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RÉSUMÉ. Cette étude visait à examiner les liens entre les habiletés en lecture 
et en production de mots écrits et les habiletés graphophonologiques chez 
des élèves du primaire ayant un TDL. Leurs performances ont été 
comparées à celles des élèves appariés sur le niveau de lecture (CL) et l’âge 
chronologique (CA). Les résultats indiquent que les performances en 
lecture et en production de mots écrits des élèves ayant un TDL 
s’apparentent à celles du groupe CL, mais sont inférieures à celles du 
groupe CA. Les liens entre les processus graphophonologiques et les 
performances en lecture et en production de mots écrits suggèrent une 
contribution des habiletés phonologiques au retard dans le 
développement des connaissances orthographiques chez les élèves ayant 
un TDL. 

THE RELATIONSHIP BETWEEN GRAPHONOLOGICAL MAPPING SKILLS 

AND WRITTEN WORD RECOGNITION AND PRODUCTION IN 

STUDENTS WITH DEVELOPMENTAL LANGUAGE DISORDER (DLD) 

ABSTRACT. This study aimed to examine the relationships between reading 
and written word production skills and graphophonological skills in 
elementary school students with developmental language disorder (DLD). 
Their performance was compared with that of students matched for 
reading level (RL) and chronological age (CA). The results indicate that 
the reading and written word production performance of students with 
DLD was similar to that of the RL group but lower than that of the CA 
group. The relationships observed between graphophonological processes 
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and reading and written word production performance suggest that 
phonological skills may contribute to delays in the development of 
orthographic knowledge among students with DLD. 

La conséquence la plus probante d’un trouble développemental du
langage (TDL) est l’acquisition lente et atypique du langage oral (Bishop 
et al., 2017; Ebbels, 2014; Leonard, 2014). Apparaissant dès la petite 
enfance et présentes tout au long du parcours scolaire, les difficultés reliées 
au TDL perturberaient les apprentissages scolaires (Ministère de 
l’Éducation des Loisirs et du Sport du Québec [MELS], 2007; Ordre des 
orthophonistes et audiologistes du Québec [OOAQ], 2021). Adhérant à 
l’idée que l’accès à une littératie fonctionnelle est essentiel à l’insertion 
socioprofessionnelle des élèves ayant un TDL (Botting, 2020) et 
considérant la rareté de données francophones portant sur l’apprentissage 
de la langue écrite chez ces apprenants, cet article s’intéresse à leurs 
habiletés en lecture-écriture. Plus précisément, il vise à déterminer si les 
performances en reconnaissance et en production de mots écrits sont liées 
aux habiletés graphophonologiques. La section de la problématique 
présente d’abord le profil des élèves vivant avec un TDL. Elle aborde 
ensuite les enjeux liés à l’apprentissage de la lecture et la production de 
mots écrits. Le cadre conceptuel définit la compétence orthographique. Il 
présente ensuite une brève synthèse des perspectives développementales 
du traitement des mots écrits. Enfin, il précise le rôle des correspondances 
graphophonologiques dans la construction des connaissances 
orthographique. Les dernières sections présentent la méthodologie, les 
résultats, la discussion et les conclusions de l’étude. 

PROBLÉMATIQUE 

Qui sont les apprenants ayant un TDL? 

La terminologie ainsi que les critères relatifs à l’identification du TDL ont 
été clarifiés récemment et un consensus semble se dégager à la lumière des 
travaux du projet CATALISE (Criteria and Terminology Applied to Language 
Impairments : Synthesising the Evidence) (Bishop et al., 2017). Selon ces 
travaux, la persistance des difficultés langagières dans la trajectoire 
développementale (Ebbels, 2014; Leonard, 2014) ainsi que l’ampleur des 
impacts fonctionnels du TDL dans la vie de tous les jours (Botting, 2020; 
Conti-Ramsden et al., 2018; OOAQ, 2021) sont les principales 
caractéristiques de ce trouble. Il a également été démontré que ce trouble 
affecte grandement la réussite scolaire (Botting, 2020) et plus 
particulièrement l’apprentissage de la langue écrite (Joye et al., 2019).  
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Les caractéristiques langagières des apprenants ayant un TDL 

Le délai dans le développement langagier, se manifestant par une 
émergence tardive du langage, mais aussi par une acquisition plus lente 
pendant toute la durée du développement, est fréquemment observé chez 
les enfants présentant un TDL (Bishop et al., 2017; Ebbels, 2014; Leonard, 
2014). Si des difficultés importantes dans les domaines morphosyntaxique 
(Bourdin et al., 2016; Leclercq et Leroy, 2012; Leonard, 2014), lexico-
sémantique (Dockrell et Messer, 2007; Seiger-Gardner, 2009) et discursif 
(Collette et Schelstraete, 2012) sont identifiées chez ces élèves, cette étude 
s’est centrée sur leurs difficultés phonologiques (Schelstraete, 2012).  

Les difficultés phonologiques des élèves ayant un TDL, se manifestant tant 
en production qu’en réception, seraient la conséquence d’une atteinte 
structurelle et non d’un dysfonctionnement des composantes du système 
périphérique reliée aux difficultés articulatoires ou auditives (Quémart et 
al., 2015; Schelstraete, 2012). Rappelons que les connaissances 
phonologiques sont définies comme étant des représentations abstraites 
des séquences de phonèmes constituant les mots (Sutherland et Gillon, 
2005). Par exemple, la représentation phonologique du mot CHAUD est 
[ʃo] (deux phonèmes composent ce mot : [ʃ] et [o]). De nombreuses 
transformations phonologiques, telles que des omissions de syllabes (p. ex. 
[*amèt] pour allumette), des ajouts de phonèmes (p. ex. [*blukl] pour 
boucle) et des omissions de phonèmes (p. ex. [*buk] pour boucle), peuvent 
rendre ces locuteurs peu ou pas intelligibles (Quémart et al., 2015). 
L’identité des phonèmes peut également être affectée par des substitutions 
des consonnes fricatives, par des occlusives (p. ex. abion pour avion) ou 
encore par des substitutions de voyelles nasales par des voyelles orales (p. 
ex. avio pour avion). Une inconstance dans la production peut également 
être observée. Le même mot peut être produit de différentes manières 
d’une fois à l’autre (p. ex. [*latik], [*lélatik], [*étatik] pour élastique) 
(exemples issus de Daviault, 2011). Certaines erreurs phonologiques, 
qualifiées comme étant rares et déviantes, peuvent persister au-delà de la 
période normale d’acquisition chez les locuteurs ayant un TDL 
(Schelstraete et al., 2007). Un développement phonologique atypique est 
également invoqué pour qualifier les habiletés réceptives de ces 
apprenants. Malgré une audition généralement normale, ces derniers 
présenteraient des troubles de perception catégorielle pouvant se 
manifester par des difficultés à discriminer des items se distinguant par un 
seul trait phono-articulatoire, notamment le voisement ou la place 
d’articulation (p. ex. dire si les mots pain – bain sont pareils ou différents) 
(Leclercq et Leroy, 2012). Ces enfants seraient moins habiles à mettre en 
correspondance le signal acoustique avec des représentations 
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phonologiques en mémoire à long terme. Par conséquent, le 
développement et la qualité de leurs représentations phonologiques 
seraient compromises (Maillart et Schelstraete, 2010).  

