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Avant propos 

 

L’enjeu social que représente la maîtrise de la lecture explique indéniablement l’intérêt 

porté à cette activité et le nombre important de travaux et de recherches qu’elle suscite.  

Les évaluations de la réussite lors des premières années de scolarisation se résument même à 

voir si l’enfant sait lire ou ne sait pas lire. Cette importance est due au fait qu’à une étape du 

cursus scolaire, on cesse d’apprendre à lire pour alors lire pour apprendre. C’est à partir de ce 

moment là que tous les problèmes commencent, car un enfant qui a des difficultés à lire ne 

peut réussir à apprendre les autres disciplines. 

La majorité des travaux, conduite sur l’apprentissage de la lecture, montrent le rôle primordial 

que joue la conscience métaphonologique dans l’acquisition de l’écrit. En arabe, et vu les 

caractéristiques du système orthographique, nous pensons également que la capacité à 

développer une conscience métalinguistique des constituants phonologiques des mots joue un 

rôle dans l’apprentissage de la lecture. Mais, nous pensons aussi que les connaissances 

morphologiques ont leur place dans l’acquisition de l’écrit. 

Les mécanismes en œuvre dans la reconnaissance des mots ne se limitent pas à ceux 

impliqués dans le décodage grapho-phonologique. 

Le but de ce travail est de décrire le développement des connaissances phonologiques et 

morphologiques d’une part, et de vérifier d’autre part qu’en langue arabe la dimension 

morphologique joue un rôle dés les premières étapes de l’apprentissage de la lecture. 

Ce travail est organisé en deux parties. La première partie comporte cinq chapitres. Dans le 

premier chapitre nous commencerons par exposer certaines caractéristiques du système 

orthographique arabe en rapport avec notre problématique. Dans le deuxième et le troisième 

chapitre, nous présenterons les principales études menées sur le développement des 

connaissances phonologiques et morphologiques. Les deux chapitres suivants porteront sur le 

lien entre la lecture et les connaissances phonologiques et morphologiques. Nous y 

exposerons, en premier, la place de ces connaissances dans les différents modèles de lecture 

(chez l’expert et l’apprenti-lecteur) puis nous présenterons les études qui ont mis en évidence 

la contribution de ces connaissances à l’apprentissage de l’écrit.  

La deuxième partie sera consacrée aux différentes expériences menées dans l’objectif de 

vérifier nos hypothèses. Elle comporte 4 chapitres. Dans chaque chapitre, la description des 

expériences et la présentation des résultats sont suivies d’une discussion des résultats obtenus 

avec les données de la littérature et les cadres théoriques existant.  
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Le premier chapitre sera consacré à l’étude du développement des connaissances 

phonologiques et morphologiques chez les prélecteurs. Dans le chapitre suivant, seront 

décrites les expériences qui visent à montrer le développement des connaissances 

morphologiques et phonologiques chez des élèves de 1ère et 2ème années. 

Le troisième chapitre sera consacré à l’étude du rôle des connaissances phonologiques et 

morphologiques dans l’apprentissage de la lecture. Le dernier chapitre de cette partie portera 

sur les traitements morphologiques opérés au cours de la lecture. 

.
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Chapitre I : Les spécificités de la langue 
arabe 

Ce premier chapitre n’a pas pour objectif de faire une présentation exhaustive et 

complète de toutes les caractéristiques de la langue arabe, mais de soulever certains aspects 

qui nous paraissent importants pour poser nos problématiques. 

Nous commencerons par un petit aperçu historique de cette langue dans le but de 

montrer les étapes de son évolution jusqu’à nos jours et d’expliquer l’état actuel de la 

situation sociolinguistique. Par la suite, nous nous intéresserons aux caractéristiques du 

système orthographique. 

Dans une troisième étape, nous décrirons le système morphologique arabe, et nous 

terminerons ce chapitre par un exposé de la situation linguistique en Tunisie. 

1 Historique 

L’arabe constitue le rameau méridional des langues sémitiques rassemblant l’akkadien 

(ou assyro-babylonien), l’amorite, l’ougaritique, le cananéen (l’hébreu, phénico-punique, 

moabite), et les idiomes araméens. Une hypothèse donne pour berceau à ce sémitique 

méridional la péninsule arabique d’où serait parti le processus de sémitisation de l’Ethiopie, 

jusqu’alors domaine des langues couchitiques (Cohen, 1990). 

Les premiers spécimens de la langue arabe sont des inscriptions dites lihyânites et 

thamoudéennes datant du IIe siècle de notre ère. Trois inscriptions du VIe siècle, dont deux, 

celle de Zebed (prés d’Alep) et celle de Harrân (dans le Hauran) sont les monuments les plus 

anciens en écriture arabe (Blachère & Gaudefroy-Demombynes, 1973). 

L’arabe semble être véhiculé par la koinê, plus proche des parlers ouest-arabiques du Hijàz. 

La révélation du coran en cette koinê mélangée de quelques formes propres au dialecte 

Mekkois, parlé par le prophète « Mohamed », hissa cet idiome au rang de langue religieuse. 

L’activité linguistique liée au début au coran et à son exégèse contribue d’un côté, à la 

normalisation de l’arabe classique, et d’un autre côté, à sa diffusion dans les contrées où 

l’islam réussit à pénétrer. Il supplante, tout en subissant leur influence, le copte en Egypte, et 

les autres langues sémitiques au Moyen Orient. Ces influences sont à l’origine des variétés 
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d’arabe, qui ont évolué vers les parlers actuels pratiqués dans les différents pays arabes 

(Baccouche, 2003). 

Au terme de son évolution actuelle, l’arabe se révèle sous deux aspects. L’un, dit arabe 

dialectal, est représenté par la multitude des parlers depuis l’Irak jusqu’en Mauritanie. 

L’autre, dit arabe classique, se différencie du premier en ce qu’il est fixé par l’écrit. 

La langue arabe offre une situation de diglossie très caractérisée. Pour tout arabophone la 

maîtrise de l’arabe classique1 résulte d’une acquisition qui se superpose au dialectal sans le 

supprimer. 

2 Caractéristiques du système orthographique arabe 

L’arabe s’écrit de droite à gauche. Les lettres se lient entre elles comme dans l’écriture 

cursive du français ou de l’anglais. Les majuscules n’existent pas. L’écriture d’imprimerie est 

identique à l’écriture manuscrite. On emploie les mêmes signes de ponctuation qu’en français, 

mais on les écrit généralement à l’envers. 

L’alphabet arabe est formé de 28 graphèmes consonantiques (Tableau 1) dont deux semi-

consonnes ([�] /w/ et [ي]   /j/) et de 6 graphèmes vocaliques (trois timbres: [ُـ ] /u/ , [َـ ] /a/ et 

]   ـُو[ : i/ doublés par la durée/ [ ـِ ]      / u : /    , [ـَا ]  / a : /   et     [ـِي ]  / i : / ). 

La majorité des graphèmes consonantiques changent de forme selon qu’ils sont isolés ou 

écrits au début, au milieu ou à la fin d’un mot (i.e., la lettre [ه] /ha : ʔ/ qui s’écrit isolée [�], au 

début du mot [ه], au milieu [�], et à la fin [�]). 

Le principal changement de forme subi par la plupart des lettres arabes à l’intérieur des mots 

réside dans la disposition de l’appendice qu’elles présentent au dessous de la ligne 

lorsqu’elles se présentent isolées ou à la fin d’un mot (i.e., la consonne [م] /mi:m/ ou [ش] 

/∫i :n/). Certaines lettres ne se lient jamais à la lettre suivante (i.e., les consonnes [�] /ra : ʔ / ou 

[	] /d̪a :l /) mêmes à l’intérieur d’un mot. Il s’en suit que certains mots de l’arabe pourraient 

être écrits en plusieurs fractions, ou même en lettres isolées (i.e., le mot [
 .(/razaqa /2[�ز

Certaines lettres ne se différencient dans leur orthographe que par des points diacritiques  

infra ou supra linéaires. Les points marquent quinze lettres, dix d’entre elles ont un seul point, 

trois avec deux points et deux ont trois points. Les points constituent une partie de ces 

consonnes.  

                                                 
 
 
1 On utilise les termes d’arabe classique, standard ou littéral. 
2P rocurer, accorder, donner quelque chose à quelqu’un. 
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Tableau 1: Liste de l'alphabet arabe 

Nom en 
arabe 

Transcription 
Phonologique 

Isolée Initiale Médiane Finale Transcription 
phonologique3 

 /ʔ/ ئ، ء، ؤ، ـ� ـ�ـ، ـ�،ـ� أ ء /ʔalif/ أ��
 /b/ ـ� ـ�ـ �ـ ب /ba:ʔ/ ��ء

 /t̪/ ـ�، ـ� ـ�ـ �ـ ة، ت /t̪a:ʔ/ ��ء
��ء /θ:?/ ـ ث� /θ/ ـ" ـ!ـ 
#$% /ʤi:m/ ـ) ـ'ـ %ـ ج /ʤ/ 
 /ħ/ ـ- ـ,ـ (ـ ح /ħa:ʔ/ (�ء

 /x/       ـ1 ـ0ـ .ـ خ /xa:ʔ/ .�ء

 /d̪/       ـ5 ـ5 د د /d̪a:l/ دال
 /δ/ ـ8 ـ8 ذ ذ /δa:l/ ذال
 /r/ ـ: ـ: ر ر /ra:ʔ/ راء

 /z/ ـ= ـ= ز ز /z a:j/ زاي
>$? /si:n/ ـ ?ـ سAـ Bـ /s/ 
>$C /∫i:n/ ـ شC ـEـ Fـ /∫/ 
 /ş/ ـK ـJـ Gـ ص /�G /şa:dد
 /δM/ ـP ـOـ Lـ ض /�L /δMa:dد
 /Ń/ ـU ـTـ Qـ ط /�Q /Ńa:ʔء

 /δM/ ـY ـXـ Vـ ظ /�V /δMa:ʔء

Z>$  /ʕajn/ ـ عZ ـ[ ـ\ـ /ʕ/ 
>$^ /ɣajn/ ـ`ـ ^ـ غ aـ /ɣ/ 
 /f/ ـ� ـdـ bـ ف /�b /fa:ʔء

 /q/ ـh ـgـ eـ ق /�e /qa:fف
 /k/ ـl ـkـ آـ ك /ka:f/ آ�ف
 /l/ ـp ـoـ �ـ ل /n /la:mم
#$q /mi:m/ ـ مq ـrـ# ـ /m/ 
 /n̪/ ـ< ـvـ uـ ن /tu /n̪u :nن
 /h/ ـz ـyـ هـ ha:ʔ/ x/ ه�ء

ووا  /wa:w/ و و tو ـ، /w/ 
 /j/ ـ| ـ$ـ �ـ ي /ja:ʔ/ ��ء

 

Selon leur point d’articulation fondamental, les consonnes sont des labiales, des dentales, des 

palatales, des vélaires ou des laryngales (Tableau 2). 

Selon leur tenue, elles sont occlusives ou spirantes. Elles sont occlusives quand leur 

articulation est le résultat d’une détente, comme pour  [�] /b/ ou[
] /k/. 

                                                 
 
 
3 Selon l’API 
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Elles sont spirantes quand leur articulation peut être prolongée, comme pour [ش]  /∫/ ou [ز] /z/.  

Ces consonnes sont sonores ou sourdes (Encart 1). Sonores quand elles s’accompagnent d’une 

résonance du larynx, comme pour[ز] /z /, sourdes dans le cas contraire. 

Encart 1: La distinction entre consonnes sourdes et consonnes sonores 

Selon Gaonac’h (2006), la différence physique entre les consonnes sonores et les consonnes 

sourdes se situe au niveau de ce qu’on appelle le « délai de voisement » c'est-à-dire le délai 

entre l’articulation de la consonne et la vibration des cordes vocales. Ce délai est nul pour une 

consonne sonore et de quelques dizaines de millisecondes pour une consonne sourde. 

 

On remarque au niveau des consonnes une abondance des articulations dans les régions très 

postérieures et très antérieures de l’appareil phonatoire. Sur vingt trois consonnes non 

liquides, six sont de réalisation vélaire ou post-vélaire, treize de réalisation dentale ou labiale ; 

trois consonnes seulement sont d’articulation palatale. 
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Tableau 2: Classification des lettres de l’alphabet selon leur point d’articulation 

 
Alphabet 

  
Valeur 

 ʔalif/ Laryngale occlusive/ ء

 baʔ:/ Labiale occlusive sonore/ ب

 t̪aʔ:/ Dentale occlusive sourde/ ت

 θ:ʔ/ Interdentale émise en insérant le bout de la langue entre les dents ; spirante/ ث
sourde 

  ʤi:m/ Spirante palatale sonore/ ج

 ħaʔ:/ Spirante laryngale sourde/ ح

 xa:ʔ/ Vélaire spirante sourde/ خ

 d̪a:l/ Dentale occlusive sonore/ د

 δa:l/ Interdentale spirante sonore émise en insérant le bout de la langue entre les/ ذ
dents  

� /ra:ʔ/ Vibrante linguale souvent appelée « liquide » 

 za:j/ Dentale spirante sonore/ ز
 si:n/ Dentale spirante sourde/ س
 i:n/ Palatale spirante sourde∫/ ش
 şa:d/ Emphatique; dentale spirante sourde vélarisée/ ص
 δMa:d/ Emphatique; inter dentale spirante sonore vélarisée/ ض
 Ńa:ʔ/ Emphatique ; dentale occlusive sourde vélarisée/ ط

 δMa:ʔ/ Emphatique; inter dentale spirante sonore vélarisée/ ظ

 ʕajn/ Laryngale spirante sonore/ ع

 ɣajn/ Vélaire spirante sonore/ غ

 fa:ʔ/ Labiodentale spirante sourde/ ف

 qa:f/ Occlusive arrière-vélaire sourde accompagnée d’une explosion glottale/ ق
 ka:f/ Palatale occlusive sourde/ ك
� /la:m/ Linguale souvent appelée « liquide » 
 mi:m/ Labiale nasalisée/ م
� /n̪u:n/ Dentale nasalisée 

� /ha:ʔ/ Spirante sonore 

 wa:w/ Consonne /Voyelle longue vélaire labiale/ و
  ja:ʔ/ Consonne /Voyelle longue palato-alvéolaire/ ي

 

L’écriture arabe est considérée comme un instrument imparfait de la fixation écrite de la 

langue. Comme toutes les graphies sémitiques -éthiopien excepté- elle présente une scriptio 

defectivo (Blachère & Gaudefroy-Demombynes, 1975 ; p.17). Elle ne note dans le squelette 

du mot, le ductus (Blachère & Gaudefroy-Demombynes, 1975 ; p.17), que les consonnes et 

les voyelles longues. 
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S’ajoute à cette caractéristique le fait qu’à certain moment, des sons étaient représentés par le 

même signe graphique (i.e., le graphème ح sans le(s) point(s) peut être lu /ħa :/, /ʤi:m/ ou 

/xa:ʔ/). 

L’ajout des points diacritiques suscrits ou souscrits a servi à réduire cette ambigüité et à 

différencier les sons. 

La notation des voyelles brèves, de la gémination,… est d’invention encore plus récente, ce 

n’est que vers le VIIIe siècle qu’on a commencé à les introduire dans les écrits pour éviter des 

confusions de thèmes. Ces signes ne sont notés systématiquement que pour des nécessités 

didactiques (manuels de lecture pour débutants…), et lorsqu’ils sont présents, l’orthographe 

arabe offre des correspondances strictes entre les graphèmes et les phonèmes. Par contre, 

quand la vocalisation est absente, les mots se comportent comme des homographes 

phonologiquement et sémantiquement ambigus4. 

Si les enfants apprennent à lire dans une écriture entièrement vocalisée, la presse et les 

diffusions courantes adressées à des lecteurs experts ne se font qu’en écriture non vocalisée. 

La scriptio plena (Blachère & Gaudefroy-Demombynes, 1975 ; p.17) demeure le privilège du 

coran, des recueils poétiques, d’œuvres littéraires… . 

Les voyelles, jugées complémentaires et qualifiées  d’accessoires orthographiques par 

Lecomte (1968), s’écrivent soit au dessus soit au dessous de la ligne. On parle dans ce cas 

d’une écriture vocalisée (ou voyellée).  

Ces signes sont : 

• les trois voyelles brèves sont au nombre de trois : 

 δMamma    : / u /                     ُـ un signe suscrit 

 kasra       : / i /  un signe souscrit             ـِ        

 fat�ha       : / a /        َـ             un signe suscrit 

• /Sukun/ْ           ْـ         « le repos » ou /ʤazm/ « coupure » indique l’absence de voyelle 

brève, la dernière lettre est quiescente. 

• /∫adda/           ّـ         indique le renforcement de la consonne, appelé « gémination ».  

• /t �anwin/ indique que la voyelle finale d’un mot est affectée d’un son [  ًـ   ]  

                                                 
 
 
 ʔ kl/   peut être lu  /ʔʔʔʔaklun/ qui veut dire nourriture ou /ʔʔʔʔakala/ qui veut dire il a mangé ou  /ʔʔʔʔukila/ qui/  [أ��] 4
veut dire a été mangé.  
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/an/, [   ٍ      ] /in/ et [  _ٌ  ] /un/. C’est une désinence marquant l’indétermination. 

Les voyelles dans les langues latines font partie de l’alphabet et sont évidentes comme des 

lettres dans les mots. Le cas est différent pour les langues sémitiques comme l’arabe. Les 

voyelles ne font pas partie de l’alphabet, elles sont ajoutées aux mots. 

Cette particularité donne lieu à deux formes d’écriture, une voyellée, et une non voyellée. 

Plusieurs études ont été menées sur l’effet de la présence ou l’absence de ces voyelles sur la 

lecture (reconnaissance et compréhension). Les résultats obtenus sont loin de présenter une 

réponse claire et unique au sujet du rôle que peut jouer la vocalisation. Ainsi, des recherches 

menées par Abu-Rabia (1996, 1998) ont montré l’effet facilitateur que peut apporter la 

présence des voyelles dans l’écrit. Abu-Rabia (1996) a testé le rôle des voyelles dans la 

lecture chez des lecteurs experts arabophones âgés entre 17-18 ans. Ces sujets ont eu à lire à 

haute voix deux paragraphes, un voyellé et un deuxième non voyellé et deux listes de mots 

isolés (voyellés /non voyellés). Les résultats montrent que les voyelles jouent un réel rôle 

facilitateur dans la lecture. Cet effet a été vérifié et confirmé dans différents styles d’écrit 

(narratif, informatif, poétique, coranique), différentes conditions (texte entièrement voyellé / 

non voyellé / incorrectement voyellé) et aussi bien avec de bons que de moins bons lecteurs  

(Abu-Rabia, 1998). 

Des études sur l’hébreu montrent par contre que cette facilitation est secondaire. Pour Bentin 

& Frost (1987), l’information, fournie par les marques diacritiques, est peu exploitée 

lorsqu’elle n’est pas nécessaire pour distinguer entre mots et pseudo-mots. Ce n’est que 

lorsque la différence entre les mots et les pseudo-mots se situe au niveau des voyelles que les 

informations véhiculées par celles-ci sont exploitées dans une tâche de décision lexicale.  

