNR), sont comparables à ceux 

du groupe SH tous niveaux confondus, quoique légèrement inférieurs. En effet, le groupe SH a obtenu un 

ǘŀǳȄ ŘΩŜȄŀŎǘƛǘǳŘŜ ŘŜ фнΣл҈ ŀǳ ǘŜȄǘŜ ƴŀǊǊŀǘƛŦ Ŝǘ ŘŜ фмΣс҈ ŀǳ ǘŜȄǘŜ ŘΩƻǇƛƴƛƻƴ.  

tƭǳǎ ƭŜ ƴƛǾŜŀǳ Ŝǎǘ ŦŀƛōƭŜΣ Ƴƻƛƴǎ ƭŜ ǘŀǳȄ ŘΩŜȄŀŎǘƛǘǳŘŜ Řǳ ŘƻƳŀƛƴŜ DǊŀƳƳŀƛǊŜ Ŝǎǘ ŞƭŜǾŞ ŀǳ ǇǊŞǘŜǎǘ : 

млл ғ млм ғ млн ғ млоΦ /ƻƳǇŀǊŀǘƛǾŜƳŜƴǘ ŀǳȄ ǘŀǳȄ ŘΩŜȄŀŎǘƛǘǳŘŜ ŘŜ фмΣп҈ Ŝǘ ŘŜ уфΣф҈ Ŝƴ млл όǘŜȄǘŜ ƴŀǊǊŀǘƛŦ 

Ŝǘ ŘΩƻǇƛƴƛƻƴύΣ ƭŜǎ ǘŀǳȄ ǎƻƴǘ ŘŜ фтΣф҈ Ŝǘ фтΣс҈ Ŝƴ мло. [ΩƛƴŦƭǳŜƴŎŜ Řǳ ŘŜƎǊŞ ŘŜ ƳŀƞǘǊƛǎŜ ŘŜ ƭŀ ƭŀƴƎǳŜ ǎǳǊ ƭŀ 

ǇǊƻŘǳŎǘƛƻƴ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ƎǊŀƳƳŀǘƛŎŀƭŜǎ Ŝǎt substantielle en ALS. aƻƛƴǎ ƭŜ ƴƛǾŜŀǳ Ŝǎǘ ŞƭŜǾŞΣ Ǉƭǳǎ ƭΩŀƳŞƭƛƻǊŀǘƛƻƴ 

Řǳ ǘŀǳȄ ŘΩŜȄŀŎǘƛǘǳŘŜ Ŝǎǘ ƳŀǊǉǳŞŜ : 100 > 101 > 102 >103. En 100, celle-ci est de 2,1% et de 2,9%, 

ǊŜǎǇŜŎǘƛǾŜƳŜƴǘ ŀǳȄ ǘŜȄǘŜǎ ƴŀǊǊŀǘƛŦ Ŝǘ ŘΩƻǇƛƴƛƻƴ ŎƻƴǘǊŜ лΣр҈ Ŝǘ лΣу҈ ŀǳ ƴƛǾŜŀǳ млоΦ 

En ce qui a trait aux erreurs grammaticales, suivant la révision avec Antidote, lΩŀƳŞƭƛƻǊŀǘƛƻƴ ŘŜǎ 

ǘŀǳȄ ŘΩŜȄŀŎǘƛǘǳŘŜ ŀ ŞǘŞ Ǉƭǳǎ ǇǊƻƴƻƴŎŞŜ ǇƻǳǊ ƭŜǎ ƎǊƻǳǇŜǎ {I Ŝǘ 5bwΦ [Ŝ ƎǊƻǳǇŜ {I Ŝǎǘ ŎŜƭǳƛ ǉǳƛ ŀ ƭŜ Ǉƭǳǎ 

ōŞƴŞŦƛŎƛŞ ŘŜ ƭΩǳǘƛƭƛǎŀǘƛƻƴ ŘΩ!ƴǘƛŘƻǘŜΦ Cependant, les différences entre les groupes SH et DNR ne sont pas 

significatives. 

Lŀ ǊŞǾƛǎƛƻƴ ŀǾŜŎ !ƴǘƛŘƻǘŜ ŀ ǊŞŘǳƛǘ ƭΩŞŎŀǊǘ ŜƴǘǊŜ ƭŜǎ groupes SH et DNR et le groupe SDC sans le 

combler entièrement (voir annexe M). LΩŀƳŞƭƛƻǊŀǘƛƻƴ ŘŜǎ ǘŀǳȄ ŘΩŜȄŀŎǘƛǘǳŘŜ ƭŀ Ǉƭǳǎ ǇǊƻƴƻƴŎŞŜ ŎƻƴŎŜǊƴŜ 

les accords verbaux (voir tableau 20). Il faut dire que les accords verbaux sont la catégorie grammaticale 

présentant de loin les écarts de performance les plus grands entre les groupes (voir annexe M). On 

constate aussi un ŜŦŦŜǘ ŘƛŦŦŞǊŜƴŎƛŞ ŘΩ!ƴǘƛŘƻǘŜ ǎŜƭƻƴ ƭŜ ƎǊƻǳǇŜ ǇƻǳǊ ƭŜǎ ŀǳǘǊŜǎ ŜǊǊŜǳǊǎ ŘŜ ƳƻǊphologie 
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verbale, mais pas pour les erreurs de temps de verbe (voir tableau 20). ±ƻƛǊ ƭΩŀƴƴŜȄŜ [ ǇƻǳǊ ŎƻƴƴŀƞǘǊŜ ƭŜǎ 

ŘŞƴƻƳƛƴŀǘŜǳǊǎ ǳǘƛƭƛǎŞǎ Řŀƴǎ ƭŜ ŎŀƭŎǳƭ ŘŜǎ ǘŀǳȄ ŘΩŜȄŀŎǘƛǘǳŘŜΦ 

Tableau 20. Amélioration du ǘŀǳȄ ŘΩŜȄŀŎǘƛǘǳŘŜ selon le ǘȅǇŜ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ  

 Pourcentage dõam®lioration des taux dõexactitude  
par type dõerreurs 

 Texte narratif Texte dõopinion 

Catégorie SDC SH DNR SDC SH DNR 

Accord sujet-verbe 4,0 9,0 6,1 3,1 6,3 4,9 

Morphologie verbale autre 0,8 1,6 1,6 1,0 2,1 1,1 

Temps de verbe 0,3 0,0 0,5 0,2 0,1 0,2 

Accord du nom 0,7 1,2 0,7 2,0 3,4 2,6 

Articles 0,8 1,4 0,9 0,6 1,1 1,2 

 

9ƴ Ǌŀƛǎƻƴ ŘΩǳƴ Ǉƭǳǎ ŦŀƛōƭŜ ǘŀǳȄ ŘΩŜȄŀŎǘƛǘǳŘŜ ŀǳ ŘŞǇŀǊǘΣ ƭŜ ƎǊƻǳǇŜ {I Ŝǎǘ ŎŜƭǳƛ ǉǳƛ ŀ ƭŜ Ǉƭǳǎ ŀƳŞƭƛƻǊŞ 

ǎƻƴ ǘŀǳȄ ŘΩŜȄŀŎǘƛǘǳŘŜ ǇƻǳǊ ƭŜǎ ŜǊǊŜǳǊǎ ŘΩŀŎŎƻǊŘǎ ǾŜǊōŀǳȄΦ [Ŝ ƎǊƻǳǇŜ 5bw ŀ ŞƎŀƭŜƳŜƴǘ ŘŀǾŀƴǘŀƎŜ ǘƛǊŞ 

ǇǊƻŦƛǘ ŘŜ ƭΩǳǘƛƭƛǎŀǘƛƻƴ ŘΩ!ƴǘƛŘƻǘŜ ǇƻǳǊ ŎŜǎ ŜǊǊŜǳǊǎ όǾƻir annexe M). aşƳŜ ǎƛ ƭΩƛƳǇŀŎǘ ŘŜ ƭΩǳǘƛƭƛǎŀǘƛƻƴ 

ŘΩ!ƴǘƛŘƻǘŜ ǎǳǊ ƭŜǎ ǇƻǳǊŎŜƴǘŀƎŜǎ ŘΩŀƳŞƭƛƻǊŀǘƛƻƴ ŘŜǎ ǘŀǳȄ ŘΩŜȄŀŎǘƛǘǳŘŜ ǇŜǳǘ ǎŜƳōƭŜǊ ǊŜƭŀǘƛǾŜƳŜƴǘ 

ƳƻŘŜǎǘŜΣ Řŀƴǎ ƭŜǎ ŦŀƛǘǎΣ ŎŜ ǎƻƴǘ ǳƴ ǇŜǳ Ǉƭǳǎ ŘŜ ƭŀ ƳƻƛǘƛŞ ŘŜǎ ŜǊǊŜǳǊǎ ŘΩŀŎŎƻǊŘ Řǳ ǾŜǊōŜ Ŝƴ ƴƻƳōǊŜ ǉǳƛ 

sont corrigées suivant Antidote. Le pourcentage de correction est semblable pour les trois groupes. 

tƻǳǊ ƭŜǎ ǘŀǳȄ ŘΩŜȄŀŎǘƛǘǳŘŜ ŘŜǎ ŀŎŎƻǊŘǎ Řǳ ƴƻƳΣ ƻƴ ǊŜƳŀǊǉǳŜ ǳƴŜ ŘƛƳƛƴǳǘƛƻƴ Ǉƭǳǎ ǇǊƻƴƻƴŎŞŜ ǇƻǳǊ 

ƭŜ ƎǊƻǳǇŜ {I ǇŀǊ ǊŀǇǇƻǊǘ ŀǳ ƎǊƻǳǇŜ {5/ ǇƻǳǊ ƭŜǎ ŘŜǳȄ ǘŜȄǘŜǎ ǘŀƴŘƛǎ ǉǳŜ ǇƻǳǊ ƭŜ ƎǊƻǳǇŜ 5bw ƭΩŀƳŞƭƛƻǊŀǘƛƻƴ 

ŀ ŞǘŞ Ǉƭǳǎ ƳŀǊǉǳŞŜ ŀǳ ǘŜȄǘŜ ŘΩƻǇƛƴƛƻƴ ǎŜǳƭŜƳŜƴǘ. ¦ƴŜ ŀƳŞƭƛƻǊŀǘƛƻƴ Ǉƭǳǎ ǇǊƻƴƻƴŎŞŜ Ł ƭΩǳǘƛƭƛǎŀǘƛƻƴ 

ŘΩ!ƴǘƛŘƻǘŜ ŀ ŞǘŞ ƻōǎŜǊǾŞŜ ǇƻǳǊ ƭŜǎ ŜǊǊŜǳǊǎ ŎƻƴŎŜǊƴŀƴǘ ƭΩŀŎŎƻǊŘ Řǳ ƴƻƳ Ŝǘ ƭŜǎ ŀǊǘƛŎƭŜǎΣ Ƴŀƛǎ Ǉŀǎ ǇƻǳǊ ƭŜǎ 

autres déterminants (voir tableau 20 et annexe M). 

Synthèse 

[ΩŜŦŦŜǘ ŘƛŦŦŞǊŜƴŎƛŞ Ǉƭǳǎ ƎǊŀƴŘ ŘΩ!ƴǘƛŘƻǘŜ ǇƻǳǊ ƭŜǎ ƎǊƻǳǇŜǎ {I Ŝǘ 5bw ǇŀǊ ǊŀǇǇƻǊǘ ŀǳ ƎǊƻǳǇŜ {5/ 

ǇƻǳǊ ƭŜ ŘƻƳŀƛƴŜ DǊŀƳƳŀƛǊŜ ǎΩŜȄǇƭƛǉǳŜ ǎǳǊǘƻǳǘ ǇŀǊ ǳƴŜ Ǉƭǳǎ ƎǊŀƴŘŜ ǇǊƻŘǳŎǘƛƻƴ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ƎǊŀƳƳŀǘƛŎŀƭŜǎ 

en prétest (voir annexe M)Φ [ΩŀƳŞƭƛƻǊŀǘƛƻƴ ƭŀ Ǉƭǳǎ ƳŀǊǉǳŞŜ ŎƻƴŎŜǊƴŜ ƭŜǎ ŀŎŎƻǊŘǎ ǾŜǊōŀǳȄΦ /Ŝƭŀ Ŝǎǘ ŘǶ à 

ǳƴ ƎǊŀƴŘ ƴƻƳōǊŜ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ǇǊƻŘǳƛǘŜǎ Řŀƴǎ ŎŜǘǘŜ ŎŀǘŞƎƻǊƛŜ Ŝǘ Řǳ Ŧŀƛǘ ǉǳΩ!ƴǘƛŘƻǘŜ ǇŀǊǾƛŜƴǘ Ł ōƛŜƴ ƎǳƛŘŜǊ ƭŀ 

révision pour celles-ŎƛΦ [ŀ ǎŜǳƭŜ ŎŀǘŞƎƻǊƛŜ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ƎǊŀƳƳŀǘƛŎŀƭŜǎ ƻǴ ŘŀǾŀƴǘŀƎŜ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ǎƻƴǘ ǇǊƻŘǳƛǘŜǎ 
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est celle dŜǎ ǘŜƳǇǎ ŘŜ ǾŜǊōŜΣ ŎŀǘŞƎƻǊƛŜ ǇƻǳǊ ƭŀǉǳŜƭƭŜ ƭŜ ŎƻǊǊŜŎǘŜǳǊ ŘΩ!ƴǘƛŘƻǘŜ ƴŜ ǇŀǊǾƛŜƴǘ Ǉŀǎ Ł ōƛŜƴ ƎǳƛŘŜǊ 

la révision. 

Contrairement aux erreurs verbales concernant les accords en nombre, les groupes se sont peu 

ŘƛǎǘƛƴƎǳŞǎ ǇŀǊ ƭŀ ǇǊƻŘǳŎǘƛƻƴ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ŘŜ ǘŜƳǇǎ ŘŜ ǾŜǊōŜ (voir annexe M). Suivant la révision avec 

!ƴǘƛŘƻǘŜΣ ŦƻǊŎŜ Ŝǎǘ ŘŜ ŎƻƴǎǘŀǘŜǊ ŘŜǎ ǘŀǳȄ ŘΩŀƳŞƭƛƻǊŀǘƛƻƴ ǘǊŝǎ ŦŀƛōƭŜǎ ǇƻǳǊ ƭŜǎ ǘŜƳǇǎ ŘŜ ǾŜǊōŜǎΦ /Ŝ ǎƻƴǘ ƭŜǎ 

ŜǊǊŜǳǊǎ ƎǊŀƳƳŀǘƛŎŀƭŜǎ ƭŜǎ Ƴƻƛƴǎ ŎƻǊǊƛƎŞŜǎΦ [Ŝ ŎƻǊǊŜŎǘŜǳǊ ŘΩ!ƴǘƛŘƻǘŜ ƴŜ ǇŀǊǾƛŜƴǘ Ǉŀǎ Ł ōƛŜƴ ƎǳƛŘŜǊ ƭŜǎ 

étudiant·es dans le repérage et la correction de ces erreurs. Conséquemment, les résultats liés aux temps 

de verbe ne conǘǊƛōǳŜƴǘ Ǉŀǎ Ł ŜȄǇƭƛǉǳŜǊ ƭΩŜŦŦŜǘ ŘΩ!ƴǘƛŘƻǘŜ Ǉƭǳǎ ƎǊŀƴŘ ƻōǎŜǊǾŞ ǇƻǳǊ ƭŜǎ ƎǊƻǳǇŜǎ {I Ŝǘ 5bw 

au regard des erreurs grammaticales et sur les verbes.  

En tout et partout, un peu moins de 30% des erreurs grammaticales produites sont corrigées 

suivant la révision avec Antidote. /ƻƳƳŜ ƭΩŜŦŦƛŎŀŎƛǘŞ du correcteur ŘΩ!ƴǘƛŘƻǘŜ ǾŀǊƛŜ ƭŀǊƎŜƳŜƴǘ ǎŜƭƻƴ ƭŜ 

ǘȅǇŜ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ƎǊŀƳƳŀǘƛŎŀƭŜǎ (voir annexe M)Σ ƻƴ ǇŜǳǘ ǎǳǇǇƻǎŜǊ ǉǳΩŜƴ Ǉƭǳǎ ŘΩǳƴ ŜŦŦŜǘ ŘƛŦŦŞǊŜƴŎƛŞ ǎŜƭƻƴ ƭŀ 

ǉǳŀƴǘƛǘŞ ǘƻǘŀƭŜ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ǇǊƻŘǳƛǘŜǎΣ ƭŜǎ ǘȅǇŜǎ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ Ǉƭǳǎ ŦǊŞǉǳŜƳƳŜƴǘ ŎƻƳƳƛǎ ǇŀǊ ǳƴ·e apprenant·e 

ǇƻǳǊǊŀƛŜƴǘ ƛƴŦƭǳŜƴŎŜǊ ƭΩŜŦŦŜǘ ŘŜ ƭΩǳǘƛƭƛǎŀǘƛƻƴ Řǳ ŎƻǊǊŜŎǘƛŎƛŜƭΦ ¦ƴŜ ŀƴŀƭȅǎŜ ŘŜǎ ǘȅǇŜǎ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ƭŜǎ Ǉƭǳǎ 

fréqǳŜƳƳŜƴǘ ŎƻƳƳƛǎŜǎ Ŝǘ ŘŜǎ ǎǘǊŀǘŞƎƛŜǎ ŘŜ ǊŞǾƛǎƛƻƴΣ ƛƴŎƭǳŀƴǘ ƭΩǳǘƛƭƛǎŀǘƛƻƴ ƻǇǘƛƳƛǎŞŜ ŘŜǎ ƻǳǘƛƭǎ ŘŜ 

révision-correction, pourra guider la mise en place de services de soutien efficaces. 

 

Domaine Lexique 

Rappelons que le domaine Lexique inclut les erreurs de vocabulaire et est divisé selon que les 

ŜǊǊŜǳǊǎ ŀŦŦŜŎǘŜƴǘ ǳƴ ǎŜǳƭ ƳƻǘΣ ǳƴ ƎǊƻǳǇŜ ŘŜ Ƴƻǘǎ ƻǳ ƭΩŜƳǇƭƻƛ ŘŜǎ ǇǊŞǇƻǎƛǘƛƻƴǎ όǾƻƛǊ ŀƴƴŜȄŜ IύΦ 

Ceux qui ont un trouble du langage oral ou écrit et des difficultés non répertoriées ont obtenu des 

ǘŀǳȄ ŘΩŜȄŀŎǘƛǘǳŘŜ ƛƴŦŞǊieurs pour le vocabulaire (SH : 95,1%; DNR : 95,7%) que le groupe SDC (97,2%) au 

texte narratif. Au texte dΩƻǇƛƴƛƻƴΣ ƭŜǎ ŘƛŦŦŞǊŜƴŎŜǎ ƴŜ ǎƻƴǘ Ǉŀǎ ǎƛƎƴƛŦƛŎŀǘƛǾŜǎ όǾƻƛǊ ŀƴƴŜȄŜ aύΦ [Ŝ Ŧŀƛǘ ǉǳΩŀǳ 

texte narratif le sujet était imposé (voir figure 12 et annexe D) contrairement au texte opinion où il y avait 

ǳƴ ŎƘƻƛȄ ŘŜ ǎǳƧŜǘǎ ŀ Ǉǳ ƛƴŦƭǳŜƴŎŜǊ ƭŀ ǇǊƻŘǳŎǘƛƻƴ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ƭŜȄƛŎŀƭŜǎΦ 

tƭǳǎ ƭŜ ƴƛǾŜŀǳ Ŝǎǘ ŦŀƛōƭŜΣ Ƴƻƛƴǎ ƭŜ ǘŀǳȄ ŘΩŜȄŀŎǘƛǘǳŘŜ Řǳ ŘƻƳŀƛƴŜ [ŜȄƛǉǳŜ Ŝǎǘ ŞƭŜǾŞ : 100 < 101 < 

млн ғ млоΦ /ƻƳǇŀǊŀǘƛǾŜƳŜƴǘ ŀǳȄ ǘŀǳȄ ŘΩŜȄŀŎǘƛǘǳŘŜ ŘŜ фпΣп҈ Ŝǘ ŘŜ фрΣл҈ Ŝƴ млл όǘŜȄǘŜ ƴŀǊǊŀǘƛŦ Ŝǘ 

ŘΩƻǇƛƴƛƻƴύΣ ƭŜǎ ǘŀǳȄ ǎƻƴǘ ŘŜ фуΣм҈ Ŝǘ фуΣс҈ Ŝƴ мло ŀǳ ǇǊŞǘŜǎǘΦ Au niveau 100, tous groupes confondus, les 

résultats sont légèrement sous ceux du groupe SH (respectivement 95,1 et 96,6%). Un degré moindre de 

ƳŀƞǘǊƛǎŜ ŘŜ ƭŀ ƭŀƴƎǳŜ Ŝǎǘ ŀǎǎƻŎƛŞ Ł ǳƴŜ ǇǊƻŘǳŎǘƛƻƴ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ŘŜ ǾƻŎŀōǳƭŀƛǊŜ Ǉƭǳǎ ƛƳǇƻǊǘŀƴǘŜΦ  
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[Ŝǎ ƎǊƻǳǇŜǎ Ŝǘ ƴƛǾŜŀǳȄ ǎŜ ǎƻƴǘ ŘƛǎǘƛƴƎǳŞǎ ŘŀǾŀƴǘŀƎŜ Řŀƴǎ ƭŀ ǇǊƻŘǳŎǘƛƻƴ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ŘŜ ǇǊŞǇƻǎƛǘƛƻƴǎΦ 

!ǳ ǘŜȄǘŜ ƴŀǊǊŀǘƛŦΣ ƭŜ ƎǊƻǳǇŜ {I ŀ ǳƴ ǘŀǳȄ ŘΩŜȄŀŎǘƛǘǳŘŜ ŘŜ усΣм҈ ŎƻƴǘǊŜ фнΣп҈ ǇƻǳǊ ƭŜ ƎǊƻǳǇŜ {5/Φ !ǳ 

niveau 100, 81,8% des prépositions sont employées correctement contre 91,3% en 101, 95,3% en 102 et 

94,1% en 103. 

