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INTRODUCTION

Fruits d’'une histoire plus que millénaire, les mdts la langue francaise portent a
travers leur forme, encore aujourd’hui, les tradbese passé parfois mouvementé. Une grande
partie de ces mots ne sont pas constitués simpteriersont au contraire qualifiés de
« complexes » car construits par différents élémenne étude a montré qu'ils représentent
d’ailleurs 75 % des mots en francais (Rey-Debo984).

Par un phénoméne de dérivation, d’autres mots esordffet nés d'un mot « base »
auquel on a ajouté un ou plusieurs éléments. Cegeaox mots, appelés mots « dérivés »,
sont donc liés a la base par le sens et par laef@tnconstituent une partie de I'objet d’étude

d’une discipline reconnue, la morphologie.

Aussi, si la majorité des mots auxquels sont expo$es enfants sont
morphologiquement complexes, la logique voudrag& qas mots puissent étre décomposes,
lors de leur lecture, en leurs différentes unité@phologiques qui les constituent. Dans cette
perspective, plusieurs études ont ainsi démonte lga enfants tout-venants traitent et
décomposent les mots dérivés (et donc morphologigneé complexes) en unités
morphologiques lorsqu’ils les lisent ; la prise eompte de ces unités facilite alors la
reconnaissance visuelle de ces mots dérives (Qué@asalis et Colé, 2011 ; Quémart et
Casalis, 2014). A titre d’exemple, a fréquenceahlore de lettres équivalent, le mot dérivé
« fillette » sera reconnu plus rapidement et phégigeément que le mot simple « chapitre ».

Par ailleurs, la lecture est traditionnellement riléccomme étant le produit de
linteraction entre une compétence d’identificatiate mots et une compétence de
compréhension verbale (Gough et Tunmer, 1986).alsrtenfants peuvent présenter une
difficulté particuliere pour l'une ou l'autre de £e&ompétences. On parle alors d’enfants

« faibles identifieurs » et d’enfants « faibles @uemeurs spécifiques ».

Par analogie aux enfants tout-venants, ces enfantddifficultés traitent-ils et
bénéficient-ils de la structure morphologique destsdérivés lors de leur reconnaissance
visuelle ? Si oui, ce traitement s’effectue-t-il ke méme maniere selon les difficultés ?

L’'objectif de ce mémoire est d’examiner comment lebilités de compréhension et



d’identification modulent les traitements morphatpges en reconnaissance de mots écrits

chez des éleves de CM2. Différents profils d’élese®nt alors comparés.

Dans une premiére partie, nous rapporterons lesatssances théoriques qui
permettent de mieux comprendre les enjeux de étitie.

Apres avoir formulé la problématique et les hype#® nous présenterons, dans une
troisieme partie, la méthodologie et le matérielpkyeés afin de mener a bien notre
recherche.

Dans une quatrieme partie, les différents résutiatenus seront exposeés et analysés,
avant d’étre interprétés puis discutés dans urgu@me et derniere partie.



INTRODUCTION THEORIQUE




Dans cette introduction théorique, nous présengedans un premier temps les deux
composantes de la lecture, desquelles découldatatifs profils de « lecteurs-compreneurs »
gue nous décrirons dans un deuxieme temps. Poiurr fious nous attarderons sur la

morphologie dérivationnelle et ses liens avec tameaissance visuelle de mots écrits.

1) LECTURE : DEUX COMPOSANTES

La lecture est traditionnellement décrite comneademble des activités de traitement
perceptif, linguistique et cognitif de I'informatiovisuelle écrite (Brin, Courrier, Lederlé, &
Masy, 2011). Son but ultime réside dans la compr&iba du message percu.

Plusieurs types de modéles ont été proposés mmdra compte des processus
impliqués dans la lecture. A I'heure actuelle, emsensus semble apparaitre en faveur des
modeles interactifs : ils distinguent deux comptsaressentielles de la lecture, entretenant

entre elles une relation particuliere.

1) Lecture = Reconnaissance x Compréhension

Les modeles interactifs décrivent la lecture conétent le produit de I'interaction
entre des processus de reconnaissance de mossetatié compréhension. Cette interaction
est matérialisée par I'équation formulée par GoeghTunmer (1986) dans lew vision
simple de la lecture>sous la forme L = R x C, ou L correspond a la lectou
compréhension du langage écrit, R & la reconnaiesdas mots écrits et C a la capacité
linguistique de comprendre.

La reconnaissance des mots écritest un processus spécifigue a la lecture. Elle
consiste en l'identification et la traduction deggs linguistiques pergus en unités de langage
signifiantes.

La compréhension,a l'inverse de la reconnaissance des mots écrigst pas une
composante spécifique a la lecture car elle meweevre des structures beaucoup plus
globales en rapport avec le domaine du langage @A#ck & Marro, 2010).La
compréhension écrite repose ainsi sur l'arrangendest différentes unités linguistiques

reconnues en une représentation mentale cohérente.



Ce modéle proposé par Gough et Tunmer (1986) pedmehettre en évidence les
principales causes des troubles du développemetd eture ; il oriente ainsi la mise en
place de stratégies adaptées lors des remédig@aitts, Hogan, & Fey, 2003).

a) Reconnaissance de mots écrits

La premiére composante de la lecture est le résilita processus allant du traitement

de l'information sensorielle a la reconnaissancerdets écrits.

Prise d’'informations visuelles et comportement omgdteur

La lecture débute par la prise d’informations vikse grace aux propriétés des
mouvements oculaires. Ces processus perceptifsstemsen des temps de pause appelés
fixations qui déterminent leur étendue ou emparueljsmais également des temps de
progression de I'ceil par saccades. lls permettentaiter les traits visuels que constituent les

lettres formant les mots.

Identification/reconnaissance des mots écrits

Interviennent ensuite les procédures d’identifmafieconnaissance des mots écrits. Il
convient de noter que la majorité des travaux nejueat pas de différence entre les termes
d’ «identification » et de « reconnaissance »mbs écrits : ce mémoire s'inscrit ainsi dans
cette continuité. En effet, d’aprés Poncelet, Mageet Linden (2009) et comme mentionné
précédemment, reconnaitre un mot écrit consisteidentifier une séquence ordonnée de
lettres ou de graphémes comme une configuratidrographique particuliére correspondant
a une prononciation et a une signification propreAutrement dit, la reconnaissance de mots
ecrits correspond a I'ensemble des procédures deddge du mot qui permet d’en activer

une représentation en mémoire, pour accéder aes@es a sa production.

Le modele de référence qui explique les mécanismes jacents de l'identification de
mots écrits est lenodele a double voiesproposé par Coltheart, Rastle, Perry, Langdon et
Ziegler (2001). Il distingue la voie phonologigudaevoie lexicale.

La voie phonologiguepu voie d’assemblage, est basée sur les relaimiématiques

existant dans les écritures alphabétiques entriettess ou groupes de lettres (les graphemes)
et les éléments de la chaine parlée (les phoneireshaine graphique percue visuellement

est tout d'abord segmentée en graphémes, ces gnaplsont ensuite convertis en phonemes



correspondants, qui seront alors assemblés poadaca la production oralisée, ou non, du
mot écrit. Cette voie permet au lecteur d’identjfigia une activité de décodage assez
colteuse cognitivement, les mots réguliers, lesmotiveaux ou les pseudo-mots, conformes
a ces correspondances graphémes-phonemes.

La voie lexicale,ou voie d’adressage, consiste a apparier directefaemot écrit a
une représentation orthographique stockée en ménpsans avoir recours au décodage. Cet
appariement est rendu possible via un accées aguexnental. Ce lexigue mental représente
le stock d’associations entre les formes linguistgl (ou signifiants) et les concepts
correspondants (ou signifiés) : il met en relatioutes les informations relatives au mot. De
fagon concréte, I'analyse visuelle du mot va activee entrée orthographique stockée dans le
lexique orthographique d’entrée. Le code phonolagigorrespondant, stocké dans le lexique
phonologique de sortie, pourra alors étre récupérg acceder a la prononciation du mot.
Cette procédure est utilisée pour identifier lessméguliers, mais surtout les mots irréguliers
pour lesquels I'application stricte des regles daversion graphémes-phonemes fournirait

une prononciation inexacte.

L’enfant qui apprend a lire utilise dans un premiemps majoritairement la voie
d’'assemblage, son lexiqgue mental orthographiqudaamiépas encore constitué. Cette
conversion phonologique, via le mécanisme d’autora@qtissage décrit par Share (1995), va
permettre a I'apprenti-lecteur de créer un sto¢kagraphique utilisable lors des rencontres
ultérieures avec des mots initialement décodésiévieloppe ainsi progressivement sa voie
d'adressage. Quant au lecteur expert, il utiliséféentiellement la voie d'adressage,
automatisée et donc plus rapide.

Cependant, quelque soit le niveau d’expertise cliele, les deux mécanismes doivent
étre combinés et aucun des deux ne peut se sebstitiautre : a tout moment, le lecteur peut
étre amené a rencontrer des mots dont la pronantiae correspond pas aux régles de
conversion graphémes-phonemes, ou des mots quiariignnent pas a son lexigue mental et

gu’il doit pouvaoir lire.

Ainsi, lidentification/reconnaissance des mots itdcrpermet d’en activer une
représentation en mémoire a partir de I'analyseuwté®s linguistiques qui les constituent.

Reconnaitre un mot écrit, c’est donc pouvoir agsaa forme et son sens.



Reconnaissance de mots écrits : une simple inteorephonologique ?

Cependant, il apparait aujourd’hui trop réductdeirconsidérer le développement des
procédures de reconnaissance des mots écrits camrassemblage phonologique puis une
automatisation de celles-ci (Cole, Marec-Bretonyd®p & Gombert, 2003). En effet, des
travaux meneés ces dernieres années ont prouvéolianre duraitement morphologique
dans la lecture : les morphemes, les plus petit#ééaude signification de la langue, joueraient
notamment un rdle dans les processus de reconnegss@suelle des mots écrits. Nous y

consacrerons la derniere partie de cette introoiickliéorique.

b) Compréhension verbale

Phénomene complexe, la compréhension verbale eypgéta deuxiéme composante
de I'équation de la lecture L = R x C. Elle se diéftomme la« capacité d’accéder a la
signification des messages linguistiques délivréBrin et al., 2011). Elle permet d’élaborer
une représentation signifiante de la situation egpo(Blanc, 2010) et est considérée, a

l'inverse de la reconnaissance de mots, commeagepsus de haut niveau.

Compréhension verbale non-spécifique au langagié écr

Comme évoqué précédemment, la compréhensiongudaidans la lecture n’est pas
spécifiqgue au langage écrit car elle partage debnemx processus avec la compréhension
orale (Weck & Marro, 2010)On se rapproche donc d’'une compréhension du langiage
globalement. En effet, qu’elle que soit la modatitale ou écrite, le traitement des données
syntaxiques et sémantiques va permettre l'inteaickt et donc la compréhension d’unités
linguistiques plus larges que le mot, a savoir pbesases, les énonceés, les textes ou les
discours oraux.

Il apparait donc que les processus de comprérerssiient globalement généraux.
Potocki, Ecalle et Magnan (2013) vont dans ce s@ssmontrent que les facteurs connus
pour prédire les performances en compréhensiore awhéz des enfants de 5 ans sont

similaires a ceux qui prédisent les performancesoempréhension écrite ultérieurement.

Comprendre un texte : trois compétences de haetninécessaires
La compréhension de texte implique la créatiaind’ représentation signifiante du
texte, souvent appelée « modéle mental » ou « raatklsituation $Johnson-Laird, 1983 ;

Kintsch, 1998 ;cités par Cain, Oakhill, & Bryant, 2004En plus de connaissances



langagieres, la compréhension de texte exige trompétences de haut niveau mises en
évidence par Oakhill et Cain (2007) et rapporteaBfanc (2010)et Cain et al. (2004kElles
sont importantes pour la compréhension car elldsndile lecteur a construire un modeéle
intégré et cohérent du sens du texte (Cain e2@04).

La premiére compétence concerr@bilité a utiliser ses connaissances en matiere
de structure de récit Celle-ci permet en effet de dégager les inforometiles plus
importantes a la compréhension de la situation é&eq

La capacité a produire des inférenceseprésente la deuxieme compétence. Produire
une inférence, c’est ajouter des informations aquisant pas explicitement fournies dans le
texte, mais que le lecteur peut déduire ou suppasgartir de ses propres connaissances
générales sur le monde. Il pourra ainsi établirlides entre les différentes parties du texte et
se construire une représentation mentale cohédentesituation (Brin et al., 2011).

La troisieme compétence nécessaire a la comprémeddin texte est laapacité
métacognitive d’auto-évaluationconstante du produit de la compréhension en cafirsde
remédier aux difficultés ou incohérences rencostrée régulant la lecture du texte.

La premiére compétence est considérée commeariahle de connaissance du texte

et les deux dernieres comme des variables dentraite(Cain et al., 2004).

Ainsi, lire, c’est reconnaitre les mots écrits ceimprendre le langage. Ces deux

composantes entretiennent une relation particuliere

2) Deux composantes liées

La lecture n'est pas le résultat d’'une simple aolditentre les compétences de
reconnaissance de mots écrits et de compréhengitamgage qui viennent d'étre présentées.
Elle nécessite au contraire une interaction cotstantre ces deux processus, d'ou le choix
d’introduire le signe multiplicatif dans I'équatiothe la lecture L = R x C. En effet, la
reconnaissance des mots s’appuie sur la comprémeasia compréhension s’appuie sur la
reconnaissance des mots, aucune compétence rséaieure a I'autre. Par exemple, c’est
grace a cette articulation que le lecteur accedseas de I'énoncé « Les poules du couvent

couvent ». Les deux compétences sont donc fortelgest(Torppa et al., 2007).
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Perfetti (1985) cité par Potocki, Bouchafa, MagreinEcalle (2014) appuie cette
notion de relation entre reconnaissance et compsibre a travers les ressources cognitives
disponibles pour l'une et l'autre chez le lectelin effet, selon luijors de la lecture, ces
ressources sont partagées entre le décodageahfaé&hension.

Dans le cas des enfants apprentis-lecteurs, unedgrpartie de ces ressources
cognitives est consacrée a l'identification dessmmti est, de fagcon normale au début de
'apprentissage de la lecture, assez lente et ioiggéPeu de ressources cognitives sont alors
disponibles pour la compréhension linguistiqueguaelimite la compréhension écrite de ce
qui est lu et donc la création d’'un modéle meritl. effet, les processus de haut niveau
impliqués dans le traitement des informations Is@st génés par la surcharge cognitive au
niveau de la mémoire de travail provoquée par leodége (Weck & Marro, 2010). Au
contraire, chez le lecteur expert, les processusedennaissance visuelle sont rapides et
automatisés et liberent des ressources cognitivesseront alors disponibles pour la
compréhension écrite d’unités plus larges tellesaps phrases ou des textes.

Ainsi, pour étre compétent en lecture, il faut détre capable a la fois de reconnaitre

les mots et de donner du sens a I'écrit, en adintudes deux compétences constamment.

Cette articulation est reflétée par les corrélaianises en évidence dans les travaux
entre la compréhension écrite et le décodage (faokém, Desoete, & Van Keer, 2011). La
vitesse en lecture et les compétences en langafj@mparaissent comme étant des éléments

essentiels de la compréhension écrite.

Cependant, bien que les compétences de reconrma@ssin mots écrits et de
compréhension soient en interaction constantederta lecture, une étude de leur mise en
place respective prouve gu’elles doivent étre nemmsnconsidérées comme distinctes I'une

de l'autre.

3) Un développement différent qui les rend distinctes

Reconnaissance de mots écrits et compréhensiounidtigue renvoient donc a deux

processus différents, et ce pour plusieurs raisons.
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Un développement non simultané

Ces deux compétences ne se développent pas auxsménents.

La compréhension du langagese construit dés le plus jeune age chez I'enfané:
mois par exemple, il commence a réagir a son noauet non » et semble reconnaitre les
mots « papa, maman » (Brin et al., 2011).

La compétence deeconnaissance de mots écritse met en place plus tardivement,
chez des enfants agés de 3 a 5 ans. Frith (1986uéves débuts de la reconnaissance des
mots lors de la premiere étape de son modéle dela@ement de la lecture, appelée étape
« logographique ». Au cours de celle-ci, les matst geconnus instantanément et un sens
peut y étre associé. Cette reconnaissance s’'effecpartir de divers indices, parmi lesquels
des éléments extralinguistiques (par exemple, dahge particuliére et les couleurs rouge et
blanche du mot « Coca-Cola »), ou des traits vissaillants comme certaines configurations
de lettres (par exemple, les deux « 0 » présemts lgamot « foot »). Durant cette phase, les

enfants se constituent un premier vocabulaire ¢globa

Des facteurs prédictifs de réussite différents
De plus, ces deux compétences ont des facte@décpfs de réussite differen(€atts
et al., 2003). Concernant laconnaissance de mots écrit$es facteurs mis en évidence sont
(Catts et al., 2003 ; Torppa et al., 2007) :
- La connaissance des lettres, a savoir leur ideatifin, leur nom et le son qui leur est
associe.
- L'analyse et la conscience phonologique.
- La dénomination rapide.
D’autres prédicteurs sont recensés poucdmpréhensiontels que le vocabulaire
(Cain & Oakhill, 2014), la syntaxe (Oakhill & Caigp07), lacapacité de mise a jour de la
mémoire de travail (Potocki et al., 2013), la camsce morphologique, le QI verbal et la
mémoire a court-terme (Cain et al., 2004).

Une inversion de la corrélation avec I'age

Par ailleurs, une dissociation entre les deux caupkes nécessaires a la lecture
apparait avec l'avancée en age des lecteurs. Eat, etins les premiers temps de
'apprentissage de la lecture, la compréhensioiteéest plus dépendante de la reconnaissance
des mots que de la compréhension orale. Les dempasantes de la lecture sont donc tres

lies (Catts et al., 2003). Lorsque les processugcbnnaissance de mots s’automatisent, on
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observe une diminution de lI'importance du décod#ayes la compréhension écrite au profit
d’'une augmentation de l'importance de la comprébensrale (Elwér, Keenan, Olson,
Byrne, & Samuelsson, 2013). Ainsi, Potocki et &@01(4) montrent une diminution
significative des corrélations entre I'épreuve dgeatlage et celle de compréhension écrite
entre le CE1 et le CM2, dou I'apparition d’'une atle indépendance entre les deux
composantes (Catts et al., 2003), laissant entréaopossibilité de regrouper les lecteurs

selon ces composantes.

Vers des profils de lecteurs

Le modéle de lecture proposé par Gough et Tun(@@86) se révele en effet étre
pertinent pour distinguer différents profils deilffas) lecteurs (Catts et al., 2003). Les deux
facteurs de I'équation de la lecture L = R x C panivétre dissociés, on peut logiquement
imaginer que des apprentis-lecteurs puissent piesees difficultés concernant I'une ou
I'autre de ces composantes, ou les deux (Torpph,€2007). Sur cette base, différents profils

de « lecteurs-compreneurs » sont alors distingués.

[1) DIFEFERENTSPROFILSDE « LECTEURS-COMPRENEURS »

En fonction des performances en reconnaissanceotte écrits et en compréhension,
les travaux décrivent en général quatre profils<«decteurs-compreneurs », au-dela des
nombreuses différences inter-individuelles que gmtsnt ces enfants (Catts et al., 2003)
(Tableau 1).

Les enfants «normo-lecteurs », que I'on nommdans Identifieurs/Bons
Compreneurs (BIBC) dans cette étudeconstituent ce premier profil : leurs résultats en
reconnaissance de mots écrits et en compréhermibians la moyenne de leur age.

Un autre groupe d’enfants concerne ceux en dlfee générales de lecture, les
Faibles Identifieurs/Faibles Compreneurs (FIFC)qui présentent au contraire un faible
niveau en reconnaissance de mots écrits et en ébemsion.

Les deux derniers profils de « lecteurs-compreneuse rapportent aux enfants qui
présentent une difficulté spécifique pour I'unel'autre des composantes de la lecture. C’est

le cas des enfants appelés «faibles compreneuwlsnss la littérature etBons
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Identifieurs/Faibles Compreneurs (BIFC)dans notre étude, et des enfants reconnus comme
« faibles identifieurs » dans les différents travatiaibles Identifieurs/Bons Compreneurs

(FIBC) dans ce mémaoire.

Tableau 1 : Systeme de classification basé surdeeta« simple vision de la lecturede Gough et Tunmer
(1986)

Reconnaissance de mots
Correcte Faible

£ Faibles lect
g 8 Normo-lecteurs Faibles identifieurs et aloles lecteurs
@ = ou BIBC dyslexiques
g | O ou FIBC
N —e
) . - z
> | o Faibles compreneurs| Enfants en difficultés
8 -'c% spécifiques générales de lecture

LL ou BIFC ou FIFC

1) Les enfants faibles identifieurs ou FIBC

C’est la compétence en reconnaissance de mots égritest déficitaire chez les
enfants reconnus comme « faibles identifieursorsajue leur compréhension du langage est
préservee (Catts, Adlof, & Weismer, 2006). Ces misfaonstituent la majorité des enfants
qui présentent des difficultés de lecture (Cattalet2003). On parle généralement de retard
d’apprentissage de la lecture pour la plupart deccdants.