La même observation a été relevée par Koriat (1985, cité par peereman, 1991) qui suggère 

que la présence des marques diacritiques facilite plus la décision lexicale des mots rares que 

des mots fréquents.  

Ammar (1997, 2002, 2003), de son côté, a trouvé que dés la première année les lecteurs 

arabophones ont tendance à délaisser les voyelles. En effet il a montré que les jeunes sujets, et 

dans une tâche de reconnaissance de mots qui comporte des erreurs orthographiques, détectent 

moins bien les perturbations vocaliques que les perturbations consonantiques. 

Même si une partie de ces différences dans le rôle attribué aux voyelles lors de la lecture peut 

être expliquée par la nature des tâches de lecture utilisées par les auteurs (lecture à haute 

voix/lecture silencieuse) et par les niveaux d’expertise en lecture sollicités et n’en reste pas 
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moins que ces recherches en sont à leur début, surtout en arabe, et que ce sujet mériterait 

d’être encore exploré. 

Concernant le système syllabique en arabe, selon Cohen (1990), il obéit à certaines 

restrictions. En effet, le premier élément de la syllabe ne peut être qu’une consonne simple, le 

dernier une voyelle ou une consonne simple. Une syllabe ne peut comporter moins de deux et 

plus de trois unités phonématiques (à part quelques cas où une syllabe peut contenir 4 unités). 

En général, les syllabes ne peuvent avoir que les formes CV, CVV, CVC et dans quelques cas 

CVVC. 

Dans les cas où certaines constructions morphosyntaxiques nécessitent théoriquement la 

formation d’un quelconque autre type de syllabe, il y a redistribution structurale des éléments, 

de manière à ramener la syllabe à l’un de ces types canoniques. 

En arabe classique, il existe deux sortes de syllabes, une syllabe ouverte et une syllabe fermée 

(Blachère, 1985). 

La syllabe ouverte est formée par une consonne suivie d’une voyelle. Elle peut être longue, 

elle contient dans ce cas une voyelle longue (e.g., [ |bِ]  /fi:/ ) ou brève (e.g., [ٓ�] /ba/ ) 

La syllabe fermée a pour structure une consonne avec une voyelle brève suivie d’une 

consonne (e g., [ ٓل� ] /bal/) ou d’une consonne instable quiescente (e g., [ $ْٓ� ] /baj/). C’est une 

syllabe longue en prosodie. 

Quand un mot renferme une lettre renforcée, on décompose ce groupe en deux syllabes : en 

une syllabe fermée et une syllabe soit ouverte, soit fermée (e.g., [#�ّ ] /t̪am/ + /ma/). 

L’arabe standard ne renferme pas de mots commençant par une syllabe formée par deux 

consonnes consécutives comme le français pour le mot : stade. Si le cas se présente, on 

préfixe au mot une voyelle avec attaque vocalique, reconstituant une syllabe initiale au moyen 

d’un « alif » dit prosthétique (e.g., [نtط�b5أ ] /afla:t̪u:n/). On obtient ainsi une syllabe fermée 

initiale et une syllabe ouverte. 

3 Système morphologique arabe 

« La principale caractéristique du système morphologique arabe réside dans sa 

structuration dérivationnelle qui fait de lui un système paradigmatique de schèmes, alliant 

complexité et rigueur » (Baccouche, 2003 ; p. 380). 

                                                 
 
 
5 Platon 
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A partir de la racine, l’arabe construit par dérivation au moyen des affixes et surtout de la 

flexion interne l’ensemble de son vocabulaire. A l’instar des autres langues sémitiques, 

l’arabe présente deux procédures d’affixation. La première est identique à celles des langues 

indo-européennes à flexion : utilisation de préfixes, de suffixes et d’infixes qui sont liés à la 

racine par concaténation. La seconde procédure consiste en la superposition de deux 

morphèmes, la racine formée de consonnes et un morphème vocalique constitué de signes 

diacritiques et qui donne le patron phonologique et lexical du mot. 

Dans le premier cas, la formation morphologique correspond à l’affixation d’une unité 

morphologique au morphème de base (Tableau 3). En effet les schèmes sont obtenus par le 

croisement d’une racine fonctionnant comme unité lexicale consonantique, et d’un affixe ou 

plus. 

Les racines, relevant du lexique, forment un système ouvert alors que les schèmes, relevant de 

la morphologie, forment un système relativement restreint (Baccouche, 2003 ; Bohas, 1993). 

Dans le système morphologique arabe, on parle de racine et non de radical. 

  « La racine est composée de consonnes (et seulement de consonnes) au groupement 

desquelles est attachée une idée générale plus ou moins précise. La réalisation de cette idée  

en mots autonomes se fait par le jeu des voyelles à l’intérieur de cette racine » (Fleisch, 

1968 ; p.32). 

Dans la plupart des cas, la racine est trilitère, c’est à dire composée de trois consonnes (e.g., 

[ 	��6 ] /rqd/ ). Les racines de deux ou quatre lettres, qui ne sont pas nombreuses, sont dites 

respectivement bilitères et quadrilatères (e.g., [7ج��	] /d̪ħrʤ/ ). Pour les mots composés de 

plus de cinq consonnes, ils comportent nécessairement des affixes. 

 Pour Halil8 « il n’existe pas, dans la langue arabe, de noms ni de verbes constitués de plus de 

cinq lettres [radicales]. Toutes les fois que tu trouves une lettre de plus dans un verbe ou dans 

un nom, considère qu’il s’agit d’un affixe et non d’un [élément] qui fait partie de la racine » 

(Mehiri 1973 ; p. 243). 

Pour représenter une racine, on écrit [�] / fa :ʔ/ ,  [ع] /ʕayn/  et ] ل  ] /la :m/, trois consonnes qui 

forment une racine réelle de la langue et qui exprime l’idée d’« agir » (Lecomte & Ghedira, 

1956). Elle exprime une idée générale et c’est par l’insertion de voyelles brèves, de voyelles 

                                                 
 
 
6 dormir 
7 faire rouler quelque chose 
8 Halil B. Ahmad, un grammairien arabe mort en 174, auteur de /kitab al ʕyn/  
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longues, de suffixes et de préfixes que se précise cette idée (Tableau 3). Par exemple le mot 

[ nَZِ� ] /la :ʕib/ est construit de la racine [�\o] /lʕb/ qui donne une idée générale avec le jeu et 

c’est le pattern /-a :-i-/ qui renvoie à la personne qui fait l’action. 

Tableau 3: Exemples de construction dérivationnelle à partir de la racine [لعبلعبلعبلعب] /lʕb/ 

 Ecriture vocalisée Equivalent 
phonologique 

Ecriture non 
vocalisée 

Equivalent 
phonologique 

Formes verbales 
dérivées 

9�َ�ِ�َ 
 

10� َ!َ  َ
 

11#َ$�َ َ 

/laʕiba/ 
 

/la:ʕaba/ 
 

/tala:ʕaba/ 

��� 
 

� ! 
 

� #$ 

/lʕb/ 
 

/la:ʕb/ 
 

/tla:ʕb/ 

Formes 
nominales 
dérivées 

12��َ�ْ&َ  ٌ
 

13�ٌ ِ!َ 
 

14()َ�ْ�ُ  ٌ

/malʕabun15/ 
 

/la:ʕibun/ 
 

/luʕbatun/ 

���& 
 

� ! 
 

()�� 

/mlʕb/ 
 

/la:ʕb/ 
 

/lʕbt/ 

 

Selon Hassanine (1990) pour Ibn Jinni, il y a deux façons d’établir les rapports entre les mots 

qui sont liés entre eux par une certaine parenté :  

« La grande dérivation » - [Al i∫t�iqaq al akbar]- qui consiste à ramener à une notion commune 

tous les mots qui ont en commun trois consonnes radicales, quelle que soit la structure dans 

laquelle se présentent ces consonnes. Ainsi, si ces consonnes sont au nombre de trois, on se 

trouve devant six façons différentes de les combiner ensemble (Encart 2).  

La grande dérivation permet de ramener à une idée commune les différentes combinaisons 

ainsi que tous les mots auxquels elles peuvent donner naissance. 

 

                                                 
 
 
9 Jouer 
10 Jouer avec quelqu’un 
11 Agir frauduleusement ou jouer un mauvais tour à quelqu’un. Le sens dépendrait de préposition qui suivrait le 
verbe 
12 Un terrain de jeu 
13 Un joueur 
14 Un jeu 
15 Dans tous les exemples cités, la flexion /un/ est une flexion casuelle marquant l’indétermination du nominatif. 
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Encart 2: Exemple de grande dérivation selon Mehiri (1973) 

Ex : Racine : [ب:%]  /ʤʤʤʤrb/  : ces trois consonnes réunies de différentes façons impliquent 

l’idée de force, de vigueur et de dureté. 

 .ʤʤʤʤabara/ : Bander un membre fracturé, ce qui a pour but d’en rétablir la vigueur/  [%:ب]

]بّ%: ]  /ʤʤʤʤarr aba : Expérimenter et un homme expérimenté est celui qui a acquis une maîtrise, 

donc une vigueur dans un domaine bien précis.  

] أ�':[   /abʤʤʤʤar /: Celui qui a une hernie ombilicale, ce qui lui donne un gros ventre et donne 

l’impression de force. 

 burʤʤʤʤ/ : Citadelle caractérisée par la solidité de ses murs et par le fait qu’on se sent/  [ �:ج] 

plus fort lorsqu’on s’y réfugie. 

 [ �ّر% ]  /raʤʤʤʤʤʤʤʤaba/ : Renforcer ou étayer une branche pour l’empêcher de se casser. 

ّر�%|]  ]  /rabbaʤʤʤʤiyy/ : Homme grossier et dur. 

 

« La petite dérivation » -[Al i∫t�iqaq al aşɣar]- consiste à prendre tous les mots de même racine 

et à établir les liens sémantiques qui peuvent exister entre eux. La particularité de cette 

catégorie de dérivation réside dans le fait que la succession des consonnes est toujours la 

même, quel que soit le mot envisagé et quelles que soient les transformations que ce dernier 

peut subir.   

C’est de cette dérivation dont on parle d’habitude et qui fait l’objet de nombreux ouvrages. 

D’ailleurs, c’est de cette dérivation dont il est question dans cette étude.  

4 La situation linguistique en Tunisie 

La situation linguistique en Tunisie est caractérisée par une situation de diglossie 

dialecto-littérale à clivage très net (Baccouche, 1973). Cette situation se retrouve dans tous les 

pays arabes.  

La diglossie est définie par Ferguson (1959) comme une situation où sont en usage 

deux langues apparentées génétiquement et structurellement et dont les distributions 

fonctionnelles sont complémentaires. 

Ainsi d’un côté il y a l’arabe standard, qui est la langue de la littérature, des journaux et des 

revues…. Elle est essentiellement écrite et lue et secondairement parlée. 
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D’un autre côté l’arabe dialectal qui est la langue pratiquée par tous les tunisiens et qui est 

essentiellement parlée. Elle présente quelques variantes régionales aux niveaux phonologique 

et surtout lexical mais qui ne posent aucun obstacle à l’inter- compréhension. 

Au cours des siècles, le dialectal, de par son caractère utilitaire, a évolué beaucoup plus 

rapidement que la norme classique.  

L’écart entre l’arabe dialectal et l’arabe standard est important au point de parler, selon une 

approche typologique, de deux langues, bien qu’elles soient clairement apparentées. Déjà au 

XIVème siècle Ibn Khaldoun16 parle de deux langues.  

Cet écart entre les deux registres s’illustre dans : 

• la disparition du dialectal des désinences flexionnelles ; 

• le changement au niveau vocalique du système verbal. Pour le littéral, on trouve 

surtout une alternance vocalique, a/i et i/a dans l’opposition accompli/inaccompli, 

alors que pour le dialectal il ya une certaine similitude entre les deux (la voyelle de la 

deuxième consonne est l’élément le plus stable du schème et du mot) ; 

• la variation syllabique du dialectal. Cette variation a entraîné une plus grande variation 

schématique et par conséquence, une souplesse structurelle plus étendue dans le mot et 

une possibilité d’intégration des emprunts et des néologismes. 

D’une façon générale l’arabe dialectal se distingue de l’arabe classique par une syntaxe 

simplifiée, un lexique plus riche en vocables étrangers et une phonologie altérée. Les 

différences phonologiques entre le dialectal et le standard portent essentiellement sur le 

système vocalique de la langue (tableau 4), les consonnes restent généralement intactes 

(Cantineau, 1960). 

Tableau 4: Exemples de diglossie 

Mots en français Prononciation en arabe standard Prononciation en arabe dialectal 
(tunisien) 

Table /t̪a:wila/ /t̪a:wla/ 
Livre /kita:b/ /kta:b/ 

Assiette /şaħn/ /şħan/ 

 

La dynamique et l’influence réciproque exercée par chaque registre sur l’autre favorisent 

l’émergence de niveaux intermédiaires. 

                                                 
 
 
16 Sociologue tunisien 

Boukadida, Nahed.  Connaissances phonologiques et morphologiques dérivationnelles et apprentissage de la lecture en arabe 
(étude longitudinale) - 2008



 Chapitre I : Les spécificités de la langue arabe  

 

21 
 

Baccouche (1974) distingue dans chacun de ces registres deux niveaux : 

• l’arabe littéral classique utilisé dans les écrits religieux et certains recueils littéraires de 

haute tenue stylistique ; 

• l’arabe littéral moderne représenté par la langue journalistique, les livres scientifiques ; 

il est le plus utilisé dans l’enseignement ; 

• le dialectal populaire (familier) qui véhicule les besoins quotidiens ; 

• le dialectal intellectualisé qu’on retrouve dans les conversations des lettrés et des 

émissions radiophoniques et télévisées. Ce niveau de dialectal se définit par 

l’utilisation d’un lexique littéral et les emprunts mais en gardant toute la structure du 

dialectal. 

 

Ainsi le locuteur arabophone tunisien dispose de deux systèmes vocaliques plus ou moins 

différents, le premier est celui de la langue maternelle, le second est celui de l’arabe littéral. 

Un résultat direct de cette situation est que l’enfant doit aborder les apprentissages scolaires 

dans une langue arabe standard différente de l’arabe dialectal utilisé dans la communication 

courante. Il arrive avec un lexique oral interne, construit au cours des premières années 

d’acquisition du langage, qui doit être la base d’accès à l’écrit différent du code écrit. La 

continuité fonctionnelle entre code oral et écrit se trouve ainsi perturbée. 

5 Les similitudes entre l’orthographe de l’arabe et celle de l’hébreu 

Dans cette partie nous allons présenter brièvement certains points communs entre 

l’arabe et l’hébreu. Tout au long des chapitres qui vont suivre, nous allons nous référer à 

plusieurs travaux réalisés sur cette langue. Ce choix est dicté non seulement par le fait que ces 

deux langues sont des langues sémitiques mais également par la proximité de leurs systèmes 

orthographiques.  

L’arabe et l’hébreu se caractérisent par une morphologie dérivationnelle assez riche (Berman, 

1978, cité par Ibrahim & al., 2007). La majorité des mots sont formés par l’association d’une 

racine et d’un pattern vocalique. Dans les deux langues les racines sont trilitères et les 

dérivations sont obtenues par l’ajout d’affixes et par flexion interne (jeu des voyelles). 

Les racines et les patterns phonologiques sont des entités abstraites et c’est uniquement la 

combinaison qui forme des mots spécifiques. En hébreu, le mot /sifra/ par exemple est formé 

d’une racine /sfr/ et le pattern phonologique /-i-a/. L’hébreu renferme 22 lettres qui sont des 

consonnes. Les voyelles sont représentées par des signes diacritiques. Comme pour l’arabe 

l’écriture vocalisée est réservée aux apprenti-lecteurs. Les mots hébreux non vocalisés 
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donnent des formes graphiques identiques (homographes) qui peuvent être lus de différentes 

manières et avoir des sens différents17. 

Deux autres caractéristiques orthographiques sont communes à l’arabe et à l’hébreu. Selon 

Ibrahim & al. (2007) la première a trait à la présence de points. En hébreu les points sont des 

signes diacritiques qui marquent les voyelles et l’accent.  

Dans le cas de trois lettres, ces signes marquant l’accent (qui ne sont pas notés dans l’écriture 

non vocalisée) changent la représentation phonologique de ces lettres de spirante (v, x, f) à 

occlusive. (b, k, p pour respectivement les lettres פ ק ב). Dans l’écriture non vocalisée, c’est la 

place occupée par ces lettres dans le mot qui renseigne sur sa prononciation. La présence de 

ces graphèmes au début d’un mot ou d’une syllabe fait qu’ils sont considérés comme des 

occlusives.  

En arabe le nombre de consonnes qui se distinguent uniquement par le nombre et la position 

des points associés aux graphèmes est plus important : quinze lettres. (e.g., les lettres arabes 

qui représentent /t�/ et /n�/ deviennent des graphèmes représentant /θ/ et /b/ en ajoutant ou en 

changeant le nombre ou la position des points). 

La deuxième caractéristique est liée au fait que certaines lettres changent de forme selon leur 

position dans le mot, ce changement touche la disposition de l’appendice. 

En arabe vingt deux des vingt huit lettres changent de formes selon leur position (initiale, 

médiane, finale, isolée) dans le mot. En hébreu, il y n’a que cinq lettres qui changent de 

formes en position finale (ן -נ,ץ-צ,ף-פ, ך- כ,ם-מ). 

 

                                                 
 
 
17Supposons, par exemple, que les mots français BALLE, BULLE, BELLE ou BILLE s’écrivent sans voyelles 
BLL. La prononciation et la signification de ces mots non vocalisés homographes ne peuvent être obtenues que 
par référence au contexte. 
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Chapitre II : La phonologie dans les 
systèmes linguistiques à écriture 

alphabétique 

Apprendre à lire est une activité assez complexe qui met en jeu des habilités cognitives 

et langagières. Le passage de l’oral à l’écrit correspond à l’acquisition d’une langue aux 

caractéristiques formelles associées à des représentations de plus en plus explicites au fur et à 

mesure du contact avec l’écrit.  

Accéder à l’écrit dans un système alphabétique est un processus complexe qui exige une 

certaine habilité à manipuler les composantes phonologiques du langage.  

Mais pourquoi parler de l’oral quand il s’agit de la lecture ? 

L’écriture alphabétique est essentiellement phonocentrée (Sprenger-Charolles & Casalis, 

1996) : les unités graphiques représentent des unités non signifiantes de la langue orale. Il est 

donc légitime de penser qu’un certain niveau de sensibilité aux unités de l’oral, qui servent à 

la transcription graphique, peut faciliter l’apprentissage de la lecture.  