[Ŝǎ ǘŀǳȄ ŘΩŀƳŞƭƛƻǊŀǘƛƻƴ ŘŜǎ ǘǊƻƛǎ ƎǊƻǳǇŜǎ ǾŀǊƛŜƴǘ ŜƴǘǊŜ лΣо Ŝǘ лΣс҈ ŀǳȄ deux types de texte.  

[ΩŀƳŞƭƛƻǊŀǘƛƻƴ ŀ ŞǘŞ ǎƛƎƴƛŦƛŎŀǘƛǾŜƳŜƴǘ Ǉƭǳǎ ŞƭŜǾŞŜ ǇƻǳǊ ƭŜ ƎǊƻǳǇŜ {I ŎƻƳǇŀǊŀǘƛǾŜƳŜƴǘ ŀǳ ƎǊƻǳǇŜ {5/ 

(voir annexe M). 

aƻƛƴǎ ƭŜ ƴƛǾŜŀǳ Ŝǎǘ ŞƭŜǾŞΣ Ǉƭǳǎ ƭΩŀƳŞƭƛƻǊŀǘƛƻƴ Řǳ ǘŀǳȄ ŘΩŜȄŀŎǘƛǘǳŘŜ Ŝǎǘ ƳŀǊǉǳŞŜ : 100 > 101 > 102 

>103. Celle-Ŏƛ Ŝǎǘ ŘŜ лΣу҈ Ŝǘ ŘŜ лΣс҈Σ ŀǳ ƴƛǾŜŀǳ млл ŀǳȄ ǘŜȄǘŜǎ ƴŀǊǊŀǘƛŦ Ŝǘ ŘΩƻǇƛƴƛƻƴ ǊŜǎǇŜŎǘƛǾŜƳŜƴǘ ŎƻƴǘǊŜ 

0,2% au niveau 103 pour ces deux types de texte. 

Rappelons que, globalement, environ une erreur produite sur cinq appartient à ce domaine et que 

ŎŜ ǎƻƴǘ ŜƴǾƛǊƻƴ мр҈ ŘŜǎ ŜǊǊŜǳǊǎ ƭŜȄƛŎŀƭŜǎ ǉǳƛ ǎƻƴǘ ŎƻǊǊƛƎŞŜǎ ǎǳƛǾŀƴǘ ƭΩǳǘƛƭƛǎŀǘƛƻƴ ŘΩ!ƴǘƛŘƻǘŜΦ [Ŝ ŎƻǊǊŜŎǘƛŎƛŜƭ 

est un peu plus efficace dans le cas des erreurs touchant les prépositions que les autres erreurs de 

vocabulaire (voir annexe M). 

Synthèse 

Les erreurs de vocabulaire demeurent fréquentes en ALS au postsecondaire en contexte 

ǉǳŞōŞŎƻƛǎΣ ŎΩŜǎǘ-à-ŘƛǊŜ ŀǇǊŝǎ ƻƴȊŜ ŀƴƴŞŜǎ ŘŜ ŎƻǳǊǎ ŘΩ![{ ŀǳ ǇǊƛƳŀƛǊŜ Ŝǘ ǎŜŎƻƴŘŀƛǊŜΦ [ΩŜŦŦƛŎŀŎƛǘŞ Řǳ 

ŎƻǊǊŜŎǘŜǳǊ ŘΩ!ƴǘƛŘƻǘŜ ǇƻǳǊ ƭŜǎ ŜǊǊŜǳǊǎ ƭŜȄƛŎŀƭŜǎ présente certaines limites. Cette limitation était prévisible 

puisque ƭŜǎ ŀƭƎƻǊƛǘƘƳŜǎ ŘŜ ƭΩƻǳǘƛƭ ƴŜ ǇŀǊǾƛŜƴƴŜƴǘ Ǉŀǎ Ł ǎŀƛǎƛǊ ƭŜ ǎŜƴǎ Řǳ ǘŜȄǘŜΦ 

Néanmoins, ƭŀ ŎƻǊǊŜŎǘƛƻƴ ŘΩŜƴǾƛǊƻƴ ǳƴŜ ŜǊǊŜǳǊ ǎǳǊ ǎŜǇǘ ŜǘΣ Řŀƴǎ ƭŜ Ŏŀǎ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ǘƻǳŎƘŀƴǘ ƭŜǎ 

prépositions, ƭŀ ŎƻǊǊŜŎǘƛƻƴ ŘΩŜƴǾƛǊƻƴ ǳƴŜ ŜǊǊŜǳǊ ǎǳǊ Ŏƛƴǉ Ŝǎǘ ƴƻƴ ƴŞƎƭƛƎŜŀōƭŜΦ Ce résultat est supérieur à 

ŎŜƭǳƛ ƻōǎŜǊǾŞ Ŝƴ ŦǊŀƴœŀƛǎ ƭŀƴƎǳŜ ŘΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ŀǳ ŎƻƭƭŞƎƛŀƭ ŀǳǇǊŝǎ ŘŜ ǎǳƧŜǘǎ ŘȅǎƭŜȄƛǉǳŜǎΣ ǇƻǳǊ ƭŜǉǳŜƭ 

ƭΩŜŦŦŜǘ ŘŜ ƭΩǳǘƛƭƛǎŀǘƛƻƴ ŘΩ!ƴǘƛŘƻǘŜ ǎǳǊ ƭŜ ǾƻŎŀōǳƭŀƛǊŜ ǎΩŞǘŀƛǘ ǊŞǾŞƭŞ ƴƻƴ ǎƛƎƴƛŦƛŎŀǘƛŦ ό5ŜƭŀƎŜΣ нлнмύΦ !ƴǘƛŘƻǘŜ 

parvient à bien repérer certaines erreurs typiques des apprenant·es comme les faux amis, où des mots à 

ƭΩƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘŜ ǎŜƳōƭŀōƭŜ ƻǳ ƛŘŜƴǘƛǉǳŜ ƴŜ ǇŀǊǘŀƎŜƴǘ Ǉŀǎ όǘƻǳǎύ ƭŜόǎύ ƳşƳŜόǎύ ǎŜƴǎ Ŝƴ ŦǊŀƴœŀƛǎ Ŝǘ Ŝƴ ŀƴƎƭŀƛǎΦ 

Par exemple, le mot librairie, bookstore en anglais, ne correspond pas au mot library, qui correspond à 

bibliothèque en français. Ce sont de faux amis. Voir la section suivante pour une brève discussion de la 

ǎƻǳǊŎŜ ƘȅǇƻǘƘŞǘƛǉǳŜ ŘŜ ƭΩŜǊǊŜǳǊΦ 
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Domaine Ponctuation 

Ce domaine inclut toutes erreurs de ponctuation. Rappelons que les erreurs de syntaxe ont été 

traitées comme des erreurs de ponctuation chaque fois que possible (voir annexe H). [Ŝ ǘŀǳȄ ŘΩŜȄŀŎǘƛǘǳŘŜ 

de ce domaine correspond au pourcentage de phrases entièrement bien ponctuées.  

[Ŝǎ ǘŀǳȄ ŘΩŜȄŀŎǘƛǘǳŘŜ ǇƻǳǊ ƭŀ ǇƻƴŎǘǳŀǘƛƻƴ Řǳ ƎǊƻǳǇŜ SH et du groupe DNR, respectivement de 

61,2% et de 51,4% sont significativement plus faibles que ceux du  groupe SDC, qui est de 72,4% au texte 

ƴŀǊǊŀǘƛŦΦ !ǳ ǘŜȄǘŜ ŘΩƻǇƛƴƛƻƴΣ ƭŜǎ ŘƛŦŦŞǊŜƴŎŜǎ ƴŜ ǎƻƴǘ Ǉŀǎ ǎƛƎƴƛŦƛŎŀǘƛǾŜǎ όǾƻƛǊ annexe M). 

  [Ŝ ǘŀǳȄ ŘΩŜȄŀŎǘƛǘǳŘŜ Řŀƴǎ ƭΩŀǇǇƭƛŎŀǘƛƻƴ ŘŜ ǎƛƎƴŜǎ ŘŜ ǇƻƴŎǘǳŀǘƛƻƴ ŀǳ ƴƛǾŜŀǳ мллΣ ǘƻǳǎ ƎǊƻǳǇŜǎ 

ŎƻƴŦƻƴŘǳǎΣ Ŝǎǘ ŎƻƳǇŀǊŀōƭŜ Ł ŎŜƭǳƛ Řǳ ƎƻǳǇŜ {I ŀǳ ǘŜȄǘŜ ƴŀǊǊŀǘƛŦ ŀƭƻǊǎ ǉǳΩƛƭ Ŝǎǘ р҈ ǎƻǳǎ ŎŜƭǳƛ ŘŜ ŎŜ ƎǊƻǳǇŜ 

au ǘŜȄǘŜ ŘΩƻǇƛƴƛƻƴΦ 

tƭǳǎ ƭŜ ƴƛǾŜŀǳ Ŝǎǘ ŦŀƛōƭŜΣ ƎŞƴŞǊŀƭŜƳŜƴǘ Ƴƻƛƴǎ ƭŜ ǘŀǳȄ ŘΩŜȄŀŎǘƛǘǳŘŜ Řǳ ŘƻƳŀƛƴŜ tƻƴŎǘǳŀǘƛƻƴ Ŝǎǘ 

élevé Υ млл ғ млм ғ млн ғ млоΦ !ǳ ǘŜȄǘŜ ƴŀǊǊŀǘƛŦΣ ƭŜǎ ǘŀǳȄ ŘΩŜȄŀŎǘƛǘǳŘŜ ǎƻƴǘ ǊŜǎǇŜŎǘƛǾŜƳŜƴǘ ŘŜ слΣф҈Σ 

смΣн҈Σ трΣт҈ Ŝǘ ттΣо҈Φ !ǳ ǘŜȄǘŜ ŘΩƻǇƛƴƛƻƴΣ ƭŀ ǘŜƴŘŀƴŎŜ ǎŜ ƳŀƛƴǘƛŜƴǘ Ł ƭΩŜȄŎŜǇǘƛƻƴ Řǳ ƴƛǾŜŀǳ мло : 56,4% 

Ŝƴ мллΣ тмΣм҈ Ŝƴ млмΣ ттΣо҈ Ŝƴ млнΣ Ƴŀƛǎ ррΣф҈ Ŝƴ млоΦ [ŜǳǊ ǇǊƻŘǳŎǘƛƻƴ Ǉƭǳǎ ƛƳǇƻǊǘŀƴǘŜ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ 

explique que les participant·es de 103 ont davantage bénéficié de la révision avec Antidote que ceux de 

101 et 102 ŀǳ ǘŜȄǘŜ ŘΩƻǇƛƴƛƻƴΦ bŞŀƴƳƻƛƴǎΣ ŘΩǳƴ Ǉƻƛƴǘ ŘŜ ǾƛŜ ǎǘŀǘƛǎǘƛǉǳŜΣ ƭŜǎ ŘƛŦŦŞǊŜƴŎŜǎ ŜƴǘǊŜ ƭŜ ƴƛǾŜŀǳ 

100 et les autres niveaux sont non significatives. 

Un degré moindre de maîtrise de la langue est généralement associé à davantage de difficultés à 

bien appliquer les règles de ponctuation. Nos résultats indiquent, tout comme ceux de Rozovskaya et Roth 

όнлмлύΣ ǳƴŜ ǇǊŞǇƻƴŘŞǊŀƴŎŜ ŘŜǎ ŜǊǊŜǳǊǎ ŘŜ ǇƻƴŎǘǳŀǘƛƻƴ ŎƘŜȊ ƭŜǎ ŀǇǇǊŜƴŀƴǘϊŜǎ ŘŜ ƭΩ![{Σ ǘƻǳǎ ƴƛǾŜŀǳȄ 

confondus. Les difficultés à bien appliquer la ponctuation sont davantage mises en lumière par les taux 

ŘΩŜȄŀŎǘƛǘǳŘŜΣ ǉǳƛ ŘŞƴƻƳōǊŜƴǘ ƭŜ ǇƻǳǊŎŜƴǘŀƎŜ ŘŜ ǇƘǊŀǎŜǎ ŎƻǊǊŜŎǘŜƳŜƴǘ ǇƻƴŎǘǳŞŜǎΣ ǉǳŜ ǇŀǊ ƭŜǎ Ǌŀǘƛƻǎ 

ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ǇŀǊ ǘǊŀƴŎƘŜ ŘŜ млл ƳƻǘǎΦ Environ 70% des erreurs sont le fait de ponctuation manquante, 

ǇŀǊǘƛŎǳƭƛŝǊŜƳŜƴǘ Řŀƴǎ ƭΩŜƳǇƭƻƛ ŘŜ ƭŀ ǾƛǊƎǳƭŜΦ tƭǳǎƛŜǳǊǎ ŜǊǊŜǳǊǎ ŘŜ ǇƻƴŎǘǳŀǘƛƻƴ ǊŜƭŝǾŜƴǘ ŞƎŀƭŜƳŜƴǘ ŘΩǳƴŜ 

syntaxe défaillante.  

Pour le domaine Ponctuation, le groupe SH est celui qui a le plus bénéficié de la révision avec 

Antidote (voir tableau 18ύΦ tƻǳǊ ƭŜǎ ƴƛǾŜŀǳȄΣ ƭΩŀƳŞƭƛƻǊŀǘƛƻƴ Řǳ ǘŀǳȄ ŘΩŜȄŀŎǘƛǘǳŘŜ ƭŀ Ǉƭǳǎ ƳŀǊǉǳŞŜ Ŝǎǘ ŀǳ 

niveau 100 : 7,4% et 9,7% ǊŜǎǇŜŎǘƛǾŜƳŜƴǘ ŀǳȄ ǘŜȄǘŜǎ ƴŀǊǊŀǘƛŦ Ŝǘ ŘΩƻǇƛƴƛƻƴΦ !ǳ ǘŜȄǘŜ ƴŀǊǊŀǘƛŦΣ Ƴƻƛƴǎ ƭŜ 

ƴƛǾŜŀǳ Ŝǎǘ ŞƭŜǾŞΣ Ǉƭǳǎ ƭΩŀƳŞƭƛƻǊŀǘƛƻƴ Ŝǎǘ ƎǊŀƴŘŜΣ ŎŜ ǉǳƛ ƴΩŀ Ǉŀǎ ŞǘŞ ƭŜ Ŏŀǎ ŀǳ ǘŜȄǘŜ ŘΩƻǇƛƴƛƻƴΤ ƭŜ ƴƛǾŜŀǳ мло 

ŀȅŀƴǘ Ŏƻƴƴǳ ǳƴŜ ŀƳŞƭƛƻǊŀǘƛƻƴ Ǉƭǳǎ ƛƳǇƻǊǘŀƴǘŜ όтΦо҈ύ ǉǳΩŜƴ млн όоΦу҈ύ Ŝǘ ǉǳΩŜƴ млм όрΦр҈ύΦ 
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Synthèse 

[Ŝǎ ǘŀǳȄ ŘΩŜȄŀŎǘƛǘǳŘŜ Řǳ ŘƻƳŀƛƴŜ tƻƴŎǘǳŀǘƛƻƴ ǎƻƴǘ ƭŜǎ Ǉƭǳǎ ōŀǎ ŘŜ ǘƻǳǎΦ Lƭ ǎΩŀƎƛǘ ŀǳǎǎƛ ŘΩǳƴ ŘŜǎ 

ǘȅǇŜǎ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ǇƻǳǊ ƭŜǎǉǳŜƭǎ les écarts performances entre les groupes se sont démarqués davantage, 

particulièrement au texte narratif (voir annexe M). Nous avons choisi pour dénominateur du taux 

ŘΩŜȄŀŎǘƛǘǳŘŜ ŘŜ ŎŜ ŘƻƳŀƛƴŜ ƭŜ ƴƻƳōǊŜ ŘŜ ǇƘǊŀǎŜǎ ǇǳƛǎǉǳŜ ŎƘŀǉǳŜ ǇƘǊŀǎŜ ŎƻƳǇƻǊǘŜ ƳƛƴƛƳŀƭŜƳŜƴǘ ǳƴ 

signe de ponctuation. Cela a fait en sorte de mettre en lumière la proportion relativement faible de 

phrases entièrement bien ponctuées.  

aşƳŜ ǎƛ ƭΩŜŦŦƛŎŀŎƛǘŞ ŘŜ ƭŀ ǊŞǾƛǎƛƻn ŀǾŜŎ !ƴǘƛŘƻǘŜ ƴŜ ǇŜǊƳŜǘ ƭŀ ŎƻǊǊŜŎǘƛƻƴ ǉǳŜ ŘΩŜƴǾƛǊƻƴ ǳƴŜ ŜǊǊŜǳǊ 

de ponctuation sur cinq, lΩŀǳƎƳŜƴǘŀǘƛƻƴ Ǉƭǳǎ ƛƳǇƻǊǘŀƴǘŜ Řǳ ǘŀǳȄ ŘΩŜȄŀŎǘƛǘǳŘŜ Řǳ ƎǊƻǳǇŜ {I ǇŀǊ ǊŀǇǇƻǊǘ 

au groupe SDC contribue à expliquer lŜ Ŧŀƛǘ ǉǳŜ ŎŜ ƎǊƻǳǇŜ ŀ ŘŀǾŀƴǘŀƎŜ ǊŞŘǳƛǘ ǎƻƴ Ǌŀǘƛƻ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ Ŝǘ 

ŀǳƎƳŜƴǘŜǊ ǎƻƴ ǘŀǳȄ ŘΩŜȄŀŎǘƛǘǳŘŜ. Ce phénomène serait attribuable à une plus grande production 

ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ŘŜ ǇƻƴŎǘǳŀǘƛƻƴ (voir annexe M). /Ŝƭŀ ŎƻǊǊƻōƻǊŜ ƭŜǎ ǊŞǎǳƭǘŀǘǎ ŘΩŞǘǳŘŜǎ ǉǳƛ ƻƴǘ ƛŘŜƴǘƛŦƛŞ ƭŀ 

ponctuation comme un des aspects du code écrit où des difficultés peuvent persister chez ceux qui ont 

un TA au postsecondaire  (Connelly et al., 2006; McLoughlin et Leather, 2013). 

Aux ŘŜǳȄ ǘŜȄǘŜǎΣ ǇƻǳǊ ƭΩŜƴǎŜƳōƭŜ ŘŜǎ ƎǊƻǳǇŜǎΣ ƭΩŜǊǊŜǳǊ ƭŀ Ǉƭǳǎ ŦǊŞǉǳŜƴǘŜ Ŝǎǘ ƭΩŀōǎŜƴŎŜ ŘŜ 

ǇƻƴŎǘǳŀǘƛƻƴΣ ǎǳǊǘƻǳǘ ŞǾƛŘŜƴǘŜ ǇŀǊ ƭΩƻƳƛǎǎƛƻƴ ŘŜ ƭŀ ǾƛǊƎǳƭŜ en contextes obligatoires. 