Deux principaux éléments se dégagent de cette sous-section. 
Premièrement, les connaissances phonologiques, indispensables au 
développement du langage oral durant la petite enfance, s’avèrent 
également indispensables, et ce, tout particulièrement lors des premiers 
apprentissages de la langue écrite. En effet, une multitude d’unités 
phonologiques orales, notamment des phonèmes, des syllabes ou des 
morphèmes, contribueront au traitement des mots écrits (Daigle et al., 
2018). Deuxièmement, il est par conséquent possible de penser que les 
représentations phonologiques sous-spécifiées des élèves ayant un TDL 
(Schelstraete, 2012) les placeraient en situation de vulnérabilité et 
expliqueraient, du moins en partie, le faible développement des 
connaissances orthographiques (Joye et al., 2019; Snowling et al., 2019).   

L’apprentissage de la langue écrite chez les élèves ayant un TDL 

Snowling et al. (2019) indiquent que le TDL semble compromettre 
particulièrement l’acquisition de la langue écrite. À ce titre, Catts et al. 
(2002) suggèrent qu’au moins 50 % de cette population d’apprenants 
seraient à risque de développer des difficultés en lecture-écriture. Si les 
faibles performances en lecture-écriture de textes (Bishop et al., 2009; 
Mackie et Dockrell, 2004; Vandewalle et al., 2012) pourraient être 
expliquées en partie par leurs difficultés langagières orales (Ebbels, 2014; 
Leonard, 2014), Joye al. (2019), pour leur part, ont soulevé la présence 
d’un retard plus ou moins important dans le développement des 
connaissances orthographiques à la lumière d’une méta-analyse. À ce titre, 
des faibles taux de réussite ont été observés chez les élèves ayant un TDL 
en production de mots écrits isolés (Larkin et al., 2013) et en lecture de 
mots isolés (Macchi et al., 2014).  

Face au manque de données francophones relatives au traitement de mots 
écrits chez les élèves ayant un TDL, il s’avère pertinent de faire référence 
aux travaux impliquant des apprenants tout-venant ou d’autres 
populations atypiques d’élèves (dyslexiques-dysorthographiques, sourds) 
(p. ex. Daigle et al., 2010; 2012; 2013). Plusieurs éléments issus de ces 
travaux nous apparaissent essentiels et ont guidé nos choix 
méthodologiques. D’une part, de nombreux travaux théoriques (p. ex. 
Daigle et al., 2018; Frith, 1986; Share, 1995; 1999; 2004) et empiriques 
(p. ex. Cunningham, 2006; Nation et al., 2007) suggèrent l’idée d’une 
implication essentielle des connaissances phonologiques dans le 
développement du lexique orthographique. D’autre part, les 
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représentations phonologiques orales semblent déficientes chez les élèves 
ayant un TDL (Schelstraete, 2012; Quémart et al., 2015). Il devient ainsi 
fondamental d’identifier les processus cognitifs pouvant être à l’origine de 
la faible construction des connaissances phonologiques sollicitées 
conjointement lors de l’acquisition du langage oral, mais aussi lors de 
l’apprentissage de la langue écrite.  

Le rôle des facteurs, dits de la « famille phonologique » (Vander Stappen 
et Van Reybroeck, 2018, p. 2) dans la construction des représentations 
orthographiques a été fréquemment questionné. Les habiletés de mémoire 
à court terme verbale (Swanson et al., 2009), de dénomination rapide 
(Georgiou et Parrila, 2013), de conscience phonologique (Melby-Lervåg et 
al., 2012) et de mise en correspondance graphophonologique (Share 1995; 
1999; 2004) feraient partie de cette famille phonologique. Si les trois 
premiers sont particulièrement associés au développement des 
connaissances phonologiques orales, les habiletés de mise en 
correspondance graphophonologique serviraient d’interface au passage de 
l’oral vers l’écrit (Daigle et al., 2018). Ainsi, bien que ces variables soient 
toutes considérées comme étant fortement prédictives de la réussite en 
lecture-écriture (Melby-Lervåg et al., 2012), dans cet article nous nous 
intéressons particulièrement aux habiletés de mise en correspondance 
graphophonologique.   

CADRE CONCEPTUEL 

Bien que la compétence orthographique soit couramment associée à la 
production normée de mots écrits (Daigle et Montésinos-Gelet, 2013; 
Fayol et Jaffré, 2014), elle est aussi, et peut-être surtout, sollicitée lors de 
l’activité de lecture (Daigle et Berthiaume, 2021). En effet, lire sans effort 
renvoie également à la capacité à accéder aux connaissances 
orthographiques afin de les associer avec efficacité à leurs représentations 
phonologiques et sémantiques (Daigle et al., 2018). Afin de comprendre 
la notion de compétence orthographique, trois concepts clés sont abordés 
dans cette section : 1) le code orthographique; 2) les connaissances 
orthographiques et 3) les perspectives développementales expliquant 
l’évolution de cette compétence.  

Le code orthographique du français : un plurisystème 

Les systèmes alphabétiques ont pour objectif de transcrire des unités de la 
langue orale, les phonèmes, par des unités de la langue écrite, les 
graphèmes. Le phonème fait référence à la plus petite unité sonore de la 
langue qui, dans une écriture alphabétique, est transcrite par un 
graphème (p. ex. /a/ pour le [a] de la), /s/ pour le [s] de sa, /ou/ pour le 
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[u] de ou, /on/ pour le [õ] de on. Quant au graphème, il s’agit de l’unité
de base d’une écriture alphabétique qui correspond, généralement, à un
phonème. Il peut être composé d’une seule ou de plusieurs lettres (/a/,
/ch/, /eau/) et comporter des marques diacritiques, comme des accents,
(/é/, /ô/, /à/), le tréma (/ï/) et la cédille (/ç/) (Catach et al., 2003).
Idéalement, à chaque phonème correspondrait un graphème, c’est-à-dire
une lettre ou un groupe de lettres, et chaque graphème correspondrait
toujours au même phonème. Lorsque le nombre de phonèmes s’éloigne
de celui des graphèmes, au bénéfice du deuxième, l’orthographe est
considérée comme étant opaque. Tel est le cas du français qui compte 36
phonèmes qui sont transcrits par 130 graphèmes (Catach et al., 2003).
Daigle et Montésinos-Gelet (2013) suggèrent que l’appropriation d’un
code orthographique aussi complexe requiert de la part du jeune
apprenant francophone l’utilisation efficace de trois types de
connaissances et de principes s’y rattachant. D’abord, il découvrira que
certains graphèmes, les phonogrammes, transmettent de l’information
phonologique en lien avec leur prononciation, les phonèmes. Le principe
phonogrammique permet le traitement d’un grand nombre de mots en
faisant appel aux règles de correspondance entre les phonèmes et les
graphèmes (p. ex. le mot MAISON compte quatre phonèmes qui sont
transcrits par les phonogrammes suivants : [m] par /m/, [ɛ] par /ai/, [z]
par /s/ et [õ] par /on/). Compte tenu de la complexité du code
orthographique du français, le recours au principe phonogrammique
permet de produire environ 50 % de mots en respectant la norme
(Véronis, 1988). Le scripteur francophone utilisera également des
morphogrammes, des graphèmes porteurs de sens. Le principe
morphogrammique permet l’utilisation de marques graphiques afin de
laisser des traces écrites, souvent inaudibles à l’oral. Deux types de
morphogrammes sont présents en français : 1) les morphogrammes
grammaticaux (p. ex. bleue : le /e/ indique la marque du féminin) et les
2) morphogrammes lexicaux (p. ex. le /t/ à la fin du mot lait fait référence
aux mots de la même famille : lait, laitier). Une fois de plus, l’utilisation
des morphogrammes ne suffit pas pour produire correctement tous les
mots en français. Les scripteurs francophones devront utiliser des
graphèmes transmettant de l’information visuelle associée à la norme
orthographique, les visuogrammes. La plupart des visuogrammes ont un
double statut : ils transmettent à la fois de l’information phonologique et
de l’information visuelle. Par exemple, dans appel, le graphème /pp/
correspond au phonème [p] et indique que la double consonne est
obligatoire pour respecter la norme du français, ce qui n’est pas le cas pour
apercevoir. Les visuogrammes sont classés en deux catégories : 1) des
visuogrammes sublexicaux portant sur des unités à l’intérieur des mots (p.
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ex. le graphème /s/ dans jamais) et 2) des visuogrammes (ou des séquences 
visuogrammiques) lexicaux impliquant l’aspect visuel de l’ensemble du 
mot ou concernant plus d’un mot (p. ex. produire *lenfant pour l’enfant). 
Les phénomènes les plus difficiles à maitriser sont les phénomènes qui se 
rapportent au principe visuogrammique, notamment aux lettres muettes 
non porteuses de sens (p. ex. jamais), aux phonèmes multigraphémiques 
(p. ex. [k] peut s’écrire de plusieurs manières /c/, /qu/, /ck/, /cc/, etc.) et 
aux homophones (p. ex. sot versus seau) (Daigle et al., 2016).  

