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Résumé : La conscience morphologique joue un rôle central dans 

l’apprentissage du langage écrit. Toutefois, sa contribution aux différentes 

composantes de la littératie a été peu étudiée en français, en particulier au début 

du cycle secondaire. De plus, les relations spécifiques entre conscience 

morphologique, compétences en langage écrit et réussite scolaire demeurent 

encore peu explorées. La présente étude examine ces liens auprès de 60 élèves 

francophones scolarisés en première année de cycle secondaire (classe de 6e en 

France). La conscience morphologique a été mise en relation avec les 

compétences en orthographe, fluence en lecture, compréhension écrite, ainsi 

qu’avec la réussite scolaire. Les analyses de régression révèlent que, si la 

conscience morphologique ne prédit pas directement la réussite scolaire, elle 

explique une part significative de la variance des trois dimensions du langage 

écrit, dont le niveau orthographique, qui s’avère être un prédicteur important 

de la réussite en fin d’année. Ces résultats soulignent l’importance de la 

conscience morphologique dans les apprentissages au cycle secondaire. Ils 

montrent également l’intérêt de renforcer cette compétence chez les élèves afin 

de favoriser leur réussite. 
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Introduction 

La capacité à manipuler explicitement les unités morphologiques à l’oral, ou « conscience 

morphologique » est une habileté métalinguistique qui contribue à l’apprentissage des 

différentes dimensions du langage écrit. Elle prédit les capacités d’identification des mots 

écrits (Carlisle, 1995 ; Deacon & Kirby, 2004 ; Roman et al., 2009), de compréhension de 

textes écrits (D’Alessio et al., 2019 ; Deacon et al., 2014 ; Kieffer & Lesaux, 2008 ; 

Levesque et al., 2017) et d’orthographe (Casalis et al., 2011 ; Fejzo, 2016 ; Sénéchal, 2000). 

Cependant, la majorité des études sur cette question ont été menées auprès d’élèves du 

primaire (de 6 à 10 ans). Or, à mesure que les élèves progressent dans leur cursus scolaire, 

ils sont confrontés à des écrits de plus en plus riches lexicalement, avec une proportion 

croissante de mots morphologiquement complexes (Goodwin & Ahn, 2013). Cette 

complexification des écrits pourrait nécessiter un usage renforcé de certaines habiletés 

métalinguistiques au cycle secondaire, notamment la conscience morphologique (Hendrix 

& Griffin, 2017). De fait, la réussite scolaire repose à la fois sur la maîtrise des différentes 

dimensions du langage écrit (Cromley, 2009 ; Cullinan, 2000 ; Nyarko et al., 2018), mais 

aussi sur le développement des habiletés métalinguistiques (Morris, 2003 ; Spellerberg, 

2016). Bien qu’elle n’ait pas été spécifiquement étudiée dans les travaux précédemment 

cités, la conscience morphologique pourrait, à l’instar d’autres habiletés métalinguistiques, 

jouer un rôle dans la réussite scolaire au cycle secondaire. Nous présentons ici une étude 

longitudinale dont l’objectif est (1) d’examiner la contribution de la conscience 

morphologique aux différentes dimensions du langage écrit en première année de 

secondaire (le collège en France) et (2) de déterminer son lien avec la réussite scolaire en 

fin d’année scolaire. 

 

Conscience morphologique et langage écrit 

La conscience morphologique se définit comme la capacité à manipuler explicitement et 

intentionnellement les unités morphologiques de la langue (Carlisle, 1995). Ce terme fait 

référence à la capacité à ajouter ou supprimer des préfixes ou des suffixes aux racines des 

mots de la langue, à construire des mots nouveaux. Par exemple, un élève doté d’une bonne 

conscience morphologique est capable de décomposer le mot évaporation en préfixe é- 

(« hors de »), de la racine vapor- (« vapeur ») et du suffixe dérivationnel -ation (« action 

de ») et d’inférer la signification de ce mot à partir de ses composantes. Il peut également 

construire des mots à partir d’une racine donnée en ajoutant un préfixe et/ou un suffixe (p. 

ex., vaporeux, vaporiser, vaporisation…). Une bonne conscience morphologique reflète à 

la fois une bonne connaissance de la structure morphologique de la langue et une bonne 

capacité à réfléchir sur ces connaissances. 
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La conscience morphologique est directement reliée à plusieurs dimensions du langage 

écrit. Elle prédit le niveau en identification des mots écrits (Carlisle, 1995 ; Deacon & 

Kirby, 2004 ; Roman et al., 2009), en compréhension écrite (D’Alessio et al., 2019 ; 

Deacon et al., 2014 ; Kieffer & Lesaux, 2008 ; Levesque et al., 2017) et en orthographe 

(Casalis et al., 2011 ; Fejzo, 2016 ; Sénéchal, 2000). La contribution de la conscience 

morphologique à ces différentes dimensions du langage écrit s’observe dès le début de 

l’apprentissage du langage écrit (Casalis & Louis Alexandre, 2000 ; Kirby et al., 2012 ; 

Kruk & Bergman, 2013 ; Rispens et al., 2008), se maintient plus tard au cours du 

développement (Nagy et al., 2006 ; Roman et al., 2009) et s’observe dans différentes 

langues (Desrochers et al., 2018).   

 

Plusieurs arguments expliquent le lien entre conscience morphologique et langage écrit 

(Kuo & Anderson, 2006). D’abord, les morphèmes véhiculent des informations 

sémantiques, phonologiques et syntaxiques. Leur manipulation sollicite plusieurs 

dimensions du langage, mobilisant ainsi des capacités métalinguistiques avancées. Cette 

compétence favorise l’apprentissage du langage écrit, qui repose sur un traitement 

approfondi des mots (Gombert, 1996). En ce sens, la conscience morphologique est une 