Or, lorsque les troubles d’identification des métsits se révélent plus séveres et
persistants, nous pouvons évoquer le terme delexilys>, diagnostic qui ne peut étre posé
gu’a partir de I'dge de 8 ans environ, suite a @oathge d’au moins 18 mois entre le niveau
de lecture de I'enfant et celui qu'il est censéiapar rapport & son niveau scolaire. Selon
Lyon, Shaywitz et Shaywitz (2003), la dyslexi@st un trouble spécifique des apprentissages
dont l'origine est biologique. Elle est caractémspar des difficultés dans la reconnaissance
exacte et/ou fluente de mots et par de faiblesliksbien orthographe et en décodage. Ces
difficultés résultent typiquement d’'un déficit ddasomposante phonologique du langage
chez des enfants de niveau d’efficience intellduermale, sans probleme sensoriel auditif
ou visuel, sans trouble psychique grave, ayant uegenseignement adapté et vivant dans des

milieux socio-culturels stimulants
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Ainsi, les dyslexiques, et plus généralement Idarga faibles identifieurs, peuvent
rencontrer des difficultés en compréhension échité ne sont que des conséguences
secondaires a leur déficit dans l'identificationsd®aots écrits, leur expérience de lecture
pouvant en étre réduite. A titre d’exemple, Cattale(2003) montrent que 70 % des enfants
qui présentent des troubles de la compréhensiate &n CE1 ont en fait un déficit en

reconnaissance de mots écrits.

Traitement phonologique — Reconnaissance de mats éc

La difficulté spécifique des enfants faibles itiiggurs en reconnaissance de mots
écrits résulte d’une conscience phonologique peeldppée(Alegria & Mousty, 2004) En
effet, ces enfants sont génés pour identifier atipuder de fagcon consciente les plus petites
unités de son de la langue, les phonemes. Fusial@sephonemes, segmenter des mots en
phonemes ou encore supprimer des phonemes leurdiégile. Or, la conscience
phonologique est indispensable a la compréhendioi la maitrise des correspondances
graphémes-phonémes en reconnaissance de mots @&m#sdifficultés dans les taches
requérant un traitement phonologique ont donc suuéde mises en évidence chez les
dyslexiques, parmi lesquelles des taches de catscigphonologique, de mémoire
phonologique a court-terme, de répétition de nomsrebde dénomination rapideoncelet et
al., 2009) A titre d’exemple, dans une étude de Catts et(2006), les enfants faibles
identifieurs obtiennent ainsi de moins bons résultaie les enfants faibles compreneurs et
normo-lecteurs dans une tache de conscience plggoé de suppression de phonéme et
dans une tadche de mémoire a court terme phonolegiguépétition de non-mots.

Cette difficulté semble rester constante a tveut le parcours scolaire des enfants
faibles identifieurs. En effet, les déficits poas Imesures de traitement phonologique mis en
evidence dés la maternelle chez ces enfants soilhises a ceux retrouvés au college chez

ces mémes enfants (Catts et al., 2006).

Traitement lexical

Des études ont mis en évidence une faiblessecalexi chez les enfants
dyslexiques. Casalis et al. (2003) observent queslgerformances en vocabulaire en
réception sont en dessous de celles des enfant@dhe age, et tres légerement plus élevées
gue celles d’enfants de méme niveau de lecRieza (1998) confirme également I'existence

d’un déficit au niveau du répertoire lexical ches enfants.
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Traitement morphologique

De nombreuses recherches ces derniéres annéssnse&onsacrées au lien entre
dyslexie et traitement morphologique. Il a alors étis en évidence que les dyslexiques ont
développé une conscience morphologique supérieaeecuii pourrait étre prédit sur la base
de leurs habilités phonologiques et leur nivealedtire (Quémart & Casalis, 2015 ; Casalis
et al., 2003). lls sont capables d'utiliser lestémimorphémiques malgré leurs difficultés de
décodage et leur lenteur dans le traitement desniations linguistiquesLe paradigme
spécifique utilisé dans l'étude de Quémart et @GagaD15) montre que l'activation des
représentations morphologiques chez ces enfantapde et automatique.

Toutefois, le niveau de performance des dysledqgen traitement morphologique
reste généralement en dessous des valeurs obseh&®eses enfants de méme age, du fait
gu'’ils aient bénéficié d’'une expérience en lectma@ndre (Casalis et al., 2003).

Ainsi, bien que [lanalyse morphologique soit cairtte par les habilités
phonologiques, une connaissance sur les processgzhotogiques peut se développer en
dehors de ces habilité€omme nous le verrons plus tard dans I'exposédietexiques
s’appuieraient davantage sur la signification, pooimpenser en partie leur déficit dans le
traitement phonologique (Quémart & Casalis, 2015).

Les dyslexiques ont donc une meilleure sengbitibrphologique que phonologique
(Casalis et al, 2003). Ces connaissances, entsaip@airraient constituer des stratégies

compensatoires (Cole, Casalis, & Leuwers, 2005).

Traitement syntaxique

Les enfants faibles identifieurs ont montré desultats significativement moins bons
gue les normo-lecteurs dans une tache orale derébemsion grammaticale (Catts et al.,
2006). Chez les dyslexiques, Plaza (1998) confirmastence de déficits au niveau de la

construction syntaxique.

Compréhension

Comme precisé précedemment, les enfants faiblastiiidurs sont reconnus pour
présenter des difficultés spécifiques en reconaas de mots écrits et non en
compréhension. Les résultats obtenus dans difigsafitides vont dans ce sens. En effet, dans
une tache de compréhension orale d’énoncés etashe tle production d’inférences a partir
de passages narratifs présentés oralement, lestenfbles identifieurs obtiennent les

mémes résultats que les enfants normo-lecteurpliBe leur niveau de compréhension du
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langage serait dans la moyenne dés la maternedligyrénune légere faiblesse concernant la

compréhension lexicale et syntaxique (Catts e2@0D6).

Ainsi, il semblerait que les enfants faibles idfegurs aient développé des
compétences discursives et/ou des stratégies qui permettent d’accéder a une
compréhension écrite plutdt satisfaisante, comge tde leur déficit en reconnaissance de
mots écrits (Catts et al., 2006).

Par ailleurs, un facteur autre qu’une difficultérdeonnaissance des mots peut étre a
I'origine d’'une faible compréhension écrite : c’dstcas chez les enfants reconnus comme

« faibles compreneurs spécifiques ».

2) Les enfants faibles compreneurs spécifiques ou BIFC

Le dernier profil de « lecteurs-compreneurs » auutgetre répertorié est inclus dans le
groupe des enfants faibles lecteurs. Chez ces tspfeontrairement aux faibles identifieurs,
ce n'est pas la compétence en reconnaissance deguiogst déficitaire mais bien celle qui
concerne la compréhension, d'ou I'expression «dailcompreneurs spécifiques ». Selon
Nation et Snowling (1998), ce profil est retrouMéez 5 a 10 % des enfants scolarisés.
Toutefois, le terme « profil » est a relativiser ¢aus les enfants faibles compreneurs ne
présentent pas un profil homogene (Catts et a3 2@ain & Oakhill, 2006).

Dans cette partie, nous nous attarderons davastages processus linguistiques que
cognitifs en jeu chez ces enfants car ils seraiés dans la partie expérimentale.

a) Processus linguistiques

Traitement phonologique — Reconnaissance de mats éc

Les études qui se sont intéressées aux faiblepreneurs ont toutes montré qu’ils
possedent une conscience phonologique équivalergkbeades enfants normo-lecteurs (Tong,
Deacon, Kirby, Cain, & Parrila, 2011; Tong, Deac&nCain, 2014 ; Nation & Snowling,
1998b ; Nation, Cocksey, Taylor, & Bishop, 2010att€ et al., 2006). Les pré-requis a la
reconnaissance de mots écrits comme la dénominadipidle (Tong et al.,, 2011) et les
compétences en lecture se développent a la mépsseitjue les enfants contrg(Nsition et

al., 2010). Leurs compétences orthographiquesdsomd la normale (Tong et al., 2011).
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Cependant, les enfants faibles compreneurs s¢éraieins a l'aise pour reconnaitre
certains mots. En effet, tandis que la vitessa grécision de lecture des mots réguliers et de
haute fréquence sont correctes grace a leurs badma@ités phonologiques, les faibles
compreneurs présentent une difficulté spécifiquairptire les mots peu fréquents et
irréguliers : la reconnaissance de mots écritstsa@ns efficace chez ces enfants lorsque la
lecture requiert un support sémantig(iation & Snowling, 1998b)De plus, Cutting,
Materek, Cole, Levine et Mahone (2009) ont montré ta fluence des faibles compreneurs
en lecture de mots isolés est équivalente a ceendrmo-lecteurs, alors que celle en lecture
de texte est plus faible.

Ainsi, bien que ces enfants soient caractériaéaip traitement phonologique dans la
moyenne, une légére géne dans le traitement séuardes mots a lire se dessine, traduisant

une difficulté lexicale plus générale.

Traitement lexical

Toutes les études s’accordent a dire que le dwmde la sémantique constitue une
source de variation entre les bons et les faibtespceneurs (Bonnotte & Casalis, 2010 ;
Nation et Snowling, 1998b ; Cain & Oakhill, 2006).

En effet, les faibles compreneurs présentent densnbons résultats en vocabulaire
gue les enfants normo-lecteurs et des résultaisadqats aux enfants en difficultés générales
de lecture (Cutting et al., 200PBlus précisément, ils se trouvent plus en diff&esiitans les
taches de vocabulaire réceptif que les enfantéefaidentifieurs ou les normo-lecteurs (Catts
et al., 2006). Nation et Snowling (1998b) trouvdes mémes résultats concernant le
vocabulaire réceptif, mais également concernantdeabulaire actif: ceci les amene a
suggérer une relation importante entre les conaies appauvries en vocabulaire et les
difficultés de compréhension écrite.

On pourrait donc logiqguement imaginer que ladanbu I'impossibilité d’accéder a la
signification d’'un mot puissent en partie affedeetraitement des niveaux plus élevés comme
la phrase ou le texte (Nation & Snowling, 1998tign que cela ne puisse pas étre le seul

facteur explicatif des difficultés de compréhenstonecture.

Traitement morphologique
Concernant le domaine de la morphologie qui sparté en morphologie
dérivationnelle et flexionnelle comme cela serecigé dans la suite de I'exposé, les faibles

compreneurs auraient des difficultés spécifiquesarscience morphologique concernant la

18



morphologie dérivationnelle (Tong et al., 2014)pral qu’ils seraient compétents en
morphologie flexionnelle (Tong et al., 201Une explication avancée par les auteurs serait
gue les changements morphologiqgues des mots désiwBs moins prévisibles et plus
diversifiées que les mots fléchis, ce qui pourra@ngr les faibles compreneurs dans le
traitement et 'apprentissage des formes dérivées.

Ainsi, le traitement de la morphologie dérivatietle semble étre un facteur de
difficultés en compréhension écrite. Nous nous berans plus en détails sur le sujet dans la

partie expérimentale.

Traitement syntaxique

Aucun consensus concernant un éventuel déficitratement syntaxique chez les
enfants faibles compreneurs n’est établi a ce jour.

En effet, certaines études montrent qu’ils amtaikes résultats moins élevés que les
enfants normo-lecteurs dans les taches de conscsmtaxique (Tong et al., 2014), taches
qui sollicitent leur capacité a réfléchir et a npahér les structures syntaxiques présentes dans
les phrases. D’autres études comme celle de Gatls @006) mettent en évidence que les
faibles compreneurs présentent de moins bons agsujue les enfants contréles dans une
tache de compréhension grammaticale.

Or, d'autres étudesme sont pas en mesure d'apporter une preuve d'dicitdé
syntaxique chez les enfants faibles compreneurs @®&®akhill, 2006 ; Cutting et al., 2009)

Compréhension et langage en général

Comme évoqué précédemment, c’est finalement dicitddans la compréhension
générale du langage qui caractérise les enfariie$acompreneurs spécifiques. En effet, ils
présentent de moins bonnes habilités en comprérensale (Catts et al., 2003). De plus,
dans leurs études longitudinales, Catts et al.@R@0 Catts et al. (2003) affirment que les
problemes de compréhension du langage sont prédeatta maternelle et persistent avec
'avancée en age, méme s'’ils ne sont pas toujqparants au début.

Certains auteurs vont méme jusqu’a suggérefdegitaibles compreneurs présentent
une faiblesse générale dans le langage, au-defasituple trouble de la compréhension. En
effet, ils ont pu montrer que ces enfants ont densnbons résultats que les enfants normo-
lecteurs dans les mesures de langage oral (Cwtial, 2009 ; Nation & Snowling, 1998b ;
Torppa et al., 2007 Cette faiblesse dans les aspects du langage oré@ement retrouvée

des I'entrée a I'école maternelle et persiste éetsles ages : elle apparait donc avant que les
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enfants ne bénéficient de I'expérience de la lectues auteurs en déduisent que ce serait les
troubles du langage oral qui limitent la comprél@msecrite, et non pas les problemes de
langage oral qui sont la conséquence d’une fakpérence en lecture (Nation et al., 2010).

Compréhension de texte et compétences sous-jacentes

Les faibles compreneurs présentent des diffisudtincernant les trois compétences de
haut niveau nécessaires a la compréhension dedéstites précédemment.

Concernant lekabilités de structuration du récit, les faibles compreneurs ont moins
de connaissances que les bons compreneurs sargséristigues générales des textes et sur
leur utilité au cours de la lecture (Eme & Rou€®)D). lls auraient également des difficultés a
porter leur attention sur les éléments textuelomamts, privilégiant le traitement lexical.

A propos de laapacité a produire des inférencedes faibles compreneurs auraient
des difficultés a générer les inférences de cohégio relient entre elles les informations
explicitement fournies par le texte, ainsi que ile®rences basées sur les connaissances
générales (Cain & Oakhill, 1999 ; Catts et al.,@0Ceci s’expliquerait par le fait qu’ils aient
du mal a identifier le moment propice a la produttd’'une inférence : ils sont en difficulté
pour déterminer quand et comment utiliser leursna@sances générales pour combler
certaines informations manquantes dans le texteckioet al. (2014) ont ainsi pu mettre en
évidence cinq profils de lecteurs-compreneurs ewtfon de leurs réponses aux questions
portant sur des informations littérales et cellésassitant la production d’'une inférence. Des
profils précoces de compreneurs ont également p dgterminés a partir des réponses
données sur une épreuve de compréhension oradxtéeniarratif (Potocki et al., 2013)

Concernant lacapacité d’auto-évaluation de la compréhensignles faibles
compreneurs ont des objectifs de lecture différeles bons compreneurs : ils se focalisent
plus sur la précision de lecture des mots que &utobévaluation de leur propre
compréhension de la situation évoquée (Yuill & Qbkh991; cités par Blanc, 2010) d’'ou
leur difficulté a produire des inférences. De plaspe et Rouet (2001) montrent que les
faibles compreneurs évaluent moins bien leursaiffés de compréhension que les bons

compreneurs et sont moins conscients de la nééekesitontroler I'activité de lecture.

Toutefois, au-dela de certains aspects langagéfisitdires, des particularités dans les
processus cognitifs caractérisent également lemenfaibles compreneurs.

20



b) Processus cognitifs

Comme évoqué précédemment, nous ne développeroassgccinctement les
processus cognitifs en jeu chez les enfants faib@spreneurs spécifiques, ceux-ci ne

représentant pas I'objet de notre étude.

Une faible compréhension écrite est souvent &sac un déficit de lanémoire a
court-terme et desprocessus de haut-niveacomme la mémoire de travail et les fonctions
exécutives (Cain et al., 2004).

De plus, la plupart des études sur les faiblespteneurs excluent les enfants qui ne
présentent pas de résultats satisfaisants aux igwdastant lesabilités cognitives Les
faibles compreneurs spécifiques présentent dontraigisles de la compréhension sans déficit
intellectuel. Cependant, des corrélations ont éigesnen évidence entre raisonnement et
compréhension : tout comme Cain et Oakhill (200&tion et Snowling (2004) notent de
facon générale que les faibles compreneurs prégeiéemoins bons résultats pour les taches

verbales que pour les taches non-verbales et lgzatia

3) Stabilité des profils

Avec l'avancée en age, il est toujours possiblelidanguer les différents groupes de
lecteurs-compreneurs qui viennent d’étre décritslalase de la reconnaissance de mots et
des habilités de compréhension, du fait de la lgtaliie leur profil (Catts et al., 2003). En
effet, plusieurs études s’accordent a dire querddilpdes enfants faibles compreneurs est
caractérisé par sa stabilité a travers les agassj hien chez les enfants de 5 ans et demi a 8
ans pourNation et al. (2010), que les enfants de 8 & 11lpans Cain et Oakhill (2006) ou
scolarisés du CE1 au CM1 pour Catts et al. (20033n est de méme pour les faibles
identifieurs (Catts et al., 2003).

Ainsi, les faibles lecteurs peuvent étre distégsur la base de différents criteres
linguistiques. Parmi ceux-ci, le traitement morggidjue des mots dérivés en reconnaissance
visuelle se révele étre un domaine intéressantivergience entre ces difféerents profils de

« lecteurs-compreneurs » en difficulté.
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[11) MORPHOLOGIE DERIVATIONNELLE ET
RECONNAISSANCE DE MOTSECRITS

Dans cette derniére partie, nous présenterodertaine de la morphologie, avant de

nous concentrer sur le traitement morphologiquent&s dérivés en reconnaissance visuelle.

1) La morphologie

Comme lindique son étymologie, laorphologie concerne I’ « étude » de la
« forme ». Selon Huot (2009) dans son ouvrémeyorphologie« se préoccupe surtout de la
forme des mots, dans leurs différents emplois $toactions, et de la part d’interprétation
lie a cette forme méme Autrement dit, la morphologie s’intéresse auXeggelatives a la
structure interne des mots, notamment a travarsrtebinaison des morphemes.

On appellemorphémela plus petite unité significative constituanimet. Deux types
de morphemes sont distingués. Le premier type ecoadesmorphémes lexicaux,appelés
également lexemes ou radicaux : ce sont les udieébase du lexique qui possedent un
contenu sémantique. lls peuvent constituer des ewtisrs (« chat », « éléphant »), ou une
partie de mots porteuse de signification («-ead >petit, «-eur» = celui qui). Les
morphémes grammaticaux qui constituent le second type, rassemblent lestsm
grammaticaux et les marques des terminaisons esball encore de genre et de nombre.
Ainsi, dans I'expression «vous chantez », le menmpé lexical « chant -» est associé aux

morphemes grammaticaux « vous » et « -ez ».

a) Le systeme morphologique francais

La construction des mots

D’apres leur structure formelle, les mots du legidtancais peuvent étre répartis en
trois catégories selon I'analyse des morphemesmlgs non-construits, les mots construits et
les mots composés (Huot, 2009). Nous ne nous sH#érens qu’aux deux premiéres
catégories.

Les mots non-construits ou mots morphologiquement simples, sont compdsés

suite de sons qui ne peuvent pas étre segmentdérantes unités signifiantes ; ces mots ne
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sont constitués que d’'un seul morphéme qui renscime seule interprétation sémantique.
Les noms « sol» et « foudre » en font partie, dmenue les adjectifs qualificatifs « clair » et
« dur ».

Les mots construits ou mots morphologiqguement complexes, sont auraioat
composeés d’'une suite de sons qui peuvent étre sggsnen unités signifiantes ; ces mots sont
ainsi constitués de plusieurs morphemes, un raeicah ou plusieurs affixes (« fill-ette »,

« feuill-age »).

Les affixes

Composants des mots construits, les affixes samntétiaments situés a gauche ou a
droite du radical ; ils n'ont pas d’autonomie leates, on ne peut donc pas les retrouver seuls
dans une phrase (Huot, 2009). En fonction de lesitipn par rapport au radical, les affixes
peuvent étre de deux natures : préfixes ou suffixes

Les préfixes précedent le radical. lls se rajoutent a la baaes d'affecter ni
orthographiqguement ni phonétiquement (« dé-fairewre-dire »). llIs ne changent
généralement pas la classe grammaticale d’'un niof, k& reconnaissance de leur réle
sémantique.

Les suffixes, eux, se placent apres le radical. lls modifienstlaicture syllabique et
phonétique de la base, ainsi que sa classe graoateali« cueill-ette », « jardin-er »). lls
peuvent étre répartis en deux grandes classesdiéstj en fonction du réle qu’ils jouent : les
suffixes flexionnels et les suffixes dérivationn@tiot, 2009). lls donnent alors naissance a

deux classes de mots morphologiqguement compldrsamnots fléchis et les mots dérivés.