Les connaissances orthographiques 

Plusieurs caractéristiques définissent les lecteurs-scripteurs experts. Ils sont 
en mesure de : 1) mobiliser de façon explicite certaines connaissances 
orthographiques; 2) réfléchir sur la structure orthographique d’un mot en 
cohérence avec les connaissances qu’ils possèdent ou encore 3) adapter et 
varier leurs procédures en fonction de la complexité des stimuli à traiter 
(Ruberto et al., 2016). Pour mobiliser ces procédures avec efficacité et avec 
un moindre coût cognitif (Daigle et Montésinos-Gelet, 2013), les 
apprenants devront développer des connaissances orthographiques 
précises (Daigle et al., 2018).Grâce aux rencontres répétées avec les mots 
écrits, les connaissances orthographiques, soutenues par des procédures 
phonologiques, morphologiques et visuo-orthographiques, s’ajoutent aux 
connaissances phonologiques et sémantiques déjà acquises à l’oral et 
stockées en mémoire à long terme. Autrement dit, chaque mot 
emmagasiné peut contenir plusieurs connaissances le concernant, des 
connaissances qui évoluent dans le temps. La qualité et la stabilité de ces 
connaissances facilitent la récupération des mots dans le lexique mental 
lors d’une tâche de lecture et de production de mots écrits (Daigle et al., 
2018). Rappelons que le concept de lexique orthographique a grandement 
évolué et l’idée d’une structure multidimensionnelle semble faire 
consensus (Apel, 2011; Daigle et Montésinos-Gelet 2013; Rapp et Fischer-
Baum, 2014). Plusieurs connaissances relatives à un mot seraient ainsi 
emmagasinées concernant sa structure « […] morphologique, (grapho) 
syllabique, sa composition consonantique et vocalique, l’identité de ses 
lettres et la présence de lettres doublées […] » (Bonin, 2007, p. 70). Cette 
définition des connaissances orthographiques est cohérente avec la nature 
pluridimensionnelle du code orthographique (Catach et al., 2003; Daigle 
et Montésinos-Gelet, 2013) et prend en considération la vision 
interactionniste et graduelle de leur développement (Daigle et al., 2018; 
Daigle et Berthiaume, 2021). À ce propos, au moins trois 
différentes visions théoriques (constructiviste, phonologique et 
interactionniste) peuvent être évoquées pour modéliser le développement 
des connaissances orthographiques.  
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Les perspectives développementales des connaissances 
orthographiques 

Exposés au code graphique figurant sur les produits de consommation, 
selon les tenants de la perspective constructiviste, les jeunes enfants, exposés 
au code graphique présent sur les produits de consommation bien avant 
leur entrée au préscolaire, chercheront à le reproduire. Qualifiées 
d’orthographes approchées (Montésinos-Gelet, 1999), ces tentatives de 
production orthographique et les erreurs qui en découlent nous informent 
grandement sur l’appropriation de l’écrit chez le jeune scripteur (Ferreiro, 
2000; Fijalkow et al., 2009). Progressant à travers des niveaux, allant du 
plus simple vers le plus élaboré et n’étant ni exclusifs ni successifs, 
l’apprenti s’approprie le système orthographique en prenant conscience de 
certaines préoccupations le régissant. Besse (2000) distingue trois 
catégories de préoccupations et des principes s’y rattachant, notamment 
les préoccupations visuographiques (p. ex. L’écrit est une trace différente du 
dessin.), phonographiques (p. ex. L’écrit doit correspondre à l’ordre des 
éléments sonores de la langue.) et orthographiques (p. ex. L’écrit note plus 
que l’oral.). Selon la perspective constructiviste du développement des 
connaissances orthographiques, une place importante est accordée à 
l’enfant, à ses caractéristiques cognitives ainsi qu’aux contextes de 
pratiques signifiantes de l’écrit. De plus, tout en prenant appui sur l’idée 
de l’existence d’un lien étroit entre l’oral et l’écrit et reconnaissant 
l’implication de plusieurs principes et connaissances s’y rattachant pour 
aborder le code orthographique (Daigle et Montésinos-Gelet, 2013), une 
place importante est accordée aux préoccupations phonographiques 
(Montésinos-Gelet, 1999; Morin et Montésinos-Gelet, 2007). À ce titre, 
Montésinos-Gelet (1999) avait constaté que 79 % des apprenants âgés de 
5 à 7 ans étaient en mesure de procéder à une extraction phonologique de 
graphèmes composant les mots. 

L’idée d’une implication indispensable de la phonologie dans le 
développement des connaissances orthographiques, été grandement 
soutenue par des travaux théoriques (p. ex. Ehri, 1992; Frith, 1986; Share, 
1995; 1999; 2004). Dans sa théorie d’autoapprentissage (self-teaching), 
testée empiriquement (p. ex. Cunningham, 2006; Nation et al., 2007), 
Share (1995; 1999; 2004) suggère que si un enfant lit ou produit 
correctement un nouveau mot par le biais du recodage phonologique, la 
représentation orthographique qui en résulte sera pleinement développée 
conduisant vers une utilisation ultérieure lors de la lecture-écriture du 
même mot. Le recodage phonologique jouerait ainsi un rôle majeur dans 
la mémorisation des formes orthographiques et conduirait l’enfant vers 
une acquisition implicite des représentations orthographiques. Pour les 
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tenants de la perspective phonologique, le développement des 
représentations orthographiques est fortement dépendant des habiletés de 
mise en correspondance graphophonologique (Cunningham, 2006; 
Share, 2004). Si le rôle des habiletés phonologiques est indéniable dans le 
développement des connaissances orthographiques dans les langues 
alphabétiques, il a été démontré que ces connaissances seraient 
insuffisantes pour aborder un code aussi complexe que celui du français 
(Véronis, 1988).  