« hypercompétence » qui prédit la capacité à traiter les unités linguistiques à l’écrit, 

notamment aux niveaux scolaires avancés. Ensuite, la conscience morphologique aide à 

segmenter les mots en unités porteuses de sens, ce qui facilite leur identification à l’écrit et 

renforce la précision en lecture et en orthographe. Certains systèmes d’écriture 

alphabétiques comme le français ou l’anglais encodent des informations phonologiques et 

morphologiques souvent dissociées. Par exemple, certaines marques morphologiques n’ont 

pas de correspondance phonologique, comme les marques de flexion (p. ex., 

chante/chantes/chantent) ou les consonnes latentes en fin de mot (p. ex., bavard, chaud, 

petit, grand). L’orthographe de certains graphèmes inconsistants (p. ex., le graphème ai 

dans laiterie) peut également être inférée par cette analyse morphologique (c.-à-d., 

l’activation de la base lexicale « lait »). Enfin, le troisième argument est lié à l’organisation 

du lexique mental. L’acquisition d’un niveau d’expertise en langage écrit repose, entre 

autres, sur des représentations lexicales de bonne qualité (Perfetti, 2017 ; Perfetti & Hart, 

2002). Plusieurs études montrent que le lexique des élèves est structuré autour des 

morphèmes (Beyersmann et al., 2012 ; Burani et al., 2002 ; Auteurs). La manipulation des 

unités morphologiques à l’oral contribue à l’enrichissement du lexique (Bertram et al., 

2000 ; McBride-Chang et al., 2005), un élément clé dans le développement d’une maitrise 

en lecture et en orthographe (Nation, 2017). 

 

En résumé, la conscience morphologique améliore la capacité à repérer les unités 

linguistiques à l’écrit, en particulier les unités morphologiques, et favorise l’enrichissement 
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lexical. Très peu d’études ont toutefois examiné simultanément la valeur prédictive de la 

conscience morphologique dans plusieurs domaines de la littératie. Une seule dimension 

du langage écrit est généralement prise en compte dans ces études. La plupart d’entre elles 

se sont intéressées au lien entre les habiletés morphologiques et les capacités de décodage 

et/ou de compréhension du langage écrit (Casalis & Louis Alexandre, 2000 ; Deacon & 

Kirby, 2004), mais les études s’intéressant à la contribution de la conscience 

morphologique au niveau orthographique sont beaucoup moins fréquentes (p.ex., Casalis 

et al., 2011 ; Rispens et al., 2008). Or, l’apprentissage de l’orthographe est une source de 

difficulté majeure pour les élèves, en particulier en français dont les correspondances 

phonèmes-graphèmes sont inconsistantes (Seymour et al., 2003 ; Ziegler et al., 1996). Par 

ailleurs, les études qui se sont intéressées à cette question ont presque toutes été menées 

chez des élèves de cycle primaire (Casalis et al., 2011 ; Deacon et al., 2009 ; Desrochers et 

al., 2018 ; Fejzo, 2016 ; Sénéchal, 2000). Or, l’entrée en cycle secondaire implique une 

exposition croissante aux textes documentaires qui contiennent un nombre conséquent de 

mots nouveaux (Gimenes et al., 2025). Comme le soulignent les programmes scolaires, la 

lecture de documents doit être au service des apprentissages disciplinaires : « lire et 

comprendre des textes et des documents (textes, tableaux, graphiques, schémas, 

diagrammes, images) pour apprendre dans les différentes disciplines » (Ministère de 

l’Éducation Nationale, 2020, p. 15). Les apprentissages scolaires requièrent donc une 

maitrise de la lecture, en compréhension et en mémorisation de l’orthographe des mots. 

Ainsi, la conscience morphologique pourrait s’avérer particulièrement bénéfique pour les 

adolescents et adolescentes pour accroitre leur vocabulaire, améliorer leur niveau en 

langage écrit et ainsi acquérir plus facilement de nouveaux savoirs.  

 

Chez les élèves du secondaire, la conscience morphologique permet de prédire différentes 

dimensions du langage écrit (Nagy et al., 2006 ; Rispens et al., 2008 ; Roman et al., 2009), 

mais son rôle dans l’identification des mots en 6e et 7e année n’a pas toujours été montré 

de façon consistante. Une méta-analyse de Lee et al. (2023) suggère toutefois une influence 

croissante de la conscience morphologique sur le vocabulaire et le niveau de lecture avec 

l’avancée dans les niveaux scolaires. L’influence de la conscience morphologique sur les 

différentes dimensions du langage écrit (fluence en lecture, compréhension écrite et 

orthographe) chez les élèves du secondaire mérite donc d’être examinée plus en détail. 

 

Conscience morphologique, langage écrit et réussite scolaire 

Les compétences langagières jouent un rôle clé dans la réussite scolaire, qu’il s’agisse du 

langage oral (Dockrell et al., 2011 ; Spencer et al., 2017) ou du langage écrit (Morgan et 

al., 2024). Elles aident à comprendre les concepts importants (Casasola et al., 2020 ; 
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Gentner, 2016 ; Turan & De Smedt, 2022), mais sont aussi le mode principal de restitution 

des connaissances des élèves lors des évaluations. La précision et la fluence en lecture sont 

en effet un des piliers de la compréhension du langage écrit (Hoover & Gough, 1990 ; 

Silverman et al., 2013) tandis que le niveau en orthographe est étroitement relié à la qualité 

rédactionnelle des textes (Bressoux et al., 2024). De plus, lorsque les productions écrites 

sont parsemées d’erreurs orthographiques, les capacités intellectuelles et rédactionnelles 

des étudiants à l’Université sont généralement perçues comme moins bonnes (Figueredo 

& Varnhagen, 2005 ; Kreiner et al., 2002). Par ailleurs, les élèves qui présentent des 

difficultés en lecture et en orthographe rencontrent des obstacles dans leur parcours 

scolaire. Cela se traduit par des performances scolaires plus faibles (Spreen, 1988) et par 

un abandon plus précoce de l’enseignement secondaire que leurs pairs, réduisant ainsi leurs 

chances d’obtenir un diplôme (Levine & Nourse, 1998). 

