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Résumé : L’intérêt accru, et toujours vif, pour les connaissances 

morphologiques au cours des trois dernières décennies s’explique par leur rôle 

crucial dans le développement de multiples habiletés cognitives associées à la 

littératie et à la réussite scolaire, notamment le vocabulaire, l’identification des 

mots, l’orthographe lexicale et la compréhension en lecture, et ce, auprès de 

populations variées évoluant dans des contextes linguistiques diversifiés. Si la 

contribution des connaissances morphologiques au développement de la 

littératie est désormais solidement établie, de nouvelles interrogations à portée 

didactique émergent au moment où leur enseignement systématique est 

vivement souhaité pour faire « son entrée en classe ». S’inscrivant dans cette 

perspective, le présent numéro thématique met en évidence des avancées 

empiriques récentes, tout en proposant des pistes susceptibles d’éclairer tant la 

recherche que l’action éducative en vue d’une intégration plus large de 

l’enseignement systématique des connaissances morphologiques. 

 

 

Mots-clés : connaissances morphologiques, littératie, français, lecture et écriture, 

intervention morphologique.  
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Trente ans d’études sur les connaissances morphologiques : quel apport pour 

la littératie ? 

Au cours des trente dernières années, la recherche sur le développement de la littératie s’est 

penchée de manière soutenue sur un objet d’étude aux multiples facettes : les connaissances 

morphologiques (CM). Celles-ci désignent les connaissances, implicites ou explicites, 

relatives aux plus petites unités de sens que l’on trouve dans un mot, et que l’on appelle 

morphèmes (p. ex. les trois morphèmes qui forment le mot en-chante-ment) (Kirby & 

Bowers, 2018). Elles incluent la compréhension du sens et de la forme des morphèmes, des 

mécanismes permettant leur combinaison pour former de nouveaux mots, ainsi que des 

régularités qui régissent leur orthographe. Le concept englobe également la capacité à 

analyser la structure morphologique des mots et à la manipuler efficacement (Carlisle, 

1995).  

 

Les travaux dans ce domaine peuvent être regroupés en deux grandes phases : la phase 

développementale (2006–2016) et la phase d’exploration détaillée (2016–2023) (Gu & Liu, 

2023). La première, marquée par de nombreuses études corrélationnelles, a mis en évidence 

des liens étroits entre les CM et plusieurs habiletés associées à la littératie telles que la 

lecture de mots (Quémart et al., 2011), l’orthographe lexicale (Casalis et al., 2011 ; Fejzo, 

2016), le vocabulaire (Nagy et al., 2006 ; Sparks & Deacon, 2015) et la compréhension de 

textes (Deacon et al., 2014). Parallèlement, des études expérimentales ont montré que des 

interventions ciblant les CM soutiennent le développement de ces habiletés (Bowers et al., 

2010 ; Carlisle, 2010).  

 

La phase d’exploration détaillée a permis d’affiner la compréhension du rôle des CM grâce 

à de nouveaux éclairages, entre autres en tenant compte des caractéristiques des 

populations étudiées. Ainsi, plusieurs travaux ont souligné l’importance des CM pour la 

lecture dès les premières années de scolarisation (Cohen-Mimran et al., 2023 ; Colé et al., 

2018). Plus récemment, de nouvelles nuances ont été mises en évidence, notamment quant 

à l’usage différencié des CM par les forts et faibles lecteurs/scripteurs (Sandra et al., 2024), 

dans des contextes linguistiques à orthographe transparente ou opaque (Ardanouy & 

Quémart, 2025). La relation entre CM et vocabulaire, qu’elle soit unidirectionnelle 

(D’Angelo et al., 2017) ou bidirectionnelle (Saidane et al., 2020), a été examinée auprès de 

populations monolingues ou bilingues (Fejzo, 2021 ; Michaly & Prior, 2024). 

L’avancement des connaissances durant cette phase a conduit à l’élaboration de modèles 

théoriques intégrant le rôle des CM dans la lecture de mots (Levesque et al., 2021) ou la 

compréhension de textes (Levesque et al., 2017). 
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Les recherches sur les interventions morphologiques ont également apporté des précisions 

quant à la durabilité de leurs effets (Casalis et al., 2018), au contenu ciblé (Ardanouy et al., 

2024) et aux approches pédagogiques — explicites ou implicites — les plus prometteuses 

(Burton et al., 2021). Une récente méta-analyse (Colenbrander et al., 2024) examine les 

effets observés en fonction de divers critères : type d’intervention (morphologique vs 

habituelle vs alternative), approche (isolée vs intégrée), population d’élèves (au 

développement typique vs avec difficultés d’apprentissage) et statut de l’expérimentateur 

(assistant de recherche vs enseignant). Bien que plus rares, certaines études impliquant 

directement des personnes enseignantes (Meaux et al., 2020 ; Fejzo et al., 2025 ; Casalis et 

al., 2018) confirment non seulement l’efficacité de ces interventions (sur l’orthographe ou 

le vocabulaire), mais proposent aussi des pistes concrètes pour soutenir l’intégration de 

l’enseignement morphologique à grande échelle (p. ex. soutenir la formation des 

enseignantes et enseignants). Il reste toutefois à souligner que, malgré les recommandations 

répétées de personnes chercheuses influentes (Berninger et al., 2010 ; Carlisle, 2010), 

l’enseignement systématique et planifié des CM n’est pas encore implanté dans les classes 

(Castles et al., 2018). Afin de favoriser cette implantation, nous partageons la perspective 

de Castles et ses collègues (2018), selon lesquels le milieu scolaire a besoin de directives 

claires sur le plan didactique et pédagogique. 

 

S’inscrivant dans la continuité des travaux de la phase d’exploration détaillée, le présent 

numéro thématique, à visée résolument didactique, souhaite mettre en évidence l’état actuel 

des connaissances sur le rôle des CM dans le développement de la littératie en français et 

se veut facilitateur de l’implantation de l’enseignement des CM à grande échelle. Les 

articles de ce numéro offrent des éclairages précieux sur quatre axes : 

1. une meilleure compréhension des mécanismes sous-jacents à la contribution des 

CM ; 

2. des informations sur le développement des CM chez différentes populations ; 

3. une analyse des effets de l’enseignement des CM sur divers aspects de la littératie ;  

4. l’identification des défis liés à la création de dispositifs pédagogiques favorisant les 

CM.   

 

Les trois premiers articles, qui se concentrent sur les relations entre les CM et divers aspects 

de la littératie, s’inscrivent dans le premier axe. Le premier, écrit par Besse, Yaman et 

Akinci , examine la contribution des CM au développement de la littératie auprès d’une 

population bilingue encore peu étudiée en contexte français : des élèves dont la langue 
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maternelle (L1) est le turc, une langue à orthographe transparente et à morphologie riche 

et complexe. L’étude analyse à la fois les transferts interlangues et les contributions 

intralangues des CM développées en L1 dans la lecture de mots et la compréhension de 

textes en français (L2), langue reconnue pour son orthographe opaque. Les résultats 

indiquent que les CM acquises en turc contribuent à la lecture de mots en français, 

suggérant un transfert interlinguistique. Cependant, la compréhension de textes, qu’elle 

soit en français ou en turc, semble davantage dépendre de facteurs intralinguistiques, la 

contribution des CM différant selon la langue. Les autrices et l’auteur mettent en évidence 

les bénéfices pédagogiques d’un appui sur les CM développées en L1 pour soutenir la 

lecture de mots en L2, tout en soulignant que l’enseignement de la compréhension en 

français devrait cibler spécifiquement les morphèmes de cette langue.  

 

Le deuxième article, rédigé par Whissell-Turner, Fejzo et Gonnerman, porte sur la 

contribution des connaissances relatives aux racines savantes d’origine latine ou grecque 

au développement du vocabulaire disciplinaire chez des élèves du troisième cycle du 

primaire. Ces racines (p. ex. micro-scope, poly-èdre), bien que très présentes dans le 

vocabulaire scolaire et les textes disciplinaires, demeurent peu étudiées en contexte 

francophone. Les résultats présentés dans l’article révèlent une contribution unique des 

racines savantes à la performance en vocabulaire disciplinaire. L’utilisation d’un test 

dynamique sous forme d’entretien semi-dirigé, choix méthodologique à privilégier pour 

évaluer des connaissances en développement (Tsemeli & Stoumpou, 2021), a permis de 

documenter les stratégies morphologiques mobilisées par les élèves pour déduire le sens 

de mots inconnus. Les autrices concluent en soulignant l’importance d’un enseignement 

explicite des racines savantes compte tenu de leur rôle dans l’apprentissage du vocabulaire 

disciplinaire et du fait que les élèves ne connaissaient en moyenne que la moitié de racines 

savantes évaluées.  

 

Le troisième article, proposé par Quémart, Chaussoy et Lambert, évalue simultanément le 

rôle des CM dans le développement de trois dimensions du langage écrit, à savoir fluidité 

en lecture, orthographe et compréhension de l’écrit, ainsi que dans la réussite scolaire, un 

aspect inédit en contexte français. L’étude, menée auprès d’élèves du premier cycle du 

secondaire en France, met en lumière la contribution directe et indirecte des CM à ces 

compétences, et ce, après contrôle de variables prédictives, comme le vocabulaire et 

l’intelligence non verbale. Ces résultats prolongent ceux déjà obtenus au deuxième cycle 

du primaire, considéré comme un moment charnière dans le développement des CM et de 

leur rôle en littératie (Nagy et al., 2006). Les autrices et l’auteur insistent sur les bénéfices 

d’un enseignement des CM intégré à d’autres dimensions de la littératie (vocabulaire, 

orthographe, lecture) et soulignent la pertinence d’accorder aux CM une place centrale dans 
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l’enseignement, en tant que compétence métalinguistique clé pour structurer le lexique 

mental et favoriser l’expertise en langage écrit.  

 

Dans le quatrième article, sous le deuxième axe, Marec-Breton s’intéresse au 

développement des CM dérivationnelles chez une population encore très peu documentée : 

des jeunes présentant un trouble du développement intellectuel (TDI). Quinze jeunes avec 

TDI ont été comparés à quinze élèves de même niveau de lecture (cours préparatoire en 

France, première année du primaire au Québec) à l’aide d’épreuves orales de CM et de 

lecture d’items morphologiques. Les résultats révèlent des similitudes notables entre les 

deux groupes, suggérant que les jeunes avec TDI acquièrent eux aussi, de façon implicite, 

des CM dérivationnelles par exposition à la langue. Cette étude ouvre des perspectives 

prometteuses pour la mise en œuvre de pratiques pédagogiques adaptées, notamment par 

l’entraînement morphologique, afin de soutenir le développement de la littératie chez les 

élèves avec TDI. Ces conclusions s’inscrivent en continuité avec des travaux antérieurs 

ayant démontré l’efficacité d’interventions morphologiques auprès d’autres populations 

vulnérables (p. ex. Ardanouy et al., 2024 ; Elbro & Arnbak, 1996 ; voir aussi Rassel et 

Casalis dans le présent numéro). Enfin, l’autrice offre des pistes d’intervention concrètes 

et détaillées pour soutenir le développement de la lecture chez ces élèves.   

 

L’article cosigné par Rassel et Casalis, rapportant l’impact de l’intervention en CM sur la 

lecture des mots et le vocabulaire par rapport à l’enseignement direct du vocabulaire, 

s’inscrit dans le troisième axe. L’efficacité de l’intervention axée sur les CM auprès de 

populations vulnérables, telles que celles issues de milieux multiethniques et défavorisés, 

a bien été documentée en anglais (Kieffer & Box, 2013 ; Ramirez et al., 2014), mais 

seulement très récemment en français (Fejzo et al., 2025). L’étude menée par Rassel et 

Casalis auprès de 202 élèves francophones du primaire issus de milieux défavorisés 

s’inscrit dans cette foulée. Dans cette étude, les enseignantes ont été appelées à ajuster les 

activités morphologiques et à les expérimenter en classe. Les résultats obtenus soulignent 

la nécessité de la complémentarité des approches morphologiques et lexicales dans le 

développement de la lecture des mots et du vocabulaire ouvrant des perspectives 

didactiques novatrices pour intervenir auprès d’élèves en milieux défavorisés. La 

description détaillée des dispositifs mis en place est d’un apport didactique indéniable.  

  

Le dernier article, rédigé par Saidane, Fejzo et Chapleau, décrit la démarche de conception 

d’une intervention morphologique visant à améliorer le vocabulaire transdisciplinaire. Il 

s’inscrit dans le quatrième axe du numéro. Les bénéfices liés aux interventions axées sur 

les CM ont fait l’objet de nombreuses méta-analyses (Bowers et al., 2010 ; Carlisle, 2010 ; 

Colenbrander et al., 2024), mais peu d’informations ont été fournies sur les ingrédients 
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didactiques des dispositifs testés (Colenbrander et al., 2024), et encore moins sur le 

processus réflexif ayant guidé leur conception. L’article de Saidane et ses collègues 

contribue à combler ce vide scientifique. S’appuyant sur le modèle de recherche-

développement de Bergeron et al., (2021), il décrit le processus itératif au cours des cinq 

phases de cette démarche avec une attention particulière accordée à l’élaboration du 

contenu et à la définition des principes macrostructurants (p. ex. progression des 

connaissances implicites vers des connaissances explicites) et microstructurants (p. ex. 

suivre les phases de l’enseignement stratégique pour chaque activité) d’un tel dispositif. 

La description de ce processus réflexif permet de saisir le travail du didacticien derrière le 

dispositif qui, loin d’être une « simplification stérilisante des travaux de référence », est 

une « réélaboration inventive » (Garcia-Debanc, 1998, p. 152), articulant des 

connaissances issues de la psycholinguistique, de la linguistique, de la didactique et de la 

pédagogie. L’article offre ainsi la possibilité de reproduire la démarche de conception dans 

d’autres recherches en didactique du français ou pour l’enseignement du vocabulaire 

transdisciplinaire auprès de différents groupes d’âge.  

 

En somme, les six articles de ce numéro témoignent de la vitalité et de la richesse de la 

recherche sur les CM en contexte francophone. Ils éclairent davantage les liens entre CM 

et divers aspects de la littératie, tels que lecture de mots, vocabulaire, orthographe, 

compréhension de textes, et ce, auprès de populations variées : élèves au développement 

typique ou présentant un TDI, monolingues ou bilingues, de milieux socioéconomiques 

divers. Centrés principalement sur les lecteurs intermédiaires, ces travaux explorent des 

aspects encore peu étudiés en contexte francophone, tels que le vocabulaire 

transdisciplinaire, le vocabulaire disciplinaire, les racines latines et grecques, élèves 

présentant un TDI ou encore la réussite scolaire. Ensemble, ils repoussent les frontières de 

notre compréhension du rôle central des CM dans le développement de la littératie et 

offrent un éclairage didactique précieux pour soutenir la mise en place de leur 

enseignement systématique en classe.  
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Résumé : Cette étude explore la contribution intra- et interlinguistique de la 

conscience morphologique à la lecture de mots et à la compréhension de textes 

en français langue seconde chez des élèves bilingues turc-français. Trente 

élèves, scolarisés en 3e et en 4e année d’école élémentaire française, ont été 

évalués dans leurs deux langues : en turc, leur langue première, et en français 

avec des tâches de vocabulaire, de compréhension orale, de conscience 

morphologique, de lecture de mots et de compréhension de textes. Les résultats 

révèlent que la conscience morphologique en turc contribue à la fluidité de la 

lecture de mots en français, suggérant un transfert interlinguistique. En 

revanche, la compréhension en lecture dépend davantage de facteurs 

intralinguistiques, notamment du vocabulaire et, dans une moindre mesure et 

de façon seulement tendancielle, de la conscience morphologique en français. 

Ces résultats confirment l’intérêt de considérer à la fois les compétences dans 

les deux langues et les dynamiques de transfert dans l’apprentissage de la 

lecture chez des élèves bilingues. 

 

 

Mots-clés : conscience morphologique, lecture, bilinguisme, contribution intra et 

interlangue, transfert morphologique.  
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Introduction 

Il est aujourd’hui largement reconnu que la conscience morphologique (CM) contribue à 

la lecture de mots et à la compréhension en lecture (CL), notamment à l’école élémentaire, 

voire au-delà (Deacon et al., 2018). Les recherches, souvent menées auprès de lecteurs 

natifs et principalement en anglais, permettent de préciser les liens entre CM et lecture, 

conceptualisés dans un modèle théorique récent, le « Morphological Pathways 

Framework » (Levesque et al., 2021). Cependant, les connaissances dans ce domaine 

restent limitées à certaines langues, et les résultats doivent être validés auprès d’autres 

échantillons avant d’être appliqués à l’apprentissage de la lecture chez les bilingues. 

Étudier cet apprentissage bilingue permet en effet de mieux comprendre l’interaction entre 

les processus universels d’apprentissage de la lecture et les spécificités des systèmes écrits. 

Dans cette perspective, nous avons adopté une approche exploratoire et quasi-

expérimentale (sans attribution aléatoire des participant·es aux groupes) pour analyser les 

effets inter- et intralinguistiques (c’est-à-dire entre les langues et au sein d’une même 

langue) entre la CM et deux dimensions de la lecture : la lecture de mots et la CL. 

 

Conscience morphologique et apprentissage de la lecture 

Depuis plus de trois décennies, de nombreux travaux ont permis de dégager une position 

consensuelle sur le rôle crucial de la CM dans le développement de la lecture1, et ce, dans 

de nombreuses langues (Lee et al., 2023). Dès les premières étapes, l’apprenti-lecteur peut 

s’appuyer sur la structure morphologique des mots (c’est-à-dire les morphèmes, plus 

petites unités de sens, dont l’assemblage permet de construire les mots morphologiquement 

complexes) pour faciliter le décodage, résoudre les incohérences dans les correspondances 

graphèmes-phonèmes (par exemple « resalé » se prononce /ʁesale/ et non /ʁezale/, 

« illettré » \i.le.tʁe\ et non \ijetʁe\) et construire ou accéder à la représentation 

orthographique des mots (Duncan, 2018 ; Rastle, 2019). Cette « voie morphologique », 

selon Levesque et al. (2021), constitue une stratégie de décodage reposant sur la CM et 

l’identification de morphèmes au sein des mots, complexes ou non (fleur-iste ; bagu-ette). 

Un débat persistant porte sur la question de savoir si l’influence de la CM sur la lecture de 

mots concerne uniquement les mots morphologiquement complexes (Levesque & Deacon, 

2022) ou si elle s’étend à tous les mots, qu’ils soient complexes ou simples, comme le 

 
 
 
1 Il convient de rappeler, que les liens entre CM et lecture se rapportent également à la distinction et aux 

relations réciproques entre connaissances implicites et explicite de la morphologie (Nagy et al., 2014), ces 

deux niveaux de traitement pouvant soutenir l’activité de lecture (Levesque et al., 2021) et se développant, 

implicitement puis explicitement, en lien avec celle-ci (Gombert, 2003). 
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suggèrent les résultats de tests standardisés de lecture de mots à voix haute. Bien que cette 

dernière position soit récemment remise en question (Levesque & Deacon, 2022), la 

contribution de la CM aux habiletés générales de lecture de mots a été démontrée à 

plusieurs reprises (Deacon et al., 2018 ; Goodwin et al., 2013 ; Kirby et al., 2012). Elle 

s’expliquerait par la nature générale et intégrative de la morphologie : d’une part, la CM 

renforcerait les liens entre la phonologie, l’orthographe et le sens des mots (Kirby & 

Bowers, 2017 ; Rastle, 2019) et, d’autre part, elle représenterait une compétence 

métalinguistique globale et multidimensionnelle, englobant à la fois des connaissances 

formelles, sémantiques et syntaxiques sur le langage (Goodwin et al., 2021 ; Kuo & 

Anderson, 2006).  

 

Une autre voie, décrite par Levesque et al. (2021)2, relie directement la CM à la CL. En 

tant que compétence métalinguistique globale, intégrant la structure formelle, syntaxique 

et sémantique des unités lexicales, la CM fournit de nombreuses informations sur les mots 

mais aussi les liens pouvant exister entre eux. Ces informations (formelles, syntaxiques et 

sémantiques) participent à la construction et à l’intégration du sens de la phrase ou du texte, 

par exemple en levant certaines ambiguïtés, en facilitant la compréhension des référents et 

des évènements qui se succèdent, et en soutenant l’analyse syntaxique (par exemple, « le 

resserrement des prisonniers dans la salle exigüe, déjà entassés dans leur cellule, les a 

rendus nerveux »). Plusieurs études ont démontré que les performances à des tâches 

morphologiques expliquent une part de la variance en CL, après contrôle d’autres variables 

telles que le vocabulaire et la lecture de mots (Liu et al., 2024 ; Zhang et al., 2023).  

 

Ainsi, l’influence de la CM sur la lecture est multiple, favorisant des mécanismes liés soit 

au code/à la forme, soit au sens. Ces influences peuvent varier d’une langue à l’autre, 

notamment en fonction de l’opacité orthographique, c’est-à-dire le degré de 

correspondances régulières entre les graphèmes et les phonèmes (CGP) d’une langue : les 

liens entre la CM et la lecture de mots seraient d’autant plus forts dans les langues 

orthographiquement plus opaques ou peu régulières dans ses CGP (Desrochers et al., 2018 ; 

Lee et al., 2023 ; Manolitsis et al., 2019). En français, une langue relativement opaque sur 

le plan orthographique (par exemple, le mot « femme » se prononce [fam] et non [fəm] ; 

« resalé » se prononce /ʁesale/ et non /ʁezale), plusieurs études ont confirmé la contribution 

 
 
 
2 Une autre voie est décrite en lien avec les représentations lexicales par le Modèle MPF, nommé l’analyse 

morphologique. Cette dernière n’est pas décrite ici car elle ne sera pas étudiée dans la présente étude. 
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de la CM — notamment dérivationnelle3 — à la lecture de mots et à la CL, et ce, dès la 

3e année (Rassel et al., 2021). Le turc, en revanche, est une langue orthographiquement 

transparente (chaque graphème se prononce toujours de la même manière) et riche en 

structures morphologiques du fait de son caractère agglutinant (cf. infra). Ainsi, plusieurs 

études montrent que la CM y joue un rôle déterminant dans la CL mais aussi dans la lecture 

de mots (Akinci, 2008 ; Dodur, 2021 ; Durgunoğlu, 2003, 2017 ; Oğuz & Kırkıcı, 2023 ; 

Uğuz, 2018). Dodur (2021) rend compte en effet d’une contribution de la CM (production 

de mots fléchis et dérivés) à la compréhension de paragraphes chez des élèves de 4e et 

6e année, avec ou sans difficultés d’apprentissage, des résultats également observés chez 

des faibles compreneurs en 2e et 3e année par Kargin et al. (2023). Aux mêmes niveaux 

scolaires et à l’aide du paradigme d’amorçage masqué, Oğuz et Kırkıcı (2023) mettent en 

évidence une sensibilité aux suffixes, celle-ci étant d’autant plus importante que les 

compétences en lecture augmentent. Cela suggère une décomposition morphologique des 

mots complexes lors de la lecture, en dépit de la transparence orthographique du turc écrit. 

 

Conscience morphologique et apprentissage de la lecture chez les bilingues 

La notion de bilinguisme désigne un concept vaste qui recouvre une variété de situations 

sociolinguistiques distinctes, ce qui explique la diversité des travaux, des méthodologies et 

des résultats observés au cours des dernières décennies (Bialystok, 2007 ; Bratlie et al., 

2022). Ainsi, le bilinguisme est souvent catégorisé en fonction du mode et des aspects 

temporels de l’acquisition des langues (bilinguisme scolaire vs. naturel, simultané vs. 

consécutif, etc.) (Akinci, 2023 ; Besse et al., 2010). Toutefois, un élément clé pour 

comprendre le fonctionnement bilingue réside dans le degré de maîtrise ou de compétence 

des deux langues, comparativement à des élèves monolingues (Besse et al., 2010). Dans 

cette perspective, une orientation de recherche s’est concentrée sur les atouts et sur les 

difficultés rencontrées par les élèves bilingues dont la langue de scolarisation (souvent 

aussi celle de la société, généralement l’anglais dans les études) diffère de la langue 

familiale, habituellement qualifiée de langue minoritaire ou d’origine. Bien que les 

résultats soulignent des mécanismes similaires entre monolingues et bilingues dans une 

langue donnée (Jeon & Yamashita, 2014 ; Zhang et al., 2023), il reste difficile de conclure 

à un avantage ou un désavantage global et systématique en raison de nombreux facteurs 

modérateurs tels que l’âge, la nature des mesures, ou encore la distance entre les langues 

 
 
 
3 La morphologie dérivationnelle est un type de morphologie lexicale, à l’origine de la formation de 

nombreux mots, par l’ajout d’une affixe à un radical (exemple : fleur-iste). 
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L14 et L25 (Geva, 2006 ; Jeon & Yamashita, 2014). Il semble toutefois possible, dans le 

cadre de l’apprentissage de la lecture et de la CM chez les bilingues qui nous intéresse ici, 

de retenir plusieurs résultats majeurs. 

 

Les difficultés, en L2 mais également en L1, se concentrent principalement sur la sphère 

langagière et l’accès au sens. Elles touchent fréquemment le langage oral, notamment le 

vocabulaire, en production et en réception (Altman et al., 2018 ; Poulin-Dubois et al., 

2013), ou encore l’accès aux représentations lexicales, se traduisant par exemple par le 

phénomène du « mot au bout de la langue », ou encore une faible fluence lors de la 

récupération lexicale (Friesen et al., 2015). La compréhension du langage oral, ainsi que 

l’acquisition de la lecture, notamment la CL, en seraient impactées (Bratlie et al., 2022 ; 

Melby-Lervåg et al., 2014). Ces difficultés peuvent être liées à un manque d’exposition à 

la langue cible, le degré d’exposition expliquant en outre certaines variations intergroupes 

et interindividuelles (Altman et al., 2018 ; Zhang et al., 2023). 

 

Néanmoins, les atouts potentiels des bilingues résideraient dans leurs compétences 

métalinguistiques. L’exposition à deux systèmes linguistiques amènerait implicitement les 

apprenants à effectuer des comparaisons et à devenir plus sensibles à la structure de chaque 

langue (Kuo et al., 2012)6. Cette comparaison et cette sensibilité accrue bénéficieraient au 

développement de compétences portant essentiellement sur le code/la forme, comme la 

conscience phonologique (Bratlie et al., 2022). Cet avantage métalinguistique fait, en 

revanche, l’objet de résultats plus inconsistants en ce qui concerne la CM, laquelle 

dépendrait de plusieurs facteurs (Michaly & Prior, 2024), liés à la multidimensionnalité de 

la CM. Cette dernière concerne en effet une compétence liée à la fois au code/ à la forme 

(en raison de l’implication des aspects orthographiques et phonologiques de la 

morphologie) et au sens (à travers les aspects sémantiques et syntaxiques de la 

morphologie) bien qu’elle remplisse également une fonction grammaticale. 

 

Ajoutons enfin, que pour certains auteurs, un équilibre compensatoire pourrait exister entre 

des aspects déficitaires et d’autres plus préservés. Par exemple, les habiletés de lecture de 

mots des bilingues, relativement bien préservées, permettraient de compenser des habiletés 

 
 
 
4 Langue seconde 

5 Langue première 

6 D’autres hypothèses explicatives du développement métalinguistique des bilingues ont été proposées tel 

qu’un développement accru du contrôle exécutif (Barac et al., 2014 ; Bialystok & Friesen, 2012) quoique 

fortement débattue (Duñabeitia et al., 2014) ou encore des mécanismes de transfert inter-linguistique 

facilitateur (Koda, 2008) dont il sera question plus loin.  
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de compréhension, faibles à l’oral (Bratlie et al., 2022). Dans leur méta-analyse, ces 

derniers auteurs montrent également des performances en CM plus faibles chez les élèves 

issus de minorités linguistiques que chez les natifs. Malgré ce désavantage, Bratlie et al. 

(2022) considèrent la CM comme un domaine particulièrement prometteur pour ces élèves. 

Étant donné que le déficit des bilingues touche principalement le vocabulaire, et que leur 

réussite en lecture est fortement liée à la maîtrise de celui-ci (Jeon & Yamashita, 2014 ; 

Zhang et al., 2023), la CM, favorisant la compréhension des mots, même inconnus, pourrait 

ainsi constituer un levier pour compenser les difficultés en vocabulaire et le déficit en 

lecture (Bratlie et al., 2022 ; Kieffer & Box, 2013 ; Kieffer et al., 2013). Dans cette 

perspective, des recherches menées auprès d’apprenants turcophones apprenant l’anglais 

langue étrangère, la CM — en particulier dérivationnelle — contribuerait au 

développement de la lecture, notamment la compréhension (Akbulut, 2019). Akbulut 

(2019) observe en effet, auprès de jeunes adultes turcophones apprenant l’anglais, une 

amélioration de la CL (lecture de passages avec questions à choix multiples) à la suite d’un 

entraînement de 22 semaines portant sur plusieurs unités morphémiques et visant à 

identifier la structure, le sens et la syntaxe de mots complexes. Ces résultats renforcent 

ceux d’autres travaux sur l’apprentissage en L2 qui ont également montré que 

l’enseignement explicite de la morphologie avait des effets positifs sur la lecture, 

renforçant ainsi l’idée que la CM joue un rôle fondamental, y compris en L2 (cf. méta-

analyse de Goodwin & Ahn, 2013). 

 

Ce champ de recherche, essentiellement centré sur l’une des langues des bilingues et donc 

sur les relations entre habiletés métalinguistiques, langagières, et de lecture (ou leurs 

prédicteurs) au sein d’une même langue (c’est-à-dire intralangue), suppose que 

l’apprentissage de la lecture repose sur les mêmes facteurs et prédicteurs chez les bilingues 

et les monolingues. Cependant, cette approche néglige le fait que, chez les bilingues, les 

compétences développées dans une langue influencent leur développement dans l’autre, 

via des relations interlangues et des processus de transfert inter-linguistique. Ainsi, les 

relations intra- et interlangues sont rarement étudiées simultanément. Or, ces deux 

dimensions sont essentielles pour comprendre comment s’effectuent, dans le système 

cognitif des bilingues, les traitements langagiers permettant de passer d’une langue à 

l’autre. Intégrer les compétences dans les deux langues et leurs interactions apparaît donc 

indispensable pour mieux saisir l’articulation entre processus universels et spécifiques dans 

l’apprentissage de la lecture. 
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Relations interlangues et transfert translinguistique de la conscience morphologique  

Les compétences métalinguistiques et la maîtrise de la lecture dans une langue 

(généralement la langue acquise précocement, i.e. la L17) peuvent influencer l’acquisition 

de la lecture dans l’autre (généralement la langue apprise consécutivement, i.e. la L2). Ce 

phénomène, désigné sous le terme de transfert interlinguistique (Chung et al., 2019 ; Ke et 

al., 2021, 2023) a été étudié dans plusieurs modèles théoriques reconnus, soulignant 

l’aspect positif du transfert et cherchant à identifier la nature des compétences transférables 

ainsi que les facteurs influençant ce transfert (Chung et al. 2019 ; Cummins, 1991 ; Geva 

& Siegel, 2000 ; Koda, 2008)  

 

Parmi ces modélisations, « le transfert facilitateur » de Koda (2008) suggère que ce 

phénomène dépasse les invariants de la lecture pour intégrer les variations 

interlinguistiques influençant les expériences d’apprentissage de la lecture. Koda (2008) 

considère le transfert des compétences métalinguistiques comme le résultat d’une 

interaction complexe et continue entre les compétences en littératie en L1, souvent bien 

établies et automatisées, et l’exposition régulière à la L2, en particulier à l’écrit. Dans cette 

vision évolutive et interactive, les compétences métalinguistiques transférées de la L1 à la 

L2 s’adaptent progressivement aux spécificités linguistiques et formelles de la L2, celles 

en L1, de plus en plus sophistiquées, jouant un rôle indirect, mais crucial, dans 

l’apprentissage de la L2 (Ke et al., 2023 ; Koda et al., 2014). 

 

Dans la continuité du modèle de Koda (2008) et plus récemment, Chung et al. (2019) ont 

identifié, dans leur modélisation du « transfert interactif », trois facteurs cruciaux pour 

comprendre le transfert, notamment celui de la CM, qui peuvent interagir : 

 

1. La maîtrise des L1 et L2 : le transfert pourrait s’opérer de la langue la mieux 

maîtrisée vers la langue la moins maîtrisée, généralement de la L1 vers la L2. 

Cependant, cette dynamique peut être particulièrement complexe pour les 

apprenants issus de minorités linguistiques, chez lesquels une plus grande 

expérience de la L2 peut parfois conduire à une meilleure maîtrise de la L2 que de 

 
 
 
7 Dans la mesure où l’apprentissage de la lecture a déjà été réalisé en L1, ce qui n’est pas le cas des bilingues 

dont la L1 est uniquement orale. 
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la L1 (Zhang et al., 2025). La question de la dominance linguistique doit ainsi être 

prise en compte. 

2. La distance entre L1 et L2 : le transfert est facilité lorsque les deux langues 

partagent des caractéristiques similaires. Concernant la CM, cela va d’un transfert 

direct (ou une facilitation accrue) lorsque les deux langues partagent des 

morphèmes identiques, des principes similaires de combinaison de morphèmes et 

des formes orthographiques similaires des mots complexes (Ramirez et al., 2013 ; 

Zhang et al., 2025)8, à un transfert indirect, plus modeste, lorsque les langues ne 

partagent que le même principe de construction morphologique (Ke & Xiao, 2015 ; 

Zhang et al., 2016). Pour illustrer ce transfert indirect, Ke et Xiao (2015) montrent 

que l’influence de la CM en anglais sur la compréhension des mots inconnus en 

chinois passe par la CM en chinois. Des résultats similaires ont été rapportés par 

Zhang et al. (2016) entre l’anglais et le malais. 

3. La complexité linguistique : selon certaines études quantitatives, le transfert de la 

CM pourrait se produire de la langue à la structure morphologique la plus complexe 

vers celle à la structure la plus simple (Ramirez et al., 2010 ; 2013 ; Saiegh-Haddad 

& Geva, 2008). Ramirez et al. (2010) observent en effet chez des bilingues 

espagnol-anglais, un transfert de la CM en espagnol (langue morphologiquement 

plus complexe que l’anglais) vers la lecture en anglais, mais pas l’inverse. 

Cependant, la notion de complexité morphologique doit être précisée, car elle 

englobe des concepts difficiles à différencier, tels que la saillance, la transparence, 

la régularité, la richesse ou la productivité des caractéristiques morphologiques des 

langues (Besse et al., 2019 ; Zhang et al., 2025). 

 

 
 
 
8 Cette question de la distance entre les langues a également pu être traitée par l’usage expérimental de mots 

complexes cognates ou semi-cognates vs. non cognates, ce qui fait l’objet d’une large littérature (ex : 

Comesaña et al., 2018 ; Duñabeitia et al., 2013 ; Kuo et al., 2015). 
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Bien que la recension de Chung et al. (2019) offre une vision pertinente du transfert de la 

CM et des facteurs qui l’influencent, peu d’études ont examiné ce mécanisme chez les 

élèves apprenant le français dans un contexte où la langue familiale diffère de la langue 

scolaire, en se concentrant sur la morphologie dérivationnelle, qui joue pourtant un rôle 

crucial dans la lecture du français (Besse et al., 2019 ; Lam & Chen, 2018 ; Lam et al., 

2020 ; Sohail et al., 2025). Bien que l’étude de Besse et al. (2019) ne porte pas sur des 

élèves scolarisés en France, elle explore la situation d’élèves dont la L1, l’arabe, est 

morphologiquement riche et complexe, quoique formellement et structurellement très 

éloignée du français, leur L2 enseignée à l’école. Les résultats obtenus en 1e, en 2e et en 

3e année d’apprentissage du français L2 montrent que la contribution de la CM en L1 aux 

compétences en L2 ne devient significative qu’à partir de certains stades de l’apprentissage 

(2e ou 3e année). Ce constat n’est pas sans rappeler l’augmentation de l’influence de la CM 

sur la lecture observée chez les apprenants natifs après deux à trois ans d’apprentissage 

(Kirby et al., 2012). Besse et al. (2019) en concluent que le transfert morpho-dérivationnel 

de la L1 vers la L2 entre des langues orthographiquement et morphologiquement éloignées, 

mais dont la L1 est particulièrement riche en termes de mots complexes, est ainsi présent, 

mais relativement limité. Il apparaît donc nécessaire de mener d’autres recherches sur le 

transfert morphologique entre des langues morphologiquement riches et complexes, mais 

dont les règles orthographiques sont éloignées. Ces recherchent devraient également 

distinguer, dans les mécanismes de lecture, ce qui relève de la lecture de mots et ce qui 

relève de la compréhension, afin de compléter ces premiers résultats encore isolés. 