En réponse aux modélisations privilégiant l’implication obligatoire et 
dominante des habiletés phonologiques dans le développement des 
connaissances orthographiques (p. ex. Ehri, 1992; Frith, 1986; Share, 
2004), des études favorisant une approche interactive de ce 
développement ont vu le jour (p. ex. Daigle et al., 2018; Seymour, 1997). 
Pour les tenants de la vision interactionniste, outre les connaissances 
reliées au principe phonogrammique, indispensables surtout lors des 
premiers stades de développement (Daigle et al., 2018), des connaissances 
portant sur des patrons orthographiques particuliers, des connaissances 
générales sur le système orthographique apprises implicitement (p. ex. les 
consonnes ne sont jamais doublées au début des mots français) de la 
langue (Danjon et Pacton, 2009) ainsi que les connaissances 
orthographiques partielles (Pacton et al., 2008) ou morphologiques 
(Sénéchal et al., 2006) contribuent précocement, pour la plupart, et 
conjointement au développement des connaissances orthographiques 
(Daigle et al., 2018).  

En conclusion, bien que chacune de ces trois visions présente des 
particularités, force est de constater qu’elles comportent toutes un 
dénominateur commun essentiel : les procédures de mise en 
correspondance graphophonologique jouent un rôle indispensable dans 
le développement des connaissances orthographiques. Ce constat invite à 
une réflexion importante quant à la réussite de certaines populations 
d’apprenants, et notamment celle des élèves ayant un TDL. L’implication 
obligatoire des habiletés de mise en correspondance graphophonologique 
pourrait amener des défis importants à ces apprenants dans la mesure où 
ces derniers présenteraient des fragilités phonologiques dès les premiers 
stades de leur développement langagier oral (Maillart, 2018; Schelstraete, 
2012).  

La mise en correspondance graphophonologique 

Lire ou produire des mots écrits consiste à mettre en relation des patrons 
graphiques avec des unités de sens (Daigle et Montésinos-Gelet, 2013). 
Pour y arriver, les apprenants utiliseraient une procédure intermédiaire de 
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mise en correspondance graphophonologique : des procédures 
graphophonémiques (associer des graphèmes et des phonèmes), des 
procédures graphosyllabiques (associer des syllabes écrites et des syllabes 
orales) ou encore des procédures graphomorphologiques (lorsque les 
unités traitées sont des morphèmes) (Daigle et al., 2018). Ces procédures 
se mettraient en place progressivement et joueraient un rôle fondamental 
dans le développement des représentations orthographiques (Daigle et al., 
2018; Share, 1995; 1999; 2004). Une fois les connaissances alphabétiques 
précoces (p. ex. connaissances du nom et du son des lettres ainsi que la 
production écrite de lettres isolées) et les règles les plus simples reliées au 
principe alphabétique découvertes, l’apprenti lecteur-scripteur commence 
à appliquer des procédures de mise en correspondance systématiques des 
unités graphiques avec des unités phonologiques pour tenter de 
reconnaitre ou de produire des mots écrits. En lecture, ces procédures 
renvoient à « […] l’idée selon laquelle au cours de la reconnaissance visuelle 
d’un mot, le lecteur construit, à partir du mot écrit, une représentation 
mentale de la façon dont le mot s’entend et se prononce […] » (Écalle et 
Magnan, 2015, p. 71). Ainsi, la compréhension et l’application du 
principe de mise en correspondance graphophonologique, considéré 
comme étant « irréversible » (Écalle et Magnan, 2015 p. 90), accordent à 
l’enfant le pouvoir d’associer des représentations orthographiques aux 
représentations phonologiques et sémantiques existantes déjà à l’oral 
(Daigle et al., 2018). Étant donné que la mise en correspondance 
graphophonologique permet de lire potentiellement n’importe quelle 
suite de lettres, et ce, de façon récurrente (Écalle et Magnan, 2015), cette 
procédure apparait comme un outil d’autoapprentissage très puissant et 
surtout indispensable à la construction du lexique orthographique (Share, 
2004).   

L’utilisation de la procédure de mise en correspondance 
graphophonologique en lecture-écriture peut être démontrée grâce à 
l’apparition de divers effets. Par exemple, l’apparition d’un effet de 
régularité (les mots réguliers lus avec plus de précision que les mots 
irréguliers) indique l’utilisation de cette procédure. La production 
d’erreurs de régularisation (des mots irréguliers lus ou produits comme 
étant des mots réguliers : écrire *fam pour femme) indique également un 
recours à cette procédure. Aussi, la présence d’un effet de longueur (le 
temps de lecture variant en fonction du nombre de lettres dans les mots) 
démontre que l’apprenant procède par une conversion systématique de 
chaque unité graphique et chaque unité phonologique lui correspondant 
en utilisant les unités pertinentes de sa langue. Si le rôle de la mise en 
correspondance graphophonologique en début d’apprentissage a été 



Les liens entre les habiletés de mise en correspondance graphophonologique et la… 

McGILL JOURNAL OF EDUCATION • VOL. 60 NO 3 SUMMER 2026 150

largement étayé, Share (2008) suggère que cette procédure pourrait jouer 
un rôle important dans des étapes plus avancées d’apprentissage et ne 
s’arrête probablement jamais. Aucune étude, à notre connaissance, n’a été 
menée auprès des apprenants francophones ayant un TDL pour décrire 
les habiletés de mise en correspondance graphophonologique et pour 
déterminer si des liens existeraient entre ces habiletés et les performances 
en production ou en lecture de mots écrits isolés. À la lumière des propos 
tenus dans la problématique et dans le cadre conceptuel, cette étude vise 
à répondre à la question de recherche suivante :  

Quels sont les liens entre les scores en reconnaissance et en production de 
mots écrits et les habiletés graphophonologiques chez les élèves vivant avec 
un TDL du primaire?  

MÉTHODOLOGIE 

Pour répondre à la question de recherche formulée, un devis descriptif 
comparatif est utilisé d’une part. Ce dernier sert généralement à décrire 
des différences entre les variables qui se produisent naturellement dans 
deux groupes ou plus (Fortin et Gagnon, 2022). Par exemple, dans cette 
étude, les performances en reconnaissance et en production de mots écrits 
des élèves vivant avec un TDL sont mesurées et comparées aux 
performances des deux groupes contrôle (voir section Participants pour 
l’appariement des groupes). Par ailleurs, ce type de devis a été utilisé auprès 
des population d’élèves vivant avec un TDL (p. ex. Macchi et al., 2014; 
Vandewalle et al., 2012) ou des élèves sourds ou dyslexiques (Daigle et al., 
2010; 2012; 2013). Dans la présente étude, des analyses de variance 
(ANOVA) ont été réalisées sur les scores des épreuves de : 1) production 
orthographique; 2) de lecture de mots (WIAT-II); 3) de lecture de 
pseudomots (WIAT-II); 4) de compréhension en lecture (K-ABC); 5) de 
mise en correspondance graphophonémique et 6) de mise en 
correspondance graphosyllabique. 