 

Néanmoins, les études portant sur le rôle du langage écrit dans la réussite scolaire 

s’appuient généralement sur des indicateurs globaux, ce qui empêche d’identifier 

précisément l’impact de chacune des dimensions du langage écrit sur cette réussite. Par 

exemple, Morgan et al. (2024) ont utilisé le niveau de lecture des élèves comme indicateur 

de leur niveau en langage écrit (voir aussi Caponera et al., 2016). De plus, ces études ont 

été menées chez des élèves de l’école primaire, et à notre connaissance seuls Savolainen et 

al. (2008) se sont intéressés au lien entre les différentes dimensions du langage écrit et la 

réussite scolaire chez des élèves de cycle secondaire. Cette étude menée chez des élèves 

finlandais scolarisés en 9e année montre que le niveau en lecture et en orthographe prédit 

la réussite scolaire ainsi que le choix de l’orientation après la 9e année. La réussite au 

secondaire dépend donc au moins partiellement du niveau en lecture et en orthographe.  

 

Nous avons vu que la conscience morphologique soutient le développement langagier, qui 

lui-même joue un rôle essentiel dans la réussite scolaire. L’influence de la conscience 

morphologique pourrait donc aller au-delà de l’apprentissage du langage écrit et expliquer 

la réussite scolaire.  

 

Objectifs de l’étude 

Nous présentons ici une étude qui poursuit deux objectifs principaux. Le premier objectif 

est d’analyser l’apport de la conscience morphologique à différentes dimensions du 

langage écrit (fluence en lecture, compréhension écrite et orthographe) chez des élèves de 

première année du cycle secondaire. Le second objectif vise, d’une part, à analyser la 

contribution de ces différentes composantes du langage écrit à la réussite scolaire en fin de 
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première année de cycle secondaire en France ; et, d’autre part, à évaluer le rôle spécifique 

que pourrait jouer la conscience morphologique dans cette relation. 

 

Nous avons mené cette étude chez des élèves de 6e collège, qui correspond à la première 

année du cycle secondaire en France. Nous avons choisi ce niveau scolaire, car la liaison 

entre le primaire et le secondaire est un enjeu majeur pour le corps enseignant et pour les 

élèves. L’enseignement primaire se focalise sur la maitrise des savoirs fondamentaux 

(lecture, écriture, expression orale et mathématiques) (Bulletin Officiel, 2023) alors qu’au 

cycle secondaire ces savoirs fondamentaux deviennent un outil essentiel pour développer 

des connaissances dans les différentes disciplines. Ils permettent de mieux comprendre les 

consignes et les textes complexes, et de produire des écrits adaptés. L’entrée au cycle 

secondaire implique également une augmentation considérable des mots nouveaux et 

complexes (Gimenes et al., 2025 ; Korochkina et al., 2024). L’identification de ces mots 

nécessite une bonne maîtrise des correspondances entre les unités écrites et orales 

(phonèmes, morphèmes) tandis que leur compréhension s’appuie sur des capacités 

d’inférence efficaces.  

 

Trois mesures de langage écrit ont été utilisées dans cette étude : une mesure de fluence en 

lecture, une mesure de compréhension de texte écrit et enfin un score d’orthographe de 

phrases sous dictée. Pour évaluer la réussite scolaire, nous avons utilisé la moyenne de 

chaque élève en fin d’année scolaire. La notion de réussite scolaire est complexe et repose 

sur plusieurs dimensions, telles que les notes, les compétences cognitives, la motivation, le 

développement socioémotionnel, voire des perspectives à plus long terme, comme 

l’insertion professionnelle. Pour l’évaluer, différentes approches peuvent être adoptées, 

combinant des indicateurs quantitatifs (moyenne générale, scores aux examens) et 

qualitatifs (engagement des élèves, confiance en soi). York et al. (2015) ont proposé un 

modèle multidimensionnel de la réussite scolaire qui identifie plusieurs dimensions clés 

telles que la performance scolaire (« academic achievement », c.-à-d. résultats mesurables 

obtenus dans un contexte scolaire), mais aussi des compétences transversales, la 

satisfaction ou encore la capacité des apprenants à poursuivre leurs études malgré les 

obstacles rencontrés. Le marqueur cognitif le plus reconnu de la réussite scolaire est la 

moyenne générale, que l’on retrouve sous le terme « Grade Point Average » (GPA) en 

anglais, et qui correspond à la moyenne des notes obtenues dans chaque discipline 

(Richardson et al., 2012). Cette mesure permet de situer l’élève par rapport aux attentes du 

programme scolaire et est fréquemment utilisée pour mesurer la réussite scolaire (Borman 

et al., 2019 ; Samuels et al., 2016).  
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Pour répondre aux deux objectifs de l’étude, nous avons utilisé un plan longitudinal afin 

d’examiner la relation entre des compétences évaluées en milieu d’année scolaire (janvier 

et février) et la réussite des élèves en fin d’année scolaire tout en contrôlant contribution 

l’intelligence non verbale et le vocabulaire dans les analyses statistiques. Ces mesures 

contrôle étaient justifiées par leurs corrélations régulièrement observées avec la conscience 

morphologique (Deacon & Kirby, 2004 ; Levesque et al., 2019 ; Singson et al., 2000). 

 

La revue de littérature nous permet de formuler des prédictions pour chacun des objectifs 

examinés dans l’étude. Pour ce qui concerne le premier objectif, en s’appuyant sur des 

travaux de recherche (Lee et al., 2023 ; Nagy et al., 2006 ; Roman et al., 2009), nous 

émettons l’hypothèse que la conscience morphologique influence les différentes 

dimensions du langage écrit comme la fluence en lecture, la compréhension écrite et 

l’orthographe des élèves francophones de première année du cycle secondaire. En ce qui 

concerne le deuxième objectif, d’après les conclusions émises dans les travaux précédents 

(Berger et al., 2012 ; Hessels-Schlatter et al., 2021), nous formulons l’hypothèse que la 

conscience morphologique jouera un rôle explicatif dans la réussite scolaire à la fin de 

l’année, ce rôle étant en grande partie dû à son influence déterminante sur l’apprentissage 

du langage écrit.  

 

Matériel et méthode 

Personnes participantes 

Soixante élèves de 6e année (première année du cycle secondaire) d’un collège aux 

alentours de Poitiers ont participé́ à cette étude. L’échantillon était constitué de 31 filles et 

29 garçons âgés en moyenne de 11 ans et 6 mois (écart-type = 5 mois). Ils ont tous obtenu 

l’autorisation de leur représentant·e légal·e pour participer et ont tous donné leur 

consentement.  