 

Domaine Mot 

wŀǇǇŜƭƻƴǎ ǉǳŜ ƭŜ ŘƻƳŀƛƴŜ aƻǘ ƛƴŎƭǳǘ ƭŜǎ ŜǊǊŜǳǊǎ ŀŦŦŜŎǘŀƴǘ ƭΩƻǊŘǊŜ ŘŜǎ Ƴƻǘǎ ainsi que les mots 

manquants et en tropΣ Ł ƭΩŜȄŎŜǇǘƛƻƴ ŘŜǎ ƻƳƛǎǎƛƻƴǎ ŘΩŀǊǘƛŎƭŜǎ Ŝǘ ŘΩŀǳȄƛƭƛŀƛǊŜǎ ainsi que des articles et 

auxiliaires superflus qui sont comptabilisés dans le domaine Grammaire. 

Comme mentionné précédemment, le groupe SH est celui qui a le plus bénéficié de la révision 

avec Antidote pour le domaine Mot (voir tableau 18). Les différences entre les groupes SH et DNR ne sont 

pas significatives. Ceux qui ont un trouble du langage oral ou écrit et des difficultés non diagnostiquées 

ont obǘŜƴǳ ŘŜǎ ǘŀǳȄ ŘΩŜȄŀŎǘƛǘǳŘŜ ƛƴŦŞǊƛŜǳǊǎ pour ce domaine que le groupe SDC au texte narratif. Au texte 

ŘΩƻǇƛƴƛƻƴΣ ƭŜǎ ŘƛŦŦŞǊŜƴŎŜǎ ƴŜ ǎƻƴǘ Ǉŀǎ ǎƛƎƴƛŦƛŎŀǘƛǾŜǎ όǾƻƛǊ annexe M). 

tƭǳǎ ƭŜ ƴƛǾŜŀǳ Ŝǎǘ ŦŀƛōƭŜΣ Ƴƻƛƴǎ ƭŜ ǘŀǳȄ ŘΩŜȄŀŎǘƛǘǳŘŜ Řǳ ŘƻƳŀƛƴŜ aƻǘ Ŝǎǘ ŞƭŜǾŞ : 100 < 101 < 102 < 

млоΦ /ƻƳǇŀǊŀǘƛǾŜƳŜƴǘ ŀǳȄ ǘŀǳȄ ŘΩŜȄŀŎǘƛǘǳŘŜ ŘŜ фтΣр҈ Ŝǘ ŘŜ фсΣт҈ Ŝƴ млл όǘŜȄǘŜ ƴŀǊǊŀǘƛŦ Ŝǘ ŘΩƻǇƛƴƛƻƴ 

respectivement), les taux sont de 99,0% et 99,2% en 103 au prétest. Au niveau 100, tous groupes 

confondus, les résultats sont de 0,5 à 1% sous ceux du groupe SH. 



[ΩŜŦŦŜǘ ŘΩ!ƴǘƛŘƻǘŜ ŎƘŜȊ ƭŜǎ ŞǘǳŘƛŀƴǘϊŜϊǎ ǇǊŞǎŜƴǘŀƴǘ ǳƴ ǘǊƻǳōƭŜ Řǳ ƭŀƴƎŀƎŜ ƻǊŀƭ ƻǳ ŞŎǊƛǘ Ŝƴ ![{ ŀǳ ŎƻƭƭŞƎƛŀƭ 164 

 

aƻƛƴǎ ƭŜ ƴƛǾŜŀǳ Ŝǎǘ ŞƭŜǾŞΣ Ǉƭǳǎ ƭΩŀƳŞƭƛƻǊŀǘƛƻƴ Řǳ ǘŀǳȄ ŘΩŜȄŀŎǘƛǘǳŘŜ Ŝǎǘ ƳŀǊǉǳŞŜ : 100 > 101 > 102 

>103. Celle-Ŏƛ Ŝǎǘ ŘŜ лΣп҈ Ŝǘ ŘŜ лΣр҈Σ ŀǳ ƴƛǾŜŀǳ млл ŀǳȄ ǘŜȄǘŜǎ ƴŀǊǊŀǘƛŦ Ŝǘ ŘΩƻǇƛƴƛƻƴ ǊŜǎǇŜŎǘƛǾŜƳŜƴǘ ŎƻƴǘǊŜ 

0,1% au niveau 103 pour ces deux types de texte. 

 

{ȅƴǘƘŝǎŜ ŘŜ ƭΩŜƴǎŜƳōƭŜ ŘŜǎ ŘƻƳŀƛƴŜǎ 

En sommŜΣ ƭŜǎ ǊŞǎǳƭǘŀǘǎ ǇŀǊ ŘƻƳŀƛƴŜǎ Ŝǘ ǘȅǇŜǎ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ŎƻƴŦƛǊƳŜƴǘ ǉǳŜ ƭΩŜŦŦŜǘ ŘƛŦŦŞǊŜƴŎƛŞ Ǉƭǳǎ 

important observé pour les groupes SH et DNR et les niveaux les plus faibles ǊŞǎǳƭǘŜ ǎǳǊǘƻǳǘ ŘΩǳƴŜ Ǉƭǳǎ 

ƎǊŀƴŘŜ ǇǊƻǇƻǊǘƛƻƴ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ŀǳ ŘŞǇŀǊǘΦ [ŀ ŘƛǎǘǊƛōǳǘƛƻƴ ŘŜǎ ŜǊǊŜǳǊǎ ǇŀǊ ŘƻƳŀƛƴŜ Ŝǎǘ généralement très 

ǎŜƳōƭŀōƭŜ ŘΩǳƴ ƎǊƻǳǇŜ Ł ƭΩŀǳǘǊŜΦ  

En outre, nƻǎ ǊŞǎǳƭǘŀǘǎ ŎƻƴŦƛǊƳŜƴǘ ǉǳŜ ƭΩŜŦŦƛŎŀŎƛǘŞ Řǳ ŎƻǊǊŜŎǘƛŎƛŜƭ ǾŀǊƛŜ ŎƻƴǎƛŘŞǊŀōƭŜƳŜƴǘ ǎŜƭƻƴ ƭŜ 

ǘȅǇŜ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ. En effet, alors que seulement 3,5% des erreurs de temps de verbe sont corrigées, 90,7% 

ŘŜ ŎŜƭƭŜǎ ƛƳǇƭƛǉǳŀƴǘ ǳƴ Ƴƻǘ Řƻƴǘ ƭΩƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘŜ Ŝǎǘ ƛƴŜȄƛǎǘŀƴǘŜ Ŝƴ ŀƴƎƭŀƛǎ ƭŜ ǎƻƴǘ (voir annexe M). Comme 

les taxonomies, la taille des corpus, la langue dans laquelle les textes ont été écrits, le niveau scolaire et 

de maîtrise de la langue ŘƛŦŦŝǊŜƴǘ ŘΩǳƴŜ ŞǘǳŘŜ Ł ƭΩŀǳǘǊŜΣ ŎŜla rend les comparaisons plus difficiles. Tout 

ŎŜƭŀ ŜȄƛƎŜ ǳƴŜ ŎŜǊǘŀƛƴŜ ǇǊǳŘŜƴŎŜ ƭƻǊǎ ŘŜ ƭŀ ŎƻƳǇŀǊŀƛǎƻƴΦ bŞŀƴƳƻƛƴǎΣ ƭŜ Ŏƻƴǎǘŀǘ ŘŜ ƭΩŜȄƛǎǘŜƴŎŜ ŘΩŞŎŀǊǘǎ 

ŘΩŜŦŦƛŎŀŎƛǘŞ ƛƳǇƻǊǘŀƴǘǎ en ŦƻƴŎǘƛƻƴ Řǳ ǘȅǇŜ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ŘŜƳŜǳǊŜ ǇǊƻōŀƴǘ (voir tableau 21). 

Tableau 21. Efficacité ŘΩ!ƴǘƛŘƻǘŜ ǇŀǊ ǘȅǇŜ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ Ŝƴ ŦǊŀƴœŀƛǎ ƭŀƴƎǳŜ ŞǘǊŀƴƎŝǊŜ et en ALS 

¢ȅǇŜ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ Pourcentage de correction estimé 
en français langue étrangère* 

 

Pourcentage de correction en 
anglais langue seconde 

 

Morphosyntaxe  56 ----- 

   -Accord (nombre et genre) 72 33 

   -Accord sujet-verbe 63 55 

   -Participes passés 21 ----- 

   -Pronoms 10 18 

Verbes construction  10 ----- 

Orthographe 60 84 

Sémantique  6 13 

   -Homophones 13 81 

   -Vocabulaire  4 15 

Syntaxe 6 ----- 

Ponctuation 0 21 

Prépositions 21 21 

*Source Υ .ƛŜǎŜƳŀƴǎΣ нллр Řŀƴǎ hΩwŜƎŀƴ Ŝǘ ŀƭΦΣ нлмлΦ Les auteurs ont passé les textes dans Antidote eux-mêmes.  
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Efficacité selon la source hypothétique des erreurs  

[ΩŀƴŀƭȅǎŜ ŘŜ ƭŀ ǎƻǳǊŎŜ ƘȅǇƻǘƘŞǘƛǉǳŜ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ƴŜ Ǿƛǎŀƛǘ pas à cueillir des données quantitatives 

ǇǳƛǎǉǳΩƻƴ ƴŜ ǇŜǳǘ ŞǘŀōƭƛǊ ƭŀ ǎƻǳǊŎŜ ŘŜǎ ŜǊǊŜǳǊǎ ŀǾŜŎ ŎŜǊǘƛǘǳŘŜΦ Rappelons que le module anglais ŘΩ!ƴǘƛŘƻǘŜ 

a été paramétré pour repérer les erreurs typiquement commises par des francophones. En plus de nous 

ƛƴǘŞǊŜǎǎŜǊ ŀǳȄ ŜǊǊŜǳǊǎ ŦǊŞǉǳŜƴǘŜǎ ŘΩŀǇǇǊŜƴŀƴǘ·es ŘŜ ƭΩ![{, nous nous intéressions aux erreurs pouvant 

être ŀǎǎƻŎƛŞŜǎ Ł ƭŀ ǇǊŞǎŜƴŎŜ ŘΩǳƴ ǘǊƻǳōƭŜ ŀƛƴǎƛ ǉǳΩŀǳȄ ŜǊǊŜǳǊǎ ŘΩinattention. Le tableau 22 présente 

quelques exemples non exhaustifs ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ŎƻǊǊƛƎŞŜǎ ou non ǎŜƭƻƴ ƭŀ ǎƻǳǊŎŜ ŘΩŜǊǊŜǳǊ ǇǊƻōŀōƭŜ (voir 

annexe I pour la taxonomie interprétative complète quant à la source hypothétique des erreurs). 

Tableau 22. Source hypothétique des erreurs et correction 

SOURCE HYPOTHÉTIQUE DES ERREURS ET CORRECTION PAR LES PARTICIPANT·ES APRÈS ANTIDOTE 

Erreurs typiques 
ŘΩŀǇǇǊŜƴŀƴǘ·Ŝǎ ŘŜ ƭΩ![{ 

9ȄŜƳǇƭŜǎ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ŎƻǊǊƛƎŞŜǎ 
après Antidote 

9ȄŜƳǇƭŜǎ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ƴƻƴ 
corrigées après Antidote 

Interlangue :  
   Faux amis 
   Autres erreurs de transfert 
   !ǳǘǊŜǎ ŜǊǊŜǳǊǎ ŘΩƛƴǘŜǊƭŀƴƎǳŜ 

 
quit < leave 
I work as teacher < as a teacher 
modificate < modify 

 
reparations < repairs 
car of police < police car 
covoituring < carpooling 

Intralangue : erreurs développe-
mentales en langue anglaise 

eated < ate 
meese < moose  

losted < lost 
mooses  < moose 

9ǊǊŜǳǊǎ ŘΩinattention 9ȄŜƳǇƭŜǎ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ŎƻǊǊƛƎŞŜǎ 
après Antidote 

9ȄŜƳǇƭŜǎ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ƴƻƴ 
corrigées après Antidote 

Aucune sous-division dans la 
taxonomie  

Jeff et Anne < Jeff and Anne 
(« And » est utilisé dans le texte.) 
the the < the 

of so someone < of someone 
they packed their all of their luggage 
< they packed all their luggage 

9ǊǊŜǳǊǎ ǘȅǇƛǉǳŜǎ ŘΩǳƴ ǘǊƻǳōƭŜ 
du langage oral ou écrit 

9ȄŜƳǇƭŜǎ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ŎƻǊǊƛƎŞŜǎ 
après Antidote 

9ȄŜƳǇƭŜǎ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ƴƻƴ 
corrigées après Antidote 

Traitement orthographique 
    Phonographémique 
    Graphémique 

 
expensif < expensive 
programm<program ou programme 

 
disade < decide 
cayak < kayak 

Accès lexical (traitement lexico-
phonologique, étendue/  
profondeur lexique, traitement 
lexico-sémantique) 

ring < rain (erreur répétée)  
 
furniture < food (possible influence 
du mot nourriture et du son initial; 
erreur ǇŀǊ Ǉƭǳǎ ŘΩǳƴ·e participant·e) 

long < far  
firework < campfire 
wave < water   
goose < moose  

Causes multiples is dad < her dad (confusion 
phonologique is < his et his < her qui 
est une erreur de transfert du 
français son frère)  

we waited a big noise < we heard 
Erreur phonologique et transfert: 
« nous avons entendu » versus 
« nous avons attendu » (we waited).  

La diversité et, dans certains cas, ƭΩǳƴƛŎƛǘŞ des erreurs commises sont le reflet des innombrables 

possibilités de formulations originales ŜƴƎŜƴŘǊŞŜǎ ǇŀǊ ƭΩǳǎŀƎŜ ŘŜ ƭŀ ƭŀƴƎǳŜΣ ŘŜ ƭΩƛƴǘŜǊƭŀƴƎǳŜ Ŝǘ Řǳ ƭŀƴƎŀƎŜΦ 

Cette complexité pose un défi considérable aux outils technologiques dŞŘƛŞǎ Ł ƭΩŀnalyse de la langue 

écrite, tels que les correcticiels.  
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/ƻǳǊōŜǎ ŘŜ ŘƛǎǘǊƛōǳǘƛƻƴ ǎŜƭƻƴ ƭΩŜŦŦƛŎŀŎƛǘŞ ƛƴǘǊŀǎǳƧŜǘ ŘΩ!ƴǘƛŘƻǘŜ 

Notre analyse de la courbe de distribution des participant·es selon les groupes à chacun des deux 

ǘŜȄǘŜǎ ǇŜǊƳŜǘ ŘΩƛƭƭǳǎǘǊŜǊ ƭŀ ǾŀǊƛŀōƛƭƛǘŞ ŘŜǎ Ŏŀǎ ŘŜ ŦƛƎǳǊŜ ƻōǎŜǊǾŀōƭŜǎ Ŝǘ ŘŜ ƭΩŜŦŦƛŎŀŎƛǘŞ Ǉƭǳǎ ƎǊŀƴŘŜ ƻǳ Ǉƭǳǎ 

limitée pour certains sujets. Dans certains cas, la différence en efficacité est telle que ƭΩŜŦŦŜǘ ƳŜǎǳǊŞ ǎΩŜǎǘ 

ŀǾŞǊŞ ƴŞƎŀǘƛŦ ƻǳ ƴǳƭΤ ƴŞƎŀǘƛŦ Řŀƴǎ ƭŜ Ŏŀǎ ƻǴ ƭŜ ǘŜȄǘŜ ŀǇǊŝǎ !ƴǘƛŘƻǘŜ ŎƻƳǇǘŀƛǘ ŘŀǾŀƴǘŀƎŜ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ǉǳΩŀǾŀƴǘ 

son utilisation et nul dans le cas où le pourcentage ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ Ŝǎǘ ŘŜƳŜǳǊŞ ƛƴŎƘŀƴƎŞΦ 

Au texte narratif, la courbe de distribution montre une répartition des participant·es selon une 

ŎƻǳǊōŜ ǊŜƭŀǘƛǾŜƳŜƴǘ ŎƭŀǎǎƛǉǳŜΦ {ƻƴ ǎƻƳƳŜǘ ƛƭƭǳǎǘǊŜ ǉǳΩŀǳ ǘŜȄǘŜ ƴŀǊǊŀǘƛŦΣ ŎŜ ǎƻƴǘ Ŝƴ ƳƻȅŜƴƴŜ он҈ ŘŜǎ 

erreurs qui sont corrigées. Cependant, malgré la distribution normale en forme de cloche, on remarque 

quelques valeurs extrêmes (voir figure 39). En effet, pour 7 participant·es, ƭΩŜŦŦŜǘ ŘΩ!ƴǘƛŘƻǘŜ ŀ ŞǘŞ ƴŞƎŀǘƛŦ 

ǇǳƛǎǉǳΩƛƭ ȅ ŀ Ŝǳ ŘŀǾŀƴǘŀƎŜ ŘΩŀƧƻǳǘǎ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ǉǳŜ ŘŜ ŎƻǊǊŜŎǘƛƻƴǎ ǎǳƛǾŀƴǘ ƭΩǳǘƛƭƛǎŀǘƛƻƴ Řǳ ŎƻǊǊŜŎǘƛŎƛŜƭ et nul 

pour 13 autres sujets, incluant des participant·es issus des trois groupes. Pour ces participant·esΣ ƭΩŞǘŀǇŜ 

de la révision avec Antidote a été inutile ou ƴǳƛǎƛōƭŜΦ 5Ŝǎ ǾŀƭŜǳǊǎ ŜȄǘǊşƳŜǎ ǎƻƴǘ ŀǳǎǎƛ ƻōǎŜǊǾŀōƭŜǎ Ł ƭΩŀǳǘǊŜ 

extrémité de la courbe où deux participant·es sont parvenus à éliminer plus de 80% de leurs erreurs. Un 

ou une des 610 participant·es a été exclu de la courbe puisque le texte avant Antidote était sans faute. 

Figure 39. 5ƛǎǘǊƛōǳǘƛƻƴ ǎŜƭƻƴ ƭŜ ǇƻǳǊŎŜƴǘŀƎŜ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ Ŝƴ Ƴƻƛƴǎ ŀǳ ǘŜȄǘŜ ƴŀǊǊŀǘƛŦ 

 

-29 -19 -9 0 9 19 29 39 49 59 69 79 89 99 100

DNR 0 0 1 4 4 25 25 33 22 12 2 0 0 0 0

SH 0 0 0 2 4 12 12 13 6 11 1 1 0 0 0

SDC 2 2 3 13 16 51 112 94 70 34 17 9 1 0 1

0

20

40

60

80

100

120

140

160

N
O

M
B

R
E

 D
E

 
P

A
R

T
IC

IP
A

N
T

·E
·S



[ΩŜŦŦŜǘ ŘΩ!ƴǘƛŘƻǘŜ ŎƘŜȊ ƭŜǎ ŞǘǳŘƛŀƴǘϊŜϊǎ ǇǊŞǎŜƴǘŀƴǘ ǳƴ ǘǊƻǳōƭŜ Řǳ ƭŀƴƎŀƎŜ ƻǊŀƭ ƻǳ ŞŎǊƛǘ Ŝƴ ![{ ŀǳ ŎƻƭƭŞƎƛŀƭ 167 

 

¦ƴŜ ŎƻǳǊōŜ ŘŜ ŘƛǎǘǊƛōǳǘƛƻƴ ƴƻǊƳŀƭŜ Ŝǎǘ ŞƎŀƭŜƳŜƴǘ ƻōǎŜǊǾŞŜ ŀǳ ǘŜȄǘŜ ŘΩƻǇƛƴƛƻƴ (voir figure 40). 

Cette dernière présente également des valeurs extrêmes des deux côtés de la courbe pour les raisons 

évoquées précédemment. 