 

Relation intra et interlangue chez les bilingues 

Si le bilinguisme a fait l’objet de nombreux travaux, la question des atouts/difficultés du 

bilinguisme -ou des prédicteurs intralangues de la lecture en L2- et celle du transfert L1/L2 

sont rarement abordées de manière conjointe. La méta-analyse de Ke et al. (2021) offre 

toutefois une vue d’ensemble de la lecture en L2 prenant en compte à la fois les relations 

intra- et interlangues. Elle révèle des corrélations intralangues modérées et significatives 

entre la CM et les compétences en lecture (lecture de mots et compréhension) en L2. Elle 

met également en évidence des corrélations interlangues significatives, bien que plus 

faibles indiquant un transfert. Ces liens interlangues concernent a) la CM entre langues 1 

et 2, et b) la CM en langue 1 et la lecture en langue 2 (lecture de mots et compréhension). 

Les systèmes d’écriture n’apparaissent pas comme un modérateur significatif de ces liens 

interlangues, tandis que les relations intralangues entre CM et CL en L2 sont plus marquées 

en 3e et 5e années que dans les années inférieures. 
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À la charnière des travaux comparant bilingues et monolingues et de ceux portant sur les 

influences interlangues, l’étude de Wu et Juffs (2021) s’avère particulièrement pertinente 

pour notre recherche sur l’influence de la langue turque. L’objectif des auteurs était de 

comparer l’impact de différents types de morphologie des L1 (le turc et le chinois) sur la 

conscience morpho-dérivationnelle d’adultes apprenants l’anglais L2 de niveau avancé. 

Pour cela, ils se sont intéressés à la particularité du turc, une langue morphologiquement 

riche et complexe, dite agglutinante, comportant de nombreux mots dérivés (cf. infra). 

Leurs résultats mettent en évidence l’effet de la complexité morphologique du turc (L1) 

sur la CM en anglais (L2) : les locuteurs turcs obtiennent de meilleures performances aux 

épreuves de CM en anglais (production de mots dérivés, choix d’affixes et jugement de 

relation mesurant les connaissances syntaxiques et relationnelles de la morphologie 

dérivationnelle) comparativement aux locuteurs chinois et natifs anglais. À notre 

connaissance, aucune étude n’a encore exploré l’effet des spécificités morphologiques du 

turc (L1) sur les liens intra- et interlangues entre la CM et la lecture en français (L2) chez 

des élèves de primaire en apprentissage de l’écrit. 

 

Bilinguisme turc-français et caractéristiques des langues turque et française 

Il existe une importante population turcophone en France (environ 700 000 en 2020 ; 

Akinci, 2020), en grande partie due à une vague d’immigration importante en provenance 

de la Turquie durant les années 70, et permettant de qualifier les enfants fréquentant 

aujourd’hui les établissements scolaires français comme très majoritairement de 

3e génération. Dans cette communauté, le taux de maintien de la langue et de la culture 

d’origine y est plus fort que dans d’autres communautés immigrées de France (Akinci & 

Yağmur, 2011). Le turc demeure la langue dominante dans le milieu familial et constitue 

encore aujourd’hui, pour les enfants, la langue première et privilégiée jusqu’au début de 

leur scolarisation, âge auquel l’exposition au français augmente drastiquement (Akinci, 

2016). Dès lors, se pose la question, en lien avec le premier facteur clé de Chung et al. 

(2019) précédemment cité, de la langue dominante des élèves après plusieurs années de 

scolarisation et d’exposition à la langue française écrite. 

 

Le turc et le français sont deux langues alphabétiques présentant des caractéristiques 

orthographiques et morphologiques distinctes. Si toutes deux ont une structure riche et 

concaténative, à dominance flexionnelle, le turc se distingue par une morphologie 

agglutinante, tandis que le français repose sur une morphologie mixte, à la fois synthétique 

et analytique (Riegel et al., 2009), faisant du turc une langue morphologiquement plus 

complexe que le français. En turc, l’ajout successif de morphèmes crée des mots 

complexes, chaque morphème représentant une unité de sens (Özçelik, 2019). Par exemple, 
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le mot görüşmelerimden signifiant « de mes entretiens », combine les morphèmes görüş- 

(entretien, forme dérivée du verbe görmek « voir »), -me (suffixe dérivationnel qui 

transforme un verbe en un nom désignant l’action), -ler (suffixe pluriel), -im (suffixe 

possessif 1ère p.s.), -den (suffixe ablatif) ; le mot sessizlik signifie « silence », et combine 

les morphèmes ses- (bruit), -siz (suffixe privatif), -lik (suffixe des noms abstraits) ; ou 

encore le mot güzelleşmek signifiant « s’embellir », est composé des morphèmes güzel- 

(beau), -leş (suffixe indiquant devenir), -mek (suffixe pour former un verbe) (Csató & 

Nathan, 2025). En français, la création lexicale privilégie la dérivation, c’est-à-dire l’ajout 

d’un ou de quelques affixes à un radical (exemple : re-googl-is-ation), un processus 

productif mais souvent opaque, notamment au niveau orthographique. Par exemple, le 

dérivé « soigneux » issu de « soin » traduit une supplétion du radical à l’origine d’une 

opacité orthographique consécutive à la modification de la base (Colé & Fayol, 2000 ; 

Huot, 2005). Les caractéristiques de ces deux langues permettent ainsi, au vu des deux 

derniers facteurs clés de Chung et al. (2019) précédemment cités, de qualifier les systèmes 

en présence comme des L1 et L2 éloignées mais dont la morphologie dérivationnelle est 

productive avec une L1 morphologiquement plus riche et complexe que la L2. Bien que la 

contribution de la CM ait été mise en évidence en français et en turc langue maternelle sur 

ces deux dimensions de la lecture (Dodur, 2021 ; Kargin et al., 2023 ; Oğuz & Kırkıcı, 

2023 ; Rassel et al., 2021), il convient d’approfondir, en français L2 cette fois et en tenant 

compte de l’influence de la langue turque-L1 (Besse et al., 2019 ; Chung et al., 2019), une 

langue morphologiquement plus complexe et plus riche que le français (Wu & Juffs, 2021), 

comment le rôle de la CM (intra et interlangue ; Ke et al., 2021) s’exerce sur chacune de 

ces dimensions. 

 

Objectifs de l’étude 

Notre recherche vise à décrire la contribution intra- et interlinguistique de la CM à la lecture 

(lecture de mots et CL) chez des enfants bilingues turc-français scolarisés en France, en 

cours élémentaire 2e année9 et cours moyen 1e année10 soit en 3e ou 4e année d’école 

élémentaire. Nous avons cherché, d’une part, à identifier comment leur CM en français 

(L2) contribue à leurs compétences en lecture en français (prédicteur intralangue). D’autre 

part, nous cherchons à déterminer comment leur CM en turc (L1) contribue à leurs 

 
 
 
9 CE2 
10 CM1 
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compétences en lecture en français (L2 ; prédicteur interlangue preuve d’un transfert 

interlinguistique). 

 

Nous nous attendons à observer des contributions intra- et interlangues sur deux 

dimensions souvent distinguées de la lecture (lecture de mots et CL) puisque la méta-

analyse de Ke et al. (2021) soulignent leur coexistence, quels que soient les systèmes 

d’écriture et ce, même chez des apprenants enfants. Toutefois, nous n’excluons pas que des 

différences quant à ces contributions apparaissent entre les analyses portant sur les mesures 

de lecture basées sur le code/la forme (lecture de mots) et celles basées sur le sens (CL). 

En effet, si l’on tient compte des résultats récents d’études interlangues comparant langues 

opaques et langues transparentes (Desrochers et al., 2018 ; Lee et al., 2023 ; Manolitsis et 

al., 2019), il se pourrait qu’en français L2, une langue relativement opaque, l’intervention 

de la CM (intra ou interlangue) soit particulièrement importante pour décoder, donc pour 

la lecture de mots. 

 

Des analyses de régression avec inversion de l’ordre des mesures en turc et en français ont 

été choisies pour départager les effets intra et interlangue sur la lecture en français et ainsi 

obtenir la contribution spécifique des variables ciblées, après contrôle des habiletés 

mesurées dans l’autre langue, ce qui, à notre connaissance, est rarement effectué. 

 

Cette étude, du fait de la rareté des questions posées auprès de jeunes bilingues turc-

français, revêt un caractère exploratoire. Pour cette raison, il convient de déterminer, en 

amont, la nature du bilinguisme turc-français de l’échantillon, évaluée par le biais d’un 

questionnaire auto-rapporté et de performances langagières. D’autre part, les outils de 

mesures, créés spécifiquement pour cette étude en turc et en français de façon à respecter 

à la fois les spécificités des langues et la comparabilité des épreuves, pourront être 

maintenus malgré des indices de consistance interne faibles, ce qui en limite la portée et 

implique davantage de précautions dans l’interprétation de leurs résultats. 

 

Méthode 

Personnes participantes 

L’échantillon comprend 30 élèves (18 filles/12 garçons) âgés de huit à 10 ans (âge moyen : 

9,25 ans ; écart-type : 7 mois) scolarisés en 3e (N = 17) et en 4e année (N = 13) 

correspondant au CE2 et CM1 en France. Ces participant·es ont été recruté·es dans cinq 

écoles élémentaires, avec l’accord des parents et des élèves. Tou·tes sont de langue 

maternelle turque et bénéficient d’un enseignement scolaire supplémentaire du turc, 
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notamment de l’écrit (dispositif Enseignements Internationaux de Langues Étrangères) une 

heure trente par semaine11. 

 

Matériel 

Différentes épreuves et tests en français et en turc ont été administrés. Ceux en turc ont été 

traduits ou adaptés du français par des assistantes de recherche locutrices du turc et revus 

par un professeur de langue turque. 

 

Connaissance du vocabulaire réceptif : Deux adaptations de l’échelle de vocabulaire en 

images Peabody (EVIP) en versions française (Dunn et al., 1993) et turque a été utilisée 

pour permettre une passation collective et rapide. L’enfant doit entourer l’image (parmi 

quatre) correspondant au mot oralisé. L’épreuve comporte dans chaque langue 40 items 

(issus de la forme B du test original pour l’épreuve en français et de la forme A pour le test 

en turc), choisis en fonction de l’âge de l’échantillon souhaité au départ, soit entre neuf et 

11 ans. Pour chaque bonne réponse, un point est accordé, le score maximum étant de 40 

points par langue. Le coefficient de cohérence interne est satisfaisant en turc (α = ,81) et 

acceptable en français (α = ,79). 

 

Compréhension sémantico-syntaxique orale : Une épreuve adaptée en français et en turc 

du test « Whatdunit » (Montgomery et al., 2016) a été utilisée, la moitié des phrases du test 

original ayant été utilisée pour le test en français et l’autre moitié pour le test en turc. Ce 

test a, entre autres, l’intérêt de se focaliser sur la dimension syntaxique des combinaisons 

de mots en phrase en la distinguant de façon optimale de la connaissance des mots 

spécifiques (Montgomery et al., 2017), évaluée par ailleurs ici à l’aide du vocabulaire. Il 

permet également de capturer finement les différences individuelles grâce à l’emploi de 

phrases avec des structures complexes. Une phrase est énoncée oralement et l’enfant doit 

entourer l’image (parmi trois) correspondant à l’objet qui fait l’action de la phrase 

(exemple : le bol que la botte a touché près du carré était joli). L’épreuve comporte 12 items 

dans chaque langue, un point étant attribué par bonne réponse, le score maximal est de 12. 

Le coefficient de cohérence est faible (α = ,50) pour l’épreuve en turque, mais acceptable 

(α = ,72) pour celle en français.  

 

 
 
 
11 Les Enseignement des Langues et Cultures d’Origine (ELCO) se transforment en Enseignements 

Internationaux de Langues Étrangères (EILE) dès 2016 avec un remplacement progressif et l’installation 

définitive à la rentrée de l’année scolaire 2020-2021 (Sönmez et al., 2025). 
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Conscience morphologique : Production de mots dérivés (CM-PMD) : La CM 

dérivationnelle a été évaluée oralement par une tâche de production de mots dérivés à partir 

d’une base en turc comme en français. Cette épreuve évalue les connaissances 

dérivationnelles (ou l’application du processus de dérivation en contexte de phrase ; e.g. 

« comment appelle-t-on celui qui vend du fromage ? », réponse attendue « fromager ») 

englobées dans les connaissances de la structure morphologique des mots (Carlisle, 2000). 

Elle se compose, dans chaque langue, de 18 items cotés un point par réponse correcte (total 

de 18). Celle en turc cible six suffixes, généralement fréquents : 1) -mak, -mek, [mak], 

[mek] pour former l’infinitif des verbes ; 2) -kan, -ken, [kan], [ken] suffixe du gérondif 

exprimant une action en cours dans laquelle une autre action prend place (on le fait 

correspondre très souvent au « pendant que » français) ; 3) -ci, -cı, -cü,-cu, [d͡ʒi], [d͡ʒɯ], 

[d͡ʒy], [d͡ʒu] indiquant un métier, 4) -cik, [d͡ʒik] marqueur du diminutif ; 5) siz, -sız, -süz, -

suz, [siz], [sɯz], [syz], [suz] signifiant l’absence de ; 6) -lik, -lık, -lük, -luk, [lik], [lɯk], 

[lyk], [luk] indiquant un contenant. Le coefficient de cohérence est satisfaisant (α = .83). 

L’épreuve en français cible les six suffixes suivants : -ier/-er, -ette, -erie, (pour former des 

noms de profession, diminutifs et noms de lieu sur une base nominale), -eur, -age et -ure 

(pour former des noms d’agent, d’actions et de résultats d’une action sur une base verbale). 

La fréquence des suffixes et des mots a été contrôlée à l’aide des bases de données lexicales 

Manulex ( Lété et al., 2004) et MorphoLex-FR (Mailhot et al., 2020). Le coefficient de 

cohérence est satisfaisant (α = ,81). 

 

Compréhension en lecture de textes (CL) : trois courts textes adaptés du Gates-MacGinitie 

Reading test (MacGinitie et al., 2000) par langue ont été utilisés afin d’évaluer la 

compréhension de l’écrit. L’enfant doit lire le texte silencieusement, puis répondre à quatre 

questions à choix multiples dont un (parmi quatre) correspond à la bonne réponse, celle-ci 

impliquant une réponse littérale (66 %) ou inférentielle (44 %). Un point est accordé par 

bonne réponse, le score maximal étant de 12 par langue. Les coefficients de cohérence en 

turc et en français se rapprochent d’une valeur acceptable (α = ,65 et α = ,64 

respectivement).  

 

Lecture de mots en français : l’Alouette (Lefavrais, 2005) est un test standardisé de lecture 

de mots à partir d’un texte sans signification que l’enfant doit lire à voix haute en maximum 

trois minutes. Des indices de précision (MC) et de vitesse (CTL) ont été calculés selon les 

normes du test (MC = Nombre de mots correctement lus/Nombre de mots lus x 100 ; CTL 

= Nombre de mots correctement lus x 180/temps de lecture). L’indice de précision rendant 

compte de scores plafonds ne respectant pas une distribution normale, seul l’indice de 

vitesse, correspondant à un indice de fluidité (calculé par un rapport exactitude/vitesse) en 

français a été conservé et nommé par la suite score de lecture-fluidité. 
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Procédure 

Les passations, réalisées par deux expérimentatrices bilingues locutrices du turc et du 

français, ont eu lieu de février à avril, et ont nécessité deux sessions, une collective et une 

individuelle. La première session, collective et d’environ 1h20, a permis d’administrer les 

tâches suivantes : compréhension de l’écrit en turc puis en français, compréhension orale 

en turc puis en français, vocabulaire en turc puis en français. Les sessions individuelles, de 

25 minutes, ont permis l’administration des tâches suivantes : production de mots dérivés 

en turc, Alouette et production de mots dérivés en français. Durant cette session, un 

questionnaire constitué de 8 questions a été proposé oralement pour recueillir, à l’aide 

d’une échelle de Lickert en 4 points, leur usage du turc et du français au sein de la famille 

(avec le père, la mère, les frères et sœurs), en dehors de la famille (avec les amis, dans la 

rue et à l’école) et dans leur activité via certains médias (livres, vidéos). 

 

Résultats 

Les analyses statistiques inférentielles ont été menées avec le logiciel jamovi (The jamovi 

project, 2021) et s’organisent de la façon suivante :  

• détermination de la nature du bilinguisme turc-français de l’échantillon : pour 

déterminer le plus précisément possible le type de bilinguisme et le niveau de 

maîtrise dans les deux langues, nous avons mené des tests t de Student pour 

échantillons appariés comparant l’usage au sein de la famille et de l’environnement 

extrascolaire du turc et du français, ainsi que sur les scores obtenus aux tâches 

comparables en français et en turc. 

• analyses des liens intra et interlangues en CM, lecture-fluidité et CL : pour 

déterminer la contribution intra et interlangue de la CM à la lecture-fluidité et à la 

CL en français, des analyses de corrélation puis de régression hiérarchique ont été 

réalisées en retenant les variables pertinentes (c’est-à-dire significativement 

corrélées à la fluidité en lecture et/ou à la CL, dont des variables contrôle tels que 

le vocabulaire ou la compréhension orale) dans l’une et/ou l’autre langue. Deux 

analyses de régressions ont été réalisée, d’une part sur la lecture-fluidité, d’autre 

part sur la compréhension en lecture en français. 
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Détermination de la nature du bilinguisme turc-français de l’échantillon 

Les résultats au questionnaire (Tableau 1) mettent en évidence qu’au sein de la famille, les 

élèves utilisent en moyenne autant le turc que le français, mais avec des disparités selon 

les membres de la famille avec lesquels ils échangent : ils parlent davantage le turc que le 

français avec leurs parents, de façon significative avec le père (p < ,001), mais non 

significative avec la mère (p = ,27). En revanche, ils parlent souvent le français avec leurs 

frères et sœurs et plus rarement le turc, et cela de façon significative (p < ,001). Au niveau 

de leurs échanges extrafamiliaux, la langue la plus parlée par les élèves est le français : les 

élèves de l’échantillon parlent souvent, voire toujours en français, mais rarement en turc 

avec leurs amis, dans la rue ou encore à l’école (ps < ,001). La langue des médias (livres, 

vidéos) utilisée est aussi souvent le français et plus rarement le turc (p < ,001). Ainsi, 

globalement, le français est significativement plus employé par ces élèves que le turc. 

  

Tableau 1. 

 

Usage du turc et du français (moyenne et écart-type) des élèves de l’échantillon tel que 

recueilli par questionnaire et tests-t 

 Turc Français Test t 

Usage des langues au sein de la 

famille (père, mère, fratrie) 
2 (0,66) 1,769 (0,887) 0,872 

Usage extrafamilial des langues 

(amis, rue, école) 
0,838 (0,665) 2,724 (0,481) -9,835*** 

Usage des langues dans les médias 

(livres, vidéos) 
1,414 (0,856) 2,259 (0,592) -4,717*** 

Usage global des langues 1,43 (0,608) 2,238 (0,538) -4,07*** 

Les scores moyens sur 3 sont issus d’une échelle de Likert en 4 points (0 = jamais, 1 = rarement, 2= souvent 

et 3= toujours) 

 

 

Le Tableau 2 présente les résultats obtenus aux différentes tâches linguistiques similaires 

entre le turc et le français. 
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Tableau 2. 

 

Moyennes (et écart-types) et % de bonnes réponses obtenus aux tâches, en turc et français, 

de vocabulaire, de compréhension orale, de production de mot dérivés et de CL et tests-t. 

 Turc Français Test t 

Vocabulaire /40 
23,77 (6,68) 25,90 (6,49) -1,34ꝉ 

59,43 % 64,75 %  

Compréhension orale /12 
7,10 (2,23) 8,43 (2,53) -2,89** 

59,17 % 70,25 %  

Conscience morphologique (CM-PMD/18) 
8,60 (4,48) 10,53 (3,97) -1,89* 

47,78 % 58,50 %  

CL de textes /12 
6,27 (2,94) 7,60 (2,70) -2,11* 

52,25 % 63,33 %  
ꝉ p = ,096 

 

Les résultats aux tâches orales de vocabulaire, de compréhension orale, et de conscience 

morphologique (CM-PMD) mettent en évidence une supériorité des performances en 

français par rapport au turc en particulier pour la compréhension orale et la production de 

mots dérivés. Cette supériorité n’est en revanche que tendancielle pour le vocabulaire (p < 

,10). Les performances sont en effet moyennes en turc pour l’ensemble de ces tâches et 

plus élevées quoi que parfois modérées en français. Pour la CL, on retrouve une différence 

significative en faveur du français avec des scores moyens en turc et modérés en français.  

Aucun test de lecture de mots en turc n’ayant été proposé, aucune comparaison n’a été 

possible sur la variable lecture-fluidité. Les scores de lecture-fluidité en français montrent 

que l’efficience est normalement distribuée, et dans la moyenne de leur âge et de leur classe 

(score brut moyen = 203 ; écart-type = 68,8 ; score moyen CE2 = 178 ; écart-type = 61,8 ; 

score moyen CM1 = 236 ; écart-type = 65,2). 

 

Ces résultats suggèrent que le bilinguisme de notre échantillon correspond bien au 

bilinguisme des élèves d’origine immigrée, nés et vivant en France et y effectuant leur 

scolarité. Au sein de la famille, on retrouve un usage du turc avec certains membres de la 

famille mais aussi, et majoritairement, du français. La maîtrise du français, langue de 

l’environnement des élèves à laquelle ils sont exposés depuis leur naissance, est supérieure 

à celle du turc. Ce bilinguisme peut ainsi être qualifié de bilinguisme dominant dont la L1, 

langue d’origine (le turc) est la moins bien maîtrisée, et la L2, langue sociétale et scolaire 

(le français) est la mieux maîtrisée. 
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Liens intra- et interlangues entre le turc et le français 

Les corrélations entre les performances obtenues aux différents tests (Tableau 3) rendent 

compte de corrélations modérées à fortes toujours significatives entre les quatre scores de 

langage oral et écrit en turc et de corrélations également modérées à fortes, significatives 

ou tendancielles entre les cinq scores en français. Ainsi, la CM, mesurée par l’épreuve de 

PDM, est corrélée, en turc comme en français au vocabulaire (r = ,65 et r = ,59 ; p < ,001), 

à la compréhension orale (r = ,44 ; p < ,05 et r = ,53 ; p < ,01), et à la CL (r = ,67 et r = 

,65 ; p < ,001) dans la même langue (et bien que certaines mesures de compréhension 

manquent de consistance interne). 

 

Tableau 3. 

 

Corrélation de Pearson entre les variables en français et en turc. 

 Voca. FR 
CM-

PMD FR 

Comp. 

orale FR 
LF FR 

Comp. 

textes 

FR 

Voca. 

TU 

CM-

PMD 

TU 

Comp. 

orale TU 

PMD FR ,592*** —       

Comp. 

orale FR 
,580*** ,526** —      

LF FR ,478** ,319ꝉ ,339ꝉ —     

Comp. 

textes FR 
,732*** ,654*** ,557*** ,474** —    

Voca. TU ,120 -,224 -,002 ,230 -,063 —   

CM-PMD 

TU 
,022 ,123 ,010 ,461* ,066 ,649*** —  

Comp. 

orale TU 
,179 ,056 ,444* ,250 ,156 ,565*** ,441* — 

Comp. 

textes TU 
,162 ,174 ,035 ,384* ,249 ,578*** ,674*** ,606*** 

LF : Lecture-fluidité ; FR : Français ; TU : Turc ; Voca : Vocabulaire ; Comp. Orale : Compréhension orale ; 

Comp. Textes : Compréhension de textes ; CM-PMD : Conscience morphologique - Production de mots 

dérivés 

 

Par ailleurs, en intralangue, la lecture-fluidité en français est corrélée aux scores en 

vocabulaire (r = ,48 ; p < ,01), mais n’est que tendanciellement corrélée aux scores de 

compréhension orale (r = ,34 ; p = ,067) et de PMD (r = ,32 ; p = ,085). En interlangue, 

cette mesure de fluidité en français est corrélée avec le score de PMD (r = ,46 ; p = ,01), et 

de compréhension de textes en turc (r = ,38 ; p < ,01), mais pas avec le vocabulaire (r = 
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,23 ; ns), et la compréhension orale en turc (r = ,25 ; ns). Les scores de CL en français sont 

corrélés à toutes les autres variables dans cette même langue et de façon particulièrement 

élevée avec le vocabulaire (r = ,73 ; p < ,001), et la conscience morphologique (CM-PMD, 

r = ,65 ; p < ,001). En interlangue, les scores de CL en français ne sont corrélés à aucun 

score en turc. 

 

Contribution intra- et interlangues à la lecture-fluidité en français 

Sur la base de ces résultats, deux analyses de régression hiérarchique (Tableau 4) ont été 

menées en inversant l’ordre des blocs entrés en pas 1, 2 et 3 : dans une première analyse, 

les 3 variables en français (vocabulaire, compréhension orale et CM-PMD) ont été entrées 

en pas 1 et les variables en turc en pas 2 (CL) et 3 (CM-PMD) alors que dans la seconde, 

le pas 1 englobait les variables en turc et le pas 2 et 3 celles en français (avec toujours en 

dernier pas la CM-PMD). Les résultats obtenus montrent qu’ensemble, ces variables 

expliquent 44 % de la variance des scores en fluidité (p < ,05), les variables en français 

apportant une contribution spécifique de 22 % à 24 % (p < ,05 ou p = ,069) et les variables 

en turc de 20 % à 22 % (p < ,05). Dans ces analyses, le meilleur prédicteur est la CM-PMD 

en turc (β = ,44 ; p < ,05), expliquant de façon spécifique 10 % de variance des scores de 

fluidité (p < ,05) alors que le pouvoir de cette même mesure en français est négligeable et 

non significatif (β = -,05 ; ns).  

 

Tableau 4. 

 

Analyse de régression sur la lecture-fluidité en français. 

Analyse 1 R² ΔR² β 

pas 1 

Vocabulaire FR ,235ꝉ ,235 ꝉ ,432* 

Compréhension orale FR   ,111 

CM FR (CM-PMD FR)   -,052 

pas 2 CL TU ,335* ,100 ꝉ ,021 

pas 3 CM TU (CM-PMD TU) ,440* ,104* ,443* 

Analyse 2    

pas 1 
CL TU ,223* ,223* ,021 

CM TU (CM-PMD TU)   ,443* 

pas 2 
Vocabulaire FR ,438** ,215* ,432* 

Compréhension orale FR   ,111 

pas 3 CM FR (CM-PMD FR) ,440* ,002 -,052 
 ꝉ p < ,07 ; * p < ,05. FR : Français ; TU : Turc ; CL : Compréhension en Lecture : CM : Conscience 

Morphologique ; CM-PMD : Conscience morphologique - Production de mots dérivés 

 



Didactique  https://doi.org/10.37571/2025.0302 
2025, Vol. 6, N. 3, 13-41 

 
 

Besse et al., 2025 

 
 
 

32 

Contribution intra-langues à la compréhension de texte en français 

Une analyse de régression hiérarchique (Tableau 5) a été réalisée sur la CL en français avec 

comme prédicteurs les mesures en français (puisqu’aucune variable en turc n’y était 

corrélée, cf. Tableau 3) dans l’ordre suivant : pas 1 : vocabulaire, compréhension orale et 

lecture-fluidité ; pas 2 : CM-PMD. Les résultats obtenus montrent qu’ensemble, ces 

variables expliquent 63 % de la variance des scores en CL (p < ,001). Le vocabulaire, 

meilleur prédicteur (β = ,43 ; p < ,05), explique, avec la compréhension orale et la lecture-

fluidité, 58 % de la variance (p < ,001). La conscience morphologique en français ajoute, 

mais de façon seulement tendancielle, une part spécifique de 5,54 % (p = ,06). Cette 

tendance se retrouve sur le coefficient de régression (β = ,30 ; p = ,06). 

 

Tableau 5. 

 

Analyse de régression sur la CL en français. 

Variables R² ΔR² β 

pas 1 

Vocabulaire FR ,578*** ,578*** ,425* 

Compréhension orale FR   ,103 

Lecture fluidité FR   ,139 

pas 2 CM FR (CM-PMD FR) ,634*** ,055 ꝉ ,30 ꝉ 

 ꝉ p = ,06 ; * p < ,05 ; *** p < ,001 

 

Discussion  

Cette étude visait à étudier la contribution intra- et interlinguistique de la CM à la lecture 

de mots et à la CL) chez des enfants bilingues turc-français scolarisés en France, en 3e ou 

4e année d’école élémentaire. Avant de répondre à ces objectifs, nous avons examiné le 

profil linguistique des élèves d’origine turque nés en France. 

 

Les résultats au questionnaire ont confirmé que les élèves parlent partiellement le turc dans 

leur milieu familial mais essentiellement avec les parents, confirmant ainsi les analyses 

d’Akinci (Akinci, 2016 ; Akinci & Yağmur, 2011). Hormis cet usage de la langue d’origine 

avec les parents, le français apparaît comme plus employé que le turc. Ces résultats auto-

rapportés sont corroborés par plusieurs performances, plus élevées en français qu’en turc, 

telle que la compréhension orale (et bien que la consistance interne de cette mesure soit 

particulièrement faible), la CL et la production de mots dérivés. Les élèves de notre 
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échantillon seraient ainsi plus compétents au niveau linguistique et métalinguistique en 

français qu’en turc, leur langue d’origine. Ces résultats interrogent la dominance 

langagière, à l’oral comme à l’écrit, de ces enfants après une exposition élargie et trois 

années de scolarisation intensive en français. La dominance, ciblée en début 

d’apprentissage sur la L1, pourrait rendre compte, pour ces jeunes générations et au bout 

de quelques années, d’un basculement en faveur de la L2, sans que celle-ci n’atteigne un 

niveau de maîtrise en dehors de la norme, du fait d’une exposition ne dépassant pas celle 

des élèves sans langue familiale minoritaire (Bratlie et al., 2022). Cette dernière hypothèse 

se base sur des scores bruts de compréhension orale, écrite et de CM ou au mieux sur des 

scores standardisés (Alouette) mais ne peut pas être rigoureusement vérifiée, 

puisqu’aucune comparaison avec les performances d’élèves natifs équivalents n’a été 

effectuée. Le fait que cette supériorité ne soit pas significative sur le vocabulaire est, à 

première vue, étonnante (Altman et al., 2018), quoique, de façon descriptive, la dominance, 

statistiquement tendancielle, reste en faveur du français. Cette dominance en faveur de la 

L2 pourrait être moins marquée sur le vocabulaire, car cette dimension repose sur la 

mémorisation du lexique propre au français et se révèle être un facteur de difficulté 

important en L2 (Bratlie et al., 2022) même lorsque celle-ci est ou devient la langue 

dominante, car elle constitue la langue à laquelle l’enfant a été fortement exposée au moins 

à partir de l’âge de scolarisation si ce n’est avant. Cette spécificité du lexique français chez 

nos apprenants bilingues semble se refléter sur les résultats des analyses de corrélations et 

de régression : le vocabulaire en français et en turc sont fortement indépendants l’un de 

l’autre et rendent compte d’habiletés propres aux langues (pas de corrélation entre les deux 

épreuves dans les deux langues et pas de corrélations observées entre ces deux épreuves et 

d’autres mesures inter-langues). Le vocabulaire en français, malgré sa relative faiblesse, 

constitue un très bon prédicteur de la lecture en français voire même le meilleur prédicteur 

de la CL parmi d’autres facteurs mesurés dans cette étude (cf. infra). Ces résultats 

renforcent le rôle fondamental du vocabulaire chez les bilingues, à mettre en lien avec le 

caractère déficitaire de celui-ci, déjà avancés dans la littérature (Bratlie et al., 2022 ; Jeon 

& Yamashita, 2014 ; Kieffer & Box, 2013 ; Kieffer et al., 2013 ; Zhang et al., 2023).  

 

Les résultats aux analyses de corrélation confirment l’existence de liens intralangues 

notamment en ce qui concerne la CM. On retrouve ainsi le caractère central de la CM en 

turc L1 et en français L2. La CM est liée au vocabulaire ainsi qu’à la compréhension orale 

et écrite en turc comme en français, avec en plus, dans cette langue un lien avec la lecture-

fluidité. Ces résultats, bien que limités par des faiblesses des coefficients de cohérence de 

certains outils, confirment globalement l’importance déjà bien établie de la CM pour le 

développement de la littératie dans une diversité de L1 ainsi qu’en L2 (Fejzo, 2018 ; Jeon 

& Yamashita, 2014 ; Lee et al., 2023 ; Zhang et al., 2023). Pour le turc, et bien que cela 
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dépasse les objectifs de cette étude, une analyse de régression multiple complémentaire, 

succinctement présentée ici, confirme que parmi les variables corrélées à la CL en turc 

(compréhension orale, vocabulaire, CM en turc et lecture-fluidité en français), le meilleur 

prédicteur de la CL en turc est la CM dans cette même langue (β = ,43 ; p = ,03) expliquant 

spécifiquement 9 % de la variance. Nos résultats confirmeraient ainsi le rôle crucial de la 

CM pour comprendre à l’écrit en turc, une langue orthographiquement transparente et à 

morphologie riche, complexe et agglutinante (Akinci, 2008 ; Dodur, 2021 ; Uğuz, 2018). 

Pour le français, l’analyse conjointe des contributions intra- et interlangues à la fluidité en 

lecture, d’une part, et à la CL, d’autre part, permet d’approfondir le rôle de la CM en tenant 

compte de la dynamique du transfert morphologique et les conditions dans lesquelles il 

apparaît. 

 

Sur la fluidité en lecture, les résultats des analyses de régression sont en faveur d’un 

transfert de la CM en turc L1 sur la lecture de mots français L2. La contribution de la CM 

en turc aurait même un poids équivalent, si ce n’est légèrement plus important que d’autres 

variables intralangues comme le vocabulaire. Ce résultat suggère que le transfert 

morphologique s’applique lorsque la L1 est non dominante par rapport à la L2. Cela rend 

compte de l’existence du transfert et/ou son maintien dans une situation particulière où la 

L1 n’est plus la langue dominante (Zhang et al., 2025). En outre, ce transfert s’appliquerait 

à partir d’une L1 riche et complexe morphologiquement vers une L2 relativement distante, 

c’est-à-dire dont les formes orthographiques des morphèmes et des mots dérivés sont 

éloignées de la L1 et les principes de construction partiellement similaires (langue 

agglutinante vs. mixte), ce qui confirme les résultats obtenus par Besse et al. (2019), dans 

une autre L1 et dans un autre contexte d’apprentissage. Cela permet aussi d’approfondir la 

façon dont les facteurs influençant le transfert interagissent (Chung et al., 2019) ce qui est 

un résultat crucial. Enfin, le transfert morphologique observé ici concerne une dimension 

de la lecture basée sur le code/la forme. La linéarité du décodage en français et le caractère 

agglutinant de la morphologie du truc pourrait, en ce sens renforcer l’application de 

mécanismes séquentiels communs à ces deux activités (cf. infra). Le caractère moins 

agglutinant, plus opaque au niveau formel car davantage synthétique de la morphologie du 

français explique que, sur cette dimension linéaire et séquentielle de la lecture, 

l’intervention de la CM en français, évaluée par une tâche morphologique pourtant mieux 

réussie en français qu’en turc, soit limitée au profit de la contribution de la CM en turc. La 

distance entre la morphologie du turc et du français pourrait également expliquer que la 

CM en français et la CM en turc soient indépendantes l’une de l’autre (cf. analyses de 

corrélations). Ce transfert morphologique doit également être étudié sur une dimension 

davantage basée sur le sens, comme l’est la CL. 
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Sur la CL, aucune contribution interlangue n’est observée et le facteur intralangue ayant le 

plus de poids est le vocabulaire. Ce résultat renforce l’hypothèse que cette compétence est 

particulièrement cruciale pour la CL en L2 (Jeon & Yamashita ; 2014 ; Tong & Tong, 

2022 ; Zhang & Koda, 2012), tout comme elle l’est en L1 (Tong & Tong, 2022 ; Baumann, 

2014 ; Cain & Oakhill, 2014). Au-delà du vocabulaire en L2, et de façon certes non 

significative, la CM en L2 apporte une contribution tendancielle à hauteur de presque 6 %. 