D’autre part, la question de recherche formulée dans cette étude sollicite 
le recours au devis corrélationnel descriptif afin de décrire et d’examiner 
des relations entre les différentes variables étudiées (Fortin et Gagnon, 
2022). Dans notre étude, des analyses corrélationnelles (coefficient de 
corrélation de Pearson) ont été réalisées pour déterminer les liens entre les 
scores issus des épreuves de production de mots, de reconnaissance de 
mots et de pseudomots et de compréhension en lecture et les scores issus 
des épreuves évaluant les habiletés de mise en correspondance 
graphophonologique.  
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3.1 Participants 

Trois écoles primaires francophones du centre de services scolaire de 
Laval, au Québec, ont participé à l’étude. L’échantillon était composé de 
trois groupes d’élèves pour lesquels une autorisation parentale de 
participation à l’étude a été obtenue : 1) TDL : groupe expérimental — 
élèves présentant un TDL; 2) CL : groupe contrôle — élèves ayant un 
développement langagier typique appariés aux élèves ayant un TDL selon 
l’âge de lecture et 3) CA : groupe contrôle — élèves ayant un 
développement langagier typique appariés aux élèves ayant un TDL selon 
l’âge chronologique. Le groupe expérimental (groupe TDL) est composé 
d’élèves ayant un TDL sévère. Quelques classes de 3e et de 4e année du 
primaire ont été ciblées pour effectuer l’appariement selon l’âge 
chronologique (groupe CA). Pour l’appariement selon l’âge de lecture, une 
épreuve de compréhension en lecture extraite de la batterie d’évaluation 
K-ABC (Kaufman et Kaufman, 1993) a été utilisée auprès d’élèves issus de
quelques classes de 1re et de 2e année du primaire (groupe CL). Enfin,
pour vérifier l’appariement des groupes, nous avons mené une ANOVA
sur l’âge chronologique avec le groupe comme facteur intersujet. Les
résultats indiquent un effet du groupe (F (2,92) = 27.342, p < 0.001). Les
élèves ayant un TDL sont du même âge que les CA, mais plus âgés que les
CL. Une deuxième ANOVA sur l’âge de lecture montre que les élèves
ayant un TDL et les CL ne se différencient pas en ce qui a trait leurs
compétences en lecture et qu’ils obtiennent tous des résultats inférieurs
aux CA (p < 0.001) (voir Tableau 1).

TABLEAU 1. Répartition des participants selon l’âge chronologique et l’âge de 

lecture 

Participants Âge chronologique (ÉT) Âge lecture (ÉT) 

TDL (n = 26) 9.72 (.84) 7.63 (.45) 

CL (n = 25) 8.22 (1.07) 7.69 (.38) 

CA (n = 46) 9.82 (.84) 10.16 (1.31) 

Note. ÉT : écart-type. 

3.2 Épreuves utilisées et variables mesurées 

Épreuve de production orthographique (Daigle et al., 2017) 

- Matériel expérimental

L’épreuve de production orthographique comportait 32 mots qui ont été 
présentés dans le contexte d’une dictée lacunaire construite à partir d’une 
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petite histoire portant sur un univers imaginaire. Plusieurs critères ont été 
utilisés dans le choix des items à produire : 1) fréquence de mots (calculée à 
partir de la base de données Manulex (Lété et al., 2004); 2) classe de mots (12 
verbes à l’infinitif, 12 noms communs et 8 adjectifs); 3) nombre de syllabes 
(de 1 à 4 syllabes orales); 4) type de syllabes (V1, VC2, CV, CVC, VCC, 
CCV, CCVC, CVCC) et 5) type de graphèmes (phonogramme, 
morphogramme ou visuogramme).  

- Règles d’administration

Les 32 mots ont été administrés collectivement en dictée en deux temps. 
Les élèves ont été invités à écrire lisiblement et à produire tous les mots au 
meilleur de leurs connaissances.  

- Variables analysées

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

• Score graphémique (Total : /182 points) : indique le nombre de
graphèmes correctement orthographiés divisé par le nombre de
graphèmes attendus. Par exemple, dans le mot BLOND, le nombre
maximal de graphèmes s’élève à 4 (/b/-/l/-/on/-/d/). L’élève pouvait
obtenir jusqu’à 4 points pour la production correcte de cet item.

Épreuve de reconnaissance de mots et de pseudomots (Wechsler, 
2005)  

Une épreuve standardisée a été utilisée pour évaluer les habiletés en 
reconnaissance de mots et de pseudomots.  

- Matériel expérimental

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

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

- Règles d’administration

Pour chaque item, l’enfant était invité à donner oralement sa réponse le 
plus précisément et rapidement possible dans un court délai (environ 3 
secondes). Une règle d’arrêt mettait fin à l’épreuve lorsque l’élève 
produisait 7 erreurs consécutives.  

- Variables recherchées

Taux de précision : un point a été attribué en cas de bonne réponse ou 
d’autocorrection dans un délai de 3 secondes.  
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Épreuve de compréhension en lecture (K-ABC, Kaufman et Kaufman, 
1993) 

L’utilisation de cette épreuve standardisée présente un intérêt dans la 
mesure où les élèves vivant avec un TDL n’ont pas à formuler de réponses 
orales ni écrites. 

- Matériel expérimental

L’épreuve comporte 24 courts passages de complexité croissante étant 
présentés un à un dans un petit carnet au participant (p. ex. Montre-moi 
comment tu boirais un verre de lait.; Montre avec ton index l’adulte le plus proche.). 

- Règles d’administration

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

- Variables analysées

Taux d’énoncés compris : Un point a été accordé au participant lorsque le 
mime était clair et en cohérence avec le contenu proposé dans l’énoncé à 
lire. Aucun point n’a été attribué si le mime n’était pas clair, même après 
une demande de clarification, ou en absence de réponse.  

Épreuve de jugement de ressemblance : traitement graphophonémique 

Quelques modifications apportées à l’épreuve issue de Daigle et al. (2013) 
nous ont permis de procéder par une administration collective. 

- Matériel expérimental

L’épreuve a été construite autour de 36 triplets de pseudomots respectant 
les règles phonotactiques du français. Chaque item cible était accompagné 
d’un item homophone et d’un item distracteur (cible : toponir; 
homophone : tauponir; distracteur : teuponir). Les six phonèmes suivants 
ont été ciblés dans la construction de l’épreuve : [o], [ℇ], [ã], [k], [s], [f]. Les 
six phonèmes ciblés étaient associés à différents graphèmes. Par exemple, 
le phonème [k] pouvait être présenté avec le graphème /k/ ou le graphème 
/c/. De plus, les phonèmes pouvaient apparaitre dans trois différentes 
positions : syllabe initiale, syllabe médiane et syllabe finale. Le nombre de 
lettres et la ressemblance orthographique ont été contrôlés (Daigle et al., 
2013). 

- Règles d’administration

Il s’agit d’une tâche de jugement de ressemblance dans laquelle les 
participants devaient décider, après une lecture silencieuse des trois items 
apparaissant sur une page, lequel parmi deux pseudomots *tauponir ou 
*teuponir ressemble le plus à la cible *toponir. L’épreuve a été administrée
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collectivement. Les participants ont été invités à noter leurs réponses dans 
un cahier au rythme imposé par un changement de diapositive.  