Mots fléchis et dérivés

Les mots fléchis,qui renvoient a la morphologie flexionnelle, sopnmposés d’une
base et d'un ou plusieurs suffixes flexionnels mairquent, au moins a I'écrit, les propriétés
de genre, de nombre, de temps et de personne.uffeses flexionnels jouent ainsi un role
syntaxique (« gagner-aient ») et ne changent padakse grammaticale de la base. Les
préfixes ne sont pas employés dans la formation rdets fléchis. Le domaine de la
morphologie flexionnelle concerne donc les variaides mots en fonction de leurs contextes
syntaxiques.

Les mots dérivés eux, se rapportent a la morphologie dérivatideneit sont
composeés d'une base et d’'un ou plusieurs affixewat®nnels, préfixes et/ou suffixes. La

combinaison de la base et des affixes dérivatienmalpermettre de créer un nouveau mot
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avec une signification propre : ces derniers jowdonc un réle sémantique (« chat-on » =
petit chat). Le phénomene de dérivation peut chalagelasse grammaticale du mot : I'ajout
du suffixe «-ment» a l'adjectif «joli » crée deerbe «joliment». Le domaine de la
morphologie dérivationnelle renvoie donc a la cargdion de nouveaux mots et aux relations
structurelles qu’ils peuvent entretenir les unscdes autres.

Ainsi, le systeme morphologique flexionnel estité, avec des classes fermées de
suffixes grammaticaux de haute fréquence, alorsl@sgstéme dérivationnel est large avec
des classes ouvertes d’affixes lexicaux. L’enserdblees connaissances morphologiques est

généralement désigné par la notion de « conscrancghologique ».

b) La conscience morphologique

Comme le soulignent Deacon et Kirby (2004), lasoience morphologique n’est pas
une extension de la conscience phonologigueot just more phonological »)lle désigne
I'analyse consciente de la structure morphologidg®e mots et la capacité a réfléchir sur et a
manipuler explicitement cette structure (Carlidl@95 cité par Casalis & Louis-Alexandre,
2000). Cette conscience morphologique se dévelgppee a I'exposition a la langue orale et

écrite.

Développement de la conscience morphologique all’or

Plongés dans un bain de langage des leur plus pegmeles enfants développent des
représentations morphologiques a l'oral en détéctanplicitement des relations
morphologiques entre les mots oraocgci étant facilité par la fréquence des morphétaes
les mots, la transparence phonologique et la frétpied’ exposition a ces mots
morphologiquement complexes (Duncan, Casalis, & €CoR009). La preuve du
développement implicite de ces connaissances mimgiqoes a l'oral chez les enfants
sillustre a travers la création de néologismes ene « poubelleur », « décréer » (pour
signifier « supprimer ce qui a été crée »), ouaprendu » (pour « il a pris », par analogie au
suffixe flexionnel utilisé généralement dans lajogaison au passé composeé des verbes en —
dre (« il a perdu », « il a vendu »)).

L'installation des connaissances dérivationneleest plus lente que celle des
connaissances flexionnelles, du fait notamment ligg'esoient moins prévisibles et plus

variées (Carlisle & Nomanbhoy, 1993 cités par Mddeeton, Besse, & Royer, 2015), le
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systeme dérivationnel étant plus large que le systBexionnel, avec des classes ouvertes
d’affixes lexicaux.

Le langage écrit étant une représentation dualgmgoral, le développement de la
conscience morphologique a l'oral serait un factedtique dans le développement des

représentations morphologiques écrites (rappont&®pémart & Casalis, 2014).

Liens entre conscience morphologique et apprergesske la lecture

L’ensemble des études qui ont traité le sujet cor@nt que la conscience
morphologique contribue bien a l'apprentissage adekture, au-dela de la conscience
phonologique (Marec-Breton et al., 2015 ; DeacoKidy, 2004)

Dés le CP, lorsque les enfants abordent la lectlegs connaissances morphologiques
sont disponibles et ils peuvent les manipuler (Cagalouis-Alexandre, 2000). Cole, Royer,
Leuwers et Casalis (2004)tés par Colé, Bouton, Leuwers, Casalis et Spre@garolles
(2012) montrent d’ailleurs que la performance des éleve<RB et CE1 dans une tache de
manipulation implicite de la morphologie est liédear niveau de lecture dés le CP. La
conscience morphologique se révele donc étre udigiedr signifiant pour la vitesse et la
précision de lecture, mais également pour la cohgmsion écrite entre autres (Kirby et al.,
2011 ; Casalis & Louis-Alexandre, 2000).

Il est important de noter que les performances &ches morphologiques sont
sensibles a la transparence phonologique de la dwas®ot par rapport a son dérivé : la
conscience morphologique est donc affectée pafagésurs phonologiques (Casalis & Louis-
Alexandre, 2000).

Par ailleurs, plusieurs études montrent que ddilités morphologiques s’accroissent
au cours du développement. En effet, les perforemnaux taches morphologiques
augmentent de la Grande Section de Maternelle al, €&ns atteindre le maximum : le
traitement morphologique continue donc son dévedlopmt par la suite jusqu’a la fin de
'adolescence (Casalis & Louis-Alexandre, 2000). (idas, la contribution de la conscience
morphologique a la lecture augmente au fil des esn@ndis que parallelement, celle de la
conscience phonologique décroit et cesserait dgtmgstiquement significative a partir du
CML1 (Singson, Mahony, & Mann, 2000 cité par Kirliyag, 2011)

Enfin, la conscience morphologique différenciepties en plus les bons et les faibles
lecteurs a travers les classes (Casalis et al.)20@8amment les bons et les faibles
compreneurs. En effet, d’apré$ong et al. (2011), des difféerences en conscience

morphologique apparaissent entre le CE2 et le CM2 faibles compreneurs ont de moins
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bons résultats que les compreneurs dans la moyeuane tache de dérivation morphologique
en CM2 alors que les auteurs ne relévent pas tatite en CE2. Ceci s’expliquerait par le
fait que les enfants sont amenés, au cours destelarité, & rencontrer un nombre croissant
de mots morphologiquement complexes, notammentnu#s dérivés (Nagy & Anderson,

1984 cités par Cole et al., 2003), d’'ou I'appantiune différence avec les années.
Les connaissances morphologiques ainsi dévelsppéerévelent importantes dans

l'apprentissage de la lecture, notamment par léle dans la reconnaissance de mots

morphologiquement complexes.

2) Traitement morphologique lors de la reconnaissanceisuelle

Dans cette étude, nous nous intéressons spécifentesm traitement morphologique
des mots dérivés lors de leur reconnaissance. ety ebmme évoqué ci-dessus, les mots
morphologiquement complexes, et plus spécifiquenentformes dérivées constituent une
large proportion de nouveaux mots que les enfamsontrent a I'école (Nagy & Anderson,
1984 cités par Cole et al., 200de plus, Deacon et Kirby (2004) ont montré que les
connaissances sur la morphologie dérivationnellpagissent comme étant un meilleur

prédicteur du succes en lecture que celles conaelaanorphologie flexionnelle.

a) Décomposition morphologique

Phénomene

Afin de traiter un mot écrit morphologiquemenirgaexe, le lecteur va analyser et
segmenter celui-ci en ses unités minimales de fgigtion, les morphémes. Cette
décomposition morphologique est rendue possibldgpsensibilité qu’ont les jeunes lecteurs
face a la structure morphologique des mots déritas.effet, les effets de la structure
morphologique sont observés des le CP sur des @seats (Marec-Breton, Gombert, &
Cole, 2005).Colé et al. (2012)nontrent que les lecteurs francais de CE1 y soaleégent
réceptifs et qu'’ils identifient les racines des sndérivés gu'ils lisent.

De plus, de nombreuses études ont prouvé letéagaapide et automatique de la
décomposition morphologique lors de la reconnaissaie mots deérivés, chez une grande

majorité de lecteurs francais, notamment chez jgseatis-lecteurs dés le CE2 (Quémart,
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Casalis, & Colé, 2011 ; Quémart & Casalis, 201e9,lecteurs experts (Quémart et al., 2011 ;
Quémart & Casalis, 2015) et méme chez les enfaisiexdquegQuémart & Casalis, 2015a).
En effet, les lecteurs se révélent plus précis kis prapides pour lire des mots
morphologiqguement complexes (« fill/ette ») que dests qui ne sont composés que d’un
seul morphéme (« chapitre »). Ce constat semlde all-dela de la lexicalité : Marec-Breton
et al. (2005) montrent que les enfants de CE1 gloistprécis pour lire des pseudo-mots avec
deux morphémes que des pseudo-mots avec un seul.

Cette décomposition morphologique intervient égednt tres tot dans le processus de

reconnaissance visuelle des mots dérivés (Quénnalrt 2011)

Roéles dans la lecture

La littérature rapporte deux roles essentielstrditement morphologique des mots
dérivés lors de leur lecture : la lecture de moteompréhension écrite (Marec-Breton et
al., 2015) Ceci s'observe des les premieres années d'apgsagt de la lecture (Casalis &
Louis-Alexandre, 2000).

Le premier role de l'analyse morphologique degshaérivés se révele lors de la
lecture de mots

Les mémes morphemes pouvant étre utilisés défiésetits mots morphologiquement
complexes, la décomposition morphologique appateindications sur lprononciation des
différents morphémes.

Mais c’est surtout son effet sur latesse et la précision de la reconnaissance
visuelle de mots dérivés (Kirby et al., 20140 nous intéresse dans cette étile effet, la
plupart des mots rencontrés étant morphologiquermnplexes (Rey-Debove, 1984), traiter
les unités morphémiques soulage la mémoire deiltravaide la lecture de ces mots a un
double niveau : tout d’abord par le repérage deesdeces de lettres courtes et fréquentes qui
constituent les affixes, auxquels on peut assariesens et que I'on peut rapidement décoder
grace aux correspondances graphemes/phonemes, @gaisment par I'extraction de
séquences de lettres plus longues qui constitesnbdses et qui apparaissent dans plusieurs
mots différents auxquels on peut associer un semsntin (Cole et al., 2003). Ainsi, les items
construits avec deux morphémes identifiables sesitplus rapidement et de facon moins
erronée gque ceux construits avec seulement un gtémentifiable (Marec-Breton et al.,
2005)
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Le traitement morphologique va faciliter la renaissance de mots dérivés familiers
(Quémart, Casalis, & Duncan, 2012). Il rend égalenpdus aisé le décodage des mots de
basse fréquence (Colé et al.,, 2012), ainsi quertification des mots nouveaux et des
pseudo-mots (Quémart et al., 2012) : Colé et @122 montrent que les enfants de CE1l
francais sont capables d’identifier et d’utilises Imorphémes pour décoder plus rapidement et
plus précisément des mots complexes gu’ils n'onbenjamais rencontrés.

Ainsi, les connaissances morphologiques amélidemnperformances aux taches de
lecture de mots (Singson et al., 2000 cités pareb@reton et al., 2015).a lecture, méme
dans les premieres étapes de son apprentissage,restreint donc pas seulement au simple
processus de décodage grapho-phonologique, d'datresirs peuvent y contribuer comme le
traitement morphologique (Colé et al., 2012 ; MaBeeton et al., 2005)

Le second rble du traitement morphologique destsmaerivés concerne la
compréhension en lecturgDeacon & Kirby, 2004). En effet, I'analyse morpbgique va
permettre au lecteur d’inférer le sens des motsptexes et de le maintenir en mémoire, les
morphémes veéhiculant des informations sémantiqdiesi, par une activité de segmentation
et d’analogie morphologiques, le lecteur va pouammprendre la signification des mots
appartenant a la méme famille via le repérage dwmlusieurs morphemes en commun. |l
pourra également inférer le sens des nouveaux maigplexes et des mots de basse
frequence rencontrés a partir de ses connaissammephologiques, permettant ainsi

I'enrichissement du vocabulaire.

Ainsi, l'analyse des mots écrits dérivés en lesmmposants morphémiques facilite
leur reconnaissance, assiste l'acces a leur semgribmie a la qualité des représentations
lexicales en mémoire et favorise la compréhenseoedqui est lu.

Cependant, ce sont pas tout a fait les mémestaspe la conscience morphologique
qui sont liés aux capacités de décodage et auxit@pae compréhension : Casalis et Louis-
Alexandre (2000) observent ainsi qu’en CE1, lessies dans une tadche de production de
mots dérivés et fléchis sont significativementdi@eix performances de lecture de mots, alors
gue la réussite dans une tache de segmentatiorhologique est significativement liée a la

compréhension en lecture.
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Deux propriétés des morphemes : forme et sens

Il a été montré que la forme et le sens des naongls peuvent contribuer de fagon
séparée dans le traitement de la morphologie (Qué&aCasalis, 2015), ce que nous
illustrerons plus tard dans I'expose.

Grainger & Ziegler (2011) (cités par Quémart &s@les, 2015) proposent un modéle
pour le traitement orthographique. Dans ce modéeexpliquent que la reconnaissance
visuelle est effectuée grace a deux procédurediffarent selon la fagon dont elles encodent
les informations. La «fine-grained route » donneeas a la décomposition morpho-
orthographique : chaque lettre composant une ségqude lettres est codée de maniere
précise, afin de distinguer les morphémes qui fierdnt que par une seule lettre. A l'inverse,
la « coarse-grained route » permet la décompositiorpho-sémantique : le lecteur accéde
rapidement a une représentation sémantique a s$rawertraitement orthographique plus
flexible qui ne code pas précisément la positioglddres.

Le traitement des propriétés de forme et de sessmmphémes est alors analysé
grace a une technigue de mesure spécifique.

b) Technique de mesure spécifique

Paradigme d’amorcage

Le paradigme d’amorcage est une procédure qusist@na présenter, sur un écran
d’ordinateur, un mot appelé « amorce » pendanemps$ donné fixé pour I'expérimentation.
Cette amorce disparait de I'écran et est ensuigespar un mot « cible » qui lui est relié ou
non, suivant différentes conditions d’amorcage (mhogique, sémantique, orthographique,
morphologique, etc.). Le participant doit alorseeffier une tache sur ce mot cible, par
exemple en le lisant a voix haute ou en décidace snot existe ou non (Catts et al., 2003)

Dans ce paradigme d’amorcage, la présentatidraa®rce va en fait pré-activer en
mémoire chez le lecteur un ensemble de mots gtagemt des caractéristiques avec la cible,
mots qui lui seront connectés par rapport a la plogie, au sens, a I'orthographe ou encore a
la morphologie. Par la mesure du temps de réaetiales erreurs, il s’agira donc d’examiner
limpact de la présentation de 'amorce sur la re@ssance du mot cible, en fonction de la
nature de la relation amorce/cible et du tempsrdsgmtation de I'amorce. De ce fait, il sera
alors possible de déterminer quelle condition esfl@giée dans la reconnaissance visuelle
via la mesure de « I'effet d’'amorcage », qui peoe &u non facilitateur (Grainger, Colé, &
Sequi, 1991).
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Ainsi, dans les études qui portent sur linfluende la morphologie dans la
reconnaissance visuelle de mots dérivés écritgréeédure d’amorcage offre un outil
puissant pour chercher si, et a quel moment leaniveorphologique est impliqué dans cette

reconnaissance.

Paradigme d’amorcage et morphologie

La premiere utilisation du paradigme d’amorcagesddes études portant sur la
morphologie a tout d’abord mis en évidence une rosgéion du lexique autour d’unités
morphologiques, une bréve présentation d’'une amoaphologiquement reliée facilitant le
traitement du mot cibléGrainger et al., 1991)

Fortes de ce constat, les études actuelles se grendésormais sur le bénéfice de ce
traitement morphologique en fonction des proprié@gorme et de sens des morphemes, et
ce chez plusieurs profils de lecteurs (pour exemigle études de Quémart et al.,, 2011 ;
Quémart & Casalis, 2014). Différentes conditionslidas cible/amorce sont alors utilisées
dans ces études sur les mots dérivés, nous n’érmmtpuei que celles qui concernent notre
travail de recherche.

Parmi lexonditions basées sur la morphologjenous trouvons :

- la « condition morphologique » (exemple : tabl@#8LE) pour laquelle I'amorce est
reliée a la cible par des informations de formeo(pogie et orthographe) et de sens.
- la « condition opaque-sens » notée OPsens (exerbptpiette/BAGUE) pour laquelle

'amorce n’est reliée a la cible que par des infations de forme.

- la «condition changement morphologique phonologicet orthographique » ou

« condition opaque-forme » notée OPforme (exemplEgneux/SOIN) pour laquelle

'amorce est liee morphologiquement a la cible maibase de celle-ci a subi des

changements phonologiques et orthographiques.

Des conditions contrbles non-basées sur la morphologisont ajoutées, afin de
vérifier que les sujets traitent bien la morphoogi

- la «condition contrdle orthographique » (exemplabricot/ABRI) pour laquelle

'amorce est seulement reliée a la cible par lentor

- la « condition controle sémantique » (exempleip&dFLEUR) pour laquelle I'amorce

n'est liée a la cible que par le sens.

Les études portant sur la reconnaissance visu@ke rdots morphologiquement

complexes sont réalisées avec des temps de présentie I'amorce variant de 60
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millisecondes (ms), a 250 ms et 800 ms (Quémarta&afis, 2015 ; Quémart et al., 2011 ;
Quémart & Casalis, 2014)

Tache de décision lexicale

Au méme titre que la tache de lecture a haute, Vaitache de décision lexicale est
une tache qui peut étre associée au paradigme dfagm Elle consiste a demander au
participant de décider si la cible qui apparatéar&n suite a la présentation de I'amorce est
un mot qui existe ou qui n’existe pas dans unedamdpnnée, autrement dit, si la série de

lettres présentées est reconnue comme ayant udseepation lexicale ou non.

Le paradigme d’amorcage associé a une tache deiaééexicale est tres utilisé dans
les études portant sur la reconnaissance visuellmats écrits (Quémart & Casalis, 2015 ;
Quémart et al., 2011 ; Quémart & Casalis, 20ILd¥ mesures de la précision de la réponse et
du temps de réponse sont réalisées : elles inclignttification et la reconnaissance du mot
écrit, 'accés a linformation lexicale, la prisee dlécision et I'exécution motrice. Elles

permettent alors d’étudier le décours temporekditeiment morphologique des mots dérives.

c) Décours temporel de la décomposition morphologidoes de la reconnaissance

visuelle

Chez les apprentis-lecteurs tout-venants francoplon
Chez les apprentis-lecteurs tout-venants, Quénhait €2011)montrent que les deux
propriétés des morphémes, que sont la forme etrlg, sont activées successivement dans le

décours temporel de la reconnaissance visuellelesenfants francais.

Avec un _amorcage de 60 nui mesure l'effet des premiers temps de la

reconnaissance visuelle des mots dérivés, Quémait €011)observent que, dées le CE2,
l'effet d’amorcage est signifiant et comparable mpdes conditions morphologique (ex :
tablette/TABLE) et OPsens (ex : baguette/BAGUE),smze I'est pas pour les conditions
contrbles. Ainsi, a ce stade de la reconnaissaiscelle, la morphologie serait déja traitée par
les jeunes lecteurs. Cependant, ce traitement hasseque sur les propriétés de forme et non

pas de sens des morphémes. Le méme constat deétééichez des éleves de CM1 avec un
amorcage de 75 ms (Casalis, Dusautoir, Cole, & @u2009)
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Quémart et Casalis (2014) précisent ces infoonati avec un amorcage de 60 ms
chez les jeunes lecteurs francais, la décompositiorpho-orthographique des mots dérivés
nécessite a la fois un appariement exact orthographet phonologique entre la base et la
base dans le mot dérivé, alors que seul un reco@neorthographique est nécessaire pour
les lecteurs plus agés. La sensibilité aux changsmghonologiques constitue donc une

différence développementale dans les représensatiamphologiques.

Pour un _amorcage de 250 ,mBamorcage est signifiant pour les conditions

morphologiques et toujours pas pour les conditionsatrbles, l'effet d’amorcage étant
davantage signifiant pour la condition morphologigex : tablette/TABLE) que OPsens (ex :
baguette/BAGUE) (Quémart et al.,, 2011). L'activatiodes propriétés sémantiques des
morphémes renforcerait donc les effets d’amorcage @oint du décours temporel de la
reconnaissance visuelle, méme si elle n’est pangsle pour bénéficier de 'amorcage.

De plus, Quémart et Casalis (20bddntrent que I'effet d’'amorgage est significatif et
comparable pour les conditions morphologiques, aresans changement phonologique et
orthographique : le recoupement de forme entreesibl amorces liees morphologiquement

n’est plus crucial comme il I'était pour un amoreate 60 ms.

Pour un_amorcage de 800 ,m3uémart et al. (2011ljapportent que la condition

OPsens (ex : baguette/BAGUE) n’est plus signifianée ce stade de la reconnaissance
visuelle, le partage orthographique des unités hmggiques entre amorce et cible n’est plus
suffisant, l'activation des propriétés sémantiques morphémes est nécessaire pour le
traitement morphologique. La condition contrdle aétigue (ex : tulipe/FLEUR) devient

alors signifiante.