 

Outils de collecte 

Conscience morphologique 

Deux tâches de production orale de dérivés issues de celles proposées dans la batterie 

Morphote (Casalis & Macchi, 2016) ont été administrées individuellement aux élèves. La 

première était une tâche de dérivation de mots dans laquelle les personnes participantes 

devaient compléter 12 phrases en ajoutant un mot dérivé à une base lexicale incluse en 

début de phrase (p. ex., Pour arroser, il faut utiliser un… [arrosoir]). La seconde tâche 

était une dérivation de pseudomots construite sur le même principe (p. ex., Quelqu’un qui 
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lambe est un [lambeur]…). Les indices de consistance interne donnés par les alphas de 

Cronbach sont de ,668 pour la dérivation de mots et ,683 pour la dérivation de pseudomots. 

Pour chaque épreuve, un score sur 12 points a été calculé. 

 

Orthographe 

Le niveau d’orthographe des personnes participantes a été évalué avec la tâche de dictée 

de texte Le Corbeau de la L2MA-2 (Chevrie-Muller et al., 2010). La passation de cette 

épreuve était collective. Le texte était d’abord lu une première fois sans que les élèves ne 

le produisent à l’écrit. Après cette première lecture, le texte était ensuite dicté segment par 

segment, chaque segment étant répété deux fois. Les productions des élèves ont ensuite été 

évaluées selon trois types de cotations. Les erreurs pouvaient être phonétiques (p. ex. 

« cordeau » à la place de « corbeau »), d’usage (p. ex. « cordo » à la place de « corbeau ») 

et de grammaire (p. ex. « corbeaux » à la place de « corbeau »). Pour chaque mot, les élèves 

étaient crédités d’un point par type de cotation. Par exemple, pour la cotation 

« phonétique » d’un mot, seul l’aspect phonétique était pris en compte indépendamment 

des règles d’usage et de grammaire. Le score maximal à la tâche était de 98. 

 

Fluence en lecture 

Le test de l’Alouette (Lefavrais, 1967) a été utilisé pour évaluer la fluence en lecture des 

élèves. Il s’agit d’un texte non signifiant composé de 265 mots que les élèves doivent lire 

aussi rapidement et aussi précisément que possible dans un temps limite de trois minutes. 

La passation de cette épreuve était individuelle. Le score rapporté est l’âge lexique en mois, 

calculé d’après l’étalonnage de Pourcin et al. (2016) adapté aux élèves de secondaire 

francophones. Il prend en compte le nombre de mots lus et le nombre d’erreurs.  

 

Compréhension écrite 

La version simplifiée du protocole Emilie (Duchêne May-Carle, 2010) a été administrée 

aux élèves. Ce protocole a pour objectif d’évaluer le niveau de compréhension écrite 

(implicite et explicite) des élèves de collège à partir d’un texte narratif d’environ deux 

pages composé de 897 mots. Les élèves doivent lire silencieusement le texte puis répondre 

à des questions par écrit. La lecture est chronométrée, mais sans limite de temps et l’enfant 

peut relire le texte autant de fois qu’il le souhaite. Les élèves lèvent le doigt lorsqu’ils 

estiment avoir fini la lecture du texte, le texte est ensuite ramassé et les élèves reçoivent en 

échange un questionnaire à choix multiple (QCM) de compréhension qu’ils pouvaient 

remplir sans contrainte de temps et sans possibilité de relire le texte. La version originale 

des questions a été simplifiée par Monnin (2006) pour être adaptée aux élèves de sixième. 
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Le QCM est constitué de 30 assertions pour lesquelles ils doivent décider si elle est 

« vraie », « fausse » ou « on ne peut pas savoir ». Parmi les assertions, 8 se réfèrent à des 

éléments explicites du texte, 18 à des éléments implicites, et 4 sont des « distracteurs » 

(assertions dont la véracité ne peut être déterminée à la lecture du texte). Le test a été 

administré en collectif. Le score rapporté est le nombre de bonnes réponses sur 30 QCM. 

 

Moyenne générale 

L’indice de réussite scolaire correspond ici à la moyenne générale scolaire (score sur 20) 

recueillie en fin d’année scolaire (au mois de juin) auprès de l’équipe enseignante. En 6e 

année, les disciplines enseignées en France sont le français, les mathématiques, l’histoire-

géographie, les sciences de la vie et de la terre, une langue vivante étrangère (ici l’anglais), 

la technologie, l’éducation physique et sportive, l’éducation musicale et l’éducation à la 

citoyenneté. Dans chaque matière, les professeurs notent plusieurs devoirs (devoirs sur 

table, devoirs maison) sur 20 points. Ces notes sont ensuite moyennées à la fin de chaque 

trimestre pour donner une idée de la performance de l’élève dans chaque discipline. Toutes 

les disciplines ont le même poids dans le calcul de la moyenne. À la fin de l’année scolaire, 

une moyenne générale est calculée à partir des notes dans toutes les matières sur l’ensemble 

de l’année.  

 

Intelligence non verbale 

Le sous-test « Matrices » de l’échelle non verbale d’Intelligence de Weschler (Weschler 

Non Verbal Scale of Ability, Wechsler & Naglieri, 2009) a été utilisé. Il se compose d’une 

série de matrices incomplètes que les participant·es doivent compléter en choisissant l’item 

correct parmi plusieurs propositions. L’administration de cette épreuve était individuelle. 

Le score total a été transformé en note standard T, dont la moyenne est de 50 et l’écart-

type est de 10. 

 

Vocabulaire 

L’Échelle de Vocabulaire en Images Peabody (EVIP, Dunn et al., 1993) a été utilisée pour 

évaluer le vocabulaire en réception des élèves. Il s’agit d’une épreuve de désignation 

d’images constituée d’une série de 170 planches de 4 images, de difficulté croissante. Pour 

permettre une passation collective en classe, nous avons choisi de faire passer les 30 mêmes 

items aux personnes participantes. Il s’agit des items 95 (item de départ des élèves de 

11 ans) à 124. Le score de chaque participant correspond au nombre de réponses correctes 

et le score maximal était de 30 points. 