Les premières étapes de l’apprentissage de la lecture se caractérisent par la mise en 

correspondance entre les représentations graphémiques et les représentations phonologiques 

correspondantes. Cette mise en correspondance exige l’établissement de connections entre 

langage oral et langage écrit et plus précisément nécessite de l’enfant une attitude analytique 

envers le langage écrit comme envers le langage oral. Le principal travail cognitif de l’enfant 

consiste en la prise de conscience de la décomposabilité des mots en différentes unités 

phonologiques non signifiantes et combinables entre elles. Pour comprendre ce principe de 

transcription, l’enfant doit développer une capacité appelée « conscience phonémique » qui 

lui permet de concevoir les mots parlés comme une combinaison particulière de phonèmes.  

La plupart, sinon la majorité, des données publiées suggèrent que les connaissances 

métalinguistiques, définies par Gombert (1990 ; p.11) comme « une attitude réflexive sur les 

objets langagiers et leur manipulation », des constituants phonologiques des mots sont 

primordiales pour la maîtrise d’une écriture alphabétique.  

Ces études, menées dans plusieurs langues, montrent que la conscience phonologique prédit la 

réussite en lecture de jeunes enfants. Pour l’anglais, parmi les recherches qui ont montré ce 

lien il y a entre autres celles de Bradley & Bryant, 1983 ; Bryant, Bradley, MacLean & 

Crossland, 1989 et Mann & Liberman, 1984 ; pour le suédois on peut citer les travaux de 
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Lundberg & al., 1980, pour le français il y a les travaux d’Alegria, Pignot & Morais, 1982, 

pour l’italien Cossu, Shankweiler, Liberman, Katz & Tola, 1988 et enfin pour l’allemand       

il y a les études menées par Wimmer, Landerl, Linortner & Hummer, 1991. 

Mais qu’est-ce que la phonologie ? 

1 Qu’est-ce que la phonologie ? 

La phonologie est définie par Liberman & Shankweiler (1989) comme le système de 

représentation grâce auquel les êtres humains produisent et mémorisent un nombre indéfini de 

mots en n’utilisant que quelques douzaines d’éléments abstraits et dénués de signification, qui 

sont les phonèmes. Ces éléments phonémiques sont médiatisés par des sons sans être eux-

mêmes des sons, mais des catégories abstraites du langage. Elle permet de distinguer les 

différents mots d’une langue donnée. (Gombert & al., 2000). 

Les travaux réalisés dans le domaine de l’apprentissage de la lecture défendent l’idée selon 

laquelle l’apprentissage de la lecture se construit sur la capacité à développer et à traiter la 

connaissance phonologique des propriétés formelles de la langue parlée (Mattingly, 1972). 

Le terme traitement phonologique renvoie aux opérations mentales qui utilisent l’information 

phonologique ou sonore du langage au moment où l’on traite le langage oral ou écrit (Defior 

Citoler & Herrera Torres, 2003). Il y a au moins trois aspects d’habilités de traitement 

phonologique, qui expliqueraient les différences individuelles dans l’acquisition des habilités 

en lecture (Adam, 1990 ; Brady & Shankweiler, 1991, cités par Defior Citoler & Herrera 

Torres 2003): la conscience phonologique, la mémoire phonologique, et le degré d’accès ou 

récupération de l’information phonologique de la mémoire à long terme (Torgesen, Wagner & 

Rashotte, 1994). 

Actuellement, seul le statut critique des capacités métaphonologiques a été largement 

démontré. 

La conscience phonologique, en tant qu’une capacité métalinguistique particulière, est définie 

par Gombert (1990 ; 29)  comme « la capacité d’identifier les composantes phonologiques 

des unités linguistiques et de les manipuler de façon délibérée (ce que les Anglophones 

appellent généralement phonological awareness)». 

Ces unités phonologiques renvoient à des segments sans significations de la langue orale, tels 

que les syllabes et les phonèmes, et à des unités infrasyllabiques entre la syllabe et le 

phonème, comme l’attaque et la rime (Encart 3). 
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Encart 3: Définitions des différentes unités phonologiques 

Syllabe : est une réalité articulatoire : c’est un groupe de sons qui se prononce en une seule 

émission de voix. Elle peut être décomposée en deux unités intermédiaires : l’attaque et la 

rime. Elle peut constituer un mot (dans ce cas on parle de mot monosyllabique comme pour 

« chat ») ou un élément d’un mot.  

Attaque (ou amorce): c’est la partie consonantique initiale de la syllabe. 

Rime : elle est constituée par la voyelle et les éventuelles consonnes qui la suivent.  

Noyau vocalique (ou pic) : correspond à la voyelle de la rime. 

Coda : consonne ou groupe consonantique qui suit la voyelle de la rime 

Phonème : est la plus petite unité phonologique qui permet de distinguer deux mots. 

Toutes les unités larges (syllabe, attaque et rime) sont constituées de phonèmes.  

 

Quand on cherche à évaluer les habilités métaphonologiques des enfants, plusieurs types de 

tâches sont utilisés. Les différences entre ces tâches portent sur la nature des unités 

linguistiques impliquées (syllabe, rime, phonème) ainsi que sur le type de traitement demandé 

à l’enfant. La sensibilité phonologique, considérée comme un construit unifié se manifeste 

dans une variété d’exercices (Ecalle & Magnan, 2007). 

Généralement, pour cerner ces différentes tâches on se réfère à Lewkowicz (1980, cité par 

Bodé, 2001). 

Pour l’évaluation des connaissances de manipulation portant sur la rime, il y a la tâche de 

reconnaissance de rime ou de détection d’intrus de rime. 

Pour l’évaluation des connaissances portant sur le phonème on cite : 

• la tâche d’association son-mot, requiert que l’enfant reconnaisse un phonème donné 

dans un mot donné, 

• la tâche d’association mot-mot, dans laquelle l’enfant est appelé à se prononcer si les 

deux mots présentés partagent le même son initial, final ou la même voyelle centrale, 

• la tâche d’isolement du son initial, central ou final, consiste à donner le phonème 

occupant la position désignée dans le mot donné, 

• la tâche de segmentation en phonèmes, où il est demandé à l’enfant de donner tous les 

phonèmes contenus dans le mot présenté, 

• la tâche de comptage de phonèmes, où il est demandé à l’enfant de compter le nombre 

de phonèmes contenus dans un mot donné, 

• la tâche d’assemblage, requiert la synthèse de phonèmes présentés de manière isolée, 
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• la tâche d’omission d’un phonème, où l’enfant doit donner ce qui reste du mot après 

qu’un phonème donné ait été retiré, 

• la tâche d’identification de phonème exige le repérage du phonème qui a été omis 

entre deux mots donnés et, 

• la tâche de substitution de phonème où il est demandé à l’enfant de produire un 

nouveau mot après avoir remplacé un phonème d’un mot donné par un autre phonème. 

Ces mêmes tâches peuvent être utilisées pour l’étude d’autres unités phonologiques comme la 

syllabe. 

1.1 Les facteurs influençant la variation du degré de difficulté des tâches de 
phonologie. 

Le degré de difficulté de ces différentes tâches d’évaluation de la conscience 

phonologique peut être expliqué par plusieurs facteurs. Bodé (2001) a dégagé trois agents 

pouvant faire varier le degré de difficulté : 

• les différents types de tâches (tâche de reconnaissance, d’omission, de fusion, de 

segmentation…) ; 

• les unités phonologiques traitées (rime, syllabe, phonème) ; 

• le troisième facteur regroupe la position du phonème, les caractéristiques phonétiques, 

le degré de lexicalité et les caractéristiques des différentes langues. 

 

Une étude en anglais de Stahl & Murray (1994), sur 113 enfants du préscolaire et de 1ère 

année primaire au cours de laquelle la complexité linguistique des unités phonologiques a été 

contrôlée, a mis en évidence le cheminement des difficultés suivant (Figure 1):  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figure 1: Ordre décroissant du niveau de difficulté des tâches de phonologie selon Stahl & Murray 
(1994) 

Identification d’une unité phonologique 
donnée dans un mot 

Synthèse/omission d’une unité  
phonologique 

Segmentation du mot en 
unités phonologiques 

plus petites 
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Le même résultat est obtenu par Jiménez & Venegas (2004) sur 103 adultes espagnoles 

(anciens analphabètes) entre 17 et 70 ans après contrôle de la structure syllabique des mots 

présentés à traiter. 

Antony, Lonigan, Driscoll, Phillips & Burgess (2003, cité par Ecalle & Magnan, 2007) 

démontrent 4 niveaux de difficulté : la détection de l’association, la détection de la 

suppression, l’association elle-même et la suppression elle-même. Ces auteurs renvoient cette 

progression aux contraintes qui pèsent sur la mémoire de travail et au coût cognitif de chaque 

opération. 

En arabe, et s’agissant de manipulation phonémique, Ammar (1997) a trouvé que les enfants 

réussissent mieux la tâche de suppression phonémique que les tâches de segmentation et de 

comptage. Sachant que la tâche de suppression utilisée par cet auteur porte exclusivement sur 

les consonnes dans le but d’obtenir des séquences prononçables, ce résultat atteste d’une 

meilleure manipulation des phonèmes consonantiques que les phonèmes vocaliques. 

 

A côté de l’effet de la nature de la tâche sur le niveau de réussite en phonologie, on a relevé 

un autre facteur pouvant intervenir, c’est la complexité linguistique des unités à manipuler 

(Treiman & Zukowski, 1991). 

Antony & al. (2003, cité par Ecalle & Magnan, 2007), dans une étude menée auprès de 947 

enfants de 2 à 6 ans, ont examiné le niveau de sensibilité phonologique à l’aide de tâches 

d’association et de suppression, où il est demandé à l’enfant par exemple de : 

• former un mot avec 2 mots courts (cow….boy - cowboy) / avec 2 syllabes  

(/mã/../to/              /mãto/-manteau) ; 

• supprimer une syllabe d’un mot pour former un autre ; 

• supprimer un phonème dans un mot pour trouver un mot/pseudo-mot. 

Ces auteurs ont trouvé que l’enfant maîtrise mieux, d’abord le mot puis la syllabe, les unités 

infra syllabiques, et enfin le phonème. 

On retrouve la même précocité dans la réussite aux tâches de manipulation de syllabes dans 

d’autres travaux, comme ceux de Liberman, Shankweiler, Fisher & Carter (1974) ; Cossu, 

Shankweiler, Liberman, Katz & Tola (1988) ou de Vellutino & Scalon (1987). 

De nombreuses études considèrent que la manipulation des syllabes est plus facile que la 

manipulation des phonèmes (comptage), et que la manipulation de l’attaque et de la rime est 

également plus accessible que la manipulation des phonèmes (Treiman & Zukowski, 1991). 

Les deux facteurs précités (le type de tâche et la taille de l’unité phonologique) peuvent agir 

en interaction. En effet Savage & al. (2006, cité par Ecalle & Magnan, 2007) ont de leur côté 

Boukadida, Nahed.  Connaissances phonologiques et morphologiques dérivationnelles et apprentissage de la lecture en arabe 
(étude longitudinale) - 2008



 Chapitre II : La phonologie dans les systèmes linguistiques à écriture alphabétique 

 

28 
 

mis en évidence, chez les apprentis lecteurs, une meilleure capacité à manipuler les unités 

larges dans des tâches épiphonologiques et les unités élémentaires dans des tâches 

métaphonologiques. 

Analysant la structure interne de ces unités à manipuler, des travaux suggèrent que toutes les 

syllabes/ rimes ne sont pas traitées de façon indifférenciée. Schreuder & Van Bon (1989) 

trouvent que la segmentation d’une syllabe de forme CVC (consonne-voyelle-consonne) en 

phonème initial et rime est plus facile que si la syllabe a la forme CCV (consonne-consonne-

voyelle) ou VCC (voyelle-consonne-consonne). Ils expliquent ce résultat par le fait que dans 

le cas du premier type de syllabe, il y a respect de la structure attaque/rime alors que pour les 

deux autres la segmentation du phonème initial exige une segmentation de l’attaque (dans le 

cas de CCV) et une segmentation de la rime (dans le cas de VCC).  

On retrouve cette idée de la structuration de la syllabe et de son influence sur le degré de 

réussite dans la manipulation des différentes unités phonologiques, chez d’autres auteurs 

(comme Treiman, 1985 ; Treiman & Zukowski, 1996 ; Bertelson, De Gelder & Van Zon, 

1997) qui se sont intéressés non seulement à l’analyse intra-syllabique attaque / rime mais 

également à l’analyse de la rime en noyau vocalique et en coda. Ils ont trouvé que pour une 

syllabe de type VCC il est plus facile de substituer les phonèmes finaux par deux phonèmes 

donnés que de remplacer les deux phonèmes initiaux. Ils renvoient ce résultat au fait que la 

substitution des deux phonèmes finaux (CC) respectait l’unité de la coda. 

Un autre facteur cité et qui pourrait faire varier le niveau de difficulté des tâches de 

manipulation des consonnes est la position de celle –ci dans l’unité phonologique à traiter.  

En effet, il a été démontré qu’il est plus difficile de manipuler une consonne lorsque celle-ci 

fait partie d’un groupe consonantique (Treiman, 1985; Bertelson, De Gelder & Van Zon, 

1997). 

 

Finalement, les caractéristiques des différentes langues pourraient influencer également le 

développement de la conscience phonologique. Ainsi, par exemple, Dorgunoglu & Oney 

(1999, cité dans Bodé 2001) ont montré que les enfants turcs du préscolaire et de la première 

année réussissent à manipuler plus facilement les syllabes que les enfants anglais, grâce à la 

consistance et au nombre réduit de structure syllabique. De même, Bruck, Genesee & 

Caravolas (1997) et Duncan, Seymour, Colé & Magnan (2006) ont trouvé que les français 

manipulent mieux les syllabes que leurs homologues anglais. 
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2 Développement des connaissances phonologiques  

La chronologie développementale des connaissances phonologiques semble être claire 

(Bryant, 1993). On distingue trois niveaux de connaissances phonologiques (syllabique, 

intrasyllabique et phonémique) qui ont des demandes cognitives différentes. Certaines de ces 

habilités se développent avant l’apprentissage de la lecture, d’autres au contact du système 

alphabétique. Les études, menées sur la conscience phonologique, ont révélé que les jeunes 

enfants n’éprouvaient pas de difficultés à manipuler des unités phonologiques plus grandes 

que le phonème, dont la manipulation deviendrait possible plus tard et dépendrait d’un 

apprentissage systématique 

2.1 Les différents niveaux du traitement phonologique. 

Avant l’école, les enfants manifestent un certain degré de conscience phonologique, ils 

sont en mesure de manipuler des unités linguistiques larges (unités syllabiques et 

intrasyllabiques). Cette sensibilité apparaît de façon précoce et spontanée dans le 

développement linguistique à partir de l’exercice de la langue orale. Plus tard, une fois que les 

enfants auraient accompli quelques progrès en lecture et écriture, ils commenceraient à 

décomposer les mots en phonèmes. La conscience phonémique nécessite ainsi un 

enseignement explicite à la structure phonémique de la langue orale. L’élève du début du 

primaire doit apprendre à considérer la langue comme un objet de connaissance sur lequel 

s’exercent des contraintes qu’il doit, de plus en plus, être en mesure de contrôler (Ziarko, De 

Koninck & Armand, 2003). Dans la même optique, Stanovich (1992) trouve que la sensibilité 

à la structure phonologique du langage oral varie d’un niveau de développement superficiel à 

un niveau plus profond. Autrement dit, il s’agit de distinguer la sensibilité aux unités larges 

(rime) de l’analyse explicite des petites unités phonologiques (phonème). 

Ainsi plusieurs recherches ont montré que dès l’âge de quatre ans, l’enfant est capable de 

manipuler les syllabes (Cossu, Shankweiler, Liberman, Katz & Tola, 1988 et Vellutino & 

Scalon, 1987). Fox & Routh (1975) montrent que 60% d’enfants âgés de 3 ans et 75% 

d’enfants de 4 ans sont capables de restituer au moins une syllabe de mots bisyllabiques. 

Gombert, Gaux & Demont (1994) ont trouvé, de leur côté, que le pourcentage de réussite des 

enfants de GS18 à des tâches de suppression de la syllabe finale et initiale est de 31,7%. La 

syllabe apparaît donc comme une unité phonologique très tôt perçue par l’enfant. 

Les enfants d’âge préscolaire présentent également une sensibilité aux unités intrasyllabiques  
                                                 
 
 
18 La classe préparatoire dans le système éducatif tunisien 
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(attaque / rime). La conscience des rimes et des allitérations chez des enfants d’école 

maternelle a été révélée dans plusieurs travaux (MacLean, Bryant & Bradley, 1987 ; Bryant, 

Bradley, MacLean & Crossland, 1989). 

Treiman (1983) a mis en évidence chez des jeunes enfants une capacité d’analyse des mots 

monosyllabiques en attaque–rime, par contre ils sont incapables de décomposer en deux 

phonèmes une attaque de forme consonne/consonne ou une rime de forme voyelle/consonne. 

Il ressort de ces résultats que la conscience phonologique comporte trois dimensions : la 

conscience de la syllabe, la conscience de la rime et la conscience du phonème (Lundberg & 

al., 1988). Le travail de Hoien, Lundberg, Stanovich & Bjaalid (1995), mené sur un groupe 

d’enfants de niveau préscolaire, utilisant 4 types de tâches portant sur le phonème, une tâche 

portant sur la rime et enfin une tâche portant sur la syllabe confirme ce résultat. En effet une 

analyse en composantes principales des données a permis de dégager 3 facteurs différents : un 

facteur regroupant les quatre tâches de manipulation des phonèmes avec indice variant entre 

.73 et .84, un facteur formé par la tâche de comptage syllabique (.88) et un troisième et 

dernier facteur intervenant dans la tâche de reconnaissance de la rime (0.93). 

Ces auteurs (Hoien & al., 1995) ont obtenu le même résultat sur des enfants de première 

année. 

Selon Alegria & Mousty (1994), La capacité phonologique n’apparaît pas comme un « bloc 

homogène », mais comme une collection de compétences organisées et ayant une influence 

les unes par rapport aux autres. 

Bryant & al. (1989) et Morais, Alegria & Content (1987) ont montré de leur côté, et dans la 

même optique qu’il existe une gradation dans les compétences phonologiques. Certaines de 

ces compétences apparaissent avant l’acquisition de la lecture comme la conscience de la 

syllabe, d’autres sont plus tardives et dépendent d’un apprentissage systématique comme pour 

le phonème. Des unités phonologiques, le phonème est de loin le plus difficile à manipuler et 

se développe plus tard. Ils distinguent différents niveaux d’abstraction de la conscience 

phonologique correspondant à différents degrés de compétence dans l’analyse segmentale. 

Morais (1991) décrit quatre niveaux de conscience phonologique : 

• la conscience des chaînes phonologiques qui permet à l’enfant de repérer l’intonation ; 

• la capacité à repérer les rimes des mots sans tenir compte de la signification ; 

• la conscience syllabique ; 

• la conscience phonémique correspondant au plus haut niveau d’abstraction. 
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L’identification des phonèmes s’appuie sur la mise en relation des unités lexicales et pas 

uniquement sur les propriétés physiques du stimulus sonore. Le phonème est une unité 

difficilement accessible à la conscience pour des raisons de co-articulation (le mot « doter » 

est prononcé /do/té/ et non /d+o+t+é/) (Sprenger-Charolles & Colé, 2006). Selon Caron 

(1989 ; p.56) « Il n’a y a pas de correspondance terme à terme entre les données acoustiques 

objectives, et les unités phonétiques que nous percevons ». 