- Critères de notation

Score total d’exactitude : 36 points. Une seule réponse était possible par 
triplet : un point a été accordé pour une bonne réponse et aucun point en 
cas d’erreurs. 

Épreuve de jugement de ressemblance : traitement graphosyllabique 

De la même manière que pour l’épreuve de traitement 
graphophonémique, cette épreuve, inspirée de Daigle et al. (2010; 2013), 
a été adaptée pour une administration collective. 

- Matériaux mesurés

Un cahier individuel de l’élève contenant les 40 triplets expérimentaux a 
été mis à la disposition des participants. Les items pouvaient contenir de 
deux à trois syllabes et respectaient les règles phonotactiques de la langue 
française (p. ex. tapli – tapri – tarpi).  

- Règles d’administration

Après avoir lu l’item-cible, les participants devaient choisir parmi les deux 
propositions l’item qui ressemblait le plus à l’item-cible. Sur chaque page, 
chaque item-cible était accompagné d’un item ayant la même structure 
syllabique et d’un item qui présentait une structure syllabique différente. 
Le participant devait choisir lequel des deux items proposés *tapri ou 
*tarpi ressemblait le plus à l’item-cible *tapli (réponse attendue : *tapri).

- Critères de notation

Score total de précision : 40 points. Une seule réponse était possible par 
triplet : un point a été accordé en cas de bonne réponse et zéro point en 
cas d’erreurs. 

RÉSULTATS  

Résultats et analyses des données descriptives 

Épreuve de production de mots écrits  

Les performances moyennes sur le score lexical (en %) indiquant le 
nombre de mots orthographiés correctement sur le total de mots pour les 
trois groupes sont présentées dans le Tableau 2.  
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TABLEAU 2. Performances moyennes à l’épreuve de production orthographique de 

mots écrits en fonction du groupe (score lexical) 

TDL CA CL 
Score lexical 34 % 65 % 39 % 

(ÉT) (6.5) (6.21) (7.11) 
Note. ÉT : écart-type; TDL : élèves ayant un TDL; CA : groupe contrôle âge; CL : groupe 
contrôle lecture. 

Pour comparer le score lexical des participants, une ANOVA avec le 
groupe d'élèves (TDL, CA et CL) comme variable intersujet a été effectuée. 
Cette analyse indique un effet significatif de groupe (F (2,92) = 23,157, 
p <.001, ɳ² = .340). Les analyses post-hoc indiquent des scores plus élevés 
chez les participants du groupe CA que chez les élèves du groupe TDL ou 
ceux du groupe CL (respectivement, CA < TDL, CA < CL, p < .001). Les 
performances des élèves du groupe TDL ne se démarquent pas des 
performances des participants du groupe CL (TDL = CL, p = .713).  

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

TABLEAU 3. Performances moyennes à l’épreuve de production orthographique de 

mots en fonction du groupe (score graphémique) 

TDL CA CL 

Score graphémique 79 % 91 % 81 % 

(ÉT) (17.63) (10.84) (16.68) 

Note. ÉT : écart-type; TDL : élèves ayant un TDL; CA : groupe contrôle âge; CL : groupe 
contrôle lecture. 

Pour comparer les scores graphémiques moyens des participants, une 
analyse de variance avec le groupe (TDL, CA et CL) comme variable 
intersujet a été menée. Un effet significatif de groupe a été observé (F 
(2,92) = 21,042, p < .001, ɳ² = .319). Les analyses post-hoc n’indiquent 
aucune différence entre les participants des groupes TDL et CL (TDL = 
CL, p = .500). Une différence significative est cependant observée entre les 
élèves du groupe CA et les élèves du groupe TDL (CA < TDL, p < .001) et 
entre les élèves des groupes CA et CL (CA < CL, p < .001). Dans les deux 
cas, les élèves du groupe CA présentent des performances supérieures à 
celles des deux autres groupes.  
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Épreuve de lecture de mots 

Les performances moyennes (en %) portant sur les taux de précision 
obtenues à l’épreuve de lecture de mots (WIAT-II CDN-F, Wechsler, 
2005) sont présentées dans le Tableau 4.  

TABLEAU 4. Performances moyennes à l’épreuve de lecture de mots (WIAT-II CDN-

F, Wechsler, 2005) en fonction du groupe  

TDL CA CL 
Taux de 
précision 

81 % 93 % 83 % 

(ÉT) (12.14) (6.81) (12.68) 
Note. ÉT : écart-type; TDL : élèves ayant un TDL; CA : groupe contrôle âge; CL : groupe 
contrôle lecture. 

Pour comparer les scores moyens en reconnaissance de mots (WIAT-II), 
une ANOVA avec le groupe (TDL, CA et CL) comme variable intersujet 
a été effectuée. Les résultats indiquent un effet significatif de groupe 
(F (2,92) = 21, 713, p < .001, ɳ² = .325). L’analyse post-hoc montre que les 
élèves du groupe TDL affichent des performances plus faibles que les 
élèves du groupe CA (TDL < CA, p < .001), alors que leurs scores ne se 
différencient pas de ceux des élèves du groupe CL (TDL = CL, p = .654). 
Enfin, les élèves CL ont des performances plus faibles en lecture de mots 
isolés que les élèves du groupe CA (CL < CA, p < .001). 

Épreuve de lecture de pseudomots 

Les performances moyennes (en %) sur les taux de précision obtenues à 
l’épreuve de lecture d’une liste de pseudomots (WIAT-II CDN-F, 
Wechsler, 2005) sont présentées dans le Tableau 5.  

TABLEAU 5. Performances moyennes à l’épreuve de lecture de pseudomots (WIAT-II 

CDN-F, Wechsler, 2005) en fonction du groupe  

TDL CA CL 
Taux de précision 73 % 88 % 76 % 

(ÉT) (9.57) (5.1) (9.34) 
Note. ÉT : écart-type; TDL : élèves ayant un TDL; CA : groupe contrôle âge; CL : groupe 
contrôle lecture. 

L’analyse de variance avec le groupe (TDL, CA et CL) comme variable 
intersujet met en évidence un effet significatif de groupe (F (2,92) = 
10,648, p < .001, ɳ² = .191). Une analyse post-hoc indique que les élèves 
du groupe TDL affichent des performances plus faibles que le groupe CA 
(TDL < CA, p < .001), alors que leurs performances sont comparables à 
celles des élèves du groupe CL (TDL = CL, p = .711). Les élèves du groupe 
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CL obtiennent de plus faibles scores que le groupe CA (CL < CA, 
p < .001). 

Épreuve de compréhension en lecture 

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

TABLEAU 6. Performances moyennes à l’épreuve de compréhension en lecture (K-

ABC, Kaufman et Kaufman, 1993) en fonction du groupe 

TDL CA CL 
Taux d’énoncés compris 47 % 74 % 48 % 

(ÉT) (1.95) (2.2) (1.89) 
Note. ÉT : écart-type; TDL : élèves ayant un TDL; CA : groupe contrôle âge; CL : groupe 
contrôle lecture. 