 



Didactique  https://doi.org/10.37571/2025.0304 
2025, Vol. 6, N. 3, 68-93 

 
 

Quémart et al., 2025 

 
 
 

77 

Procédure  

L’évaluation des capacités langagières et non langagières s’est déroulée durant les mois de 

janvier et février de l’année de 6e. Les épreuves de raisonnement non verbal, de conscience 

morphologique et de fluence en lecture ont été administrées individuellement, tandis que 

celles de dictée, de vocabulaire et de compréhension écrite ont été réalisées en classe 

entière. À la fin de cette même année scolaire, les moyennes générales des élèves ont été 

récupérées auprès de l’équipe pédagogique de l’établissement scolaire.  

 

Résultats 

Les scores moyens à chaque épreuve sont présentés dans le Tableau 1. Il n’y avait aucune 

donnée manquante et les analyses ont été réalisées sur la totalité de l’échantillon (N = 60). 

 

Tableau 1. 

 

Statistiques descriptives 

Variable (maximum) Moyenne Écart-type Étendue (Min-Max) 

Âge en mois 138 5 125-151 

Intelligence non verbale 57,95 28,09 18-97 

Conscience morphologique    

Dérivation de mots (12) 10,17 1,40 7-12 

Dérivation de pseudomots (12) 5,70 2,29 1-10 

Vocabulaire (30) 25,03 3,49 14-30 

Orthographe (98) 71,88 14,24 32-96 

Fluence en lecture (âge en mois) 124 19 85-171 

Compréhension écrite (30) 17,98 5,31 6-29 

Moyenne générale (20) 14,68 2,26 9,23-18,19 

 

 

Nous avons ensuite mené des analyses corrélationnelles pour nous assurer du lien entre 

chacune des variables de l’étude avant de réaliser les régressions hiérarchiques. Ces 

corrélations sont présentées dans le Tableau 2. 
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Tableau 2.  

 

Tableau de corrélations entre les variables 

  1 2 3 4 5 6 7 

1 
Intelligence 

non verbale 
-       

2 

CM : 

Dérivation de 

mots 

,436*** -      

3 

CM : 

Dérivation de 

pseudomots 

,276* ,471*** -     

4 Vocabulaire ,284* ,401*** ,323** -    

5 Orthographe ,257* ,254* ,464*** ,314** -   

6 
Fluence en 

lecture 
,314** ,368** ,486*** ,391*** ,701*** -  

7 
Compréhensio

n écrite 
,489*** ,526*** ,451*** ,427*** ,432*** ,501*** - 

8 
Moyenne 

générale 
,620*** ,537*** ,442*** ,507*** ,728*** ,643*** ,576*** 

Note. * p < ,05 ; ** p < ,01 ; *** p < ,001 ; CM : Conscience Morphologique 

 

Les analyses mettent en évidence une relation significative et positive entre toutes les 

variables. Les coefficients de corrélation entre la conscience morphologique et les autres 

variables se situent entre ,276 (dérivation de pseudomots et intelligence non verbale) et 

,526 (dérivation de mots et compréhension écrite). La moyenne générale en fin d’année est 

également corrélée à l’ensemble des mesures, les coefficients se situant entre ,507 

(vocabulaire) et ,728 (dictée). La corrélation entre la conscience morphologique et la 

moyenne générale est de ,532. 

 

Étant donné la taille limitée de l’échantillon, qui ne permettait pas de réaliser des analyses 

de médiation, nous avons opté pour des analyses de régression hiérarchique afin de 

répondre aux deux questions de recherche. Dans un premier temps, nous avons examiné la 

contribution de la conscience morphologique à chacune des variables de langage écrit 

(orthographe, fluence en lecture et compréhension écrite) en contrôlant le niveau 

d’intelligence non verbale ainsi que le vocabulaire. Pour chaque variable à prédire, nous 

avons tout d’abord introduit l’intelligence non verbale et le vocabulaire en tant que 

variables contrôles à l’étape 1 de la régression. Nous avons ensuite ajouté les scores en 

conscience morphologique à l’étape 2 de l’analyse. Deux analyses séparées ont été 

conduites pour examiner l’impact des scores aux épreuves de dérivation de mots (2a) et de 

pseudomots (2b) sur les trois mesures de langage écrit. Le Tableau 3 présente les 

coefficients bêta standardisés, les niveaux de significativité et les coefficients de 

détermination pour chaque variable à prédire. 
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Tableau 3.  

 

Régressions hiérarchiques présentant la contribution des deux épreuves de conscience 

morphologique aux trois mesures de littératie en contrôlant la part de l’intelligence non 

verbale et le vocabulaire 

Étapes Variables 
Orthographe Fluence en lecture Compréhension écrite 

 R2  R2  R2 

1. 
Intelligence non 

verbale 
,183  ,221(*)  ,400***  

 Vocabulaire ,262*  ,328**  ,313**  

 TOTAL étape 1  ,129**  ,198***  ,329*** 

2a. 
CM : dérivation de 

mots 
,352**  ,385**  ,359**  

 TOTAL étape 2  ,136  ,225  ,399** 

2b. 
CM : dérivation de 

pseudomots 
,352**  ,385**  ,359**  

 TOTAL étape 2  ,255***  ,316***  ,396** 

Note. (*) p < ,10 ; * p < ,05 ; ** p < ,01 ; *** p < ,001 ; : coefficient de régression standardisé ; R2 : coefficient 

de détermination ; CM : Conscience morphologique 

 

Les résultats montrent qu’en première année de cycle secondaire, l’intelligence non verbale 

et le vocabulaire prédisent surtout la compréhension du langage écrit (32,9% de la variance 

expliquée), puis la fluence en lecture et enfin le score en dictée (respectivement 19,8 puis 

12,9% de la variance expliquée). De plus, pour ces trois variables dépendantes, la 

conscience morphologique explique une part de variance supplémentaire significative chez 

les élèves1. La capacité à produire un mot dérivé pour compléter une phrase explique 7 % 

de la variance en compréhension écrite, mais n’apporte pas de contribution indépendante à 

la variance des performances en orthographe ou en fluence en lecture. En revanche, la 

capacité à produire un pseudomot dérivé explique une part indépendante de la variance de 

chacun des scores en langage écrit : 12,6 % de variance supplémentaire en dictée, 11,8 % 

en fluence en lecture et 6,7 % en compréhension écrite.  