Ce résultat, bien que non significatif, va dans le sens de la contribution directe et 

intralangue de la CM à la CL déjà observée chez des apprenants de langues minoritaires 

variées plus âgés (Kieffer & Box, 2013 ; Kieffer et al., 2013) et de la contribution de la 

CM à la lecture de mots en général, telle que mesurée par des tests standardisés incluant 

une diversité de mots (Deacon et al., 2018 ; Goddwin et al., 2013 ; Kirby et al., 2012). La 

contribution de la CM intra mais surtout interlangue semble toutefois, auprès de notre 

échantillon, limitée pour comprendre à l’écrit. Plus exactement, le transfert de la CM en 

turc ne semble pas s’effectuer sur une dimension de la lecture dépassant les processus 

formels et séquentiels au profit de processus sémantiques, dont l’activation pourrait rendre 

compte de l’importance du vocabulaire spécifique à la langue ciblée, observé dans nos 

résultats. À l’instar des études interlangues de Desrochers et al. (2018) et de Manolitsis et 

al. (2019) ou de la méta-analyse de Lee et al. (2023), dans une langue orthographiquement 

aussi opaque que le français, la CM serait ainsi particulièrement centrale pour décoder mais 

pas ou moins pour comprendre. Dans notre propre recherche, la contribution intralangue 

de la CM à la CL semble plus marquée en turc (cf. supra) qu’en français, soit car le turc, 

du fait d’une morphologie riche et complexe mais orthographiquement transparente, 

accentuerait cette dimension pour comprendre à l’écrit, soit car en français L2, la 

compréhension est dépendante d’autres facteurs tel que le vocabulaire, supplantant le rôle 

de la CM et bien que ces deux mesures reflètent une part relativement importante de 

variance partagée. Ces hypothèses restent toutefois à confirmer avec plus de rigueur et à 

l’aide d’outils moins empreint de limites méthodologiques, les mesures recueillies faisant 

l’objet de coefficient de consistance interne à la limite du seuil d’acceptabilité. Il 

conviendrait ainsi d’obtenir des résultats statistiquement plus robustes, à l’aide d’une 

méthodologie plus aboutie et d’analyser simultanément les liens directs et indirects, via le 

vocabulaire, entre CM et CL chez ces apprenants bilingues dominants en français L2, la 

dominance étant rarement prise en considération dans les études sur cette question. Cela 

permettrait de mieux comprendre comment la CM pourrait, chez ces apprenants en 

particulier, constituer un levier solide pour combler les difficultés de compréhension liées 

à la présence, importante en L2, de mots inconnus (Altman et al., 2018 ; Bratlie et al., 

2022). 
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Conclusion 

Pris conjointement, les résultats de cette étude, malgré quelques limites méthodologiques 

pouvant avoir une influence sur les résultats obtenus (surcharge cognitive liée à une 

procédure de passation relativement longue et enchainant les tests, nombre réduit de 

participants, coefficients de consistance interne parfois faibles), permettent d’approfondir 

les interactions dynamiques entre les liens intra et interlangues de la CM en français L2 en 

fonction des composants de la lecture. Ils mettent en évidence une contribution interlangue 

de la CM à la fluidité en lecture, mais une contribution limitée et essentiellement 

intralangue sur la CL. Ainsi, le transfert ne semble s’appliquer qu’à une dimension de la 

lecture basée sur le code/la forme et non sur le sens, ce qui constitue à notre connaissance 

un résultat inédit. Les processus impliqués pour produire un mot dérivé à voix haute en 

turc, sans grande transformation phonologique de la base, et pour lire à voix haute un texte 

vide de sens comme l’Alouette en français, pourraient ainsi être assez semblables, car 

reposant sur la dimension formelle des mots, notamment le découpage 

orthographique/phonologique des mots complexes en morphèmes, dont le principe serait 

transférable d’une langue synthétique à l’autre. Mais la CM fait également intervenir des 

aspects sémantiques et syntaxiques des mots qui seraient pour leur part davantage 

spécifiques aux langues et donc peu ou pas transférables directement. Ces résultats devront 

toutefois être mis en lien avec l’hypothèse selon laquelle les bilingues auraient plus de 

facilités (ou moins de difficultés) à traiter le code de la L2 qu’à ce qui se rapporte au sens 

ou à la compréhension de celle-ci (Bratlie et al., 2022 ; Melby-Lervåg et al., 2014), 

notamment car ils peuvent se référer à leur L1, même éloignée de la L2. 

 

La dynamique du transfert observé dans cette étude permet d’envisager des perspectives 

didactiques pour l’apprentissage scolaire de la lecture en L2, tout au moins dans une langue 

relativement riche et synthétique comme le français. Au niveau de l’apprentissage du code 

écrit et son décodage, la référence à la dimension morphologique des mots de la L1 pourrait 

constituer un levier intéressant, en parallèle de la mémorisation du vocabulaire. À un plus 

haut niveau, l’intervention de la conscience morphologique sur la compréhension pourrait 

être d’une autre nature et solliciter davantage les spécificités morpho-sémantiques de la 

langue française. En d’autres termes, travailler sur la linéarité des morphèmes au sein des 

mots (turcs et français) leur orthographe et leur transformation formelle pourrait faire 

l’objet de séquences didactiques mettant en relation les langues, leur point commun et leurs 

différences, en direction des mécanismes de bas niveau de la lecture. L’intégration du sens 

des morphèmes et de leur rôle syntaxique ainsi que des liens entre les mots au sein d’une 

même famille morphologique permettrait également de soutenir la lecture en travaillant 
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d’autres dimensions de la morphologie plus en lien avec le développement du vocabulaire 

et la compréhension écrite au sein de la langue seconde.  
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Résumé : Au cours de leur apprentissage, les élèves rencontrent de nombreux 

mots appartenant au vocabulaire disciplinaire. Ces mots sont souvent formés à 

partir de racines savantes d’origine latine ou grecque (p. ex. tétraèdre, 

hydrographie). Comme elles fournissent des indices importants sur le sens des 

mots, la présente étude souhaitait examiner si, et dans quelle mesure, la 

connaissance du sens des racines savantes d’origine latine ou grecque contribue 

à la connaissance du vocabulaire disciplinaire chez les élèves du 3e cycle du 

primaire. Au total, 29 élèves de 11 à 12 ans ont participé à l’étude. Leur 

connaissance du vocabulaire disciplinaire, leur connaissance du sens des 

racines savantes d’origine latine ou grecque ainsi que leurs habiletés de 

décomposition et d’analyse morphologiques ont été mesurées par un test 

dynamique. Des mesures de contrôle en fluidité en lecture de mots et en 

intelligence non verbale ont aussi été administrées. Les résultats indiquent que 

la connaissance du sens des racines savantes prédit à 28,7 % la connaissance 

du vocabulaire disciplinaire des élèves du 3e cycle du primaire. Ces résultats 

sont discutés à la lumière de modèles théoriques sur la connaissance des mots, 

en mettant en évidence la manière dont nos résultats spécifiques sur les racines 

savantes peuvent être capturés par ces modèles. 

 

 

Mots-clés : racines savantes, origine latine ou grecque, vocabulaire disciplinaire, 
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Introduction 

Le rôle déterminant de la lecture dans la réussite scolaire (Janosz et al., 2013 ; Pagani et 

al., 2011) et sociale (Satistique Canada, 2012) est bien établi. Pourtant, environ un élève 

québécois sur cinq n’atteint pas le seuil attendu en lecture à la fin du primaire (ministère 

de l’Éducation du Québec, 2023). Ces difficultés pourraient s’expliquer en partie par la 

prédominance des textes courants utilisés pour l’enseignement des disciplines 

(p. ex. mathématiques, sciences), lesquels constituent 70 % à 80 % des lectures dès le 

2ᵉ cycle du primaire (Daniels, 2002). Lors de la lecture de ces textes, l’élève rencontre un 

défi supplémentaire en raison de la forte présence de mots du vocabulaire disciplinaire 

essentiels à la compréhension (p. ex. tétraèdre, hydrographie, photosynthèse) (Bar-Ilan et 

Berman, 2007 ; Hiebert et Cervetti, 2012 ; Nagy et Townsend, 2012).  

 

Une grande quantité de ces mots du vocabulaire disciplinaire est formée de racines savantes 

d’origine latine ou grecque (Nagy et Townsend, 2012). Ces racines sont des morphèmes, 

c’est-à-dire des unités minimales qui véhiculent le sens principal des mots (p. ex. tétra = 

quatre + èdre = face). Ainsi, les connaissances morphologiques qui reposent sur le sens des 

racines aideraient les élèves à accéder plus facilement au sens des mots du vocabulaire 

disciplinaire (Fazio et Gallagher, 2014). En outre, l’analyse morphologique, qui consiste à 

décomposer un mot en morphèmes pour en déduire le sens (Crosson et al., 2021), est 

considérée comme une approche prometteuse pour enrichir ce type de vocabulaire. Par 

exemple, un élève comprend le mot tétraèdre en identifiant les morphèmes tétra (quatre) 

et èdre (face), pour en inférer le sens de « qui a quatre faces ». 

 

D’ailleurs, des études montrent que l’analyse morphologique des mots composés de racines 

savantes d’origine latine ou grecque favorise le développement du vocabulaire 

(p. ex. Bowers et Kirby, 2010 ; Crosson et al., 2025 ; Crosson et McKeown, 2016 ; Crosson 

et al., 2019 ; Crosson et Moore, 2017 ; Daigle et Gagnon, 2014 ; Goodwin, 2016). 

L’efficacité de la stratégie morphologique résiderait dans le fait que la connaissance d’un 

morphème (p. ex. èdre) permet d’établir des relations entre les autres mots qui le 

contiennent (p. ex. polyèdre, dodécaèdre). De plus, quelques études menées auprès 

d’élèves anglophones du primaire et du secondaire ont dévoilé l’efficacité de 

l’enseignement des racines savantes sur l’habileté des élèves à déduire le sens des mots 

inconnus en accédant au sens de la racine (Crosson et al., 2025 ; Crosson et McKeown, 

2016 ; Crosson et Moore, 2017 ; McKeown et al., 2018) et sur le développement de leur 

vocabulaire disciplinaire (Crosson et al., 2025 ; Crosson et Moore, 2017).  
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À notre connaissance, aucune étude similaire n’a encore été menée en contexte 

francophone. Cependant, une recherche en contexte francophone québécois a révélé que la 

connaissance de ces morphèmes entretient des relations étroites avec le vocabulaire et la 

compréhension en lecture chez des élèves de 6e année du primaire (Whissell-Turner et 

Fejzo, 2021). Ces résultats prometteurs suggèrent que la connaissance des racines savantes 

pourrait avoir un effet comparable, voire supérieur, en français par rapport à l’anglais sur 

différentes composantes de la littératie. Cette hypothèse repose sur le fait que les racines 

latines et grecques bénéficient d’un statut dit international en référence à leurs grandes 

similitudes orthographiques et phonologiques d’une langue à l’autre (p. ex. biologie en 

français, biology en anglais, biología en espagnol, Biologie en allemand, biologia en 

italien, etc.) (Dal et Amiot, 2008). Aussi, en raison de son héritage linguistique, le 

vocabulaire français recense 87 % de mots d’origine latine ou grecque (Bertrand, 2011) 

versus 60 % à 75 % pour le vocabulaire anglais (Nagy et Anderson, 1984 ; Rasinski et al., 

2008 ; Stockwell et Minkova, 2001). Il serait donc logique de penser que les élèves 

francophones rencontrent au moins autant, sinon plus, de mots du vocabulaire disciplinaire 

issus du latin ou du grec que les élèves anglophones. Cependant, l’apport de la 

connaissance du sens des racines savantes dans les diverses composantes de la littératie, en 

particulier dans la connaissance du vocabulaire disciplinaire, en contexte francophone est 

encore méconnu. Ainsi, la question de recherche à laquelle nous proposons d’apporter des 

éléments de réponse dans cet article est la suivante : quelle est la contribution de la 

connaissance du sens des racines savantes d’origine latine ou grecque à la connaissance du 

vocabulaire disciplinaire chez les élèves du 3e cycle du primaire ?  

 

Cadre conceptuel 

Pour répondre à cette question de recherche, il est nécessaire de définir les concepts de 

vocabulaire disciplinaire et de racines savantes. Puis, en nous appuyant sur les modèles 

actuels, nous émettrons des hypothèses sur la façon dont les représentations lexicales 

s’inscrivent dans le lexique mental des lecteurs et lectrices, en particulier celles des mots 

du vocabulaire disciplinaire formés de racines savantes.  

 

Vocabulaire disciplinaire 

Le vocabulaire a fait l’objet de divers classements, notamment basés sur la fréquence 

d’apparition des mots dans les textes. Baumann et Graves (2010) distinguent deux grandes 

catégories de vocabulaire : le vocabulaire courant et le vocabulaire scolaire [notre 

traduction de academic vocabulary]. Selon ces auteurs, le vocabulaire scolaire peut être à 

nouveau subdivisé. Effectivement, les textes scolaires peuvent contenir des mots issus du 
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vocabulaire transdisciplinaire [notre traduction de general academic vocabulary] ou du 

vocabulaire disciplinaire [notre traduction de domain-specific academic vocabulary], aussi 

appelé « lexique disciplinaire » (p. ex. Tremblay et al., 2023) ou « vocabulaire de 

spécialité » (p. ex. Gala et al., 2024) dans les écrits francophones. Le vocabulaire 

transdisciplinaire comprend des mots surtout polysémiques et qui peuvent se retrouver 

dans différentes disciplines (p. ex. analyse, représentation, souligner). En revanche, les 

mots issus du vocabulaire disciplinaire se retrouvent presque exclusivement dans des 

textes spécifiques à un domaine d’apprentissage (p. ex. hydrographie, photosynthèse, 

polygone).  

 

Le vocabulaire disciplinaire se caractérise par sa faible fréquence (Green, 2008 ; Nagy et 

Townsend, 2012). En effet, les élèves, et même les adultes, sont rarement confrontés à ce 

type de vocabulaire à l’oral, qui est surtout présent à l’écrit dans les textes spécifiques aux 

disciplines (Beck et al., 2013). Aussi, le vocabulaire disciplinaire compte de nombreux 

mots abstraits (Nagy et Townsend, 2012). Contrairement au vocabulaire courant utilisé par 

les élèves (p. ex. arbre), le langage familier n’est pas suffisant pour exprimer les concepts 

issus du vocabulaire disciplinaire, notamment les concepts scientifiques (Fazio et 

Gallagher, 2014). Souvent, aucun synonyme ne peut être utilisé pour remplacer un terme 

scientifique en conservant le même sens (Fang, 2006). La compréhension de ce type de 

vocabulaire est donc intimement liée aux connaissances conceptuelles de la discipline 

associée (Fazio et Gallagher, 2014).  

 

De plus, le vocabulaire disciplinaire est souvent polymorphémique (Nagy et Townsend, 

2012 ; Zoski et al., 2018), c’est-à-dire composé de plus d’un morphème. D’ailleurs, une 

grande partie de ces mots du vocabulaire disciplinaire est formée de racines savantes 

d’origine latine (p. ex. carbone) ou grecque (p. ex. photosynthèse) (Fang, 2006 ; Fazio et 

Gallagher, 2014 ; Nagy et Townsend, 2012 ; Padak et al., 2008). Effectivement, comme le 

latin, lui-même influencé du grec notamment en mathématiques et en sciences, a occupé 

une place de choix en éducation environ jusqu’aux années 1960, le vocabulaire 

disciplinaire reste grandement marqué par cet héritage linguistique (Boyle, 2009). 

 

En somme, le vocabulaire disciplinaire est une catégorie de vocabulaire regroupant des 

mots qui se caractérisent notamment par leur faible fréquence, leur caractère abstrait, leur 

structure morphologique complexe, ainsi que leur composition par des racines savantes 

d’origine latine ou grecque. 
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Racines savantes 

En français, environ 80 % des mots sont polymorphémiques (Rey-Debove, 1984). Les 

morphèmes sont de deux types : les affixes et les racines. Les affixes sont des morphèmes 

lexicalement non autonomes qui se placent respectivement avant ou après la racine d’un 

mot (Huot, 2005 ; Polguère, 2016) et sont respectivement désignés préfixes et suffixes. La 

racine est reconnue pour désigner le sens essentiel du mot (Dubois et al., 2002 ; Huot, 

2005). Une racine peut être libre ou liée. Une racine libre est autonome lexicalement, c’est-

à-dire qu’elle constitue un mot en soi (p. ex. eau, girafe) (Crosson et McKeown, 2016). La 

racine liée n’est pas autonome dans la langue, bien qu’elle soit porteuse d’un sens qui lui 

est propre (p. ex. j’ai *hexa crayons). Elle doit en tout temps être juxtaposée à une autre 

racine ou à un affixe pour former un mot (p. ex. hexagone, inclus, exclus). Ainsi, les 

racines savantes sont des morphèmes liés d’origine latine ou grecque porteurs du sens 

principal du mot (Crosson et McKeown, 2016 ; Huot, 2005). 

 

En français, la formation des mots polymorphémiques se réalise par juxtaposition de 

racines et d’affixes selon trois procédés : la flexion, la dérivation et la composition. La 

flexion consiste en l’ajout de suffixes flexionnels à un mot dans le but de respecter les 

règles syntaxiques et sémantiques d’une phrase (Kuo et Anderson, 2006) (p. ex. les chatons 

miaulent, les hexagones tracés). La dérivation et la composition sont des procédés 

responsables de la formation de nouveaux mots. La dérivation consiste en l’ajout d’un 

affixe dérivationnel à une racine, qu’elle soit libre (p. ex. maisonnette = maison + -ette) ou 

liée (p. ex. graphie = graph + -ie). Enfin, la composition consiste en la jonction de deux ou 

plusieurs racines libres ou liées (p. ex. millepatte, papier journal, hexagone) (Kuo et 

Anderson, 2006 ; Leminen et al., 2018). D’ailleurs, la composition est le procédé de 

formation des mots le plus souvent répertorié avec les racines savantes, alors appelée 

composition néoclassique (Dal et Amiot, 2008 ; Dressler, 2006).  

 

Établissement des représentations lexicales 

Selon l’hypothèse de qualité lexicale (Perfetti, 2007), le développement de la connaissance 

des mots est essentiel à l’acte de lire. Le lecteur ou la lectrice doit développer des 

représentations lexicales de qualité sur la forme (orthographique et phonologique), sur le 

sens (morphosyntaxique et sémantique) ainsi que sur l’usage des mots, c’est-à-dire à 

l’utilisation correcte des mots en contexte. Autrement dit, connaitre un mot, ce n’est pas 

seulement pouvoir le reconnaitre visuellement ou le prononcer, mais aussi comprendre ce 

qu’il signifie avec précision afin de calculer le sens exact dans le contexte de la phrase ou 

du texte. L’interconnexion entre ces dimensions favorise une récupération plus rapide du 
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sens du mot dans le lexique mental, ce qui soutient la fluidité et la compréhension en 

lecture. 

 

Les connaissances sur la forme du mot incluent sa forme orthographique (p. ex. 

hydrographie), sa forme phonologique (p. ex. [idʀogʀafi]) et sa structure morphologique 

(p. ex. hydr-o + graph + -ie). Les racines savantes présentent généralement une forme 

stable, bien que certaines puissent partager une graphie identique tout en ayant des sens 

différents (p. ex. équ dans équitation [« cheval »] et équitable [« égal »]) (Cellard, 2013 ; 

Rey et Verdier, 2017). Dans ces cas, le contexte et la discipline permettent d’interpréter le 

sens adéquat : en mathématiques la racine équ signifie presque toujours « égal ». Certaines 

racines subissent aussi des variations phonologiques (p. ex. équation [ekwasjɔ̃], équitable 

[ekitabl]) ou orthographiques (p. ex. amovible, mobile, motricité, mouvement) qui 

s’expliquent par l’évolution diachronique de la langue, notamment du latin (Niklas-

Salminen, 2015). Toutefois, une minorité de mots du vocabulaire disciplinaire est affectée 

par ces variations.  

 

Les connaissances relatives au sens des mots relèvent de la sémantique. Elles englobent les 

représentations conceptuelles associées aux mots (concepts et référents), de même que les 

liens qu’ils entretiennent avec d’autres mots (antonymes, synonymes, champ lexical). À 

cet effet, les racines savantes d’origine latine ou grecque fournissent des indices importants 

sur le sens des mots. Le sens des racines savantes est habituellement transcrit par un mot 

du vocabulaire courant, donc plus accessible pour les élèves (hydrophobe = « eau » + 

« peur »). En plus, les racines savantes d’origine latine ou grecque ont la particularité de 

conserver leur sens d’un mot à l’autre (Palumbo et al., 2015) : hydrater, hydravion, 

hydroélectricité, hydrographique, hydrologie, hydroponie, etc. ; phobie, agoraphobe, 

claustrophobe, arachnophobe, etc. Il est d’ailleurs possible de dériver de cinq à vingt mots 

à partir d’une seule racine savante d’origine latine ou grecque (Rasinski et al., 2008), une 

proportion non négligeable pour la croissance du vocabulaire des élèves (White et al., 

1989). 

 

En revanche, la formation des mots à partir de racines savantes d’origine latine ou grecque 

relève de la morphologie. En effet, la morphologie occupe une place omniprésente dans le 

développement de la connaissance du vocabulaire, en particulier dans un système 

orthographique morphophonémique comme le français. Dans le modèle des voies 

morphologiques (notre traduction de Morphological Pathways Framework, Levesque et 

al., 2021), élaboré dans la continuité du modèle des systèmes de lecture (notre traduction 

de Reading Systems Framework, Perfetti et Stafura, 2014), la morphologie a un impact 

multidimensionnel sur différents aspects de la littératie. En outre, les connaissances 
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morphologiques implicites et explicites occupent une place centrale au cœur des 

représentations lexicales aux côtés des connaissances sémantiques et syntaxiques sur les 

mots. Deux processus facilitent l’accès lexical et permettent de soutenir la compréhension 

en lecture : le décodage morphologique et l’analyse morphologique. D’une part, le 

décodage morphologique repose sur une interaction entre les connaissances 

orthographiques, notamment des morphèmes, et les processus de l’identification des mots, 

facilitant l’accès lexical par la décomposition automatique en morphèmes des mots 

polymorphémiques. D’autre part, l’analyse morphologique permet d’accéder au sens du 

mot en mobilisant le sens de chacun de ses morphèmes. Ainsi, la connaissance des racines 

savantes faciliterait l’identification des mots et permettrait d’accéder plus facilement à leur 

sens.  

 

Toutefois, le modèle hybride d’activation parallèle lexicomorphologique (notre traduction 

de Augmented Adressed Morphology, Caramazza et al., 1985) permet de comprendre que 

cette décomposition morphologique ne se produit pas pour tous les mots. Ce modèle 

propose deux voies de traitement simultanées entre l’identification visuelle d’un mot et son 

accès au sens : la voie globale et la voie de décomposition morphologique. La voie globale 

est plus rapide puisqu’elle traite le mot dans son ensemble. Néanmoins, elle est surtout 

efficace lors du traitement des mots familiers et fréquents (p. ex. défaire, téléphone), des 

mots irréguliers (p. ex. il put) et, bien sûr, des mots monomorphémiques, c’est-à-dire 

formés d’un seul morphème (p. ex. cactus). La voie de décomposition morphologique 

s’active surtout pour les mots polymorphémiques nouveaux ou peu fréquents. Ainsi, 

comme les mots du vocabulaire disciplinaire sont peu fréquents, on peut penser que l’accès 

au sens de chacune des racines savantes faciliterait l’établissement de ces représentations 

lexicales.  

 

En ce sens, nous émettons l’hypothèse que les racines savantes d’origine latine ou grecque 

contribuent au développement de représentations lexicales de qualité en agissant comme 

un agent liant entre la forme orthographique et phonologique des mots et leurs sens (Kirby 

et Bowers, 2017). En effet, les racines savantes d’origine latine ou grecque sont porteuses 

du sens principal du mot (Crosson et McKeown, 2016 ; Huot, 2005), ce qui témoigne de 

leur apport sémantique non négligeable aux mots. De plus, ce sens est conservé dans tous 

les mots qui partagent la même racine (Palumbo et al., 2015). Aussi, la forme 

orthographique et phonologique des racines savantes est relativement stable à travers les 

mots (Niklas-Salminen, 2015). Pour ces raisons, nous souhaitons vérifier la contribution 

de la connaissance des racines savantes d’origine latine ou grecque à la connaissance du 

vocabulaire disciplinaire chez les élèves du 3e cycle du primaire.  
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En somme, l’établissement des représentations lexicales est une compétence 

multidimensionnelle, particulièrement pour les mots polymorphémiques. Plutôt que d’être 

dichotomique, la connaissance d’un mot évolue sur un continuum. L’utilisation 

d’instruments de mesure sensibles à cette progression, comme les tests dynamiques, 

apparait donc essentielle. Ces tests, dans lesquels les questions sont ajustées en fonction 

des réponses antérieures, constituent à cet égard des outils privilégiés pour rendre compte 

de connaissances en développement (Burton et Watkins, 2007 ; Poehner et Lantolf, 2010). 

Bien que leur utilisation demeure limitée, notamment en contexte francophone, leur 

efficacité pour l’évaluation des compétences morphologiques a été démontrée (Tsesmeli et 

Stoumpou, 2021). Dans cette perspective, nous avons élaboré un test dynamique visant à 

évaluer la connaissance du vocabulaire disciplinaire ainsi que les compétences 

morphologiques associées, que nous détaillons dans la section suivante. 

 

Méthodologie 

Dans cette section, nous présentons d’abord le portrait de nos personnes participantes. 

Enfin, nous détaillons les instruments de mesure utilisés.  

 

Personnes participantes 

L’échantillon était composé de 29 élèves québécois (16 filles et 13 garçons). Au moment 

de la collecte de données, 16 élèves terminaient leur 5e année du primaire et 13 terminaient 

leur 6e année du primaire. Les personnes participantes étaient donc âgées entre 10 ans et 

10 mois et 12 ans et 9 mois (M = 11 ans et 7 mois ; ÉT = 7 mois). Afin de constituer un 

échantillon homogène, aucun élève ne rapportait de troubles d’apprentissage (p. ex. 

dyslexie, dysorthographie, dyscalculie), neurologiques (p. ex. trouble du déficit de 

l’attention, trouble du spectre de l’autisme, etc.) ou moteurs. De plus, étant donné les 

racines communes entre le français et d’autres langues romanes ou germaniques (Dal et 

Amiot, 2008), tous les élèves devaient parler exclusivement le français à la maison. Cela 

permettait d’éviter qu’ils ne s’appuient sur le sens des racines savantes d’une autre langue 

pour en déduire le sens en français (p. ex. agua en espagnol ; aqua en français).  

 

Enfin, des études antérieures montrent que les élèves de milieux défavorisés ont un 

vocabulaire moins développé que ceux des milieux moyens, malgré des habiletés 

cognitives non verbales similaires (Bara et al., 2008 ; Gentaz et al., 2015 ; Gentaz et al., 

2013). Comme notre étude portait sur un type de vocabulaire plus rare, seuls les personnes 

participantes issus de milieux moyens ou supérieurs ont été retenues pour maintenir 

l’homogénéité de l’échantillon. Selon Statistique Canada (2017), 48,3 % des Québécois de 
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25 à 64 ans détenaient, en 2016, un diplôme collégial ou supérieur, seuil utilisé ici pour 

définir un niveau moyen d’éducation. Ainsi, pour être éligible, au moins un parent devait 

avoir un diplôme collégial (n = 4 ; 13,8 %), de premier cycle (n = 13 ; 44,8 %), de deuxième 

cycle (n = 8 ; 27,6 %) ou de troisième cycle universitaire (n = 4 ; 13,8 %). 

 

Le consentement libre et éclairé des personnes participantes mineures et de leurs parents a 

été obtenu. Une compensation financière de 50 $ a été remise à chaque famille pour leur 

participation à l’étude. 

 

Instruments de mesure 

D’abord, nous présentons le test dynamique qui a été élaboré pour mesurer la connaissance 

du vocabulaire disciplinaire ainsi que différentes connaissances morphologiques implicites 

et explicites chez les élèves : reconnaissance des racines savantes, décomposition 

morphologique, connaissance du sens des racines savantes d’origine latine ou grecque, et 

analyse morphologique. Afin de mesurer précisément la contribution des connaissances 

morphologiques à la connaissance du vocabulaire disciplinaire, il est essentiel d’isoler la 

contribution des variables prédictives de la connaissance du vocabulaire comme 

l’identification des mots écrits et l’intelligence non verbale (McBride-Chang et al., 2008 ; 

Sparks et Deacon, 2015). Ainsi, nous présentons ensuite brièvement les mesures de 

contrôle standardisées utilisées pour mesurer la fluidité en lecture (Mousty et al., 1994) et 

l’intelligence non verbale (Raven, 1983) des personnes participantes.  

 

Connaissance du vocabulaire disciplinaire et connaissance du sens des racines savantes 

La mesure de connaissance du vocabulaire disciplinaire et de la connaissance du sens des 

racines savantes a été administrée aux personnes participantes sous forme de test 

dynamique conjointement à la mesure d’autres habiletés métalinguistiques. En contexte 

anglophone, ce type d’entrevue a été utilisé à quelques reprises auprès de personnes 

participantes du même groupe d’âge pour mesurer leur connaissance des racines savantes 

ainsi que leur capacité à procéder à une analyse morphologique pour déduire le sens d’un 

mot inconnu en s’appuyant sur le sens de la racine (Crosson et McKeown, 2016 ; Crosson 

et al., 2019 ; Crosson et Moore, 2017). 

 

Le test élaboré consistait à demander aux élèves de déduire le sens de vingt mots (p. ex. 

hydrophobe) ou pseudomots (p. ex. *quintilingue) de composition néoclassique, le procédé 

de formation des mots le plus souvent répertorié avec les racines savantes, formés de 

racines latines ou grecques. Le Tableau 1 présente les items du test dynamique et leur 

construction. 



Didactique  https://doi.org/10.37571/2025.0303 
2025, Vol. 6, N. 3, 42-67 

 
 

Whissell-Turner et al., 2025 

 
 
 

51 

Tableau 1.  

 

Liste des items du test dynamique et leur construction 

  Lexicalité Origine 

Items Sens des racines 1 Mot 
Pseudo-

mot 
Latine Grecque 

1. trimestre 
« tri » : ‘trois’ 

« mestre » : ‘mois’ 
X  X  

2. auditorium 
« aud » : ‘entendre’ 

« rium » : ‘lieu’ 
X  X  

3. funambule 
« fun » : ‘corde’ 

« ambule » : ‘se promener’ 
X  X  

4. ovipare 
« ovi » : ‘oeuf’ 

« pare » : ‘mettre au monde’ 
X  X  

5. équinoxe 
« équi » : ‘égal’ 

« noxe » : ‘nuit’ 
X  X  

6. microscope 
« micro » : ‘petit’ 

« scope » : ‘observer’ 
X   X 

7. archéologue 
« archéo » : ‘ancien’ 

« logue » : ‘étude’ 
X   X 

8. hydrophobe 
« hydro » : ‘eau’ 

« phobe » : ‘peur’ 
X   X 

9. épiderme 
« épi » : ‘à la surface de’ 

« derme » : ‘peau’ 
X   X 

10. tétraèdre 
« tétra » : ‘quatre’ 

« èdre » : ‘face, base’ 
X   X 

11. multivore 
« multi » : ‘nombreux’ 

« vore » : ‘manger, avaler’ 
 X X  

12. quintilingue 
« quinti » : ‘cinq’ 

« lingue » : ‘langue’ 
 X X  

13. omnifuge 
« omni » : ‘tout’ 

« fuge » : ‘fuir’ 
 X X  

14. apidome 
« api » : ‘abeille’ 

« dome » : ‘maison’ 
 X X  

15. aquascrit 
« aqua » : ‘eau’ 

« scrit » : ‘écrire’ 
 X X  

16. monogone 
« mono » : ‘seul’ 

« gone » : ‘angle’ 
 X  X 

17. hétérophages 
« hétéro » : ‘différent’ 

« phage » : ‘manger’ 
 X  X 

18. chroniatre 
« chron » : ‘temps’ 

« iatre » : ‘médecin’ 
 X  X 

19. hexachrome 
« hexa » : ‘six’ 

« chrome » : ‘couleur’ 
 X  X 

20. autotherme 
« auto » : ‘soi-même’ 

« therme » : ‘chaleur’ 
 X  X 

 Note. 1Le sens des racines est tiré de l’ouvrage de Cellard (2013). 
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Les items cibles étaient soulignés dans des phrases acontextuelles, c’est-à-dire des phrases 

qui ne fournissent aucun indice contextuel permettant de déduire le sens du mot ou du 

pseudomot ciblé (p. ex. Mon chien est hydrophobe depuis toujours.) Le test comprenait 

aussi un item de pratique avant chacune des sections pour exercer les élèves à la tâche, un 

mot formé de deux racines latines (« midi ») et un pseudomot formé de deux racines 

grecques (« *biblionaute »). Les mots sélectionnés (ou leurs racines) étaient tous 

susceptibles d’être rencontrés dans les manuels scolaires des élèves de ce cycle.  

 

Au fil du test dynamique, différents indices étaient donnés aux élèves s’ils ne fournissaient 

pas de réponses suffisamment précises aux questions. Inspiré de Crosson et McKeown 

(2016), le protocole du test se lisait comme suit : 1) montrer la phrase écrite aux élèves et 

la lire à haute voix ; 2) leur demander de déduire le sens du mot cible ; 3) attirer leur 

l’attention sur la structure du mot ; 4) leur demander le sens des racines ; et 5) leur 

demander à nouveau de déduire le sens du mot dans le contexte de la phrase grâce à ces 

nouveaux indices. Ce protocole a permis de mesurer différentes connaissances et habiletés : 

connaissance du vocabulaire disciplinaire (étape 2 – question initiale), reconnaissance des 

racines (étape 3), décomposition morphologique (étape 3), connaissance du sens des 

racines savantes (étape 4), analyse morphologique (étape 5). La sélection de ces variables 

s’appuie sur le modèle de Levesque et ses collaboratrices (2021) qui soutient que les 

connaissances sur la forme et le sens des morphèmes contribuent au développement des 

représentations lexicales. Puis, ces connaissances servent à réaliser l’analyse 

morphologique des mots, notamment des mots inconnus. Le Tableau 2 présente la structure 

du test dynamique en utilisant l’item « hydrophobe » comme exemple. 
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Tableau 2.  

 

Structure du test dynamique avec l’item « hydrophobe » comme exemple 

 Interventions de l’expérimentateur Relances 

Étape 1 – 

Lecture de la 

phrase 

 

« Mon chien est hydrophobe depuis 

toujours. » 
 

Étape 2 – 

Question 

initiale 

« Que signifie le mot “hydrophobe” ? » 

Si l’élève utilise le mot cible dans sa 

définition : « Que veux-tu dire ? » 

 

Si l’élève utilise un exemple : 

« Essaie de le définir. Que signifie le mot 

“hydrophobe” ? » 

 

Étape 3 
« Regarde bien le mot “hydrophobe”. Y 

vois-tu des parties de mot que tu connais ? » 

Si l’élève peut identifier une ou les 

racines : 

« Tu peux les encadrer. » 

 

Si l’élève nomme d’autres mots qui 

contiennent la même racine : 

« Oui, tous ces mots ont la même partie de 

mot en commun. Que crois-tu qu’elle 

signifie. Quel est son sens ? » 

 

Si l’élève n’identifie aucune racine, 

séparer le mot en morphèmes à l’aide d’un 

trait. 