 

Figure 40. 5ƛǎǘǊƛōǳǘƛƻƴ ǎŜƭƻƴ ƭŜ ǇƻǳǊŎŜƴǘŀƎŜ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ Ŝƴ Ƴƻƛƴǎ ŀǳ ǘŜȄǘŜ ŘΩƻǇƛƴƛƻƴ 

 

 

/ƻƴŎŜǊƴŀƴǘ ƭΩƛƳǇŀŎǘ ŘŜ ƭΩǳǘƛƭƛǎŀǘƛƻƴ ŘΩ!ƴǘƛŘƻǘŜ ǎǳǊ ƭŜǎ ŜǊǊŜǳǊǎ Řŀƴǎ ƭŜ ǘŜȄǘŜΣ ƴƻǳǎ ŀǾƻƴǎ ŎƭŀǎǎŞ ƭŜǎ 

ŜǊǊŜǳǊǎ ƴƻƴ ŎƻǊǊƛƎŞŜǎ ǎŜƭƻƴ ǉǳΩŜƭƭŜǎ ŞǘŀƛŜƴǘ ŘŜƳŜǳǊŞŜǎ ƛƴŎƘŀƴƎŞŜǎ Řŀƴǎ ƭŜ ǘŜȄǘŜ ƻǳ ǎŜƭƻƴ ǉǳΩǳƴ 

ŎƘŀƴƎŜƳŜƴǘ ŀǇǊŝǎ !ƴǘƛŘƻǘŜ Şǘŀƛǘ ƻōǎŜǊǾŀōƭŜ ǎŀƴǎ ǘƻǳǘŜŦƻƛǎ ŀǾƻƛǊ ǊŞǎǳƭǘŞ Ŝƴ ƭΩŞƭƛƳƛƴŀǘƛƻƴ ŘΩǳƴŜ ŜǊǊŜǳǊΦ Les 

tentatives de correction infructueuses sont nettement moins fréquentes que les erreurs inchangées. Il 

faut dire que les erreurs ne sont pas toutes détectées par le correcticiel. En plus de nombreux cas qui 

portent à croire que les apprenant·es ne prennent pas toujours la bonne décision lors de la révision 

assistée avec Antidote, nous avons été témoins de certains cas lors de la collecte en classe, pour lesquels 

les participant·es ƴƻǳǎ ƻƴǘ Řƛǘ ƴŜ Ǉŀǎ ǾƻǳƭƻƛǊ ǎǳƛǾǊŜ ƭŜǎ ǎǳƎƎŜǎǘƛƻƴǎ ŘΩ!ƴǘƛŘƻǘŜΣ ƭŜǎ ŎǊƻȅŀƴǘ Ł ǘƻǊǘ ŜǊǊƻƴŞŜǎΦ 

[Ŝ Ŏŀǎ ŘΩŀƧƻǳǘ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ Ŝǎǘ ƛƴǘŞǊŜǎǎŀƴǘΦ aşƳŜ ǎƛ ƴƻǳǎ ƴŜ ǘǊŀƛǘŜǊƻƴǎ Ǉŀǎ Ŝƴ ŘŞǘŀƛƭ ŘŜ ŎŜƭƭŜǎ-ci dans le cadre 

du présent rapport, en passant nous-mêmes plusieurs textes étudiants dans le correcticiel, nous avons pu 
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constater des cas où le correcticiel a pu donner des suggestions erronées, mais aussi des cas où il est 

ŞǾƛŘŜƴǘ ǉǳŜ ƭΩŀƧƻǳǘ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ Ŝǎǘ ŘŜ ǎƻǳǊŎŜ ŜƴǘƛŝǊŜƳŜƴǘ ƘǳƳŀƛƴŜΦ tŀǊ ŜȄŜƳǇƭŜΣ ŎŜǊǘŀƛƴǎ participant·es ont 

ǊŜŦƻǊƳǳƭŞ ŘŜǎ ǇƘǊŀǎŜǎ ŜƴǘƛŝǊŜǎ ǉǳƛ ŎƻƳǇƻǊǘŀƛŜƴǘ ŘŀǾŀƴǘŀƎŜ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ƛƴŘŞǘŜŎǘŀōƭŜǎ ǇŀǊ !ƴǘƛŘƻǘŜ ǉǳŜ ƭes 

phrases originales. Les courbes de distribution tiennent compte des erreurs en moins et donc corrigées, 

Ƴŀƛǎ ŀǳǎǎƛ ŘŜǎ ŀƧƻǳǘǎ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ǎǳƛǾŀƴǘ ƭΩǳǘƛƭƛǎŀǘƛƻƴ ŘΩ!ƴǘƛŘƻǘŜΦ  

En tout et partout, la révision avec Antidote a permis de réduire en moyenne de 36% la proportion 

ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ǇǊŞǎŜƴǘŜ Řŀƴǎ ƭŜǎ ǘŜȄǘŜǎ, soit concrètement de 32% au texte narratif et de 42% au texte 

ŘΩƻǇƛƴƛƻƴΦ bŞŀƴƳƻƛƴǎΣ ƛƭ ƛƳǇƻǊǘŜ ŘŜ ǊŀǇǇŜƭŜǊ ŎƻƳƳŜ Ŝƴ ǘŞƳƻƛƎƴŜ ƭŜǎ ŘƻƴƴŞŜǎ ǎŜƭƻƴ ƭŜ ǘȅǇŜ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ et 

les courbes de distribution présentées ci-ŘŜǎǎǳǎ ǉǳŜ ƭΩŜŦŦƛŎŀŎƛǘŞ ŘŜ ƭŀ ǊŞǾƛǎƛƻƴ-correction avec Antidote est 

affectée par lΩinteraction dynamique entre ƭΩutilisateur·trice et le correcticiel (voir figure 10). En outre, les 

facteurs personnels (ex. niveau de maîtrise de la langue, présence de trouble ou de difficultés, patrons 

ŘΩŜǊǊŜǳǊǎύ interagissent aveŎ ƭŜǎ ŦŀŎǘŜǳǊǎ ŜƴǾƛǊƻƴƴŜƳŜƴǘŀǳȄ ŎƻƳƳŜ ƭΩŀŎŎŜǎǎƛōƛƭƛǘŞ Ł ǳƴŜ ƳŜǎǳǊŜ ŘΩŀƛŘŜ Ł 

la révision-correction comme Antidote (voir figures 8 et 9). Le fruit de ces interactions situe toute 

personne sur le continuum ŀƭƭŀƴǘ ŘΩǳƴŜ ǎƛǘǳŀǘƛƻƴ ŘŜ ƘŀƴŘƛŎŀǇ Ł ƭΩŀǘǘŜƛƴǘŜ ƻǇǘƛƳŀƭŜ ŘŜ ƭŀ ŎƻƳǇŞǘŜƴŎŜ 

rédactionnelle.  
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Variation au sein des combinaisons groupes-niveaux 

Le reflet de la variabilité des apprenant·es au sein de la population étudiée est non seulement 

apparent dans les courbes de distribution, mais celle-Ŏƛ ǘǊŀƴǎǇŀǊŀƞǘ ŞƎŀƭŜƳŜƴǘ ƭƻǊǎǉǳŜ ƭΩƻƴ ŎƻƴǎƛŘŝǊŜ les 

valeurs extrêmes qui révèlent des écarts très importants entre les ratios ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ŀǳȄ млл Ƴƻǘǎ ƳƛƴƛƳŀƭ 

Ŝǘ ƳŀȄƛƳŀƭ Ł ƭΩƛƴǘŞǊƛŜǳǊ ŘŜǎ combinaisons groupes-niveaux. Même si les écarts diminuent après le recours 

à Antidote, ceux-ci demeurent substantiels et démontrent la variabilité principalement issue des facteurs 

individuels.  

/ƻƴŎǊŝǘŜƳŜƴǘΣ ŀǳ ǘŜȄǘŜ ƴŀǊǊŀǘƛŦ ŀǾŀƴǘ !ƴǘƛŘƻǘŜΣ ƭΩŞǾentail des résultats avant Antidote va de zéro 

à 62,0 erreurs aux 100 mots selon les participant·es. Celui-ci va de zéro à 47,1 erreurs aux 100 mots après 

!ƴǘƛŘƻǘŜΦ !ǳ ǘŜȄǘŜ ŘΩƻǇƛƴƛƻƴΣ ƭΩŞǾentail des résultats avant Antidote va de zéro à 66,9 erreurs aux 100 

mots. Après Antidote, il va de zéro à 45,0 erreurs aux 100 mots après Antidote. Nous présentons ici les 

écarts au texte narratif (voir figures 41 et 42), mais le phénomène est ǎŜƳōƭŀōƭŜ ŀǳ ǘŜȄǘŜ ŘΩƻǇƛƴƛƻƴΦ 

 

Figure 41. ±ŀƭŜǳǊǎ ƳƛƴƛƳŀƭŜǎ Ŝǘ ƳŀȄƛƳŀƭŜǎ Řǳ Ǌŀǘƛƻ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ŀǳȄ млл Ƴƻǘǎ ŀǳ ǘŜȄǘŜ ƴŀǊǊŀǘƛŦ ŀǾŀƴǘ !ƴǘƛŘƻǘŜ 
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Figure 42. Valeurs minimales et maximales du ratio ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ŀǳȄ млл Ƴƻǘǎ ŀǳ ǘŜȄǘŜ ƴŀǊǊŀǘƛŦ ŀǇǊŝǎ !ƴǘƛŘƻǘŜ 
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/ƻƴŎƭǳǎƛƻƴǎ ƎŞƴŞǊŀƭŜǎ 

Nous avons ŎƻƳǇŀǊŞ ƭΩǳǘƛƭƛǎŀǘƛƻƴ ŘΩ!ƴǘƛŘƻǘŜ ǎǳǊ ƭŀ ǉǳŀƭƛǘŞ ŘŜ ƭŀ ƭŀƴƎǳŜ ŞŎǊƛǘŜ Ŝƴ ŀƴƎƭŀƛǎ ƭŀƴƎǳŜ 

seconde (ALS) au collégial chez trois populations différant selon : 1) la présence de difficultés associées à 

un trouble du langage oral ou écrit entraînant une situation de handicap reconnue (SH), 2) la présence de 

difficultés du langage écrit non diagnostiquées et doƴŎ ƴƻƴ ǊŞǇŜǊǘƻǊƛŞŜǎ ό5bwύ ƻǳ ƭΩŀōǎŜƴŎŜ ŘŜ ŘƛŦŦƛŎǳƭǘŞǎ 

ŘΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ŎƻƴƴǳŜǎ ό{5/ύΦ tƻǳǊ ŎŜ ŦŀƛǊŜΣ ƭŜǎ participant·es ƻƴǘ ǊŞŘƛƎŞ ǳƴ ǘŜȄǘŜ ƴŀǊǊŀǘƛŦ Ŝǘ ǳƴ ǘŜȄǘŜ ŘΩopinion, 

puis nous avons comparé les versions avant et après le recours à Antidote.  

Nos résultats montrent que tous les groupes (SH, DNR, SDC), peu importe le niveau de maîtrise 

de la langue et du cours suivi (100-103), ƻƴǘ ōŞƴŞŦƛŎƛŞ ŘΩǳƴŜ ǊŞŘǳŎǘƛƻƴ ǎƛƎƴƛŦƛŎŀǘƛǾŜ ŘŜǎ ŜǊǊŜǳǊǎ ƭƻǊǎ ŘŜ ƭŀ 

révision avec Antidote. Avec en moyenne plus du tiers des erreurs du corpus de retranchées, ce 

correcticiel guide généralement bien la révision en ALS. En comparaison ŘΩŞǘǳŘŜǎ ǊŞŀƭƛǎŞŜǎ Ŝƴ ŦǊŀƴœŀƛǎ 

ƭŀƴƎǳŜ ŘΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ, le pourcentage ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ corrigées a été ŎƻƳǇŀǊŀōƭŜ Ł ŎŜƭƭŜ ŘŜ ƭΩŞǘǳŘŜ ŘŜ 

Grégoire (2021ύ ǇƻǳǊ ƭŀ ƳşƳŜ ǾŜǊǎƛƻƴ ŘΩ!ƴǘƛŘƻǘŜΣ Ƴŀƛǎ ǎǳǇŞǊƛŜǳǊŜ Ł celle mesurée par Caron-Bouchard 

et collaborateurs (2011) pour une version antérieure du correcticiel. Dans les deux cas, étant donné une 

Ǉƭǳǎ ƎǊŀƴŘŜ ǇǊƻŘǳŎǘƛƻƴ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ Ŝƴ ![{Σ ƭŀ ǊŞŘǳŎǘƛƻƴ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ŀ ŞǘŞ Ǉƭǳǎ ǇǊƻƴƻƴŎŞŜ Ŝƴ ![{Φ 

En outre, nos résultats révèlent un effet différencié du recours à Antidote en fonction de 

ƭΩŀǇǇŀǊǘŜƴŀƴŎŜ ŀǳ ƎǊƻǳǇŜ Ŝǘ Řǳ ŘŜƎǊŞ ŘŜ ƳŀƞǘǊƛǎŜ ŘŜ ƭŀ ƭŀƴƎǳŜ anglaiseΦ {ǳƛǾŀƴǘ ƭΩǳǘƛƭƛǎŀǘƛƻƴ ŘΩ!ƴǘƛŘƻǘŜΣ ƭŀ 

ǊŞŘǳŎǘƛƻƴ ŘŜǎ Ǌŀǘƛƻǎ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ŘŜǎ ƎǊƻǳǇŜǎ {I Ŝǘ 5bw ŀ ŞǘŞ Ǉƭǳǎ ǇǊƻƴƻƴŎŞŜ ǉǳŜ ŎŜƭƭŜ Řǳ ƎǊƻǳǇŜ {5/Φ 

/ƻƳƳŜ ƭŜǎ ǘȅǇŜǎ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ǇǊƻŘǳƛǘŜǎ ǇŀǊ ƭŜǎ ǘǊƻƛǎ ƎǊƻǳǇŜǎ ŘƛŦŦŝǊŜƴǘ ǘǊŝǎ ǇŜǳΣ ƭΩŜŦŦŜǘ Ǉƭǳǎ marqué 

ǎΩŜȄǇƭƛǉǳŜ ǇŀǊ ƭŀ ǇǊƻŘǳŎǘƛƻƴ ŘΩǳƴŜ ǇǊƻǇƻǊǘƛƻƴ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ Ǉƭǳǎ ŞƭŜǾŞŜ ǇŀǊ ƭŜǎ ƎǊƻǳǇŜǎ {I Ŝǘ 5bw Ŝƴ ǇǊŞǘŜǎǘ 

que pour le groupe SDC. Les résultats montrent également que moins le niveau de cours suivi est élevé, 

Ǉƭǳǎ ƭŀ ǇǊƻŘǳŎǘƛƻƴ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ Ŝǎǘ ƎǊŀƴŘŜ Ŝǘ ǉǳŜΣ ŎƻƴǎŞǉǳŜƳƳŜƴǘΣ Ǉƭǳǎ ƭΩƛƳǇŀŎǘ ŘŜ ƭΩǳǘƛƭƛǎŀǘƛƻƴ ŘΩ!ƴǘƛŘƻǘŜ 

Ŝǎǘ ƎǊŀƴŘΦ 9ƴ ŜŦŦŜǘΣ ƭŜ ǊŜŎƻǳǊǎ ŀǳ ŎƻǊǊŜŎǘŜǳǊ ŘΩ!ƴǘƛŘƻǘŜ ŀ ǇŜǊƳƛǎ ŘΩŜƴǊŀȅŜǊ ŜƴǾƛǊƻƴ ос҈ ŘŜǎ ŜǊǊŜǳǊǎ ŘŜ 

ƭΩŜƴǎŜƳōƭŜ ŘŜǎ ǘŜȄǘŜǎ ǇǊƻŘǳƛǘǎΦ /ƻƳƳŜ ƭŀ ǊŞŘǳŎǘƛƻƴ Ŝǎǘ généralement relativement proportionnelle au 

ƴƻƳōǊŜ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ŎƻƳƳƛǎŜǎ ŀǳ ŘŞǇŀǊǘΣ Ǉƭǳǎ ƭŜ ƴƻƳōǊŜ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ Ŝǎǘ ŞƭŜǾŞ Ŝƴ ǇǊŞǘŜǎǘΣ Ǉƭǳǎ ƭΩƛƳǇŀŎǘ ŘŜ 

ƭΩǳǘƛƭƛǎŀǘƛƻƴ ŘΩ!ƴǘƛŘƻǘŜ Ŝǎǘ ƎǊŀƴŘΦ bŞŀƴƳƻƛƴǎΣ ƳŀƭƎǊŞ ƭΩŜŦŦŜǘ ǇƻǎƛǘƛŦ Ǉƭǳǎ ƎǊŀƴŘ ǇƻǳǊ ƭŜǎ ƎǊƻǳǇŜǎ {I Ŝǘ 5bwΣ 

ƭŜ ƎǊƻǳǇŜ {5/ ŀ ƻōǘŜƴǳ ǳƴ Ǌŀǘƛƻ ŘΩŜrreurs moins élevé que les deux groupes SH et DNR, et ce, à la fois 

ŀǾŀƴǘ Ŝǘ ŀǇǊŝǎ ƭΩǳǘƛƭƛǎŀǘƛƻƴ ŘΩ!ƴǘƛŘƻǘŜΦ 
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[ΩŀōǎŜƴŎŜ ŘŜ ŘƛŦŦŞǊŜƴŎŜǎ ǎƛƎƴƛŦƛŎŀǘƛǾŜǎ ŜƴǘǊŜ ƭŜǎ ǇŜǊŦƻǊƳŀƴŎŜǎ ŘŜǎ ƎǊƻǳǇŜǎ {I Ŝǘ 5bw ŀǾŀƴǘ Ŝǘ 

ŀǇǊŝǎ ƭŜ ǊŜŎƻǳǊǎ Ł !ƴǘƛŘƻǘŜ ŀǳȄ ŘŜǳȄ ǘŜȄǘŜǎ όƴŀǊǊŀǘƛŦ Ŝǘ ƻǇƛƴƛƻƴύ Ŝǎǘ ǳƴ ǊŞǎǳƭǘŀǘ ŘΩƛƳǇƻǊǘŀƴŎŜ ǇŀǊ ǎŀ ǇƻǊǘŞŜ 

ǉǳŀƴǘ ŀǳȄ ƛƳǇƭƛŎŀǘƛƻƴǎΦ 5ΩŀōƻǊŘΣ ŎŜƭǳƛ-ci révèle à quel point ces groupes sont comparables au regard de 

la qualité de la langue écrite en ALS Ŝǘ ŘŜǎ ōŜǎƻƛƴǎ ŘΩŀŎŎƻƳƳƻŘŜƳŜƴǘ ǉǳƛ Ŝƴ ŘŞŎƻǳƭŜƴǘ. Ensuite, il donne 

Ǌŀƛǎƻƴ ŀǳȄ ǘŜƴŀƴǘǎ ŘŜ ƭΩŀǇǇǊƻŎƘŜ ŘŜ ƭŀ ƳƛǎŜ Ŝƴ ǇƭŀŎŜ ŘΩŀŘŀǇǘŀǘƛƻƴs en fonction des besoins, nonobstant 

ƭŀ ǇǊŞǎŜƴŎŜ ƻǳ ƴƻƴ ŘΩǳƴ ŘƛŀƎƴƻǎǘƛŎ ŎƻƴŦƛǊƳŞΦ   

Nos résultats confirment ceux de Mimouni (2012) qui ont démontré la présence dans la 

ǇƻǇǳƭŀǘƛƻƴ ŘΩŞǘǳŘƛŀƴǘ·Ŝǎ ǉǳƛ ōŞƴŞŦƛŎƛŜǊŀƛŜƴǘ ŘŜ ƳŜǎǳǊŜǎ ŘΩŀŘŀǇǘŀǘƛƻƴΣ Ƴŀƛǎ ǉǳƛ, faute de pouvoir 

présenter un billet diagnostique, ne peuvent y avoir recours malgré des difficultés affectant leur réussite. 

bƻǎ ǊŞǎǳƭǘŀǘǎ ǊŞŀŦŦƛǊƳŜƴǘ ƭŀ ǇŜǊǘƛƴŜƴŎŜ ŘΩǳƴ ŘŞǇƛǎǘŀƎŜ ƳŀǎǎƛŦ ŘŜǎ ŘƛŦŦƛŎǳƭǘŞǎ Řǳ ƭŀƴƎŀƎŜ ŞŎǊƛǘ, même au 

collégial.  