 

 
 
 
1 Notons que la conscience morphologique n’apporte pas de contribution significative à la variance en 

orthographe ni en fluence en lecture après contrôle des effets des deux autres composantes du langage écrit 

(0,5 % à 1 % de variance supplémentaire expliquée). En revanche, la performance à la tâche de dérivation de 

mots explique 13 % de variance supplémentaire en compréhension écrite, après contrôle de l’orthographe et 

de la fluence en lecture (p < ,001). De manière similaire, le score à la tâche de dérivation de pseudomots 

explique 4 % de variance supplémentaire en compréhension écrite, une fois l’orthographe et la fluence 

contrôlées (p = ,034). 
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Dans un second temps nous avons examiné la contribution de la conscience morphologique 

à la réussite scolaire. Pour commencer, nous avons introduit dans le modèle l’intelligence 

non verbale et le vocabulaire. Puis nous avons ajouté en bloc les trois variables de langage 

écrit. Enfin, à l’étape 3, nous avons intégré le score en conscience morphologique. Ces 

étapes et les résultats des analyses sont présentés dans le Tableau 4. 

 

Tableau 4.  

 

Régression hiérarchique présentant le rôle prédictif de la conscience morphologique à la 

réussite scolaire. 

Étapes Variables  R2 

1. Intelligence non verbale ,493***  

 Vocabulaire ,292**  

TOTAL étape 1  ,454*** 

2. Orthographe 3,295**  

 Fluence en lecture 1,294  

 Compréhension écrite 0,799  

TOTAL étape 2  ,810*** 

3. Conscience morphologique 0,634  

TOTAL étape 3  ,812 
Note. ** p < ,01 ; *** p < ,001 ; : coefficient de régression standardisé ; R2 : coefficient de détermination 

 

Les résultats indiquent que 45,4% de la réussite scolaire s’expliquent par l’intelligence non 

verbale et le vocabulaire des élèves. Ces deux variables prédisent une part significative de 

la variance de la moyenne en fin d’année. Ensuite, l’orthographe, la fluence et la 

compréhension écrite considérées ensemble expliquent 35,6% de la variance 

supplémentaire en réussite scolaire. Toutefois, lorsqu’on regarde le détail de chaque 

mesure, seul le niveau en orthographe explique significativement la réussite scolaire en 

première année de cycle secondaire au-delà de l’intelligence non verbale et du vocabulaire. 

Enfin, lorsqu’elle est entrée en dernier dans le modèle, la conscience morphologique 

n’explique pas de part de variance supplémentaire significative (1% de la variance 

supplémentaire expliquée seulement). 

 

Discussion 

La conscience morphologique joue un rôle clé dans l’apprentissage et le développement du 

langage écrit. Toutefois, son rôle a principalement été étudié chez des élèves de l’école 

élémentaire, et sa contribution aux différentes dimensions du langage écrit a rarement été 

explorée de façon simultanée. De plus, nous avons peu d’informations sur la façon dont la 
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conscience morphologique pourrait contribuer à la réussite scolaire. Cette étude visait à 

mieux comprendre le rôle de la conscience morphologique dans le développement du 

langage écrit et la réussite scolaire des élèves de première année du cycle secondaire 

(équivalent de la 6e année du collège en France). Pour cela, nous avons évalué, en milieu 

d’année scolaire, les compétences des élèves en langage écrit et en conscience 

morphologique, ainsi que leur niveau de vocabulaire et leur intelligence non verbale. Nous 

avons ensuite mis en relation ces compétences avec leur moyenne générale de fin d’année, 

utilisée comme indicateur de réussite scolaire. 

 

Comme prédit, la conscience morphologique influence les trois dimensions du langage 

écrit (fluence en lecture, compréhension écrite et orthographe) évaluées en milieu de 

première année de cycle secondaire. Ce résultat s’inscrit dans la continuité des études 

menées chez des élèves anglophones en fin de cycle élémentaire et en début de cycle 

secondaire (Nagy et al., 2006 ; Roman et al., 2009) et montre pour la première fois que la 

conscience morphologique explique au moins en partie les habiletés en langage écrit des 

élèves francophones en début de cycle secondaire. La conscience morphologique contribue 

de façon significative et équivalente à ces trois dimensions même lorsque l’intelligence 

non verbale et le vocabulaire sont contrôlés. Elle continue donc de jouer un rôle clé dans 

le développement du langage écrit au-delà des premières années d’apprentissage.  

 

De plus, la conscience morphologique explique une part indépendante de la variance à la 

fois en lecture et en orthographe. Les scores à la tâche de dérivation de mots expliquent 

principalement la variance en compréhension écrite, tandis que les scores à la tâche de 

dérivation de pseudomots sont associés aux trois composantes du langage écrit, avec un 

pouvoir explicatif plus marqué pour l’orthographe et la fluence en lecture que pour la 

compréhension écrite. Le français représente une situation particulière puisque les 

correspondances graphème-phonème y sont considérées comme relativement transparentes 

tandis que les correspondances phonème-graphème sont opaques (Ziegler et al., 1996). La 

contribution équivalente de la conscience morphologique à la variance en fluence en 

lecture et en orthographe suggère que son influence n’est pas conditionnée par le degré de 

transparence des correspondances phonèmes-graphèmes. Ce résultat est en contradiction 

avec la méta-analyse de Lee et al. (2023) qui a montré que la force du lien entre les niveaux 

de conscience morphologique et de lecture dépend de la transparence des orthographes. Il 

est néanmoins possible qu’en français, le développement de stratégies morphologiques — 

essentielles à la production orthographique — puisse également bénéficier à la fluence en 

lecture. Cette hypothèse est étayée par les corrélations relevées dans notre étude entre 

conscience morphologique et lecture, d’une ampleur comparable à celles observées dans 

des langues à orthographe opaque (environ ,45).  
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La conscience morphologique joue donc un rôle clé dans le développement du langage 

écrit au-delà des premières années d’apprentissage, et mérite donc à ce titre une attention 

particulière de la part des enseignant·es en tant que compétence essentielle pour la littératie. 