L’analyse de variance avec le groupe (TDL, CA et CL) comme variable 
intersujet met en évidence un effet significatif de groupe (F (2, 92) = 107, 
68, p < 001, ɳ² = .705). Les analyses post-hoc indiquent que les élèves des 
groupes TDL et CL présentent des performances semblables (TDL = CL, 
p = .900) et des scores plus faibles que les participants du groupe CA 
(TDL= CL) < CA, p < .001). Les élèves du groupe CL ont aussi des 
performances plus faibles que celles des élèves du groupe CA (CL < CA, 
p < .001).  

Épreuve de mise en correspondance graphophonémique 

Les performances moyennes (en %) obtenues à cette épreuve sont 
présentées au Tableau 7.  

TABLEAU 7. Performances moyennes à l’épreuve de mise en correspondance 

graphophonémique en fonction du groupe 

TDL CA CL 
Taux de précision de jugement de ressemblance des 

pseudomots 
95 % 98 % 91 % 

(ÉT) (3.8) (1.24) (6.18) 
Note. ÉT : écart-type; TDL : élèves ayant un TDL; CA : groupe contrôle âge; CL : groupe 
contrôle lecture. 

Pour comparer les scores moyens de jugement de ressemblance de 
pseudomots, nous avons effectué une ANOVA avec le groupe (TDL, CA 
et CL) comme variable intersujet. L'analyse met en évidence un effet de 
groupe (F (2, 92) = 3, 416, p = .037, ɳ² = .071). Lors de l’analyse post-hoc, 
aucune différence n’a été identifiée entre les performances des élèves du 
groupe TDL et du groupe CA (TDL= CA, p = .402). De la même façon, 
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aucun effet significatif n’a été identifié entre le groupe TDL et le groupe 
CL (TDL = CL, p =. 466). Une différence significative a été notée entre les 
performances du groupe CA et celles du groupe CL (CL < CA, p = .03). 
De façon générale, cette tâche a été particulièrement bien réussie par 
l’ensemble des sujets. 

Épreuve de mise en correspondance graphosyllabique 

Les performances moyennes (en %) obtenues à cette épreuve sont 
présentées au Tableau 8.  

TABLEAU 8. Performances moyennes à l’épreuve de mise en correspondance 

graphosyllabique en fonction du groupe 

Une analyse de variance avec le groupe (TDL, CA et CL) comme variable 
intersujet a été menée pour comparer les scores moyens de jugement de 
ressemblance de pseudomots. Un effet significatif de groupe (F (2, 92) = 
4,851, p < .01, ɳ² = .097) a été mis en lumière. Une analyse post-hoc 
montre que les performances des élèves TDL sont semblables à celles des 
élèves du groupe CL (TDL= CL, p = .626). Les scores des participants des 
groupes TDL et CA ne se distinguent pas non plus (TDL = CA, p = .124). 
Une différence  significative est cependant observé entre le groupe CA et 
le groupe CL (CL < CA, p < .01), ces derniers présentant des scores moins 
élevés.  

Résultats des analyses corrélationnelles  

Le Tableau 9 propose des analyses des corrélations, en déterminant le 
coefficient de corrélation de Pearson (Evans, 1996), entre les scores issus 
des épreuves de production de mots écrits, de reconnaissance de mots,de 
pseudomots et de compréhension en lecture et les scores issus des épreuves 
de mise en correspondance graphophonémique et graphosyllabique. 

TDL CA CL 
Taux de précision de jugement de ressemblance des 

pseudomots  
70% 79 % 66 % 

(ÉT) (8.86) (6.51) (7.14) 
Note. ÉT : écart-type; TDL : élèves ayant un TDL; CA : groupe contrôle âge; CL : groupe 
contrôle lecture. 
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TABLEAU 9. Corrélations entre les scores issus des épreuves de production de mots, 

de lecture de mots et de pseudomots (WIAT-II) et de compréhension en lecture (K-

ABC) et les scores issus des épreuves des épreuves de mise en correspondance 

graphophonologique 

Groupes Dictée 
Lecture de 

mots 
Lecture de 

pseudomots 
K-ABC

GR-PH 
TDL -.165 .179 -.003 .381 
CA .005 .148 .044 .228 
CL .015 -.054 .075 -.038 

GR-SYL 
TDL .348 .426* .210 .162 
CA .446** .321* .291 .301 
CL .348 .360 .328 .262 

Note. *p  .05; **p  .01; ***p  .001; ÉT : écart-type; TDL : élèves ayant un TDL; CA : 
groupe contrôle âge ; CL : groupe contrôle lecture. GR-PH (mise en correspondance 
graphophonémique), GR-SYL (mise en correspondance graphosyllabique).  

Selon les analyses de corrélations, les scores en production de mots écrits 
sont modérément corrélés avec les scores de mise en correspondance 
graphosyllabique chez les élèves du groupe CA uniquement (r = 0,466, 
p = .003). Les scores en reconnaissance de mots sont corrélés modérément 
avec les scores en mise en correspondance graphosyllabique chez les élèves 
TDL (r = 0,426, p = .03) et faiblement corrélés chez les élèves CA (r = 0,312, 
p = .038). Aucun lien de corrélation n’a été identifié entre les scores en 
lecture de pseudomots et en compréhension et les scores de mise en 
correspondance graphophonémique ou graphosyllabique, et ce, pour les 
trois groupes de participants.   

DISCUSSION 

Le développement de la compétence orthographique requiert la 
mobilisation de multiples procédures et connaissances 
(phonogrammiques, morphogrammiques et visuogrammiques) (Apel, 
2011; Daigle et al., 2018). À l’instar de nombreuses données 
internationales (Joye et al., 2019; Larkin et al., 2013; Macchi et al., 2014; 
Vandewalle et al., 2012), nos analyses du score lexical (tâches de 
production et de lecture de mots) et du score graphémique (tâche de 
production) indiquent un retard plus ou moins important chez les élèves 
ayant un TDL (âge moyen = 9.72). Leurs scores s’apparentent à ceux des 
élèves plus jeunes, du groupe CL (âge moyen = 8.22), ce qui suggère qu’ils 
développent des représentations orthographiques. Celles-ci semblent 
toutefois insuffisamment développées pour leur permettre d’atteindre des 
performances comparables à celles des élèves du groupe CA. Les difficultés 
langagières orales, phonologiques, morphologiques et lexico-sémantiques, 
largement documentées chez la population d’apprenants ayant un TDL 



Les liens entre les habiletés de mise en correspondance graphophonologique et la… 

McGILL JOURNAL OF EDUCATION • VOL. 60 NO 3 SUMMER 2026 160

(Leonard, 2014), retarderaient le développement des connaissances 
orthographiques complètes (Joye et al., 2019) dans la mesure où il est de 
plus en plus admis que ce développement s’opère de manière interactive 
et progressive (Daigle et al., 2018).  

Les analyses corrélationnelles indiquent que les élèves ayant un TDL ne se 
distinguent pas des élèves CA quant à leurs compétences de mise en 
correspondance graphophonémique. Notons que les élèves des trois 
groupes ont montré des performances élevées (entre 91 % et 98 %). Ces 
scores-plafond pourraient être expliqués par une automatisation des 
habiletés de mise en correspondance graphophonologique vers 8 ans 
observables dans des tâches spécifiques qui ciblent uniquement ce type de 
traitement, contrairement aux tâches de reconnaissance ou de production 
de mots écrits (Conners et al., 2011).  