 

Étape 4 
« Que signifient ces parties du mot ? » 

 

Si l’élève donne une réponse : 

« Tu peux l’écrire au-dessus. » 

 

Si l’élève n’identifie qu’une racine : 

« Sais-tu ce que signifie l’autre partie du 

mot ? » 

 

Étape 5 

Fournir uniquement les réponses qui n’ont 

pas été données par l’élève et écrire le sens 

au-dessus de chaque racine. 

 

« Je vais te donner un indice. “hydro” est 

une partie de mot qui signifie “eau” et 

“phobe” est une partie de mot qui signifie 

“peur”. » 

 

« Est-ce que cela te donne d’autres indices 

sur le mot “hydrophobe” ? Que signifie le 

mot “hydrophobe” ? » 

Si l’élève ne donne pas de réponse ou 

donne une réponse erronée, passer à l’item 

suivant. 

 

 



Didactique  https://doi.org/10.37571/2025.0303 
2025, Vol. 6, N. 3, 42-67 

 
 

Whissell-Turner et al., 2025 

 
 
 

54 

Fluidité en lecture 

La fluidité en lecture a été obtenue grâce aux résultats à la tâche standardisée de 

l’identification des mots écrits provenant de la batterie d’évaluation du langage écrit 

(BELEC) de Mousty et ses collègues (1994). Il s’agit d’un test individuel de dix minutes 

maximum mesurant la vitesse et la précision lors de la lecture de 72 mots et non-mots 

courts et longs. La fluidité en lecture a été mesurée en calculant le nombre de mots lus 

correctement par seconde. Seule la fluidité en lecture des mots longs a été retenue pour les 

analyses, puisque leurs caractéristiques correspondent davantage à celles des mots du 

vocabulaire disciplinaire. 

 

Intelligence non verbale 

Les matrices progressives standards de Raven (1983) ont permis de mesurer l’intelligence 

non verbale des élèves afin d’assurer que leur raisonnement correspondait à la norme selon 

leur groupe d’âge. Ce test contient cinq séries de douze images présentées en ordre 

croissant de difficulté. L’élève devait sélectionner le bon morceau parmi six à huit pièces 

pour reconstituer correctement l’image. Il s’agit d’un test individuel qui se réalise en moins 

de dix minutes.  

 

Résultats 

La présentation des résultats se fait en deux temps. Dans un premier temps, les statistiques 

descriptives des résultats obtenus au test dynamique sont présentées. Dans un deuxième 

temps, les résultats des analyses corrélationnelles et de l’analyse de régression linéaire 

permettront de vérifier l’apport des différentes habiletés et connaissances mesurées dans le 

test dynamique et par les mesures de contrôle à la connaissance du vocabulaire 

disciplinaire. 

 

Le Tableau 3 présente les résultats des statistiques descriptives (moyennes, écarts types et 

intervalles de confiance à 95 %) pour les connaissances et habiletés mesurées au test 

dynamique.  
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Tableau 3.  

 

Moyennes, écarts types et intervalles de confiance des connaissances et habiletés mesurées 

au test dynamique pour les mots et les pseudomots 

Variable 
Mots Pseudomots 

M (%) ÉT (%) IC 95 % M (%) ÉT (%) IC 95 % 

Connaissance du 

vocabulaire 
50,35 18,10 [43,45 ; 57,20] ND ND ND 

Reconnaissance des 

racines 
54,15 19,30 [46,80 ; 61,50] 71,55 14,40 [66,05 ; 77,05] 

Décomposition 

morphologique 
83,70 15,40 [77,90 ; 89,70] 89,00 7,20 [86,20 ; 91,70] 

Sens des racines 39,43 16,90 [33,00 ; 45,85] 52,23 11,75 [47,77 ; 56,72] 

Analyse morphologique 73,80 12,65 [69,00 ; 78,60] 94,50 6,05 [92,20 ; 96,80] 

Note. ND = Non disponible. 

 

Globalement, les résultats montrent que les élèves du 3e cycle du primaire ont une 

connaissance partielle des mots du vocabulaire disciplinaire présentés (M = 50,4 % ; ÉT = 

18,10 %). Évidemment, la connaissance du vocabulaire disciplinaire n’a pas été mesurée 

pour les pseudomots. Comme les pseudomots n’existent pas en français, il était impossible 

pour les élèves de fournir une définition du concept. S’ils y arrivaient d’emblée, ils 

procédaient assurément par analyse morphologique et leur réponse était codifiée ainsi.  

 

Or, les élèves semblent reconnaitre davantage les racines savantes lorsqu’elles forment des 

pseudomots (M = 71,55 % ; ÉT = 14,40 %) que des mots (M = 54,15 % ; ÉT = 19,30 %). 

Néanmoins, même s’ils les reconnaissent et qu’ils arrivent à décomposer adéquatement le 

pseudomot en racines, ils connaissent peu leur sens. Enfin, lorsqu’on fournit le sens des 

racines aux élèves, le taux de succès de l’analyse morphologique est élevé, et ce, 

particulièrement pour les pseudomots (M = 94,50 % ; ÉT = 6,05 % vs M = 73,8 % ; ÉT = 

12,65 % pour les mots). 

 

Afin de répondre à l’objectif de recherche, des analyses corrélationnelles ont été réalisées 

entre les habiletés et connaissances du test dynamique pour les mots seulement 

(connaissance du vocabulaire disciplinaire, reconnaissance des racines, décomposition 

morphologique, connaissance du sens des racines savantes et habiletés d’analyse 

morphologique) ainsi que les mesures de contrôle d’intelligence non verbale et de fluidité 

en lecture des mots longs. Le Tableau 4 présente les corrélations entre ces variables. 
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Tableau 4.  

 

Corrélations entre les différentes variables pour les mots 

Variable 1 2 3 4 5 6 7 

1. Connaissance du 

vocabulaire 

disciplinaire 

—       

2. Reconnaissance 

des morphèmes 
,363 —      

3. Décomposition 

morphologique 
,397* ,645*** —     

4. Connaissance du 

sens des racines 
,739*** ,668*** ,449* —    

5. Analyse 

morphologique 
,154 ,427* ,134 ,380* —   

6. Intelligence non 

verbale 
,501** ,401* ,294 ,468* ,274 —  

7. Fluidité (mots 

longs) 
,476** ,423* ,404* ,466* ,424* ,328 — 

Note. * p < ,05. ** p < ,01. *** p < ,001.  

 

La connaissance du vocabulaire disciplinaire est significativement corrélée aux habiletés 

de décomposition morphologique et étroitement corrélée à la connaissance du sens des 

racines savantes. La connaissance du vocabulaire est également corrélée aux variables de 

contrôle, soit l’intelligence non verbale et la fluidité en lecture des mots longs. De plus, la 

connaissance du sens des racines savantes est significativement corrélée aux habiletés 

d’analyse morphologique qui permettent de déduire le sens des mots.  

 

Ensuite, une régression hiérarchique a permis de vérifier la contribution unique de la 

connaissance du sens des racines savantes — comme il s’agissait du facteur le plus corrélé 

à la connaissance du vocabulaire disciplinaire — sur la connaissance du vocabulaire 

disciplinaire. Cette analyse statistique permet d’isoler la valeur propre à la connaissance 

du sens des racines savantes en contrôlant pour toutes les autres variables mesurées. Les 

résultats sont présentés dans le Tableau 5.   
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Tableau 5. 

 

Régression hiérarchique de la contribution unique de la connaissance du sens des racines 

savantes sur la connaissance des mots du vocabulaire disciplinaire 

Prédicteurs Connaissance du vocabulaire disciplinaire 

 ∆R2 β 

Étape 1 ,395*  

Fluidité (mots longs)  ,332 

Intelligence non verbale  ,369 

Décomposition morphologique  ,153 

Reconnaissance des morphèmes  ,027 

Analyse morphologique  -,120 

Étape 2 ,287***  

Connaissance du sens des racines  ,775*** 

Total R2 ,683***  

Note. * p < ,05. ** p < ,01. *** p < ,001.  

 

Malgré les corrélations significatives entre les différentes habiletés mesurées, la 

connaissance du sens des racines savantes est le seul prédicteur significatif de la 

connaissance du vocabulaire disciplinaire. En outre, son poids est très important : la 

connaissance du sens des racines savantes d’origine latine ou grecque contribue de façon 

unique à 28,7 % de la variance de la connaissance du vocabulaire disciplinaire. Cela 

signifie que la variance de la connaissance du vocabulaire disciplinaire des élèves peut être 

prédite à 28,7 % par la variance de la connaissance du sens des racines savantes, ce qui en 

fait un prédicteur déterminant. Évidemment, la connaissance du vocabulaire disciplinaire 

est aussi expliquée par d’autres facteurs dont certains ont été mesurés dans le cadre de cette 

étude (voir étape 1 de la régression hiérarchique, Tableau 5).   

 

Dans un modèle de régression, la multicolinéarité doit être vérifiée, soit le degré auquel 

des variables sont trop fortement liées entre elles. Une trop grande multicolinéarité entre la 

variable prédictive et la variable dépendante, par exemple, rend difficile l’estimation de 

l’importance de chaque variable prise isolément. Celle-ci est mesurée à l’aide des indices 
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de tolérance du facteur d’inflation de la variance qui doit être supérieur à 0,2 pour éviter 

tout problème majeur (Field, 2013 ; Menard, 1995). Dans le présent modèle, l’indice de 

tolérance associée à la connaissance du sens des racines savantes est 0,478, tandis que ceux 

des autres variables varient entre 0,360 et 0,752. Aucun indice n’étant inférieur au seuil 

critique, cela indique l’absence de multicolinéarité préoccupante (Field, 2013 ; Menard, 

1995).  

 

Discussion 

La présente étude souhaitait examiner si, et dans quelle mesure, la connaissance des racines 

savantes d’origine latine ou grecque contribue à la connaissance des mots du vocabulaire 

disciplinaire chez les élèves du 3e cycle du primaire. Pour ce faire, nous avons utilisé un 

test dynamique qui permettait de mesurer différentes habiletés et connaissances, soit la 

connaissance du vocabulaire disciplinaire, la reconnaissance des racines, la décomposition 

morphologique, la connaissance du sens des racines savantes et l’analyse morphologique. 

Les résultats de l’analyse de régression ont révélé que la connaissance du sens des racines 

savantes explique à elle seule 28,7 % de la connaissance du vocabulaire disciplinaire.  

 

Les résultats de notre étude confirment l’hypothèse émergeant de notre cadre conceptuel : 

la connaissance des racines savantes favorise l’établissement de représentations lexicales 

de qualité. En effet, nos résultats contribuent à l’hypothèse de la qualité lexicale (Perfetti, 

2007) en apportant des données empiriques sur un type de morphèmes en particulier, soit 

les racines savantes d’origine latine ou grecque. Nos résultats suggèrent que ces racines 

contribuent au développement de représentations lexicales de qualité d’abord par leur fort 

apport sémantique aux mots, mais aussi par la stabilité de leur forme. D’ailleurs, en nous 

appuyant sur le modèle hybride d’activation parallèle lexicomorphologique (notre 

traduction de Augmented Adressed Morphology, Caramazza et al., 1985), nous émettions 

l’hypothèse que les mots du vocabulaire disciplinaire formés de racines savantes seraient 

décomposés en morphèmes avant l’accès au sens. Les résultats empiriques obtenus grâce 

aux analyses corrélationnelles soutiennent cette hypothèse. Effectivement, la connaissance 

du vocabulaire disciplinaire est corrélée aux habiletés de décomposition morphologique 

(r = ,397 à p < ,05), à la connaissance du sens des racines savantes (r = ,739 à p < ,001) et 

à la fluidité en lecture des mots longs (r = ,476 à p < ,01). De futures études devraient 

approfondir le rôle des habiletés de décomposition morphologique dans l’accès lexical. 

 

Nos résultats au test dynamique permettent aussi d’appuyer le modèle des voies 

morphologiques (notre traduction de Morphological Pathways Framework, Levesque et 

al., 2021). Ainsi, Levesque et ses collaboratrices (2021) soutiennent que les traitements 
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morphoorthographiques et morphosémantiques assurent le lien entre les unités 

orthographiques (et phonologiques) ainsi que les représentations lexicales. De ce fait, les 

connaissances sur la forme et le sens des morphèmes contribuent au développement des 

représentations lexicales, puis sont activées dans le but de réaliser l’analyse morphologique 

des mots, notamment des mots inconnus. Les résultats de cette étude soutiennent cette 

proposition, en montrant que les élèves parviennent à utiliser l’information morphologique 

pour déduire le sens de mots inconnus, à condition de connaitre le sens des racines 

impliquées. Or, cette connaissance demeure partielle chez les élèves du 3ᵉ cycle du 

primaire, qui ne maitrisent en moyenne que 50 % du sens des racines évaluées. 

 

Plus particulièrement, les résultats montrant que les élèves performent significativement 

mieux au test dynamique lorsqu’ils doivent analyser des pseudomots formés à partir de 

racines savantes plutôt que des mots réels gagneraient à être scrutés. Ces résultats, 

contrintuitifs à première vue, peuvent s’expliquer par l’absence de connaissances 

antérieures ou de contexte sémantique ou associés aux pseudomots. En l’absence d’indices 

contextuels ou lexicaux familiers, les élèves doivent mobiliser une stratégie d’analyse 

basée sur la décomposition morphologique, conformément au modèle de Caramazza et ses 

collègues (1985), ce qui semble les amener à exploiter plus efficacement les indices fournis 

par les racines. Ainsi, on peut émettre l’hypothèse qu’un élève du 3e cycle du primaire qui 

rencontrerait un mot inconnu lors de sa lecture serait en mesure de réaliser le calcul 

sémantique qui lui permettrait de déduire le sens d’un mot en s’appuyant sur le sens de ses 

racines. Ce constat est appuyé par le taux de réussite élevé observé lorsque le sens des 

racines était fourni aux élèves : ceux-ci ont alors été capables, dans une proportion très 

élevée (M = 94,5 % pour les pseudomots), de fournir une définition plausible du sens des 

pseudomots. Ce résultat suggère que les élèves possèdent les habiletés nécessaires pour 

réaliser ce calcul sémantique à partir d’unités morphologiques, mais qu’ils manquent de 

connaissances préalables sur le sens des racines elles-mêmes pour le faire spontanément 

dans un contexte de lecture authentique.  

 

Dans une perspective méthodologique, l’utilisation d’un test dynamique s’est avérée 

adaptée pour mesurer des connaissances en développement, notamment morphologiques 

(Burton et Watkins, 2007 ; Poehner et Lantolf, 2010 ; Tsesmeli et Stoumpou, 2021), 

contrairement aux tests statiques, qui évaluent principalement les connaissances déjà 

établies à partir de réponses orales ou écrites. Le recours à ces derniers aurait conduit à des 

résultats nuls en analyse morphologique pour les élèves incapables d’identifier les racines 

ou d’en connaitre le sens. En revanche, le test dynamique a permis de constater que les 

élèves du 3e cycle du primaire sont en mesure d’utiliser la stratégie d’analyse 

morphologique, particulièrement avec les mots inconnus, mais que ce sont plutôt des 
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connaissances lacunaires sur le sens des racines qui les empêchent d’accéder au sens des 

mots du vocabulaire disciplinaire.   

 

Limites de la recherche 

Pour interpréter adéquatement les résultats de la recherche, il convient de nommer certaines 

limites. D’abord, autant l’échantillon que le nombre d’items au test dynamique étaient très 

restreints, ce qui empêche la généralisation des résultats. En outre, seules les données 

relatives aux mots réels, soit dix items, ont pu faire l’objet d’analyses statistiques. De 

futures recherches devraient explorer cette relation auprès d’un plus grand nombre de 

personnes participantes et d’items tirés des manuels scolaires des élèves.   

 

Aussi, la multicolinéarité entre les variables au test dynamique peut limiter l’interprétation 

des résultats. Même si les indices de tolérance associés aux facteurs d’inflation de la 

variance n’indiquent pas de problème majeur, il est possible qu’il y ait un chevauchement 

entre les habiletés et connaissances mesurées. Cela pourrait aussi expliquer l’absence de 

contribution significative de la reconnaissance des racines, de la décomposition 

morphologique et de l’analyse morphologique à la connaissance du vocabulaire 

disciplinaire, variables mesurées par le test dynamique. Bien que les tests dynamiques 

constituent un outil précieux pour évaluer des connaissances toujours en développement, 

l’utilisation de tests distincts pour chacune des variables permettrait de mesurer leur 

contribution respective tout en limitant les effets de multicolinéarité. Une autre hypothèse 

à cette absence de contribution significative serait que ces habiletés auraient un impact 

significatif plus important sur les habiletés de l’identification des mots écrits que sur la 

connaissance du vocabulaire, ce qui se traduirait par le décodage morphologique au sein 

du modèle des voies morphologiques (notre traduction de Morphological Pathways 

Framework, Levesque et al., 2021). D’ailleurs, des résultats d’une autre étude indiquent 

que les élèves du 3ᵉ cycle du primaire sont sensibles à la structure morphologique des mots 

lors de leur identification, soit avant d’accéder au sens (Whissell-Turner, 2024). Ils 

décomposeraient automatiquement les mots formés de racines savantes d’origine latine ou 

grecque, ce qui entrainerait une lecture plus lente. Toutefois, il est aussi possible que 

d’autres variables, comme la fréquence des mots, aient influencé ces résultats. De futures 

recherches contrôlant pour ces facteurs sont nécessaires pour préciser le rôle de la 

connaissance des racines savantes dans le développement de la littératie.  

 

Enfin, le test dynamique ne couvrait que certaines connaissances du vocabulaire 

disciplinaire. Une amélioration du test dynamique serait bénéfique pour évaluer de manière 

plus exhaustive les différentes dimensions de la connaissance du vocabulaire, notamment 
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l’usage des mots du vocabulaire disciplinaire dans divers contextes (Nation, 2001). Afin 

d’offrir une évaluation plus complète, il faudrait notamment amener les élèves à utiliser les 

items cibles dans divers contextes et les questionner sur les relations lexicales entre l’item 

cible et d’autres mots reliés (p. ex. synonymie, antonymie). 

 

Conclusion 

En conclusion, les résultats de cette étude soulignent l’importance de la connaissance du 

sens des racines savantes dans le développement du vocabulaire disciplinaire. Toutefois, 

on observe que les élèves de ce niveau connaissent le sens de moins de la moitié des racines 

savantes qui leur ont été présentées. Une performance similaire a été constatée dans des 

travaux antérieurs chez les élèves de 6e année du primaire (Whissell-Turner et Fejzo, 

2021). Ce constat est préoccupant dans la mesure où ces morphèmes constituent une porte 

d’entrée essentielle à la compréhension du vocabulaire disciplinaire présent dans les textes 

courants qui occupent une place croissante dans les classes à partir du 2e cycle du primaire, 

c’est-à-dire dès l’âge de huit à dix ans (Daniels, 2002).  

 

Ces résultats orientent vers la nécessité d’un enseignement explicite du sens des racines 

savantes comme levier pour soutenir le développement du vocabulaire disciplinaire des 

élèves. Au Québec, la Progression des apprentissages (PDA) stipule que les élèves 

doivent, dès le 2ᵉ cycle du primaire, identifier avec aide le sens de racines savantes 

fréquentes, puis y parvenir de manière autonome d’ici la fin du 3ᵉ cycle (ministère de 

l’Éducation, du Loisir et du Sport, 2009). Toutefois, les résultats de la présente étude 

indiquent que cette habileté n’est pas pleinement acquise. 

 

Cette réalité peut s’expliquer en partie par le peu de temps que les personnes enseignantes 

consacrent à l’enseignement du vocabulaire (p. ex. Anctil et al., 2018 ; Dreyfus, 2004). En 

effet, ces dernières déclarent consacrer peu de temps à l’enseignement explicite sur les 

contenus lexicaux et sur les stratégies lexicales, incluant la stratégie d’analyse 

morphologique (Anctil et al., 2018). Pourtant, l’intégration de l’enseignement 

morphologique dans les pratiques pédagogiques du primaire pourrait contribuer non 

seulement à l’enrichissement du vocabulaire disciplinaire, mais aussi à une meilleure 

compréhension des textes courants. En effet, des résultats de recherches antérieures menées 

auprès d’élèves de la fin du primaire et du secondaire qui confirment que l’enseignement 

de racines savantes a permis de développer le vocabulaire disciplinaire des élèves (Crosson 

et al., 2025 ; Crosson et Moore, 2017) sont encourageants à cet égard. 
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Enfin, nos résultats invitent à l’exploration de deux pistes de recherche. D’abord, il serait 

pertinent de documenter les pratiques des personnes enseignantes du primaire en matière 

d’enseignement du vocabulaire disciplinaire et des racines savantes, afin de brosser un 

portrait actuel de ce qui est réellement enseigné à cet égard. Ensuite, des études 

d’intervention devraient être menées pour évaluer les effets de l’enseignement explicite 

des racines savantes d’origine latine ou grecque sur le développement du vocabulaire 

disciplinaire ainsi que sur la compréhension de textes courants des élèves du primaire. Ces 

recherches contribueraient à fonder des recommandations pédagogiques appuyées 

empiriquement tout en apportant un éclairage sur l’éventuelle relation causale entre la 

connaissance des racines savantes et la connaissance du vocabulaire disciplinaire. 
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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 



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

 
 

Quémart et al., 2025 

 
 
 

71 

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. 
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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. 



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

 
 

Quémart et al., 2025 

 
 
 

79 

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).  



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

 
 

Quémart et al., 2025 

 
 
 

82 

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 



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

 
 

Quémart et al., 2025 

 
 
 

84 

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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Résumé : L’objectif de cette recherche exploratoire est d’apporter des éléments sur 

les connaissances morphologiques dérivationnelles des personnes avec un trouble du 

développement intellectuel (TDI). Trois épreuves ont été retenues pour apprécier 

leurs connaissances : une tâche implicite de plausibilité lexicale, une tâche explicite 

d’identification d’intrus morphologique et une tâche explicite de production de 

néologismes. Ces épreuves ont été proposées à 15 jeunes (âge moyen : 17 ans et 

5 mois) avec un TDI et leurs performances ont été comparées à celles de 15 enfants 

neurotypiques (âge moyen : 7 ans et 1 mois) de même niveau de lecture. Les analyses 

non paramétriques (Mann-Whitney) indiquent que les jeunes avec un trouble du 

développement intellectuel possèdent, à l’instar d’élèves de Cours Préparatoire, des 

connaissances dérivationnelles. En effet, ils choisissent préférentiellement l’item 

construit morphologiquement à la tâche de plausibilité lexicale, parviennent à 

identifier les intrus morphologiques dans plus de 60 % des cas et créent quelques 

dérivés à la tâche de production de néologismes. Enfin, les analyses de corrélations 

mettent en avant des liens entre les connaissances explicites et la littératie. Les 

implications pédagogiques potentielles seront discutées. 

 

Mots-clés : morphologie dérivationnelle, connaissances morphologiques, trouble du 

développement intellectuel. 
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Introduction 

Le trouble du développement intellectuel (TDI)1 touche 1 à 2 % de la population mondiale 

(World Health Organization, 2022). Son diagnostic repose sur trois critères fondamentaux 

(Schalock et al., 2021) : des limitations du fonctionnement intellectuel avec un Quotient 

Intellectuel (QI) inférieur à 70-75, des limitations du comportement adaptatif et la 

manifestation de ces difficultés avant l’âge de 18 ans. Ce trouble neurodéveloppemental, 

d’étiologie variée, impacte considérablement les capacités de raisonnement, d’adaptation 

et de participation sociale des individus.  

 

La lecture, compétence clé indispensable à l’autonomie et à la participation sociale, a 

longtemps été considérée comme inaccessible aux élèves présentant une déficience 

intellectuelle (DI) (Martini-Willemin, 2013). Avec l’évolution des politiques inclusives, 

des efforts ont, pourtant, été réalisés pour favoriser leur accès à la littératie (Sermier-

Dessemontet, 2020). Néanmoins, les maîtres d’enseignement pensent ne pas être assez 

formés pour accompagner ces élèves (Jolicoeur et al., 2023) et font état d’un manque 

d’outils adaptés. Beaulieu et al. (2023) ont recensé les écrits scientifiques sur les pratiques 

d’enseignements favorisant le développement des compétences en littératie (oral, lecture 

et écriture) chez les élèves avec une DI. Or, malgré les avancées scientifiques sur 

l’influence de la morphologie dans l’apprentissage de la lecture (Fejzo et al., 2018), aucun 

des 21 articles publiés au cours des dernières années et analysés dans cette étude, ne 

propose cette entrée. Cette lacune dans la littérature scientifique soulève une interrogation : 

les personnes présentant un TDI sont-elles capables de développer des connaissances 

morphologiques ? L’étude exploratoire que nous avons menée vise précisément à apporter 

des éléments de réponse à cette question. 

 

Importance de la morphologie 

Depuis presque trente ans, la recherche s’intéresse à la place particulière de la morphologie 

dans l’installation du langage. La morphologie s’intéresse aux morphèmes (plus petites 

unités de signification) et à leurs rôles dans la construction des mots. Ainsi, en français, si 

certains mots, comme chat, sont morphologiquement simples, car composés d’un seul 

morphème, la majorité des mots résulte d’une construction morphologique, par flexion 

 
 
 
1 « Trouble du Developpement Intellectuel » correspond à la traduction française du DSM 5 (Crocq & Guelfi, 

2015), et peut être vu comme un synonyme « d’incapacité intellectuelle » ou de « déficience intellectuelle » 

(DI) terminologies plus communément employées dans d’autres pays francophones.  
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(chats), composition (poisson-chat) ou dérivation (chaton), et sont considérés comme 

morphologiquement complexes car composés de plusieurs morphèmes. Dans notre langue, 

la dérivation constitue l’un des processus morphologiques les plus productifs : plus de 

70 % des mots apparaissant dans la base Manulex (Leté et al., 2004) sont construit par 

dérivation (c’est-à-dire par la combinaison d’un préfixe [in-] ou d’un suffixe [-able] à une 

base [incassable]).  

 

Connaissances morphologiques 

Les termes « connaissances morphologiques » sont, souvent, utilisés comme synonyme de 

« conscience morphologique ». Carlisle (1995) définit cette compétence comme la 

conscience qu’a l’enfant de la structure morphémique des mots et sa capacité à réfléchir 

(sur) et à manipuler explicitement cette structure. Cette définition distingue, d’une part, les 

connaissances spécifiques que l’enfant possède sur la structure morphologique de sa langue 

(comme la connaissance des morphèmes ou des règles de formation des mots), et d’autre 

part, sa capacité à mobiliser ces connaissances pour réaliser diverses opérations (telles que 

la production de nouveaux mots). Pourtant, il est maintenant établi que les connaissances 

morphologiques ne sont pas toutes mobilisables consciemment (Wade-Woolley & Heggie, 

2015). En français, Sanchez et al. (2012), par exemple, soulignent que les enfants 

disposent, dès le plus jeune âge, de connaissances morphologiques qui ne leur ont pas été 

enseignées. Ces connaissances résulteraient de l’apprentissage implicite par les enfants, 

des régularités relatives aux caractéristiques de surface de la langue à laquelle ils sont 

confrontés (Demont & Gombert, 2004). Ces connaissances sont activables spontanément 

(elles permettent, par exemple, à l’enfant d’inventer spontanément le mot poubelleur) mais 

demeurent implicites. La prise de conscience de ces connaissances linguistiques nécessite 

un effort métacognitif qui n’est pas effectué spontanément par l’élève (Gombert, 2018). Ce 

sont les tâches inhérentes à l’apprentissage de l’écrit qui jouent le rôle de déclencheur dans 

l’acquisition de ces compétences métalinguistiques (Casalis et al., 2011). 

 

Liens entre les connaissances morphologiques et l’apprentissage de la lecture 

La relation étroite entre les connaissances morphologiques dérivationnelles et la littératie 

est maintenant bien documentée. De nombreuses études empiriques attestent que ces 

connaissances jouent un rôle déterminant dans plusieurs domaines du développement 

langagier : elles favorisent la compréhension en lecture (Liu et al., 2024), soutiennent 

l’efficacité du décodage (Levesque & Deacon, 2022, y compris dès les premières étapes de 

l’apprentissage, cf. Cohen-Mimran et al., 2023), contribuent à l’acquisition de 
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l’orthographe lexicale (Fejzo, 2016) et participent au développement d’habiletés connexes 

comme le vocabulaire (Grande et al., 2024). Des modélisations de la contribution des 

connaissances morphologiques à l’installation de ces compétences ont d’ailleurs été 

proposées (cf. Morphological Pathways Framework de Levesque et al., 2021 pour la 

lecture et l’orthographe).  

 

Bien que la majorité des recherches se soient concentrées sur le rôle de la conscience 

morphologique, l’influence de connaissances morphologiques implicites a également été 

confirmée, en particulier dans le décodage (Wade-Woolley & Heggie, 2015). 

 

Enfin, d’autres travaux (cf. synthèse de Kirby & Bowers, 2018) se sont intéressés aux effets 

d’interventions centrées sur les connaissances morphologiques. Kirby et Bowers (2018) 

rapportent des bénéfices significatifs de l’enseignement de la morphologie sur différentes 

facettes de la littératie. Dans ces entrainements, les activités proposées visent à attirer 

explicitement l’attention des élèves sur la signification des affixes les plus fréquents dans 

leur langue et sur les règles de construction des mots (préfixation comme suffixation). Bien 

que ces entraînements puissent varier considérablement en termes de contenu et de durée 

(Colenbrander et al., 2024), ils contribuent, généralement, à améliorer les performances en 

lecture, tant au niveau du décodage que de la compréhension. Par ailleurs, des études, 

comme celle de Casalis et Colé (2009) soulignent des transferts vers d’autres compétences 

essentielles au développement de la littératie, telles que les habiletés phonologiques. 

 

Il paraît donc légitime de s’interroger sur la pertinence de recourir à ce type 

d’entraînements en remédiation auprès de publics en difficulté avec l’écrit. Si l’efficacité 

des interventions morphologiques a déjà été examinée chez des élèves présentant une 

dyslexie développementale (Ardanouy et al., 2025 ; Mendes & Kirby, 2024), à notre 

connaissance, aucune étude n’a encore exploré leur mise en œuvre auprès de jeunes avec 

un TDI, alors même que ces derniers rencontrent des difficultés langagières importantes, 

tant à l’oral qu’à l’écrit.  

 

Habiletés langagières et trouble du développement intellectuel  

Selon Owens (2022), le langage est l’aspect le plus touché chez les personnes avec un TDI.  

 

Les conséquences de la DI sur les compétences langagières sont systématiquement 

rappelées, mais leur ampleur varie selon l’étiologie (ex. spécificités observées dans certains 

syndromes génétiques) et surtout, selon le degré de sévérité des troubles cognitifs. Les 

personnes présentant une DI légère pourraient accéder à une certaine maîtrise du langage 
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oral, alors que, dans le cas de DI sévère, les déficits sont tellement importants que seul un 

niveau préverbal pourrait être atteint à l’âge adulte (Institut National de la Santé et de la 

REcherche Médicale [INSERM], 2016). 

 

La recherche rapporte des décalages en fonction des domaines langagiers, notamment, une 

asynchronie entre les développements lexicaux et syntaxiques (Van der Schuit et al., 2011). 

Les compétences morphosyntaxiques seraient plus fortement altérées chez les personnes 

avec une DI et n’atteindraient jamais, même à un âge avancé, celles de leurs pairs 

neurotypiques. Des difficultés marquées sont rapportées dans la compréhension des 

structures syntaxiques complexes (Frizelle et al., 2019) et leurs productions verbales 

tendraient à être moins élaborées sur le plan structurel, tout en comportant un nombre plus 

élevé d’erreurs (Fayasse et al., 1995).  

 

Le développement lexical semble moins altéré que le développement syntaxique, et des 

similarités avec l’acquisition lexicale des enfants neurotypiques sont souvent observées : 

les premiers lexèmes et relations sémantiques mis en place seraient comparables (Fowler 

et al., 1994), tout comme les stratégies d’acquisition de nouveaux mots (Mervis & 

Bertrand, 1995). Cependant, Comblain, Witt et Thibaut (2023, p. 101) rapportent des 

différences au niveau de la vitesse d’acquisition des nouveaux mots : « Les courbes 

développementales des enfants présentant une déficience intellectuelle et des enfants 

neurotypiques se séparent progressivement et l’écart entre la taille du stock lexical des uns 

et des autres se creuse au fil des années ». D’autres auteurs suggèrent, aussi des différences 

qualitatives, comme des difficultés à installer certains champs lexicaux (ex. Pochon et 

Declercq, 2014, sur le lexique émotionnel).  

 

Installation de la lecture et trouble du développement intellectuel 

Outre les difficultés liées au développement du langage oral, les personnes avec une DI 

rencontrent des obstacles dans l’acquisition de la lecture : certaines ne parvenant pas à lire 

des lettres ou des syllabes alors que d’autres peuvent parvenir à déchiffrer quelques phrases 

(Pezzino et al., 2019). Dans son travail doctoral, Meuli (2024) rapporte que tous les enfants 

avec un TDI ne parviennent pas à installer une lecture experte. De même, Ratz et Lenhard 

(2013), étudiant les compétences de 1 577 jeunes avec une DI d’étiologie connue, âgés de 

6 à 21 ans, constatent que 29,3 % ne parviennent pas à lire, 6,8 % lisent au moyen de 

stratégies élémentaires de reconnaissance visuelle, 31,9 % lisent à un niveau alphabétique 

(identification lettre à lettre) et 32 % à un niveau orthographique (appréhension d’unités 

plus larges que les lettres).  
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En réalisant une méta-analyse corrélationnelle sur les données de 26 études, Nilsson et al. 

(2024) montrent que la compréhension en lecture est significativement liée au décodage (r 

= ,63), au vocabulaire (r = ,51), à la compréhension orale (r = ,43) et au QI (r = ,32). Le 

décodage est, quant à lui, significativement corrélé à la conscience phonologique (r = ,52), 

à la mémoire phonologique à court terme (r = ,46), à la dénomination rapide automatisée 

(r = −,44), au vocabulaire (r = ,34), à l’âge chronologique (r = ,26), au QI (r = ,30), à la 

mémoire visuelle à court terme (r = ,24) et à la mémoire de travail sollicitant les fonctions 

exécutives (r = ,32). Pour les auteurs, cette étude souligne que les variables identifiées dans 

les études menées auprès d’enfants neurotypiques sont également pertinentes pour les 

personnes avec un TDI, et que les théories sur le développement de la littératie peuvent 

raisonnablement leur être appliquées. 

 

Pourtant, malgré les liens forts entre installation de la lecture et la conscience 

morphologique rapportés précédemment, aucune étude publiée n’a encore investigué cette 

dimension chez les personnes présentant un TDI. En effet, dans cette population, la 

dimension phonologique est la seule habileté métalinguistique2 qui a fait l’objet de 

recherches.  

 

De même, alors qu’Ecalle et Magnan (2021) soulignent l’importance de considérer 

conjointement les connaissances implicites et explicites pour mieux comprendre les 

mécanismes en jeu dans l’apprentissage de la lecture et éclairer sur les sources potentielles 

de dysfonctionnements, la dimension implicite est peu prise en compte dans le TDI. La 

seule recherche publiée (Gombert, 2002), montre, pourtant, que les personnes avec une DI 

sont capables de développer des connaissances phonologiques implicites : à une tâche 

implicite de reconnaissance de rimes, leurs performances se révèlent comparables à celles 

de pairs appariés en âge lexique.  

 

Problématique 

Cet article propose une étude exploratoire sur les connaissances morphologiques chez des 

jeunes présentant un TDI. Des travaux antérieurs ont montré que des enfants, dès les 

premières années de l’école élémentaire, possèdent déjà un certain niveau de connaissances 

morphologiques (Carlisle & Kearns, 2017). Par ailleurs, les mécanismes d’acquisition du 

 
 
 
2 Compétence définie par Besse et al. (2010, p. 169) comme « des connaissances explicites relevant d’une 

activité contrôlée consciemment par le système cognitif, ces connaissances pouvant porter sur différents 

niveaux du système linguistique : phonologique, syntaxique, morphologique, etc. ». 
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lexique chez les jeunes avec un TDI, bien qu’ils soient globalement retardés, présentent 

des similitudes avec ceux observés chez leurs pairs au développement typique (Comblain 

et al., 2023). Ces constats permettent de formuler l’hypothèse que les jeunes avec un TDI 

pourraient développer des connaissances morphologiques. 