Cette contribution de la conscience morphologique au développement du langage écrit 

pourrait s’expliquer de plusieurs façons. La première hypothèse repose sur la nature 

multidimensionnelle des morphèmes, qui transmettent des informations sémantiques, 

phonologiques et syntaxiques. Ainsi, la conscience morphologique solliciterait des 

compétences métalinguistiques avancées et pourrait constituer une « hyper-compétence » 

permettant de prédire la capacité à traiter les unités linguistiques à l’écrit, en particulier aux 

niveaux scolaires avancés (Gombert, 1996). La seconde hypothèse est que la conscience 

morphologique favorise le repérage des unités morphologiques dans les mots, facilitant 

ainsi leur identification à l’écrit, l’inférence de leur signification et l’amélioration de leur 

orthographe. La première hypothèse explicative suggère que la conscience morphologique 

contribue de manière générale au traitement du langage écrit, indépendamment de la 

complexité morphologique des mots. À l’inverse, la seconde hypothèse postule que son 

influence est spécifiquement liée aux mots morphologiquement complexes.  

 

Dans cette étude, les épreuves de langage écrit ne contenaient pas de mots 

morphologiquement complexes. L’effet prédictif de la conscience morphologique sur les 

trois dimensions du langage écrit apporte ainsi un soutien à l’hypothèse d’une contribution 

générale de cette compétence aux performances en lecture et en production écrite. Sans 

remettre en cause l’impact de la conscience morphologique sur le traitement des mots 

complexes, ces résultats indiquent qu’elle peut également jouer un rôle plus large dans 

l’acquisition d’une expertise en langage écrit. Une telle contribution non spécifique de la 

conscience morphologique aux différentes dimensions du langage écrit a déjà été observée 

dans la littérature. Casalis et al. (2011) ont par exemple montré que la conscience 

morphologique des élèves de 3e et 4e année d’école élémentaire explique leur capacité à 

orthographier des mots morphologiquement complexes, mais aussi des mots 

morphologiquement simples. Une contribution générale de la conscience morphologique a 

également été mise en évidence pour la lecture de mots morphologiquement simples 

(Deacon & Kirby, 2004 ; Roman et al., 2009). De futures études examinant de manière 

comparative l’influence de la conscience morphologique sur le traitement de mots 

morphologiquement simples et complexes pourraient contribuer à une meilleure 

compréhension des processus impliqués dans cette relation.  

 

Par ailleurs, cette contribution générale de la conscience morphologique au niveau de 

lecture ne peut être réduite à une contribution des connaissances lexicales. En effet, l’effet 

du vocabulaire sur les compétences en langage écrit a été statistiquement contrôlé dans nos 
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analyses. De plus, une analyse différenciée des performances aux épreuves de production 

de mots et de pseudomots dérivés révèle que cette dernière — mobilisant des compétences 

morphologiques indépendamment du lexique — explique une part supérieure (pour 

l’orthographe et la fluence en lecture) ou équivalente (pour la compréhension écrite) de la 

variance en langage écrit. En revanche, la conscience phonologique n’a pas été contrôlée 

dans notre étude. Compte tenu des liens étroits qu’entretiennent la conscience 

phonologique et la conscience morphologique (p. ex. Roman et al., 2009), les deux 

habiletés devront être évaluées dans de prochaines études pour s’assurer que la contribution 

de la conscience morphologique ne se réduit pas à une contribution des habiletés 

phonologiques.  

 

L’impact de la tâche utilisée pour évaluer la conscience morphologique devra également 

faire l’objet d’une attention particulière. Différentes tâches peuvent en effet être 

sélectionnées en fonction des opérations mentales qu’elles sollicitent (Berthiaume et al., 

2010), ce qui peut influencer leur association avec le niveau en langage écrit (Goodwin et 

al., 2015 ; Liu et al., 2024). Dans la présente étude, la tâche choisie implique la production 

de formes dérivées, dont l’association avec le vocabulaire et le langage écrit est plus forte 

que les tâches en réception ou celles impliquant la production de formes fléchies (Lee et 

al., 2023). La dissociation en deux sous-épreuves a toutefois montré une contribution plus 

importante de la tâche de dérivation de pseudomots par rapport à la tâche de dérivation de 

mots. Pour approfondir les liens entre conscience morphologique, langage écrit et réussite 

scolaire, les travaux futurs devront analyser séparément les dimensions de la conscience 

morphologique et examiner leur rôle dans le développement des compétences en langage 

écrit. 

 

La seconde question examinée dans cette étude concernait le lien entre la conscience 

morphologique, les différentes dimensions du langage écrit et la réussite scolaire. La 

réussite scolaire est directement prédite par l’intelligence non verbale et le vocabulaire. 

Une fois ces deux variables contrôlées, les habiletés orthographiques sont les seules qui 

expliquent la réussite scolaire en fin d’année scolaire. Conformément à ce que suggère la 

littérature (Berger et al., 2012 ; Hessels-Schlatter et al., 2021), la conscience 

morphologique pourrait contribuer à la réussite scolaire de façon indirecte, en influençant 

le niveau orthographique, seul prédicteur significatif de la réussite scolaire. Comme 

souligné en introduction, l’orthographe joue un rôle important dans la réussite scolaire car 

elle est étroitement liée à la qualité des productions écrites (Bressoux et al., 2024) et elle 

influence les évaluations scolaires (Figueredo & Varnhagen, 2005 ; Kreiner et al., 2002). 

L’effet prédictif du niveau orthographique sur la moyenne générale observé dans notre 

étude confirme l’importance que lui accordent les enseignant·es dans leurs évaluations. Ce 
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résultat souligne également la nécessité d’adapter les modalités d’évaluation pour les 

élèves rencontrant des difficultés spécifiques en orthographe, afin de réduire les risques 

d’échec scolaire et de décrochage. 

 

Très peu d’études ont examiné le lien entre les différentes dimensions du langage écrit et 

la réussite scolaire. Dans une étude chez des élèves de 9e année finlandais, Savolainen et 

al. (2008) ont examiné la contribution des habiletés de décodage, d’orthographe et de 

compréhension du langage écrit à la réussite à l’école (évaluée à travers la moyenne des 

élèves dans les différentes disciplines). Ils ont montré que les trois dimensions du langage 

écrit pouvaient être regroupées en un seul facteur général nommé « habiletés en langage 

écrit ». Ce facteur général prédisait bien la réussite scolaire, suggérant que les difficultés 

en lecture et en orthographe constituent un élément déterminant influençant le parcours 

scolaire des apprenants en cycle secondaire. D’autres études sont donc nécessaires pour 

mieux comprendre la contribution spécifique des différentes dimensions du langage écrit à 

la réussite scolaire. 