Considérant la prévalence considérable du groupe DNR au sein de la population étudiée et la 

jurisprudence récente (Fédération des cégeps, mars-avril 2022), non seulement une meilleure 

identification des difficultés paraît souhaitable, mais la mise en place de mesures en fonction des besoins, 

ƳşƳŜ Ŝƴ ƭΩŀōǎŜƴŎŜ ŘŜ ŘƛŀƎƴƻǎǘƛŎΣ ǇŀǊŀƞǘ ƛƴŎƻƴǘƻǳǊƴŀōƭŜΦ Le fait que les difficultés des groupes SH et DNR 

soient de même ampleur, à la fois ŀǾŀƴǘ ƻǳ ŀǇǊŝǎ ƭΩǳǘƛƭƛǎŀǘƛƻƴ ŘΩ!ƴǘƛŘƻǘŜΣ ƳƛƭƛǘŜ Ŝƴ ŦŀǾŜǳǊ ŘΩǳƴŜ ŀǇǇǊƻŎƘŜ 

ǎΩŞƭƻƛgnant de la mise en place de services adaptés devant reposer sur la déclaration de diagnostics.  

[ƻǊǎǉǳŜ ƭΩƻƴ ŎƻƴǎƛŘŝǊŜ ƭŜǎ ǊŞǎǳƭǘŀǘǎ Ŝƴ ŦƻƴŎǘƛƻƴ ŘŜǎ ƎǊƻǳǇŜǎ ǎŀƴǎ ŎƻƴǎƛŘŞǊŜǊ ƭŜ ƴƛǾŜŀǳ ŘŜ ŎƻǳǊǎ 

ŘΩALS ǎǳƛǾƛΣ ƛƭ Ŝǎǘ ŎƭŀƛǊ ǉǳŜ ƭŜǎ ōŜǎƻƛƴǎ ŘΩŀŎŎƻƳƳƻŘŜƳŜƴǘ Řǳ ƎǊƻǳǇŜ 5bwΣ ǉǳƛ ǎƻƴǘ ŎƻƳǇŀǊŀōƭŜǎ à ceux du 

groupe SH, sont laissés pour compte puisque seuls ces derniers ont normalement accès à un correcticiel 

ŎƻƳƳŜ ƳŜǎǳǊŜ ŘΩŀŘŀǇǘŀǘƛƻƴΦ /ŜǇŜƴŘŀƴǘΣ Řŀƴǎ ƭŜ ŎƻƴǘŜȄǘŜ ŘŜǎ ŎƻǳǊǎ ŘΩALS au collégial, il nous faut tenir 

compte du fait que les établissements procèdent à un classement des étudiant·es selon leur niveau de 

maîtǊƛǎŜ ŘŜ ƭΩŀƴƎƭŀƛǎΣ ŎŜ ǉǳƛ ŘŞǘŜǊƳƛƴŜ ƭŜ ƴƛǾŜŀǳ ŘŜǎ ŘŜǳȄ ŎƻǳǊǎ όмлл-103) de la formation générale que 

les étudiant·Ŝǎ ŘƻƛǾŜƴǘ ǎǳƛǾǊŜΦ aŀƭƎǊŞ ƭŀ ǇŜǘƛǘŜ ǘŀƛƭƭŜ ŘŜ ƭΩŞŎƘŀƴǘƛƭƭƻƴ ŘŜ ƴƻǎ ƎǊƻǳǇŜǎ {I Ŝǘ 5bw ŀǳȄ ƴƛǾŜŀǳȄ 

plus élevés, nos résultats ouvrent la voie à une réflexion sur les enjeux et préoccupations soulevés basée 

sur les assises de la recherche. 

wŀǇǇŜƭƻƴǎ ǉǳΩŀǳ ŎǆǳǊ ŘŜ ƭŀ ǇǊƻōƭŞƳŀǘƛǉǳŜ ŘŜ ŘŞǇŀǊǘ ǎŜ ǎƛǘǳŜƴǘ ƭŜǎ ǇǊŞƻŎŎǳǇŀǘƛƻƴǎ ŜƴǘƻǳǊŀƴǘ ƭŜ 

ǊŜŎƻǳǊǎ Ł !ƴǘƛŘƻǘŜ ǇŀǊ ƭŜǎ ŞǘǳŘƛŀƴǘǎ Ŝǘ ŞǘǳŘƛŀƴǘŜǎ Ŝƴ ǎƛǘǳŀǘƛƻƴ ŘŜ ƘŀƴŘƛŎŀǇ ό99{Iύ ƭƻǊǎ ŘŜ ƭΩŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴ Ŝƴ 

ALS. Celles-ci sont telles que ƭΩaccessibilité à ce correcticiel en ALS demeure limitée dans plusieurs 

établissements collégiaux. Il est cependant généralement admis dans les cours de français et littérature 

Ŝǘ Ł ƭΩŞǇǊŜǳǾŜ uniforme de français au collégial. De plus, les mêmes élèves y ont souvent eu accès dans 
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leurs cours de français Ŝǘ ŘΩŀƴƎƭŀƛǎ ŀǳ ǎŜŎƻƴŘŀƛǊŜ, incluant lors des épreuves ministérielles dans ces deux 

matières. .ǊŜŦΣ ƭŜ ƳŀƴǉǳŜ ŘŜ ŎƻƴƴŀƛǎǎŀƴŎŜǎ ŀ ŜƴƎŜƴŘǊŞ ǳƴ ƳŀƴǉǳŜ ŘΩǳƴƛŦƻǊƳƛǎŀǘƛƻƴ ŘŜǎ ǇǊŀǘƛǉǳŜǎ ŜƴǘǊŜ 

établissements et interordres. 

5ŀƴǎ ƭΩŀǘǘŜƴǘŜ ǉǳŜ ƭΩŞǘŀǘ ŀŎǘǳŜƭ ŘŜ ƭŀ ǎƛǘǳŀǘƛƻƴ ǎƻƛǘ ŜȄŀƳƛƴŞ ŘŀǾŀƴǘŀƎŜΣ Ŝƴ ŘŞǇƛǘ ŘΩǳƴ ŞŎƘŀƴǘƛƭƭƻƴ 

trop restreint de nos groupes SH et DNR aux niveaux plus élevés pour permettre des analyses de variance, 

ƴƻǘǊŜ ǎƛƳǳƭŀǘƛƻƴ ŘΩǳƴ ŀŎŎŝǎ ŘƛŦŦŞǊŜƴŎƛŞ Ł !ƴǘƛŘƻǘŜ ǊŞǎŜǊǾŞ ǳƴƛǉǳŜƳŜƴǘ ŀǳ ƎǊƻǳǇŜ {I ŀ ƭŀƛǎǎŞ ŜƴǘǊŜǾƻƛǊ 

ǉǳŜ ŎŜǘǘŜ ǎƻƭǳǘƛƻƴ ƴΩŜǎǘ Ǉŀǎ ŞǉǳƛǘŀōƭŜ Ŝƴ ǘƻǳǘ ǘŜƳǇǎΦ 5Ωabord, réitérons que cette approche a pour défaut 

de laisser pour compte les besoins du groupe DNR. EnsuiteΣ ƴƻǎ ǊŞǎǳƭǘŀǘǎ ŀǳȄ ǘŜȄǘŜǎ ƴŀǊǊŀǘƛŦ Ŝǘ ŘΩƻǇinion 

ne vont pas dans le même sens. 5ΩǳƴŜ ǇŀǊǘΣ ŀǳ texte narratif, son utilisation aurait permis de combler 

ƭΩŞŎŀǊǘ ŜȄƛǎǘŀƴǘ ŜƴǘǊŜ ƭŜ ƎǊƻǳǇŜ {I Ŝǘ ƭŜ ƎǊƻǳǇŜ {5/ ŀǳ ƴƛǾŜŀǳ ƭŜ Ǉƭǳǎ ŦŀƛōƭŜ ǎŀƴǎ ƻŎŎŀǎƛƻƴƴŜǊ ƭΩŀǇǇŀǊŜƴŎŜ 

ŘΩŀǾŀƴǘŀƎŜ ƛƴŘǳ ŀǳȄ ƴƛǾŜŀǳȄ Ǉƭǳǎ ŞƭŜǾŞǎ. 5ΩŀǳǘǊŜ ǇŀǊǘΣ Řŀƴǎ ŎŜǊǘŀƛƴǎ ŎƻƴǘŜȄǘŜǎ ǇŞŘŀƎƻƎƛǉǳŜǎΣ ƭŀ 

performance des étudiant·es nΩŜǎǘ Ǉŀǎ ƴŞŎŜǎǎŀƛǊŜƳŜƴǘ ŘƛŦŦŞǊŜƴŎƛŞŜ ǎŜƭƻƴ ƭŜ ǇǊƻŦƛƭ ŘŜ ƭΩŞƭŝǾŜΣ Ł ǎŀǾƻƛǊ ǎΩƛƭ 

présente un trouble donné ou non. [Ŝǎ ŘƻƴƴŞŜǎ ŀǳ ǘŜȄǘŜ ŘΩƻǇƛƴƛƻƴ ǊŜƴŘŜƴǘ effectivement compte de 

performances comparables en prétests parmi les groupes SH, DNR et SDC, tant au niveau 100 (29,6 vs 

29,4 vs нтΣпύ ǉǳΩŀǳ ƴƛǾŜŀǳ 102 (11,5 vs 11,2 vs 12,0) et 103 (9,2 vs 9,4 vs 8,4). On note cependant des 

différences plus prononcées en 101 (20,5 vs 18,7 vs 15,5).  !ƛƴǎƛΣ Řŀƴǎ ŎŜ ǘȅǇŜ ŘŜ ǎƛǘǳŀǘƛƻƴΣ ƭΩƻŎǘǊƻƛ ŘΩun 

ƻǳǘƛƭ ǇƻǳǊ ǳƴ ƎǊƻǳǇŜ ŘƻƴƴŞ Ǉƭǳǘƾǘ ǉǳΩŁ ǳƴ ŀǳǘǊŜ serait plus difficilement justifiable. Cela dit, le manque 

ŘŜ ŘƻƴƴŞŜǎ ǇǊƻōŀƴǘŜǎ ŜȄƛƎŜ ƭŀ Ǉƭǳǎ ƎǊŀƴŘŜ ǇǊǳŘŜƴŎŜ Řŀƴǎ ƭΩƛƴǘŜǊǇǊŞǘŀǘƛƻƴ ŘŜ ŎŜǎ ǊŞǎǳƭǘŀǘǎ.  

tŀǊƳƛ ƭŜǎ ŜƴƧŜǳȄ Ł ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ǎǳǇŞǊƛŜǳǊΣ ƭŀ ŘŜƳŀƴŘŜ ǎŀƴǎ ŎŜǎǎŜ ŎǊƻƛǎǎŀƴǘŜ ǇƻǳǊ ŘŜǎ 

aménagements individuels représente un casse-tête logistique pour les établissements.  Face à cette 

ǇǊƻōƭŞƳŀǘƛǉǳŜΣ ŘŜǎ ŀŎǘŜǳǊǎ ŘŜ ƭΩŞŘǳŎŀǘƛƻƴ ǇǊôƴŜƴǘ ƭŀ ƳƛǎŜ Ŝƴ ǇƭŀŎŜ ŘŜ ǎƻƭǳǘƛƻƴǎ ŎƻƭƭŜŎǘƛǾŜǎ ŎƻƳƳŜ ƭΩŀŎŎŝǎ 

ǳƴƛǾŜǊǎŜƭ Ł ŘŜǎ ƳŜǎǳǊŜǎ ŘΩŀŘŀǇǘŀǘƛƻƴΦ 9ƴ ƭΩƻŎŎǳǊrŜƴŎŜΣ ƭΩƻŎǘǊƻƛ Řǳ ǘŜƳǇǎ ǎǳǇǇƭŞƳŜƴǘŀƛǊŜ Ł ƭΩŜƴǎŜƳōƭŜ Ŝǎǘ 

ǳƴ ŜȄŜƳǇƭŜ ŦǊŞǉǳŜƳƳŜƴǘ ŎƛǘŞ ŎƻƳƳŜ ǎƻƭǳǘƛƻƴ ƛƴŎƭǳǎƛǾŜΣ Ƴŀƛǎ ǉǳΩŜƴ Ŝǎǘ-il des autres mesures? /ΩŜǎǘ Řŀƴǎ 

cette optique que nƻǳǎ ŀǾƻƴǎ ŎƘŜǊŎƘŞ Ł ǎŀǾƻƛǊ ǉǳŜƭ ǎŜǊŀƛǘ ƭΩƛƳǇŀŎǘ ŘΩǳne accessibilité universelle à 

Antidote en ALS au collégial.  

Dans le contexte actuel où il serait difficile de garantir une évaluation des besoins 

ŘΩŀŎŎƻƳƳƻŘŜƳŜƴǘ ŘŜ ǘƻǳǎ ƭŜǎ ŞǘǳŘƛŀƴǘ·es qui ont des difficultés non répertoriées, un accès universel 

ǇƻǳǊǊŀƛǘ ǇŜǊƳŜǘǘǊŜ ŘΩŀƎƛǊ Ŝƴ ǇǊŞǾŜƴǘƛƻƴ Ŝǘ ŘŜ ǊŜƧƻƛƴŘǊŜ ƭŜǎ ŞǘǳŘƛŀƴǘ·es qui ont des difficultés non 

ŘƛŀƎƴƻǎǘƛǉǳŞŜǎΦ 5Ŝ ǇƭǳǎΣ ƴƻǘǊŜ ǎƛƳǳƭŀǘƛƻƴ ŘΩǳƴ ŀŎŎŝǎ ǳƴƛǾŜǊǎŜƭ Ł !ƴǘƛŘƻǘŜ ŀǳ ǘŜȄǘŜ ƴŀǊǊŀǘƛŦ ƭŀƛǎǎŜ ŜƴǘǊŜǾƻƛǊ 

que celui-ci réduirait les écarts existants entre les groupes, sans pour autant toujours les combler 
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ŜƴǘƛŝǊŜƳŜƴǘΦ !ǳ ǘŜȄǘŜ ŘΩƻǇƛƴƛƻƴΣ ƭŜǎ ǇŜǊŦƻǊƳŀƴŎŜǎ ŘŜǎ ƎǊƻǳǇŜǎ ŀǳȄ ŘƛŦŦŞǊŜƴǘǎ ƴƛǾŜŀǳȄ Şǘŀƴǘ ǊŜƭŀǘƛǾŜƳŜƴǘ 

ǎŜƳōƭŀōƭŜǎ Ŝǘ ǇǊŞǘŜǎǘ Ŝǘ Ŝƴ ǇƻǎǘǘŜǎǘΣ ƭΩŀŎŎŝǎ ǳƴƛǾŜǊǎŜƭ aurait pu constituer une solution adéquate.  

5ŀƴǎ ƭΩŞǾŜƴǘǳŀƭƛǘŞ ƻǴ ƭΩǳǘƛƭƛǎŀǘƛƻƴ ŘΩ!ƴǘƛŘƻǘŜ ƴŜ ǎǳŦŦƛǘ Ǉŀǎ Ł ƭƛƳƛǘŜǊ ǎǳŦŦƛǎŀƳƳŜƴǘ ƭΩŜȄǇǊŜǎǎƛƻƴ ŘŜ 

la situation de handicap, la mise en place de mesures complémentaires devrait être envisagée. En ce sens, 

ǳƴŜ ŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴ ŘŜǎ ōŜǎƻƛƴǎ ŘΩŀƳŞƴŀƎŜƳŜƴǘǎ ǎǇŞŎƛŦƛǉǳŜǎ ŀǳ ŎƻƴǘŜȄǘŜ ŘŜǎ ŎƻǳǊǎ ŘΩALS serait utile. Celle-ci 

ǇƻǳǊǊŀƛǘ ǎŜǊǾƛǊ Ł ƎǳƛŘŜǊ ŘŜǎ ƛƴǘŜǊǾŜƴǘƛƻƴǎ Ǉƭǳǎ ŎƛōƭŞŜǎ ŀŦƛƴ ŘŜ ǎΩŀǎǎǳǊŜǊ ŘŜ ƭΩŀŘŞǉǳŀǘƛƻƴ ŜƴǘǊŜ ƭŜǎ ōŜǎƻƛƴǎ 

et les mesures en place. 

5ŀƴǎ ǳƴ ŀǳǘǊŜ ƻǊŘǊŜ ŘΩƛŘŞŜǎΣ Ŝƴ ǊŞǇƻƴǎŜ ŀǳȄ ǇǊŞƻŎŎǳǇŀǘƛƻƴǎ ǎƻǳƭŜǾŞŜǎ ŎƻƴŎŜǊƴŀƴǘ ƭΩƛƴŦƭǳŜƴŎŜ 

ŘΩ!ƴǘƛŘƻǘŜ ǎǳǊ ƭΩŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴ Ŝǘ ƭŀ ǇǊŞǎŜƴŎŜ ŘΩǳƴŜ éventuelle ŎƻƴǘǊŀƛƴǘŜ ŜȄŎŜǎǎƛǾŜ ŘΩƻǊŘǊŜ ǇŞŘŀƎƻƎƛǉǳŜΣ 

ƴƻǳǎ ǎƻƳƳŜǎ ŘΩŀǾƛǎ ǉǳŜΣ ǎǳƛǾŀƴǘ ǎƻƴ ǳǘƛƭƛǎŀǘƛƻƴΣ ƛƭ ǊŜǎǘŜ ǎǳŦŦƛǎŀƳƳŜƴǘ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ǇƻǳǊ ǇƻǳǾƻƛǊ ŞǾŀƭǳŜǊ ƭŀ 

qualiǘŞ ŘŜ ƭŀ ƭŀƴƎǳŜ ŘŜǎ ǘŜȄǘŜǎ ŞǘǳŘƛŀƴǘǎΦ /ŜǇŜƴŘŀƴǘΣ ƭŜǎ ŜǊǊŜǳǊǎ ŘΩƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘŜ ŘΩǳǎŀƎŜ ǎƻƴǘ 

ǇǊŀǘƛǉǳŜƳŜƴǘ ǘƻǳǘŜǎ ŎƻǊǊƛƎŞŜǎΦ 5ŀƴǎ ƭΩƻǇǘƛǉǳŜ ŘΩǳƴ ŀŎŎŝǎ ǳƴƛǾŜǊǎŜƭΣ ƭŜǎ ƎǊƛƭƭŜǎ ŘΩŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴ ŘŜǾǊŀƛŜƴǘ ǘŜƴƛǊ 

compte de lΩŜŦŦƛŎŀŎƛǘŞ ŘŜ ƭΩǳǘƛƭƛǎŀǘƛƻƴ ŘΩ!ƴǘƛŘƻǘŜΣ ŎƻƳƳŜ ŘŜ ǘƻǳǘ ŎƻǊǊŜŎǘŜǳǊ ƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘƛǉǳŜΣ ǇƻǳǊ ŎŜǘǘŜ 

ŎŀǘŞƎƻǊƛŜ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎΦ /Ŝƭŀ ǇƻǳǊǊŀƛǘ ǎŜ ŦŀƛǊŜ Ŝƴ ŀŘƻǇǘŀƴǘ ŘŜǎ ŎǊƛǘŝǊŜǎ ŘΩŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴ ƘƻƭƛǎǘƛǉǳŜǎΣ ǇŀǊ ŜȄŜƳǇƭŜ 

Ŝƴ ŎƻƳōƛƴŀƴǘ ƭΩƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘŜ ŘΩǳǎŀƎŜ Ł ŘΩŀǳǘǊŜǎ ŎǊƛǘŝǊŜǎ ŘŜ ƭŀ ǉǳŀƭƛǘŞ ŘŜ ƭŀ ƭŀƴƎǳŜΦ wŀǇǇŜƭƻƴǎ ǉǳΩƛƭ ƴΩŜȄƛǎǘŜ 

actuellement Ǉŀǎ ŘŜ ŎǊƛǘŝǊŜǎ ǳƴƛŦƻǊƳŜǎ ŘŜ ƭΩŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴ ŘŜ ƭŀ ǉǳŀƭƛǘŞ ŘŜ ƭŀ ƭŀƴƎǳŜ ŞŎǊƛǘŜ ŀǇǇƭƛŎŀōƭŜǎ ŀǳ 

ŎƻǳǊǎ ŘΩALS au collégial. 