2.2 Comment les enfants acquièrent-ils la conscience phonémique ? 

La conscience des phonèmes, unités de base du système alphabétique, est initialement 

plus difficile à acquérir que la conscience des syllabes, et se développe plus tard, quand elle se 

développe. En effet, la conscience phonémique explicite n’est pas une habilité qui se 

développe naturellement mais c’est principalement le produit de l’apprentissage de la lecture. 

« La conscience phonémique ne pourrait exister en dehors d’une connaissance des 

graphèmes » (Ecalle & Magnan, 2007 ; p.66) 

En effet, les études portant sur des enfants prélecteurs (Liberman, Shankweiler, Fisher & 

Carter, 1974 ) comme celles portant sur des illettrés ( Alegria & Morais, 1979 ; Bertelson & 

De Gelder, 1989 ; Morais, Alegria & Content, 1987 ) ou encore sur des lecteurs dans une 

langue non alphabétique comme le chinois ou le japonais (Read, Zhang, Nie & Ding, 1986 ; 

Mann, 1986) montrent que ces sujets sont incapables de procéder à des manipulations portant 

sur les phonèmes. 

Une des études les plus connues et classique dans la littérature qui confirme la difficulté que 

trouvent les enfants dans la manipulation explicite des phonèmes est celle de Liberman, 

Shankweiler, Fisher & Carter (1974). Dans ce travail, des enfants de quatre, cinq et six ans 

doivent taper soit le nombre de syllabes, soit le nombre de phonèmes dans des mots qu’on 

leur dictait. La tâche de « tapping » sur les phonèmes s’est révélée être la tâche la plus 

difficile à réaliser. De même, Gombert, Gaux & Demont (1994) ont trouvé que des enfants de 

GS ont des résultats presque nuls à une tâche de suppression du phonème initial alors que ce 

pourcentage de réussite augmente au fur et à mesure que ces élèves avancent dans 

l’apprentissage de la lecture. Le pourcentage de réussite observé au CP19, au mois de Janvier, 

passe à la fin de l’année de 21,1% à 65,2%. Dans une autre étude, Alegria & Morais (1979) 

avec des élèves de 1ère et 2ème années de l’école élémentaire ont trouvé que dans une tâche de 

manipulation du phonème initial, les élèves de 1ère année ont, au début de l’année, un 
                                                 
 
 
19CP : la 1ère année dans le système éducatif tunisien 
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pourcentage de réussite de 16% pour la tâche d’ajout et 26% pour la suppression. A la fin de 

l’année, ces pourcentages sont respectivement de 34% et 64% et au début de la deuxième 

année de 74% et 79%. 

Il apparaît de ces études que ce type de tâche est sensible à l’effet de la scolarisation et plus 

spécifiquement à celui de l’apprentissage de la lecture. 

Ces auteurs pensent que les jeunes enfants ignorent l’existence des phonèmes qu’ils 

produisent et qu’ils utilisent. Ils emploient ces phonèmes mais ne sont pas conscients que les 

mots soient décomposables en ces petits éléments. La prise de conscience se réalise lorsqu’on 

leur apprend l’existence des phonèmes au moment de l’apprentissage des conversions 

graphème-phonème. 

D’autres séries d’expériences appuient cette idée. Morais, Bertelson, Cary & Alegria (1986) 

ont trouvé, sur un groupe d’analphabètes, que le taux de réussite dans une tâche de 

suppression de la syllabe initiale atteint les 55% contre seulement 18% dans une tâche de 

suppression de la consonne initiale, ne correspondant pas à une syllabe. Les difficultés 

rencontrées par les analphabètes touchent surtout les phonèmes, et sont beaucoup moins 

importantes pour la sensibilité à la rime et à l’analyse en syllabes. 

Morais & al. (1979, 1986), dans une série d’études sur des adultes analphabètes, ont comparé 

les performances de ce groupe à celles d’un autre groupe formé de personnes qui avaient été 

analphabètes pendant une grande partie de leur vie mais qui savaient lire au moment des tests. 

Les résultats montrent que, dans des tâches de suppression et d’ajout de phonèmes, les ex-

analphabètes font les meilleurs scores. Le premier groupe ne réalise que 19% de taux de 

réussite alors que le second passe l’épreuve avec succès, la tâche est réussie à 72%. Ces 

résultats montrent que les adultes qui n’ont pas été scolarisés présentent des difficultés 

semblables à celles des jeunes enfants à qui on demande des jugements explicites sur des 

phonèmes. Selon Gombert (1992), cet échec est dû au fait que l’expérience linguistique de 

l’individu analphabète est principalement une expérience de la communication. La réflexion 

sur la structure des outils de cette communication y est vraisemblablement le plus souvent 

absente. 

D’autres résultats, qui corroborent ces affirmations, sont apportés par des travaux qui ont été 

menés sur des personnes qui ont évolué dans un système non alphabétique comme le chinois. 

En comparant deux groupes de chinois, un premier groupe qui a appris à lire dans une 

orthographe chinoise traditionnelle, (e.g., une écriture logographique) et un deuxième groupe 

qui a appris à lire aussi bien dans l’orthographe traditionnelle que dans le pinyin (e.g., un 

système alphabétique qui représente la langue chinoise en lettres romaines), Read, Zhang, Nie 
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& Ding, (1986) ont trouvé que dans des tâches de soustraction et d’addition phonémique les 

sujets qui ne connaissent que l’orthographe traditionnelle présentent des résultats nettement 

inférieurs à ceux des sujets qui avaient appris le pinyin. Les membres du premier groupe, bien 

que lecteurs, réussissent seulement 21% des items, scores comparables à ceux d’adultes 

analphabètes alors que ceux du second ont un taux de réussite de 83%. 

Toujours dans une perspective interlangue, Mann (1986) et Patel & Soper (1987, cité par 

Gombert, 1992) confirment l’avantage des élèves qui apprennent à lire dans une langue 

alphabétique dans des tâches d’analyse phonémique par rapport à ceux qui apprennent à lire 

dans un autre système orthographique. 

Globalement, il ressort de ces résultats que c’est l’apprentissage de la lecture dans une langue 

alphabétique qui stimule et fait acquérir aux enfants cette capacité d’analyse en unités 

phonologiques minimales. Toutefois, Ecalle & Magnan (2007) opèrent trois distinctions dans 

le traitement des phonèmes, qui pourraient expliquer une part de la variance dans les 

performances de manipulation de cette unité. : 

• entre l’habilité à discriminer des paires de syllabes différant sur un segment 

phonémique et la conscience des phonèmes (les analphabètes sont en mesure de 

réussir la première mais échouent à la seconde) ; 

• entre conscience phonémique et habilité à manipuler des phonèmes. Cette distinction 

renvoie à la distinction entre tâches épi/métaphonologiques ; 

• entre la conscience phonémique rapidement disponible et une conscience phonémique 

difficile à mettre en œuvre. 

 

Quels sont les prédicteurs du développement de la conscience phonémique si importante dans 

l’apprentissage de la lecture ? 

Ecalle & Magnan (2002a) ont pu mettre en évidence que les performances des élèves de GS 

dans une tâche de catégorisation phonologique (e.g., trouver 2 mots qui comportent la même 

unité, parmi 4) de type épiphonologique.prédisent les performances des élèves en CP à une 

tâche métaphonologique d’isolation de phonèmes. 

2.3 Connaissances implicites \ explicites : une autre répartition des 
connaissances phonologiques 

Les termes de sensibilité phonologique superficielle et de sensibilité profonde 

(Stanovich, 1992), de discrimination phonologique et de conscience phonologique (Morais & 

al., 1987) utilisés et mentionnés dans les passages précédents pour rendre compte des 
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décalages observés dans la maîtrise des unités de segmentation du langage et des différents 

niveaux d’habilités phonologiques renvoient en fait à deux comportements différents. D’un 

côté des comportements épiphonologiques et d’un autre côté les comportements 

métaphonologiques (Gombert, 1990). Ces deux comportements qui sont des versants des 

connaissances implicites et explicites mettent en évidence deux niveaux différents dans le 

contrôle cognitif qu’un individu peut exercer sur ses connaissances phonologiques. 

A 3 ans déjà, l’enfant est en mesure de distinguer un son appartenant au langage d’un autre 

son, et de produire des rimes. Ces conduites ne demandent pas de l’enfant une attitude 

réflexive particulière, mais elles sont plutôt basées sur des intuitions. Ce sont des 

manifestations d’ordre épiphonologique. Ces conduites sont le résultat de l’expérience 

langagière de l’enfant au quotidien. Ce contact fournit à l’enfant une connaissance 

inconsciente des aspects du système de son de sa langue qui lui permettent d’opérer 

implicitement des segmentations phonologiques (Gombert, 1990). Une fois le fonctionnement 

épiphonologique bien établi, l’habilité métaphonologique apparaît sous l’effet d’activités de 

manipulations phonologiques intentionnellement provoquées (entraînement spécifique) ou de 

l’enseignement formel de la langue écrite. L’habilité épiphonologique serait le prérequis de la 

mise en place d’une capacité métaphonologique (Gombert & al., 2004). 

En abordant l’écrit, l’enfant dispose déjà de représentations des sons de parole de sa langue 

bien spécifiées. C’est à partir de leur manipulation consciente que l’apprenti-lecteur va 

développer les compétences métaphonologiques nécessaires pour apprendre à lire.  

Les résultats obtenus par Ecalle & Magnan (2002, 2002a), dans une étude longitudinale 

auprès de 36 enfants de GS et CP, confirment l’hypothèse selon laquelle les capacités 

épiphonologiques précéderaient et faciliteraient le développement des capacités 

métaphonologiques.  

Le recueil des données a été fait en trois temps, un en GS et deux en CP. Les élèves ont passé 

2 tâches phonologiques, une tâche épiphonologique (implicite) et une autre métaphonologique 

(explicite). Les résultats révèlent un effet de traitement, les performances en épiphonologique 

sont supérieures à celles en métaphonologique pour les élèves de GS comme pour ceux de 

CP, et un effet classique de niveau scolaire puisque les performances augmentent du GS au 

CP. L’écart de réussite entre les deux tâches est plus marqué en GS qu’en CP. 

L’enseignement explicite de la lecture a une incidence plus marquée sur les capacités de 

traitement métaphonologique. Par ailleurs, dans la tâche épiphonologique et aux deux 

niveaux, les phonèmes sont moins bien traités que les infrasyllabes et les syllabes. Dans la 

tâche métaphonologique en GS, les élèves réussissent de façon égale les différentes unités 
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alors qu’en CP, les phonèmes et les syllabes sont mieux détectés que les unités 

infrasyllabiques. Ces auteurs montrent que les deux types de traitement épi/métaphonologique 

ne donnent pas le même pattern de réponses en fonction des unités en question. 

Les résultats de cette étude ont été confirmés par une autre étude menée par Ecalle & al. 

(2002). Cette étude a concerné 359 enfants de GS et CP répartis en 4 groupes selon le niveau 

scolaire et le moment d’intervention (au début/milieu de l’année scolaire). 

 

La gestion délibérée des connaissances linguistiques étant très coûteuse, une maîtrise 

simultanée des différents aspects du langage est difficilement envisageable (Ecalle & 

Magnan, 2003). Ceci pourrait expliquer les différences dans la maîtrise des unités de 

segmentation de la langue. Morais & al. (1987) distinguent entre discrimination phonologique 

et conscience phonologique. Cette distinction sépare d’un côté les connaissances implicites et 

opérationnelles qui servent au fonctionnement de la langue et d’un autre côté, les 

connaissances métaphonologiques, connaissances explicites sur la langue. 

L’apparition de ce dernier type de connaissances serait stimulée par l’enseignement formel de 

la langue écrite. 

Ces deux niveaux de connaissances ne peuvent fonctionner l’un sans l’autre : les 

apprentissages implicites sont responsables des automatismes de lecture, les connaissances 

explicites sont primordiales dans l’évolution de ces apprentissages. 

Cette conception de la sensibilité phonologique s’inscrit dans un modèle de développement 

métalinguistique plus large (Gombert, 1990). Dans ce modèle, il existe une hiérarchie 

développementale qui s’articule en quatre phases successives (Figure 2) et se répète de façon 

décalée dans le temps pour chaque connaissance linguistique. 

La première étape correspond à l’acquisition des premières habilités linguistiques. Au cours 

de ce stade des associations entre des formes linguistiques et le contexte pragmatique, dans 

lequel elles ont été positivement renforcées, sont stockées en mémoire. 
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L’acquisition de la maîtrise épilinguistique est initiée par la nécessité de résoudre de 

nouveaux problèmes de communication, et se traduit par une réorganisation des 

connaissances linguistiques sous un format multifonctionnel. Ces connaissances demeurent 

inaccessibles à la conscience. 

La troisième étape est caractérisée par l’acquisition de la maîtrise métalinguistique qui exige 

de l’enfant un contrôle intentionnel de la stabilité acquise à la phase précédente. Cette phase 

est tributaire des influences environnementales. Le prérequis de cette prise de conscience est 

la maîtrise épilinguistique. 

La dernière phase de ce modèle concerne l’automatisation des métaprocessus. 

L’automatisation des processus métalinguistiques est l’issue de l’utilisation répétée des 

traitements linguistiques, qui auparavant exigeaient un contrôle conscient. Les processus 

automatiques peuvent être de 2 sortes : les épiprocessus et les processus automatisés. Dans les 

deux formes, le travail cognitif est inconscient. Mais dans le cas des processus automatisés, ils 

peuvent être remplacés par des métaprocessus, dont ils sont issus, si un obstacle se présente et 

gène le déploiement automatique du traitement ou quand le sujet tente de prêter une attention 

particulière à la réalisation.de la tâche en cours. 

Selon Gombert (1990), les conditions cognitives de l’apparition des conduites 

métaphonologiques sont un pré-requis de l’apprentissage de la lecture. L’enfant doit être 

cognitivement prêt à la maîtrise métaphonologique pour apprendre à lire. 

Figure 2: Le développement métalinguistique (Gombert & al., 2004) 

Premières habilités linguistiques 

Maîtrise épilinguistique 

Pression environnementale 

Maîtrise métalinguistique 
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La compétence métaphonologique permet d’identifier et de manipuler de façon intentionnelle 

les composants phonologiques des unités linguistiques. Elle permet la prise de conscience de 

la structure sub-lexicale (syllabes, unités intra-syllabique, phonèmes) de la parole. 

Le pivot de ce modèle est que la mise en place de la conscience métalinguistique, qui est une 

condition à l’apprentissage de la lecture, dépend à la fois de l’existence préalable d’une 

connaissance implicite au niveau épilinguistique et de l’intervention d’une pression 

environnementale. L’enseignement de la lecture pousse l’enfant à faire l’effort cognitif 

indispensable à cette prise de conscience. A ce niveau, il y a lieu de s’interroger sur le rôle des 

connaissances épilinguistiques construites spontanément lors des interactions langagières 

orales dans un registre qui diffère de celui utilisé dans l’apprentissage de la lecture ; et sur la 

nature de la pression que présente l’apprentissage de la lecture dans un code différent, sur le 

contrôle conscient des connaissances élaborées à l’oral. 

Le cas de la Tunisie, et de tout pays arabophone qui est caractérisé par la diglossie, 

correspond bien à la situation décrite ci-dessus. L’enfant tunisien aborde les apprentissages 

scolaires dans une langue arabe standard différente de l’arabe dialectal utilisé dans la 

communication courante. Autrement dit, il arrive avec un lexique oral interne, construit au 

cours des premières années d’acquisition du langage, différent du code écrit. En effet, et d’une 

façon générale, l’arabe dialectal se distingue de l’arabe classique par une syntaxe simplifiée, 

un lexique plus riche en vocables étrangers et une phonologie altérée. Les différences 

phonologiques entre l’arabe dialectal et l’arabe standard portent essentiellement sur le 

système vocalique de la langue, par contre les consonnes restent généralement intactes. 

Dans la partie qui va suivre nous présenterons des résultats de recherches qui ont été menées 

dans un contexte de diglossie. 

3 Phonologie et lecture dans un contexte de diglossie  

La situation linguistique en Tunisie est caractérisée par une situation de diglossie 

dialecto-littérale à clivage très net (Baccouche, 1973). La diglossie est définie par Ferguson 

(1959) comme une situation où sont en usage deux langues apparentées génétiquement et 

structurellement et dont les distributions fonctionnelles sont complémentaires. 

Saiegh-Haddad (2003) a posé la problématique de la diglossie par rapport à l’apprentissage de 

la lecture selon trois axes : 

• Est- ce que les différences qui existent et la distance linguistique entre l’arabe dialectal 

et l’arabe standard interfère avec l’acquisition des bases des processus de 

reconnaissance de mots en arabe standard ? 
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• Quelle structure diglossique (phonologique, syntaxique, morphosyntaxique ou 

lexicale) interfère avec l’acquisition de la lecture ?  

• Quelle compétence (conscience phonémique, reconnaissance de mots, rapidité de la 

lecture ou compréhension écrite) est sensible à la diglossie ? 

Toutes les études menées dans ce cadre ont essayé d’apporter un éclairage à au moins une de 

ces questions, et de voir d’une façon générale l’impact du langage oral sur l’acquisition du 

langage écrit dans un contexte de diglossie. Ces recherches s’organisent en deux champs. 

Des études qui ont essayé de vérifier un éventuel effet facilitateur de l’exposition à l’arabe 

standard avant le début des apprentissages scolaires et des études qui ont tenté de voir l’effet 

de cette diglossie une fois l’enfant est scolarisé. 

Le taux élevé de difficultés de lecture chez les enfants arabes est généralement attribué au fait 

que le début de l'enseignement de la lecture se fait en arabe standard, alors qu'on s'adresse 

toujours aux enfants en arabe dialectal avant qu'ils n'aillent a l'école (Bashi, Cahn & Davis, 

1986 cité par Feitelson & al., 1993). C’est pour cette raison que certains chercheurs ont essayé 

de voir l’effet d’une familiarisation à l’arabe standard avant d’entrer à l’école.  

Feitelson, Golstein, Iraqi & Share (1993) se sont demandé si le fait de faire écouter des 

histoires en arabe standard aurait des effets bénéfiques sur les compétences verbales de début 

d'apprentissage. Dans le groupe expérimental, les enseignants ont lu des histoires en arabe 

standard aux enfants chaque jour pendant cinq mois, du début de janvier jusqu’à mi-juin. 