Ainsi, les différentes études s’accordent a dire les enfants francophones sont plus
influencés par la dimension formelle des morphémeslébut de la reconnaissance visuelle
des mots dérivés, puis par leur dimension sémamtjgus tardivement dans le décours
temporel (Quémart & Casalis, 2015 ; Quémart etall1).

Chez les lecteurs experts francophones
Chez les lecteurs experts francophones, le dgécdamporel du traitement
morphologique dans la reconnaissance visuelle de d@sivés differe léegerement par rapport

a ce qui vient d’étre évoqué chez les enfants.
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Des les débuts de la reconnaissance visuellelavamorcage de 60 e traitement

morphologique est conduit par les propriétés daéodes morphémes (Quémart et al., 2011)
Ce traitement morpho-orthographique est flexiblerpes changements orthographiques et
phonologiques (Quémart & Casalis, 2015 ; Quémabia&alis, 2014)

Avec un_amorcage de 250 na condition OPsens (ex : baguette/BAGUE) n’'egad

plus signifiante alors que la condition contrdlanaétique (ex : tulipe/FLEUR) prend de
limportance, le traitement morphologique nécessien plus de I'activation des propriétés
orthographiques celles des propriétés sémanticeemdrphemes (Quémart et al., 2011)
Ainsi, chez les adultes, les propriétés sémaesigles morphemes jouent, plus tot que
chez les enfants, un réle important dans le tratgmmorphologique, grace a leur expertise en

lecture.

Récemment, Diependaele, Sandra, et Grainger J48@6s par Quémart & Casalis,
2014)ont proposé, a travers leur modele hybride, unwaimin simultanée des procédures
morpho-orthographique et morpho-sémantique chetetdsurs experts. Elles résonneraient
'une avec l'autre, 'une compensant l'autre daestains cas, menant a un plus fort effet
d’amorcage lorsque les mots sont réellement liéphwogiquement que lorsqu’ils ne le sont

pas.

Le traitement morphologique en reconnaissanceeiles de mots dérivés différencie
donc les lecteurs selon leur degré d’expertisesnmegialement selon les difficultés qu’ils

peuvent rencontrer.

d) Différences en fonction des profils de lecteurs-cpraneurs en difficulté

Chez les faibles identifieurs reconnus dyslexiques

Quémart et Casalis (20186ht étudié le traitement de la morphologie dérvatielle
en reconnaissance de mots écrits chez les enfgalsxdjues, groupe qui représente une
partie des faibles identifieurs, pour un amorcag®@ ms. Elles révelent chez ces enfants que
I'effet d’amorcage est significatif pour les conalits morphologiques, mais non pour les
conditions contréles : les dyslexiques traitentates morphemes, et cela de facon rapide et
automatique malgré leurs difficultés de décodage.

Cependant, la condition OPsens (ex : baguettelBBY3’est pas signifiante chez les

dyslexiques contrairement aux enfants normo-lestendiquant que le seul recouvrement de
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forme n’est pas suffisant pour traiter les mots phofogiquement complexes. De plus, chez
les dyslexiques, l'effet d’amorcage est signifigmbur les conditions morphologiques,

indépendamment des changements orthographiqueboeblpgiques de la base du mot.
Ainsi, les dyslexiques sont donc plus influencés pes propriétés sémantiques des
morphémes que les propriétés de forme, ce quirmeafihypothése de Casalis, Colé, et Sopo
(2004) (cités par (Quémart & Casalis, 2015) deésgntations morphologiques structurées
sémantiquement chez les enfants dyslexiques. L'geger proposé dans I'étude étant de 60
ms, les auteurs montrent qu’'une activation préceicefficace de la procédure morpho-
sémantique chez les dyslexiques assisterait unengssition morpho-orthographique

déficiente dés les premiers temps de la reconmaiesasuelle de mots dérivés.

Ainsi, les dyslexiques tirent profit de leurs quétences sémantiques préservées et de
leur bonne conscience morphologique pour déveloplesr représentations a un niveau
morpho-sémantique. Leur traitement est donc cogiai@ed. Casalis et al. (2003) confirment
que les stratégies des enfants dyslexiques ddretiEment de la morphologie s’appuient plus
largement sur la signification, ce qui permettoit compenser en partie leur déficit dans le

traitement phonologique.

Chez les faibles compreneurs (BIFC) et les faildestifieurs (FIBC)

A ce jour, deux travaux en langue anglaise oadiétla conscience morphologique
chez les enfants faibles compreneurs (Tong et2@ll4) (Tong et al., 2011). Cependant,
aucune étude ne s’est encore intéressée a lirftuele la morphologie dérivationnelle en
reconnaissance de mots écrits, et ce en compaganpdrformances des enfants faibles
compreneurs spécifiqgues et des enfants faibledifidems. Le travail de recherche qui suit

tente d’apporter des solutions a cette interrogatio

34



PROBLEMATIQUE et HYPOTHESES
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La reconnaissance des mots écrits met en jeu eliff@rprocessus liés aux unités
représentées a l'écrit. Une grande partie des matsjuels sont exposés les enfants sont
morphologiquement complexes : une étude a montiiés gaprésentent 75 % des mots en
francais (Rey-Debove, 1984). Ces mots peuvent @&tadysés en termes de constituants
morphémiques : la prise en compte de ces unitas,qaurtes et plus fréquentes, facilite ainsi

leur reconnaissance.

D’aprés des études, les enfants tout-venadésomposent les mots dérivés

morphologiquement complexes lors de leur reconaagss visuelle (Quémart et al., 2011 ;
Quémart & Casalis, 2014).

Des travaux ont été réalisés sur la reconnaissdaeages mots chez des enfants en

fonction de leur niveau de décodadensi, les enfants dyslexiques accédent au degpelp

morphologique des mots en reconnaissance visu@edécoupage s’appuie davantage sur
'aspect sémantique que sur l'aspect orthographitpge morphémes, par compensation des
difficultés de ces enfants d’acces au décodage rf@ré& Casalis, 2015) et par la

préservation de leurs habilités sémantiques.

Cependant, aucune recherche n’a, a ce jour, étedi@itement de la morphologie

dérivationnelle en reconnaissance visuelle de iaiss chez les enfants en fonction de leurs

habilités de compréhensioRuisque la morphologie dérivationnelle, une deemosantes de

la morphologie, est porteuse de sens, nous sotibageconnaitre, a travers la réalisation de
ce mémoire, dans quelle mesure les traitements holmgiques sont opérationnels chez les
enfants qui ont des habiletés de compréhensioni@éfes, par rapport aux enfants présentant

de bonnes habilités de compréhension en lecture.

La problématique généradst donc la suivante :

En reconnaissance de mots écrits, les bénéficesdiéa morphologie dérivationnelle
existent-ils chez les enfants ayant des problemessdmpréhension du langage, mais qui
ont, par ailleurs, un niveau de décodage correctdfjil de « faibles compreneurs » ou
BIFC) ?

A l'inverse, les enfants qui ont de bonnes habiket#e compréhension mais qui ont
des difficultés de décodage (profil de « faiblegntifieurs » ou FIBC) bénéficient-ils de la

structure morphologique des mots lors de leur repaissance ?
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Pour répondre a cette problématique, nous nousr@usedeux questions sous-
jacentes

La premiere question qui se pose est de sasioles enfants, parmi lesquels les
faibles compreneurs (BIFC) et les enfants faiblesdentifieurs (FIBC), traitent la
structure morphologique des mots dérivés lors de le reconnaissance.

D’aprés les études de Quémart et al. (2011) etm@utéet Casalis (2014), les enfants
lisent plus rapidement et plus précisément un roatenant plusieurs unités morphémiques
gu’'un mot n’en contenant qu’'une seule. De faconégde, ils traitent donc la structure
morphologique des mots dérivés lors de leur reaseance visuelle, a travers un découpage

de ces mots morphologiquement complexes en unibéghalogiques.

Dans [l'expérience, les participants devraient ddménéficier de I'amorcage

morphologique la présence d’une amorce relieée morphologiqueifiaeriite le traitement de

la cible. Ainsi, un mot cible (par exemple «fil{g précédé d’'une amorce qui contient
plusieurs unités morphologiques (comme « fille}tesera reconnu plus rapidement et plus
précisément qu’un autre mot cible (par exemple rivgbprécédé d’'une amorce qui n'en

contiendrait qu’une seule (comme « abricot »).

De plus, nous devrions observer une dissociatians des amorcages parmi les

conditions morphologiques et les conditions coegbdbrthographigue et sémantiqukes

conditions contrbles ne seraient pas facilitatricks fait de I'absence de structures

morphologiquement complexes des amorces.

La seconde question qui peut étre posée concerneatiare de ce traitement
morphologique. Autrement dij les jeunes lecteurs faibles compreneurs (BIFCJ &ibles
identifieurs (FIBC) bénéficient de la morphologie @&s mots lors de leur reconnaissance,
sur quels types d’informations (sémantigue ou orthgraphique) portées par les

morphémes vont-ils se baser pour effectuer ce trament ?
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En nous basant sur les travaux de Quémart etGllj2t Quémart et Casalis, (2014),

nous faisons I'hypothése que les bons compren@IBC( seraient sensibles a la fois aux

informations sémantigues et formelles portées @mmorphémes dérivationnelBans notre

étude, I'amorcage serait facilitateur dans les tmrd morphologiques, c’est-a-dire les
conditions « morphologique » (ex : tablette/TABLE),opaque-forme » ou OPforme (ex:
soigneux/SOIN) et «opaque-sens » ou OPsens (eguette/BAGUE), avec des effets
d’amorcage plus importants dans les deux premamreditions : les morphemes seraient donc
utilisés comme unités sémantiques et orthograpbig@wec une prédominance de l'aspect

sémantique, a ce moment précis du décours temgi@talreconnaissance visuelle (250 ms).

De plus, nous nous attendons a ce que les fadegpreneurs spécifiques (BIFC)

soient plus sensibles aux informations formelledges par les morphemes dérivationnels

ces enfants ayant plus de difficultés a traitevdesant sémantique (Nation & Snowling,
1998b). Dans [I'expérience, l'amorcage ne départagerpas les conditions

morphologique (ex : tablette/TABLE) et OPsens (baguette/BAGUE). De plus, il ne serait
pas facilitateur pour la condition OPforme (ex igeeux/SOIN) : les morphemes seraient

plutét utilisés comme unités orthographiques.

Enfin, nous faisons I'hypothése que les faiblesnidieurs (FIBC) seront plus

sensibles aux informations sémantiques portéedegamorphémes dérivationnglsn nous

appuyant sur les travaux de Quémart et Casalisl5j2@ffectués chez des enfants
dyslexiques. Dans [I'étude, Il'amorcage serait faddiur pour les conditions
morphologiques (ex : tablette/TABLE) et OPforme {esoigneux/SOIN). Cependant, il ne
serait pas facilitateur pour la condition OPsens (baguette/BAGUE) : les morphemes
seraient plutdt utilisés comme unités sémantigless,informations de forme n’étant pas

suffisantes pour traiter morphologiqguement un noohglexe.
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Nous présenterons tout d’abord les participantsétiede et la fagcon dont ils ont été
répartis dans les différents groupes de « lecteomgareneurs ». Nous décrirons ensuite la
tache expérimentale avant de récapituler le dénoemé de I'ensemble des passations.

1) PARTICIPANTS

Notre recherche porte sur des éléves de CM2 (Cdiagen de 3™ année). Cing
classes de CM2, issues de deux écoles élémenfil#gues et trois écoles élémentaires
privées de la région d’Angers, ont participé a ecedtude. Les accords de I'Inspecteur
d’Académie, des chefs d'établissements, des eremsignont été obtenus, ainsi qu’une
autorisation écrite des familles (voir Annexe ).

L’ensemble des passations s’est déroulé sur ledescgdaire.

Les données concernant les éléves non-francophmmesdoublants n'ont pas été
prises en compte. De plus, aucun trouble sensar@nitif ou neurologique chez les

participants n’a été rapporté par les enseignants.

Au total, 103 éleves ont réalisé la passation gesu&es. Sur ces 103 éléves, 89
éleves entraient dans nos criteres d’inclusionr lneoyenne d’'age est de 10 ans et 5 mois, et
on compte 46 filles pour 43 garcons. C’est donccstte population de 89 éleves que se base

cette étude, ceux-ci seront ensuite répartis parpgs en fonction de leur profil langagier.

[I) ELABORATION DESGROUPESde«LECTEURS
COMPRENEURS »

Un ensemble de pré-tests a été sélectionné afuoid’an apercu du profil langagier
des participants. C’est a partir des différentdilsrobtenus que nous avons pu constituer les
différents groupes de « lecteurs-compreneurs s&@nt comparés entre eux dans I'étude.

1) Epreuves
Les différents profils de « lecteurs-compreneumd pu étre élaborés grace a une

évaluation de la compréhension écrite et oralexes$ narratifs et du décodage. Les épreuves
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testant les compétences lexicales et de conscimacphologique dérivationnelle viennent

compléter les profils obtenus.

a) Evaluation de la compréhension écrite et orale @gtes narratifs

L’évaluation, dans un premier temps, de la comprsioa écrite de textes narratifs
permet de repérer les enfants qui rencontrent dBsuttés de compréhension écrite, soit
dues a des problémes de décodage, ou de comp@hemsies deux.

Dans un deuxieme temps, I'évaluation de la compréba orale de textes permet
alors de rendre compte des réelles habilités depcgimension, en s’affranchissant des
contraintes liées au décodage : elle permet aiasiifiérencier les enfants présentant des
difficultés de compréhension écrite liées a deslties du décodage des enfants qui présentent

de réels troubles de la compréhension.

Présentation des épreuves

Dans I'étude, les habilités de compréhension degeslont été évaluées a l'aide de
deux textes narratifs de longueur et de compladifférentes : le texte 1 comporte 114 mots
et le texte 2 en comporte 245. Le texte 2 a étpga® dans le cadre de I'étude de Potocki,
Bouchafa, Magnan et Ecalle (2014).

Les textes, dont I'ordre de présentation a étérebatancé, sont suivis d’'une série de
douze questions ouvertes : quatre questions posiendes informations littérales, quatre
nécessitent la construction d'une inférence de siohépar la résolution d’'une anaphore
(niveau local) et les quatre dernieres exigentriadpction d’'une inférence basée sur les
connaissances (niveau global). L’'ordre de présentates questions est aléatorisé. Les deux

textes et des exemples de questions sont préesamiasnexe |l

L'épreuve de compréhension écrites’est déroulée en classe entiere. Les éléves
devaient prendre le temps de lire la premiere mestola relecture était possible mais non
suggéreée, afin de vérifier si cette stratégie pidtee mise en place spontanément. Lorsque
les éleves se sentaient préts, ils pouvaient répoguak questions a I'écrit sans avoir le texte
sous les yeux. lls devaient toujours essayer dendip, méme s'ils n'étaient pas sirs. lls
n'étaient cependant pas obligés de faire des phiasaplétes pour répondre. Puis la méme

procédure était utilisée pour la seconde histoire.
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L’épreuve de compréhension orale effectuée de facon individuelle, reprend les
mémes textes et les mémes questions que I'épreenmmpréhension écrite : il sera ainsi
possible de comparer les résultats obtenus pamuehglgve dans les deux modalités, écrite et
orale. En référence aux travaux de Lecocq, Cadadisyers et Watteau (1996), un délai
minimal de trois semaines entre la passation desieps ecrite et orale a été respecté afin de

minimiser le biais de la mémoire.

Cotation des épreuves

Dans un premier temps, toutes les réponses doonéése relevées et cotées 0, 0.5 ou
1 point selon leur pertinence. Sur cette baseépesuves d’'une douzaine de participants ont
été notées par deux personnes différentes, abanttiss 96 % d’accords inter-juges.
L’ensemble des épreuves a alors été corrigé etouveh accord inter-juges a permis de

départager les réponses les plus délicates a coter.

Intéréts particuliers de ces épreuves

Privilégier 'utilisation de textes narratifs paitqu’informatifs pour I'évaluation de la
compréhension se justifie notamment a partir degatrx de Blanc (2010) qui montrent que
les récits mobilisent les mémes connaissances glles cutilisées pour comprendre les
événements de notre réalité : ils sont donc jugi&sdssants mais aussi faciles a comprendre
et a restituer.

De plus, une des originalités de cette épreuvded@ans notre choix de présenter des
qguestions ouvertes et non pas sous forme de QumeslicChoix Multiples (QCM), comme
utilisées dans les épreuves originales (Potockil.et2014). Cette initiative fait suite a une
limite formulée par Potocki et al. (2014) dans létude : dans les QCM, I'évaluation de la
production inférentielle est en fait biaisée parfdé que l'inférence y est explicitement
formulée.

Par ailleurs, les épreuves proposées appartiermeamt type de mesures le plus
frequemment utilisé pour évaluer les habilités dmpréhension chez I'enfant : ce sont les
mesures « off-line ». Ces mesures sont realiséseslol'analyse des réponses données apres
la lecture du texte. Elles permettent ainsi d'eistegr le produit d’activité de la
compréhension une fois qu’elle a eu lieu, a trat@uses les opérations qu’elle nécessite : en
effet, pour répondre a une question sur un textéaut avoir lu le texte, mobilisé ses
connaissances, effectué les inférences et exéesit@pierations de mise en méemoire (Lecocq
& Casalis, 1996).
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La fréequence du vocabulaire utilisé dans les eatété contrblée et les mots utilisés
correspondent a des mots présents dans la basermes Manulex (Lété, Sprenger-
Charolles, & Colé, 2004), afin d'éviter une infleen trop importante du niveau de

vocabulaire des enfants.

b) Evaluation du décodage

Evaluer le niveau de décodage des participants s@slé primordial pouvoir

discriminer les faibles compreneurs spécifique$Bldes faibles identifieurs.

Présentation de I'épreuve

Le niveau de décodage des participants a été évallnide du test de I'Alouette
(Lefavrais, 1967) administré individuellement, étaié de 6 a 14 ans. Il s’agit pour les sujets
de lire un texte dépourvu de sens de 265 mots xa haite, le plus rapidement et le plus

précisément possible, pendant une durée maximateideaninutes.

Intéréts particuliers de cette épreuve

Cette épreuve mesure d'une part, la vitesse dereca savoir le nombre de mots lus
en trois minutes ou moins. D’autre part, le relel® nombre d’erreurs renseigne sur la
précision de la lecture. A partir de ces donnéesspouvons établir un age de lecture pour
chaque participant et les situer par rapport a norene. Ainsi, nous pouvons identifier de

facon plus précise les faibles identifieurs du &gegécrit.

c) Evaluation du lexique

Dans notre étude, nous proposons d'évaluer deusantsr du lexique qui se

completent : I'étendue et la profondeur du vocabela

Présentation des épreuves

L’ étendue du vocabulairepu lexique passif, représente le nombre d’entrdsdles
phonologiques, c’est-a-dire le nombre de mots cenBa mesure a été réalisée grace a la
version francaise de « Peabody Picture Vocabulagt ¥, I'Echelle de Vocabulaire en
Images Peabody (EVIP) (Dunn, Thériault-Whalen, 8nD, 1993) étalonnée de 2 ans 6 mois
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a I'age adulte. Le niveau de difficulté augmentprigressivement, nous avons adapté la
forme A de ce test en sélectionnant les items BBE%aavec un entrainement des items 90 a 95,
et ce afin de raccourcir le temps de passatiorobtehir des données qui nous permettraient
d’observer des différences entre les participantgue de constituer les groupes. Pour chaque
item, les participants doivent désigner I'imagenpaquatre la plus représentative du mot

énonceé oralement par I'expérimentateur.

La profondeur du vocabulaire, ou lexique actif, désigne la représentation
sémantique des mots, a savoir, ce qui est su denoes Celle-ci a été évaluée avec le
substest « Vocabulaire » de la Weschler Intelligecale for Children IV (WISC V)
(Wechler, 2003). Cette batterie de tests est &@®mpour des enfants de 6 a 16 &nsatre
images doivent étre dénommeées (« items en imaggalig le participant doit fournir une
définition a l'oral d'une trentaine de termes @niis verbaux »), classés graduellement en

fonction de leur fréquence et leur niveau d’absivac

d) Evaluation de la conscience morphologique dérivatnelle

Evaluer la conscience morphologique dérivationneleis permet d'éclairer les
résultats obtenus a la tache expérimentale, tachmesure le traitement de la morphologie

dérivationnelle en reconnaissance de mots écnitgéde

Présentation de I'épreuve

La mesure de la conscience en morphologie dévivadille chez les participants a été
effectuée grace a une tache orale de complétigphdeses dans laquelle le sujet doit produire
des formes dérivées a partir de la définition (¥oinexe lll).