bƻǎ ǊŞǎǳƭǘŀǘǎ ƻƴǘ ƳƻƴǘǊŞ ǉǳŜ ƭΩŜŦŦƛŎŀŎƛǘŞ ŘΩ!ƴǘƛŘƻǘŜ ǾŀǊƛŜ ƭŀǊƎŜƳŜƴǘ Ŝƴ ŦƻƴŎǘƛƻƴ Řǳ ǘȅǇŜ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ 

Ŝǘ ŘŜ ƭΩǳǘƛƭƛǎŀǘƛƻƴ ǉǳŜ ƭŜǎ ŞǘǳŘƛŀƴǘ·Ŝǎ Ŧƻƴǘ ŘΩ!ƴǘƛŘƻǘŜΦ 5ŀƴǎ ƭŀ ƳşƳŜ ǾŜƛƴŜΣ ƛƭ ƛƳǇƻǊǘŜ ŘŜ ǎΩŀǘǘŀǊŘŜǊ Ł ƭŀ 

ǇǊŞǎŜƴŎŜ ŘŜ ŘƻƴƴŞŜǎ ƳŀǊƎƛƴŀƭŜǎ Řŀƴǎ ƭŜǎ ŎƻǳǊōŜǎ ŘŜ ŘƛǎǘǊƛōǳǘƛƻƴ ŘŜ ƭΩŜŦŦŜǘ ŘΩ!ƴǘƛŘƻǘŜΣ ǉǳƛ ǎƻƴǘ ōŀǎŞŜǎ 

sur le pourcentage de réduction des erreurs pour un même sujet. En effet, rappelons que, ƳşƳŜ ǎƛ ƭΩŜŦŦŜǘ 

ƳƻȅŜƴ ŀ ŜƴǘǊŀƞƴŞ ǳƴŜ ǊŞŘǳŎǘƛƻƴ ŘŜ он҈ ŘŜǎ ŜǊǊŜǳǊǎ ŀǳ ǘŜȄǘŜ ƴŀǊǊŀǘƛŦ Ŝǘ ŘŜ пн҈ ŀǳ ǘŜȄǘŜ ŘΩƻǇƛƴƛƻƴΣ pour 

ŎŜǊǘŀƛƴǎ ǎǳƧŜǘǎΣ ƭΩŜŦŦŜǘ ŀ ŞǘŞ ƴŞƎŀǘƛŦ ƻǳ ƴǳƭ ǘŀƴŘƛǎ ǉǳŜ, ǇƻǳǊ ŘΩŀǳǘǊŜǎ ǎǳƧŜǘǎΣ ƭΩŜŦŦŜǘ ŀ ŞǘŞ ōŜŀǳŎƻǳǇ Ǉƭǳǎ 

ƎǊŀƴŘΦ [ΩŜŦŦƛŎŀŎƛǘŞ ŘΩ!ƴǘƛŘƻǘŜ ŘŞǇŜƴŘ ƴƻƴ ǎŜǳƭŜƳŜƴǘ ŘŜ ƭΩƛƴǘŜǊŀŎǘƛƻƴ dynamique ŜƴǘǊŜ ƭΩǳǘƛƭƛǎŀǘŜǳǊ·trice 

Ŝǘ ƭŜ ŎƻǊǊŜŎǘƛŎƛŜƭΣ ƛƴŎƭǳŀƴǘ ƭΩŀǇǘƛǘǳŘŜ Ł ǎŀƛǎƛǊ ƭŜǎ ƛƴŦƻǊƳŀǘƛƻƴǎ ǘǊŀƴǎƳƛǎŜǎ ǇŀǊ ƭŜ ŎƻǊǊŜŎǘƛŎƛŜƭΣ Ƴŀƛǎ ŀǳǎǎƛ Řǳ 

ǘȅǇŜ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ŜŦŦŜŎǘǳŞŜǎΦ Ces données rappellent que les performances de tout apprenant·e se situent 

ǎǳǊ ƭŜ ŎƻƴǘƛƴǳǳƳ Řǳ ŘŜƎǊŞ ŘΩŀǘǘŜƛƴǘŜ ŘŜ ƭŀ ŎƻƳǇŞǘŜƴŎŜ Ł ƭΩŞŎǊƛǘ Ŝǘ ǉǳΩŜƭƭŜǎ ǎƻƴǘ ƭŜ ŦǊǳƛǘ ŘŜ ƭΩƛƴǘŜǊŀŎǘƛƻƴ 

entre les facteurs personnels et environnementaux explicités dans le cadre théorique. En outre, celles-ci 

ǊŀǇǇŜƭƭŜƴǘ ƭΩƛƳǇƻǊǘŀƴŎŜ ŘŜ ǾŞǊƛŦƛŜǊ ƭΩŜŦŦƛŎŀŎƛǘŞ ŘΩǳƴŜ ƳŜǎǳǊŜ ŘΩŀƛŘŜ Ł ƭŀ ǊŞǾƛǎƛƻƴ ŎƻƳƳŜ !ƴǘƛŘƻǘŜ ǎŜƭƻƴ 

ƭΩƛƴŘƛǾƛŘǳ Ŝǘ ƭŜǎ ǇŀǘǊƻƴǎ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ Ŝƴ ALS. bƻǎ ŘƻƴƴŞŜǎ ŘŞƳƻƎǊŀǇƘƛǉǳŜǎ ƳƻƴǘǊŜƴǘ ŘΩŀƛƭƭŜǳǊǎ ǉǳŜ moins 

de 20% des participant·es ƻƴǘ ōŞƴŞŦƛŎƛŞ ŘΩǳƴŜ ŦƻǊƳŀǘƛƻƴ ƻǳ ŘΩǳƴ accompagnement pédagogique au 
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correcticielΦ 5ŀƴǎ ƭŜ Ŏŀǎ Řǳ ƎǊƻǳǇŜ {IΣ ƭŜ ǘƛŜǊǎ ƴΩen ont jamais bénéficié. De plus, lorsque le correcticiel est 

moins efficŀŎŜ ǇƻǳǊ ǳƴŜ ŎŀǘŞƎƻǊƛŜ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎΣ ŘΩŀǳǘǊŜǎ ǎǘǊŀǘŞƎƛŜǎ ŘŜ ǊŞǾƛǎƛƻƴ ŘŜǾǊŀƛŜƴǘ şǘǊŜ ŜƴǎŜƛƎƴŞŜǎ ƻǳ 

ŜƴŎƻǳǊŀƎŞŜǎΦ tŀǊ ŜȄŜƳǇƭŜΣ ŀŦƛƴ ŘΩŀǳƎƳŜƴǘŜǊ ƭΩŜŦŦƛŎŀŎƛǘŞ ŘŜ ƭŀ ǊŞǾƛǎƛƻƴ ŀǾŜŎ !ƴǘƛŘƻǘŜΣ ŎŜ ŎƻǊǊŜŎǘƛŎƛŜƭ 

ŎƻƳǇƻǊǘŜ ŘΩŀǳǘǊŜǎ ƻǳǘƛƭǎ Řƻƴǘ ƭŜǎ ŦƻƴŎǘƛƻƴƴŀƭƛǘŞǎ Ǉƭǳǎ ŀǾŀƴcées gagneraient à être mieux connues des 

étudiant·es. Comme ces applications dépassent le cadre du présent rapport, voir Beaudry et Tremblay 

(2022) pour une discussion à ce sujet. En outre, le recours à des mesures complémentaires peut être 

souhaitable. 

 

Forces et limites 

À notre connaissance, ƛƭ ǎΩŀƎƛǘ ŘŜ ƭŀ ǇǊŜƳƛŝǊŜ ŞǘǳŘŜ Ł ǎΩşǘǊŜ ǇŜƴŎƘŞŜ ǎǳǊ ƭΩƛƳǇŀŎǘ Řǳ ǊŜŎƻǳǊǎ ŀǳ 

ŎƻǊǊŜŎǘƛŎƛŜƭ !ƴǘƛŘƻǘŜ ǎŜƭƻƴ ƭŜǎ ƴƛǾŜŀǳȄ ŘŜ ƳŀƞǘǊƛǎŜ ŘŜ ƭΩALSΦ tŜǳ ŘΩŞǘǳŘŜǎ ǎŜ ǎƻƴǘ ƛƴǘŞǊŜǎǎŞŜǎ Ł ƭŀ Ŧƻƛǎ Ł 

ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ŘŜ ǎǳƧŜǘǎ ŀȅŀƴǘ ǳƴ ǘǊƻǳōƭŜ ǎǇŞŎƛŦƛǉǳŜ ŘŜǎ ŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜǎ en lecture et en expression écrite (TA) 

et de sujets ayant un trouble développemental du langage (TDL). Encore moins ont cherché à comparer 

ƭŜǎ ǇŜǊŦƻǊƳŀƴŎŜǎ ŀǳ ǊŜƎŀǊŘ ŘŜ ƭŀ ǉǳŀƭƛǘŞ ŘŜ ƭŀ ƭŀƴƎǳŜ ŞŎǊƛǘŜ ŘΩŞǘǳŘƛŀƴǘ·es ayant des difficultés 

ŘƛŀƎƴƻǎǘƛǉǳŞŜǎ Ł ŎŜƭƭŜǎ ŘΩŞǘǳŘƛŀƴǘ·Ŝǎ ŀȅŀƴǘ ŘŜǎ ŘƛŦŦƛŎǳƭǘŞǎ ƴƻƴ ŘƛŀƎƴƻǎǘƛǉǳŞŜǎΣ ŀǾŜŎ ƻǳ ǎŀƴǎ ƭΩŀǇǇƻǊǘ ŘΩǳƴ 

correcticiel. Malgré notre échantillon quelque peu restreint pour les groupes SH et DNR aux niveaux plus 

élevés, la population étudiée de 764 participant·es inclut près de 70 participant·es SH et 150 participant·es 

DNR, notre étude se compare avantageusement Ł ŘΩŀǳǘǊŜǎ ŀȅŀƴǘ ŎƛōƭŞ ƭŜǎ ǇŜǊŦƻǊƳŀƴŎŜǎ Ł ƭΩŞŎǊƛǘ 

ŘΩŞǘǳŘƛŀƴǘ·eǎ ǉǳΩƛƭǎ ǇǊŞǎŜƴǘŜƴǘ ǳƴ ǘǊƻǳōƭŜΣ ŘŜǎ ŘƛŦŦƛŎǳƭǘŞǎ ŘΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ƻǳ ƴƻƴ. 

Comme toute étude, celle-ci comporte des limites. À celles mentionnées précédemment, 

ŀƧƻǳǘƻƴǎ ƭŜ Ŧŀƛǘ ǉǳŜΣ Řŀƴǎ ƭŜ ŎŀŘǊŜ ŘŜ ƭΩŜȄǇŞǊƛƳŜƴǘŀǘƛƻƴΣ ƭŜǎ ŀǳǘǊŜǎ ƳŜǎǳǊŜǎ ŘΩŀŘŀǇǘŀǘƛƻƴ Řƻƴǘ 

bénéficiaient les participant·es Řǳ ƎǊƻǳǇŜ {I Ŝƴ ǾŜǊǘǳ ŘŜ ƭŜǳǊ Ǉƭŀƴ ŘΩƛƴǘŜǊǾŜƴǘƛƻƴ ƴΩƻƴǘ Ǉǳ şǘǊŜ ŀŘƳƛǎŜǎ 

ŀŦƛƴ ŘΩƛǎƻƭŜǊ ƭΩŜŦŦŜǘ ŘΩ!ƴǘƛŘƻǘŜΣ Ŝǘ ŎŜΣ ƳŀƭƎǊŞ ƭŜ Ŧŀƛǘ ǉǳŜ ŎŜ ŎƻǊǊŜŎǘƛŎƛŜƭ ǎƻƛǘ ǊŀǊŜƳŜƴǘ ǳǘƛƭƛǎŞ ǎŜǳƭΦ /ƻƳƳŜ 

ŀǳǘǊŜ ƭƛƳƛǘŜΣ ƳŜƴǘƛƻƴƴƻƴǎ ƭŜ Ŧŀƛǘ ŘΩŀǾƻƛǊ ŎƻƴǎǘƛǘǳŞ ƭŜ ƎǊƻǳǇŜ {I ǎǳǊ ƭŀ ōŀǎŜ ŘŜ ƭŀ ǇǊŞǎŜƴŎŜ ŘΩǳƴ ¢! ƻǳ ŘΩǳƴ 

TDL, tout en sachant que l'allocation des mesures ŘΩŀŎŎƻƳƳƻŘŜƳŜƴǘ se doit d'être basée sur une 

évaluation des limitations. /ƻƳƳŜ /ƻƭƭŜǘǘŜ Ŝǘ {ŎƘŜƭǎǘǊŀŜǘŜΣ ƴƻǳǎ ǎƻƳƳŜǎ ŘΩŀǾƛǎ ǉǳŜ ƭŜǎ ŞǘǳŘŜǎ ŘŜ ƎǊƻǳǇŜǎ 

ont tendance à atténuer ou masquer les différences individuelles (dans Stanké, 2016, p. 185). Bien que 

notre étude en soit une de groupes, nous avons démontré la variation individuelle Ł ƭΩƛƴǘŞǊƛŜǳǊ ŘŜ ŎŜǳȄ-

ci, ce qui permet une analyse plus nuancée des résultats. De surcroît, notre cadre théorique ƳŜǘ ƭΩŀŎŎŜƴǘ 

sur la variation individuelle ŘŜ ƭΩŜŦŦŜǘ ƛƴǘǊŀǎǳƧŜǘ ƻōǘŜƴǳΣ ǉǳƛ Ŝǎǘ ǘǊƛōǳǘŀƛǊŜ Ł ƭŀ Ŧƻƛǎ ŘŜ ƭΩƛƴǘŜǊŀŎǘƛƻƴ 

utilisateur·trice-ŎƻǊǊŜŎǘƛŎƛŜƭ Ŝǘ ŘŜ ƭΩƛƴǘŜǊŀŎǘƛƻƴ ŜƴǘǊŜ ƭŜǎ ŦŀŎǘŜǳǊǎ ǇŜǊǎƻƴƴŜƭǎ et environnementaux. 
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Finalement, le temps de rédaction et de révision a dû être restreint en raison du temps ŘΩŀŎŎŝǎ 

limité aux laboratoires informatiques ŘǳǊŀƴǘ ƭŜǎ ŎƻǳǊǎ ŘΩŀƴƎƭŀƛǎ. En contrepartie, le fait que chaque temps 

de collecte ait dû être limité à 50 minutes a contribué à réduite ƭΩimpact sur les cours. En retour, cela a 

permis de recruter davantage de groupes-classes et de participant·es.  

 

Pistes de recherches futures 

/ƻƳƳŜ ŀǳǘǊŜǎ ǇƛǎǘŜǎ ŘŜ ǊŜŎƘŜǊŎƘŜǎ ŦǳǘǳǊŜǎΣ ƭΩŞǘǳŘŜ Ǉƭǳǎ ŀǇǇǊƻŦƻƴŘƛŜ ŘŜǎ ŎŀǊŀŎǘŞǊƛǎǘƛǉǳŜǎ Ŝǘ 

besoins particuliers de la population étudiante présentant des difficultés sans diagnostic revêt un intérêt 

particulier. Les causes des difficultés sous-jacentes du groupe DNR gagneraient à être explorées. 

5Ŝ ǇƭǳǎΣ ƭŜ ŘŞǾŜƭƻǇǇŜƳŜƴǘ Ŝǘ ƭŀ ǾŀƭƛŘŀǘƛƻƴ ŘΩƛƴǎǘǊǳƳŜƴǘǎ Ǿƛǎŀƴǘ Ł ŞǾŀƭǳŜǊ ƭŜǎ ōŜǎƻƛƴǎ 

ŘΩŀŎŎƻƳƳƻŘŜƳŜƴǘ Ŝƴ ŎƻƴǘŜȄǘŜ ŘŜǎ ŎƻǳǊǎ ŘΩALS nous paraît tout aussi pertinent. 

En outreΣ ƛƭ ŀǇǇŜǊǘ ŜǎǎŜƴǘƛŜƭ ŘΩŜȄŀƳƛƴŜǊ Ǉƭǳǎ ŀƳǇƭŜƳŜƴǘ ƭΩŜŦŦŜǘ ŘŜ ƭŀ ƳƛǎŜ Ŝƴ ǇƭŀŎŜ ŘŜ ƳŜǎǳǊŜǎ 

ŀǳǇǊŝǎ ŘŜǎ 99{I ǘƻǳǘ ŎƻƳƳŜ ƛƭ ŀǇǇŜǊǘ ŜǎǎŜƴǘƛŜƭ ŘΩŞǘǳŘƛŜǊ ƭΩŜŦŦŜǘ ŘŜ ƭŀ ƳƛǎŜ Ŝƴ ǇƭŀŎŜ ŘŜ ƳŜǎǳǊŜǎ 

universelles chez différentes populations. 

WǳǎǉǳΩŁ ǉǳŜƭ Ǉƻƛƴǘ ƴƻǎ ǊŞǎǳƭǘŀǘǎ ǇŜǳǾŜƴǘ-ƛƭǎ şǘǊŜ ƎŞƴŞǊŀƭƛǎŞǎ Ł ŘΩŀǳǘǊŜǎ ŎƻƴǘŜȄǘŜǎΚ [Ŝǎ ŘƛŦŦƛŎǳƭǘŞǎ 

associées à un trouble du langage oral ou écrit ne se limitant pas à la langue maternelle ou 

ŘΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘΣ ƛƭ Ŝǎǘ ǇŜǳ ǇǊƻōŀōƭŜ ǉǳŜ ƭŜǎ ŘƛŦŦƛŎǳƭǘŞǎ Řǳ ƭŀƴƎage écrit du groupe DNR se limitent à la 

langue anglaise ou à la discipline ALS. Il serait donc ǇŜǊǘƛƴŜƴǘ ŘΩŞǘǳŘƛŜǊ ƭŜ Ŏŀǎ ŘΩŀǳǘǊŜǎ ŘƛǎŎƛǇƭƛƴŜǎ ŀǳ 

collégial.  

Lƭ ǎŜǊŀƛǘ ƛƴǘŞǊŜǎǎŀƴǘ ŘŜ ƳƛŜǳȄ ŘƻŎǳƳŜƴǘŜǊ ƭΩƛƳǇŀŎǘ Řǳ ŎƭŀǎǎŜƳŜƴǘ ǇŀǊ ƴƛǾŜŀǳȄ Ŝƴ ALS sur la 

réussite et la persévérance des groupes DNR et SH. Les constats seraient-ils les mêmes au secondaire où 

ƛƭ ƴΩȅ ŀ ǉǳŜ ŘŜǳȄ ƴƛǾŜŀǳȄ ŘŜ ŎƻǳǊǎ ŘΩŀƴƎƭŀƛǎΚ [ΩƛƴǎǘŀǳǊŀǘƛƻƴ systématique ŘŜ ƴƛǾŜŀǳȄ Řŀƴǎ ŘΩŀǳǘǊŜǎ ŎƻǳǊǎ 

de la formation générale collégiale où le langage écrit occupe une place centrale pourrait-elle favoriser un 

meilleur développement de la compétence ŘΩŞǘǳŘƛŀƴǘ·es présentant des difficultés non répertoriées ou 

un plus faible degré de littératie?  

5ŀƴǎ ǳƴ ŀǳǘǊŜ ƻǊŘǊŜ ŘΩƛŘŞŜǎΣ ƭΩŞǘǳŘŜ ŘŜǎ ŎƻƴŘƛǘƛƻƴǎ ŦŀǾƻǊŀōƭŜǎ Ł ǳƴŜ ǊŞǾƛǎƛƻƴ ŀŘŞǉǳŀǘŜ ŘŜ ƭŀ ŦƻǊƳŜ 

et à une diminution de la surcharge cognitive serait pertinente ǘŀƴǘ Ŝƴ ƭŀƴƎǳŜ ǎŜŎƻƴŘŜ ǉǳΩŜƴ ƭŀƴƎǳŜ 

ŘΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ. Les performances parfois décriées quant à la qualité du français écrit au postsecondaire 

sont elles surtout le fruit ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ de compétence (manque de connaissances des règles) ƻǳ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ŘŜ 
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performance (ex. inattention, difficultés à appliquer les règles ƭƻǊǎ ŘΩŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴ)? /ƻƳƳŜƴǘ ƭΩƻǇŀŎƛǘŞ ŘŜ 

la langue entre-t-elle en jeu?  