Dans les classes témoin, les enseignants ont poursuivi, pendant la même période, un 

programme du Ministère de l'Education ayant pour objectif le développement de compétences 

dans l'expression verbale. Lors des post-tests, les enfants des classes expérimentales ont 

obtenu de meilleurs résultats que ceux des classes contrôle en compréhension orale et en 

utilisation active du langage dans une tâche de construction d’histoire à partir de quatre 

images. Dans une autre recherche mais cette fois-ci menée sur la compréhension écrite, Abu- 

Rabia (2000) a comparé la compréhension écrite de 135 élèves de première et deuxième 

années, qui ont été auparavant sensibilisés à l’arabe standard pendant leur année préscolaire, à 

un groupe contrôle formé de 138 élèves. Les résultats montrent que les élèves qui ont été 

exposés à l’arabe standard font preuve d’une meilleure compréhension écrite que les élèves 

qui n’ont été en contact qu’avec l’arabe parlé. Une sensibilisation précoce à l’arabe standard 

avant le début des apprentissages scolaires améliore les performances des élèves en 

compréhension écrite deux années plus tard. 
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Ces résultats montrent que les enfants peuvent acquérir un second registre s'ils y sont exposés 

à l'école, sans qu'il soit nécessaire de stigmatiser ou d'abandonner le langage parlé à la 

maison. 

Toutefois, ces résultats au niveau de la compréhension écrite n’ont pas été vérifiés au niveau 

de la reconnaissance des mots. Comparant trois groupes d’élèves de première année selon la 

nature de la préscolarisation20 (enfants préscolarisés dans des jardins d’enfants/ Kuttabs et 

enfants non préscolarisés, Boukadida (2003) a trouvé qu’à la fin de la première année les 

élèves arrivent à avoir le même niveau de reconnaissance des mots écrits. 

 

A côté de ces études qui montrent qu’une exposition à l’arabe standard favorise la 

compréhension orale et écrite ultérieure, une recherche récente d’Ibrahim & al. (2007) 

montrent que les situations de diglossie joue en faveur des enfants puisqu’ils présentent des 

performances en phonologie et en lecture de mots isolés comparables à celles des bilingues. 

Un certain nombre de résultats soulignent les capacités d’analyse et de contrôle plus précoce 

de la structure formelle du langage chez les bilingues. En effet, ces enfants présentent, entre 

autres, une supériorité à des épreuves de manipulation de la structure phonologique (Eviatar 

& Ibrahim, 2000). 

Ibrahim & al. (2007) ont testé l’effet positif du bilinguisme précoce sur les performances en 

lecture grâce à un développement plus important de la conscience phonologique. Ils ont 

comparé trois groupes de première année, un groupe de 20 monolingues hébreux, un groupe 

de 19 bilingues russe-hébreu et un dernier groupe de 20 enfants parlant arabe dans des tâches 

d’évaluation des connaissances phonologiques, de vocabulaire et de lecture. La conscience 

phonologique a été évaluée à travers 3 tâches, une de détection de phonème initial, une autre 

de phonème final, et une tâche de suppression syllabique et phonémique en position initiale, 

médiane et finale. Pour l’évaluation du niveau de lecture, ils ont utilisé un test de lecture de 

mots et de pseudo-mots isolés et un autre de lecture de texte. Les monolingues hébreux et les 

bilingues ont passé les tâches de phonologie et de lecture en hébreu, pour les arabophones les 

tâches de phonologie ont été présentées en arabe parlé alors que les tâches de lecture étaient 

en arabe standard. Les résultats indiquent que l’expérience linguistique de chaque groupe 

                                                 
 
 
20 Ces trois groupes ont été exposés, à différents degrés, à l’arabe standard. Les enfants non préscolarisés ont été 
en contact avec l’arabe standard via les émissions télévisées ou la radio alors que les deux autres groupes en plus 
de ce moyen, ont dans leurs programmes de formation des activités qui sont en arabe standard (récitations, coran, 
contes) 
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influence sa conscience phonologique. Les bilingues ainsi que les arabophones manipulent 

mieux les unités linguistiques que les monolingues hébreux. Les arabophones se comportent 

comme des bilingues. Au niveau de la tâche de vocabulaire les scores se sont inversés au 

profit des monolingues hébreux, alors que les performances des deux autres groupes ne se 

différencient pas de façon significative. 

Les arabophones montrent également un léger avantage dans la lecture de mots et de pseudo-

mots sur les deux autres groupes lisant en hébreu. Mais l’analyse de corrélation dégage un 

faible coefficient entre les connaissances phonologiques et les performances en lecture. 

L’analyse de régression montre une contribution de la phonologie dans la variance des 

performances aussi bien en lecture de texte que de mots isolés à presque 60% pour les 

monolingues et les bilingues alors que pour les arabophones ceci n’est vrai que pour la lecture 

de mots et de pseudo-mots. Les auteurs expliquent ces différences de performances, malgré 

des scores similaires en phonologie, par la difficulté de la langue arabe puisque l’orthographe 

arabe exigerait plus de ressources que l’hébreu (Ibrahim & al., 2002, cité par Ibrahim, 2007). 

En effet, ils ont trouvé que les élèves de première année font plus d’erreurs sur les affixes 

(voyelles et consonnes), qui dépendent des règles syntaxiques et de la fonction des mots dans 

la phrase lors de la lecture de textes, que sur les mots eux-mêmes. 

Par ailleurs, Saiegh-Haddad (2003) a essayé d’expliquer l’effet des différences phonologiques 

entre l’arabe parlé et l’arabe standard sur la manipulation phonologique. 23 enfants 

palestiniens du jardin d’enfants et 42 de 1ère année primaire ont pris part à cette expérience. 

Elle a exploré, en premier lieu le traitement phonémique, et notamment la capacité des enfants 

à isoler des phonèmes (initiaux et finaux), en deuxième lieu la lecture de pseudo-mots.  

Pour la constitution des items, deux éléments ont été contrôlés : 

• les phonèmes à supprimer sont de deux types, phonèmes qu’on ne retrouve qu’en 

arabe standard ou phonème qu’on n’utilise qu’en arabe dialectal, 

• la structure syllabique des pseudo-mots se présente également sous 2 types : 

monosyllabique de forme CVCC, structure qu’on retrouve exclusivement en arabe 

standard ou bisyllabique de forme CVCVC, structure assez fréquente aussi bien en 

arabe standard qu’en arabe dialectal. 

Ainsi, les 80 pseudo-mots utilisés peuvent être classés en 4 catégories : 

• Structure syllabique (standard) et le phonème cible (standard) (e.g., /qarş/ et /marθ/) ; 

• Structure syllabique (standard) et le phonème cible (dialectal) (e.g., /zaƒn/ et /ƒasl/) ; 

• Structure syllabique (dialectal) et le phonème cible (dialectal) (e.g., /ṧali:b/ et  
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(/ t̪a:lem/) ; 

• Structure syllabique (dialectal) et le phonème cible (standard) (e.g., /θami:l/ et 

/şa:meq/) 

La tâche de lecture est constituée de 40 pseudo-mots, ces pseudo-mots sont pris de la tâche de 

phonologie (5 items de chaque catégorie). 

Les analyses montrent que les phonèmes propres à l’arabe standard sont plus difficiles à isoler 

que les phonèmes qui existent dans les deux registres. Cette difficulté est encore plus 

importante si ce phonème est présent en position initiale dans une structure syllabique propre 

à l’arabe standard. Cet effet persiste jusqu’à la fin de la 1ère année. Mais d’une façon générale, 

les jeunes palestiniens de 1ère année réussissent mieux ces tâches de suppression phonémique 

que les élèves du préscolaire. Les élèves de 1ère année semblent profiter de leur exposition à 

l’arabe standard et surtout de l’instruction explicite de la lecture. 

Cette étude soulève un des problèmes rencontrés dans l’apprentissage de la lecture en arabe. 

En effet, dans d’autres contextes linguistiques les apprentis-lecteurs arrivent avec des 

connaissances phonologiques assez importantes qu’ils seront appelés à investir dans les 

conversions graphophonologiques, alors que les jeunes arabophones doivent simultanément 

maîtriser des représentations phonologiques de certaines structures qui ne sont pas disponibles 

dans leur langage oral et découvrir comment ces structures peuvent être intégrées dans ce 

système orthographique (Saiegh-Haddad, 2004). 

Ammar (1997) a trouvé que les élèves bons lecteurs de 1ère, 2ème et 3ème années réussissent 

moins bien les tâches de segmentation phonémique que leurs homologues anglais ou français. 

Les difficultés rencontrées par les lecteurs arabes sont sans doute largement imputables à la 

diglossie, puisque les mots changent principalement de représentations phonologiques lors du 

passage de l’arabe standard à l’arabe dialectal.  

Najem (2006), et toujours dans le cadre de l’étude de l’influence de l’arabe dialectal sur 

l’apprentissage de la lecture en arabe standard, a comparé les performances d’un groupe 

d’élèves arabophones à un groupe d’élèves non arabophones de CM221 dans une tâche de 

correction de pseudo-mots. Ces pseudo-mots sont formés selon quatre catégories : des items 

formés à partir d’un lexique identique en arabe standard et en arabe dialectal, des items 

formés à partir d’un lexique de l’arabe standard différent du dialectal par une voyelle, des 

items formés à partir d’un lexique de l’arabe standard différent du dialectal par une consonne 

                                                 
 
 
21 Scolarisés dans des écoles françaises en Tunisie. 
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et, des items formés à partir d’un lexique qui n’existe qu’en arabe standard. Elle formula 

l’hypothèse que les arabophones profiteraient de l’invariance du morphème consonantique 

lors du passage de l’arabe dialectal à l’arabe standard et seraient sanctionnés par les 

modifications qui touchent surtout les voyelles. Les résultats obtenus confirment 

l’intervention des connaissances acquises à l’oral. En effet, elle a observé une plus grande 

facilité chez ces élèves dans la correction des pseudo-mots formés à partir d’un lexique 

identique en arabe standard et en arabe dialectal. Ce recours au registre dialectal est en faveur 

de la diglossie (Najem & Besse, 2006). 

En somme, la diglossie est une réalité linguistique dans tous les pays arabes. Certaines 

études montrent que la diglossie peut jouer un rôle facilitateur dans le développement de la 

conscience phonologique et de la lecture de mots isolés (Ibrahim & al., 2007), d’autres études 

un effet perturbateur surtout lorsqu’il s’agit de manipuler les voyelles (Ammar, 2002 ; 

Belajouza, 2003; Saiegh-Haddad, 2003). Ceci nous amène à dire que la diglossie n’agit pas de 

façon indifférenciée sur toutes les compétences. En effet lors de la rencontre avec l’écrit, le 

système de traitement met en rapport les régularités de l’oral avec des régularités 

orthographiques. Les apprentis lecteurs profitent de certaines constances entre les deux 

registres, et arrivent à compenser la non maîtrise de l’arabe standard par référence à l’arabe 

dialectal et en accroissant le lexique orthographique en arabe standard en se basant sur le 

dialectal.  
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Chapitre III : La morphologie dans les 
systèmes linguistiques à écriture 

alphabétique 

Le but de ce chapitre est de présenter une description des principales données sur le 

développement des connaissances morphologiques et surtout de montrer les connaissances 

que le très jeune enfant a sur son langage oral au moment d’aborder les apprentissages 

scolaires. 

1 Qu’est-ce que la morphologie ? 

La morphologie consiste en l’étude de la structure morphémique des mots. Un mot 

peut être décomposé en unités morphologiques, c'est-à-dire en unités de sens appelées des 

morphèmes (Gombert & al. 2000). 

On distingue deux catégories de mots : les mots morphologiquement simples constitués d’un 

seul morphème (par exemple, le mot ]�J22إ ) et les mots morphologiquement complexes qui 

sont composés d’au moins deux morphèmes, un radical et un ou plusieurs affixes (par 

exemple, le mot ٲ��J]23  ou 24�Xb,r). 

Dans certains mots morphologiquement complexes, la relation sémantique entre les 

morphèmes est transparente : on parle dans ce cas de transparence sémantique. Par contre, 

dans certains autres cas la relation entre les différents morphèmes est sémantiquement opaque.  

En plus de la transparence sémantique, il existe ce qu’on appelle la transparence 

phonologique. Un mot morphologiquement complexe est phonologiquement transparent si sa 

racine est phonologiquement identique à la base (par exemple, en français, chat-chaton)  

Par contre, le mot est phonologiquement opaque si la racine n’est pas identique 

phonologiquement dans le mot dérivé (par exemple : camion – camionneur) 

En arabe, l’insertion d’un schème de dérivation à la racine rend systématiquement la forme 

dérivée phonologiquement différente de la racine. La superposition d’un pattern vocalique à 

une racine entraîne une rupture de la forme orthographique et phonologique des segments du 

mot. 

                                                 
 
 
22 Doigt 
23 Doigts 
24 Trousse, Portefeuille 
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2 Les différents types de morphèmes 

On distingue, d’une façon générale, deux types de morphèmes : les morphèmes 

lexicaux et les morphèmes grammaticaux. 

Les morphèmes lexicaux ont une fonction sémantique. Il s’agit par exemple des noms, des 

adjectifs... . Ces morphèmes, même pris de façon isolée, ont une signification. 

Les morphèmes grammaticaux peuvent être libres ou liés. Les morphèmes grammaticaux 

libres sont des mots à eux seuls, il s’agit de mots fonctions : conjonctions, pronoms,… . 

Cependant, ils ne font sens qu’inclus dans des propositions (au sens grammatical du terme). 

Les morphèmes grammaticaux liés sont des unités de sens, appelés des affixes, qui ne 

constituent pas des mots en eux-mêmes mais ils s’associent aux morphèmes lexicaux.  

Par exemple, le mot25 �Xd,q se compose d’un morphème lexical Xd,26  et des affixes -q et �-. 

En arabe, une dizaine de lettres de l’alphabet peuvent servir d’affixes. Ces affixes, selon 

l’ordre présenté par Ibn Jinni27, sont : [le hamza, l’alif, le ya, le waw, le mim, le nun, le sin, le 

ta, le lam et le ha]. Les premières lettres citées, et toujours selon Ibn Jinni, sont les plus 

fréquentes, les moins fréquentes sont mises à la fin de la liste (Mehiri, 1973). 

Encart 4: Définitions des affixes flexionnels et des affixes dérivationnels 

Affixes flexionnels : renvoient aux morphèmes associés au début ou/et au milieu ou/et à la fin 

de la racine et qui marquent le genre et le nombre des noms (8ة$qo� /  $q ��8 ) et des adjectifs 

( ��ضٲ pkٲ�) O$�) ou le temps et le nombre des verbesا� /  اأokو /  ). 

Affixes dérivationnels : on distingue les préfixes, les infixes et les suffixes. Les préfixes se 

placent à gauche de la racine (ex. : le préfixe q dans q\مط ), les suffixes à droite (ex. : le suffixe  

� dans ٲ�ok ) et les infixes au milieu (ex. : l’infixe ا dans Bo�%) 

Il est courant de trouver des mots contenant à la fois deux types d’affixation (ex. : l’infixe اet 

le suffixe � dans  �vزا.)  

 

On distingue deux catégories d’affixes : les affixes flexionnels et les affixes dérivationnels. 

D’un point de vue syntaxique, les flexions ne changent pas la catégorie syntaxique du mot 

qu’ils composent alors que les morphèmes dérivationnels peuvent le faire.  

                                                 
 
 
25 Trousse, Portefeuille 
26 Garder, Conserver, préserver 
27 Philologue arabe du Xème siècle, et auteur de ‘Al Khassa’is. 
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La distinction majeure entre processus flexionnels et dérivationnels se situe dans le fait que 

les premiers ont une fonction essentiellement grammaticale, ils marquent en fait le genre, le 

nombre, le temps des racines auxquels ils se rattachent. Ils ne produisent pas de nouveaux 

mots mais sont plutôt des variantes grammaticales d’un mot approprié à un contexte 

syntaxique. Les seconds ont une fonction plutôt sémantique, ils modifient l’identité 

sémantique du morphème de base par ajout de morphèmes. Ils permettent la formation de 

nouveaux mots à partir des mots déjà existants. 

La morphologie flexionnelle étudie les variations des formes des mots en fonction de leur 

contexte syntaxique. La morphologie dérivationnelle étudie la formation de mots nouveaux.  

La structure des mots morphologiquement complexes, varie d’une langue à une autre. 

Dans les langues flexionnelles, les mots changent de forme selon leur position et le rapport 

grammatical aux autres mots, c’est, par exemple, le cas de l’hébreu, l’anglais, le français,… .  

L’arabe entre dans cette catégorie « L’arabe est une langue à flexions. Elle emploie, pour la 

conjugaison du verbe et pour la déclinaison du nom, des indices d’aspect, de mode, de temps, 

de personne, de genre, de nombre et de cas, qui sont en général des suffixes, mais qui, à 

l’aspect inaccompli du verbe, sont aussi des préfixes. »  (Blachère & Gaudefroy-

Demombynes, 1975; p.13). 

Les langues flexionnelles peuvent être concaténatives ou non concaténatives.  

Pour les langues concaténatives (i.e., l’anglais, le français ou l’italien), la construction 

morphologique est réalisée par affixation d’un morphème au morphème de base. Cette 

affixation se décline sous trois formes, la préfixation, l’infixation et la suffixation. Les 

processus de préfixation et de suffixation entraînent une concaténation linéaire des unités 

morphémiques, alors que l’infixation est non concaténative puisque l’ensemble du morphème 

de base est modifié (Ferrand, 2004). 

Ainsi, les langues dans lesquelles la construction morphologique repose sur l’infixation, sont 

non concaténatives (c’est également le cas des langues écrites dans lesquelles tous les mots 

sont mono-morphémiques). Par exemple, en hébreu la construction morphologique repose sur 

la fusion de deux morphèmes : un squelette consonantique et le morphème vocalique. Une 

fois le morphème vocalique infixé, l’intégrité du morphème de base est modifiée. De même 

pour l’arabe, puisqu’en plus de l’affixation par préfixation et suffixation, il ya l’infixation et 

la flexion interne de la racine. 
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3 Développement des connaissances morphologiques 

Quelle que soit la langue, le développement des connaissances morphologiques a été 

tardivement et peu étudié, comparé au développement des connaissances phonologiques.  

La majorité des données recueillies, dans ce domaine, est principalement issue de recherches 

menées sur des langues romaines et, essentiellement sur la langue anglaise. Les données sur 

l’arabe sont pratiquement inexistantes. C’est la raison pour laquelle nous nous limitons, dans 

cette partie, à la présentation des données issues des recherches menées sur l’anglais, le 

français et l’hébreu. 

 

Les recherches sur l’acquisition des connaissances morphologiques ont concerné les trois 

dimensions de la morphologie, la morphologie flexionnelle (Berko, 1958 ; Casalis & Louis-

Alexandre, 2000), la morphologie dérivationnelle (Ku & Anderson, 2003 ; Leong, 1989; 

Lewis & Windsor, 1996 ; Tyler & Nagy, 1989) et la morphologie des mots composés (Berko, 

1958 ; Ku & Anderson, 2003). 