 

Conduire des recherches sur le développement des connaissances morphologiques chez les 

jeunes avec un TDI présente plusieurs avantages significatifs, tant pour la compréhension 

scientifique et l’évolution des modèles théoriques que pour l’amélioration de 

l’accompagnement éducatif et thérapeutique des jeunes concernés. Accompagner ces 

élèves dans la découverte des régularités morphologiques pourrait, probablement, être une 

entrée pertinente pour soutenir leur installation de la lecture. Or, à ce jour, les recherches 

publiées sur les pratiques pédagogiques n’ont pas encore étudié cette possibilité (Beaulieu 

et al., 2023) et elles orientent, la plupart du temps, les maîtres d’enseignement et les 

orthophonistes sur la mise en place des habiletés phonologiques (Sermier-Dessemontet & 

Martinet, 2016), alors que cette dimension est particulièrement difficile à installer chez les 

personnes avec une DI (Verucci et al., 2006).  

 

Méthodologie 

Population 

Pour cette étude, 15 jeunes avec un TDI, scolarisés en Instituts Médico-Educatif (IME ; 

établissements qui en France assurent des soins et une éducation adaptée aux personnes 

avec une DI) ont été intégré au groupe expérimental (Groupe 1). Leur niveau d’efficience 

intellectuelle (QI < ,70 – QI moyen de 63) était mesuré en amont de l’étude et les 

diagnostics de TDI avaient tous été posés par des médecins.  

 

Un groupe contrôle (Groupe 2) de 15 enfants neurotypiques appariés au niveau des 

compétences en lecture (appariement préconisé par Pezzino et al., 2020), a, également, pris 

part à cette étude. Le niveau de lecture des jeunes des deux groupes a été évalué à l’aide de 

la tâche de l’Alouette (Lefavrais, 2005) permettant d’estimer un âge lexique. En raison de 

l’appariement un à un sur ce critère, les deux groupes présentaient un niveau de lecture 

comparable (niveau moyen de 7 ans et 1 mois).  

 

Les enfants neurotypiques étaient tous scolarisés en Cours Préparatoire (CP) et avaient un 

âge moyen de 7 ans et 6 mois. Le niveau de vocabulaire a, également, été contrôlé à l’aide 

d’une épreuve de désignation (Échelle de Vocabulaire en Images de Peabody [EVIP] ; 
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Dunn et al., 1993) et les analyses confirment un niveau lexical comparable entre les 

groupes.  

 

Les caractéristiques des jeunes sont présentées dans le Tableau 1.  

 

Tableau 1.  

 

Caractéristiques des personnes participantes 

 
Groupe 1 

(n = 15) 

Groupe 2 

(n = 15) 

Différences entre les 

groupes 

 sans troubles associés sans troubles associés  

Genre 9 garçons et 6 filles 9 garçons et 6 filles χ² = 0,00 ; p = 1,00 

Age chronologique 

âge moyen de 17 ans 

et 5 mois (M = 16,89 

mois) 

 

Etendue : 15 ans et 

6 mois à 19 ans et 

11 mois 

âge moyen de 7 ans 

et 6 mois (M = 3,19 

mois) 

 

Etendue : 6 ans et 

11 mois à 7 ans et 

10 mois 

U = 225,00 ; p < ,001 

Niveau de lecture (en 

âge lexique, Alouette) 

âge moyen de 7 ans 

et un mois 

 

Etendue : de 6 ans et 

5 mois à 8 ans et 

5 mois 

Age moyen de 7 ans 

et un mois 

 

Etendue de 6 ans et 

7 mois à 8 ans et 

7 mois 

U = 86,00 ; p = ,280 

Lecture de mots 

complexes (Lectu/16) 

M = 10,07 (SD = 

0,59) 

M = 11,29 (SD = 

0,47) 
U = 15,0 ; p < ,001 

Lexique (EVIP) 

M = 102,67 

 

Etendue de 61 à 120 

M = 96,35 

 

Etendu de 76 à 109 

U = 157,00 ; p = ,067 

 

 

Pour compléter et, en appui avec Levesque et Deacon (2022) montrant que les 

connaissances morphologiques interviennent surtout dans la lecture de mots 

morphologiquement construits, nous avons proposé aux personnes participantes, une 

épreuve de lecture de mots complexes (Lectu3, Rochet, 2005). La tâche de l’Alouette 

(Lefavrais, 2005) ne prend pas en compte cette dimension.  

 
 
 
3 À cette épreuve informatisée, les personnes participantes doivent lire des dérivés (huit préfixés et huit 

suffixés). Les items retenus dans cette épreuve ont fait l’objet d’un contrôle de la fréquence (affixes, bases et 

fréquence cumulée) et de la transparence. 
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Procédures de recrutement 

Les personnes participantes ont été recrutées au sein des IME avec l’aide des équipes. Les 

critères de sélection étaient : un niveau d’efficience intellectuelle supérieur à 35, une 

utilisation du langage oral comme principal canal de communication, un entourage familial 

parlant français à la maison, l’absence de trouble sensoriel non corrigé, l’absence de 

comorbidités, et une assiduité régulière à l’IME. En raison de l’hétérogénéité propre au 

système scolaire français, les parcours de scolarisation antérieurs à l’entrée en IME et la 

durée de scolarisation en IME n’ont pas été retenus comme critères d’inclusion. Une lettre 

d’information et un formulaire de consentement ont été transmis aux parents/personnes 

ayant l’autorité légale. Conformément aux règles éthiques, le consentement de chaque 

personne participante a été aussi recueilli.  

 

Les enfants de CP ont été recrutés après avoir établi le niveau de lecture des jeunes du 

Groupe 1. Plusieurs établissements scolaires ont été contactés afin de transmettre aux 

parents d’élèves une lettre d’information accompagnée d’un formulaire de consentement. 

Une évaluation du niveau de lecture a ensuite été menée auprès des enfants dont les 

autorisations parentales avaient été obtenues. Seuls ceux présentant des performances 

comparables à celles du Groupe 1 ont été retenus pour la suite des évaluations. 

 

Protocole expérimental 

L’ensemble des épreuves a été administré par une seule personne, qui s’est déplacé dans 

les établissements scolaires et a proposé les épreuves, en respectant un ordre de passation 

identique : évaluation du niveau de lecture (Alouette), évaluation du niveau de vocabulaire 

(EVIP) et de la lecture des mots complexes (Lectu), puis passation des épreuves visant à 

apprécier les connaissances morphologiques.  

 

Des épreuves préalablement utilisées auprès de jeunes enfants d’âge préélémentaire ont été 

sélectionnées pour évaluer ces connaissances, garantissant ainsi la compréhension des 

consignes par l’ensemble de la cohorte. Les épreuves sont présentées ci-après dans l’ordre 

de leur passation. 

 

Sensibilité morphologique 

Pour évaluer les connaissances morphologiques implicites, la tâche choisie est celle de la 

plausibilité lexicale (Marec-Breton et al., 2005). Conformément à d’autres travaux visant 

à appréhender des connaissances implicites (cf. Pacton et al., 2005) et pour limiter les biais 

liés aux connaissances lexicales des personnes participantes, la tâche explore les 
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connaissances morphologiques en exposant les jeunes à des paires de pseudo-mots sans 

signification (17 paires : 9 préfixés et 8 suffixés). Dans chaque paire, l’un des pseudo-mots 

est dit « affixé » : il est formé par l’ajout d’un affixe (préfixe ou suffixe) à une pseudo-base 

(re- + mobir → remobir). L’autre pseudo-mot, qualifié de non affixé (romebir), résulte 

d’une permutation des phonèmes composant le pseudo-mot affixé. Les configurations 

retenues pour les deux catégories de pseudo-mots ont la même fréquence syllabique. Les 

paires de pseudo-mots étaient présentées oralement. Afin de s’assurer que les jeunes ne 

rencontraient pas de difficulté de mémorisation, ceux-ci devaient d’abord répéter les items. 

Ils devaient ensuite indiquer lequel des deux pseudo-mots ressemble le plus à un mot (Entre 

« remobir » et « romebir », lequel ressemble le plus à un mot ?). Si les personnes 

participantes disposent de connaissances morphologiques implicites, elles devraient 

privilégier l’item construit morphologiquement. Le nombre de choix en faveur de l’item 

morphologiquement construit (un point attribué à chaque sélection, pour un score maximal 

de 17) constitue un indice de leur sensibilité à la morphologie dérivationnelle.  

 

Conscience morphologique 

La conscience morphologique a été mesurée par deux tâches explicites. L’une de ces tâches 

peut être considérée comme une épreuve de classification (les sujets doivent trouver un 

élément commun à différents items selon un critère morphologique ciblé) et l’autre, comme 

une épreuve de manipulation (les sujets doivent effectuer une transformation 

morphologique). Bien qu’aucune évaluation des connaissances morphologiques 

dérivationnelles n’ait encore été réalisée auprès de personnes présentant un TDI, ce type 

de tâche est couramment utilisé pour mesurer les compétences morphologiques chez les 

enfants (Berthiaume et al., 2010). L’épreuve de classification retenue était une tâche 

d’identification d’intrus morphologique (Marec-Breton & Gombert, 2007). Dans celle-ci, 

les personnes participantes devaient choisir, parmi trois mots, celui qui n’est pas de la 

même famille morphologique que les deux autres. Quatorze triplets ont été proposés (six 

préfixés comme « ranger, déranger, manger » et huit suffixés comme « pomme, pommier, 

gomme »). Les triplets étaient systématiquement composés d’une base (pomme), d’un 

dérivé (pommier) et d’un voisin phonologique de la base (gomme). Le nombre d’intrus 

correctement identifiés (un point attribué à chaque sélection correcte, pour un score 

maximal de 14) permet d’évaluer la capacité des jeunes à repérer les relations 

morphologiques entre les mots. 

 

L’épreuve de manipulation retenue était une tâche de production de néologismes 

morphologiques (Marec-Breton & Gombert, 2007). Cette épreuve consiste à faire produire 

oralement des pseudo-mots dérivés. Une base était d’abord présentée aux jeunes, suivie 
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d’une phrase-contexte qu’ils devaient compléter en produisant un dérivé. Vingt phrases-

contextes ont été utilisées : dix visant la production de mots préfixés (Comment pourrait-

on dire « pourrir » encore une fois ?) et dix visant la production de mots suffixés (Comment 

pourrais-tu appeler quelqu’un qui travaille dans un cirque ?).  

 

Leurs compétences dérivationnelles sont évaluées à partir du nombre de productions 

morphologiques sémantiquement appropriées (repourrir, cirquier). Un point est attribué 

pour chaque production de mot complexe cohérent avec le contexte, pour un score maximal 

de 20. 

 

Le Tableau 2 reprend les caractéristiques principales des épreuves retenues pour cette 

étude.  

 

Tableau 2.  

 

Récapitulatif des tâches morphologiques utilisées  

 Nombre d’items Nature de la tâche Type de contrôle 

Plausibilité lexicale 

17 items : 

9 préfixés 

8 suffixés 

Jugement implicite 

Intrus 

morphologique 

14 items : 

6 préfixés 

8 suffixés 

Classification explicite 

Production de 

néologismes 

20 items : 

10 préfixés 

10 suffixés 

Manipulation explicite 

 

Hypothèses 

Ainsi, nous anticipons que les performances des jeunes présentant un TDI à ces différentes 

tâches refléteront l’existence de connaissances morphologiques. Leurs résultats devraient 

être comparables à ceux de pairs appariés. Cependant, en nous appuyant sur les travaux de 

Gombert (2002) relatifs au traitement phonologique, ainsi que sur des recherches suggérant 

un accès plus précoce aux régularités morphologiques implicites (Berthiaume et al., 2018), 

nous nous attendons à observer une variabilité des performances en fonction du type de 

tâche : celles sollicitant un traitement morphologique plus complexe, comme la production 

de néologismes, devraient s’avérer plus difficiles, et donc donner lieu à des résultats moins 

élevés. 
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Quatre hypothèses ont été formulées.  

 

H1 : Les résultats obtenus par le Groupe 1 devraient témoigner d’un certain niveau de 

compétence morphologique : on s’attend notamment à des résultats supérieurs au hasard 

dans les tâches impliquant un choix et à des productions de mots complexes cohérents avec 

les phrases cibles à la tâche de production de néologismes. Toutefois, un effet lié au type 

de tâche est attendu : la tâche de production de néologismes, nécessitant des traitements 

morphologiques plus élaborés, devrait donner lieu à des performances inférieures à celles 

observées dans les deux autres épreuves. 

 

H2. Les performances aux tâches morphologiques des jeunes avec un TDI devraient être 

corrélées avec leurs performances à la tâche de lecture de mots morphologiques (Lectu) et 

à l’épreuve de vocabulaire (EVIP). 

 

H3 : Les jeunes des deux groupes devraient avoir des performances similaires à la tâche 

implicite de plausibilité lexicale.  

 

H4 : Les jeunes du Groupe 1 devraient rencontrer plus de difficultés que leurs pairs aux 

tâches explicites. Leurs performances aux tâches d’intrus et de production de néologismes 

devraient être inférieures à celles des jeunes du Groupe 2.  

 

Analyses statistiques 

Les analyses ont été effectuées avec le logiciel Jamovi. Des tests de Wilcoxon ont été 

utilisés pour déterminer si les réponses différaient du hasard et pour comparer les 

performances intra-groupes. En raison de la taille limitée de l’échantillon, des analyses non 

paramétriques ont été privilégiées : le test de Mann-Whitney a été employé pour les 

comparaisons inter-groupes, le coefficient Tau de Kendall pour les analyses de corrélations 

et le test de Freidman pour apprécier les différences de performances selon la nature des 

tâches. 

 

Résultats 

Le Tableau 3 rapporte les résultats aux différentes épreuves.  
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Tableau 3.  

 

Performances des personnes participantes 

 
Groupe 1 

Moyenne (écart-type) 

Groupe 2 

Moyenne (écart-type) 

Plausibilité lexicale (/17) 

préfixés (/9) 

suffixés (/8) 

 

M = 9,67 (SD = 0,82) 

M = 5,07 (SD = 0,59) 

M = 4,60 (SD = 0,51) 

M = 9,80 (SD = 0,41) 

M = 4,87 (SD = 0,35) 

M = 4,95 (SD = 0,26) 

Intrus (/14) 

préfixés (/6) 

suffixés (/8) 

 

M = 8,07 (SD = 0,59) 

M = 3 (SD = 0,53) 

M = 5,07 (SD = 0,46) 

M = 10,13 (SD = 0,35) 

M = 4,13 (SD = 0,35) 

M = 6 (SD = 0) 

Néologisme (/20) 

préfixés (/10) 

suffixés (/10) 

M = 7,00 (SD = 0,65) 

M = 2,67 (SD = 0,49) 

M = 4,33 (SD = 0,90) 

M = 9,79 (SD = 0,43) 

M = 2,79 (SD = 0,43) 

M = 7 (SD = 0,39) 

 

H1 : Les résultats obtenus par le Groupe 1 devraient témoigner d’un certain niveau 

de compétence morphologique. 

Comme le montre le Tableau 3, les personnes participantes du Groupe 1 ont des 

connaissances morphologiques. À la tâche de plausibilité lexicale, elles choisissent 

majoritairement l’item morphologiquement construit (M = 9,67/17), avec des 

performances significativement supérieures à celles attendues par le hasard (Wilcoxon = 

0,0 ; p < ,001). Elles sont aussi capables d’identifier les relations morphologiques entre les 

mots et de repérer l’intrus morphologique dans plus de 60 % des propositions (M = 8,07/14 

avec des performances supérieures au niveau du hasard, Wilcoxon = 91,0 ; p < ,001). Enfin, 

à la tâche de production de néologismes, elles ont pu construire des dérivés (M = 7/20). 

Ainsi, l’hypothèse H1 est confirmée. 

 

L’analyse de Friedman portant sur les performances aux trois épreuves morphologiques4 

révèle une différence significative (χ²[2] = 12,38 ; p = ,002). Les rangs moyens indiquent 

que les personnes participantes réussissent mieux à la tâche de plausibilité (2,33), suivie de 

celle de l’intrus (1,98), puis de la production de néologismes (1,69). Les comparaisons 

post-hoc, corrigées par la méthode de Bonferroni, confirment une différence entre les 

 
 
 
4 Puisque les tâches n’ont pas le même nombre d’items, ces analyses ont été réalisées sur les pourcentages 

de réussite aux épreuves.  
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épreuves de plausibilité et de néologisme (p = ,012), ainsi qu’entre celles d’intrus et de 

néologisme (p = ,048). Aucune différence significative n’est observée entre les épreuves 

de plausibilité et d’intrus (p = ,317).  

 

H2. Les performances aux tâches morphologiques des jeunes avec un trouble du 

développement intellectuel devraient être corrélées avec leurs performances à la tâche 

de lecture de mots morphologiques (Lectu) et à l’épreuve de vocabulaire (EVIP) 

Les résultats des analyses de corrélations sont présentés dans le Tableau 4.  

 

Tableau 4.  

 

Corrélations entre les performances aux différentes épreuves pour le Groupe 1 

 Lectu EVIP Plausibilité Intrus Néologismes 

Lectu 1 ns ns ns 0,619** 

EVIP  1 ns 0,579* ns 

Plausibilité   1 0,541* 0,460* 

Intrus    1 0,546** 

Néologismes     1 
*La corrélation est significative au niveau ,05 ** La corrélation est significative au niveau ,01 

 

H2 est, en partie, confirmée. Seules certaines corrélations sont statistiquement 

significatives. Les analyses révèlent que les personnes participantes les plus performantes 

à la tâche Lectu produisent également un plus grand nombre de néologismes (τ = ,62 ; p < 

,01). Par ailleurs, le niveau de vocabulaire (EVIP) est positivement corrélé à la capacité 

d’identifier les intrus morphologiques (τ = ,58 ; p < ,05). En revanche, aucune corrélation 

significative n’est observée entre les performances à la tâche de plausibilité lexicale et les 

mesures de lecture ou de vocabulaire. Cette tâche est toutefois positivement corrélée aux 

autres épreuves morphologiques (intrus : τ = ,46 ; p < ,05 ; néologismes : τ = ,54 ; p < ,01). 

 

H3 : Les jeunes des deux groupes devraient avoir des performances similaires à la 

tâche implicite de plausibilité lexicale. 

Aucune différence significative n’est observée entre les scores des groupes à cette tâche (U 

= 93,0 ; p = ,378), validant ainsi H3. Cependant, les jeunes du Groupe 1 réussissent 

significativement mieux les items préfixés que les items suffixés (Wilcoxon = 12,0 ; p = 

,035), alors qu’aucune différence significative n’est constatée dans le Groupe 2 (Wilcoxon 

= 2,0 ; p = ,564). 
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H4 : Les jeunes du Groupe 1 devraient rencontrer plus de difficultés que leurs pairs 

du Groupe 2 aux tâches explicites. 

Les résultats des analyses sont en faveur de cette hypothèse et confirment une différence 

significative entre les groupes. Les enfants neurotypiques réussissent mieux les épreuves 

d’intrus morphologique (U = 0,0 ; p < ,001) et de production de néologismes (U = 0,0 ; p 

< ,001) que les jeunes avec un TDI.  

 

Toutefois, un pattern de réponses similaires est relevé : que ce soit à la tâche d’intrus 

morphologique ou à la tâche de production de néologisme, les personnes participantes 

réussissent mieux les items suffixés que les items préfixés (intrus : Groupe 1 : Wilcoxon = 

0,0 ; p < ,001 ; Groupe 2 : Wilcoxon = 0,0 ; p < ,001 - production de néologisme : Groupe 1 : 

Wilcoxon = 0,0 ; p = ,001 ; Groupe 2 : Wilcoxon = 0,0 ; p < ,001). 

 

Discussion 

Bien que les personnes avec un TDI rencontrent des difficultés en lecture, et malgré le 

nombre important d’études soulignant le rôle prédictif de la morphologie dans le 

développement des compétences en lecture (Lee et al., 2023), aucune recherche ne s’était 

encore penchée sur leurs connaissances morphologiques. Cette étude exploratoire se 

proposait de pallier ce manque.  

 

Pour ce faire, nous avons recruté 15 jeunes avec un TDI et évalué leurs connaissances 

morphologiques à travers trois épreuves (plausibilité lexicale, identification de l’intrus et 

production de néologismes). Leurs performances ont été comparées à celles de 15 enfants 

appariés en âge lexique. 

 

Les hypothèses formulées ont pu être confirmées (trois totalement et une partiellement). 

Conformément à l’hypothèse H1, les résultats confirment que les personnes présentant un 

TDI possèdent des connaissances morphologiques dérivationnelles. Les analyses de 

corrélation révèlent que les connaissances morphologiques explicites sont associées à la 

lecture de mots complexes, comme en témoigne la corrélation positive entre les 

performances à la tâche de production de néologismes et la lecture (τ = ,62 ; p < ,01), ainsi 

qu’au niveau de vocabulaire, reflété par la corrélation positive avec la tâche d’intrus (τ = 

,58 ; p < ,05). En revanche, les performances obtenues à la tâche de plausibilité ne sont pas 

corrélées avec la lecture et le niveau de vocabulaire. H2 est donc partiellement validée. 
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Les hypothèses H3 et H4 sont, quant à elles, confirmées : à la tâche de plausibilité lexicale, 

les performances des jeunes du Groupe 1 sont comparables à celles du Groupe 2 ; aux 

tâches explicites, leurs performances sont inférieures à celles du groupe témoin. 

 

Cette étude princeps apporte des résultats importants concernant le développement des 

connaissances morphologiques chez les personnes présentant un TDI et les liens entre ces 

connaissances et les compétences en littératie. Ces aspects seront approfondis dans les 

sections suivantes. 

 

Installation des connaissances morphologiques et déficience intellectuelle 

Ainsi, les analyses confirment que les personnes présentant un TDI possèdent, comme les 

enfants de CP, des connaissances morphologiques (implicites et explicites). Nos résultats 

indiquent que des processus d’apprentissage implicite sont bien opérationnels chez ces 

jeunes (Witt & Vinter, 2013) et que l’exposition aux régularités morphologiques leur a 

permis de développer une certaine sensibilité à la structure des mots. Ainsi, à la tâche de 

plausibilité lexicale, les jeunes avec un TDI privilégient, comme leurs pairs neurotypiques, 

les items construits morphologiquement (avec des performances se distinguant du hasard).  

Les performances aux tâches d’intrus et de production de néologismes attestent, également, 

que les jeunes avec un TDI ont pu installer un certain niveau de conscience 

morphologique : ils repèrent les intrus morphologiques dans plus de 60 % des propositions 

et sont capables de construire des mots complexes. Leurs performances se distinguent, en 

revanche, statistiquement de celles d’enfants neurotypiques. De même, les tâches explicites 

sont moins bien réussies, par les jeunes du Groupe 1, que la tâche implicite. Ces résultats 

semblent soutenir le modèle proposé par Gombert (2003) concernant le développement des 

compétences linguistiques. Les liens observés entre les performances à la tâche de 

plausibilité lexicale et les performances aux tâches explicites d’intrus et de production de 

néologismes vont également dans le même sens : les jeunes obtenant les meilleurs résultats 

à la tâche implicite sont également ceux qui réussissent le mieux les tâches explicites. 

 

Par ailleurs, les résultats suggèrent un effet des tâches sur la mise en avant des 

connaissances morphologiques ; les tâches nécessitant un traitement élaboré sont plus 

difficilement réussies (Berthiaume et al., 2018 ; Lemons et Fuchs, 2010). Pour Gombert 

(2002), un déficit métaprocédural serait à l’origine de ces difficultés. Les jeunes avec un 

TDI auraient des difficultés à réaliser des activités de manière contrôlée et consciente. Le 

problème ne résiderait donc pas dans l’absence de connaissances morphologiques, mais 

plutôt dans la capacité à les mobiliser de façon volontaire et adaptée selon les exigences 

des tâches.  
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Cette étude exploratoire permet également de voir que les jeunes avec un TDI disposent de 

connaissances sur les préfixes et les suffixes et sur les règles de construction des mots par 

préfixation et suffixation. Cependant, il n’est pas, pour le moment, possible de déterminer 

si ces jeunes maîtrisent davantage la suffixation ou la préfixation. À la tâche de plausibilité 

lexicale, les items préfixés sont mieux réussis que les items suffixés. En revanche, aux 

tâches explicites, les items suffixés donnent lieu à de meilleures performances. Ces 

divergences pourraient être attribuées aux caractéristiques des items utilisés dans ces 

tâches. Les performances aux tâches peuvent, en effet, être affectées par la fréquence des 

morphèmes employés (Carlisle & Katz, 2006). Pour déterminer si, dans la DI, le 

développement des connaissances relatives aux suffixes dérivationnels précède celui des 

préfixes dérivationnels, il faudrait pouvoir disposer d’un matériel expérimental équivalent 

(ex. fréquence des affixes dans la langue, transparence sémantique et phonologique des 

affixes, etc.). Comme le matériel employé n’avait pas été conçu pour tester une éventuelle 

différence, il n’est encore pas possible de statuer sur ce point. 

 

Connaissances morphologiques et littératie 

Des modèles théoriques comme celui proposé par Levesque et Deacon (2021) s’attachent 

à décrire les liens entre les connaissances morphologiques et l’installation de la littératie. 

Malgré notre faible échantillon (permettant uniquement de rester à un niveau 

corrélationnel), nous avons pourtant, pu observer des liens entre les performances obtenues 

à différentes tâches.  

 

Un des éléments centraux de notre étude est la mise en avant d’un lien entre les 

performances obtenues à la tâche de production de néologismes et la lecture de mots 

complexes : les personnes participantes du Groupe 1 produisant le plus de néologismes 

possibles sont aussi celles qui réussissent le mieux l’épreuve Lectu (Rochet, 2005). Cette 

corrélation pourrait être le signe de l’existence d’une analyse morphologique opérée au 

cours de la lecture par les lecteurs avec un TDI. Malgré tout, les enfants neurotypiques 

seraient plus habiles dans la mobilisation de ces connaissances, ce qui expliquerait le fait 

qu’ils lisent plus de mots complexes à la tâche Lectu que les jeunes du Groupe 1. 

 

Par ailleurs, nos analyses confirment un lien entre une des tâches explicites et le niveau de 

vocabulaire (EVIP). Les jeunes réussissant mieux à repérer l’intrus sont également ceux 

avec les performances les plus élevées à la tâche de vocabulaire. Si l’on peut faire 

l’inférence que le fait d’avoir un lexique étendu peut avoir contribué à la réussite à la tâche 

d’intrus, nous ne pouvons en avoir la certitude. Saidane et al. (2020) observent des liens 

bidirectionnels entre ces compétences : d’une part, un vocabulaire étendu permettrait à 
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l’enfant d’identifier et d’acquérir de nouvelles connaissances morphologiques (ex. 

découverte de nouveaux morphèmes) ; d’autre part, la conscience morphologique 

favoriserait, en retour, l’enrichissement du lexique (ex. l’élève peut utiliser ces 

connaissances pour inférer la signification de mots rencontrés pour la première fois).  

 

Un autre résultat important apporté par nos analyses est que ce sont les connaissances 

explicites (« conscience morphologique ») qui sont liées à la lecture et au lexique. Aucune 

corrélation n’est observée entre les connaissances mesurées par la tâche de plausibilité 

lexicale et les habiletés mesurées par les tâches Lectu et EVIP. Des résultats semblables 

avaient d’ailleurs, déjà été observés auprès de populations neurotypiques (Sanchez et al., 

2012). De fait, ce serait bien, comme le suggèrent Levesque et Deacon (2021), le niveau 

de connaissances morphologiques explicites qui contribuerait à l’acquisition de la lecture. 

Les connaissances morphologiques implicites pourraient contribuer, quant à elles, à 

l’installation des connaissances morphologiques explicites (Gombert, 2003). Nos analyses 

confirment d’ailleurs, que les performances à la tâche implicite sont corrélées aux 

performances aux tâches explicites.  

 

Aussi, peut-on, d’ores et déjà envisager, la morphologie comme une piste pour 

l’enseignement adapté ?  

 

La morphologie : une nouvelle piste pour l’enseignement adapté ? 

Les partenaires éducatifs et rééducatifs insistent sur le fait qu’ils ne disposent pas assez 

d’informations sur l’enseignement de la littératie pour les personnes avec un TDI (Jolicoeur 

et al., 2023). Si, pendant longtemps, la recherche s’est peu intéressée à ces questions, elle 

s’inscrit, maintenant, dans une volonté d’identifier des interventions efficaces (Ghalem et 

al., 2024). Accompagner ces élèves dans la découverte des régularités morphologiques et 

l’installation d’une conscience morphologique serait-elle une entrée pertinente ? 

L’efficacité de dispositifs d’entrainement morphologique a pu être confirmée avec d’autres 

populations en difficulté avec l’écrit (ex. Ardanouy et al., 2021 pour la dyslexie).  

 

Meuli (2024) s’est penchée sur les modalités d’enseignement de la lecture auprès d’enfants 

avec une DI. Elle a suivi un groupe de 35 élèves âgés de 6 à 12 ans et a constaté que les 

compétences fondamentales nécessaires à l’acquisition des habiletés en lecture ne leur sont 

pas systématiquement enseignées. De plus, lorsqu’elles le sont, les stratégies pédagogiques 

mises en œuvre par les maitres d’enseignement s’avèrent rarement adaptées ou efficaces 

pour répondre aux besoins de ces élèves. L’INSERM (2016) distingue trois types 

d’interventions possibles avec cette population : une approche directe et explicite, visant 



Didactique  https://doi.org/10.37571/2025.0305 
2025, Vol. 6, N. 3, 94-118 

 
 

Marec-Breton, 2025 

 
 
 

112 

les capacités déficitaires telles que la conscience phonologique ; une approche indirecte qui 

cherche à contourner les difficultés liées au TDI en développant de nouvelles stratégies 

cognitives ; et une approche ergonomique, fondée sur l’adaptation des supports 

pédagogiques afin d’en améliorer l’accessibilité. Ces dernières années, différents 

dispositifs ont été développés pour enseigner la lecture aux élèves avec un TDI (Beaulieu 

et al. 2024) et ils reposent majoritairement sur une approche directe. Compte tenu des 

fragilités rencontrées par les personnes avec un TDI au niveau du traitement phonologique 

(Lemon & Fuchs, 2010), travailler sur les connaissances morphologiques dérivationnelles, 

pourrait, pourtant, constituer une piste prometteuse. Une approche progressive devra être 

envisagée, ciblant dans un premier temps, des activités d’identification des unités 

morphologiques au sein des mots (ex. repérage de morphèmes récurrents, détection d’intrus 

ou dénombrement des morphèmes composant un mot). Ces compétences installées, des 

activités de manipulation (ex. décomposition morphologique, création de nouveaux mots 

par application de règles de dérivation) pourront être envisagées.  

 

Le travail sur la morphologie pourrait porter aussi bien sur des éléments préfixés que 

suffixés. Cependant, en raison des difficultés phonologiques, il serait pertinent d’éviter, 

dans ces activités, les mots qui subissent des modifications phonologiques lors de la 

dérivation (camion → camionneur), afin de ne pas ajouter une difficulté supplémentaire au 

traitement morphologique.  

 

Les travaux à venir permettront d’éclairer plus finement les axes de progression et les 

enjeux spécifiques pour développer des entrainements morphologiques adaptés. Il est 

néanmoins déjà possible d’inférer certains bénéfices. Cette approche pourrait, non 

seulement, soutenir l’installation des habiletés de décodage, mais elle serait, aussi 

susceptible de favoriser les acquisitions lexicales, ce qui favoriserait, par ricochet, une 

meilleure compréhension des textes lus. Meuli (2024) note que les dimensions du 

vocabulaire et de la compréhension sont, d’ailleurs, très peu abordées dans l’enseignement 

destiné à ces élèves. Pourtant, les interrelations entre l’acquisition du lexique et le 

développement des connaissances morphologiques (Saidane et al., 2020) laissent présager 

des effets également, sur les acquisitions lexicales. 

 

Enfin, il n’est pas exclu qu’un travail sur la morphologie puisse avoir des répercussions 

plus larges. Casalis et Colé (2009) montrent qu’un entrainement morphologique peut 

également avoir un impact favorable sur le développement phonologique, en renforçant 

notamment la sensibilité des enfants aux unités phonologiques.  

 

Les recherches doivent se poursuivre pour apporter des recommandations plus adaptées.  
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Limites et prolongements 

Malgré l’intérêt de ces premiers résultats, certaines limites en restreignent la portée.  

 

Tout d’abord, l’échantillon ne comprenait que 15 jeunes avec un TDI. Ce nombre reste 

significatif en comparaison avec d’autres études sur la DI (des études de cas uniques ou 

avec des échantillons de moins de 10 personnes participantes) mais a eu un retentissement 

certain sur les analyses statistiques qui ont pu être conduites.  

 

En outre, certaines variables, comme la durée de scolarisation en milieu ordinaire ou le 

nombre d’années d’exposition à l’enseignement de la lecture, n’ont pas pu être prises en 

compte. Or, il n’est pas exclu qu’une part de la variabilité intra-sujets puisse être expliquée 

par ces caractéristiques. Par ailleurs, l’appariement par le niveau de lecture peut avoir 

amener à n’identifier qu’une partie des éléments en jeu. Les jeunes avec un TDI étant plus 

âgés que leurs contrôles, ils ont été exposés plus longtemps à la langue (orale comme écrite) 

et à ses caractéristiques morphologiques. Aussi, bien que Pezzino et al. (2020) 

recommandent des appariements fondés sur le niveau de lecture, l’inclusion d’un groupe 

apparié en âge chronologique pourrait être à envisager.  

 

Les recherches futures devront déterminer si les mécanismes d’acquisition des 

connaissances morphologiques chez les élèves avec un TDI sont similaires à ceux observés 

chez les neurotypiques. Au-delà des comparaisons intergroupes, des études longitudinales 

(Sanchez et al., 2012) pourraient s’avérer pertinentes pour mieux comprendre les 

interactions entre le développement des connaissances morphologiques implicites et 

explicites, et d’autres habiletés clés dans l’acquisition de la littératie, telles que la 

conscience phonologique. Cette dernière n’a pas été évaluée dans notre étude, mais 

constitue une piste intéressante pour de futurs travaux. 