Dans la premiére partie, il est attendu du pasdicigu’il termine une phrase énoncée
par I'expérimentateur en utilisant un mot de la ra@amille que celui qui est donné dans le
début de la phrase : il doit ainsi produire douzgsnpar ajout d’un suffixe dérivationnel a la
base, par exemple celui qui punit donne des ... puoits», ou « le petit de I'éléphant
s’appelle ... 'éléphamau ».

Dans la deuxieme partie de I'épreuve, le partidighoit terminer la phrase énoncée
par I'expérimentateur en fabriquant un mot. Poua,cé s’aide du mot important contenu

dans le début de la phrase : ici, il lui est denéaahel produire douze pseudo-mots suffixés (par
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exemple,« quelqu’un qui lambe est un ... laeun», ou «quand on peut voucher quelque

chose, elle est ... voualie »).

Intéréts particuliers de cette épreuve

La production d’'une forme dérivée a partir d’'un méel permet d’observer si les
enfants traitent et ont conscience de la morphelalgis mots dérivés gu'’ils emploient au
guotidien. Au contraire, la production a partir m'pseudo-mot nous permet d’évaluer la
conscience morphologique et de vérifier l'applicatid’'une régle, en dehors de tout

traitement sémantique qui peut étre effectué dapsdmiére partie de I'épreuve.

2) Méthode d’élaboration des groupes de « lecteurs-cqreneurs »

Les différents résultats obtenus par chaque ppatitia I'ensemble de ces pré-tests
nous permettent d’avoir un apercu du profil langagC’est a partir des résultats obtenus aux
épreuves de décodage, de compréhension oraleceng@ehension écrite que nous avons pu
constituer les groupes de lecteurs-compreneursagant comparés dans I'étude. Les données
récoltées dans les épreuves de vocabulaire et mirieace morphologique fournissent des

informations supplémentaires sur les profils detigpants.

Concernant la lecture, nous considérons commebtefaiidentifieurs » les enfants
ayant un écart supérieur a 18 mois entre leur Bgmologique et leur age lexique a I'épreuve
de I'Alouette (Lefavrais, 1967).

Pour la compréhension orale et écrite, nous cormidé comme « faibles
compreneurs » les enfants s’écartant de plus ctart-€/pe de la norme a au moins une des
deux épreuves de compréhension, soit les partisipgyant obtenu des notes en-dessous de

7.5/12 pour 'oral et/ou de 7/12 pour I'écrit.

A partir de ces résultats, quatre profils de legt@ompreneurs ont été mis en
évidence dont les critéres sont présentés daablieau 2 :
- les BIBC : Bons Identifieurs/Bons compreneurs
- les BIFC : Bons Identifieurs/Faibles compreneurs
- les FIBC : Faibles Identifieurs/Bons Compreneurs

- les FIFC : Faibles Identifieurs/Faibles Compreneurs
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Tableau 2 : Profils des « lecteurs-compreneurs forction des résultats obtenus aux épreuves deddge et

de compréhension

Décodage (Alouette) Compréhension

Age lexique — Age chronologique |> - Note compréhension orale > 7.5/12
BIBC 18 mois - Et note compréhension écrite > 7

Age lexique — Age chronologique |> - Note compréhension orale < 7.5/12
BIFC 18 mois - Et/ou note compréhension écrite < 7/1p

Age lexique — Age chronologique |< - Note compréhension orale > 7.5/12
FIBC 18 mois - Et note compréhension écrite > 7

Age lexique — Age chronologique |< - Note compréhension orale < 7.5/12
FIFC 18 mois - Et/ou note compréhension écrite < 7/1p

[11) MATERIEL : TACHE EXPERIMENTALE

1) Présentation
La tache expérimentale repose sur le paradigme at@ge visuel : un mot écrit
appelé «amorce » est présenté puis est suivi dioh « cible». L'amorce et sa cible

constituent une paire.

a) Différentes conditions d’amorcage
Dans le paradigme d’amorcage, les paires amorde/sint reliées selon différentes
conditions : cing conditions ont été sélectionndans cette étude, qui se décomposent en

trois conditions morphologiques et deux conditioostroles (voir Tableau 3).

Conditions morphologiques

Les conditions morphologique, OPsens et OPformessemtent les trois conditions
morphologiques.

Dans la condition morphologique (exemple : tablette/TABLE), I'amorce est
composée de deux morphémes, une base (la cible) stiffixe. Cette amorce est liée a la
cible par des informations morphologiques, c’eslira-des informations a la fois de forme

(phonologie et orthographe) et de sens.
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Dans lacondition OPsens(exemple : baguette/BAGUE), I'amorce est compasge
deux morphemes, une base (la cible) et un suffi@eme dans la condition morphologique.
Cependant, le sens porté par 'amorce n’est pas adh cible. Ainsi, seules les informations
de forme (phonologie et orthographe) lient 'amo#&ck cible. Dans ces deux conditions, la
relation entre amorce et cible est orthographiquransparente.

Au contraire, dans laondition OPforme (exemple : soigneux/SOIN), 'amorce est
lite morphologiquement a la cible mais la dérivatimplique un changement phonologique
et orthographique de la base du mot. L’'amorce est diée a la cible par des informations

essentiellement sémantiques.

Conditions contrbles

Deux conditions contrbles ont été ajoutées poufi®ési les participants traitent les
morphémes comme des unités dans les trois prenuereditions, car aucune information
morphologique n’est présente dans ces deux desnieralitions.

Dans lacondition contréle orthographique (exemple : abricot/ABRI), 'amorce est
lie a la cible par des informations de forme (fhogie et orthographe) mais sans relation
morphologique ni sémantique. Ici, la cible est pnés dans I'amorce, mais contrairement a la
condition OPsens qui est une condition morphologlidiamorce n’est composée que d’'un
seul morphéme et sa fin n’est pas un suffixe.

Dans la condition contréle sémantique (exemple : tulipe/FLEUR), I'amorce,
composée d'un seul morphéme, est liée sémantiquendenla cible mais pas

morphologiquement.

Tableau 3 : Différentes conditions d’amorgage

Conditions Liens amorce/cible Exemple

Recoupement d®rme (phonologie +

orthographe) et dgens tablette/TABLE

Morphologique

Recoupement morphologique sans recoupement
OPsens sémantique. baguette/BAGUE

CEIEES Donc que ldorme (phonologie + orthographe)

morphologiques - -
P 99 Recoupement morphologique mais avec

changement orthographique et phonologique [d

OPforme € soigneux/SOIN
la base
Donc que lesens
3 Controlg Recoupement diarme (phonologle + abricot/ABRI
Conditions orthographique orthographe) sans relation morphologique
controles Recoupemergémantiquesans relation

Contréle sémantique tulipe/FLEUR

morphologique
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Les listes détaillées des paires amorce/cibletgslidans chaque condition sont

reportées en Annexe VI.

Appariements des stimuli

Nous avons Vérifié les effets de la condition sufréquence et sur le nombre de lettres

des amorces, ainsi que les effets de la conditiorasfréquence et sur le nombre de lettres

des cibles.

Ainsi, les amorces sont appareillés d'une condifidiautre en fréquence (F<1) et en

nombre de lettres (F<1). Les cibles sont égalerappareillées d’une condition a l'autre en

fréquence (F<1) et en nombre de lettres, F (5=7BY0, p = .15.

La fréquence et le nombre de lettres pour amorceibles dans chaque condition sont

résumeés dans le tableau

4.

Tableau 4 : Propriétés des stimuli a travers leslitions, pour une liste

Condition

Exemple
amorce/CIBLE

Nombre de lettres

Amorce Cible

Fréquence

Amorce Cible

Morphologique tablette/TABLE 16 M 744 >,19 20,74 119,47
(DS) 1,26 1,11 19,69 91,11

OPsens baguette/BAGUE | 16 M 7,25 4,44 21,80 114,45

(DS) 0,89 0,81 19,61 124,51

OPforme soigneux/SOIN 16 M 7,44 >,06 22,89 118,04

(DS) 0,89 0,93 38,29 100,19

Controle orthographique abricot/ABRI 16 M 7,25 4,50 19,42 124,29
(DS) 0,86 0,82 13,86 88,13

Contréle sémantique tulipe/FLEUR 16 M 7,00 4,88 19,64 119,27
(DS) 1,10 0,89 12,66 98,38

Légende : n, nombre d’occurrences ; M, moyenne,;d@8iations standard. La fréquence correspondenbre d’occurrence par

million.

b) Deux listes

La tache expérimentale consiste en la présentdéateux listes. Chaque mot cible est

présent dans les deux listes. Cependant, celuisti pgécédé d'une amorce reliée

morphologiquement, orthographiquement ou sémantigaé dans une liste et d’'une amorce
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non reliée dans l'autre liste. Par exemple, datiste 1, le mot cible morphologique « AMI »

sera lié a 'amorce « amical » (amical/AMI) maisl@esera pas dans la liste 2 (cartable/AMI).

Présentation d’une liste
Une liste est composée de :
- 88 paires pour lesquelles amorces et cibles s@mdes :

o Pour chaque condition (morphologique, OPsens, @#for contrble
orthographique et contrble sémantique), 16 pairesoree/cible sont
présentéees : 8 paires avec amorce et cible lié@paires avec amorce et cible
non liées. Ainsi 16 paires x 5 conditions = 80 gsir

0 8 paires de remplissage (exemple : magazine/BANDE)

- 104 paires pour lesquelles 'amorce esmot mais la cible est upseudo-mot crée a
partir de mots réels dont une ou deux lettres tintddifiées :

0 48 paires avec amorce/cible reliées (exemple batedABATE)

0 48 paires avec amorce/cible non reliées (exemplédaille/FUSTE)

0 8 paires de remplissage (exemple : robinet/PRONCE)

Ainsi, une liste contient 192 paires amorce/cible.

Présentation de l'autre liste
L’autre liste contient également 192 paires amaoibky avec les mémes mots cibles.
Or, les mots cibles précédés d’'une amorce liée datts liste sont précédés par une amorce

non reliée dans l'autre liste, et inversement.

2) Procédure de passation

a) Mesure du temps de réaction moteur
Il nous a semblé important de créer une premiechet&gui mesure le temps de
réaction des participants. En effet, les résultai® nous obtiendrons avec la tache
expérimentale vont dépendre de I'habilité motritele temps de réaction des éleves. Cette
mesure nous permet ainsi d’écarter tout probléem&ewmnaqui nuirait a la réalisation de la
tache expérimentale.
Le logiciel E-prime, installé sur un ordinateurtadle, a été utilisé pour enregistrer le

temps de réaction des participants : un essai gtensi la présentation d’'une croix rouge (+)
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au centre de I'écran, suivi par I'apparition d’'ymole noir (exemple : $, /, %). Douze essais
sont ainsi effectués. Pour chaque essai, il estiddénau participant d’appuyer le plus vite
possible sur la touche « p » du clavier lorsqusylabole noir apparait. Une gommette a été

collée sur la touche afin de mieux la repérer.

b) Téache expérimentale
La tache expérimentale se présente sous la foromeeddche de décision lexicale

associée au paradigme d’amorcage.

La présentation des stimuli et I'enregistrement digsonses sont réalisés grace au
logiciel E-Prime. Sur un fond blanc, une séquene@uaatre stimuli constitue chaque essai :
une croix rouge de fixation (+) apparait au cented’écran pendant 1000 ms, suivie d’'une
série de huit hash noirs (#####H#HH#) pendant 800Puis. 'amorce est présentée en lettres
minuscules noires pendant 250 ms et disparait,jesuivectement par la cible écrite en
majuscules noires qui reste affichée jusqu’au maneenla réponse est donnée (pour un
maximum de 5000 ms).

Une illustration de la tache expérimentale estemt&e dans I’Annexe IV.

L’objectif pour les participants est de décideples rapidement possible et sans faire
d’erreurs, si le mot cible est un mot qui existdrancais ou qui n’existe pas.

Pour donner leur réponse, les droitiers appuiesantla touche « P » pour « oui » et
« A » pour «non », inversement pour les gaucHaes. gommettes de couleur comportant
une lettre ont été collées sur les touches (vere k& lettre « O » pour « oui » et rose avec la
lettre « N» pour « non ») afin de mieux les repétede rappeler la consigne. Ces gommettes
sont échangeables en fonction de la latéralitéeddaint, afin que la main dominante soit celle
qui réponde « oui ». |l est recommandé aux pa#ditip de laisser leurs doigts juste au-dessus
des touches du clavier de l'ordinateur afin de néjpe le plus vite possible. Des pauses sont
ameénagees tous les vingt stimuli.

La consigne de passation est rapportée dans I'’Aniex

Passation
Dans notre étude, les participants ont effectué pkssation des épreuves

complémentaires et de la tache expérimentale pémi@s, dans une salle isolée. Les deux
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listes proposées aux participants eétaient entreémsuppar la passation des épreuves
complémentaires pour minimiser les effets de rép#ati L’'ordre de présentation des items
dans une liste est randomisé, I'ordre de présental chaque liste est contrebalancé. L'éléve
effectuant la tache informatisée portait un cassureles oreilles afin de réduire les bruits
extérieurs et favoriser la concentration.

Un entrainement de 8 paires amorce/cible est pgopwant la réalisation de la tache
expérimentale : 4 dont la cible est un mot et 4tdtn cible est un pseudo-mot.

L’expérimentateur apporte une correction si I'enfsmtrompe.

V) DEROULEMENT DE L'ENSEMBLE DES PASSATIONS

L’ensemble des épreuves est récapitulé dans leaaldl ci-dessous.

Tableau 5 : Organisation de la mise en ceuvre dogotz

Mpo;isasl:ﬁ 0(318 Epreuve Compétences testées Durée
1% gtape: ) o Compréhension_ écrite de textes
4QCollective Compréhension écrite de. 2 textes : ’narra'_ufs - Environ 30-45 min
(en classe entiére) « Tommy » et « L'accident » Compr_eh,enspn littérale et
inférentielle

Traitement de la morphologie

Tache informatisée : entrainement, L
dérivationnelle en

eme

Z__eAtap_e: liste 1, liste 2 reconnaissance visuelle

Bindme od — :

(dans une salle Décodage : précision et vitessge
isolée) Alouette de lecture => &ge de lecture ) )
. " . Environ 45 minutes
Travail en EVIP adaptée Etendue du vocabulaire pour 2 éléves
alternance : Epreuve de définition de mots de la .
- tache informatiséd WISC IV Profondeur du vocabulaire

~ epreuves Conscience en morphologie Morphologie dérivationnelle :

complémentaires AR . PN
P dérivationnelle production de formes dérivées|a

partir de la définition

Tache motrice Temps de réaction et acte

3" étape: moteur
Individuelle => 1 Compréhension orale de textes
éléve Compréhension orale des 2 textes narratifs - Maximum 10 minutes
(dans une salle | écouter les 2 textes puis répondre a des Compréhension littérale et
isolée) questions a l'oral inférentielle
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L’étape 2 est détaillée dans le tableau 6 ci-desso

Tableau 6 : Organisation de I'étape 2 du protocole

Bindbme 1 Bindbme 2 Bindbme 3
Eléeve 1 Eléve 2 Eléve 3 Eléve 4 Eléeve 5 Eléve 6
11 - entrailnement| EVIP . - entrainement | - Alouette - entrainement | EVIP .
: - - conscience - ) X - conscience
min - liste 1 - liste 1 - voc actif - liste 1
morpho morpho
11 -EVIP . - entrainement | - Alouette - entrainement |~ EVIP . A
: - conscience - ) . - conscience - entrainement
min - liste 2 - voc actif - liste 2 :
morpho morpho - liste 2
- EVIP
11. Liste 2 ) AIouettg Liste 2 - Conscience Liste 2 ) AIouettg
min - voc actif - voc actif
morpho
- EVIP
11. ) AIouettg Liste 1 - Conscience | Liste 1 ) Alouettg Liste 1
min | - voc actif - Voc actif
morpho

Etc ...
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RESULTATS
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Dans un premier temps, nous présenterons les atsudlatifs a la constitution des
groupes en fonction du profil des éleves. Les desnébtenues au cours de la tache

expérimentale seront rapportées dans un secongtemp

1) CONSTITUTION DESGROUPESde « LECTEURS
COMPRENEURS »

Les résultats qui seront présentés ci-apres vamigige de vérifier la validation des
profils identifiés et les comparent sur deux vdaabindividuelles. L’'ensemble de ces

résultats est présenté dans le tableau 7.

Notons que nous avons écarté de l'analyse lestagsudes FIFC : notre étude ne

s’intéresse pas a ce profil en particulier, prgfii ne rassemble d’ailleurs que 7 éleves.
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Tableau 7 : Résultats des groupes dans les difes&preuves

Résultats Significativité p
Comparaisons planifiées
BiBC | BIFC | FiBC | L6s8 | | Effetdu - :
groupes profil | BIBC/BIFC | BIBC/FIBC | BIFC/FIBC
Effectif
(nombre 45 11 26 82
d’éléves)
) M(en 1154 11]123,00|126.42| 124,70
Age réel mois)
ET 4,22 5,57 3,70 4,39
Age lexique mg‘ 128,31 120,00 101,04 | 118,55 <.001 ns <.001 <.001
(Alouette) ET | 1601|1094 | 555 | 17,75
% de
Compréhension |réponses| 81,06 | 58,90 | 79,49 | 75,74 <.001 <.001 ns <.001
orale correctes
ET 11,56 | 12,85 | 9,84 17,76
% de
Compréhension |réponses| 78,98 | 52,27 | 77,56 | 73,16 <.001 <.001 ns <.001
écrite correctes
ET 9,36 | 10,60 | 9,45 17,27
% de
Vocabulaire réponses| 77,42 | 64,73 | 76,00 | 73,48 .007 <.01 ns <.01
passif (EVIP) correctes
ET 10,83 | 10,09 | 13,86 | 16,82
% de
Vocabulaire réponses| 47,57 | 41,90 | 47,72 | 45,74 ns ns ns ns
actif (WISC) correctes
ET 8,65 6,62 8,13 10,96
Conscience ,% de
. réponses| 87,59 | 75,00 | 84,62 | 82,94 .004 <.01 ns <.05
morpholo_glgue correctes
TESEipES ET | 983 | 11,79 | 1263 | 17,40
Conscience ,% de
) réponses| 32,59 | 18,94 | 29,17 | 28,97 .02 <.01 ns .056
morphologique correctes
PRIl ET | 14,95 | 15,41 | 13,99 | 15,71

Légende : Moyennes (M), écartypes (ET), signifigsdi (p), BIBC (Bons Identifieurs/Bons Compreneurs), BIfBons
Identifieurs/Faibles Compreneurs), FIBC (Faibles lfients/Bons Compreneurs).

1) Validation des profils identifiés

Pour rappel, les trois profils de participants ét# constitués a partir des résultats a
I'épreuve de décodage de I'Alouette et aux épreaesompréhension orale et écrite. Une
analyse des résultats obtenus a ces trois épreayErmettre de valider les profils.
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Dans cet objectif, des analyses de la variance é&ét réalisées via une série
d’ANOVAs avec le facteur « Profil » (BIBC ; FIBC &IFC) utilisé comme variable
indépendante et les scores a I'Alouette, en congmsbn orale et écrite, utilisés comme

variables dépendantes.

a) Effets du profil
Nous voulons étudier si les résultats obtenus ttes épreuves sont différents en
fonction des profils.
Les résultats montrent des effets significatifspiafil a 'épreuve de décodage de
I'Alouette, F(2, 79) = 36.6, p < .001, a I'éprewde compréhension orale, F(2, 79) = 17.8, p <
.001, et a I'épreuve de compréhension écrite, F{2= 35.9, p < .001.

b) Comparaisons planifiées

La réalisation de comparaisons planifiées nousipede nous intéresser aux effets du
profil dans chaque épreuve.

A I'épreuve de décodage de I'Alouetteles FIBC ont bien des performances
significativement inférieures aux BIBC (t=8.5, p&l1) et aux BIFC (t =4, p <.001).
Toutefois, la différence entre BIBC et BIFC n’esasgsignificative.

A TI'épreuve de compréhension orale les BIFC ont bien des performances
significativement inférieures aux BIBC (t=5.9, p&1) et aux FIBC (t=5.1, p<.001).
Cependant, la différence entre BIBC et FIBC n’ex pignificative.

A I'épreuve de compréhension écrite les BIFC ont bien des performances
significativement inférieures aux BIBC (t=8.3, p&l) et aux FIBC (t=7.4, p<.001).
Toutefois, la difféerence entre BIBC et FIBC n’essignificative.

2) Comparaisons des profils sur les variables « Vocahire » et « Conscience

morphologique »

Pour rappel, des épreuves de vocabulaire et decieoee morphologique ont été
proposées aux participants afin de compléter leofilp Concernant le vocabulaire, une
adaptation de 'EVIP forme A a testé son étendue \(ocabulaire passif) et I'épreuve de

définitions de mots de la WISC a évalué sa profandeu vocabulaire actif). Concernant la
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conscience morphologique, une épreuve a testénscimmce morphologique pour les mots
suffixés et une autre pour les pseudo-mots.