 

Implications pédagogiques 

L’étude présentée repose sur une approche corrélationnelle. Bien qu’elle ne permette pas 

d’établir de lien de causalité entre les variables mesurées, elle offre la possibilité 

d’identifier des relations statistiques entre elles et d’évaluer dans quelle mesure certaines 

variables contribuent à la variance d’une autre. Elle fournit donc des indications précieuses 

sur les facteurs associés à la réussite en langage écrit au cycle secondaire et permet de 

proposer des implications pédagogiques dans le domaine du développement de la lecture 

et de l’orthographe à ce niveau de leur cursus. 

 

Les implications de cette étude sont multiples. La forte corrélation entre la conscience 

morphologique et les trois domaines du langage écrit suggère que renforcer cette 

compétence pourrait bénéficier aux élèves. L’intégration d’activités basées sur la 

manipulation des unités morphologiques pourrait donc être bénéfique au cycle secondaire. 

La plupart des études qui se sont intéressées aux bénéfices de l’entrainement à l’analyse de 

la structure morphologique ont été menées chez des élèves anglophones de l’école 

élémentaire (Bowers et al., 2010 ; Colenbrander et al., 2024). Quelques études ont toutefois 

été menées chez des élèves du cycle secondaire. Par exemple, la sensibilisation des élèves 

du début de cycle secondaire aux racines latines liées (par exemple, dic « dire, parler » dans 

diction et dicteur) facilite l’analyse morphologique en utilisant ces racines (Crosson & 

McKeown, 2016, voir aussi Crosson et al., 2019). Ce type d’entrainement améliore 

également le niveau en orthographe des collégien·nes dyslexiques (Ardanouy et al., 2025 ; 
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Tsesmeli & Seymour, 2009) ainsi que leur niveau de lecture (Ardanouy et al., 2025). Il 

pourrait donc être pertinent d’entrainer les habiletés morphologiques des adolescentes et 

adolescents pour améliorer leur niveau en langage écrit. Hendrix et Griffin (2017) ont 

proposé que le développement de leur conscience morphologique peut se présenter sous 

deux formes principales. Ils soulignent d’une part l’importance d’un enseignement 

explicite des stratégies morphologiques. D’autre part, ils pointent l’importance d’appliquer 

dans un second temps cet enseignement explicite dans un contexte d’apprentissage de 

contenu disciplinaire afin de faciliter le transfert de compétences. Cette piste pourrait être 

exploitée par le corps enseignant. 

 

Une autre implication de cette étude est liée à la nature non spécifique du lien prédictif 

entre la conscience morphologique et le langage écrit au collège. Cela implique que le 

bénéfice lié à l’enseignement de la conscience morphologique ne se limite pas aux mots 

morphologiquement complexes, mais s’étend également à d’autres mots de la langue. Ceci 

peut s’expliquer par la nature multidimensionnelle des unités morphologiques dont le 

traitement nécessite de manipuler des informations phonologiques, morphologiques, 

sémantiques et syntaxiques. Pour aller dans ce sens, Bowers et al. (2010) ont par exemple 

montré que l’enseignement de la conscience morphologique bénéficiait plus à 

l’apprentissage du langage écrit lorsqu’il était couplé à une intervention portant sur d’autres 

dimensions langagières que lorsqu’il ciblait les morphèmes de façon spécifique. Le 

couplage d’un enseignement en morphologie à celui du vocabulaire s’avérait par exemple 

particulièrement bénéfique. Finalement, la capacité des élèves à réfléchir sur les différentes 

unités linguistiques de la langue est une habileté métacognitive particulièrement utile pour 

structurer le lexique mental autour d’unités morphologiques et développer un niveau 

d’expertise en langage écrit.  

 

Limites de l’étude 

Cette étude doit être considérée en prenant en compte ses limites. Par exemple, un seul type 

de tâche a été utilisé pour évaluer la conscience morphologique. Il serait pertinent 

d’examiner l’influence des contraintes de la tâche, en particulier la nécessité de manipuler 

simultanément différentes dimensions du langage pour réussir la tâche, sur la relation entre 

conscience morphologique, langage écrit et réussite scolaire. Une autre limite concerne 

l’écart temporel entre les mesures. La plupart des épreuves ont été administrées en janvier 

et la moyenne générale a été calculée à la fin de l’année scolaire (juin). Entre ces deux 

moments, d’autres apprentissages ont eu lieu, ce qui pourrait avoir influencé les résultats. 

Un sondage à destination des enseignants aurait permis de documenter les pratiques en 

termes d’enseignement du vocabulaire et de sensibilisation à la structure interne des mots. 
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Enfin, la taille restreinte de notre échantillon a limité le choix des méthodes statistiques 

pour l’analyse des données. Si les analyses de régression permettent d’évaluer les relations 

entre variables, seules les analyses de médiation offrent la possibilité d’examiner les 

mécanismes par lesquels une variable indépendante agit sur une variable dépendante, via 

une ou plusieurs variables intermédiaires. Bien que cette approche nécessite un effectif 

important, elle permettrait de répondre de manière plus fine à la question de savoir si la 

conscience morphologique influence la réussite scolaire à travers les compétences en 

orthographe. 

 

Conclusion 

Notre étude suggère que la conscience morphologique constitue un levier important dans 

le développement du langage écrit et la réussite scolaire auprès des élèves de cycle 

secondaire. Elle influence simultanément et de façon non spécifique le niveau de lecture 

(fluence et compréhension) et d’orthographe. Même si elle n’explique pas directement la 

réussite scolaire, elle prédit le niveau en orthographe qui est lui-même un facteur explicatif 

important de la réussite scolaire. Une meilleure sensibilisation des élèves de cycle 

secondaire aux unités morphologiques de la langue constitue donc un outil pédagogique 

intéressant pour améliorer leur niveau en langage écrit et favoriser leur réussite. 
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