 

Conclusion  

Les résultats de cette étude sont néanmoins significatifs : ils montrent que, même en 

l’absence d’un enseignement spécifiquement ciblé sur cette dimension, les personnes avec 

un TDI possèdent des connaissances morphologiques dérivationnelles. Des recherches 

complémentaires sont, toutefois, nécessaires. Elles devront permettre de mieux 

comprendre les modalités d’acquisition de ces connaissances et leur influence sur 

l’installation de la lecture-écriture et du lexique.  
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Ces recherches pourront être très utiles pour penser et proposer des dispositifs 

d’accompagnements plus ajustés aux besoins des personnes avec un TDI.  
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Résumé : Nous présentons une étude interventionnelle menée auprès de 

202 élèves français, scolarisés en deuxième et troisième années, au sein 

d’écoles en Réseau d’Éducation Prioritaire, situées en milieux socio-

économiquement défavorisés. Deux interventions, menées par les enseignantes 

et enseignants, étaient comparées : une intervention ciblant le développement 

des compétences morphologiques et une intervention visant l’acquisition de 

mots nouveaux (vocabulaire). Chaque intervention était organisée en 

14 séances, toutes organisées selon le principe d’une alternance des 

explications orales et activités écrites. L’effet des interventions était évalué sur 

une mesure de précision en lecture de textes, et montrait une supériorité de 

l’intervention en morphologie. La question de l’impact de l’intervention sur 

l’apprentissage du vocabulaire a fait l’objet d’une analyse poussée en 

comparant l’effet sur quatre catégories de mots, selon qu’ils ont été présents 

dans l’une ou l’autre des interventions, les deux ou absent des deux. Chaque 

intervention était efficace pour développer le vocabulaire présent dans 

l’intervention, mais la comparaison engageant les mots inclus dans les deux 

interventions montre une supériorité de l’intervention centrée sur 

l’enseignement explicite du vocabulaire. Ces résultats suggèrent que les 

interventions en morphologie et en enseignement direct de vocabulaire sont 

pertinentes pour cette population et ont des contributions qui ne se recoupent 

pas, mais sont complémentaires. 
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Cadre théorique 

Les connaissances morphologiques et leurs liens avec l’apprentissage de la lecture ont fait 

l’objet d’un nombre d’études croissant ces dernières années, études qui témoignent de leur 

contribution potentielle dans la maîtrise de cet apprentissage. Un enjeu important est de 

savoir si les interventions visant à développer les compétences morphologiques peuvent 

être bénéfiques pour améliorer la lecture, en particulier pour des populations d’enfants qui 

présentent des retards et/ou difficultés en lecture. Ces retards et difficultés en lecture 

peuvent avoir des origines diverses. Il s’agit de savoir si, et à quel titre, les interventions 

ciblant la morphologie peuvent répondre à ces difficultés. Ainsi, certains enfants, parmi 

lesquels la plupart des enfants dyslexiques, rencontrent des difficultés majeures dans les 

traitements phonologiques, les pénalisant dans la compréhension du principe alphabétique 

et limitant l’automatisation du décodage (Snowling et al., 2022). Dans ces conditions, le 

recours au développement des compétences morphologiques peut constituer une stratégie 

de type compensatoire, puisque leurs performances dans ce domaine sont peu ou moins 

déficitaires (Casalis et al., 2004). D’autres lecteurs présentent un retard en lecture qui peut 

être lié à des conditions plus générales de faible développement linguistique. C’est 

notamment le cas d’enfants issus de milieux socialement défavorisés qui, entre autres, ont 

un vocabulaire académique moins développé (Singh et al., 2023). Une intervention centrée 

sur le développement des compétences morphologiques pourrait agir, sur cette dernière 

population, à la fois au plan de la lecture mais aussi au plan du vocabulaire, compte tenu 

des liens forts qui existent entre compétences morphologiques et vocabulaire (Spencer et 

al., 2015). Un enjeu est donc d’examiner l’impact d’une intervention centrée sur le 

développement des compétences morphologiques à la fois sur la lecture et sur 

l’apprentissage du vocabulaire. C’est à cette question que cherche à répondre l’étude 

présente, qui compare les effets de deux interventions, l’une centrée sur les compétences 

morphologiques et l’autre sur l’enseignement direct de vocabulaire, auprès d’enfants issus 

de milieux socialement défavorisés. 

 

La lecture et la morphologie  

Les liens entre traitements morphologiques et lecture sont, sur le plan empirique, bien 

documentés (Lee et al., 2023 ; Liu et al., 2024). D’une part, on observe que les compétences 

morphologiques, terme générique utilisé ici pour parler des connaissances morphologiques 

(p. ex. connaître les suffixes) et de la conscience morphologique (p. ex. savoir manipuler 

les procédés morphologiques telle la dérivation) sont corrélées aux compétences de lecture. 

Ainsi, on trouve des corrélations, par exemple, en anglais (Deacon et Kirby, 2004), en 

français (Casalis et Louis-Alexandre, 2000) et en arabe (Schiff et Saiegh-Haddad, 2018). 

D’un autre côté, on observe que les unités morphologiques sont directement activées en 
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lecture chez l’apprenti lecteur. Ici aussi, ces observations ont été réalisées notamment dans 

des langues utilisant l’alphabet, que leur orthographe soit transparente comme en italien 

(Angelleli et al., 2004), moins transparente comme en français (Quémart et al., 2012) ou 

opaque comme en anglais (Carlisle et Keams, 2017). Ces données témoignent de deux faits 

pour l’instant encore un peu disjoints dans leur analyse : il est utile à l’enfant de développer 

des compétences morphologiques pour bien décoder et bien comprendre sa lecture, et 

l’enfant fait preuve de capacité à segmenter les mots écrits en morphèmes lors de sa lecture. 

Pour autant, ce n’est que récemment que les modèles d’apprentissage intègrent la 

dimension morphologique (voir cependant Nagy et al., 2006 pour des propositions plus 

anciennes). Levesque et ses collaboratrices (2021) proposent le Morphological Pathways 

Framework, modèle qui engage deux composantes liées à la morphologie. Le décodage 

morphologique et l’analyse morphologique. Le décodage phonologique est l’utilisation des 

morphèmes lors de la lecture de mots. Il permet de relier le système de reconnaissance de 

mots au système des unités orthographiques, le morphème constituant une unité de 

décodage (le morphème est ainsi conçu comme une unité orthographique). L’analyse 

morphologique opère au niveau du sens du mot, permettant aux morphèmes constitutifs de 

soutenir la compréhension des mots morphologiquement complexes. Elle relie le système 

de reconnaissance écrit, notamment dans sa composante reliée aux représentations 

lexicales, au système linguistique, et en particulier dans sa composante « conscience 

morphologique ». Le lien reliant le vocabulaire et la conscience morphologique est 

bidirectionnel (Sparks et Deacon, 2015), ce qui permet d’envisager que la conscience 

morphologique contribue au développement du lexique, et réciproquement. C’est à cette 

composante que s’intéresse l’étude présentée ici. Une question est de savoir si les 

interventions en morphologie permettent le développement du vocabulaire, par 

comparaison à des interventions ciblant uniquement le vocabulaire, compte tenu des liens 

qu’ils entretiennent. 

 

Morphologie et vocabulaire : des relations étroites 

Plusieurs études empiriques ont, en effet, mis en évidence une corrélation forte entre la 

conscience morphologique et le vocabulaire (par exemple, McBride-Chang et al., 2008 ; 

Spencer et al., 2015). Ce lien a été démontré à plusieurs âges ou niveaux 

scolaires,engageant des tâches de différente nature pour l’évaluation de la conscience 

morphologique (production de mots dérivés en contexte, identification d’une base, etc.) et 

du vocabulaire (par exemple, test réceptif visant à sélectionner, parmi quatre, l’image du 

mot énoncé). Il existe au moins deux explications possibles pour rendre compte des 

relations étroites entre vocabulaire et traitement morphologique. Premièrement, la quantité 

de mots connus pourrait contribuer à l’identification de liens entre les mots et à la détection 
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de régularités morphologiques, permettant ainsi à l’enfant d’isoler bases et affixes. Ainsi, 

si l’enfant entend « chanteur », « coureur », donneur », il peut identifier le suffixe « eur » 

comme indiquant l’agent de l’action. Réciproquement, la maîtrise des règles 

morphologiques de formation des mots conduit naturellement à un accroissement du 

vocabulaire (Bertram et al., 2000). L’enfant capable d’appliquer des règles de dérivation 

peut comprendre et produire un mot sans l’avoir entendu au préalable. Par exemple, 

l’enfant peut produire la phrase « les fraises poussent sur des fraisiers » s’il connait la règle 

morphologique reliant le fruit à son arbre fruitier. Par ailleurs, les deux étant des facteurs 

fortement associés au développement des compétences en lecture (Kieffer et Box, 2013), 

une plus forte exposition aux textes écrits est susceptible de développer à la fois des 

connaissances morphologiques plus solides et un vocabulaire plus étendu. Bien entendu, 

aucune explication n’est exclusive de l’autre. C’est pourquoi on considère généralement 

que les connaissances morphologiques entretiennent des relations réciproques avec le 

vocabulaire (Kieffer et Lesaux, 2012 ; Kuo et Anderson, 2006 ; McBride-Chang et al., 

2008). En outre, dans une méta-analyse récente, Cheng et ses collègues (2025) ont conclu 

que la corrélation entre la conscience morphologique et le vocabulaire est élevée et plus 

forte chez les enfants plus âgés que chez les plus jeunes, ce qui pourrait témoigner de leur 

forte influence mutuelle, en lien également avec la maîtrise de l’écrit. 

 

Sparks et Deacon (2015) ont tenté d’analyser plus en détail cette relation en menant une 

étude longitudinale. Cette étude longitudinale prédictive croisée a révélé que la conscience 

morphologique prédit davantage le vocabulaire acquis ultérieurement que le vocabulaire 

ne prédit la conscience morphologique ultérieure. Ce résultat suggère qu’une intervention 

menée en conscience morphologique pourrait aider au développement du vocabulaire. Ce 

point est particulièrement intéressant lorsqu’on considère les enfants issus de milieux 

défavorisés, dont le vocabulaire est plus faible. Une intervention dans le domaine des 

compétences en morphologie pourrait avoir un effet bénéfique sur le développement du 

vocabulaire. Cette solution paraît intéressante au regard des conclusions des études visant 

à augmenter le vocabulaire. 

 

Les interventions menées pour développer le vocabulaire 

De nombreuses études ont rapporté les effets des interventions visant l’enseignement du 

vocabulaire. Globalement, il est possible de distinguer deux catégories d’interventions : 

celles dans lesquelles le sens des mots est explicitement et directement enseigné, et celles 

qui visent le développement de stratégies aidant les enfants à déduire le sens des mots, sur 

la base d’indices contextuels, par exemple. 
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Dans l’ensemble, ces travaux ont démontré que l’enseignement explicite des mots de 

vocabulaire est efficace pour promouvoir l’apprentissage de ces mots entraînés lors de 

l’intervention (par exemple, Marulis et Neuman, 2010). Cependant, on n’observe pas de 

transfert vers le vocabulaire non entraîné lors des interventions. Plus récemment, la méta-

analyse conduite par Cervetti et ses collègues (2023) a confirmé que si l’enseignement 

explicite pouvait se révéler efficace pour les mots entraînés, il ne permettait pas de 

développer l’étendue du vocabulaire. Cette situation ne permet donc pas à de telles 

interventions de réduire l’écart entre les enfants qui présentent un vocabulaire limité, tels 

que les enfants de faible niveau socio-économique (Neumann et al., 2018) et les enfants 

issus de milieux moins défavorisés. Pour cette raison, des chercheurs et des chercheuses 

ont développé une approche alternative visant à enseigner des stratégies destinées à 

analyser les nouveaux mots que les enfants pourraient être amenés à rencontrer, notamment 

en lisant. Ces stratégies sont basées sur le développement de la capacité des élèves à donner 

un sens aux mots inconnus dans un texte, en utilisant soit la structure interne des mots (la 

morphologie), soit des indices contextuels ou les connaissances métalinguistiques (par 

exemple, Bowers et al., 2010). Compte tenu de la diversité de ce type d’approches, il n’est 

pas possible de fournir ici une réponse claire sur l’efficacité de celles-ci, notamment en 

termes de développement du vocabulaire. Notons que la méta-analyse menée par Goodwin 

et Ahn (2010) indique un effet positif des interventions centrées sur les compétences 

morphologiques sur le développement du vocabulaire. Toutefois, comme le soulignent 

Cervetti et ses collègues (2023), il reste difficile de conclure à partir de cette étude, car la 

méta-analyse incluait des interventions à composantes multiples. Cependant, les 

interventions en morphologie pourraient constituer une piste intéressante à la fois pour la 

lecture et le développement du vocabulaire. 

 

Les interventions menées pour développer les compétences morphologiques  

La méta-analyse récente conduite par Colenbrander et ses collaborateurs (2024) indique 

que les interventions centrées sur le développement des compétences morphologiques sont 

globalement suivies d’effets bénéfiques pour la lecture. Ces interventions comportent le 

plus souvent des entrainements à l’identification des morphèmes au sein de mots, à 

l’identification de familles de mots, à la production de formes dérivées, et incluent les 

modalités orales et écrites. Cet effet positif et encourageant reste toutefois limité pour 

plusieurs raisons. À cet égard, Colenbrander et ses collaborateurs (2024) relèvent un certain 

nombre de points d’attention.  

 

Premièrement, l’étude de Colenbrander pointe le fait que lorsque les études sont conduites 

par un chercheur ou un assistant de recherche, les effets sont significatifs, ce qui n’est pas 
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le cas des interventions conduites par les professionnels, enseignants ou autres. Les raisons 

de ce phénomène, par ailleurs assez connu, renvoient, entre autres, à l’appropriation du 

sujet que peuvent avoir les personnes qui conduisent les interventions. Pourtant, l’enjeu est 

que les interventions soient conduites par des enseignantes et enseignants ou autres 

personnes professionnelles de l’éducation. Il est important à cet égard de veiller à ce que 

les conditions d’appropriation du sujet soient garanties.  

 

Un deuxième point concerne l’effet de dosage. Pour être efficace, la durée totale de 

l’intervention doit être suffisamment longue, les auteurs évoquent une durée supérieure à 

20 heures.  

 

Troisièmement, et cet effet est retrouvé dans d’autres cadres (par exemple en vocabulaire, 

Manulis et Neumann, en 2010 l’avaient également relevé), l’effet des interventions varie 

selon le type de mesure. En général, on trouve que les effets sont significatifs sur les 

mesures construites par les chercheurs, davantage que sur des mesures standards. En outre, 

tout comme pour le vocabulaire, les tests sont mieux réussis lorsqu’ils incluent des items 

ayant été entraînés lors de l’intervention. Ce point est particulièrement critique lorsqu’on 

considère l’impact potentiel de la morphologie sur le développement du vocabulaire. On 

pourrait en effet attendre d’une intervention en morphologie qu’elle ait un effet 

« génératif » (permettant de développer un mécanisme applicable aux mots nouveaux) et 

non pas un simple effet d’entrainement du vocabulaire (voir Goodwin et Ahn, 2013).  

 

Un quatrième point concerne le type de groupe contrôle. Les effets des interventions ne 

sont significatifs que lorsque les interventions ont été comparées à un groupe contrôle de 

type « passif » (autrement dit « business as usual ») ou un groupe recevant une intervention 

non linguistique. Ce point est également tout à fait critique, car il devient difficile de 

conclure véritablement à une efficacité de l’intervention, notamment si on songe aux liens 

entre morphologie et vocabulaire. Il apparait alors nécessaire de comparer l’effet de 

l’intervention en morphologie avec celui d’un enseignement direct de vocabulaire pour 

pouvoir cibler précisément l’effet de cette intervention, au-delà d’un effet général sur le 

vocabulaire et les compétences linguistiques en général.  

 

Enfin, le dernier point est que la méta-analyse conduite par Colenbrander et ses 

collaborateurs (2024) est limitée à la langue anglaise. Or, la langue anglaise a une 

orthographe très opaque, qui peut particulièrement bénéficier d’une analyse 

morphologique pour permettre une lecture plus précise des mots. Ainsi, la suite « rea » ne 

se lit pas de la même manière dans « real » et « react », et ce sont les compétences 

morphologiques qui permettent cette analyse. On peut donc légitimement se demander si 



Didactique  https://doi.org/10.37571/2025.0306 
2025, Vol. 6, N. 3, 119-144 

 
 

Rassel et Casalis, 2025 

 
 
 

125 

de tels bénéfices peuvent être observés dans une langue dont l’orthographe est moins 

opaque. Si les bénéfices pour la production orthographique ont déjà été attestés (Casalis et 

al., 2018) et sont bien compris compte tenu d’une part de la présence de lettres finales 

muettes et d’autre part de graphèmes complexes, les bénéfices pour la lecture restent à 

montrer.  

 

L’étude présente 

L’étude présente s’appuie sur les analyses précédemment décrites et vise à comparer l’effet 

d’une intervention centrée sur le développement des compétences morphologiques à celui 

d’un enseignement direct de vocabulaire. Nous avons choisi ce type de contrôle pour 

plusieurs raisons. Comme nous l’avons indiqué, bien souvent, le groupe qui a reçu 

l’intervention est comparé à un groupe contrôle (« business as usual ») dont l’activité est 

peu décrite et potentiellement moins dense que celle conduite pendant les interventions. 

De ce point de vue, une intervention sur le vocabulaire constitue une condition contrôle 

tout à fait critique, dans la mesure où on sait que le vocabulaire et la morphologie sont 

fortement reliés (Fejzo, 2021) et qu’un entrainement en morphologie peut avoir un impact 

sur le vocabulaire (Goodwin et Ahn, 2010). Il apparait donc nécessaire d’évaluer cet impact 

pour déterminer la spécificité éventuelle de l’intervention en morphologie. Ceci est 

particulièrement important pour les enfants qui souffrent d’un déficit de vocabulaire, 

comme c’est le cas des enfants issus de milieux socialement défavorisés (Ma et al., 2024). 

Ce déficit en vocabulaire a un impact fort sur la lecture, puisqu’il menace potentiellement 

la fluence en lecture et la compréhension (Ouellette, 2006). Il est donc important 

d’examiner si une intervention centrée sur les compétences morphologiques peut, au moins 

partiellement, combler le déficit. Cette analyse pourrait se révéler particulièrement 

intéressante dans la mesure où, comme l’ont montré Rassel et ses collaborateurs en 2021, 

le milieu socio-économique a un impact direct sur le vocabulaire, mais indirect sur les 

compétences morphologiques. Autrement dit, sur le plan statistique, les plus faibles 

performances des enfants issus de milieux défavorisés en compétences morphologiques 

s’expliquent de façon directe par leur vocabulaire et non leur milieu. Enfin, une dernière 

question posée par les études interventionnelles est de savoir si les effets conduits par des 

chercheurs en situation proche de celles du laboratoire peuvent être retrouvés lorsque ce 

sont les enseignants eux-mêmes qui conduisent les interventions. Dans le cadre de l’étude 

présente, afin d’optimiser l’engagement des enseignants et aussi la faisabilité des 

interventions dans le contexte de la classe, les interventions ont été co-construites par les 

chercheuses et les enseignants. 
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Les questions auxquelles cherche à répondre cette étude sont les suivantes : 

1. Est-ce qu’une intervention ciblant les compétences morphologiques est efficace 

pour améliorer la précision en lecture de texte, relativement à une intervention 

centrée sur l’enseignement direct de vocabulaire ? 

2. Est-ce qu’une intervention ciblant les compétences morphologiques est efficace 

pour développer le vocabulaire, relativement à un entrainement centré sur 

l’enseignement direct de vocabulaire ? 

 

Pour conduire cette étude, nous avons limité nos comparaisons aux deux groupes 

d’intervention, sans groupe témoin « passif ». En effet, sur le plan de la lecture, on connait 

l’efficacité des interventions en morphologie au regard de groupes témoin « passifs ». 

L’enjeu est donc de savoir si cette intervention est spécifique au regard d’une intervention 

centrée sur le développement des compétences linguistiques. Par ailleurs, il est difficile de 

contrôler exactement ce que fait ce groupe passif, et les interprétations pourraient varier 

selon justement les activités que ce groupe réalise durant le temps de l’intervention.  

 

Méthode 

Personnes participantes 

La population était constituée d’enfants scolarisés en deuxième et troisième année de 

primaire dans des écoles appartenant au Réseau d’Éducation Prioritaire en France. 

L’échantillon final était constitué de 202 enfants, ne présentant pas de déficit 

d’apprentissage ou de trouble psycho-affectif, ayant tous un consentement parental pour 

l’évaluation, des données d’évaluation complètes, et ayant pu bénéficier d’au moins 80% 

des séances interventionnelles. Les enfants se répartissent de la manière suivante : 100 ont 

bénéficié d’interventions centrées sur les compétences morphologiques (44 en deuxième 

année, 56 en troisième année) et 102 ont bénéficié d’interventions centrées sur 

l’enseignement direct de vocabulaire (58 en deuxième année, 44 en troisième année). Les 

groupes d’enfants étaient bien appariés sur leurs compétences initiales (voir le Tableau 1 

pour l’appariement des deux groupes sur les pré-tests). Le détail des mesures est indiqué 

plus loin. 
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Tableau 1.  

 

Performances au pré-test des deux groupes 

 

Intervention en 

morphologie 

Groupe MORPHO 

Enseignement direct de 

vocabulaire 

Groupe VOC 

N 100 102 

Âge moyen en mois (écart-type) 97,15 (7,01) 95,42 (6,28) 

Score de fluence en lecture -,12 -,14 

Vocabulaire non entraîné 14,2 (3,62) 14,2 (3,73) 

Vocabulaire mixte 12,5 (3,21) 12,8 (3,32) 

Vocabulaire Morpho 13,1 (3,66) 13,5 (3,83) 

Vocabulaire Vocab 12,5 (4,18) 12,7 (3,94) 

 

Devis expérimental  

L’étude s’est déroulée en plusieurs étapes.  

 

La première étape a été d’identifier les écoles partenaires, former les enseignants aux 

questions de compétences morphologiques et co-construire avec eux un programme 

interventionnel de 14 séances destinées à développer ces compétences. Les autrices ont 

réalisé 3 sessions de formation à la morphologie à destination des enseignants et conseillers 

pédagogiques. Le type d’exercices à réaliser a été discuté, en fonction des informations 

fournies par les enseignants. Les stimuli ont ensuite été proposés par les chercheuses, puis 

discutés par les enseignants. L’intervention au vocabulaire était issue d’un programme déjà 

existant, développé par l’association Agir pour l’École. Les enseignants ont bénéficié d’une 

formation brève au programme utilisé pour le vocabulaire. Tous les élèves ont pris part à 

ces interventions conduites par les enseignants.  

 

La deuxième étape a consisté à réaliser des mesures pré-tests évaluant les compétences 

liées aux prédicteurs de la lecture (vocabulaire et compétences morphologiques, qui ne sont 

pas décrites ici, faute de place) et la lecture. Ces mesures sont décrites dans la section 

« Matériel ». 

 

La troisième étape était dévolue aux interventions en classe. Ces interventions étaient 

conduites par les enseignants, mais il est arrivé que la première autrice, ainsi que des 

étudiantes avancées en orthophonie, participent aux sessions en cas de nécessité de 

dédoubler la classe. À noter que ce n’était nécessaire que pour certaines classes de 

3e année, puisque les écoles situées en Réseau Prioritaire d’Éducation bénéficient d’un 
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dédoublement systématique des classes en 1re et 2e années (avec environ 12 élèves par 

classe). 

 

La quatrième étape consistait en une évaluation posttest des mesures déjà réalisées en pré-

test, de façon à évaluer directement l’impact des interventions. 

 

Matériel 

Test de fluence en lecture 

La précision de lecture à partir d’un texte est évaluée à l’aide de l’Alouette (Lefavrais, 

1967). Ce texte, d’une longueur de 365 mots, regroupe des phrases composées de mots de 

différentes catégories (fréquents, rares, dérivés ou non). De nombreux mots sont faiblement 

prédictibles, car le sens de la phrase et du texte est difficile à établir (p. ex., Amie Annie, 

au bois joli gamine le pinson). L’enfant doit lire le texte à haute voix dans une limite de 

temps fixée à 3 minutes. La précision de lecture correspond alors au pourcentage de mots 

correctement lus en fonction du nombre total de mots lus. 

 

Test de vocabulaire 

L’épreuve de vocabulaire en réception est constituée de 80 items, dont les mots cibles sont 

disponibles en Annexe 1. Parmi eux, 20 items sont des mots vus uniquement par le groupe 

ayant bénéficié d’une intervention en morphologie (par la suite, liste V-Ent-M), 20 autres 

sont vus uniquement par le groupe ayant bénéficié de l’intervention en vocabulaire (par la 

suite, liste V-Ent-V). Le test comprend également 20 items vus dans les deux interventions 

(par la suite, liste V-Ent-Mix). Dix des items sont donc des mots polymorphémiques et 

10 autres sont monomorphémiques. Enfin, 20 items ne sont vus dans aucune des deux 

interventions (par la suite, liste V-non-Ent). De nouveau, 10 sont des mots 

polymorphémiques, et 10 autres, des mots monomorphémiques. 

 

Cette épreuve a été construite sur le principe de l’EVIP (Dunn, Thériault-Whalen et Dunn, 

1993). La variable dépendante était la justesse de l’appariement entre chaque mot et une 

image. Cet appariement s’appuie donc sur la capacité de l’élève d’évoquer le sens de 

chaque mot. Chaque item correspond à une planche numérotée de 1 à 80 et composée de 

quatre images indicées A, B, C ou D. Trois des quatre images sont des distracteurs pouvant 

être d’ordre phonologique, sémantique, morphologique, visuel ou neutre (par exemple, 

pour « plumage », les distracteurs étaient « plume », « nid », et « branche »). Les images, 

toutes présentées en noir et blanc, proviennent de différentes sources et bases de données 
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disponibles pour les enseignants et/ou les chercheurs, comme la base Multilingual Picture ; 

pour un même item, les quatre images proviennent d’une même base. 

 

Cette épreuve est effectuée en collectif ; les planches sont projetées en classe entière à 

l’aide d’un ordinateur et d’un vidéoprojecteur. Pour chacune des planches, l’enfant doit 

choisir l’image qui correspond au mot donné oralement par l’expérimentateur et entourer, 

sur un livret prévu à cet effet, la lettre correspondant à l’image choisie (A, B, C ou D). 

L’expérimentateur accorde environ 15 secondes par item, et peut répéter ce dernier si 

besoin, avant de passer à l’item suivant. La durée de passation de l’épreuve est d’environ 

30 minutes. Le score maximum est de 80, l’alpha de Cronbach est de ,93 pour les 2e années 

et ,884 pour les 3e années. 

 

Entrainements 

Description générale  

Chaque entraînement est composé de 14 séances d’environ 45 minutes chacune, soit entre 

10h et 11h d’entraînement. Ces séances étaient réalisées par groupe de 15 enfants 

maximum. Les 14 séances étaient réparties sur 7 semaines de temps scolaire, à raison de 2 

séances par semaine. Pour une même classe, les séances étaient espacées d’un jour 

minimum.  

 

Pour réaliser ces séances d’intervention, l’enseignant disposait d’un cahier de suivi 

détaillant les objectifs et l’organisation des séances, puis, de manière très précise, les 

consignes, les exercices, et activités à réaliser lors de chacune d’entre elles. De plus, le 

cahier enseignant comportait une partie permettant de renseigner quelques informations 

annexes (enfants absents lors de la séance, difficultés rencontrées, avis sur la séance, sur le 

matériel, etc.). Chaque enfant disposait également de son propre cahier, lui permettant de 

réaliser les exercices de la partie écrite, et de garder une trace des différentes séances 

réalisées. Pour l’intervention en vocabulaire, les cahiers enfants disposaient également des 

textes travaillés en séance pour l’entraînement de vocabulaire.  

 

De manière générale, telles qu’elles ont été construites, chacune des séances 

interventionnelles débute par une partie orale réalisée à l’aide d’un support écrit (étiquettes 

et/ou cahier et/ou tableau) et se termine par une partie écrite, où l’enfant réalise des 

exercices sur son cahier en lien avec la partie orale. Néanmoins, les deux interventions se 

distinguent par la méthode d’apprentissage visée. Nous allons donc décrire l’intervention 

en conscience morphologique avant de passer à la description de l’intervention en 

vocabulaire. 
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L’intervention en morphologie 

Les objectifs principaux poursuivis par l’intervention étaient les suivants : (1) assurer un 

socle de connaissances en morphologie, (2) développer l’utilisation de la morphologie, (3) 

étendre le vocabulaire, (4) sensibiliser aux lettres muettes (p. ex., un chat). Les séances 

étaient organisées selon 3 niveaux. 

 

• Niveau 1 :  

o Savoir ce qu’est une famille de mots ; 

o Reconnaître une famille de mots ; 

o Construire une famille de mots. 

• Niveau 2 :  

o Savoir ce qu’est un préfixe, un suffixe ; 

o Connaître les préfixes et suffixes les plus fréquents ainsi que leur 

signification ; 

o Construire des mots dérivés avec des préfixes et/ou suffixes fréquents. 

• Niveau 3 :  

o Affiner l’utilisation des préfixes, suffixes moins fréquents. 

 

Au sein de l’intervention en conscience morphologique, trois séances permettent 

d’introduire le concept de « famille de mots » et d’introduire les notions de base et d’affixe. 

Deux autres permettent de sensibiliser les enfants aux principaux préfixes de la langue, 

notamment les préfixes exprimant « le contraire de ». Six séances sont dédiées à la 

découverte de différents suffixes fréquemment rencontrés. Enfin, trois séances de synthèse 

sont construites de sorte à revoir et généraliser les connaissances apprises lors des 

précédentes séances. Le Tableau 2 détaille la composition de chacune des 14 séances en 

fonction de l’objectif de ces dernières (introductive (notion de famille de mots), travail sur 

les préfixes, les suffixes, ou la séance de synthèse). 
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Tableau 2 

 

Composition des 14 séances réalisées lors de l’intervention en conscience morphologique. 

Semaine Séance  

1 
1 Séance introductive — Partie 1 

2 Séance introductive — Partie 2 

2 
3 Séance introductive — Partie 3 et découverte de la notion d’affixe 

4 Préfixe re- 

3 
5 Préfixes dé-, in-, il-, ir-, et im- 

6 Retour sur les préfixes, séance de synthèse 

4 
7 Suffixes –eau, -on, -ette 

8 Suffixe –oir(e), en tant qu’instrument et lieu 

5 
9 Suffixe –age, en tant qu’action et ensemble 

10 Suffixes –ure et –able 

6 
11 Retour sur les suffixes, séance de synthèse 

12 Suffixes –erie, -(i)er, -iste et -ien 

7 
13 Suffixe -ment 

14 Séance finale, synthèse de tous les affixes. 

 

Comme évoqué précédemment, chacune des séances comporte une partie orale avec 

support écrit, et une partie écrite. Les séances introductives sont principalement composées 

d’exercices, oraux comme écrits, demandant à l’enfant de regrouper les mots issus d’une 

même famille, ou de trouver d’autres mots issus d’une famille donnée.  

 

Les séances sur les affixes permettent de sensibiliser les enfants à la signification de ces 

derniers et aux règles régissant la dérivation des mots (p. ex., distinguer l’ajout du préfixe 

dé- ou du préfixe –in lorsque nous souhaitons exprimer le contraire). Lors de ces séances, 

les enfants sont invités à trouver le sens de·s l’affixe·s travaillé·s à partir de différents mots 

exemples. S’ensuivent des exercices oraux avec support écrit ciblant principalement le 

découpage de mots affixés ou l’assemblage d’une base à un, voire plusieurs, affixes. Dans 

le cas de plusieurs affixes, le mot dérivé, en plus de contenir l’affixe vu dans la séance en 

cours, inclut également un affixe vu lors d’une précédente séance (p. ex., travailler sur le 

mot dérivé dégonflement lors de la séance ciblant le suffixe –ment). Lors de cette partie 

orale, les mots dérivés sont toujours présentés au sein d’une phrase (p. ex., les enfants 

doivent répéter la phrase « Je vais congeler la viande » en la modifiant de telle sorte à ce 

que ce soit la deuxième fois « Je vais recongeler la viande »). La partie orale est suivie 

d’exercices écrits permettant de réactiver les connaissances apprises et sensibiliser les 

enfants à l’importance des morphèmes dans l’orthographe (maintien de la base, présence 

de lettres muettes…). Pour une partie de ces exercices écrits, les mots dérivés sont travaillés 
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de manière isolée (p. ex., trouver, parmi une liste de mots finissant par –ette, -on ou –eau, 

ceux pour qui cela signifie « petit »). Une deuxième partie écrite permet de travailler les 

mots dérivés au sein d’une phrase (p. ex., complète la phrase suivante pour dire que c’est 

la deuxième fois : J’ai oublié ma leçon. Je dois la… apprendre). Enfin, chaque séance 

ciblant l’apprentissage d’un nouvel affixe se termine par une ou plusieurs phrases, voire 

petits paragraphes contenant des mots dérivés moins fréquents (p. ex., pour travailler, cet 

ouvrier a besoin de tout son outillage : son tournevis, sa scie, un marteau…). Les enfants 

sont invités à s’aider de la décomposition du mot en morphèmes pour découvrir la 

signification de ce dernier.  

 

Enfin, les séances de synthèse permettent de revoir l’ensemble des connaissances apprises. 

Les exercices sont variés, par exemple, écrire sur son ardoise le plus de mots de la même 

famille que le mot donné à l’oral, et en donner la signification, ou encore comprendre une 

phrase contenant un mot dérivé pouvant contenir plusieurs affixes. 

 

L’intervention en vocabulaire 

L’objectif de l’intervention en vocabulaire est de le développer via l’utilisation de multiples 

démarches comme une recherche de la signification au travers du contexte, l’utilisation de 

synonymes et antonymes, la consolidation en mémoire par une réactivation fréquente et la 

diversité contextuelle (Wright et Cervetti, 2017).  

 

Les séances sont basées sur 7 textes composés de 430 à 500 mots. Les textes de 

l’entraînement s’appuient sur ceux écrits par Nicolas Boldych, présents dans le livret « Les 

histoires de Monsieur Zanzibar » d’Agir pour l’École. Des modifications ont toutefois été 

apportées pour correspondre au besoin de l’étude. Chacun des textes possède des mots, 

voire des expressions cibles (p. ex., l’expression « être attaché à ») à étudier. 

 

Chaque texte fait l’objet de deux séances. La première séance est centrée sur la lecture et 

la compréhension générale du texte, ainsi que l’explication du vocabulaire cible présent 

dans ce dernier (les définitions des mots cibles étaient fournies dans le cahier enseignant 

afin de s’assurer au minimum de l’équivalence des définitions données par les enseignants). 

La seconde séance permet une relecture du texte ainsi que la réutilisation du vocabulaire à 

travers des exercices variés, à l’oral comme à l’écrit. Pour chacun des textes, les deux 

séances sont organisées de manière identique. 

 

Lors de la première séance, les enfants sont amenés à lire le texte à voix haute avec 

l’ensemble du groupe à raison de quelques phrases par lecteur. La lecture du texte se réalise 
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en deux fois. À environ la moitié du texte, la lecture est arrêtée. Les enfants sont interrogés 

sur les mots cibles (c.-à-d., mots identifiés en gras, et éventuellement les autres mots 

incompris) ainsi que sur la compréhension du passage lu, à l’aide de deux questions orales 

présentes sur le cahier enseignant. Pour les aider à comprendre le vocabulaire et répondre 

aux questions, l’enseignant amène les enfants à s’aider du contexte, à trouver des 

synonymes, des antonymes… Une fois que les mots et la première partie du texte sont 

compris par les enfants, la lecture de la deuxième partie du texte et les activités se 

poursuivent selon le même principe. À la fin de la lecture, les mots cibles, imprimés sur 

des étiquettes, sont disposés dans une « boîte à mots » et la séance se poursuit par la 

réalisation d’exercices écrits utilisant les mots cibles du texte (ou présents dans un texte 

antérieur et de nouveau présent dans le texte vu lors de la séance) et ciblant la 

compréhension générale de ce dernier (p. ex., Quel objet utilise-t-il pour « arriver à bon 

port » ? Une boussole). 

 

Lors de la deuxième séance, et après relecture du texte, les exercices réalisés lors de la 

partie orale comme lors de la partie écrite peuvent impliquer l’utilisation du vocabulaire 

(vu lors du texte travaillé ou lors d’un précédent texte) dans un autre contexte, l’utilisation 

d’antonymes, de synonymes, la réalisation d’un résumé oral avec certains mots cibles… 

Enfin, cette deuxième séance se termine par l’utilisation de la « boîte à mots ». À tour de 

rôle, un enfant pioche un mot et doit, au choix, le définir et/ou le faire deviner aux autres 

enfants, et l’utiliser dans un autre contexte que celui du texte. Cette boîte à mots permet de 

réactiver et consolider le vocabulaire vu lors des précédentes séances. 

 

Au total, sur les 7 textes, 183 mots étaient ciblés (p. ex. brindille, désert, proie, froussard, 

écarquiller, entassé, impatient, clairière, veiller) dont certains faisaient partie d’expressions 

(p. ex. arriver à bon port, tomber d’accord, s’enfoncer dans la forêt, la tête dans les nuages, 

etc.). Quarante mots parmi les quatre-vingts du test de vocabulaire faisaient partie des cent 

quatre-vingt-trois mots ciblés par l’intervention et se répartissaient tout au long des textes.  