Des analyses de la variance ont été réaliséeqeiaérie d ANOVASs avec le facteur «
Profil » (BIBC ; FIBC et BIFC) utilisé comme varighindépendante et les scores a 'EVIP, a
I'épreuve de vocabulaire de la WISC, en conscienoephologique pour les suffixés et les

pseudo-mots, utilisés comme variables dépendantes.

a) Effets du profil
Les résultats montrent un effet significatif dufpgra I'épreuve de vocabulaire passif,
F(2, 79) = 5.2, p =.007, a I'épreuve de conscianogphologique pour les mots suffixés, F(2,
79) = 5.8, p =.004, et a I'épreuve de conscienoephologique pour les pseudo-mots, F(2,
79) = 3.8, p =.02.
L’effet du profil n’est cependant pas significgtibur I'épreuve de vocabulaire actif,
F(2, 79) =2.29, p = .107.

b) Comparaisons planifiées

La réalisation de comparaisons planifiees nousipede nous intéresser aux effets du
profil dans chaque épreuve.

A I'épreuve de vocabulaire passifles BIFC ont des performances significativement
inférieures aux BIBC (t=3.2, p<.01) et aux FIBEA{7, p<.01). Toutefois, la différence entre
BIBC et FIBC n’est pas significative.

A I'épreuve de conscience morphologique pour les mossiffixés les BIFC ont des
performances significativement inférieures aux BIBE3.4, p<.01) et aux FIBC (t=2.4,
p<.05). Cependant, la différence entre BIBC et FIB&3t pas significative.

A I'épreuve de conscience morphologique pour les psgarmots les BIFC ont des
performances significativement inférieures aux BIRE2.8, p<.01). La différence entre
BIFC et FIBC est seulement tendancielle (t=1.93,056). La différence entre BIBC et FIBC

n’est pas significative.
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1) RESULTATSDE LA TACHE EXPERIMENTALE

Afin de traiter les données obtenues lors de lheédexpérimentale, des analyses

statistiques avec modéle mixte ont été réalis¢'esd@ du logiciel R.

Seuls les temps de réaction des paires dont l@ @bl un mot sont traités. Une
transformation logarithmique des temps de réaciigrermis de rectifier la normalité de la
distribution. Nous écartons de l'analyse les doanéencernant les erreurs ainsi que les
données extrémes pour lesquelles les temps deomtaont supérieurs a 3DS de la moyenne.

L’ensemble des résultats est présenté dans |laataBle

Tableau 8 : Temps de réaction (TR en ms ; écapsstgntre parenthéses) et effets d'amorcage (TReatién-

TR reli€) en fonction du groupe, de la conditionletien.

Tous les
groupes avec BIBC BIFC FIBC
FIFC
Condition morphologique (ex: tablette/TABLE)

TR Relié 991 (371) 915 (305) 1081 (443) 1070 (410)
TR Non relié 1013 (353) 957 (314) 1039 (364) 1085 (395)
Amorgage 22 42 -42 15
Significativité p =.002 p =.001 ns ns

Condition Opforme (ex : soigneux/SOIN)
TR Relié 1006 (374) 942 (329) 1051 (436) 1078 (411)
TR Non relié 1036 (377) 957 (305) 1085 (413) 1132 (448)
Amorgage 30 15 34 54
Significativité p = .005 p=.093 ns ns

(tendance)

Condition Opsens (ex: baguette/BAGUE)
TR Relié 992 (355) 955 (323) 982 (344) 1032 (372)
TR Non relié 1016 (365) 957 (319) 1045 (416) 1078 (389)
Amorcgage 24 2 63 46
Significativité 0 = .036 ns E’te‘naofr?ce) E’te‘naoffce)

Condition contrdle orthographique (ex : abricot/ABR )]
TR Relié 1079 (392) 1004 (350) 1134 (447) 1173 (428)
TR Non relié 1064 (390) 994 (320) 1167 (485) 1119 (416)
Amorcage -15 -10 33 -54
Significativité ns ns ns p =.042
Condition contréle sémantique (ex : tulipe/FLEUR)

TR Relié 998 (382) 914 (304) 1033 (419) 1071 (405)
TR Non relié 1008 (361) 941 (306) 1020 (388) 1075 (388)
Amorgage 10 27 -13 4
Significativité ns p=.031 ns ns

Légende :BIBC (Bons Identifieurs/Bons Compreneurs), BIFC (Bons lifients/Faibles Compreneurs), FIBC (Faibles

Identifieurs/Bons Compreneurs).
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Notons que le manque de temps nous a empéchéedyder les données de la tache
motrice. Pour rappel, celle-ci avait été mise escelafin de détecter un éventuel trouble
moteur chez des participants, trouble qui auraiapoir des répercussions sur les résultats
obtenus lors de la tdche expérimentale. Cependantine difficulté visible n’a été détectée
chez I'ensemble des participants lors de la passate cette tdche motrice, nous laissant
penser que les données de la tache expérimentadentegpas faussées par un quelconque
déficit moteur des participants.

Nous présenterons dans un premier temps l'anabiebale des effets avant

d’effectuer une analyse en fonction des trois gale « lecteurs-compreneurs ».

1) Analyse globale des effets

Une analyse globale des effets est réalisée clse8departicipants en incluant les
FIFC, avec deux variables : la variable « conditofles cing conditions : morphologique,
OPforme, OPsens, contréle orthographique et cantsémantique) et la variable «lien »

(amorce reliée ou non reliée).

A travers cette analyse, nous voulons étudierssidenps de réaction de I'ensemble
des sujets sont différents selon la conditioniele, let si I'effet du lien dépend de la condition.

Les résultats montrent un effet principal de laditon, F(4, 74.1) = 3.15, p =.019, un
effet principal du lien, F(1, 12761.3) = 14.40, p081, et une interaction entre la condition et
le lien, F(4, 12761.3) = 2.71, p = .029. Cette d@minteraction, significative, est détaillée ci-

dessous.

2) Interaction entre les variables « condition » et den »

Pour explorer linteraction entre la condition e lien, nous avons realisé des
comparaisons planifiées pour 'ensemble des 8%9cgaants : nous avons regardé les effets du

lien sur 'amorgage condition par condition.
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Les résultats montrent un effet bénéfigue de I'ayage morphologique (ex :
tablette/TABLE) t() <1, p = .002, de 'amorcadg@Pforme (ex : soigneux/SOIN), t() <1, p =
.005 et de 'amorcag®Psens(ex : baguette/BAGUE)() <1, p = .036 : les temps de réaction
pour la reconnaissance du mot cible sont signifieatent plus rapides lorsque la cible est

précédée d’'une amorce reliée morphologiquementgpgiort a une amorce non reliée.

Cependant, les temps de réaction ne sont padisigiviement plus rapides lorsque la
cible est précédée d’'une amorce rebébographiquement (ex : abricot/ABRI), t() = 1.026,
p = .31 ousémantiquement(ex : tulipe/FLEUR) t() <1, p = .111, par rapparune amorce

non reliée.

3) Analyse en fonction des profils

Une analyse des effets a été réalisée pour tésfiet Ide la variable « condition » (les
cing conditions), de la variable « lien » (reli@ermon) en fonction du groupe d’appartenance
(BIBC, BIFC et FIBC)

Les résultats montrent un effet significatif dectandition,y () = 13.17, p =.01, et du
lien, x () = 12.8, p <.001. L'effet du groupe est égaletragnificatif avecy () = 9.21, p =
.01 : les FIBC (moyenne de 1091,3 ms) sont les |@nos avec des temps de réaction plus
longs, par rapport aux BIFC (moyenne de 1063,7ahaux BIBC (moyenne de 953,6 ms).

Les effets sont tendanciels concernant l'interacgatre la condition et le lieg,() =
9.27, p = .055, et entre la condition et le groyp@,= 15.29, p = .054.

Les interactions ne sont pas significatives emtiesh et le groupe; () <1, p = .937, ni

entre la condition, le lien et le groupg) = 12.57, p = .127.
Nous nous intéresserons plus particulierement dansqui suit a linteraction

condition*lien dans chaque groupe pour tester lgpotheses décrites a la fin de

I'introduction théorique.
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a) Chezles BIBC

Effets principaux

Les résultats montrent un effet principal de ladston, F(4, 73.4) = 4.01, p = .005, un
effet principal du lien, F(1, 64 31.8) = 9.82, p091, mais pas d’interaction entre la condition
et le lien F(4, 64 31.7) = 1.75, p = .136.

Comparaisons planifiées

Grace aux comparaisons planifiées, nous mesurerefflets d’amorcage pour chaque
condition.

Les temps de réaction pour la reconnaissance dwitsletsont significativement plus
rapides lorsque la cible est précédée d'une amoetiée morphologiquement (ex :
tablette/TABLE) t() <1, p = .001, osémantiquement(ex : tulipe/FLEUR), t() <1, p = .031,

par rapport a une amorce non reliée.

Pour lacondition OPforme (ex : soigneux/SOIN), I'effet d’'une amorce relipar
rapport & une amorce non-reliée sur les tempsatdioé est tendanciel et positif, t() < 1, p =
.091.

En revanche, les temps de réaction pour la recesarate du mot cible ne sont pas
significativement plus rapides lorsque la cible msicédée d’'une amorce reliée par rapport a
une amorce non reliée dans temditions OPsengex : baguette/BAGUE), t() <1, p = .903 et
contrGle orthographique (ex : abricot/ABRI), t() < 1, p = .96.

b) Chez les BIFC

Effets principaux

Les résultats montrent un effet principal de ladibon, F(4, 73.78) = 3.70, p = .008,
mais ils ne montrent ni un effet principal du li&fl, 1543.91) = 1.50, p = .221, ni un effet de
I'interaction entre la condition et le lien F(4,4%83) = 1.02, p = .395.
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Comparaisons planifiées

Pour lacondition OPsens(ex : baguette/BAGUE), I'effet d’'une amorce religar
rapport a une amorce non-reliée sur les tempsatgioé est tendanciel et positif, t() <1, p =
.089.

En revanche, les temps de réaction pour la recesaraie du mot cible ne sont pas
significativement plus rapides lorsque la cible mstcédée d’'une amorce reliée par rapport a
une amorce non reliée dans les conditimasphologique (ex : tablette/TABLE), t() = 0.669,

p = .504,0Pforme (ex : soigneux/SOIN), t() < 1, p = .17@ontrdle orthographique (ex :
abricot/ABRI), t() < 1, p = .634, ebntrble sémantique(ex : tulipe/FLEUR), t() = 0.168, p =
.867.

c) Chezles FIBC

Effets principaux

Les résultats montrent un effet tendanciel de tditmon, F(4, 73.1) = 2.30, p = .067
mais pas d'effet significatif du lien, F(1, 3649.2)2.09, p = .147. L'interaction entre la
condition et le lien est significative, F(4, 3649:32.77, p = .026.

Comparaisons planifiées
Lorsque la cible est précédée d'une amorce retiédbographiquement (ex:
abricot/ABRI) par rapport a une amorce non religess temps de réaction pour la

reconnaissance du mot cible sont significativenpiurg lents, t() = 2.037, p = .042.

Pour lacondition OPsens(ex : baguette/BAGUE), I'effet d’'une amorce relipar
rapport & une amorce non-reliée sur les tempsatzioé est tendanciel et positif, avec t() <1,
p =.063.

En revanche, les temps de réaction pour la recssarace du mot cible ne sont pas
significativement plus rapides lorsque la cible msicédée d’'une amorce reliée par rapport a
une amorce non reliée dans ¢emditions morphologiques(ex : tablette/TABLE), t() <1, p =
223, OPforme (ex: soigneux/SOIN), t() < 1, p = .102, ebntréle sémantique (ex :
tulipe/FLEUR) t() <1, p = .604.
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DISCUSSI ON
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Nous nous intéresserons dans un premier tempsadidiation, ou non, des hypothéses
et discuterons des résultats obtenus. Dans un a@lmexitemps, les limites de ['étude
aboutissant a des perspectives de recherche gaés@ntées. Enfin, nous proposerons des

perspectives pédagogiques et orthophoniques gq@gsigotre étude.

1) VALIDATION DESHYPOTHESES ET DISCUSSION DES
RESULTATS

Pour rappel, I'objectif général de ce mémoireddstaminer comment les habilités de
compréhension et didentification modulent les tamients morphologiques en
reconnaissance de mots écrits chez les appreteiulsc

Pour répondre a cette problématique, nous avonstitwé différents groupes de
« lecteurs-compreneurs » de CM2 sur la base des Iparformances aux épreuves de
décodage et de compréhension. Des épreuves dewaicalet de conscience morphologique
completent les profils.

Une tache de décision lexicale associée au panadifamorcage a alors été proposée
aux participants, afin d’étudier la facon dont alacgroupe s’appuie sur la morphologie

dérivationnelle pour reconnaitre les mots morphiglagment complexes.

1) Constitution des groupes

Nous discuterons ci-apres la validation des profls « lecteurs-compreneurs »
identifiés et I'apport des données récoltées aweudes de vocabulaire et de conscience
morphologique.

a) Validation des profils identifiés

D’'aprés les résultats, les profils de « lecteursym@neurs » se dégagent bien sur la

base de trois habilités essentielles que sontctarke et la compréhension orale et écrite ; ils
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rejoignent ceux mis en évidence dans de nombreisgdss (Catts, Adlof, & Weismer, 2006 ;
Nation & Snowling, 1998).

En effet, les BIBC présentent de bonnes habilitéieeture, en compréhension orale et
en compréhension écrite.

Les BIFC, eux, ont de bonnes compétences de lecnais des résultats en
compréhension orale et écrite inférieurs aux deutxea groupes, alors qu’ils avaient été
sélectionnés pour avoir un score pathologique @ansnoins une des deux épreuves de
compréhension. Ces résultats mettent en évidencéennentre compréhension orale et
compréhension écrite et rejoignent les travaux @@ (2010) qui affirme qu« en dépit
d'une différence quant a la modalité perceptive iis#®e en amont, les processus de
compréhension sont des processus généraux devitéatbgnitive ».

Le profil inverse est observé chez les FIBC : iissgntent des difficultés de décodage
mais des compétences en compréhension préservéeismBntre que faibles habilités de
décodage n'est pas forcément synonyme de faibleparension écrite. Cette observation
rappelle les travaux de Catts et al., (2006) quilignent que les faibles identifieurs ont une

compréhension écrite plutot satisfaisante malgresidifficultés de décodage.

Enfin, I'absence de différence significative enBHBC et BIFC en lecture, et entre
BIBC et FIBC en compréhension, montre respectivemgoe les difficultés de
compréhension n’empéchent pas une bonne lecturguet les difficultés de lecture
n‘'empéchent pas une bonne compréhension. Ce cqursiave une nouvelle fois que les
compétences de lecture et de compréhension sdirictiés. Ainsi, Elwér, Keenan, Olson,
Byrne, et Samuelsson, (2013) rapportent que la o@imepsion écrite est plus dépendante de

la compréhension orale que de la reconnaissanc®tieavec I'avancée en age.

b) Comparaison des profils sur les variables «vocabd » et « conscience

morphologique »

D’aprés les résultats, les BIBC et les FIBC présaintie bonnes habilités concernant
'étendue du vocabulaire et la conscience morpholeg la différence n’étant pas
significative entre les deux groupes. En revantée,BIFC ont les moins bons résultats,

comme l'avaient observé Catts et al., (2006) etgletral., (2014) dans leurs études.
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Ces résultats nous laissent le droit de pensernqulbonne compréhension est
synonyme de bonnes habilités en vocabulaire emptiéoeet en conscience morphologique,
indépendamment du niveau de lecture. Vocabulaiowms$cience morphologique constituent
d’ailleurs deux des prédicteurs de la compréehen@an & Oakhill, 2014 ; Cain, Oakhill, &
Bryant, 2004).

2) Reésultats de la tache expérimentale

Nous discuterons ci-aprés des résultats obtenuseommt les deux objectifs

déterminés au début de cette étude.

a) Analyse globale des effets

Le premier objectif de cette étude est de voiresi énfants, parmi lesquels ceux en
difficulté de lecture ou de compréhension, traitargtructure morphologique des mots lors de

leur reconnaissance.

Pour I'ensemble des sujets, la condition et le liftuencent les temps de réaction
pour la reconnaissance visuelle du mot cible :akame de la relation entre amorce et cible et
le fait que I'amorce soit reliée ou non a la cifdeilitent plus ou moins la reconnaissance de
la cible. De plus, I'effet du lien n’est pas le n&ans toutes les conditions : le fait que la

cible soit reliée ou non a I'amorce n’a pas le mémeact dans toutes les conditions.

b) Interaction entre les variables « conditions » elien »

Dans le but d’apporter une réponse au premier thjaous avions eémis I'hypothese
gue les participants devraient bénéficier de I'agage morphologique : la présence d’'une
amorce reliée morphologiquement par rapport a am&ree non reliée facilite le traitement de
la cible.

Cette hypothése est validée.

En effet, les résultats montrent que les enfantgfi@ent de I'amorcage pour les

conditions morphologiques : le fait que 'amorcelaspect (dans la condition OPsens (ex :

66



baguette/BAGUE)) ou soit un mot morphologiqguemenmplexe (dans les conditions
morphologique (ex: tablette/TABLE) et OPforme (exsoigneux/SOIN)) facilite la
reconnaissance de la cible (et donc de la base)rgmgport a une amorce non reliée
morphologiquement. Cette reconnaissance plus raj@de cible suppose une décomposition
de I'amorce en morphemes qui préactive certaineact&istiques du mot cible : un lien
morphologique entre le mot dérivé et sa base dettaE des les premiers temps de la
reconnaissance visuelle. Ainsi, les participants renours a un découpage morphologique
lors de la reconnaissance visuelle de mots morgigplement complexes.

Ce traitement morphologique, rapide et automaticaiasi que limportance des
morphémes, avaient déja été mis en évidence panfteét al., (2011) chez les enfants tout-
venants et par Quémart et Casalis, (2015) cheanliesits dyslexiques.

En revanche, nous supposions que les conditiomsrdte orthographique (ex:
abricot/ABRI) et contrble sémantique (ex : tulipdJR) ne seraient pas facilitatrices : nous
nous attendions a une dissociation des effets dgage entre les conditions morphologiques
et les conditions contréles.

Cette hypothése est également validée.

En effet, nous n'avons pas mesuré d’effet d’amacdgns les deux conditions
contrdles : le fait que 'amorce ne soit pas un motphologiquement complexe et ne partage
gue des informations de forme ou de sens avedla ok facilite pas la reconnaissance de
celle-ci. Ceci prouve, comme l'avaient montré Quéned al. (2011), que le traitement des
morphémes n’est pas limité au simple recouvreméniastique ou orthographique entre
amorce et cible : un partage morphologique estgs@e. La reconnaissance d’'un mot non
construit ne va donc pas faire écho a d’autres opathii sont liés exclusivement par la forme
ou par le sens.

Ceci rejoint les travaux de Marec-Breton, GombettCole, (2005) qui ont observé
gue les items composés de deux morphémes étamntnigs plus rapidement que ceux qui

n’en contenaient qu’'un seul.
Ainsi, ces résultats viennent renforcer la coriolusle Quémart et al., (2011) : les

enfants traitent les morphémes comme des unitles etctivent directement lorsqu’ils lisent

les mots morphologiquement complexes.
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c) Analyse en fonction des profils

Nous venons de montrer que les enfants, en difical non de lecture ou de
compréhension, traitent la structure morphologiqdes mots dérivés lors de leur
reconnaissance visuelle. Notre second objectif desic de déterminer sur quels types
d’'informations caractérisant les morphémes (sémaes ou formelles) ces enfants vont se
baser pour effectuer ce traitement, en fonction lele&rs habilités de lecture et de

compréhension.

= Chezles BIBC

Pour tenter d’apporter une réponse a ce secomrttdbnous avions émis I'hypothese
gue les BIBC seraient sensibles a la fois aux métions sémantiques et formelles portées
par les morphémes dérivationnels. L'amorcage sdiagilitateur dans les conditions
morphologiques, avec des effets d’amorcage plusoitapts dans les conditions
morphologique (ex : tablette/TABLE) et OPforme (egoigneux/SOIN) : les morphémes
seraient donc utilisés comme unités sémantiquestl@bgraphiques avec une prédominance

de l'aspect sémantique.

Cette hypothése est partiellement validée.

En effet, nous avons mesuré des effets d’amorgageficatifs et positifs pour les
conditions morphologiques (ex : tablette/TABLE foimations morphologiques sémantiques
et formelles) et contrdle sémantique (ex : tulip/BR = que des informations sémantiques).
L'effet est tendanciel et positif pour la conditio@Pforme (ex : soigneux/SOIN =
informations morphologiques sémantiques) maisyilanpas d’amorcage pour les conditions
OPsens (ex : baguette/BAGUE = informations morphigloaes formelles) et contrble
orthographique (ex : abricot/ABRI = que des infotioras formelles).