Des études menées dans plusieurs langues s’accordent pour dire que l’acquisition des règles  

flexionnelles se fait avant et plus rapidement que l’acquisition des règles dérivationnelles 

(Kuo & Anderson, 2006). Les enfants maîtriseraient la morphologie flexionnelle et la 

composition avant la dérivation suffixale. (Derwing & Baker, 1979, cité dans Marec-Breton, 

2003) 

Les connaissances morphologiques flexionnelles ont été généralement étudiées à l’aide de 

tâches orales comme celle de Berko (1958). L’enfant est appelé à appliquer des règles 

morphologiques, dérivationnelles ou flexionnelles, sur des pseudo- mots ou mots inventés. On 

montre à l’enfant un dessin et on nomme l’animal un wug. La deuxième étape consiste à 

présenter à l’enfant une seconde image sur laquelle il y a deux animaux de ce type. L’enfant 

est alors appelé à compléter la phrase suivante : « ici, il y a deux…… » en produisant le 

pseudo-mot wugs (le « s » se prononçant, en anglais). Pour les règles flexionnelles portant sur 

des verbes, on donne par exemple à un nouvel objet un nom une trine 28; la tâche de l’enfant 

consiste à trouver comment pourrait se dire l’action qui consiste à utiliser une trine (triner) ou 

celle qui consiste à utiliser de nouveau la trine (on retrine)  

L’étude de Berko (1958) qui a concerné des enfants âgés entre 4 et 7 ans a révélé que les 

enfants d’âge préscolaire savent utiliser, à bonne efficience, certaines marques flexionnelles et 

                                                 
 
 
28 Exemple cité dans Gombert & al. (2000) 
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sont en mesure de les utiliser sur des mots nouveaux. Ces connaissances s’amélioreraient 

significativement entre la période préscolaire et l’école primaire. 

Cette étude classique de Berko a été reproduite dans plusieurs langues. Ses résultats ont été 

vérifiés en français (Casalis & Louis-Alexandre, 2000) en turc (Fowler & al., 2003) et en 

serbo-croate (Feldman & Andjelkovic, 1992 ; Fowler & al., 2003). Fowler & al. (2003) ont 

trouvé que dans une tâche de complétion d’énoncés, les enfants serbes et turcs réussissent 

mieux les items fléchis que les items dérivés. 

En français, les enfants entre 4 et 7 ans sont déjà capables d’appliquer correctement, à l’oral, 

les règles d’accord marquant le pluriel des noms et le passé des verbes (Gombert & al, 2000).  

En hébreu, Ravid & Malenky (2001), retraçant le développement des connaissances 

morphologiques, ont trouvé que les structures flexionnelles sont mieux distinguées et mieux 

manipulées que les structures dérivationnelles. Dans des tâches de jugement de 

grammaticalité et de correction, les enfants d’âge préscolaire arrivent à avoir de meilleures 

performances lorsqu’il s’agit de retrouver la racine d’un mot fléchi par suffixation que 

lorsqu’il s’agit d’un mot dérivé. L’ordre d’acquisition des marques flexionnelles dégagé dans 

cette étude est : (genre + nombre > temps > personne). Cet ordre est le même dans d’autres 

études sur l’acquisition de l’hébreu, et dans d’autres langues comme pour le portugais (De 

Paula, 2007 ;  Armon-Lotem, 1996, cité dans Ravid, Malenky, 2001). 

Le développement de l’utilisation de la flexion à l’oral passe chez l’enfant par les étapes 

suivantes : 

• production de formes fléchies régulières et irrégulières sans possibilité de 

généralisation à des mots nouveaux ; 

• surgénéralisation des règles morphologiques qui mène à la production de formes 

incorrectes ; 

• découverte des exceptions et des formes irrégulières ; 

• application correcte des règles.  

En anglais l’application de la règle du pluriel des noms et des verbes est la première à être 

maîtrisée, avant même 4 ans. Cependant celle du pluriel des verbes se fait plus tardivement. 

 

Au-delà de cette formalisation de l’acquisition de la morphologie flexionnelle, des travaux 

montrent que cet aspect de la langue reste fortement lié au système linguistique de chaque 

langue. Ainsi par exemple, une étude comparative de l’acquisition des formes verbales 

passées en islandais et en norvégien, menée par Ragnarsdottir, Simonsen & Plunkett (1999, 
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cité par Marec-Breton, 2003), montre qu’en raison de la grande complexité du système 

flexionnel islandais, les enfants norvégiens présentent de meilleures performances que leurs 

pairs islandais. 

3.1 Développement des connaissances morphologiques dérivationnelles 

La maîtrise des règles dérivationnelles s’acquiert plus tardivement et plus lentement 

que celles des règles flexionnelles (Berko, 1958). Certains suffixes dérivationnels ne sont 

maîtrisés qu’au secondaire. Le développement des connaissances n’est pas achevé lorsque les 

élèves débutent l’apprentissage de la lecture. Il se poursuit au delà du CM129 et des premières 

années de collège (Mahony, 1994). Mais toujours est- il que les progrès les plus importants 

sont réalisés au cours des premières années de l’apprentissage de la lecture (Gombert & al., 

2000). 

Ce rythme de développement de la maîtrise des règles dérivationnelles et flexionnelles se 

retrouve dans les langues sémitiques (Ravid & Malenky, 2001). 

Pour Mahony & al. (2000) ce pattern de développement est dû à plusieurs facteurs30. 

D’abord, la morphologie flexionnelle et la morphologie dérivationnelle diffèrent quant au 

nombre de suffixes et la fréquence des formes suffixées : les flexions mobilisent un nombre 

limité de suffixes de fréquence élevée (e.g., -ing, -ed, -s), alors que les suffixes dérivationnels 

(e.g., –able, -ment, -ize) sont plus nombreux et que les formes dérivées sont relativement de 

faible fréquence à l’oral. La seconde raison est que les dérivations entraînent un sérieux 

changement dans la forme phonologique et sémantique, alors que dans le cas de la flexion, les 

changements sont plus transparents. 

Tyler et Nagy (1989) 31distinguent trois types de connaissances morphologiques 

dérivationnelles :  

• les connaissances relationnelles (concernent les relations formelles entre les racines et 

les mots dérivés) ; 

• les connaissances syntaxiques (concernent le rôle syntaxique des suffixes) ; 

• les connaissances distributionnelles (concernant les règles de constructions 

morphologiques).  

 

                                                 
 
 
29 4ème année dans  le système tunisien 
30 Facteurs relatifs à la langue anglaise. 
31 Ces 3 aspects concernent les suffixes 
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3.2 L’évaluation des connaissances morphologiques 

Selon Casalis, Mathiol, Bécavin & Colé (2003), on mesure les connaissances 

morphologiques à l’aide de différentes tâches qui mobilisent des traitements variés en termes 

d’opérations, et de type de connaissances (comme par exemple : produire une forme dérivée 

en contexte ou sans contexte, identifier une base dans une forme dérivée, repérer des mots de 

même famille morphologique,…), selon les situations (des situations de réception où il est 

demandé à l’enfant de choisir la forme dérivée la plus adéquate, des situations de production 

où l’enfant doit donner par exemple une forme dérivée à partir d’une base donnée auparavant, 

la « fluidité » morphologique, peut être mesurée en demandant à l’enfant de produire le plus 

grand nombre de formes dérivées), et selon le contrôle opéré par l’enfant (tâches 

implicites/tâches explicites). 

On peut regrouper ces différentes tâches en fonction des aspects de connaissances 

morphologiques mobilisés (Tyler & Nagy, 1989). Ainsi, pour évaluer les connaissances 

relationnelles, on peut considérer les tâches de jugement de relation morphologique, 

d'identification morphémique et de production de mots de la même famille morphologique. 

Les connaissances syntaxiques seraient requises dans la réalisation de la tâche de définition 

d’affixes, complétion d’énoncés. Enfin, les connaissances distributionnelles seraient utilisées 

dans les tâches de production de mots ou de pseudo-mots. 

Ces trois aspects de connaissances ne seraient pas acquis au même moment. Leur acquisition 

s'étend dans le temps et se poursuit au-delà de l'école primaire, surtout pour les connaissances 

distributionnelles.  

3.2.1 Les connaissances relationnelles  

Une des tâches les plus utilisées, qui met en avant la conscience des enfants de la 

structure interne des mots et de la relation entre morphologique entre deux mots ou plus, est 

celle de « comes from » proposée en premier par Derwing (1976, cité dans Kuo & Anderson, 

2006). Dans cette tâche, on présente à l’enfant deux paires de mots en lui demandant si le 

deuxième provient du premier (e.g. «Does the word player come from the word play ?) 

Derwing & Baker (1979, cité dans Freyd & Baron, 1982) a utilisé trois types de paires de 

mots, des paires formées de mots proches phonologiquement et sans liens sémantiques 

(bash/bashful), des paires de mots proches sémantiquement (cat/kitten) et le troisième type de 

mots, les items sont proches phonologiquement et sémantiquement. Les résultats montrent 

que les jeunes enfants sont sensibles à la proximité phonologique, puisqu’ils s’appuient sur les 

similarités phonologiques dans leurs réponses. Les moins jeunes le sont moins.  
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En français, Lecocq, Casalis, Leuwers & Watteau (1996) ont trouvé, dans une tâche 

d’identification morphémique, où il est demandé à des élèves de GS au CE232 de choisir 

parmi trois mots celui qui constitue un dérivé de la cible présentée auparavant, des taux de 

réussite atteignant les 48% en GS, 61% en CP et 67% en CE1. Les connaissances 

morphologiques n’atteignent pas encore de valeurs maximum au CE1. 

Des taux de réussite plus élevés, qui atteignent 80%, ont été obtenus en français dans d’autres 

recherches sur des élèves de CP (Marec-Breton, 2003; Royer, 1999). Ces auteurs ont montré 

que les élèves de CP réussissent une tâche de jugement d’appartenance à la même famille 

morphologique.  

Dès le CP les enfants sont capables de reconnaître deux mots appartenant à la même famille 

morphologique, ils peuvent appliquer des règles de construction morphologique, et sont en 

mesure de segmenter des mots afin d’en restituer les morphèmes constituants (Marec-Breton, 

2003; De Paula, 2007). 

Toujours dans le but d’évaluer la conscience des sujets des relations morphologiques, une 

autre tâche peut être utilisée : celle de segmentation où on demande à l’enfant d’identifier la 

racine d’une forme dérivée (Casalis & Louis-Alexandre, 2000 ; Rubin, 1988).  

Ainsi, Casalis & Louis-Alexandre (2000) constatent, dans une tâche de segmentation 

morphémique consistant à demander aux sujets d’indiquer séparément les deux morphèmes 

d’un mot affixé que les enfants de CP donnent 50% de bonnes réponses. 

L’utilisation de ces tâches n’est pas sans risque de mauvaise interprétation. Ainsi, selon Kuo 

& Anderson (2006), les résultats à une tâche de jugement de liens morphologiques peuvent 

être confondus avec le niveau de vocabulaire ou de connaissances générales des mots. 

Par exemple, un enfant peut très bien répondre, que laitier vient du mot lait, simplement parce 

qu’il comprend la signification des deux mots et qu’ils sont liés sémantiquement sans se 

référer aucunement aux liens morphologiques. Ils proposent que ce genre de tâche soit 

systématiquement accompagné d’un contrôle du niveau de vocabulaire pour que les résultats 

soient fiables. 

3.2.2 Les connaissances syntaxiques 

Un deuxième type de connaissances morphologiques est la connaissance du rôle 

syntaxique des affixes. Ce type de connaissances peut être sollicité dans des tâches de 

                                                 
 
 
32 La 3ème année dans le système tunisien 
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définitions. La majorité des travaux, étudiant la connaissance que les enfants ont des 

différents morphèmes, ont porté sur des suffixes dérivationnels. 

Ces tâches comme celles utilisées par Freyd & Baron (1982) consistent à présenter oralement 

à des élèves de 5ème
 et de 8ème des mots simples (e.g. equal/exert) et des mots dérivés par 

suffixation (e.g. movement/ additional), et à demander aux élèves de définir le mot et 

d’expliquer le sens du suffixe. Les résultats montrent que les élèves de 5ème année s’appuient 

sur la signification de la base pour arriver à la signification des mots. Par exemple, pour 

movement : to be moving, when force moves something (Tyler & Nagy, 1989). 

Ces auteurs, ainsi que Wysocki & Jenkins (1987, cité dans Kuo & Anderson, 2006), ont 

trouvé que même des élèves de 8ème année trouvent des difficultés dans la compréhension de 

cet aspect de la morphologie.  

Les résultats de cette tâche qui exige d’énormes ressources cognitives, a relancé le débat sur 

la distinction entre production et jugement. Les tâches de production étant plus difficiles à 

réussir que les tâches de jugement/compréhension (Kuo & Anderson, 2006 ; Lewis & 

Windsor, 1996).  

En effet, dans le cas des expériences menées par les auteurs précités, la difficulté de la tâche 

peut être due à sa nature même et non à la manipulation des unités. Un enfant peut très bien 

comprendre le rôle syntaxique des suffixes dérivationnels mais se trouver incapable de donner 

une définition formelle et explicite.  

Afin d’éviter ce problème, les études suivantes ont surtout proposé des tâches de complétion 

de phrases (Tyler & Nagy, 1989) ce qui explique le niveau de connaissances plus élevé trouvé 

par ces auteurs. 

Tyler & Nagy (1989) ont utilisé deux tâches de complétion d’énoncés qu’ils ont proposées à 

des enfants de 4ème, de 6ème et 8ème. Dans la 1ère tâche, l’enfant est appelé à compléter une 

phrase (e.g., You can-------the effect by turning off the lights) par un dérivé qu’il doit choisir 

parmi les 4 items présentés (e.g., intensify, intensification, intensity, ou intensive). Dans la 

2ème tâche, les auteurs utilisent des pseudo-mots composés d’un non-mot auquel ils ont 

associé un suffixe existant. L’enfant doit compléter un énoncé (e.g., I wish Dr. Who would 

just-------and get it over with) par une de ces propositions (transumpation, transupative, 

transumpate, transumpatic). 

Les résultats révèlent que les enfants, des différents niveaux, connaissent des propriétés 

syntaxiques des suffixes et que chaque niveau, présente des performances significativement 

supérieures à celles du niveau inférieur. 
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Cette conscience du rôle syntaxique des suffixes se développe à partir du milieu de l’école 

élémentaire et semble se poursuivre au delà de la 8ème année (Carlisle, 2000; Singson & al., 

2000 ; Nagy & al., 1993 ; Tyler & Nagy, 1989). 

Par ailleurs, les résultats montrent que les élèves sont sensibles à la structure phonologique 

des items présentés. En effet, les élèves éprouvent plus de difficultés avec les items qui 

subissent des modifications phonologiques importantes. De plus, bons et mauvais lecteurs se 

distinguent par leurs performances sur ces items alors que les différences entre les deux 

groupes disparaissent sur les items neutres (Fowler & Liberman, 1995; Shankweiler &         

al., 1995). 

La conscience phonologique constitue ainsi une contrainte qui pèse sur la compréhension du 

rôle syntaxique des suffixes dérivationnels par les enfants. 

Par ailleurs, Lewis & Windsor (1996) utilisant une tâche de définition de dérivés ont trouvé, 

avec des enfants âgés entre 10 et 14 ans et 4 mois, que la connaissance des suffixes 

dérivationnels est souvent mobilisée dans la définition de dérivés peu fréquents. Ces auteurs 

ont présenté aux enfants 20 mots dérivés de faible fréquence avec la consigne de définir le 

mot (e.g., « what does timeless mean ? »). Les résultats ont révélé que ces enfants prennent en 

compte le sens des suffixes dans 59,4% de leur définition. Par exemple pour humaniste, les 

enfants donnent la définition «  someone who studies humans », montrant ainsi qu’ils 

associent l’élément –iste à la notion d’actant. 

Dans une autre expérience, ces auteurs ont montré que les enfants sont conscients de la 

structure des mots base +suffixe et connaissent le sens de certains suffixes. Elles ont utilisé 

des tâches de production et de compréhension de dérivés suffixés avec des non-mots. Vingt 

quatre couples d’images sont présentés aux sujets avec la consigne « to give an ending to the 

made –up word » utilisé dans l’histoire. Par exemple une image évoquant le sens de Without 

X  est accompagnée de « This picture has a FID (image 1) but this picture doesn’t have a FID 

(image 2). That means that picture (image 2) is …….. » et le sujet est appelé à compléter par 

un dérivé à partir d’un pseudo-mot, et dans ce cas par [FIDless, FIDfree]. Dans la situation de 

production, le sujet donne tout seul la réponse, alors que dans la situation de compréhension le 

sujet doit choisir un item parmi 4 pseudo-mots dérivés présentés par l’expérimentateur. Les 

résultats montrent que dans la situation de compréhension les enfants donnent 89,3%  de 

bonnes réponses alors que pour la production le taux est de 64,2%. Ces résultats corroborent 

ceux trouvés par Nagy & al. (1993) et White & al. (1993, cité par Marec-Breton, 2003). 

Nagy & al. (1993) ont exploré la contribution des suffixes à la compréhension des dérivés 

chez 630 élèves de 4ème, 7ème et des lycéens (9ème, 10ème 11ème et 12ème années). Ils ont utilisé 
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une tâche composée de 20 items, 10 mots dérivés et 10 mots non affixés. Les mots affixés 

sélectionnés sont formés d’une base fréquente et d’un suffixe possible. Pour chaque item, sont 

construites 4 phrases renfermant les mêmes mots mais se distinguant uniquement par leur 

structure syntaxique. Par exemple pour le mot powderize, on demande au sujet de dire 

« which sentence uses the word X most correctly? » parmi quatre phrases (a) First they had to 

find a powderize rock, (b) First they had to powderize find the rock, (c) First they had to find 

a powderize for the rock, et (d) First they had to find a way to powderize the rock.  

Dans une 2ème condition, on fait correspondre à chaque item un mot non suffixé. Dans le cas 

de l’exemple précité, powderize est remplacé par smash. Les résultats montrent un effet du 

niveau scolaire, les plus âgés réussissent mieux l’épreuve que les plus jeunes. Les progrès les 

plus importants se réalisent entre la 4ème et la 7ème années. Une meilleure réussite des élèves 

aux mots non suffixés par rapport aux mots dérivés montre que même si les enfants 

connaissent le sens de certains suffixes, 55%, 72% et 75% respectivement en 4ème année, 7ème 

année et au lycée, ces connaissances continuent à se développer au delà du lycée. 

3.2.3 Les connaissances distributionnelles 

Un troisième aspect des connaissances morphologiques concerne le choix d’un affixe 

selon la catégorie syntaxique du mot auquel il se rattache. Par exemple, le suffixe -ly doit se 

lier à un adjectif et non à un nom, ainsi beautifully est juste alors que beautyly ne l’est pas.  

Cet aspect des connaissances présuppose la maîtrise des liens morphologiques et syntaxiques. 

Un enfant qui n’est pas en mesure de reconnaitre la racine dans un mot morphologiquement 

complexe, ou de faire la différence entre les diverses catégories syntaxiques, peut 

difficilement percevoir ces contraintes d’affixage (Kuo & Anderson, 2006).  