 

Cette intervention était soutenue par trois livrets, les deux premiers étant destinés aux 

enseignants, le troisième aux élèves. Le premier livret « livret enseignant » comportait 

l’ensemble des textes et des exercices corrigés. Le deuxième livret « consignes » 

comportait l’ensemble des consignes que devaient suivre les enseignants pour la réalisation 

de la séance (lecture et exercices). Le troisième livret « livret élèves » comportait les textes 

et les exercices. Chaque texte était suivi de 4 à 5 exercices, 2 à 3 par séance. 
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Résultats 

Analyse des données 

Pour l’analyse des données, nous avons conduit, pour les deux questions de recherche, des 

analyses basées sur les modèles mixtes, via le logiciel JAMOVI (The Jamovi Project, 

2025). Nous avons systématiquement inclus l’âge des participants comme variable 

covariée, puisque les groupes présentaient une légère différence (non significative). Nous 

avons également inclus dans nos analyses la variable « enseignant » comme variable de 

cluster, puisque ce sont essentiellement les enseignants qui ont conduit les interventions, 

et qu’on peut s’attendre à des différences entre les enseignants (en termes d’expérience 

professionnelle, connaissance de la problématique, engagement auprès des élèves, etc.). 

Nous avons également choisi comme plan d’analyse de comparer les mesures à T2 en 

prenant en covarié la mesure à T1. Les résultats rapportent ci-après les analyses statistiques 

réalisées, incluant, la valeur de F, l’estimate (soit l’estimation de la valeur du coefficient 

reflétant l’ampleur de l’effet) et la probabilité critique. 

 

Impact comparé des entraînements sur une mesure de précision en lecture de texte 

Le type d’entrainement a montré un impact significatif sur la précision en lecture de texte 

au post-test (F(1 ; 194) = 6,580 ; estimate = ,305 ; p =,011), compte tenu du score observé 

à T1, et en considérant l’âge comme covarié. La comparaison des scores indique une 

supériorité du groupe MORPHO (m = -,12) par comparaison au groupe VOC (m = -,16). 

Pour rappel, les différences n’apparaissaient pas lors du pré-test.  

 

Impact comparé des entraînements sur les mesures de vocabulaire 

Nous distinguons ici quatre mesures, selon que les mots ont directement été entraînés dans 

l’une ou l’autre des interventions, dans les deux, ou dans aucune des deux. La Figure 1 

représente les données pour les quatre mesures. 
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Figure 1. 

 

Pourcentage de mots reconnus au test de vocabulaire, selon les 4 catégories d’items 

 
Int M : intervention en morphologie. Int V : intervention en vocabulaire V non ent : mots non ciblés des 2 interventions -V mixte : mots 

ciblés dans les 2 interventions. V-morp : mots ciblés dans l’entrainement de vocabulaire seul. V-Voc : mots ciblés dans l’entrainement 

de vocabulaire seul. 

 

Lorsque les mots n’étaient présents dans aucun entraînement, il n’y a pas d’impact de 

l’entrainement (F(1 ; 18,3) = ,122 ; p = ,73). Autrement dit, les progrès visuellement 

perceptibles entre le pré et le post test étaient comparables dans les deux groupes. 

 

Lorsque les mots étaient présents dans les deux interventions, les enfants du groupe VOC 

obtenaient un score au post-test supérieur aux enfants du groupe MORPHO, quand bien 

même leurs scores au pré-test étaient pris en compte dans la comparaison (F(1 ; 16,4) = 

7,33 ; estimate = ,88 ; p = ,015). Le score au pré-test intervient également dans les résultats 

au post-test (F(1 ; 194,5) = 121,359 ; estimate = ,48 ; p < ,001) : ceux qui avaient les 

meilleurs scores au T1 sont aussi ceux qui ont obtenu les meilleurs scores au post-test mais 

sans interaction avec l’intervention. 

 

Les enfants du groupe MORPHO ont obtenu un meilleur score que ceux du groupe VOC 

lorsque les mots évalués avaient fait partie de l’intervention en morphologie qu’ils aient 

été entraînés spécifiquement ou été simplement présents dans les exercices (F(1 ; 12,5) = 

10,86 ; estimate = 1,10 ; p = ,006). On note aussi un impact du score au pré-test (F(1 ; 

196,8) = 174,02 ; estimate = ,52 ; p < ,001) : ceux qui avaient les meilleurs scores au T1 
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sont aussi ceux qui ont obtenu les meilleurs scores au post-test. Ici, l’interaction entre le 

type d’intervention et le score au départ est marginalement non significative (F(1 ; 185,8) 

= 3,537 ; estimate = ,110 ; p = ,062). L’analyse du Graphique 1 nous indique que, à titre de 

tendance, pour le groupe MORPHO, ce sont les enfants qui ont obtenu à T1 les scores les 

plus faibles qui ont le plus progressé.   

 

Graphique 1. 

 

Impact de l’intervention (type_ent) sur le vocabulaire entraîné en fonction du score au pré 

test (mots issus de l’intervention en morphologie) 

 

 

Les enfants qui ont bénéficié de l’intervention centrée sur le vocabulaire obtiennent un 

meilleur score que ceux qui ont bénéficié de l’intervention centrée sur la morphologie 

lorsque les mots évalués avaient fait l’objet d’un enseignement explicite dans l’intervention 

VOC (F(1 ; 15,5) = 30,93 ; estimate = 2,43 ; p < ,001). On note aussi un impact du score 

au pré-test (F(1 ; 196) = 151,70 ; estimate = ,504 ; p < ,001) : ceux qui avaient les meilleurs 

scores au T1 sont aussi ceux qui ont obtenu les meilleurs scores au post-test. Toutefois, il 

n’y a pas d’interaction avec le type d’intervention, ce qui suggère que l’intervention en 

vocabulaire n’a pas bénéficié plus particulièrement aux enfants forts ou faibles en 

vocabulaire au départ. 
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Discussion 

L’étude poursuivait deux objectifs principaux. Premièrement il s’agissait de savoir si une 

intervention visant le développement des compétences morphologiques était efficace au 

regard d’une intervention ciblant le vocabulaire pour améliorer la lecture. Deuxièmement, 

il s’agissait de comparer le développement du vocabulaire au travers de deux interventions, 

l’une centrée sur la morphologie, l’autre sur le vocabulaire.   

 

Pour ce qui concerne la première question de recherche, nos résultats montrent clairement, 

sur un test standardisé (l’Alouette), que l’intervention en morphologie est plus efficace que 

l’intervention en vocabulaire. De ce résultat, on peut discuter plusieurs points.  

 

Tout d’abord, cette étude montre de manière plus convaincante que les études qui 

emploient un groupe contrôle « passif » l’efficacité de l’intervention en morphologie. En 

effet, les enfants issus du groupe « vocabulaire » ont bénéficié d’une intervention aussi 

dense et parallèle (en termes d’explications orales et d’exposition à l’écrit) que ceux du 

groupe « morphologie ». On ne peut donc pas imputer la différence à des sollicitations 

quantitativement différentes, mais bien à la nature même des interventions.  

 

Comme l’ont montré les effets sur le vocabulaire, et qui seront discutés plus loin, il fait peu 

de doute que l’intervention en morphologie promeut aussi le vocabulaire. Mais ce qu’il 

semble développer plus avant, c’est une capacité à traiter des mots non entraînés, au moins 

pour ce qui concerne la mesure en lecture, puisque les mots de l’Alouette, difficiles à lire 

et peu connus pour certains d’entre eux, n’étaient pas inclus dans les interventions. Il 

semble donc que l’intervention morphologique ait permis le développement de 

mécanismes engagés en lecture, que ne permet pas directement l’intervention en 

vocabulaire. On peut supposer, si on se réfère au modèle Morphological Pathways 

Framework, proposé par Levesque et ses collaborateurs (2021), que le développement des 

compétences morphologiques, associées à l’identification des unités morphologiques à 

l’écrit, a eu un impact important sur le système de reconnaissance de mots. Il est difficile 

de dire si c’est surtout le développement de la conscience morphologique qui a joué, via 

l’analyse morphologique, ou si le travail réalisé sur les morphèmes écrits est 

principalement responsable, via le décodage morphologique, d’un meilleur 

fonctionnement de la reconnaissance de mots.  

 

Nous avions fait le choix d’organiser les séances d’intervention en incluant 

systématiquement la modalité écrite, car on sait de longue date que cette stratégie est plus 

efficace (Nunes et Bryant, 2006). Toutefois, on peut supposer raisonnablement que les 
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deux mécanismes ont été sollicités et entraînés lors de l’intervention morphologique. En 

tout état de cause, avoir entraîné les compétences morphologiques dans les deux 

dimensions a un impact significatif sur la lecture par rapport à une intervention sur le 

vocabulaire.  

 

Ce résultat est important à plusieurs titres, car il répond également à des questions posées 

plus généralement. Premièrement, on peut observer un effet lorsque ce sont les 

professionnels qui conduisent les interventions. Notons que la première autrice a aussi 

contribué aux interventions en cas d’effectif de classe trop important, mais cela ne jouait 

que dans certains cas pour les élèves de 3e année. Notons aussi qu’il peut exister un biais 

dans ce résultat : l’échantillon présenté ici n’était pas l’échantillon de départ. En effet, nous 

avons dû exclure des analyses les classes où les interventions n’avaient pas été menées 

jusqu’au bout, pour diverses raisons. Parmi celles-ci, on ne peut exclure que ce soient les 

enseignants les plus convaincus qui sont allés jusqu’au bout de la démarche. Malgré ces 

réserves, cette étude constitue un pas important dans l’implémentation. On doit aussi 

souligner le fait que les enseignants aient co-construit les interventions pour la morphologie 

a probablement facilité l’appropriation de la démarche.  

 

Un autre objectif secondaire est lié à la durée de l’intervention. Ici, nous n’avons pas pu 

atteindre les 20h recommandées par la méta-analyse de Colenbrander. Il est notable que 

les effets aient tout de même été observés. Il est possible, également, et c’est un troisième 

objectif secondaire, que la langue française et son orthographe se prêtent particulièrement 

bien à ce type d’interventions. Dans des études comparatives interlangues, Duncan et ses 

collaborateurs (2009) et Casalis et ses collaborateurs (2015) avaient montré, 

respectivement, que les petits francophones étaient meilleurs en conscience 

morphologique, et qu’ils étaient plus sensibles à la présence d’unités morphémiques lors 

de la lecture. Il est donc possible que ces interventions aient un impact plus rapide et/ou 

plus fort pour les francophones que pour les anglophones. Enfin, un quatrième objectif 

secondaire concerne la population. Les enfants issus de milieux socialement défavorisés 

ont un vocabulaire académique moins étendu, et obtiennent en général des performances 

académiques plus faibles que les autres. L’étude présente montre clairement que 

l’entrainement morphologique constitue un levier intéressant auquel cette population est 

sensible. En ce sens, cette étude complète l’étude de Rassel et collaborateurs (2021) 

suggérant que l’analyse morphologique pouvait se développer en partie indépendamment 

du vocabulaire dans cette population. Les connaissances sur les processus morphologiques 

peuvent leur permettre de comprendre et produire des mots construits, mais aussi de bien 

structurer leurs connaissances lexicales. 
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Le second objectif principal de l’étude concernait le vocabulaire. Comme nous l’avons 

écrit, compétences morphologiques et vocabulaire entretiennent des relations étroites 

(Fejzo, 2021), et les interventions en morphologie peuvent avoir un impact sur le 

développement du vocabulaire (Ahn et Goodwin, 2010). Il était donc important de bien 

analyser cet effet. Nous avons choisi d’évaluer des mots étant présents dans l’une ou l’autre 

des interventions, dans les deux, ou dans aucune des deux. Ces comparaisons nous 

permettent de comparer l’impact de ces interventions. En clair, on peut supposer que 

l’intervention en vocabulaire, ainsi que cela a été montré dans la littérature, permet 

l’apprentissage de mots explicitement enseignés, tandis que l’intervention à la morphologie 

permet de développer des mécanismes permettant de mieux comprendre des mots 

nouveaux, à condition qu’ils soient construits morphologiquement.  

 

Une différence existe entre les deux interventions au sujet du vocabulaire : le vocabulaire 

était explicitement enseigné dans l’intervention de vocabulaire, alors que les mots dits 

entraînés dans l’intervention morphologique ne faisaient pas nécessairement l’objet d’une 

analyse explicite. Ils pouvaient simplement être présentés comme mots candidats dans les 

exercices visant à identifier les mots d’une famille morphologique, voire servir de 

distracteurs dans des chasses à l’intrus. Ainsi, il existe un déséquilibre, mais qui est lié à la 

nature même de ces interventions. Les résultats montrent clairement que les enfants ont 

mieux appris les mots engagés dans une intervention, quelle qu’elle soit. Ce résultat est 

logique, et mérite peu de commentaires en soi, si ce n’est que l’intervention morphologique 

est efficace aussi pour développer le vocabulaire même si la signification des mots n’est 

pas explicitement donnée.  

 

Les mots n’intervenant dans aucune intervention ne sont pas mieux appris par l’un ou 

l’autre groupe. S’ils progressent bien entre le pré et le post-test, il est possible que les deux 

interventions aient eu un impact, de taille comparable. Enfin, les mots présents dans les 

deux interventions semblent avoir été mieux appris via l’intervention de vocabulaire. Ce 

dernier résultat est critique et témoigne du fait que l’intervention en morphologie ne peut 

complètement remplacer les enseignements explicites du vocabulaire. Une raison en est 

que l’intervention en morphologie est censée faciliter la compréhension des mots 

morphologiquement construits, et que l’ensemble des mots testés n’étaient pas construits 

morphologiquement. En effet, il est important de rappeler que les mots testés pouvaient 

être présents dans l’intervention en vocabulaire sans nécessairement faire l’objet d’une 

demande de dérivation. 

 

En outre, nous avons déjà mentionné que, lors de l’intervention en vocabulaire, le sens de 

chaque mot cible était explicitement enseigné. Par contraste, nous avons considéré la 
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simple présence du mot dans l’intervention morphologique, quel que soit son statut (mot 

cible spécifiquement travaillé ou simple mot présent). Au total, notre étude confirme bien 

que l’intervention en morphologie contribue au développement du vocabulaire. Toutefois, 

elle ne peut s’y substituer totalement. Malgré tout, ce résultat constitue une piste 

intéressante pour les enfants issus de milieux défavorisés, qui ont un retard important dans 

le vocabulaire. Ce retard a un impact sur la compréhension en lecture, qui pourrait 

démotiver les élèves qui auraient pourtant atteint un bon niveau de décodage.  

 

Une limite de notre étude, toutefois, réside dans le fait que notre test de vocabulaire a été 

construit pour les besoins de l’étude. Même si cela comporte l’avantage de pouvoir 

répondre aux questions précises adressées dans l’étude, on sait que les effets des 

interventions sont plus marqués sur les tests construits pour l’étude que sur des tests 

standards (Colenbrander et coll., 2024). 

 

Notre étude montre donc que les interventions en morphologie peuvent être bénéfiques 

pour ces enfants, notamment pour la lecture, et qu’elles devraient être complétées par la 

poursuite d’interventions en vocabulaire.  

 

Pour terminer, il est important de souligner que nous n’avons pas pu prendre de mesure 

d’effet à plus long terme. Il serait intéressant d’observer si les effets obtenus ici se 

prolongent dans le temps. C’est ce que devront déterminer les études futures.  
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Annexe 

 

Liste des mots testés 

V-Ent-M : mots entraînés lors de l’intervention en Morphologie 

V-Ent-V : mots entraînés lors de l’intervention en Vocabulaire 

V-Ent-Mix : mots entraînés lors des deux interventions  

V-Ent-M : mots entraînés (ou présent) dans aucune des interventions  

 

V-Ent-M  V-Ent-V  V-Ent-Mix  V-Non-Ent  

Type  Mot  Type  Mot  Type  Mot  Type  Mot  

Poly  Séchage  Mono  Chariot  Poly  Mâchoire  Poly  Poissonnier  

Poly  Arrosable  Mono  Ecarquiller  Poly  Bravement  Poly  Accompagna-

teur  

Poly  Fillette  Mono  Frigorifié  Poly  Maisonnette  Poly  Cueilleur  

Poly  Gardien  Mono  Nuque  Poly  Confortable  Poly  Habitation  

Poly  Portable  Mono  Fleuve  Poly  Déraciner  Poly  Cubique  

Poly  Patinage  Mono  Boussole  Poly  Etonnement  Poly  Glissade  

Poly  Brutale-

ment  

Mono  Lasso  Poly  Discrètement  Poly  Maigreur  

Poly  Nageoire  Mono  Bondir  Poly  Plumage  Poly  Plongeur  

Poly  Perchoir  Mono  Siffloter  Poly  Cordelette  Poly  Inquiétude  

Poly  Dangereu-

sement  

Mono  Ricaner  Poly  Branchage  Poly  Enjamber  

Poly  Incomplet  Mono  Précipiter  Mono  Radeau  Mono  Ordure  

Poly  Lavable  Mono  Robuste  Mono  Piéton  Mono  Armure  

Poly  Déchirure  Mono  Vacarme  Mono  Récolter  Mono  Cascade  

Poly  Plongeoir  Mono  Apprivoisé  Mono  Déçu  Mono  Destruction   

Poly  Camion-

nette  

Mono  Truffe  Mono  Déguerpir  Mono  Chapiteau  

Poly  Epluchable  Mono  Pyramide  Mono  Rédiger  Mono  Ebouriffer  

Poly  Caissette  Mono  Alligator  Mono  Terrifié  Mono  Cambrioler  

Poly  Dévissable  Mono  Brindille  Mono  Brouette  Mono  Tailler  

Poly  Cassure  Mono  Souche  Mono  Bagage  Mono  Guichet  

Poly  Chevreau  Mono  Paquebot  Mono  Marionnette  Mono  Dégringoler  
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Résumé : L’objectif de la présente étude était d’élaborer, de mettre en œuvre 

et de valider un dispositif d’enseignement des connaissances morphologiques 

afin de soutenir le développement du vocabulaire transdisciplinaire chez des 

élèves de quatrième année du primaire. Pour concevoir un dispositif qui articule 

rigueur scientifique et réalité du terrain, nous avons opté pour une démarche de 

recherche-développement (Bergeron et al., 2021), structurée en cinq phases : 

la précision, la structuration, le développement, l’amélioration et la diffusion. 

Le dispositif d’enseignement conçu a été soumis à deux mises à l’essai 

successives pour sa validation. La démarche est présentée en décrivant les 

objectifs, le contenu, les outils de collecte de données utilisés, ainsi que la 

procédure de collecte et d’analyse des données pour chaque phase. Cette 

présentation méthodologique est suivie des résultats spécifiques à chacune des 

phases du développement du dispositif. Les retombées scientifiques et sociales 

de l’étude sont également discutées, de même que ses principales limites.  

 

 

Mots-clés : vocabulaire transdisciplinaire, connaissances morphologiques, dispositif 

d’enseignement, recherche-développement. 
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Vocabulaire transdisciplinaire : importance et enjeux de complexité 

Le vocabulaire est un prédicteur fondamental du développement de la littératie, influençant 

tant la compréhension en lecture que la réussite scolaire des élèves (Green et McLachlan, 

2024 ; Schuth et al., 2017). La connaissance d’un nombre significatif de mots, désignée par 

le terme « étendue du vocabulaire » et la connaissance des différentes dimensions des mots, 

telles que ses relations sémantiques, sa forme et son usage, qui correspond à la « profondeur 

du vocabulaire » jouent un rôle déterminant dans cet apprentissage (Green et McLachlan, 

2024).   

 

À partir de la 4ᵉ année du primaire, les élèves sont exposés à des textes de plus en plus 

complexes, notamment des textes informatifs provenant de diverses disciplines. Ces textes 

contiennent entre autres des mots communs à différentes disciplines (p. ex. acquérir, 

accumuler, construire). La connaissance de ces mots qu’on regroupe sous le terme 

« vocabulaire transdisciplinaire » constitue un levier essentiel pour soutenir la 

compréhension des textes informatifs (August et al., 2021). À l’inverse, des difficultés à 

connaitre ces mots peuvent entrainer une baisse des performances en compréhension de 

lecture pour ces types de textes (Liebfreund et Conradi, 2016).  

 

Le vocabulaire transdisciplinaire représente un véritable défi pour les apprenants 

intermédiaires (Fitzgerald et al., 2022). En raison de la signification abstraite que 

renferment les mots qui le composent, ce type de vocabulaire renvoie souvent à des 

processus, des relations ou des concepts complexes (p. ex. constituer, principalement). De 

plus, ces mots sont fréquemment formés de plusieurs morphèmes (p. ex. 

princip+al+e+ment), la plus petite unité linguistique porteuse de sens, ce qui rend leur 

acquisition plus difficile. 

 

Pourtant, malgré les enjeux de leur acquisition et leur importance pour la compréhension 

des contenus disciplinaires, leur enseignement reste peu systématique, rarement structuré 

et explicite (Hiebert et Lubliner, 2008 ; Saidane, 2024). Les données issues du milieu 

scolaire reflètent une réalité préoccupante à cet égard. En effet, une étude sur les pratiques 

déclarées au Québec révèle que l’enseignement du vocabulaire est souvent marginalisé 

(Anctil et al., 2018). Face à ce constat, il apparaît nécessaire d’identifier des leviers 

didactiques susceptibles de soutenir l’enseignement du vocabulaire transdisciplinaire. 

Parmi ceux-ci, les connaissances morphologiques se révèlent particulièrement 

prometteuses. 
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Connaissances morphologiques : un levier essentiel pour la maîtrise du 

vocabulaire transdisciplinaire 

La majorité des mots du vocabulaire transdisciplinaire sont issus du processus de dérivation 

morphologique, par l’ajout de préfixes et de suffixes à des racines (p. ex. ident+(ifica)+tion, 

re+présent(a)+tion) (Hiebert et al., 2019 ; Lawrence et al., 2021). En anglais, 75 % des 

familles morphologiques du vocabulaire transdisciplinaire comptent au moins trois mots 

dérivés (p. ex. constituer, constituant, constitutif, constitution, constitutionnel, 

reconstitution) (Coxhead, 2000). Bien que cette proportion concerne la langue anglaise, 

nous présumons qu’elle serait au moins comparable en français où environ 80 % des mots 

sont morphologiquement complexes (Rey-Debove, 1984) et où la dérivation est le 

processus le plus productif de la langue française (Casalis et al., 2015). 

 

Cette forte présence de mots morphologiquement complexes souligne la nécessité de 

connaissances morphologiques pour apprendre à la fois la forme et le sens de ces mots. En 

effet, au-delà de leur complexité formelle, ces mots présentent une complexité sémantique, 

qui provient de la combinaison des significations portées par les préfixes, les racines et les 

suffixes. La connaissance de ces composantes permet d’inférer le sens global du mot en 

calculant le sens de chacune. Par exemple, le mot reconstitution peut être analysé ainsi : 

re- (« de nouveau »), con (ensemble), stitu(t) (« établir, mettre en place ») et -ion (« action 

de »), ce qui donne un sens global d’« action de mettre ensemble de nouveau ». 

 

Sur le plan de la forme, les connaissances morphologiques aident également à comprendre 

les changements phonologiques (p. ex., le préfixe in- se réalise différemment selon le 

contexte phonétique : [ɛ̃] dans important, [il] dans illustrer, et [in] dans inégal) et 

orthographiques, comme la présence de lettres doublées aux frontières des morphèmes 

dans des mots tels que irréel, irrégulier ou collaboration. 

 

Cette capacité d’analyse repose, toutefois, sur le développement graduel des connaissances 

morphologiques chez l’enfant. Le modèle de Gombert (1990) distingue la conscience 

épilinguistique (jugements implicites sans verbalisation) de la conscience métalinguistique 

(capacité à expliciter et contrôler les connaissances linguistiques). De façon 

complémentaire, le modèle de redescription représentationnelle de Karmiloff-Smith (1992) 

décrit le développement cognitif comme une transformation graduelle de représentations 

implicites en connaissances explicites, en plusieurs phases. Dans un premier temps, 

l’enfant manipule des mots complexes sans comprendre les règles morphologiques. Par la 

suite, il commence à identifier certaines régularités (p. ex. l’ajout du suffixe -eur pour 

former des noms d’agent) (voir Duncan et al, 2009 pour l’acquisition d’autres affixes), puis 
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devient capable de distinguer les exceptions et d’appliquer les règles selon le contexte en 

mobilisant consciemment les stratégies linguistiques. 

 

Des recherches menées notamment au Québec (Fejzo, 2021 ; Saidane et al., 2024) 

soulignent que la 4e année du primaire constitue une période charnière, au cours de laquelle 

les élèves passent d’un traitement implicite à une réflexion consciente sur la structure des 

mots (pour une description plus détaillée de l’acquisition des connaissances 

morphologiques en français voir Fejzo et al, 2018). Ces études ont mis en évidence une 

forte corrélation entre les connaissances morphologiques et la richesse du vocabulaire chez 

les élèves de 4e année. Toutefois, elles ont aussi relevé que de nombreux élèves possèdent 

de faibles connaissances morphologiques, ce qui limite leur capacité d’inférence lexicale 

et leur accès à un vocabulaire riche et varié. 

 

Enseignement des connaissances morphologiques : état des recherches et 

réalités du terrain 

La richesse morphologique du vocabulaire transdisciplinaire a motivé la réalisation de 

quelques études quasi-expérimentales qui ont démontré l’efficacité de l’enseignement 

explicite des connaissances morphologiques pour favoriser le développement du 

vocabulaire transdisciplinaire (p. ex., Baumann et al., 2003). En raison de la rareté des 

recherches portant spécifiquement sur ce type de vocabulaire, les études sur le vocabulaire 

général apportent des éclairages complémentaires. Une méta-analyse récente (Cervetti et 

al., 2023), portant sur 39 études expérimentales et quasi-expérimentales consacrées à 

l’enseignement du vocabulaire, conclut que l’enseignement explicite des connaissances 

morphologiques est plus efficace que l’enseignement direct des mots pour favoriser une 

connaissance approfondie du vocabulaire. À cette fin, enseigner la morphologie constitue 

un levier central pour doter les élèves de stratégies transférables, leur permettant de mieux 

comprendre et s’approprier les mots. 

 

Par ailleurs, les données recueillies en milieu scolaire mettent en lumière un constat 

alarmant concernant l’enseignement de la morphologie. Une étude sur les pratiques 

déclarées au Québec (Anctil et al., 2018) indique que les activités centrées sur les familles 

de mots, pourtant essentielles au développement des compétences morphologiques, ne 

représentent que 22 % des interventions consacrées au vocabulaire. Une recherche menée 

dans le milieu scolaire québécois (Fejzo et al., 2025) a mis en lumière les défis auxquels 

sont confrontées les personnes enseignantes lorsqu’il s’agit d’enseigner les connaissances 

morphologiques. Celles-ci soulignent, entre autres, l’absence d’outils pédagogiques 

concrets, c’est-à-dire de ressources numériques ou de séquences structurées pour soutenir 
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un enseignement efficace des connaissances morphologiques, limitant ainsi leur intégration 

dans les pratiques de classe. 

 

Vers une réponse didactique : concevoir un dispositif d’enseignement  

Face à ces constats, deux besoins convergents se dégagent. D’une part, sur le plan 

didactique, les enseignantes rapportent ne pas se sentir suffisamment outillées pour 

enseigner les connaissances morphologiques. Elles pointent notamment le manque d’outils 

pédagogiques conçus spécifiquement pour soutenir cet enseignement dans une perspective 

de développement du vocabulaire, et facilement mobilisables en classe (Fejzo et al., 2025). 

 

D’autre part, sur le plan scientifique, bien que plusieurs recherches quasi-expérimentales 

aient mis en évidence les effets positifs d’un enseignement explicite de la morphologie 

dérivationnelle sur le développement du vocabulaire, ces études demeurent souvent 

lacunaires quant à la description détaillée des dispositifs testés. Les contenus enseignés, les 

types d’activités, la progression pédagogique ou encore les modalités d’intervention sont 

rarement exposés de manière détaillée. Cette absence de documentation limite non 

seulement la réplicabilité des études, mais aussi l’identification des composantes 

essentielles à un enseignement efficace des connaissances morphologiques (Colebrander 

et al., 2024). Par ailleurs, il est important de tenir compte des enjeux de transposition 

didactique dans la mesure où les connaissances issues de la recherche restent difficilement 

accessibles ou transférables dans la pratique enseignante (Fejzo et al., 2021). 

 

Dans cette double perspective, la présente recherche vise à répondre à un besoin 

scientifique, soit de documenter rigoureusement la conception et la mise en œuvre d’un tel 

dispositif afin de favoriser sa reproductibilité dans d’autres contextes, ainsi qu’à un besoin 

exprimé par le milieu scolaire, soit de disposer de ressources didactiques structurées et 

opérationnelles pour l’enseignement des connaissances morphologiques.  

 

Par conséquent, l’objectif général de cette étude est de concevoir, de mettre en œuvre et de 

valider un dispositif d’enseignement des connaissances morphologiques visant à soutenir 

le développement du vocabulaire transdisciplinaire chez des élèves de quatrième année du 

primaire. 
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Méthodologie et résultats 

Afin d’atteindre notre objectif de recherche, soit l’élaboration, la mise en œuvre et la 

validation d’un dispositif d’enseignement des connaissances morphologiques, nous avons 

retenu l’approche de recherche-développement. Le recours à cette approche repose sur 

l’aptitude de celle-ci à articuler étroitement les savoirs issus de la recherche et les besoins 

du milieu de pratique, assurant ainsi un équilibre entre les savoirs scientifiques et les 

réalités du terrain. Nous avons opté pour le modèle de Bergeron et al. (2021) en raison de 

sa démarche claire pour la mise en œuvre de la présente recherche et de son caractère 

itératif. Ce modèle méthodologique structuré en cinq phases, à savoir précision, 

structuration, développement, amélioration et diffusion, favorise une conception 

progressive du dispositif en intégrant des ajustements continus tenant compte du 

ressourcement théorique et des besoins du milieu pratique. Il permet également une 

validation systématique à chaque étape du processus, garantissant ainsi une adaptation 

optimale du dispositif aux besoins identifiés et aux données empiriques recueillies. Dans 

ce qui suit, nous décrivons chacune des phases de la recherche selon la démarche proposée 

par le modèle retenu. Pour chaque phase, nous présentons ses objectifs, les outils de 

collecte de données utilisés ainsi que les principaux résultats qui ont orienté l’élaboration 

du dispositif. 

 

Phase 1 : Précision de l’idée de développement  

La première phase du modèle de Bergeron et al. (2021) est consacrée à la précision de 

l’idée de développement. Dans notre projet, elle a visé à analyser les besoins du milieu 

scolaire québécois ainsi que les solutions didactiques envisageables en lien avec 

l’enseignement du vocabulaire transdisciplinaire. Cette étape a été structurée autour d’une 

double recension : d’une part, une analyse des dispositifs d’enseignement du vocabulaire 

et des connaissances morphologiques décrits dans la littérature scientifique et, d’autre part, 

un examen des études empiriques réalisées au Québec sur les pratiques déclarées 

d’enseignement du vocabulaire en milieu scolaire. L’objectif était de fonder le 

développement du dispositif sur des données probantes tout en répondant aux besoins 

observés dans le milieu de pratique. 

 

Outils d’analyse des données  

Les ressources mobilisées pour cette phase incluent principalement les bases de données 

scientifiques, comme Sofia, PsycInfo, Érudit et Google Scholar. Les recherches ont été 

effectuées à l’aide de mots-clés, tels que vocabulaire transdisciplinaire, enseignement du 

vocabulaire, connaissances morphologiques et pratiques pédagogiques. Les articles 
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retenus ont été analysés à l’aide d’un tableau synthèse structuré dans un fichier Word, 

permettant de regrouper l’information selon divers critères, tels que la structuration des 

dispositifs, les modalités, les fondements théoriques, les effets observés, les limites 

identifiées et les recommandations émises. 

 

Résultats  

La recension des écrits a permis de répertorier une trentaine de recherches théoriques et 

empiriques portant sur le développement des connaissances morphologiques, du 

vocabulaire en général et du vocabulaire transdisciplinaire en particulier (p. ex. Baumann 

et al., 2002, 2003 ; Berthiaume et al., 2020 ; Bowers et Kirby, 2010 ; McKeown et al., 

2018). Parmi les études expérimentales recensées, on retrouve notamment une revue de la 

littérature (Bowers et Kirby, 2010), deux métanalyses (Goodwin et Ahn, 2010, 2013) ainsi 

que deux recherches sur les pratiques enseignantes en enseignement du vocabulaire (Anctil 

et al., 2018 ; Fejzo et al., 2025). 

 

L’analyse des dispositifs existants a permis de documenter leur structuration, les types 

d’activités proposées, les modalités d’enseignement mises en œuvre ainsi que les effets 

observés sur les apprentissages. Sur le plan des connaissances disponibles, les résultats 

montrent que peu d’études portent spécifiquement sur le vocabulaire en général, et encore 

moins sur le vocabulaire transdisciplinaire. Bien que prometteuse, la piste des 

connaissances morphologiques demeure encore peu exploitée dans la littérature (p. ex. 

Baumann et al., 2003). Par ailleurs, les études sur les pratiques enseignantes (Anctil et al., 

2018 ; Fejzo et al., 2025) mettent en lumière des lacunes persistantes dans l’enseignement 

du vocabulaire, ainsi qu’un manque de ressources pédagogiques adaptées pour soutenir 

efficacement les personnes enseignantes dans cette tâche. 

 

Cette phase a ainsi permis de jeter les bases conceptuelles et empiriques du dispositif à 

développer, tout en orientant les choix méthodologiques et pédagogiques de la phase 

suivante, soit celle de la structuration de la solution. 

 

Phase 2 : La structuration de la solution 

Dans la deuxième phase, consacrée à la structuration de la solution, nous avons sélectionné, 

à partir des données recueillies lors de la première phase, les approches pédagogiques à 

privilégier, les composantes de l’enseignement des connaissances morphologiques à 

intégrer dans le dispositif ainsi que les modalités didactiques et pédagogiques les plus 

adaptées pour cet enseignement. Nous nous sommes appuyés sur la démarche type de 

transposition didactique, telle que définie par Fejzo et Laplante (2021). Cette démarche 
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correspond au processus par lequel des savoirs issus de la recherche sont transformés pour 

devenir des objets d’apprentissage. À partir de ce cadre, nous avons défini les principes 

guidant la macrostructure et la microstructure du dispositif, assurant une organisation 

cohérente et progressive des contenus d’enseignement. La macrostructure réfère à 

l’organisation globale de la séquence d’activités, incluant l’enchaînement des phases, la 

progression des apprentissages et l’articulation des objectifs. La microstructure, quant à 

elle, concerne la conception de chaque activité : intentions pédagogiques, contenus, 

consignes, supports et formes d’étayage mobilisées. 

 

Outils d’analyse des données 

La structuration de la solution s’est appuyée sur l’analyse croisée des résultats de la 

recension effectuée lors de la phase 1. Ces données ont été organisées dans un tableau de 

synthèse, permettant de mettre en correspondance les besoins du terrain, les éléments 

prometteurs à intégrer et les limites identifiées dans les dispositifs existants. Une telle 

organisation nous a permis, à l’instar de la démarche-type de transposition didactique en 

français développée par Fejzo et Laplante (2021), de dégager les principes 

macrostructurants et microstructurants que nous détaillons dans la section suivante, en vue 

de la conception du dispositif.   

 

Résultats 

Lors de cette phase, nous avons dégagé les principes macrostructurants tels que la 

progression des activités en se basant sur les modèles théoriques de développement des 

connaissances (Gombert, 1990 ; Karmiloff-Smith, 1993) qui stipulent que le 

développement des connaissances se réalise en passant des connaissances développées 

implicitement aux différents niveaux des connaissances explicites. Des données 

empiriques convergent avec cette proposition (Lesaux et al., 2010). Ainsi, l’enseignement 

de la morphologie s’organise autour de cinq axes principaux : l’enseignement des familles 

de mots, l’enseignement de la structure morphologique, la compréhension des préfixes et 

suffixes les plus courants ainsi que des racines, les règles de formation des mots avec des 

affixes et enfin la stratégie d’analyse morphologique. 