Les résultats issus de la tâche de mise en correspondance graphosyllabique 
présentent un portrait légèrement différent. Les performances semblent 
plus faibles pour les trois groupes (entre 66 % et 79 %) en comparaison 
avec les résultats issus de l’épreuve de mise en correspondance 
graphophonémique. Plus encore, une analyse fine des scores a révélé que 
les élèves ayant un TDL présentent des performances semblables à celles 
des élèves CL et les deux groupes d’élèves se distinguent des CA en 
montrant des performances plus faibles (TDL = CL< CA). Si les faibles 
capacités de mise en correspondance graphosyllabique des élèves CL 
pourraient être expliquées par l’idée d’une plus courte exposition aux mots 
écrits, celles des élèves ayant un TDL, plus âgés que les premiers (9,72 
versus 8,22) pourraient prendre leur source dans d’autres sphères. Le 
concept de « relation circulaire » avancé par Demont et Gombert (2007) 
pourrait fournir quelques explications aux performances des élèves ayant 
un TDL. En effet, Demont et Gombert (2007) suggèrent une 
interdépendance entre trois éléments ayant une influence sur le 
développement des connaissances orthographiques : 1) l’apprentissage de 
la lecture-écriture; 2) le développement de la conscience phonémique et 3) 
la prise en compte des unités écrites de traitement de plus en plus larges 
(Demont et Gombert, 2007). Une interaction étroite et constante 
s’établirait ainsi entre l’apprentissage de la lecture-écriture et les habiletés 
de conscience phonologique. Rappelons également que les habiletés de 
mise en correspondance graphophonologique se positionnent à l’interface 
entre les connaissances langagières orales (représentations phonologiques) 
et les connaissances reliées au code écrit (connaissances orthographiques). 
Il est ainsi possible de penser que de faibles connaissances 
orthographiques (Joye et al., 2019) ou de faibles habiletés phonologiques 
reliées à l’accès et à la manipulation d’unités phonologiques orales 



Leonti et al. 

161 REVUE DES SCIENCES DE L’ÉDUCATION DE McGILL • VOL. 60 NO 3 ÉTÉ 2026 

(Schelstraete, 2012) pourraient expliquer les difficultés de mise en 
correspondance graphosyllabique chez les élèves ayant un TDL. Ces 
derniers utiliseraient avec plus de difficulté certaines procédures lors des 
traitements des mots écrits (p. ex. segmentation, conversion, fusion des 
unités orthographiques) en se fiant aux représentations phonologiques 
orales (Doignon et Zagar, 2006) reconnues comme étant de moindre 
qualité (Schelstraete, 2012).  

Aucun lien de corrélation n’a été révélé entre les habiletés 
graphophonémiques et les scores en lecture-écriture chez les participants 
de notre étude. Ces résultats pourraient être expliqués par l’idée que ces 
habiletés soient suffisamment automatisées chez nos participants compte 
tenu de leur âge (Conners et al., 2011). En revanche, les performances 
issues de l’épreuve de mise en correspondance graphosyllabique sont 
associées à certaines habiletés en lecture-écriture chez nos participants : les 
scores en lecture de mots sont significativement et positivement associés 
chez les élèves ayant un TDL et chez les élèves CA. Les scores en 
production orthographique des élèves CA sont significativement et 
positivement corrélés avec les scores de mise en correspondance 
graphosyllabique. Cela pourrait s’expliquer par l’idée que la sensibilité à 
la structure syllabique semble davantage liée au niveau d’exposition au 
code écrit. Les élèves vivant avec un TDL et ceux du groupe CA, plus âgés, 
ont vraisemblablement été davantage exposés aux mots écrits. À l’inverse, 
les correspondances graphophonémiques renvoient à des mécanismes de 
base, enseignés explicitement et probablement déjà maîtrisés par les 
participants des trois groupes de notre étude. À ce titre, rappelons qu’à 
l’oral, l’unité de la syllabe semble plus rapidement accessible que le 
phonème dont la sensibilité semble émerger plus tard (Demont et 
Gombert, 2007). Selon ces auteurs, à l’écrit, grâce à l’enseignement formel 
des correspondances graphophonémiques, un processus inverse semble se 
mettre en place. D’abord les associations des unités écrites plus petites sont 
acquises. Ensuite, exposés à l’écrit, les apprenants découvriraient 
progressivement d’autres unités graphiques, notamment les syllabes et les 
morphèmes. Ils pourraient ainsi les associer aux nombreuses 
représentations phonologiques orales qu’ils connaissent déjà à l’oral 
(Doignon et Zagar, 2006; Daigle et al., 2018). Ces nombreuses expériences 
de mise en correspondances graphophonologiques leur permettraient 
ainsi de construire des représentations orthographiques de plus en plus 
précises (Share, 2004; 2008).  
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CONCLUSION 

La maîtrise des habiletés à lire et à écrire des textes est une condition 
nécessaire à la réussite scolaire, sociale et professionnelle des personnes. 
Rappelons que les compétences en lecture et en écriture sont intimement 
liées au développement des habiletés langagières à l’oral (Écalle et Magnan, 
2015). Or, Catts et al. (2005) ont rapporté que 70 % des enfants identifiés 
comme ayant des difficultés importantes en lecture en 2e année 
présentaient des faiblesses langagières orales à la maternelle. Dans une 
perspective semblable, les élèves ayant un TDL seraient particulièrement à 
risque de développer des difficultés d’acquisition de la langue écrite. 
Persistant jusqu’à l’âge adulte (Snowling et al., 2019), ces difficultés 
fragilisent l’accès à la diplomation et compromettent l’intégration active 
dans notre société de ces apprenants (Botting, 2020). Face à ces enjeux et 
au manque de travaux impliquant des élèves francophones ayant un TDL, 
les résultats de cette étude contribuent à l’avancement des connaissances 
relatives à l’apprentissage de la langue écrite chez cette population 
d’apprenants. Portant spécifiquement sur les habiletés de mise en 
correspondance graphophonologique, les résultats de cette recherche 
indiquent que les élèves ayant un TDL profitent, au même titre que les 
autres élèves, d’un enseignement précoce et explicite des règles 
graphophonologiques. Considérant le rôle indispensable des habiletés de 
mise en correspondance graphophonologique à la construction du lexique 
orthographique (Daigle et al., 2018; Share, 2004; 2008), mettre en place 
des pratiques favorisant le développement des automatismes relatifs à ces 
habiletés augmenterait les chances de réussite éducative des élèves ayant 
un TDL.   

En terminant, nous aimerions mentionner quelques limites de cette étude. 
D’abord, l’ajout d’une épreuve portant sur les compétences langagières 
orales aurait pu dresser un portrait langagier plus précis dans la mesure où 
le profil des élèves ayant un TDL semble évoluer constamment (Breault et 
al., 2019). Ensuite, le fait d’utiliser certaines épreuves collectivement a 
limité la possibilité de prendre en compte le temps de réponse comme 
variable explicative. Enfin, les analyses corrélationnelles comportent elles-
mêmes des limites lorsque l’objectif de l’étude est d’expliquer un 
phénomène. Les données de la présente étude permettent néanmoins de 
poser des hypothèses qu’il sera possible de vérifier dans le cadre 
d’éventuelles recherches futures.  

NOTES 

1. V- voyelle 

2. C-consonne 
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