Pour formuler cette hypothese, nous nous étioeéshsur I'expérience 2 de I'étude de
Quémart et al., (2011) realisée en partie chezdists tout venants de CM2 sans difficultés
de décodage, mais dont le niveau de compréhen&qgpas été évalué contrairement a notre
étude : les participants regroupaient sans dowgeBtRRC et des BIFC. De plus, dans I'étude

de Quémart et al., (2011) qui utilise un amorcag%0 également, les paires amorce/cibles
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pour les conditions morphologique, OPsens et ctnt€émantique sont quasiment
équivalentes a celles de notre étude, d’ou une acgigon envisageable.

Dans notre recherche, la significativité¢ de la dibton morphologique (ex:
tablette/TABLE) chez les BIBC rejoint les résultatstenus chez les enfants tout-venants de
Quémart et al., (2011) : ils effectuent un traitemmorphologique et sont sensibles aux
informations sémantiques et formelles portées gmmorphemes. Or, la nouveauté réside ici
dans le fait que la condition contréle sémantigere:(tulipe/FLEUR) soit signifiante : si
amorce et cible partagent des informations exclmsent sémantiques, il y a un effet
d’amorcage positif.

Donc si seul un partage d’informations sémanticgaes partage morphologique entre
amorce et cible permet également une reconnaisgiuceapide de la cible, on peut supposer
gue le partage orthographique d’'une base entreofesnet la cible, qu’il soit morphologique
ou non, n’est plus suffisant a 250 ms pour quelk soit reconnue rapidement : I'activation
des propriétés sémantiques est nécessaire. Cdajuetpit pourquoi les conditions OPsens
(ex : baguette/BAGUE) et controle orthographiquex :(eabricot/ABRI) ne sont pas
signifiantes.

De plus, si le recouvrement de sens entre amarcible est nécessaire et le partage
formel non obligatoire, il est étonnant de constageie la condition OPforme (ex:
soigneux/SOIN) ne soit que tendancielle et nonisggtive comme I'avaient pourtant montré
Quémart et Casalis, (2014) notamment chez dessti/€M2.

Ainsi, a 250 ms, les BIBC ne peuvent bénéficet’dmorcage que si amorce et cible
partagent au moins des informations sémantiqueset@nnaissance de I'amorce va activer
en mémoire un ensemble de mots qui partagent dleecldigatoirement des caractéristiques
sémantiques et accessoirement des caractéristigogshologiques. On peut donc supposer
gue le lexique des BIBC est organisé autour dedegphologie. Chez les enfants tout-venants
(Quémart et al., 2011), l'effet d’amorcage est égmnt renforcé par le recouvrement
sémantique entre des paires morphologiquementeselitnais contrairement aux BIBC,
I'activation des propriétés sémantiques des morgisamnrest pas nécessaire pour bénéficier de

'amorcage car la condition OPsens (ex : bague®f&BE) est signifiante.
Par ailleurs, Quémart et al., (2011) ont démogtreé chez les enfants tout-venants, un

amorcage de 250 ms constitue la limite & partiladeelle la sémantique prend le pas sur le

formel lors de la reconnaissance visuelle : avaftis, les enfants sont plus influencés par la
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dimension formelle des morphemes, la dimension séquee prenant de I'importance par la
suite.

Ainsi, on peut supposer que chez les BIBC, l'iaflue de la sémantique serait plus
précoce que chez les enfants tout venants. llemient d’ailleurs une significativité des
effets d’amorcage identique a ceux mesurés cheadelies selon les mémes conditions
(Quémart et al., 2011). De plus, méme si la comgamadoit étre faite avec précaution, on
peut remarquer que les temps de réaction des BIRE ypn amorcage de 250 ms sont plus
rapides que ceux des enfants tout-venants de €étdedQuémart et al., (2011), et ce dans
toutes les conditions : concernant le traitementpmalogique en reconnaissance visuelle, les

BIBC se situeraient donc entre les enfants toubwmtnet les adultes.

Ainsi, les enfants présentant de bonnes habiiegésompréhension et d’'identification
seraient sensibles a la fois aux informations séoas et formelles portées par les
morphemes dérivationnels : les morphémes sera@mt dtilisés comme unités sémantiques
et orthographiques avec une prédominance de l'asg@uoantique. Leurs représentations
morphologiques se situeraient au niveau morpho-stguee. La reconnaissance d’'un mot
dérivé activerait donc des mots qui lui sont liésessairement par le sens et accessoirement
par la forme : elle serait effectuée selon la «s®@rained route » proposée par Grainger et
Ziegler (2011) et évoquée précédemment.

= Chez les BIFC

Nous faisions I'hypothése que les BIFC seraienis pgensibles aux informations
formelles portées par les morphemes dérivationiétals nous attendions donc a ce que
'amorcage ne départage pas les conditions morghple (ex : tablette/TABLE) et OPsens
(ex : baguette/BAGUE). De plus, il ne serait pasliftateur pour la condition OPforme (ex :

soigneux/SOIN) : les morphémes seraient plutdiseésl comme unités orthographiques.

Cette hypothése est partiellement validée.
En effet, nous mesurons un effet tendanciel eitippsur la condition OPsens (ex :
baguette/BAGUE = informations morphologiques forle®l mais pas d’amorcage pour les

autres conditions.
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Ainsi, lorsque la cible est précédée d’une amargdui est reliée morphologiquement
davantage par la forme que par le sens, les tempéadtion tendent a étre plus rapides par
rapport & une amorce non reliée. Par ailleursyyilanpas d’effet d’amorgcage concernant la
condition contrdle orthographique (ex : tulipe/FLEUQqui offre uniqguement un partage
orthographique entre amorce et cible sans partagphulogique.

Cette observation suppose que des informatiorisrde tendent a étre activées, mais
uniquement si amorces et cibles sont liées morgjmlement. Ceci explique pourquoi la
condition OPforme (ex : soigneux/SOIN), bien quephologique, n’est pas significative : le

partage morphologique entre amorce et cible esirdage sémantique que formel.

Cependant, une question se pose : si les BIFGeatirplutdt besoin d’informations
morphologiques et formelles pour faciliter la recaissance visuelle, pourquoi la condition
morphologique n’est-elle pas signifiante ? Ce @syleut paraitre surprenant.

Une premiére explication pourrait étre que les@Hrauraient pas développé un bon
réseau morphologique. Ceci serait en lien avecs l@ibles résultats obtenus dans les deux
épreuves de conscience morphologique dérivatiomnglfoposées dans [I'étude, en
comparaison avec les deux autres groupes. De phus, faiblesse en morphologie
dérivationnelle a été mise en évidence dans &dittire (Tong et al., 2014).

Une deuxieme explication pourrait étre avancée.s Lautres conditions
(morphologique, OPforme et contréle sémantique)y s@nifiantes, font intervenir des
informations sémantiques. Les BIFC ayant obtenufad@les résultats en vocabulaire en
réception et étant reconnus en difficulté avecélmantique (Nation & Snowling, 1998b), on
pourrait penser que I'ajout d’'informations sémamis| a un traitement morphologique annule
les bénéfices lies aux informations formelles :i aexpliquerait pourquoi les conditions
morphologique (ex : tablette/TABLE) et OPforme (gm@ux/SOIN) ne sont pas significatives,

bien gu’elles offrent la possibilité d'un traitentenorphologique.

Ainsi, les résultats obtenus ne nous permettemideadéterminer de fagon certaine la
nature du traitement effectué par les enfants ptése de bonnes habilités d’identification
mais des difficultés de compréhension. Nous ne @osngue supposer qu’ils tendent a étre
plus sensibles aux informations formelles portéas Ilps morphémes dérivationnels : les
morphémes seraient plutét utilisés comme unitésographiques. La reconnaissance d’'un
mot dérivé aurait donc plutbt tendance a actives dets qui partagent avec lui des

caractéristiques formelles, a travers la « finergré route » de Grainger et Ziegler (2011).
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= Chezles FIBC

Les travaux de Quémart et Casalis, (2015), ré&aldéez les dyslexiques pour un
amorcage de 60 ms, ont montré que les stratégieeslenfants dans le traitement de la
morphologie s’appuient plus largement sur la sigaifon pour compenser leurs difficultés
d’identification.

Sur cette base, nous avions donc fait I'hnypotligeeles FIBC seraient plus sensibles
aux informations sémantiques portées par les maorphedérivationnels. Nous supposions
gue I'amorcage serait facilitateur pour les condisi morphologique (ex : tablette/TABLE) et
OPforme (ex : soigneux/SOIN). Cependant, il ne isgras facilitateur pour la condition
OPsens (ex : baguette/BAGUE) : les morphémes sergitot utilisés comme unités
sémantiques, les informations de forme n’étant pagffisantes pour traiter

morphologiquement un mot complexe.

Cette hypothése n’est pas validée.

En effet, nous mesurons un effet d’amorcage saatif négatif pour la condition
contrble orthographique (ex : abricot/ABRI = ques d&formations orthographiques). L’effet
est tendanciel et positif pour la condition OPséms : baguette/BAGUE = informations
morphologiques formelles). Nous ne relevons paffed’@our les conditions morphologique
(ex : tablette/TABLE = informations morphologiquesmelles et sémantiques), OPforme (ex
. soigneux/SOIN = informations morphologiques séigaies) et contréle sémantique (ex :

tulipe/FLEUR = que des informations sémantiques).

Ainsi, lorsque la cible est précédée dune amorogliée uniquement
orthographiquement par rapport a une amorce naéereles temps de réaction pour la
reconnaissance de la cible sont significativemduas pents. Ceci indique qu’un partage
d’'informations exclusivement formelles et non marolgiques entre amorce et cible géne et
ralentit la reconnaissance visuelle cette derniére.

Or, la condition OPsens (ex: baguette/BAGUE), ggeésemble a une condition
morphologique, tend a étre signifiante. Ceci reavau fait que les FIBC ont acces au
découpage morphologique pour la reconnaissancellsul’absence de possibilité de ce
découpage, comme dans la condition contréle ortpigque (ex : abricot/ABRI), les met en
difficulté. Cette sensibilité a la morphologie aitleurs été prouvée par les bons résultats

obtenus par les FIBC a I'épreuve de conscience hotogique et a été montré dans certaines
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études (Quémart & Casalis, 2015 ; Casalis et QD3R Par ailleurs, en plus d’'informations
morphologiques, la condition OPsens (ex: baglN&UE) offre des informations
formelles : les propriétés formelles des morphétaedent donc a faciliter la reconnaissance

visuelle chez les FIBC.

Une question se pose alors : pourquoi un partagieissvement orthographique entre
amorce et cible freine-t-il la reconnaissance Mlsualors qu’un partage morphologique
formel tend a la faciliter ?

Pour tenter de répondre a cette question, il @stsgsaire de remarquer qu’'aucun effet
d’amorcage n’est mesuré dans les trois autres tonsliqui mettent en jeu la sémantique.

Fort de cette remarque, une réponse a cette gnesiait que les FIBC s’appuieraient
sur le découpage morphologique pour la reconnaissaisuelle, mais resteraient au stade
d’identification des lettres, donc au stade forntat. effet, les FIBC ne seraient pas assez
rapides pour activer le sens lors de la reconnaissaisuelle : les difficultés d’'identification
les empéchent d’accéder au sens a travers la mogioCeci rejoint ce que rapportent
Potocki, Ecalle, et Magnan, (2013) : le lien erdérodage et compréhension est tres fort
lorsque le décodage n’est pas encore automatisémeoc’est le cas chez les FIBC. Par
conséguent, I'acces au sens et a la compréhensiest émité.

Ainsi, chez les FIBC, il se pourrait que le lex@que soit pas organisé autour de la
morphologie et du sens qu’elle apporte mais platdbur de la reconnaissance de séquences
de lettres. Ceci rejoint les résultats de Quémiadt.e (2011) qui montrent que la forme est

activée avant le sens dans le décours temporel @ednnaissance visuelle.

Une deuxiéme question se pose alors : si la regssence de mots chez les FIBC ne
serait pas basée sur des informations de sensgymyprésentent-ils de bons résultats en
compréhension écrite ? Une réponse reposeraitestaitl que la tache expérimentale est
limitée dans le temps, alors que I'épreuve de céhmgmsion écrite ne l'est pas. Cette
remarque prouve encore une fois que l'acces aurssressite donc plus de temps et rejoint
les résultats de I'étude de Quémart et al., (20dkjcernant le décours temporel de la

reconnaissance visuelle.

Ainsi, les résultats obtenus ne nous permettesitypee nouvelle fois, de déterminer de
facon certaine la nature du traitement effectué lpar enfants présentant des troubles

d’identification mais une compréhension préserleus ne pouvons que supposer gu'ils
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tendent a étre plus sensibles aux informations atend portées par les morphémes
dérivationnels, leurs difficultés de décodage lesp&chant d’'accéder aux informations
sémantiques gu'ils fournissent. La reconnaissahaerdot dérivé aurait donc plutt tendance
a activer des mots qui partagent avec lui des t@arsiiques formelles, via la « fine-grained

route » de Grainger et Ziegler (2011).

1) LIMITESDE L'ETUDE ET PERSPECTIVES DE
RECHERCHE

Comme tout travail de recherche, cette étude campdes limites sur le plan
meéthodologique, notamment concernant la populatiohanalyse des données. Ces limites

pourraient constituer de nouvelles perspectivagdeerche.

1) Concernant la population

Tout d’abord, le nombre restreint de participargagle groupe des BIFC notamment
(11 participants), nécessite de considérer ledtadésiwobtenus avec précaution : ceci a sans
doute un impact sur la puissance statistique du Es effet, avec une population plus
importante d’enfants BIFC, la généralisation desultats aurait été plus probante et certains
d’entre eux auraient peut-étre légerement diff@i@amment lorsque les données étaient
proches du seuil de significativité. Ce profil d#-8 étant présent chez 5 a 10 % des enfants
scolarisés (Nation & Snowling, 1998b), obtenir uoupe suffisamment important dans une

prochaine étude nécessiterait une population dartdéps large.

Une autre limite de notre étude pourrait concetaeconstitution des groupes de
« lecteurs-compreneurs ». En effet, seules lesopeances a I'Alouette (Lefavrais, 1967),
parmi les épreuves de compréhension, de vocabuddirde conscience morphologique,
représentent une différence significative entreB&BC et les FIBC. Or, il est fort possible
gue des enfants dyslexiques soient inclus dansdepg des FIBC. Pourtant, d’apres les
résultats de différentes études, ces enfants pe¥a@nt un déficit au niveau du répertoire
lexical (Plaza, 1998) ainsi que des performancesat@ment morphologique en dessous de
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celles des enfants du méme age (Casalis et al3).28@nsi, créer un nouveau groupe, en
distinguant les FIBC des dyslexiques dont le diatjnoa été posé, permettrait dans une
prochaine recherche, d’étudier les performancesedalerniers a la tache expérimentale pour
un amorcage de 250 ms. Il serait alors possibleateparer leurs performances a celles
obtenues dans I'étude de Quémart et Casalis (2008}, ce méme type de population, pour

un amorcage de 60 ms.

Enfin, le groupe des FIFC n’étant composé que @arficipants, nous I'avons écarté
de notre analyse. Or, avec un nombre plus impodentujets dans ce groupe, il serait
intéressant d’étudier la fagon dont ils traitentrlarphologie en reconnaissance visuelle, afin

de pouvoir les comparer avec les autres groupes.

2) Concernant I'analyse des données

Le manque de temps ne nous a pas permis de panalyser les données recoltées
lors de la tache motrice, bien qu’aucune anomadible n’ait été détectée chez les sujets lors
de sa passation. Pour rappel, la tdiche motrice;ansiste a appuyer sur une méme touche du
clavier des la présentation d’un stimulus sur uamcavait été mise en place afin d’écarter de
I'étude tout participant présentant un trouble raofouvant ralentir les temps de réaction.

Or, des études ont montré que des troubles motglyspraxie, troubles de la
coordination motrice, dysgraphie) pouvaient étreepbés chez les enfants dyslexiques, ceux-
ci pouvant étre en difficulté de facon significatidans les taches de contréle moteur. La
prévalence de ces troubles pourrait méme attet@¥ (Ramus, Pidgeon, & Frith, 2003). I
est donc possible que certains FIBC, ou d’autreScgaants n'ayant pas de troubles de la
lecture en particulier, présentent un trouble motasisocié dans le cas des premiers, de type
ralentissement moteur ou trouble de coordinatiorrioe main gauche/main droite. Ceci
pourrait fausser les temps de réaction obtenussiAttans une prochaine étude, il serait
nécessaire de prendre en compte les données msotuceernant les temps de réaction
moteur, mais également concernant la coordinatiotrioe main gauche/main droite, sous la
forme d’'une seule et méme épreuve. Ce controle gténait d’écarter de facon certaine tout
trouble moteur pouvant impacter la passation deegbasées sur les temps de réaction et la

coordination motrice.
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Par ailleurs, des travaux, utilisant égalementagigme d’amorcage pour étudier le
traitement morphologique lors de la reconnaissawiseielle, se sont intéressés aux
pourcentages d’erreurs en plus des temps de rég@ioémart & Casalis, 2015 ; Quémart,
Casalis, & Colé, 2011 ; Quémart & Casalis, 2014).dans notre étude, nous avons écarté de
'analyse les données concernant les erreurs @até&clhe de décision lexicale : les résultats
nous renseignent seulement sur la rapidité de danraissance visuelle, et non sur sa
précision. Ainsi, nous ignorons si les résultats @@ obtenus sur un nombre important ou
non de données récoltées, et si cela differe dfonme a I'autre. Dans une prochaine étude, il
serait donc intéressant de mesurer le pourcentageeurs en plus des temps de réaction.
Ceci permettrait d’'observer si la proportion d'ene et donc la précision de la
reconnaissance, est différente d’'une conditiomatie et d’'un groupe a l'autre. Par exemple,
les BIFC, ayant obtenu les moins bons résultats tépreuve de conscience morphologique
et étant reconnus comme ayant des difficultés Bgées en morphologie dérivationnelle
(Tong et al., 2014), présentent-ils un pourcentdigeeurs significativement plus élevé que

les autres groupes ?

[11) PERSPECTIVESPEDAGOGIQUESET
ORTHOPHONIQUES

Fortes des conclusions de cette étude, des pérEsecpédagogiques et

orthophoniques peuvent étre proposeées.

1) L’enseignement

Notre étude sur le rbéle de la morphologie danspfaptissage de la lecture ne remet
évidemment pas en question I'importance de la maitdes correspondances grapho-
phonologiques et la nécessité absolue de leur gmeeient des le début de I'apprentissage.
Mais l'utilisation conjointe d’'un code grapho-mogdbgique, généralement délaissé dans les

meéthodes de lecture, faciliterait I'apprentissageaadlecture : il participerait a I'installation de
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procédures de reconnaissance de mots, a la compréhedes mots identifiés, mais
également a I'accroissement du vocabulaire cheagpeenti-lecteurs.

En effet, comme déja évoqué dans lintroductionotiygie, Cole, Marec-Breton,
Royer, et Gombert, (2003) montrent que les conaa@ss morphologiques implicites des
enfants de CP sont suffisamment développées priuélisées activement des le déebut de
I'apprentissage de la lecture : ils maitrisentg@ample le concept de famille morphologique
et se révelent capables de construire des motsppliga@ant des régles de construction
morphologique. Ainsi, une sensibilisation a la nmmjpgie des la Grande Section de

maternelle permettrait de soutenir le travail d&srgquis au langage écrit.

2) L'orthophonie

Finalement assez peu utilisé en orthophonie, umailradavantage axé sur la
morphologie, voire une remédiation morphologiqueai également pertinent dans les prises

en charge orthophonigques, notamment aupres desteefa difficulté avec le langage écrit.

Chez les faibles compreneurs

En effet, nous avons montré dans notre étude cquerants BIFC, soit les faibles
compreneurs, ont une conscience morphologiquetpiitiie (Tong, Deacon, Kirby, Cain, &
Parrila, 2011) et ne feraient probablement pas lappesens des morphémes lorsqu’ils
identifient un mot complexe : ceci participe sarmutd en partie a leurs difficultés de
compréhension écrite. Ainsi, via entrainement der leonscience morphologique, les
orthophonistes les inciteraient a créer des liémsasmtiques lorsqu’ils lisent des mots via la
constitution d’images mentales, ceci pouvant coricad’amélioration de leurs performances
en compréhension écrite.

Puisque probablement plus sensibles a la formeugséms, il serait intéressant de
proposer a ces enfants, au début, des mots egplieiit liés par une transparence
orthographique, puis de les orienter progressivémers la recherche de sens a travers des
mots dont le recouvrement formel est moins perbkpticomme dans notre condition
OPforme. De plus, le repérage puis lI'explicitatidn sens des affixes notamment, leur
permettraient d’inférer le sens de mots nouveanraetrés et favoriseraient I'accroissement
de leur vocabulaire plutot faible, comme déja é¥oprécedemment (Cutting, Materek, Cole,
Levine, & Mahone, 2009).
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Chez les faibles identifieurs

Par ailleurs, le travail morphologique aupres defargs présentant au contraire des
troubles d’identification mais une compréhensiorésprvée, a l'image de nos FIBC,
s’appuierait sur leur bonne conscience morpholagigour compenser leurs difficultés
d’identification (Cole, Casalis, & Leuwers, 2005).