 

Par ailleurs, nous avons également établi les composantes essentielles de l’enseignement 

des connaissances morphologiques ainsi que l’approche pédagogique à privilégier. Les 

études recensées mettent en lumière trois principes fondamentaux à considérer (August et 

al., 2021 ; Baumann et al., 2002, 2003 ; Beck et al., 2002; Bowers et Kirby, 2010 ; Good et 

al., 2015; Lesaux et al., 2010). Premièrement, l’enseignement doit porter sur le sens de 

toutes les composantes morphémiques du mot, incluant préfixes, racines et suffixes. 
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Deuxièmement, il doit inclure une explication sur les règles de formation des mots avec 

des affixes, en insistant notamment sur les règles de jonction. Par exemple, le préfixe en- 

devient em- devant un mot débutant par la lettre m, comme dans emmener. Troisièmement, 

cet enseignement doit suivre une progression ascendante, allant du moins complexe au plus 

complexe, débutant par le sens et le fonctionnement des affixes avant d’aborder la stratégie 

d’analyse morphologique. 

 

L’enseignement des connaissances morphologiques destiné à soutenir le développement 

du vocabulaire doit en outre être contextualisé afin de favoriser le transfert en lecture. Il 

s’agit de multiplier les occasions pour les élèves d’apprendre et de mobiliser les mots dans 

des contextes variés (Baumann et al., 2002, 2003 ; Lesaux et al., 2010). De plus, un 

enseignement efficace dans cette perspective doit être intégré, c’est-à-dire articulé autour 

d’activités orales, de lecture et d’écriture, permettant de soutenir à la fois les dimensions 

réceptives et productives du vocabulaire (Baumann et al., 2012 ; Berthiaume et al., 2020 ; 

Templeton, 2008). 

 

Concernant le choix des contenus, les mots et affixes à enseigner ont été soigneusement 

sélectionnés. Les mots retenus devaient appartenir au vocabulaire transdisciplinaire, c’est-

à-dire des termes fréquemment rencontrés dans différentes disciplines scolaires, 

conformément aux résultats de recherches antérieures (p. ex. Baumann et Graves, 2010). 

Dans le contexte anglophone, cette sélection s’appuie souvent sur l’Academic Word List 

de Coxhead (2000), qui a été élaborée à partir d’un corpus scientifique constitué d’articles, 

thèses et autres écrits spécialisés. Cependant, une telle liste n’existe pas en français et ne 

correspond pas aux spécificités linguistiques des élèves ciblés dans cette étude, soit ceux 

de quatrième année du primaire. Il a donc été nécessaire de construire une liste adaptée à 

la langue française et au niveau scolaire visé. 

 

Par ailleurs, la littérature scientifique recommande aussi l’enseignement des affixes les plus 

productifs dans la langue d’apprentissage (Baumann et al., 2002, 2003). Dans cette optique, 

nous avons cherché à identifier les affixes les plus fréquents à l’intérieur du vocabulaire 

transdisciplinaire. En l’absence de liste disponible en français, cette étape a également 

nécessité la création d’une liste spécifique. 

 

La démarche de sélection des mots et affixes s’est déroulée en trois étapes. D’abord, une 

première liste de vocabulaire transdisciplinaire du deuxième cycle du primaire a été 

constituée à partir de la base lexicale de Tremblay et al. (2019), qui contient un million 

d’occurrences extraites de manuels scolaires disciplinaires recommandés par le ministère 

de l’Éducation du Québec (2011). Trois indices statistiques ont été utilisés pour générer 
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cette liste : la fréquence brute (nombre total d’occurrences), la fréquence moyenne 

(fréquence brute rapportée à la taille du corpus), le taux de répartition (proportion des 

disciplines où le mot apparaît), ainsi que l’indice de spécificité disciplinaire (indice 

identifiant le vocabulaire propre à une discipline). Des seuils ont été fixés pour définir les 

mots transdisciplinaires : une fréquence brute d’au moins 33 occurrences, un taux de 

répartition d’au moins 30 % dans le corpus, et un indice de spécificité minimal de 3,09. 

Cette étape a permis d’obtenir une liste de 2705 occurrences. 

 

Ensuite, une analyse morphologique de ces occurrences a été réalisée avec le logiciel 

Polymots (Gala et al., 2010), qui segmente les mots en morphèmes et identifie leurs affixes. 

Nous avons ainsi pu calculer la fréquence des affixes présents, ce qui a permis de dégager 

six préfixes (re–, a–, dé–, en–, co–, é–) et six suffixes (–ion, –ment, –ence/–ance, –aire, –

ique, –aison) particulièrement fréquents. 

 

Enfin, à partir des mots contenant ces affixes, 29 mots représentatifs du vocabulaire 

transdisciplinaire ont été retenus pour constituer le corpus du dispositif d’enseignement. 

 

Sur le plan microstructurant, les modalités pédagogiques du dispositif ont été définies en 

tenant compte des forces et limites relevées dans les études antérieures. Trois aspects ont 

été privilégiés : 1) le nombre et la durée des activités, 2) l’approche pédagogique, et 3) les 

modèles d’enseignement à adopter. 

 

Pour le nombre et la durée des activités, les recherches expérimentales suggèrent qu’un 

minimum de 12 activités de 30 minutes est nécessaire pour obtenir des effets significatifs 

sur le développement du vocabulaire chez les élèves du primaire (Baumann et al., 2002, 

2003 ; Bowers et Kirby, 2010 ; Good et al., 2015). 

 

Concernant l’approche pédagogique, l’approche par résolution de problème, 

particulièrement bénéfique au développement du vocabulaire (Bowers et Kirby, 2010), a 

été retenue. Elle place les élèves dans une démarche active de découverte, les incitant à 

utiliser la stratégie morphologique pour déduire le sens de mots dérivés du vocabulaire 

transdisciplinaire. 

 

Enfin, deux modèles d’enseignement ont guidé l’élaboration du prototype : le modèle 

d’enseignement explicite (Bressoux, 2022 ; Hughes et al., 2017) et le modèle 

d’enseignement stratégique (Tardif, 1993). Le modèle explicite guide les élèves à travers 

les étapes d’apprentissage morphologique, rendant visibles les connaissances et stratégies 

à mobiliser. Le modèle stratégique, quant à lui, soutient l’activation des connaissances 
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antérieures, la structuration des nouveaux savoirs et leur intégration, en s’organisant en 

trois temps : mise en situation, réalisation et intégration. Cette approche favorise une 

appropriation progressive et durable des connaissances morphologiques, et par extension, 

du vocabulaire transdisciplinaire. 

 

Cette phase a ainsi permis d’opérationnaliser la transposition didactique des savoirs savants 

en savoirs à enseigner. Elle constitue une étape clé dans l’élaboration du dispositif, en 

posant les bases de son développement concret et de sa mise en œuvre en classe. 

 

Phase 3 : Développement du prototype 

Lors de la troisième phase, dédiée au développement du prototype, une première version 

du dispositif a été élaborée. Cette étape a nécessité des allers-retours constants entre les 

données issues de la recension des écrits et les activités en cours de conception, afin 

d’assurer une cohérence entre les fondements théoriques et leur mise en application.  

 

Outils de collecte de données 

À ce stade, la collecte de données est principalement documentaire et réflexive. Elle repose 

sur des allers-retours entre les fondements théoriques liés à la macrostructure et à la 

microstructure du dispositif, identifiés lors de la phase 2, et la conception des activités du 

prototype.  

 

Résultats  

La troisième phase, consacrée au développement du prototype, a conduit à la conception 

de dix activités morphologiques, d’une durée d’environ 50 minutes chacune, articulées 

autour d’un personnage central, Morphu, afin d’apporter une dimension ludique à 

l’apprentissage. Cette orientation s’inscrit dans les recommandations de Parker et al., 

(2022), qui souligne l’importance du jeu dans les processus d’apprentissage. Les élèves ont 

ainsi été invités à relever dix quêtes morphologiques pour aider Morphu à retrouver ses 

pouvoirs. 

 

Dans une visée didactique intégrant à la fois l’activation des connaissances antérieures et 

la consolidation des apprentissages, les activités ont été conçues selon un enseignement en 

trois temps (Tardif, 1993), combiné à une démarche explicite (Bressoux, 2022 ; Hughes et 

al., 2017).  
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Par ailleurs, les modalités de regroupement (travail individuel, en équipe, en grand groupe) 

ont été variées afin de favoriser une réflexion métalinguistique sur le fonctionnement des 

mots. Le Tableau 1 présente l’intention didactique, une description des activités, ainsi que 

la durée estimée pour chaque activité. 

  

Tableau 1.  

 

Description des activités dans le prototype conçu Morphu, le dieu viking 

Quête Intention didactique Description de l’activité Durée estimée 

Quête 1 : 

Famille de 

mots 

Amener les élèves à définir la 

famille morphologique et 

identifier l’unité commune 

d’une famille morphologique 

(racine du mot) 

Repérer les mots appartenant à une 

même famille et éliminer l’intrus à 

partir d’un ensemble de cartes de mots 

(p. ex. : observer, observable, 

observation, obscur, objet) 

50 minutes 

Quête 2 : 

Structure 

morphologique 

du mot 

Amener les élèves à identifier 

les composantes 

morphémiques des mots 

(racine, préfixe et suffixe) 

Découper des mots en languettes (p. ex. 

délimiter = dé-limit+er) selon leurs 

composantes (préfixe, racine, suffixe), 

repérer les intrus (p. ex. : notion) et les 

placer au centre du bouclier de Morphu 

50 minutes 

Quête 3 : Le 

sens du préfixe 

re-, a-, dé- 

Amener les élèves à connaitre 

le(s) sens des préfixes re-, a- 

et dé- récurrents dans les mots 

du vocabulaire 

transdisciplinaire 

Analyser les préfixes dans des 

contextes issus de différentes 

disciplines scolaires, puis compléter un 

livret personnel en identifiant la classe 

grammaticale des mots, en précisant le 

ou les sens des préfixes (p. ex. pour 

encadrer, le préfixe en- veut dire mettre 

dans), en illustrant chaque sens par un 

dessin, en inscrivant trois exemples de 

mots (p. ex. : entourer) et en formulant 

trois phrases intégrant ces mots dans 

des contextes disciplinaires (p. ex. : en 

français, Entoure les adjectifs dans le 

paragraphe) 

50 minutes 

Quête 4 : Le 

sens du préfixe 

co-, é-, en- 

Amener les élèves à connaitre 

le(s) sens des préfixes co-, é- 

et en- récurrents dans les mots 

du vocabulaire 

transdisciplinaire 

 

Similaire à la quête 3 50 minutes 

Quête 5 : Les 

règles de 

jonction des 

préfixes 

Amener les élèves à identifier 

les règles de jonction des 

préfixes 

 

Résoudre des énigmes portant sur les 

règles de transformation des préfixes 

(p. ex. : le préfixe re- devant un mot qui 

commence par é- devient ré- comme 

dans réévaluer) 

50 minutes 
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Quête Intention didactique Description de l’activité Durée estimée 

Quête 6 : le 

sens des 

suffixes 

nominaux -

ment-, -tion, 

ence/-ance, -

ique, -aison 

Amener les élèves à connaitre 

le(s) sens des suffixes 

nominaux 

-tion, -ment, -ence/-ance, -

ique, -aison récurrents dans 

les mots du vocabulaire 

transdisciplinaire 

 

Analyser les suffixes dans des 

contextes issus de différentes 

disciplines scolaires, puis compléter un 

livret personnel en identifiant la classe 

grammaticale des mots, en précisant le 

ou les sens des suffixes (p. ex. : le 

suffixe -tion réfère à l’action de), en 

illustrant chaque sens par un dessin, en 

inscrivant trois exemples (p. ex. 

description) de mots et en formulant 

trois phrases intégrant ces mots dans 

des contextes disciplinaires (p. ex. : en 

mathématique, Fais la description 

précise de la forme géométrique). 

50 minutes 

Quête 7 : Le 

sens du suffixe 

adverbial -

ment et des 

suffixes 

adjectivaux -

aire et -ique 

Amener les élèves à connaitre 

le(s) sens du suffixe adverbial 

-ment et des suffixes 

adjectivaux     -ique et -aire 

récurrents dans les mots du 

vocabulaire transdisciplinaire 

Similaire à la quête 6 50 minutes 

Quête 8 : 

Stratégie 

d’analyse 

morphologique 

(1) 

Amener les élèves à employer 

la stratégie morphologique 

pour inférer le sens d’un mot 

du vocabulaire 

transdisciplinaire lors de la 

lecture 

Mettre en pratique la stratégie 

d’analyse morphologique à partir de 

mots en contextes disciplinaires (p. 

ex. : pour le mot développement dans la 

phrase Les villes prennent de 

l’expansion grâce, entre autres, au 

développement du réseau routier.) 

50 minutes 

Quête 9 : 

Stratégie 

d’analyse 

morphologique 

(2) 

Amener les élèves à employer 

la stratégie morphologique 

pour inférer le sens d’un mot 

du vocabulaire 

transdisciplinaire lors de la 

lecture 

Similaire à la quête 8 50 minutes 

Quête 10 : 

Consolidations 

des 

apprentissages 

Amener les élèves à 

consolider les apprentissages 

réalisés lors des quêtes 

précédentes 

Relever des défis morphologiques en 

équipe pour mobiliser les 

connaissances sur la formation des 

mots, leur structure et leur sens à 

travers des jeux chronométrés (p. ex. : 

déterminer le plus rapidement possible 

si le mot développement est construit 

ou non construit) 

50 minutes 
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Phase 4 : Amélioration du prototype 

Dans la quatrième phase, dédiée à l’amélioration du prototype, nous avons soumis ce 

dernier à deux mises à l’essai successives (Van der Maren, 2014). La première mise à 

l’essai a été fonctionnelle et a impliqué des experts composant un comité scientifique (trois 

personnes chercheuses en didactique du français) et un comité issu du milieu scolaire (deux 

personnes enseignantes). Le comité scientifique a été formé sur la base de leur expertise 

reconnue en enseignement du vocabulaire et des connaissances morphologiques et en 

conception de dispositifs didactiques. Le comité du milieu scolaire réunissait deux 

enseignantes expérimentées du primaire. Elles ont été sélectionnées en raison de leur intérêt 

pour l’enseignement explicite du vocabulaire et de leur connaissance du terrain. 

 

La deuxième mise à l’essai, de nature empirique, a été réalisée dans une classe de quatrième 

année du primaire (N = 26) par la chercheuse principale, qui a animé deux activités par 

semaine, chacune d’environ 50 minutes, sur une période de cinq semaines. Les 

autorisations nécessaires ont été obtenues auprès du comité d’éthique institutionnel, et un 

consentement éclairé des parents a été recueilli avant la mise en œuvre. Le milieu scolaire 

a été sélectionné en fonction de sa représentativité du profil ciblé, à savoir un contexte 

socioéconomique favorisé. 

 

Outils de collecte de données 

Lors de la première phase de mise à l’essai, une grille d’évaluation a permis de recueillir 

la rétroaction du comité scientifique et de celui issu du milieu scolaire. Cette grille portait 

à la fois sur la microstructure et la macrostructure du dispositif didactique (Fejzo et 

Laplante, 2021). Concernant la microstructure, l’évaluation portait sur plusieurs critères, 

notamment : la clarté des objectifs d’apprentissage, la pertinence du choix des mots, 

l’adéquation de l’activité avec la population ciblée, le type d’activité retenu, la durée de 

l’activité, la pertinence pédagogique, ainsi que la clarté des consignes destinées aux élèves. 

Afin d’obtenir des commentaires qualitatifs et des suggestions d’amélioration, un espace 

dédié a été intégré à la grille d’évaluation. De plus, les personnes évaluatrices ont été 

invitées à formuler des commentaires directement sur les activités en utilisant la 

fonctionnalité de révision de Microsoft Word. Cette approche a permis d’obtenir des 

retours précis et contextualisés sur des aspects tels que la formulation des consignes, la 

progression des activités ou encore la cohérence des contenus. En ce qui concerne la 

macrostructure, l’évaluation a pris en compte des critères tels que la progression des 

activités à l’intérieur du programme.  
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Lors de la deuxième mise à l’essai, une seconde grille d’évaluation a été utilisée afin de 

documenter la réalisation de chacune des activités prévues au programme. Cette grille a 

permis de recueillir des données portant sur trois composantes principales : la durée de 

l’activité, ainsi que la présence et la qualité de mise en œuvre des trois phases de 

l’enseignement, soit la mise en situation, la réalisation et l’intégration. La personne 

intervenante devait indiquer la durée réelle consacrée à chaque activité, puis préciser, pour 

chacune des phases, si celle-ci avait été réalisée de manière adéquate, partiellement réalisée 

ou non réalisée. Une section réservée aux commentaires et aux observations permettait 

également de consigner des éléments qualitatifs relatifs à la mise en œuvre, dans une visée 

d’ajustement et d’amélioration du prototype. Différents commentaires et observations 

pouvaient y être intégrés, tels que les difficultés ou l’aisance à réaliser les activités, à 

comprendre les consignes, à se familiariser avec les nouveaux concepts ou encore à ajuster 

la durée réelle de l’activité et le temps nécessaire pour favoriser les apprentissages.  

 

Analyse des données 

L’analyse qualitative des rétroactions a été menée au cours de deux mises à l’essai du 

dispositif d’enseignement, soit l’analyse par des experts issus du milieu scientifique et 

scolaire, puis l’expérimentation en classe. À chaque étape, les ajustements nécessaires ont 

été effectués afin d’améliorer le programme pour la phase suivante. Après avoir recueilli 

et organisé les données de chaque phase de validation, l’analyse qualitative a été réalisée 

selon les étapes suivantes (Dionne, 2018) : 1) organiser les données pour extraire les 

commentaires, 2) classer les données en fonction des observations relatives à la 

macrostructure et à la microstructure du dispositif d’enseignement, et 3) interpréter les 

données afin de dégager les modifications requises au dispositif d’enseignement. L’analyse 

a été effectuée manuellement. La validation des modifications retenues a été réalisée en 

concertation avec deux chercheuses de la didactique du français, assurant ainsi un 

consensus éclairé sur les ajustements apportés au dispositif. 

 

Résultats  

Lors de la quatrième phase, dédiée à l’amélioration du prototype, l’analyse des grilles 

d’évaluation a mené à plusieurs ajustements, tant au niveau de la microstructure que de la 

macrostructure du programme. Le dispositif a d’ailleurs été globalement apprécié par les 

experts consultés, tant pour sa pertinence que pour sa cohérence avec les objectifs 

d’apprentissage visés. Du côté de la microstructure, certains ajustements ont été réalisés 

dès la première étape de mise à l’essai à la suite des commentaires formulés par les experts 

issus du milieu scientifique. Ceux-ci ont notamment souligné la complexité de certains 

mots utilisés dans l’histoire ou dans les activités, compte tenu du niveau des élèves ciblés. 
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Par exemple, l’un des experts a relevé que certains mots, comme inobservé ou obstiné, 

pouvaient être inconnus des élèves, ce qui limitait leur capacité à s’appuyer sur le sens pour 

déterminer si ces mots faisaient ou non partie de la famille ciblée. En réponse à ce 

commentaire, ces termes ont été remplacés par d’autres mots dérivés plus accessibles, tels 

que observateur. 

 

Par ailleurs, les experts du milieu scolaire ont soulevé l’importance de réajuster le nombre 

de périodes prévues pour la réalisation de certaines quêtes. Une personne experte a ainsi 

indiqué que certaines activités nécessiteraient probablement plus qu’une période pour être 

complétées. Cette remarque a mené à une révision de la durée estimée des activités dans le 

prototype, plus précisément pour les activités sur le sens des préfixes et suffixes qui ont été 

réparties sur deux périodes. Des suggestions ont également été formulées afin de mieux 

soutenir les élèves durant les activités. À la lumière de ces recommandations, des pistes de 

réponses ont été intégrées pour guider la personne intervenante et favoriser un 

accompagnement plus efficace. Par ailleurs, des verbatims liés aux consignes et au 

processus de modélisation ont été ajoutés afin de clarifier les interventions attendues.  

 

En outre, des demandes de clarification ont été formulées concernant certaines consignes 

et explications fournies aux élèves. Si la clarté des documents à destination des personnes 

intervenantes a été jugée satisfaisante, le langage utilisé dans les verbatims adressés aux 

élèves a été perçu comme trop complexe. Des simplifications ont donc été apportées afin 

d’en faciliter la compréhension. À cela s’ajoutent des recommandations liées à la 

terminologie employée dans le prototype. Les experts ont suggéré de privilégier des termes 

conformes à ceux utilisés dans la Progression des apprentissages (PDA) du Programme de 

formation de l’école québécoise (PDA, 2009), tel que mot de base, mot construit ou encore 

petit mot dans le grand mot, qui sont plus familiers pour les personnes enseignantes et les 

élèves. Ces éléments ont également été retenus et ont fait l’objet de modifications.  

 

Lors de la mise en œuvre du prototype ajusté auprès de 26 élèves de quatrième année du 

primaire, à raison d’une séance par semaine, trois principaux ajustements ont été apportés 

concernant la durée des activités, la macrostructure et la microstructure du programme. 

Tout d’abord, malgré les modifications apportées lors de la première mise en œuvre à la 

suite des commentaires des experts du milieu scolaire, les activités ont nécessité plus de 

temps que prévu. Les élèves avaient tendance à oublier les apprentissages antérieurs, et 

l’activation des connaissances préalables prenait davantage de temps qu’estimé. De plus, 

le nombre de préfixes et de suffixes abordés dans chaque activité a été perçu comme un 

défi, tant sur le plan cognitif que pédagogique. Par ailleurs, les règles de jonction des affixes 
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se sont révélées difficiles à relier aux apprentissages réalisés sur le sens des affixes, rendant 

la compréhension moins fluide pour les élèves. 

 

Pour remédier à ces difficultés, deux ajustements ont été apportés. D’une part, afin 

d’alléger la charge cognitive et de favoriser une meilleure assimilation, le nombre total 

d’affixes enseignés est passé de douze à neuf, ce qui répondait également à des impératifs 

de faisabilité du projet de recherche. D’autre part, la fréquence des séances a été revue, 

passant d’une à deux activités par semaine, afin de maintenir une continuité dans les 

apprentissages. Par ailleurs, pour faciliter la transition entre l’enseignement du sens des 

affixes et celui des règles de jonction, ces deux composantes ont été abordées 

simultanément. Enfin, dans le but de renforcer les apprentissages et de soutenir plus 

efficacement les élèves, des activités de consolidation ont été intégrées à la séquence 

d’enseignement. Le Tableau 2 en annexe décrit le prototype ajusté à la suite de ces phases 

de mise en œuvre. Les activités touchées par les modifications sont en gras.  

 

Phase 5 : Diffusion du produit 

Enfin, la dernière phase a concerné la diffusion du produit et des résultats de la recherche 

à travers divers écrits et tribunes scientifiques. Entre autres, ils ont été au cœur de la thèse 

doctorale (Saidane, 2024) et ont fait l’objet d’une communication scientifique dans le cadre 

d’un colloque dédié aux connaissances morphologiques et à la didactique du français au 

92e congrès de l’ACFAS (Saidane et al., 2025). La publication de cet article dans le présent 

numéro thématique fait également partie de la dernière étape de la démarche de recherche-

développement.  

 

Discussion  

Cette étude avait pour objectif de concevoir, mettre en œuvre et valider un dispositif 

d’enseignement du vocabulaire transdisciplinaire destiné à des élèves de quatrième année 

du primaire. Pour y parvenir, nous avons eu recours à une démarche de recherche-

développement structurée en cinq phases, selon le modèle de Bergeron et al. (2021).  

 

La présente recherche contribue à l’avancement des connaissances à plusieurs égards. Tout 

d’abord, elle s’inscrit dans le champ de la recherche en didactique du français. En optant 

pour une démarche de recherche-développement, elle montre comment une transposition 

didactique complexe peut être soutenue par une démarche rigoureuse et structurée. Pour 

concevoir le dispositif d’enseignement en connaissances morphologiques, il a fallu arrimer 

des connaissances issues de la linguistique, de la psycholinguistique et de la didactique, 
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comme le suggère la démarche-type de la transposition didactique en français (Fejzo et 

Laplante, 2021). Grâce à la description de la phase 2 de la démarche, nous avons rendu 

accessible le processus réflexif qui a permis de dégager les principes guidant la 

macrostructure et la microstructure du dispositif. Cette contribution méthodologique est 

d’autant plus significative que la majorité des études menées dans ce domaine adoptent une 

approche quasi-expérimentale, sans expliciter les étapes de conception des dispositifs. À 

ce titre, la méta-analyse de Colenbrander et al. (2024) a mis en évidence les effets positifs 

d’un enseignement morphologique structuré sur divers aspects de la littératie, tout en 

soulignant l’insuffisance des détails méthodologiques dans la conception des dispositifs 

d’enseignement dans les études antérieures. Notre recherche vient combler ce manque en 

rendant accessible le processus réflexif ayant conduit à la définition des principes guidant 

la macrostructure (p. ex., progression des connaissances implicites vers des connaissances 

explicites) et la microstructure (p. ex., réalisation de l’activité morphologique selon le 

modèle de l’enseignement stratégique de Tardif (1992) du dispositif). À titre d’exemple, 

l’enseignement des connaissances morphologiques devrait commencer par l’exploration 

des familles de mots, puis progresser vers la stratégie d’analyse morphologique, en 

intégrant progressivement la structure morphologique et les liens entre la forme et le sens. 

En effet, des études quasi-expérimentales (p. ex. : Baumann et al., 2002, 2003 ; Good et 

al., 2015) confirment l’efficacité d’un enseignement structuré et progressif de la 

morphologie, montrant que les élèves de quatrième année bénéficient particulièrement d’un 

apprentissage qui s’appuie d’abord sur la reconnaissance des familles de mots avant 

d’aborder la stratégie morphologique. Cette progression s’est appuyée sur le modèle de 

Karmiloff-Smith (1992) qui souligne la nécessité d’une redéfinition progressive des 

représentations linguistiques chez l’enfant. À cet égard, la famille de mots constitue la 

matière première à partir de laquelle l’enfant construit et modifie sa représentation d’une 

régularité morphologique.  

 

Sur le plan de la didactique du lexique, notre étude répond à un besoin peu exploré dans le 

contexte francophone, celui de l’enseignement du vocabulaire transdisciplinaire. Plusieurs 

travaux (Beck et al., 2002 ; Baumann et al., 2003 ; August et al., 2021) soulignent 

l’importance d’enseigner ces mots qui traversent les disciplines et jouent un rôle clé dans 

la compréhension des contenus scolaires. Bien que certains dispositifs aient été conçus 

dans le contexte anglo-saxon pour soutenir l’apprentissage de l’anglais, ceux-ci ont 

majoritairement été élaborés dans une perspective expérimentale (Lesaux et al., 2010 ; 

McKeown et al., 2018 ; Snow et al., 2009), sans cibler spécifiquement l’enseignement des 

connaissances morphologiques malgré le fait que le vocabulaire transdisciplinaire présente 

une richesse morphologique notable, offrant de nombreuses régularités 

morphosémantiques susceptibles d’être enseignées explicitement. Or, à notre 
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connaissance, aucun de ces dispositifs ne mobilise exclusivement la morphologie comme 

levier principal pour favoriser à la fois l’étendue et la profondeur du vocabulaire 

transdisciplinaire. Notre étude vient ainsi combler un vide important dans la littérature 

scientifique en proposant un dispositif conçu spécifiquement pour mobiliser la 

morphologie comme levier central du développement du vocabulaire transdisciplinaire. De 

plus, nous souhaitions concevoir un dispositif ancré dans les fondements de l’enseignement 

à la fois de la morphologie et du vocabulaire (Baumann et al., 2002, 2003). C’est dans cette 

optique que nous avons conçu un dispositif mobilisant la morphologie comme levier 

central, tout en intégrant une dimension narrative et ludique, illustrée par le personnage de 

Morphu et les quêtes morphologiques. Cette approche visait non seulement à renforcer les 

compétences cognitives des élèves, mais aussi à stimuler leur motivation, dans le but de 

favoriser les apprentissages, comme le soulignent diverses études (p. ex. Parker et al., 

2022).  

 

D’un point de vue méthodologique, la démarche de recherche-développement retenue pour 

la présente étude comporte une plus-value dans un domaine où les approches quasi-

expérimentales prédominent (p. ex. Bowers et Kirby, 2010 ; McKeown et al., 2018). 

Contrairement à ces dernières, notre démarche rend explicite chaque étape du processus de 

conception, du prototype initial jusqu’à la validation empirique, incluant deux phases de 

mise en œuvre successives. Les recherches quasi-expérimentales offrent peu 

d’informations sur la démarche de conception des dispositifs expérimentaux, ce qui 

favorise peu la transférabilité, la réplicabilité et l’appropriation des interventions par les 

praticiens ou personnes chercheuses souhaitant reproduire ou adapter ces dispositifs. 

D’ailleurs, notre démarche a permis de souligner la nécessité de plus d’une mise en œuvre 

pour proposer un dispositif adapté aux besoins des élèves. En effet, nous avons dû apporter 

de nouveaux ajustements après la deuxième mise en œuvre (p.ex. le temps estimé pour les 

activités). Notre étude propose ainsi la recherche-développement comme une piste 

méthodologique incontournable pour concevoir des outils pédagogiques à la fois ancrés 

scientifiquement et adaptés aux réalités du terrain. 

 

Dans une perspective d’amélioration continue et d’ancrage dans la réalité des classes, il 

serait pertinent que les recherches futures intègrent davantage les personnes enseignantes 

dans la validation et l’adaptation du prototype, en les impliquant directement dans sa mise 

en œuvre. Favoriser une démarche collaborative permettrait de coconstruire des 

connaissances et des pratiques contextualisées, comme l’a montré une précédente étude sur 

l’enseignement des connaissances morphologiques (Fejzo et al., 2025). Ainsi, le dispositif 

développé ici pourrait servir de socle initial, modulable selon les besoins et les contextes 
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des enseignants, favorisant ainsi un changement durable et pertinent dans les pratiques 

pédagogiques liées au vocabulaire transdisciplinaire. 

 

Malgré la pertinence scientifique et sociale de cette étude, certaines limites méritent d’être 

relevées. D’une part, le dispositif conçu a été mis en œuvre une classe de quatrième année 

du primaire dont les élèves sont issus de milieux favorisés. Par conséquent, les 

améliorations apportées s’inscrivent principalement dans le contexte spécifique de cette 

étude. D’autre part, étant donné que l’expérimentation en classe a été menée par la 

chercheuse principale, il convient de soulever des enjeux concernant la validité écologique 

de la présente étude. Cette modalité qui ne réplique pas entièrement les conditions 

habituelles de l’enseignement pourrait avoir influencé les résultats obtenus.  

 

Conclusion 

Cette étude avait pour objectif principal de concevoir, mettre en œuvre et valider un 

dispositif d’enseignement des connaissances morphologiques visant le développement du 

vocabulaire transdisciplinaire chez des élèves de quatrième année du primaire. Une 

démarche de recherche-développement a été utilisée afin de créer un dispositif 

d’enseignement fondé sur des principes issus de la linguistique et de la didactique, adapté 

aux réalités des milieux scolaires. Le vocabulaire transdisciplinaire, reconnu pour sa 

corrélation avec la compréhension en lecture et la réussite scolaire (Schuth et al., 2017), 

nécessite un enseignement structuré. Le dispositif élaboré répond à ce besoin en proposant 

un enseignement explicite des connaissances morphologiques, conformément aux 

recommandations de la littérature scientifique (Nagy et Townsend, 2012).  

 

Par cette recherche, nous contribuons à combler un vide scientifique en documentant 

précisément la démarche de conception d’un outil pédagogique innovant, tout en répondant 

à une demande concrète du milieu scolaire par la mise à disposition d’un dispositif 

susceptible de soutenir efficacement l’enseignement du vocabulaire transdisciplinaire. 
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Annexe 1 

 

Tableau 2.  

 

Description des activités dans le prototype ajusté Morphu, le dieu viking 

Quête Intention didactique Description de l’activité 
Durée 

estimée 

Quête 1 : 

Famille de 

mots 

Amener les élèves à définir 

la famille morphologique et 

identifier l’unité commune 

d’une famille 

morphologique (racine du 

mot) 

 

Repérer les mots appartenant à une 

même famille et éliminer l’intrus à 

partir d’un ensemble de cartes de 

mots 

50 minutes 

Quête 2 : 

Structure 

morphologique 

du mot 

Amener les élèves à 

identifier les composantes 

morphémiques des mots 

(racine ou mot de base, 

préfixe et suffixe) 

Découper des mots en languettes 

selon leurs composantes (préfixe, 

racine ou mot de base, suffixe), 

repérer les intrus et les placer au 

centre du bouclier de Morphu 

50 minutes 

Quête 3 : Le 

sens des 

préfixes re- et 

en- 

Amener les élèves à 

connaitre le(s) sens des 

préfixes re-, et en- 

récurrents dans les mots du 

vocabulaire 

transdisciplinaire 

Analyser les préfixes dans des 

contextes issus de différentes 

disciplines scolaires, puis compléter 

un livret personnel en identifiant la 

classe grammaticale des mots, en 

précisant le ou les sens des préfixes, 

en illustrant chaque sens par un 

dessin, en inscrivant trois exemples 

de mots et en formulant trois phrases 

intégrant ces mots dans des 

contextes disciplinaires 

Deux 

périodes 

de 

50 minutes 

Quête 4 : Le 

sens des 

préfixes dé- et 

a- 

Amener les élèves à 

connaitre le(s) sens des 

préfixes dé- et a- récurrents 

dans les mots du 

vocabulaire 

transdisciplinaire 

Similaire à la quête 3 

Deux 

périodes 

de 

50 minutes 

chacune 

Quête 5 : 

Consolidation 

des 

connaissances 

Consolider les 

connaissances des préfixes 

enseignés lors des quêtes 3 

et 4 

Proposer un jeu de défi qui consiste 

à trouver les différents préfixes à 

partir de leur définition et de 

produire le plus de mots possible 

contenant ces préfixes 

50 minutes 
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Quête Intention didactique Description de l’activité 
Durée 

estimée 

Quête 6 : le 

sens des 

suffixes 

nominaux -

ment-, -tion et 

ence/-ance 

Amener les élèves à 

connaitre le(s) sens des 

suffixes nominaux -tion, -

ment, -ence/-ance, 

récurrents dans les mots du 

vocabulaire 

transdisciplinaire 

Analyser les suffixes dans des 

contextes issus de différentes 

disciplines scolaires, puis compléter 

un livret personnel en identifiant la 

classe grammaticale des mots, en 

précisant le ou les sens des suffixes, 

en illustrant chaque sens par un 

dessin, en inscrivant trois exemples 

de mots et en formulant trois phrases 

intégrant ces mots dans des 

contextes disciplinaires 

Deux 

périodes 

de 

50 minutes 

Quête 7 : Le 

sens du 

suffixe 

adverbial -

ment et des 

suffixes 

adjectivaux -

aire et -ique 

Amener les élèves à 

connaitre le(s) sens du 

suffixe adverbial -ment et 

des suffixes adjectivaux -

ique et -aire récurrents dans 

les mots du vocabulaire 

transdisciplinaire 

Similaire à la quête 6 50 minutes 

Quête 8 : 

Consolidation 

des 

connaissances 

sur les 

suffixes 

Consolider les 

connaissances des suffixes 

enseignés lors des quêtes 6 

et 7 

Proposer un jeu de défi qui consiste 

à trouver les différents suffixes à 

partir de leur définition et de 

produire le plus de mots possible 

contenant ces suffixes 

50 minutes 

Quête 9 : 

Stratégie 

d’analyse 

morphologique 

Amener les élèves à 

employer la stratégie 

morphologique pour inférer 

le sens d’un mot du 

vocabulaire 

transdisciplinaire lors de la 

lecture 

Mettre en pratique la stratégie 

d’analyse morphologique à partir de 

mots en contextes disciplinaires 

50 minutes 

Quête 10 : 

Consolidations 

des 

apprentissages 

Amener les élèves à 

consolider les 

apprentissages réalisés lors 

des quêtes précédentes 

Relever des défis morphologiques en 

équipe pour mobiliser les 

connaissances sur la formation des 

mots, leur structure et leur sens 

50 minutes 

 

 

 