Berko (1958) avec sa fameuse étude du Wug a lancé la recherche sur les connaissances de 

règles de construction morphologique chez l’enfant. Elle a cherché à explorer l’acquisition 

des règles de :  

• flexion : le pluriel / Temps (progressive-le passé-3ème personne) / le possessif 

(singulier-pluriel) / l’adjectif (comparatif-superlatif) ; 

• dérivation (par suffixation) ; 

• formation des mots composés. 

et, d’analyser les mots composés : “Why do you think a blackboard is called a blackboard?” 
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Elle a proposé, à de jeunes enfants du préscolaire et de 1ère année de 4 à 7ans et à 12 adultes, 

des images accompagnées de phrases que les sujets doivent compléter (Figure 3). Par exemple 

pour la formation d’un diminutif « This is a wug. This is a very tiny wug. What would you call 

a very tiny wug?” ou, pour l’adjectif “This is a dog with quirks on him. He is all covered with 

quirks. What kind of dog is he?” 

Les résultats montrent que les enfants produisent difficilement des items suffixés. Par 

exemple, pour le diminutif de wug 50% des adultes donnent wuglet, les autres réponses sont 

partagées entre little wug, wuggie, wugette, et wugling. Aucun enfant ne donne un item suffixé 

mais 52 % des enfants répondent par un mot composé comme baby wug, teeny wug et little 

wug. Berko (1958) remarque que les connaissances des règles de construction des dérivés suffixés 

sont peu utilisées à cet âge, et que ces connaissances sont moins développées que la morphologie 

flexionnelle et la composition. Ces résultats vont dans le sens de ceux trouvés par Carlisle (1995). 

Cet auteur a trouvé aussi, dans une étude longitudinale couvrant le préscolaire, la 1ère et la 2ème 

années, que des enfants du préscolaire éprouvent des difficultés avec la tâche de production, 

démontrant de faibles connaissances de la structure morphémique des mots.  

Au cours de cette étude il est demandé à l’enfant de compléter un énoncé en donnant un mot 

morphologiquement motivé (e.g., Farm, My uncle is a --------). L’analyse des résultats révèle que 

les enfants de 1ère année réussissent significativement mieux cette tâche que les enfants du 

préscolaire et ne rencontrent pas les problèmes rencontrés par les plus jeunes. Par ailleurs, elle a 

trouvé que les enfants du préscolaire réussissent mieux les formes fléchies (36,5%) que les formes 

dérivées transparentes (22,8%) qui sont mieux réussies que les dérivés non transparents (1,9%). 

Figure 3: Exemple de dessin (Berko, 1958) 
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L’utilisation des règles de morphologie dérivationnelle, par les élèves de GS et de CP, dépend 

de la complexité des suffixes. En effet, les élèves appliquent d’abord les règles de 

morphologie dérivationnelle dites transparentes, c'est-à-dire qu’ils utilisent d’abord les 

suffixes dits neutres qui ne changent pas la structure phonologique du mot à laquelle ils se 

rattachent et dont le sens peut être facilement dérivé. Les règles dérivationnelles plus 

complexes entraînant des changements dans la structure phonologique du mot auquel ils se 

rattachent sont maîtrisés plus tard, difficilement avant le CM1 (Carlisle, 1988 ; Tyler & Nagy, 

1989). 

Concernant des niveaux plus avancés, Carlisle (1988) et Fowler & Liberman (1995) montrent 

que les performances continuent à s’améliorer jusqu’à la 8ème année.  

Tyler & Nagy (1989) ont trouvé que cet aspect des connaissances morphologiques se 

développe en forme de courbe en U. En effet, ces connaissances se développent de la 4ème 

jusqu’à la 6ème pour baisser les années suivantes et augmenter à nouveau par la suite. 

Ce pattern de développement est expliqué par le fait qu’en 6ème année et en découvrant cette 

caractéristique de la dérivation, les enfants auraient tendance à surgénéraliser les règles de 

construction sans reconnaître les limites de cette application. 

 

En langue sémitique, la formation de mots morphologiquement motivés est réalisée par 

flexion interne et par ajout de lettres et des segments de lettres formant les affixes. Des études 

de Feldman & Bentin (1994) ; Feldman & al. (1995).ont mis en évidence la sensibilité des 

lecteurs experts à ces composantes morphologiques des mots. Les performances des sujets 

sont meilleures lorsque les composants morphologiques sont des unités orthographiques 

contigues (des suffixes et des infixes) que lorsqu’ils sont des unités phonologiques formées 

par des voyelles. Selon ces auteurs, ce résultat est dû au fait que le lecteur expert est habitué à 

une écriture non vocalisée. Il extrait automatiquement les lettres formant la racine même dans 

le cas où elles sont dispersées à l’intérieur du mot. 

3.3 Les différents niveaux du traitement morphologique 

Kuo & Anderson (2006) établissent une distinction entre l’acquisition de la 

morphologie qui concerne, chez l’enfant, le développement de la capacité à comprendre et à 

produire des mots morphologiquement complexes dans ses échanges oraux quotidiens et la 

conscience morphologique qui renvoie à la possibilité de manipuler les règles de formation 

des mots en dehors de tout contexte communicationnel. Cette distinction renvoie la discussion 

à la définition des connaissances linguistiques selon leur caractère implicite / explicite. 
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3.3.1 Connaissances implicites \ explicites  

Dans les études citées dans les sections précédentes sur les connaissances 

morphologiques, on s’est intéressé aux connaissances que l’enfant a des structures 

morphémiques des mots, et aux manipulations de ces structures. Ces connaissances sont 

regroupées sous l’appellation de conscience morphologique. La conscience morphologique 

est définie comme l’analyse consciente de la structure morphologique des mots et la 

possibilité de réfléchir et de manipuler cette structure (Carlisle, 1995). Elle fait partie d’un 

ensemble plus large d’activités métalinguistiques. 

Dans cette perspective, Gombert (1990) distingue deux niveaux de traitement33 effectués sur 

les unités linguistiques. Il propose d’employer le terme épilinguistique pour désigner les 

connaissances linguistiques appliquées sans réflexion de la part du sujet. Ce type de 

traitement repose sur une conscience implicite. Et propose l’expression d’activité 

métalinguistique quand le caractère réfléchi est présent. Ce niveau de traitement 

métamorphémique repose pour sa part sur une conscience explicite. Les secondes 

émergeraient sur la base des connaissances implicites sous l’effet des influences 

environnementales. 

Selon ce modèle, les connaissances, développées au cours des premières années 

d’apprentissage de la lecture, sont surtout celles que l’enfant maîtrise au cours de l’acquisition 

du langage parlé et qu’il utilise tous les jours spontanément sans en avoir conscience. 

Apparaît, dans une seconde étape, un deuxième type de connaissances qui dépend du premier 

et qui relève d’une gestion cognitive plus contrôlée par l’enfant. Il s’agit de la manipulation 

explicite et consciente des mots oraux et de la possibilité de les analyser en morphèmes. 

S’il y a un bon nombre d’études qui ont pu montrer cette relation entre l’enseignement 

explicite de l’écrit et le développement de la conscience morphologique (par exemple, 

Tereshinski, Kame’enui & Olejnik, 2002 cité dans Marec-Breton, 2003  ou Nagy & al., 1993), 

peu de travaux ont montré le rôle des connaissances implicites dans la mise en place des 

connaissances morphologiques explicites. 

Dans la plupart des modèles d’apprentissage, l’intégration de la dimension morphologique à 

des stades avancés de l’apprentissage (rarement avant la 3ème année) renvoie ces 

connaissances à un apprentissage explicite. Or, de plus en plus d’études essaient de montrer 

que, bien avant le début de l’apprentissage de la lecture, l’enfant développe déjà des 

                                                 
 
 
33 Développés dans le chapitre précédent 
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connaissances morphologiques non négligeables et une forme de sensibilité à la morphologie. 

Des études sur la langue française (par exemple Colé, 2004 ; Colé, Marec-Breton, Royer & 

Gombert, 2003 ; Marec-Breton, 2003; Marec-Breton & al., 2005a ; Lecocq & al., 1996 ; 

Sanchez, Ecalle & Magnan, 2006; Rocher, 2005 ; Royer, 1999, 2004) et portugaise (De Paula, 

2007.) indiquent que contrairement à ce qui était avancé jusqu’à présent dans la littérature, les 

enfants disposent de connaissances morphologiques non négligeables dès le début de 

l’apprentissage de la lecture.  

Déjà et chez des enfants prélecteurs de 5 ans, Gombert (2003) a mis en évidence une 

sensibilité à la morphologie des mots oraux. Dans une tâche orale, 2/3 des enfants trouvent 

que les pseudo-mots composés d’un préfixe et une base (e.g., préfader) ressemblent plus à de 

vrais mots que les pseudo-mots construits à partir d’éléments phonologiques mais n’ayant pas 

de structure morphologique (e.g., pradéfer). 

Cette même recherche a révélé également que le contact avec l’écrit et l’enseignement 

explicite de la lecture permettent le développement de cette sensibilité. Ainsi, et avec la même 

tâche, les auteurs obtiennent plus de ¾ de choix des items morphologiques en fin de première 

année. 

Ces mêmes enfants avec des groupes de CP, CE1 et CE2 ont été soumis à une tâche orale de 

jugement d’intrus. De ces groupes, seuls les élèves du CE2 arrivent à détecter correctement 

l’intrus. Ils sont en mesure de détecter un mot pseudo-préfixé parmi des mots préfixés  

(e.g., refuser/redonner /recompter). Une sensibilité à la morphologie des mots oraux existe 

donc avant l’apprentissage de la lecture, et l’apprentissage de l’écrit accroît cette sensibilité et 

provoque l’apparition de connaissances morphologiques conscientes (Royer, 2004). 

A l’écrit, cette sensibilité à la morphologie des mots n’est observée par Royer (2004) qu’à 

partir du CE1. Dans une tâche de morphologie implicite de plausibilité lexicale écrite, les 

enfants de GS et CP ne choisissent pas préférentiellement les items affixés que ce soit des 

préfixés ou des suffixés. En revanche les élèves de CE1 préfèrent les items 

morphologiquement construits (resibrer / risebrer). Cette différence dans les résultats peut 

être expliquée par la différence de modalité mobilisée puisque dans l’étude de Gombert 

(2003) les items sont présentés oralement à l’enfant. 

Colé & al. (2003) ont administré à 36 élèves, 21CP et 15 CE1, deux tâches de morphologie, 

une tâche de jugement d’appartenance à une même famille morphologique (e.g., « Quel mot 

est de la même famille que  «  fermer »? « refermer » ou « ouvrir » ? ») et une tâche de 

production de néologismes dérivés de bases fournies à l’enfant (e.g., «  Lampe - une petite 

lampe est une__________? »). Ils ont montré que dès le CP, les enfants maîtrisent le concept 

Boukadida, Nahed.  Connaissances phonologiques et morphologiques dérivationnelles et apprentissage de la lecture en arabe 
(étude longitudinale) - 2008



 Chapitre III : La morphologie dans les systèmes linguistiques à écriture alphabétique 

 

58 
 

de famille morphologique et ils sont capables de construire des mots en appliquant des règles 

de construction morphologiques. 

Grâce à l’utilisation de quatre tâches orales: une tâche de jugement de relations de mots, 

d’extraction de la base, de compréhension des affixes et de complètement de phrases, Colé 

(2004) a trouvé, avec des élèves de CP et CE1, un développement différent des connaissances 

dérivationnelles. Les performances observées aux tâches impliquant la manipulation des mots 

suffixés sont meilleures que celles pour les mots préfixés (P<.001). 

Deux expériences menées par Marec-Breton & al. (2005a) démontrent que les élèves de CP et 

de CE1 ont des connaissances morphologiques non négligeables. Ces auteurs ont utilisé, dans 

la première expérience, une tâche de jugement morphologique où l’enfant devait, par 

exemple, indiquer entre « refermer » et « ouvrir » quel mot est de la même famille que 

« fermer » ; et une seconde tâche où il s’agit de produire des néologismes possibles à partir 

d’une base proposée à l’enfant, et d’une phrase contexte qu’il devait compléter, en effectuant 

une dérivation pour construire un mot n’existant pas dans le lexique actuel mais pouvant avoir 

un référent. Les premiers résultats révèlent que l’enfant, dés le CP, est en mesure (60% de 

taux de réussite) de produire des néologismes par suffixation en utilisant des règles de 

construction morphologique. En CE1, le taux de réussite passe à 83%. Ce niveau de réussite 

relativement élevé par rapport aux résultats d’autres expériences (Marec-Breton, 1999 cité 

dans Marec-Breton, 2005a ; Lecocq & al., 1996 ) est dû au fait que dans cette étude l’enfant 

doit produire un dérivé à partir d’un mot alors que dans les deux autres expériences l’enfant 

doit trouver le dérivé à partir d’un pseudo-mot (e.g., glorpe, une petite glorpe est 

une___________). Il apparaît que le fait de demander de produire des mots n’ayant pas de 

sens constitue un obstacle à la bonne réalisation de la tâche. 

Dans la seconde expérience, 52 élèves de même niveau que dans l’expérience précédente, ont 

été soumis à une tâche de production morphologique et une tâche de segmentation 

morphologique. Pour la tâche de production morphologique, les enfants devaient proposer un 

néologisme possible en appliquant une règle de construction morphologique, indiquée par une 

phrase contexte. Dans la tâche de segmentation, un item était proposé oralement aux enfants 

qui devaient indiquer s’il y avait un mot caché à l’intérieur de l’item entendu (e.g., « Est-ce 

qu’il y a un mot caché dans sanneur ? » « Est-ce qu’il y a un mot caché dans calmeur ? »). 

Les résultats de cette expérience confirment ceux de la première. Par ailleurs, l’analyse des 

scores de la tâche de production montre une asymétrie dans le traitement des différents 

morphèmes d’un mot, en effet les enfants ont plus de difficultés à produire des néologismes 
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de type préfixés que des néologismes de type suffixés (Colé, 2004 ; Marec-Breton & 

Gombert, sous presse). 

Au niveau de la tâche de segmentation morphologique, les auteurs ont trouvé que 68% des 

élèves étaient capables de retrouver les morphèmes cachés au sein des mots qui leur étaient 

proposés oralement. Ce résultat plus élevé que ceux d’autres recherches est dû au fait que, 

contrairement aux autres études de segmentation où généralement on retient uniquement la 

racine comme bonne réponse, les chercheurs retiennent aussi bien les racines que les affixes, 

c'est-à-dire tout morphème constituant le mot présenté. 

Une autre étude qui contribue à l’idée que les enfants de GS disposent de connaissances 

morphologiques et qu’elles augmentent au contact de l’écrit, est celle de Sanchez ; Ecalle & 

Magnan, (2006). Ces auteurs ont utilisé quatre tâches pour mesurer les connaissances 

morphologiques. La première tâche est une tâche de plausibilité lexicale où il est demandé à 

l’enfant de décider de deux pseudo-mots, l’un constitué de deux morphèmes disponibles en 

français (e.g., repouvoir) et un autre incluant un segment sans valeur morphologique (e.g., 

mapouvoir), lequel ressemble le plus à un vrai mot. La deuxième tâche est une tâche de 

jugement de relation morphologique, où l’enfant doit juger si deux mots reliés formellement 

(e.g., danseur/danse ou salade/salle) appartiennent ou non à la même famille morphologique. 

La troisième tâche est une tâche de catégorisation morphémique, où l’élève choisit parmi trois 

mots (e.g., ballon, balai, raquette) celui qui appartient à la même famille morphologique 

qu’un mot-stimulus (e.g., balle). La quatrième et dernière tâche est une tâche d’extraction de 

la base, où l’enfant doit extraire la base d’un mot préfixé (e.g., repeindre-peindre) ou suffixé 

(e.g., chasseur-chasse) énoncé par l’expérimentateur. 

Les trois premières tâches sollicitent essentiellement des connaissances implicites, tandis que 

la dernière mesure davantage des connaissances explicites. Les auteurs ont trouvé que les 

élèves de CP réussissent toutes les tâches mieux que les enfants du GMS. Les élèves de 

niveau préscolaire éprouvent des difficultés importantes surtout dans la tâche d’extraction, où 

les pourcentages de réussite varient entre 29% et 47,25% alors que pour les trois autres tâches 

les pourcentages de réussite varient entre 72,5% et 64,83%.  

 

Toutes ces études montrent que, très jeune, l’enfant développe une importante 

sensibilité à la morphologie des mots oraux. Ces connaissances implicites, constituées au 

cours des échanges oraux quotidiens, sont susceptibles de se développer au contact avec 

l’écrit et de favoriser l’émergence des connaissances explicites. 
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Toutefois la construction de ces connaissances reste dépendante des contraintes phonologique 

et sémantique comme le montrent plusieurs auteurs. 

4 Les facteurs liés à l’acquisition des connaissances morphologiques 

4.1 Morphologie et phonologie 

De nombreuses études ont montré l’influence de la transparence phonologique du mot 

dérivé sur l’acquisition des connaissances morphologiques et par conséquence sur le niveau 

de réussite aux tâches morphologiques. Cet effet est tel que, pour certains chercheurs le 

décalage dans la maîtrise des règles dérivationnelles par rapport aux règles flexionnelles est 

dû au fait que les dérivations entraînent un sérieux changement dans la forme phonologique et 

sémantique, alors que dans le cas de la flexion, les changements sont plus transparents 

(Mahony & al., 2000). 

Gombert & al. (2000), faisant le point sur les connaissances morphologiques des apprentis 

lecteurs en français, ont trouvé, chez les élèves de GS, une relative faiblesse des performances 

aussi bien pour les formes fléchies que pour les formes dérivées transparentes. Pour les 

formes dérivées non transparentes, ces résultats sont encore plus bas, ils sont quasi nuls. Au 

CP les performances s’améliorent mais restent faibles pour les formes non transparentes, pour 

lesquelles le taux de réussite est en moyenne de 10%. 

Les enfants commencent donc par retenir les formes dérivées qui sont phonétiquement et 

sémantiquement transparente. 

Par ailleurs, plusieurs études ont montré le lien entre connaissances phonologiques et 

connaissances morphologiques, et la contribution de la conscience phonologique à la 

conscience morphologique ( Pour l’anglais : Carlisle & Nomanbhoy, 1993 ; Carlisle, 1995 ;  

Fowler & Liberman, 1995 ; Mahony, Singson & Mann, 2000 ; pour le français : Lecocq, 

Casalis, Leuwers & Watteau, 1996). 

Carlisle, Nomanbhoy (1993) ont proposé deux tâches de morphologie à 115 élèves de 1ère 

année, une tâche de jugement de relation morphologique (e.g., teach et teacher ou doll et 

dollar) et une tâche de production de dérivés et de flexions (e.g., « help- Father tells me that i 

am a good ------------»). Elles ont trouvé que les enfants présentent de meilleures 

performances sur les items fléchis que sur les dérivés transparents d’une part et sur les dérivés 

transparents que sur les dérivés subissant des changements phonologiques d’autre part. Les 

enfants rencontrent plus de difficultés lorsqu’ils sont appelés à produire un mot affixé dont la 

base subit une transformation phonologique (e.g., explode/explosion) que dans le cas où l’on 

n’observe pas une telle transformation (e.g., farm/farmer). Les performances démontrant une 
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conscience de la parenté sémantique des deux mots sont significativement moins élevées. Ces 

résultats ont été vérifiés en français par Lecoq, Casalis, Leuwers & Watteau (1996). 