Ainsi, un entrainement morphologique, dont I'effité a été démontrée par Arnbak et
Elbro, (2000) chez I'enfant dyslexique, pourraiirlétre proposé dans un premier temps : il
les sensibiliserait a la décomposition morphologigfin de pouvoir lire les mots complexes
morphémes par morphémes et y associer un sensicbes listant les préfixes et les suffixes
déja rencontrés peuvent d'ailleurs étre proposéeseafants comme aide-mémoire, afin de
procéder par analogie et de généraliser la lectesemots comportant les mémes affixes. Ce

travail de repérage de la construction des motiktéaa alors leur reconnaissance.

Morphologie et lexique orthographique

De plus, l'utilisation de la morphologie concouema développement du stock visuel
orthographique, qui se fait normalement chez I'entaut venant par automatisation de la
procédure d’assemblage afin de reconnaitre les dépasanalyseés et lus (Share, 1995).

En lecture, aider I'enfant faible identifieur a ééapper son lexique orthographique,
via la morphologie notamment, est important : ¢eigpermettra de compenser au maximum
une voie d’assemblage fragile qui rend la lectuzatd et laborieuse. Des ressources
cognitives seront alors libérées pour la comprébarde ce qui est lu.

En orthographe, la constitution du lexique orthpgrque via la morphologie serait
également bénéfique. En effet, par la mise en éeElale régularités via le repérage des
morphémes, les enfants vont pouvoir écrire des mubits n'ont encore jamais rencontrés. lls
seront également plus vigilants a la présenceatgsd muettes, non perceptibles a I'oral, qui
permettent de faire le lien visuel entre les défés mots d’'une méme famille morphologique
(Cole et al., 2003).

Morphologie et matériel orthophonique

Aussi, préoccupation plutdt récente en orthophahienatériel orthophonique orienté
vers le travail morphologique est commercialiséuiliegeulement quelques années (Les Jeux
de morpho - Galibert, Pascale-Vella, Ortho Editi@dd08 ; Entrainement morphologique,

Bois Parriaud et James, Ortho Edition, 2008) etareande qu’a étre enrichi.
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CONCLUSION
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A la suite de travaux réalisés chez les enfant$-wemants et chez les enfants
dyslexiques, notre étude avait pour objectif généetudier I'influence de la morphologie
dérivationnelle en reconnaissance visuelle de #@iss chez les enfants, en fonction de leurs
habilités de compréhension et d’identification. Poala, nous nous sommes focalisées sur
des éleves de CM2 que nous avons répartis enalitfegroupes de « lecteurs-compreneurs »,

selon leurs habilités de compréhension et d’ideatiion.

Nous avons observé que les éléves traitent les haores présents dans les mots
morphologiquement complexes comme des unités. Gdertrent facilite alors la
reconnaissance visuelle de ces mots, en comparagea des mots non construits de
fréquence et de nombre de lettres équivalents.

De plus, nous avons pu observer que les différegitsupes de «lecteurs-
compreneurs » ne se basent pas sur les mémes dyippésrmations portées par les
morphémes pour effectuer le traitement morpholagidqiandis que les bons compreneurs
tiennent majoritairement compte des propriétés sémaes portées par les morphémes
dérivationnels, les résultats obtenus chez les deiires groupes ne nous permettent pas de
déterminer de facon certaine la nature du traiténmeorphologique effectué. Nous ne
pouvons donc que supposer que les faibles commepat plutdt tendance a s’appuyer sur
les informations formelles. Les enfants faiblemiifeeurs seraient génés par leurs difficultés

d’identification pour accéder aux informations sétigues fournies par les morphemes.

Au terme de cette étude, les résultats obtenuetgradnous renseigner sur la nature
des représentations lexicales activées pendamictannaissance visuelle de mots dérivés, et
ce, selon les habilités de compréhension des jdect=urs. Parfois inattendus, ces résultats
ouvrent la voie a de nouvelles recherches afinpdaer plus en profondeur le lien existant
entre morphologie dérivationnelle et compréhensgiaiite. L’accompagnement des éléeves par
les enseignants dans l'apprentissage du langade airsi que l'aide apportée par les

orthophonistes aux enfants en difficultés n’en seators qu’enrichis.
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Annexe | : Feuille d’autorisation parentale

Mile Delphine MARY Angers, |@ate)
Etudiante en 4"°année d’'orthophonie

49000 Angers

Tel: 06 68 47 48 27

E-mail : del.mary@hotmail.fr

Objet: projet de recherche sur le langage écrit
Madame, Monsieur,

Etudiante en 4™ année d'orthophonie, je réalise mon mémoire de'8tudes en vue de I'obtention du
Certificat de Capacité d’Orthophonie. L'objectif de mémoire est d’examiner comment les éléves d2 okt
des liens entre les mots de la méme famille lofsglisent des mots et des textes.

Avec I'accord de(lnoms du directeur et de I'enseignar8,vais intervenir dans la classe de CM2 de
votre enfant, afin de proposer aux éléves des gpseaollectives et individuelles permettant d’éealleurs
différentes aptitudes au langage écrit (lecturenpréhension orale et écrite, vocabulaire) ainsue’tache
informatisée spécifique a I'étude.

Ces épreuves, strictement anonymes, me permetteonécueillir des données uniquement exploitées
dans le cadre de I'étude. Elles ne visent en agaara établir un bilan orthophonique.

Dans cette perspective, je vous serais reconnaésdarbien vouloir remplir le coupon ci-dessoukeet
remettre a I'enseignant de votre enfant afin deisav vous I'autorisez a participer.

Je vous remercie d’avance pour votre collaboratioreste a votre disposition pour toutes infornretio
complémentaires. Je vous prie d’agréer, Madame sidan I'expression de mes salutations distinguées.

Nom du directeur Nom de I'enseignant Delphine MARY

Coupon a remettre a I'enseignant avant le (date)

Formulaire d’autorisation

JE SOUSSIGNE() ...t ceiie et et e et e e e e e e e

(D autorise
(J n'autorise pas

Signature



Annexe Il : Textes et exemples de questions des épves de compréhension orale et

écrite

Texte 1

L’herbe était fraiche sous les pattes de Tommy et 1l bondissait pour essaver
d’attraper les papillons qui volaient autour de lui. Quentin sortit le rejoindre. 11
attrapa le ballon qui trainait devant la maison et le jeta de toutes ses forces.
Tommy courut pour aller le chercher et le ramena en remuant la queue. Tout a
coup. le pire ennemi de Tommy surgit sur le muret des voisins. Tommy se mit a
aboyer trés fort. Le félin fit alors le dos rond et hérissa ses poils noirs. Mais
Tommy montra les crocs. Le pauvre animal eut s1 peur qu’il s’enfuit aussitot.

Tommy et Quentin pouvaient ainsi reprendre leur jeu tranquillement,

Exemples de questions littérates

- 1) De quelle couleur sont les poils de 'ennemiTdenmy ?
- 3) Que font les papillons autour de Tommy ?

Exemples de questions inférentielles basées séstdution d’'une anaphore
- 6) Qui jette le ballon ?

- 8) Qu’'est-ce que Tommy va chercher ?

Exemples de questions inférentielles basées sgplamissances

- 11) Ou se passe cette histoire ?
- 12) Qui est Quentin ?



Texte 2

C’etait une belle journée ensoleillée mais 1a neige sur le bord de 1a route n’avait
pas fondu et "air était encore frais. Guillaume ajusta son col et remit son casque
correctement. Le jeune homme avait décidé d’aller 4 1a campagne pour le week-
end. La route était superbe et Guillaume roulait tranquillement. Tout 3 coup. une
biche surgit au milien de 1a route. La béte, effrayée. s'arréta net. Guillaume
appuya de toutes ses forces sur la pédale de frein et put éviter I'animal. 11 tourna
violemment le suidon sur la droite et eut a peine le temps de voir le tronc

d’arbre couché dans les fougéres.

Quand Guillanme se réveilla. 1l avait du mal 3 bien voir. Son il droit étaif trés
douloureux. Il paraissait enflé. Reprenant doucement ses esprits, comme derriére
un voile opaque, le jeune homme découwvrait le lien on il se trouvait: c'éfait une
orande chambre blanche Un tuyau était accroché 3 son bras gauche Des
appareils. certains bruyants. étaient installés autour de son lit. Un mal de téte le
faisait souffrir terriblement. Tout 4 coup, une jeune femme entra dans la
chambre. Flle rassura Guillavme et Iui expliqua ce qui éfait amivé. Elle
I'informa également qu’il devrait rester ici encore plusieurs jours. La jeune
femme demanda a Guillawme de prendre deux comprimes qui I'aideraient a

dormir et a calmer la douleur. Le jeune homme les avala et s’ endormit aussitot.

Exemples de questions littérates

1) Quel temps fait-il au début de I'histoire ?

4) Ou Guillaume veut-il passer le week-end ?

Exemples de questions inférentielles basées séstdution d’'une anaphore

5) Quelle partie du corps de Guillaume est enflée ?

9) Qui s’arréte au milieu de la route ?

Exemples de questions inférentielles basées sgplamissances :

3) Avec quel type de véhicule Guillaume roule-dl début de I'histoire ?

11) Qui est la jeune femme a la fin de I'histoire ?



Annexe lIl : Epreuve de conscience morphologique di&ationnelle

Consigne:

« Je vais te dire le début d'une phrase. Tu esaayi la terminer en utilisant un mot de la
méme famille que celui qui est donné dans le débua phrase. »

Exemple:

Par exemple, si je disquelqu’un qui chasse est un»,.tu réponds «f@s&ur ».
Entrainement :

On se mouche dans un ... mooich

Celui qui colorie fait du ... colosige

Corriger I'enfant si besoin, et lui donner les éogtions nécessaires a sa compréhension.

| Suffixes :

. Celui qui punit donne des punitons.

. Pour arroser, il faut utiliser unarrosoir.

. Quelqu’un qui vole est un. vokur.

. Quand on se proméne, on fait ungoramerade.

. Quand quelqu’un jardine, il fait du jardinage

. Le petit de I'ours s’appelle .I'ourson.

. Celui qui joue de la guitare est unguitariste

. Une petite fille est une fill ette

. Le petit de I'éléphant s’appelle I'éléphantau.
10. Celui qui vit en Inde s’appelle un lndien.

11. L’'ensemble des cheveux s’appelle lahevelre.
12. Quand une chose peut étre lavée, elle dsivable

OCO~NOOUITAWNBE

1 point par bonne réponse : / 12

Pseudo-mots :

Consigne:

« Je vais te dire le début d'une phrase avec dés qud n’existent pas. Tu essayeras de la finifabniquant le
mot qui irait le mieux. Pour fabriquer ce mot, 'aideras du mot important contenu dans le débua garase. »
Exemple:

Par exemple, si je disQuelqu’un qui siche est un », tu dois répondre sicheur ».

Entrainement :

Quand on métare quelque chose, on fait une ... méara

On choume dans un ... chooim

Corriger I'enfant si besoin, et lui donner les gsqtions nécessaires a sa compréhension.

. Quelqu’un qui lambe est un lambeur

. Pour darer, il faut utiliser un daroir.

. Celui qui travaille dans une luque est urugquier.
. Le petit du raisse s’appelle le raisson/eau

. Le petit de I'énante est .. éhaneau

. Quand quelgu’'un madre, il fait du madrage

. Une petite life est une lifette

. Quand on peut voucher une chose, elle egbuctable
. Celui qui vit en Taje s’appelle un Tajien.
10. Quand on s’est livé, on a unelivure.

11. Celui qui joue de la rigate est unrigatiste.
12. Quand on trase, on fait unetrasade

OCO~NOOUITA,WNBE

1 point par bonne réponse : / 12
Total Suffixés : /12

Total pseudo-mots : /12



Annexe IV : lllustration de la tache expérimentale

» Un essai: une séquence de quatre stimuli

BHAAHHHH

Croix rouge de Série de 8 # Amorce (mot) Cible (mot ou non
fixation pendant noirs pendant pendant 250 ms mot) (attente de la
1000 m: 800 ms réponse jusqu'a 5000

ms maximum)

= Amorce (mot) liée a la cible (mot) dans la condhitinorphologique (liste 1)




Annexe V : Consigne pour la tache expérimentale

« Sur I'écran d'ordinateur, tu vas voir une cropparaitre, et cette croix sera suivie
par un mot écrit en minuscule. Ce mot, tu aurasigeple temps de le lire et il va s’effacer. |l
sera remplacé par un second mot écrit en majusdidgzremier mot, celui qui s’efface, c’est
toujours un vrai mot. Par contre, le deuxiéme metpeut étre soit un « vrai » mot, un mot

qui existe et que tu as déja rencontré, ou un xs$amot, un mot que j'ai invente.

Ton exercice sera de me dire si ce second motrestai qui existe ou qui n’existe
pas. Si c’est un vrai, tu appuies sur la touche é&¥gommette verte pour « oui », si ¢’est un
faux, tu appuies sur la touche avec la gommete posir « non » (inverse pour les gauchers).
As-tu compris ? Si c’est un mot que tu connaisstalgie c’est un « vrai » mot, si c’est un mot
gue tu ne connais pas, c’est que c’est un « famot> Nous n’avons pas mis de mots que les

enfants ne connaissent pas. D’accord ?

Alors attention parce que ton « challenge » seraégendre toujours le plus vite
possible, en faisant le moins d’erreurs possib tu ne réponds pas assez vite, le mot va
s’effacer de I'écran. Pour cela, il faut que ts$as toujours un doigt sur la touche verte et un

doigt sur la touche rose.

Tu vas voir, de temps en temps, il y aura unegetiise pour que tu puisses relacher
un peu ton attention et te détendre. Quand tu durata pause, tu appuies sur n'importe
guelle touche du clavier pour continuer.

Nous allons commencer avec un petit entrainement. »




Annexe VI : Listes détaillées des paires amorce/direliées dans chaque condition

+ Condition morphologique

Fréquence Fréquence | Nombre
AMORCE | o o | Mettres | CPLE | mones| | 98

par million) par million) lettres
amical 7,06 6 AMI 276,09 3
armure 12,04 6 ARME 21,16 4
chasseur 73,95 8 CHASSE 168,3 6
coffret 5,31 7 COFFRE 40,87 6
fermier 40,31 7 FERME 155,39 5
feuillage 28,1 9 FEUILLE 156,72 7
mariage 17,77 7 MARI 39,88 4
pécheur 51,29 7 PECHE 120,48 5
plumage 17,98 7 PLUME 54,53 5
poirier 8,32 7 POIRE 29,38 5
poulet 28,93 6 POULE 115,92 5
sagesse 10,71 7 SAGE 38,47 4
saladier 14,37 8 SALADE 62,64 6
tablette 3,75 8 TABLE 292,64 5
travailleur 4,26 11 TRAVAIL 257,85 7
visiteur 7,66 8 VISITE 81,17 6

+ Condition OPforme

AMORCE | Fréquence Nc;:‘t':::sde CIBLE Fréquence dhtleolemt:rr:s
aviateur 7,85456 8 AVION 141,01709 5
baignoire 18,81238 9 BAIN 78,17555 4
chaleur 63,83257 7 CHAUD 181,52909 5
clarté 11,05596 6 CLAIR 86,73771 5
fabuleux 7,28 8 FABLE 8,16 5
famine 5,20651 6 FAIM 158,79332 4
humanité 3,11 8 HUMAIN 27,28 6
lecture 149,35 7 LIRE 403,2 4
liberté 50,52073 7 LIBRE 45,81393 5
lumineux 17,79571 8 LUMIERE | 168,69223 7
musicien 21,5021 8 MUSIQUE | 178,70589 7
odorat 1,65743 6 ODEUR 81,63381 5
pianiste 4,72089 8 PIANO 47,42936 5
pluvieux 1,48 8 PLUIE 209,54 5
soigneux 1,60182 8 SOIN 52,71459 4
surdité 0,42 7 SOURD 19,27 5




«+ Condition OPsens

AMORCE | Fréquence | VoM@ de | cpie | Frequence | NOMPre de
lettres lettres
baguette 31,99 8 BAGUE 32,57 5
bouleau 8,84 7 BOULE 87,51 5
champion 25,92 8 CHAMP 64,21 5
chouette 57,07 8 CHOU 30,62 4
coupable 18,93 8 coup 489,28 6
courage 71,83 7 COUR 127,43 4
dentelle 11,47 8 DENT 42,76 4
fouet 21,23 5 FOU 94,94 3
lunette 1,45 7 LUNE 301,98 4
mortier 1,88 7 MORT 116,11 4
mouette 7,81 7 MOU 16,06 4
panneau 14 7 PANNE 43 5
rater 7,04 5 RAT 142,95 3
repasser 9,91 8 REPAS 178,5 5
toilette 35,34 8 TOILE 51,6 5
vignette 24,04 8 VIGNE 11,74 5
+ Condition contrdle orthographigue
AMORCE | Fréquence | VoM@ de | cpie | Frequence | NOMPre de
lettres lettres
vendredi 42,47 8 VENDRE 52,06 6
septembre | 39,22559 9 SEPT 138,37504 4
abricot 9,88 7 ABRI 58,48 4
boutique 33,77893 8 BOUT 358,69472 4
bulletin 17,68 8 BULLE 40,41 5
chardon 1,64 7 CHAR 12,67 4
college 10,15311 7 COLLE 69,92846 5
contexte 9,8598 8 CONTE 122,43976 5
formule 26,92 7 FORME 243,74 5
fourmi 33,18 6 FOUR 66,31 4
joindre 4,09 7 JOIE 157,9 4
sanglier 27,69 8 SANG 62,63 4
soldat 23,02 6 SOL 193,64 3
tombola 3,52 7 TOMBE 162,43 5
torture 1,86 7 TORTUE 108,25 6
troupe 25,72 6 TROU 140,74 4




+ Condition contrble sémantique

AMORCE | Fréquence Tl TOEE CIBLE Fréquence Tl TOEE
lettres lettres
acteur 16,29 6 FILM 122,15 4
banane 20,06 6 SINGE 50,16 5
biberon 12,31 7 BEBE 123,72 4
bouillon 9,45 8 SOUPE 79,32 5
carotte 36,15 7 LAPIN 177,31 5
chandelle 5,26 9 BOUGIE 21,1 6
chapiteau 15,14 9 CIRQUE 120,08 6
chiffre 10,98 7 QUATRE 442,98 6
citron 36,53 6 FRUIT 49,95 5
guidon 9,17 6 VELO 144,44 4
ménage 19,43 6 BALAI 31,38 5
meuble 15,12 6 CHAISE 79,31 6
poitrine 49,65 8 CORPS 141,79 5
serrure 9,63 7 CLE 52,63 3
tulipe 14,66 6 FLEUR 155,08 5
vétement 34,46 8 ROBE 116,96 4




L'INFLUENCE DE LA MORPHOLOGIE DERIVATIONNELLE EN
RECONNAISSANCE DE MOTS ECRITS DEPEND-ELLE DES HABIL ETES DE
COMPREHENSION ?

UNE ETUDE CHEZ DES ELEVES DE CM2

Résumé

Des travaux récents ont mis en évidence les bé&sélie la morphologie dérivationnelle
dans I'apprentissage du langage écrit, notammardernant la reconnaissance visuelle|de

mots. La lecture résultant de linteraction entres dhabilités d’identification et d

[1°]

UJ
p_)/

compréhension, I'objectif de notre recherche estutlier si, et comment les apports lié
la morphologie dérivationnelle en reconnaissancendés écrits se manifestent chez |es
enfants, en fonction de leurs habilités de comprgioa et d’identification. Nous nous
attendons a ce que la structure morphologique d#s nomplexes soit traitée et que |ce
traitement facilite leur reconnaissance, mais adafacon différente en fonction des
habilités de compréhension des enfants. 89 éleeeSM2 ont été répartis en différents
groupes selon leur profil de «lecteur-compreneulUne tache de décision Iexic;]Ie
associée au paradigme d’amorcage leur a alors réfibgee. Les résultats mettent fen
évidence que les enfants effectuent bien un traitémmorphologique des mots lors de leur
reconnaissance visuelle. Cependant, selon leuril,pitsf se révélent plus ou moins
sensibles aux propriétés de forme et de sens pgoeles morphemes. Ceci tend a npus
renseigner sur la nature des représentations legieetivées chez les apprentis-lecteurs

pendant la reconnaissance de mots dérivés, egphéralement sur leur organisation.

Mots-clés

Morphologie dérivationnelle — Reconnaissance visuelAmorcage — Compréhension —
Lecture