Sur quel support la révision se fait-elle mieux si aucune aide technologique à la révision-correction 

ƴΩŜǎǘ ƳƛǎŜ Ł ƭŀ ŘƛǎǇƻǎƛǘƛƻƴ ŘŜǎ ŞǘǳŘƛŀƴǘ·es? Dans ƭΩŞǘǳŘŜ ŘŜ DǊŞƎƻƛǊŜ όнлнмύ ǇƻǊǘŀƴǘ ǎǳǊ ŘŜǎ ŞƭŝǾŜǎ ŘŜ рe 

secondaire, le groupe révisant à la main a mieux fait que celui utilisant un traitement de texte. Si pour la 

plupart des élèves la révision se fait bel et bien mieux sur support papier, que faudrait-il prévoir pour les 

ŞǇǊŜǳǾŜǎ ƴǳƳŞǊƛǉǳŜǎΚ [ŀ ǊŞǾƛǎƛƻƴ Ł ƭŀ Ŧƛƴ ŘΩǳƴŜ ǎŜǳƭŜ Ŝǘ ƳşƳŜ ǎŞŀƴŎŜ ŘΩǳƴe longue épreuve est-elle 

efficace? Est-elle le reflet de ce que les étudiant·es sont réellement capables de produire? Des réponses 

à ces interrogations pourraient guider la recherche ŘΩapproches à préconiser. 

 

Enjeux et implications 

 [Ωŀvancement des connaissances ǇŜǊƳŜǘ ŘΩŞŎƭŀƛǊŜǊ la discussion sur quels outils permettre, à qui 

et dans quels contextes. [ΩŀŎŎŝǎ ǳƴƛǾŜǊǎŜƭ Ł ǳƴ ŎƻǊǊŜŎǘƛŎƛŜƭ ǇƻǳǊrait favoriser la réussite et ƭΩinclusion non 

seulement des EESH, mais des étudiant·es présentant des difficultés non répertoriées. Cependant, des 

écarts entre les groupes pourraient persister dans certaines situations, par exemple aux niveaux les plus 

faibles ou selon le type de texte comme dans notre étude. Pour atteindre ou tendre davantage vers 

ƭΩŞǉǳƛǘŞ ǊŞŜƭƭŜΣ Řŀƴǎ ƭŜ Ŏŀǎ ƻǴ ŘŜǎ ŞŎŀǊǘǎ ǎƛƎƴƛŦƛŎŀǘƛŦǎ ǇŜǊǎƛǎǘŜǊŀƛŜƴǘ, la mise Ŝƴ ǇƭŀŎŜ ŘΩŀǳǘǊŜǎ ƳŜǎǳǊŜǎ 

compensatoires serait souhaitable. 

[Ωǳǘƛƭƛǎŀǘƛƻƴ ŘΩǳƴ Ŏorrecticiel à tout le moins ƭƻǊǎ ŘŜ ƭΩŀǇǇǊŜƴǘƛssage permettrait une rétroaction 

immédiate, qui ōƛŜƴ ǉǳΩimparfaite, réduirait le temps dΩŜȄǇƻǎƛǘƛƻƴ Ł ƭΩŜǊǊŜǳǊ et donc le risque de 

fossilisationΣ ŎΩŜǎǘ-à-dire de rendre certaines erreurs résistantes à la correction en méprenant les formes 

erronées pour des formes correctes Ł ŦƻǊŎŜ ŘΩȅ şǘǊŜ ŜȄǇƻǎŞ. Cela permettrait un accompagnement 

pédagogique visant à optimiser leur utilisation, comme ŎΩŜǎǘ ƭŜ Ŏŀǎ ǇƻǳǊ ŘΩŀǳǘǊŜǎ ƻǳǘƛƭǎ ŘŜ ǊŞŦŞǊŜƴŎŜ en 

ŎƻǳǊǎ ŘΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ. 

Les correcticiels et autres correcteurs automatiques étant omniprésents, tout·e étudiant·e sera 

appelé à les utiliser couramment dans le cadre ŘΩactivités professionnelles, voire personnelles. Dans la 

plupart des domaines, rares sont les contextes exigeant une rédaction manuscrite une fois les études 

terminées. 

" ƭΩŝre technologique, les questionnements évoqués se verront multipliés. Non seulement les 

outils technologiques comme les correcticiels seront de plus en plus performants, mais le développement 
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de ceux-ci, ŎƻƴƧƻƛƴǘŜƳŜƴǘ Ł ƭΩƛƴǘŜƭƭƛƎŜƴŎŜ ŀǊǘƛŦƛŎƛŜƭƭŜ, donnera lieu à de nouvelles fonctionnalités encore 

ƛƴǎƻǳǇœƻƴƴŞŜǎΦ " ǘƛǘǊŜ ŘΩŜȄŜƳǇƭŜΣ ŜƴǘǊŜ ƭΩŜȄǇŞǊƛƳŜƴǘŀǘƛƻƴ ŘŜ ŎŜǘǘŜ ŞǘǳŘŜ Ŝǘ ƭŀ ǇǊƻŘǳŎǘƛƻƴ Řǳ ǊŀǇǇƻǊǘΣ ƭŀ 

ǾŜǊǎƛƻƴ ²Ŝō ŘΩ!ƴǘƛŘƻǘŜ ǇŜǊƳŜǘ ŘŞǎƻǊƳŀƛǎ à un·e rédacteur·trice de retravailler la syntaxe de ses phrases 

à partir de propositions de reformulation ƎŞƴŞǊŞŜǎ ǇŀǊ ƭΩƛƴǘŜƭƭƛƎŜƴŎŜ ŀǊǘƛŦƛŎƛŜƭƭŜ ŎƻƳōƛnée à Antidote. 

Comment ce contexte repositionne-t-il la pƭŀŎŜ ŘŜ ƭŀ ŦƻǊƳŜ Řŀƴǎ ƭΩŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴ ŘŜ ƭΩŞŎǊƛǘ? La 

conjoncture génère un terreau certes fertile pour repenser le rôle des établissements postsecondaires 

dans le développement des compétences scripturales. " ƭΩŝǊŜ ŘŜ ƭŀ ƳǳƭǘƛǇƭƛŎŀǘƛƻƴ Řǳ ƴƻƳōǊŜ Ŝǘ ŘŜ ƭŀ 

ǊŀǇƛŘƛǘŞ ŘŜǎ ŎƻƳƳǳƴƛŎŀǘƛƻƴǎ ŘƛƎƛǘŀƭŜǎΣ ƧǳǎǉǳΩŁ ǉǳŜƭ ƴƛǾŜŀǳ ǎŎƻƭŀƛǊŜ ƭŀ ǊŞŘŀŎǘƛƻƴ ǎŀƴǎ ŎƻǊǊŜŎǘƛŎƛŜƭ Ŝǎǘ-elle 

concevable? Inclusive de la diversité étudiante? 

5ΩƻǊŜǎ Ŝǘ ŘŞƧŁΣ ƴƻǎ ǊŞǎǳƭǘŀǘǎ convient à poursuivre la réflexion sur qui devrait avoir accès aux 

ƳŜǎǳǊŜǎ ŘΩŀƛŘŜ Ł ƭŀ ǊŞǾƛǎƛƻƴ Ŝƴ ŎƻƴǘŜȄǘŜ ŘŜ ǊŞŘŀŎǘƛƻƴ ŀǳ ǇƻǎǘǎŜŎƻƴŘŀƛǊŜ. Toutefois, dΩŀǳǘǊŜǎ ŘƻƴƴŞŜǎ 

ŜƳǇƛǊƛǉǳŜǎ ǎƻƴǘ ƴŞŎŜǎǎŀƛǊŜǎ ǇƻǳǊ ŎƻƴǘƛƴǳŜǊ ŘΩŀƭƛƳŜƴǘŜǊ ƭŀ ǊŞŦƭŜȄƛƻƴ ŜǘΣ ǳƭǘƛƳŜƳŜƴǘΣ ŘŞƴƻǳŜǊ ƭŀ 

problématique.  
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Préambule  

No us sollicit ons votre participation à un projet de recherche subventionné dans le 

cadre du Programme dɅaide à la recherche sur lɅenseignement et lɅapprentissage 

(PAREA) du Ministère de lɅÉducation et de lɅEnseignement supérieur. Cependant, avant 

dɅaccepter ou de refuser de participer à ce projet et de remplir ce formulaire 

dɅinformation et de consentement, veuillez prendre le temps de lire, de comprendre 

et de considérer attentivement les renseignements qui suivent.  

Nous vous invitons à poser toutes les questions que vous jugerez utiles à la chercheuse 

responsable du projet, aux autres chercheurs ou aux membres de notre équipe affectés au 

projet de recherche et à leur demander de vous expliquer tout mot ou renseigneme nt qui 

nɅest pas clair. 

Nature et objectifs du projet de recherche  

LɅobjectif de ce projet est de mesurer lɅimpact de lɅutilisation du correcteur Antidote sur 

lɅécriture dans les niveaux  100, 101, 102 et 103  du premier cours dɅanglais langue seconde 

de la formation générale  chez 3 catégories  d'étudiants , soit  ceux ayant un trouble du 

langage oral et écrit  connu (dyslexie, dysorthographie, trouble du langage),  ceux 

présentant des traits cliniques des troubles du langage oral et écrit sans 

diagnostic  et ceux  dits neurotypiques ne présentant aucun trouble . 

Le questionnaire démographique et le questionnaire de dépistage de la dyslexie au collégial 

(Mimouni, 2012) seront utilisés pour vous classer dans l'une des trois catégories 

mentionnées ci -dessus. 

Déroulement du projet de recherche  

Trois séances de 50 minutes seront intégrées aux heures de cours dɅanglais. La 

participation requise de la part des personnes sollicitées consiste à répondre à des 

questionnaires, à compléter un test de classement, deux tâches de composition formatives 

réalisées dans le cadre du cours dɅanglais (pratiques dɅécriture) ainsi quɅun court 

questionnaire sur la tâche. Lors de la 2e et de la 3e séance, vous rédigerez les compositions 

à lɅordinateur. Vous procéderez dans un premier temps sans le correcteur Antidote et, dans 

un deuxième temps, à la correction de votre texte avec Antidote.  Les copies de votre texte 

avant Antidote et après Antidote seront déposées sur le portail associé à la recherche.  
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Nous aurons besoin de votre autorisation pour accéder à votre dossier scolaire afin de 

consulter vos résultats dɅanglais de 5e secondaire et, le cas échéant, votre dossier aux 

services adaptés, strictement dans le but de constituer les groupes de participa nt(e)s 

de la présente étude.  

Avantages et bénéfices  

ϥl nɅexiste pas dɅavantage matériel directement relié à la participation à cette recherche. 

Cependant, ce projet  vous donnera lɅoccasion de vous familiariser avec Antidote en 

anglais et de recevoir une rétroaction corrective  automatisée immédiate (correction 

dɅAntidote), pouvant faciliter la révision de vos textes et votre apprentissage de 

lɅanglais. Votre participation au projet permettra de mieux comprendre lɅeffet dɅAntidote sur 

lɅécriture en anglais langue seconde au collégial. Si vous êtes intéressé(e), nous vous ferons 

parvenir une copie électronique du  rapport final de recherche. Aucune compen sation 

financière ne sera versée. Néanmoins, afin de remercier les  participant(e)s, nous 

procéderons à un  tirage de 5 coupons cadeaux de la COOP  des cégeps participants  

dɅune valeur de 50$ chacun parmi les participant(e)s ayant complété les 3 séances de la 

collecte de données. Les  gagnant(e)s seront contacté(e)s par courriel pour récupérer leur 

prix à la COOP de leur cégep.  

Inconvénients et risques  

ϥl nɅy a pas dɅinconvénients ou de risques connus ou éventuels associés à la 

participation à ce projet.  Vous avez toujours le choix de ne pas répondre à une question 

ou de ne pas déposer les tâches sur le portail associé au  projet de recherche. La collecte de 

données étant réalisée dans le cadre du cours, aucune minute  supplémentaire ne vous sera 

demandée. Que vous choisissiez de participer ou non à lɅétude, vous pourrez utiliser 

Antidote lors des activités de rédaction de la collecte de données.  
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Participation volontaire et possibilité de retrait  

Votre participation à ce projet de recherche est volontaire. Vous êtes donc libre de 

refuser dɅy participer. Vous pouvez également mettre fin à votre participation à 

nɅimporte quel moment en cours de cette recherche, sans  avoir à donner les raisons, 

en faisant connaître votre décision à la chercheuse responsable du projet ou à lɅun des 

membres de lɅéquipe de recherche affectés au projet. Si vous décidez de vous retirer 

de lɅétude, les données qui proviendront de votre participation de même que les 

renseignements qui vous concernent seront détruits.  

Votre consentement ne vous prive dɅaucun droit ni ne dégage les chercheurs de leurs 

responsabilités.  

Confidentialité  

Tous les renseignements recueillis demeureront strictement confidentiels  dans les 

limites prévues par la loi.  Afin  de préserver votre identité et la confidentialité des 

renseignements, vous ne serez identifié(e) que par un numéro  de 

code.  LɅanonymisation des données sera effectuée par un chercheur ou une 

chercheuse dɅun établissement autre que le vôtre, de sorte à protéger votre 

identité.  La clé du code reliant votre nom à votre dossier de  recherche sera conservée par 

un des chercheurs d'un autre cégep que le vôtre  dans une filière verrouillée sous clé dans le 

bureau du chercheur ou de la chercheuse.  Le contenu de la filière ne sera access ible quɅaux 

chercheurs de ce cégep.  

Les lettres d'information et formulaires de consentement seront conservés dans le portail 

lié à la recherche, dans une section qui ne sera accessible qu'aux chercheurs.  

À des fins de protection, notamment afin de pouvoir communiquer avec vous rapidement, 

vos noms et prénoms,  vos coordonnées et la date de début et de fin de votre participation 

au projet seront conservés pendant un an  après la fin du projet dans un répertoi re à part 

maintenu par la chercheuse responsable ou par lɅétablissement. 

Durant votre participation à ce projet, les chercheurs recueilleront et consigneront dans un 

dossier virtuel déposé  sur un portail de recherche les renseignements vous concernant. 

Seuls les renseignements nécessaires pour répondre aux objectifs scientifiqu es de ce projet 

seront recueillis.  Les chercheurs utiliseront les données à des  fins de recherche dans le but 

de répondre aux objectifs scientifiques du projet  décrits dans le formulaire  dɅinformation et 

de consentement ci -dessus. Les données pourront être publiées dans le rapport de 

recherche,  des revues spécialisées, faire lɅobjet de présentations et de discussions 

scientifiques ou être utilisées dans le cadre d'autres études, mais  il ne sera 

pas  possible de vous identifier . Ces données seront archivées puis détruites 10 ans suivant 

la date de fin du projet.  
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Vous avez le droit de consulter votre dossier de recherche pour vérifier les renseignements 

recueillis, et les faire  rectifier au besoin, et ce, aussi longtemps que la chercheuse 

responsable du projet ou lɅétablissement détiennent ces informations. Cependa nt, afin de 

préserver l'intégrité scientifique du projet, vous pourriez nɅavoir accès à certaines de ces 

informations qu'une fois votre participation terminée.   

Durant votre participation au projet, vous devrez recourir au correcteur Antidote Web. 

L'équipe de recherche vous indiquera la procédure à suivre en temps et lieu. Vous aurez 

accès à Antidote Web gratuitement dans le cadre de l'étude. Vous pourriez recevoi r des 

infolettres ou un rappel d'abonnement de la compagnie Druide qui produit Antidote Web. 

Vous pourrez simplement ignorer ces communications de Druide. Druide anonymisera vos 

textes et détruira les originaux. Vos renseignements personnels demeureront co nfidentiels. 

La compagnie pourra toutefois nous communiquer la configuration de vos paramètres 

d'Antidote Web (ex. niveau d'anglais indiqué). Aucune information permettant d'établir le 

lien entre un texte et son auteur ne sera conservée par la compagnie.  

Pour consulter l'information à propos d'Antidote Web et la politique de confidentialité de 

Druide, suivez le lien ci -dessous: 

https://www.antidote.info/fr/assistance/questions -frequentes/questions/antidote -web-

textes -conserves 

 

Questions sur le projet et identification des personnes -ressources  

Si vous avez des questions concernant le projet de recherche ou si vous éprouvez un 

problème que vous croyez  relié à votre participation au projet, vous pouvez 

communiquer avec Isabelle Beaudry, la  chercheuse responsable, au numéro suivant : 

450-759-1661 poste 1719.  

Pour toute question concernant vos droits en tant que sujet participant à ce projet de 

recherche ou si vous avez  des plaintes ou des commentaires à formuler, vous pouvez 

communiquer avec la direction adjointe du Cégep  régional de Lanaudière à Joliette au 4 50-

759-1661 poste 1246 ou avec la direction des études du Collège  Montmorency par courriel 

à de@cmontmorency.qc.ca avec copie conforme au secrétariat du Comité dɅéthique à la 

recherche (CÉR) amelie.cambron -premont@cmontmorency.qc.ca ou par téléphone au 450 -

975-6100, poste 7513.  

Surveillance des aspects éthiques du projet de recherche et plaintes  

Le projet a été approuvé par les comités dɅéthique de la recherche des cégeps 

participants . Même si les  chercheurs ont tout mis en oeuvre pour respecter les principes 

éthiques directeurs présentés par lɅÉnoncé de politique des trois conseils (gouvernement du 

https://www.antidote.info/fr/assistance/questions-frequentes/questions/antidote-web-textes-conserves
https://www.antidote.info/fr/assistance/questions-frequentes/questions/antidote-web-textes-conserves
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Canada, 2010) Politique dɅéthique de la recherche avec des êtres humains de chacun des 

établissements participants , vous pouvez communiquer avec la présidence du 

comité  dɅéthique et de la recherche du Cégep régional de Lanaudière pour signaler tout 

manquement à cet égard, faire  valoir votre point de vue ou poser des questions:  

Robert Morin, président du comité dɅéthique de la recherche (CER) du Cégep régional de 

Lanaudière  

robert.morin@cegep -lanaudiere.qc.ca  

ou encore avec la conseillère pédagogique responsable de la recherche au Collège 

Montmorency :  

Amélie Cambron -Prémont, conseillère pédagogique à la recherche  

amelie.cambron -premont@cmontmorency.qc.ca ou par téléphone au 450 -975-6100, poste 

7513. 

  



 

 

!ƴƴŜȄŜ .Υ vǳŜǎǘƛƻƴƴŀƛǊŜ ŘŞƳƻƎǊŀǇƘƛǉǳŜ 

Questionnaire démographique comme formaté dans Moodle 

Questionnaire démographique (Prend 3 à 5 minutes) 

Accès restreint Non disponible à moins que : L'activité Lettre d'information et formulaire de 

consentement (6 minutes) soit marquée comme achevée 

Cliquez sur " Répondre aux questions" ci -dessous. Si vous manquez de temps, vous pourrez 

revenir au questionnaire et le compléter plus tard. 

Répondre aux questions 

Top of Form 

Questionnaire démographique 

Page 1 

1 

À quel genre vous identifiez-vous? 

 Féminin  

 Masculin  

 Non binaire  

 Je préfère ne pas répondre.  

2 

Quel est votre âge? 

 moins de 17 ans  

 17 ans  

 18 ans  

 19 ans  

 plus de 19 ans  

https://crlj.moodle.decclic.qc.ca/mod/questionnaire/view.php?id=80558
https://crlj.moodle.decclic.qc.ca/mod/questionnaire/view.php?id=80558
https://crlj.moodle.decclic.qc.ca/mod/questionnaire/complete.php?id=80333
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3 

Quelle est votre langue maternelle? Vous pouvez identifier plus d'une langue. 

 Anglais  

 Français  

 Autre(s)  

 

Page 2 

Question « parent » : position 3 (Langue maternelle->Autre(s)) défini 

4 

Si votre langue maternelle n'est ni le français ni l'anglais, nommez votre langue ou vos langues 

maternelles.  

 

 

 

Page 3 

5 

Quelle(s) langue(s) utilisez-vous habituellement à la maison? Vous pouvez identifier plus d'une langue. 

 L'anglais  

 Le français  

 Une autre ou d'autres langues  

 

Page 4 

Question « parent » : position 7 (Langue usuelle à la maison->Une autre ou d'autres langues) défini 

6 
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Nommez la ou les langues que vous utilisez habituellement à la maison.  

 

Page 5 

7 

Durant votre parcours scolaire, avez-vous fréquenté un établissement ou fait l'école à la maison dans 

une autre langue que le français (excluant le bain linguistique ou l'anglais intensif)?    

 Oui  

 Non  

Page 6 

Question « parent » : position 11 (Langue de la scolarité->Oui) définiQuestion n°8 

8 

Nommez les langues des écoles que vous avez fréquentées. Indiquez le niveau scolaire, le nombre 

d'années complétées entre parenthèses pour chaque langue. 

Exemple:  

Atikameck: primaire et secondaire (9 ans) 

Français: secondaire et cégep (3 ans) 
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Page 7 

9 

Parlez-vous ou comprenez-vous d'autres langues que celles déjà mentionnées dans vos réponses 

précédentes? 

 Oui  

 Non  

Page 8 

Question « parent » : position 15 (Autres langues->Oui) défini 

10 

Nommez cette langue ou ces autres langues parlées ou comprises. 

 

Page 9 

11 

Comment avez-vous appris l'anglais? Cochez tout ce qui s'applique à votre situation. 

 

 À l'école (établissement scolaire ou école à la maison)  

 Cours en dehors de l'école (écoles de langues, cours en ligne, cours privés, applications, etc.)  

 Séjour(s) dans un milieu ou pays anglophone (voyage, immersion, camp, etc.)  

 Communication en anglais en dehors de l'école (ex: amis, famille, connaissances, collègues, autres 

voyages que dans des pays anglophones, etc.) 

 Par moi-même en dehors de l'école (télévision, films, lecture, radio, jeux vidéos, etc.)  

 C'est mon premier cours d'anglais à l'école à vie.  

Page 10 

12 

À quand remonte votre dernier cours d'anglais réussi dans un établissement scolaire? 
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 Sans objet. C'est mon premier cours d'anglais à l'école à vie.  

 L'an dernier  

 Il y a 2 ans  

 Il y a 3 à 5 ans  

 Il y a plus de 5 ans  

13 

Complétez la phrase pour qu'elle corresponde à votre réalité. Je suis un cours d'anglais au cégep pour 

la... 

 Première fois  

 Deuxième fois  

 Troisième fois  

 Plus de trois fois  

Page 11 

Question « parent » : position 22 (Cours d'anglais au cégep->Deuxième fois) défini 

Question « parent » : position 22 (Cours d'anglais au cégep->Troisième fois) défini 

Question « parent » : position 22 (Cours d'anglais au cégep->Plus de trois fois) défini 

14 

Indiquez-en la raison. 

 Abandon ou échec à ce même cours dû à des difficultés en anglais  

 Abandon ou échec à un autre cours de niveau plus faible  

 Abandon ou échec à un autre cours d'anglais de niveau plus fort  

 Abandon ou échec pour une autre raison  

Page 12 

15 

Avez-vous déjà utilisé le logiciel Antidote? 
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 Oui  

 Non  

Page 13 

Question « parent » : position 26 (Déjà utilisé Antidote->Oui) défini 

16 

Lors de la rédaction de textes et travaux scolaires, à quelle fréquence utilisez-vous le logiciel correcteur 

Antidote? 

 Jamais  

 Rarement  

 De temps en temps  

 Souvent  

 Toujours  

Page 14 

Question « parent » : position 26 (Déjà utilisé Antidote->Oui) défini 

17 

À quelle fréquence utilisez-vous le logiciel correcteur Antidote lorsque vous rédigez dans d'autres 

contextes que scolaires? 

 Jamais  

 Rarement  

 De temps en temps  

 Souvent  

 Toujours  

Page 15 

Question « parent » : position 26 (Déjà utilisé Antidote->Oui) défini 

18 
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Complétez la phrase pour qu'elle corresponde à votre situation. J'ai utilisé Antidote pour un ou des 

textes rédigé(s) en... 

 français seulement  

 anglais seulement  

 en français et en anglais  

Page 16 

Question « parent » : position 26 (Déjà utilisé Antidote->Oui) défini 

19 

Réponse obligatoire 

 

Comment estimez-vous votre niveau de connaissance quant à l'utilisation Antidote? 

 Très limité ou quasi inexistant  

 Limité, mauvais  

 Passable (Je me débrouille, sans plus.)  

 Bon, Je me débrouille bien et je connais bien au moins une fonctionnalité (ex: correcteur).  

 Très bon. Je me débrouille très bien et je connais plusieurs fonctionnalités.  

 

Question « parent » : position 26 (Déjà utilisé Antidote->Oui) défini 

20 

Sélectionnez la ou les réponses qui s'appliquent à votre situation. Lorsque j'ai utilisé Antidote, j'ai eu 

recours... 

 à son correcteur  

 à au moins un de ses dictionnaires  

 à au moins un de ses guides (ex: grammaire)  

Page 17 
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Question « parent » : position 26 (Déjà utilisé Antidote->Oui) défini 

21 

Complétez la phrase afin qu'elle corresponde à votre réalité. Vous pouvez sélectionner plus d'une 

réponse. J'ai appris à utiliser Antidote... 

 en bénéficiant d'un accompagnement pédagogique ou d'une formation (ex: à l'école, lors d'un 

atelier, avec un professionnel)  

 avec l'aide d'une autre personne en dehors de l'école  

 à l'aide de tutoriels ou du guide de l'utilisateur  

 par moi-même en "jouant" avec le logiciel ou en le découvrant de manière autodidacte  
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Page 18 

22 

Avez-vous déjà eu une évaluation par un.e professionnel.le de la santé (orthophoniste, 

neuropsychologue, psychologue, médecin) qui conclut à une dyslexie, un trouble du langage ou un autre 

diagnostic pouvant influencer l'apprentissage d'une langue, l'écriture ou la rédaction à l'ordinateur?   

 Non, mais une évaluation professionnelle est en cours ou à venir  

 Non  

 Oui, pour une dyslexie ou dysorthographie  

 Oui, pour un trouble du langage ou une dysphasie  

 Oui, pour un autre diagnostic pouvant affecter l'écriture, l'apprentissage d'une langue ou la 

rédaction à l'ordinateur  

Page 19 

Question « parent » : position 39 (Diagnostic->Oui, pour une dyslexie ou dysorthographie) défini 

23 

Nommez le diagnostic. 

 

Page 20 

Question « parent » : position 39 (Diagnostic->Oui, pour un autre diagnostic pouvant affecter l'écriture, 

l'apprentissage d'une langue ou la rédaction à l'ordinateur) défini 

24 

Nommez le type d'évaluation et/ou la raison. 
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Cochez tout ce qui s'applique. Dans le passé,  
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 J'ai déjà obtenu moins de 60% au bulletin en français ou en anglais.  

 J'ai déjà eu des mesures d'aide ou un plan d'intervention.  

 J'ai déjà repris une année au primaire ou au secondaire.  

 J'ai terminé mon secondaire aux adultes.  

 J'ai déjà été dans une classe spéciale ou à cheminement particulier.  

 Sans objet: aucune des réponses précédentes ne s'applique.  

Page 22 

Question « parent » : position 45 (Difficultés scolaires->J'ai déjà eu des mesures d'aide ou un plan 

d'intervention.) défini 

26 

Cochez tout ce qui s'applique. Dans le passé, j'ai pu utiliser cette ou ces mesure(s) d'aide:  

 l'ordinateur  

 une tablette électronique ou un iPod ou un outil équivalent  

 le dictionnaire électronique  

 la synthèse vocale et/ou un prédicteur orthographique (ex: Lexibar, Word Q, Médialexie, etc.)  

 le logiciel Word  

 le logiciel correcteur Antidote  

 un autre logiciel correcteur qu'Antidote et Word (ex: Hemingway, Virtual Tutor, etc.)  

 du temps supplémentaire  

 du support à la correction par un.e enseignant.e ou un.e intervenant.e (ex: orthopédagogue)  

 d'autres mesures pour pallier des difficultés d'écriture  

 d'autres mesures qui ne sont pas liées des difficultés d'écriture  

Soumettre cette prévisualisation
 Réinitialiser 

ACTIVITÉ PRÉCÉDENTE 
Lettre d'information et formulaire de consentement (6 minutes)  
ACTIVITÉ SUIVANTE 
Questionnaire de dépistage de la dyslexie au collégial (Prend en moyenne 5-7 minutes) (copy) 
  

https://crlj.moodle.decclic.qc.ca/mod/questionnaire/preview.php?id=80333
https://crlj.moodle.decclic.qc.ca/mod/questionnaire/view.php?id=80558&forceview=1
https://crlj.moodle.decclic.qc.ca/mod/questionnaire/view.php?id=80558&forceview=1
https://crlj.moodle.decclic.qc.ca/mod/quiz/view.php?id=80560&forceview=1
https://crlj.moodle.decclic.qc.ca/mod/quiz/view.php?id=80560&forceview=1


 

 

!ƴƴŜȄŜ /Υ vǳŜǎǘƛƻƴƴŀƛǊŜ ŘŜ ŘŞǇƛǎǘŀƎŜ ŘŜ ƭŀ ŘȅǎƭŜȄƛŜ ŀǳ ŎƻƭƭŞƎƛŀƭ  

Ce questionnaire a été validé auprès de 315 cégépiens et cégépiennes (Mimouni, 2012). 

 

Questionnaire de dépistage de la dyslexie au collégial (Prend en moyenne 5-7 minutes) Test  

  
Accès restreint Non disponible à moins que : L'activité Lettre d'information et formulaire de 

consentement (6 minutes) soit marquée comme achevée  
 

Questionnaire de dépistage de la dyslexie au collégial (Prend en moyenne 5-7 minutes) 

Ce questionnaire ne permet pas dôeffectuer un diagnostic de la dyslexie, de la dysorthographie ou 

de tout autre trouble dôapprentissage ou du langage. Dans le cadre de cette ®tude, il sert ¨ la 

constitution de groupes. Les données seront anonymisées et il ne sera pas possible de vous 

identifier. Vous pourrez indiquer si vous souhaitez recevoir le résultat du questionnaire à la fin de 

votre participation à cette recherche. 

 

Source du questionnaire: Mimouni, Z. (2012). Lôimpact des mesures de soutien sur la r®ussite 

scolaire des étudiantes et étudiants dyslexiques du collégial. (Rapport PAREA no 788246). 

Méthode d'évaluation : Dernière tentative 

Cliquez sur Faire le test pour débuter. 

 

 

Question 1 

Quand vous étiez enfant, vous arrivait-il d'inverser l'ordre des lettres (ex: inverser "b" et "d", ou "p" et "q" dans un mot)? 

Veuillez choisir une réponse : 

a. Non, jamais  

b. Très rarement  

c. De temps en temps  

d. Souvent  

 

Question 2 

https://crlj.moodle.decclic.qc.ca/mod/quiz/view.php?id=80560
https://crlj.moodle.decclic.qc.ca/course/view.php?id=2917
https://crlj.moodle.decclic.qc.ca/mod/questionnaire/view.php?id=80558
https://crlj.moodle.decclic.qc.ca/mod/questionnaire/view.php?id=80558
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À l'école primaire, avez-vous éprouvé des difficultés à apprendre à lire? 

Veuillez choisir une réponse : 

a. Aucune difficulté  

b. Très peu de difficultés  

c. Quelques difficultés  

d. Beaucoup de difficultés  

Question 3 

Pour apprendre à lire, avez-vous reçu de l'aide supplémentaire de vos parents ou de vos enseignants? 

Veuillez choisir une réponse : 

a. Non, jamais  

b. Très rarement  

c. De temps en temps  

d. Souvent  

Question 4 

Pour apprendre à lire, avez-vous reçu de l'aide de spécialistes de l'apprentissage (orthopédagogues, orthophonistes ou 

psychologues) ? 

Veuillez choisir une réponse : 

a. Non, jamais  

b. Très rarement  

c. De temps en temps  

d. Souvent  
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Question 5 

Au primaire, avez-vous eu des difficultés à apprendre vos tables de multiplication? 

Veuillez choisir une réponse : 

a. Non, jamais  

b. Pour une ou deux tables  

c. Pour plusieurs tables  

d. Pour toutes les tables  

Question 6 

Vous arrive-t-il d'inverser des chiffres (ex: écrire 12 au lieu de 21)? 

Veuillez choisir une réponse : 

a. Non, jamais  

b. Très rarement  

c. De temps en temps  

d. Souvent  

Question 7 

Éprouvez-vous des difficultés à apprendre un langue seconde ou étrangère (ex: anglais, espagnol, allemand)? 

Veuillez choisir une réponse : 

a. Aucune  

b. De rares difficultés  

c. Quelques difficultés  

d. Beaucoup de difficultés  
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Question 8 

Vous arrive-t-il d'éprouver de la difficulté à identifier les mois de l'année dans l'ordre, sans avoir à les énumérer depuis le début de 

l'année? 

Veuillez choisir une réponse : 

a. Non, jamais  

b. Très rarement  

c. De temps en temps  

d. Souvent  

Question 9 

Quand vous parlez, vous arrive-t-il d'hésiter sur les mots longs? 

Veuillez choisir une réponse : 

a. Non, jamais  

b. Très rarement  

c. De temps en temps  

d. Souvent  

 

Question 10 

Quand vous lisez à voix haute, avez-vous l'impression de lire de manière lente et hésitante? 

Veuillez choisir une réponse : 

a. Non, jamais  

b. Très rarement  

c. De temps en temps  

d. Souvent  
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Question 11 

Quand vous lisez, vous arrive-t-il de sauter involontairement des mots ou des lignes? 

Veuillez choisir une réponse : 

a. Non, jamais  

b. Très rarement  

c. De temps en temps  

d. Souvent  

Question 12 

Vous arrive-t-il de vous sentir fatigué après une lecture courte? 

Veuillez choisir une réponse : 

a. Non, jamais  

b. Très rarement  

c. De temps en temps  

d. Souvent  

Question 13 

Quand vous parlez, vous arrive-t-il de transposer des sons, comme prononcer "spychologue" au lieu de "psychologue"? 

Veuillez choisir une réponse : 

a. Non, jamais  

b. Très rarement  

c. De temps en temps  

d. Souvent  
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Question 14 

Quand vous lisez un texte, avez-vous besoin de vous aider avec un crayon ou un doigt pour mieux suivre? 

Veuillez choisir une réponse : 

a. Non, jamais  

b. Très rarement  

c. De temps en temps  

d. Souvent  

Question 15 

Quand vous lisez un texte en classe, sentez-vous le besoin d'avoir plus de temps que les autres élèves? 

Veuillez choisir une réponse : 

a. Non, jamais  

b. Très rarement  

c. De temps en temps  

d. Souvent  

Question 16 

Quand vous écrivez, éprouvez-vous des difficultés avec l'orthographe des mots? 

Veuillez choisir une réponse : 

a. Non, jamais  

b. Très rarement  

c. De temps en temps  

d. Souvent  
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Question 17 

Quand vous écrivez, éprouvez-vous des difficultés à appliquer les règles de grammaire? 

Veuillez choisir une réponse : 

a. Non, jamais  

b. Très rarement  

c. De temps en temps  

d. Souvent  

Question 18 

Quand vous écrivez un texte en classe, sentez-vous le besoin d'avoir plus de temps que les autres élèves? 

Veuillez choisir une réponse : 

a. Non, jamais  

b. Très rarement  

c. De temps en temps  

d. Souvent  

Question 19 

Vos professeurs vous ont-ils déjà fait remarquer que vos travaux écrits contenaient de bonnes idées mais beaucoup de fautes 

d'orthographe ou de grammaire? 

Veuillez choisir une réponse : 

a. Non, jamais  

b. Très rarement  

c. De temps en temps  

d. Souvent  
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Question 20 

Avez-vous de la difficulté à copier de l'information à partir d'un tableau, d'un écran ou d'un livre? 

Veuillez choisir une réponse : 

a. Non, jamais  

b. Très rarement  

c. De temps en temps  

d. Souvent  

Question 21 

Depuis que vous êtes au cégep, avez-vous des difficultés dans vos cours de français? 

Veuillez choisir une réponse : 

a. Non, jamais  

b. Très rarement  

c. De temps en temps  

d. Souvent  

Question 22 

Un des membres de votre famille (père, mère, soeur ou frère) a-t-il éprouvé ou éprouve-t-il des difficultés de lecture? 

Veuillez choisir une réponse : 

a. Oui, un des membres de ma famille  

b. Oui, deux des membres de ma famille  

c. Oui, plus que deux des membres de ma famille  

d. Aucun membre de ma famille  
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Question 23 

Souhaitez-vous connaître votre résultat au questionnaire de dépistage de la dyslexie à la fin de votre participation à l'étude? Si 
oui, indiquez l'adresse courriel à laquelle vous souhaitez que nous vous acheminions l'information. Si vous ne souhaitez pas 
recevoir le résultat, répondez "non".  

Si vous êtes inquiets par rapport à votre résultat, vous pouvez contacter l'un des membres de l'équipe de recherche qui vous 
indiquera la marche à suivre ou vous pouvez contacter directement Cristel Borduas, conseillère en services adaptés, en lui 
envoyant un MIO. 

Réponse :  

 
 

Activité précédente 

Questionnaire démographique (Prend entre 3 et 5 minutes)  

Activité suivante 

Test de classement en anglais  

Aller ¨é  

Passer Navigation du test 

Navigation du test 

Terminer le testé 

  

https://crlj.moodle.decclic.qc.ca/mod/questionnaire/view.php?id=80333&forceview=1
https://crlj.moodle.decclic.qc.ca/mod/questionnaire/view.php?id=80333&forceview=1
https://crlj.moodle.decclic.qc.ca/mod/url/view.php?id=80567&forceview=1
https://crlj.moodle.decclic.qc.ca/mod/url/view.php?id=80567&forceview=1
https://crlj.moodle.decclic.qc.ca/mod/quiz/attempt.php?attempt=84567&cmid=80560&page=21#sb-1
https://crlj.moodle.decclic.qc.ca/mod/quiz/summary.php?attempt=84567&cmid=80560


 

 

!ƴƴŜȄŜ 5Υ LƴǎǘǊǳŎǘƛƻƴǎ Ŝǘ ǎǳƧŜǘ Řǳ ǘŜȄǘŜ ƴŀǊǊŀǘƛŦ 

Tâche narrative comme formatée dans Moodle 

 

Étape 3. Rédaction et révision SANS matériel ou aide 
(25 minutes) 

Étape 2: Cliquez ici pour visionner la vidéo d'instructions. 

Vous aurez 25 minutes pour raconter lôhistoire d'une bande dessin®e et pour réviser votre texte 
au meilleur de votre capacité SANS matériel, aide ou outil de référence (pas de dictionnaire, 
pas de grammaire, pas de traducteur, pas de correcteur, pas de cahier d'anglais, etc.).  

Vous devrez rédiger un texte en anglais et non PAS seulement les bulles de la BD. Il n'y a 
pas d'autre contrainte. Vous pouvez laisser libre cours à votre imagination en racontant les 
scènes. 

À la fin du compte à rebours, votre texte apparaîtra à l'écran sous la BD. Vous devrez alors: 

¶ Sélectionner et COPIER votre texte.  Vous devrez ensuite appuyer sur Terminer la 
relecture.  
 

¶ Appuyer sur Terminer le test et sur Tout envoyer et terminer. 
 

¶ Aller à l'ACTIVITÉ SUIVANTE et suivre les indications indiquant où coller votre texte. 

Maintenant, cliquez sur Faire le test au bas de l'écran puis sur Démarrer une 
tentative pour débuter l'exercice. Bonne rédaction! 
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Rappel des instructions 

Vous avez 25 minutes pour raconter lôhistoire de la bande dessin®e ci-dessous et pour réviser 
votre texte au meilleur de votre capacité SANS matériel ou outil de référence (pas de dictionnaire, 
pas de grammaire, pas de traducteur, pas de correcteur, pas de cahier d'anglais, etc.).  

Vous devez rédiger un texte en anglais et non PAS seulement les bulles de la BD. Il n'y a pas 
d'autre contrainte. Vous pouvez laisser libre cours à votre imagination en racontant les scènes. 

À la fin du compte à rebours, votre texte apparaîtra à l'écran sous la BD. Vous devrez alors: 

¶ Sélectionner et COPIER votre texte.  Vous devrez ensuite appuyer sur Terminer la 
relecture.  
 

¶ Appuyer sur Terminer le test et sur Tout envoyer et terminer. 
 

¶ Aller à l'ACTIVITÉ SUIVANTE et suivre les indications indiquant où coller votre tex 

La boîte de texte pour rédiger est située sous la BD. 
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