Dans l’étude de Carlisle (1995) aucun enfant du préscolaire n’a pu donner une réponse 

correcte dans la tâche de complétion d’une phrase par un dérivé qui subit des modifications 

phonologiques. Une comparaison des performances de ce niveau avec celles des élèves de 1ère 

année indique qu’il y a une amélioration significative qui touche non seulement les formes 

dérivées transparentes mais également les formes opaques. Cette évolution est accompagnée 

d’un développement de la conscience phonologique. 

Cette différence des performances en fonction de la transparence phonologique du radical a 

été observée aussi à des niveaux scolaires supérieurs (Fowler & Liberman, 1995 ; Mahony, 

Singson & Mann, 2000). 

4.2 Morphologie et sémantique 

D’autres recherches montrent, pour leur part, l’influence de la transparence 

sémantique du mot dérivé sur l’acquisition des connaissances morphologiques. A la suite de 

Nagy & Anderson (1984, cité dans Colé & al., 2003), Colé & al. (2003) suggèrent que les 

mots morphologiquement reliés se distribuent sur un continuum qui va d’une relation 

sémantique transparente entre la base et le mot dérivé (e.g., coiffer/coiffeur) à une relation 

sémantique opaque (e.g., toile/toilette). 

La relative importance de la transparence est illustrée, selon certains, dans la maîtrise précoce 

de la composition. Berko (1958) a ainsi trouvé que les connaissances dérivationnelles sont 

moins développées que la morphologie flexionnelle et la composition. 

Derwing & Baker (1979, cité dans Marec-Breton, 2003) ont montré que la distance 

sémantique entre deux mots affecte le jugement des liens morphologiques qui les relient. 

En effet, moins les liens sémantiques entre deux mots sont évidents, plus les enfants et les 

adultes éprouvent des difficultés pour juger des relations morphologiques. De plus, il apparaît 

que la transparence sémantique est un critère plus important pour l’adulte que pour l’enfant. 

Cette influence de la transparence sémantique du mot dérivé sur les performances aux tâches 

d’évaluation des connaissances morphologiques a aussi été démontrée par Nagy & Anderson 

(1984, cité dans Colé & al., 2003). 

Carlisle (2000) a mis en évidence, chez des lecteurs de 3ème et 5ème années, une corrélation 

significative entre la connaissance de la signification des morphèmes composant les mots 

affixés et la capacité à identifier et à utiliser leur structure morphologique. Elle précise que  
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"Morphological awareness, as it contributes to reading, must have as its basis the ability to 

parse words and analyze constituent morphemes for the purpose of constructing meaning"  

(p. 170). 

 

Les études, présentées dans cette partie, montrent que l’enfant est sensible à l’aspect 

morphologique de la langue. Le jeune enfant développe, non seulement des connaissances 

phonologiques sur sa langue, mais aussi une forme de sensibilité à la morphologie des mots 

oraux.  

Comment ces enfants, une fois scolarisés, exploitent–ils ces informations, d’ordre 

phonologique et morphologique, au cours de la lecture ? 
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Chapitre IV : Lecture et phonologie  

La psychologie cognitive a consacré des efforts considérables, depuis une vingtaine 

d’années, pour tenter de comprendre et de décrire les processus utilisés dans la lecture. 

1 Qu’est-ce que la lecture ?  

L’analyse de la situation de lecture a permis de concevoir une série d’opérations qui 

précèdent la reconnaissance des mots écrits, c'est-à-dire qui y conduisent, et celles qui suivent 

la reconnaissance. Les premières sont spécifiques à la lecture : elles ne servent qu’à lire.      

Par contre, les processus qui interviennent après la reconnaissance des mots sont communs à 

la lecture et à la compréhension. 

L’acquisition de l’écrit ne se fait pas de manière spontanée et automatique comme ça se passe 

pour l’acquisition du langage oral (Bryant, 1993). En effte, si l’apprentissage du langage oral 

est, en partie, sous la dépendance de préprogrammations innées et de processus biologiques 

qui sont activés au contact du langage (Gombert, 2000a), l’acquisition de la lecture est 

radicalement différente. Son apprentissage nécessite, de la part de l'enfant, le développement 

d’une conscience explicite des structures linguistiques qui devront être intentionnellement 

manipulées. L’enfant apprend à parler et à comprendre le langage oral sans être contraint de 

connaître consciemment la structure formelle (phonologique et syntaxique) de sa langue ni les 

règles qu’il applique dans le traitement de cette structure. En revanche, l’apprentissage de 

l’écrit repose sur la compréhension et l’utilisation d’un code conventionnel, le principe 

alphabétique. La découverte du principe du code alphabétique nécessite l’intervention 

explicite de l’adulte, et passe par un apprentissage systématique. Les élèves doivent prendre 

conscience que les lettres qui composent les mots écrits codent les éléments constitutifs des 

mots oraux (les phonèmes), et que les mêmes lettres peuvent être utilisées pour écrire des 

mots de significations différentes. Cette découverte du principe alphabétique rend possible 

l’étude du code alphabétique. 

Une fois lancé dans l’apprentissage de l’écrit, l’enfant passe de l’état de pré-lecteur à l’état de 

lecteur novice puis à celui de lecteur expert. Ce développement de la compétence lexique 

s’accompagne d’un développement des connaissances relatives à l’écrit et de l’automatisation 

des processus cognitifs mis en œuvre (Ecalle & Magnan, 2002). 
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Encart 5: Définition du principe alphabétique 

 « On sait qu’une caractéristique essentielle des écritures alphabétiques, que l’on a parfois 

appelé le principe alphabétique, est que les signes écrits élémentaires -les lettres- 

correspondent de façon stable à des sons élémentaires de la langue parlée. »  

                                                                                                            (Content, 1996 ; p.67) 

Selon le principe alphabétique, les mots écrits sont formés de lettres dont le rôle est de fixer à 

l’écrit les unités linguistiques qui permettent de différencier les mots oraux : les phonèmes.  

 

2 Modélisation de la lecture chez le lecteur expert et phonologie 

Les débuts de la recherche en psychologie sur la lecture se sont surtout centrés sur la 

modélisation du fonctionnement cognitif au cours de la lecture chez le lecteur expert. 

Ils ont cherché à expliciter la manière avec laquelle le lecteur lit les mots. En effet, le lecteur 

expert est en mesure d’une part d’identifier les mots connus et d’autre part de déchiffrer des 

items nouveaux (Fayol & Gombert, 1999). 

Les modèles classiques suggèrent l’existence de deux voies permettant de rendre compte de 

l’activité de lecture. Pour ces modèles, il s’agit essentiellement de savoir comment le lecteur 

accède au lexique mental, qui est considéré comme un dictionnaire interne composé de tous 

les mots connus auxquels sont associées les informations orthographiques, phonologiques, 

syntaxiques et sémantiques qui leur sont propres. Autrement dit, la question est de 

comprendre comment le lecteur retrouve en mémoire le correspondant oral du mot perçu lors 

de la lecture, et le rôle de la phonologie dans cette procédure. 

Les modèles à double voie présupposent l’existence d’un lexique interne dans lequel les mots 

sont stockés avec leurs caractéristiques phonologiques et orthographiques. Ils postulent 

l’existence conjointe, chez le lecteur expert (ou le bon lecteur), de deux procédures de 

reconnaissance des mots écrits. Lorsqu’un lecteur rencontre un mot, deux possibilités 

s’offrent à lui : il peut utiliser une procédure orthographique ou une procédure phonologique. 

Dans le premier cas, il accède au lexique mental par la voie directe ou lexicale et dans le 

deuxième cas, par la voie indirecte ou non lexicale. 

La voie directe (ou d’adressage) procède par appariement direct de la configuration écrite du 

mot avec sa représentation visuelle en mémoire, sans utilisation des connaissances 

phonologiques. Cette procédure serait à l’œuvre chez le lecteur expert dans l’identification 

des mots familiers et les mots irréguliers. Pour la langue arabe, on peut penser que cette voie 
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est utilisée pour la lecture des mots non vocalisés à cause de leur ambiguïté phonologique et 

sémantique. 

Dans le second cas, le lecteur utilise la procédure phonologique (ou d’assemblage) qui, 

préalablement à l’accès au lexique, transforme l’information visuelle en information 

phonologique par application des règles de correspondance entre graphies et phonies. Cette 

procédure nécessite l'intervention de trois opérations : la segmentation de la séquence 

graphémique, la conversion des segments graphémiques en phonèmes et l'assemblage des 

segments ainsi obtenus. Elle serait utilisée pour l’identification des mots moins familiers et 

pour la lecture à haute voix de séquences de lettres prononçables mais ne constituant pas des 

mots (des pseudo-mots). 

Certains modèles postulent une compétition systématique entre les deux voies. Lorsqu’un mot 

est perçu, les deux voies seraient activées en même temps mais la plus rapide des deux irait 

jusqu’à la fin du traitement. Actuellement, ces deux procédures sont présentées comme 

dépendantes l’une de l’autre (Gombert, 2000). Ainsi, selon cette conception, lors de la lecture 

à voix haute, les connaissances du lecteur pour la prononciation des mots connus pourraient 

influencer l’oralisation des mots qu’il rencontre pour la première fois. Peereman (1991a) a 

montré, avec des étudiants français, que la lecture de pseudo-mot obtenus à partir de mots 

réels (e.g., girnir , à partir du mot garnir) sont moins bien lus que les mots qui ne présentent 

aucune proximité orthographique claire avec des mots réels (e.g.,girler). En d'autres termes, 

tout se passe comme si les experts régularisaient la lecture de non-mots par analogie en 

mobilisant des connaissances lexicales (Peereman, 1991; Ammar, 2002). Ammar (2002) a 

trouvé que pour lire un pseudo-mot comme /jaqaratun/, le lecteur fait appel à son lexique 

orthographique pour récupérer l’information vocalique et résoudre l’ambiguïté phonologique 

du squelette consonantique. Ainsi le lecteur commence par décoder les consonnes /j-q-r-t/ et 

dans un deuxième temps il récupère l’information vocalique à l’aide des analogies avec un 

mot voisin orthographique /b-q-r-t/ qui est lu /baqaratun34/. Alors la séquence du pseudo-mot 

est lue /jaqaratun/. 

Une autre explication est avancée par des modèles plus interactifs pour rendre compte de la 

lecture où toutes les connaissances que l’individu possède sur les mots sont utilisées. Ces 

modèles refusent l’idée d’accès à des entités lexicales localisées dans la mémoire à long terme 

(lexique mental comme dans le modèle à double voie). 

                                                 
 
 
34 Veut dire une vache 
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Ces modèles connexionnistes, en rupture avec la conception compartimentée des modèles à 

double voie (Gombert, 2000), décrivent la reconnaissance des mots comme le résultat d’une 

distribution d’une activation dans le système de traitement des lettres et des informations 

phonologiques et sémantiques associées à ces lettres. Reconnaître un mot, selon cette 

approche, c’est atteindre un certain état d’activation de son système de traitement de 

l’information lexicale. Pour les mots les plus familiers, l’ensemble de lettres activées l’aurait 

été si souvent que les liens entre ces lettres, et entre ces configurations orthographiques et les 

informations qui leur sont associées, deviendraient très forts, ce qui permettrait qu’ils 

s’activent automatiquement, autorisant la reconnaissance de ces mots comme des globalités. 

Ce serait de moins en moins vrai au fur et à mesure que les mots sont moins familiers. Il n’y 

aurait donc qu’une seule voie pour reconnaître les mots quelles que soient leurs 

caractéristiques, les mots familiers bénéficiant de l’automatisation consécutive à la répétition 

lors des lectures antérieures. 

Selon Seidenberg et McClelland (1989), le processeur orthographique est stimulé dès que le 

lecteur habile fixe un mot, chaque lettre active son correspondant dans la mémoire du sujet. 

Le processeur orthographique stimule, à son tour, le processeur sémantique et le processeur 

phonologique. Des significations et des représentations phonologiques de mots, se trouvant 

ainsi activées, renvoient au processeur orthographique des signaux activateurs pour les lettres 

compatibles avec ces significations et configurations. Les configurations phonologiques 

activées propagent leur activation vers le processeur sémantique et contribuent ainsi à la 

sélection des significations pertinentes. De même, les significations activées limitent le 

nombre de configurations phonologiques possibles (Figure 4). 

Tout ce processus fonctionne de façon automatique, et s’opère sans que le lecteur ne porte son 

attention sur aucune des caractéristiques des mots (orthographiques, phonologiques, 

sémantiques ou contextuelles). Toutefois, elles sont disponibles et le lecteur peut porter son 

attention sur telle ou telle d’entre elles, s’il le décide, ou si les traitements automatiques sont 

perturbés. Pour ce modèle, même si les traits phonologiques ne font généralement pas l’objet 

de l’attention du lecteur, ce dernier doit pouvoir y accéder s’il en a besoin. 
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Ces oppositions de conception de la lecture se retrouvent aussi dans les modèles 

d’acquisition de la lecture. 

3 Modélisation de l’acquisition de la lecture et phonologie 

Il existe actuellement différents types de modèles qui rendent compte de l’acquisition 

de la lecture.  

3.1 Les modèles à étapes. 

Les modèles à stades, qui sont des adaptations développementales du modèle à double 

voie, ont essayé de décrire les différentes étapes de reconnaissance de l’écrit. Ces modèles se 

sont inspirés des modèles de traitement de l’information et ont pour objectif de décrire 

l’architecture du système de traitement dans la lecture et de définir sa dynamique 

développementale. 

Les modèles cognitivistes (Frith, 1985 ; Harris & Coltheart, 1986 ; Marsch, Friedman, Welsch 

& Desberg, 1981 ; Morton, 1989) présentent deux caractéristiques particulières : la première 

est que ces modèles sont issus des modèles à deux voies de reconnaissance des mots chez le 

Figure 4: Illustration des processeurs et de la distribution des flux d’informations entre eux au 
cours de traitement des mots écrits chez le lecteur expert (Gombert, 2000a) 

Parole Ecrit/visuel                                                             
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lecteur expert. La deuxième caractéristique est qu’ils postulent l’acquisition de la lecture 

comme une suite de stades dont l’ordre est immuable et identique pour tous les enfants. Le 

passage d’un stade à un autre ne peut se faire que si l’enfant maîtrise les compétences propres 

au stade précédent. Ce passage se fait sous l’effet de l’instruction. Le développement, qui 

s’accompagne du passage d’un stade à un autre, se traduit par une modification dans le 

traitement et la lecture d’un nombre plus important de mots. 

Le cadre théorique général commun aux travaux relatifs à l’apprentissage de la lecture a été 

présenté par Frith (1985). Sa conception a longtemps dominé dans les modèles et les études 

sur la reconnaissance des mots. C’est une modélisation « par étapes » de la mise en place du 

processus d’identification des mots. L’apprenti-lecteur, avant d’accéder à l’expertise, passe 

par une série d’étapes caractérisées chacune par une stratégie différente et, se succédant en 

ordre fixe. 

La mise en place des deux voies de reconnaissance de mots, observées chez le lecteur expert, 

est réalisée grâce à trois étapes. Ainsi il suppose que l’apprenti-lecteur adopte en premier 

lieu : 

• La stratégie logographique 

Au cours de cette première étape de lecture, les mots sont traités visuellement sans 

recours à la phonologie et à l’ordre des lettres. C’est une reconnaissance visuelle non 

spécifique au traitement d’un matériel verbal. L’enfant reconnait le mot dans sa totalité sans 

procéder à une décomposition du mot en lettres. Il s’appuie sur des indices visuels pour 

« deviner » les mots perçus, il utilise les indices visuels saillants pris dans le mot lui-même et 

permettant sa reconnaissance. A ce stade du développement, il n’y a pas de lexique de mots 

écrits mais association directe entre perception visuelle et signification correspondante. En 

arabe, on peut supposer que les indices visuels relevés par l’enfant sont essentiellement les 

lettres composant la racine. Ceci tient au fait de l’absence de vocalisation dans les écrits 

environnants et même si elle existe, la racine est plus saillante visuellement que les signes 

vocaliques. 

• La stratégie alphabétique ou par médiation phonologique 

C’est une stratégie analytique fondée sur le recodage phonologique. Le passage à ce 

stade exige un enseignement explicite des correspondances graphème-phonème. Au cours de 

cette étape l’enfant décode les mots en s’appuyant sur ses connaissances des liens entre lettres 

et leurs correspondants sonores. A ce niveau de l’apprentissage, la médiation phonologique a 

un rôle primordial, et tout l’effort attentionnel est mobilisé dans la mise en correspondance de 

l’écrit avec l’oral. Les mots sont lus par l’application systématique d’une procédure de 

Boukadida, Nahed.  Connaissances phonologiques et morphologiques dérivationnelles et apprentissage de la lecture en arabe 
(étude longitudinale) - 2008



 Chapitre IV : Lecture et phonologie 

 

69 
 

déchiffrement basée sur des règles de correspondance simples. L’application de ces règles de 

conversion permet à l’enfant de lire aussi bien les mots connus que les mots rares, et de 

constituer ainsi un lexique mental. Mais elles ne lui permettent pas d’identifier les mots 

irréguliers. 

En arabe, les stratégies de correspondance graphème-phonème favoriseraient l’identification 

des mots vocalisés et seraient inefficaces dans le cas d’une écriture non vocalisée. 

Tous les modèles développementaux de la lecture parlent d’une voie indirecte de lecture mais 

la terminologie change selon les auteurs : Frith (1985) et Morton (1989) parlent de « phase 

alphabétique » alors que Harris & Coltheart (1986) de « procédure phonologique » et Marsch 

& al. (1981) de « décodage séquentiel » lettre à lettre. En somme, à ce stade, il y a 

apprentissage explicite des règles de conversion graphème-phonème et constitution d’un 

lexique écrit et de la voie d’assemblage selon la perspective des deux voies d’accès au 

lexique. 

• La stratégie orthographique 

Au cours de ce troisième et dernier stade, qui correspond à la mise en place de la voie 

orthographique des modèles structuraux de la lecture habile (Content, 1996), le mot est traité 

à partir d’unités orthographiques, de type morphème, sans recours à la médiation 

phonologique. Ceci est rendu possible grâce à la disponibilité d’un lexique mental. 

L’information est récupérée directement dans le lexique orthographique. Cette étape traduit le 

passage à la lecture experte. Une fois que le lecteur a maîtrisé le code alphabétique, il peut 

utiliser les caractéristiques morphologiques de sa langue dans la reconnaissance des mots. 

3.2 Les modèles de lecture par analogie  

Dans le cadre de la lecture, la procédure analogique renvoie à la possibilité de lire un 

mot nouveau à partir d’un mot connu (Gombert & Fayol, 1995). Des études montrent que 

l’enfant peut utiliser les connaissances visuo-orthographiques et phonologiques qu’il a pour 

reconnaitre des mots écrits, comme il peut avoir recours à des procédures analogiques pour 

lire les mots nouveaux ou inconnus. L’enfant saura lire un mot nouveau, tels que peak par 

récupération en mémoire de tous les mots connus, tels que beak et teak, qui partagent avec 

l’item cible la même séquence de graphèmes (-eak) formant la rime. 

La grande irrégularité de l’orthographe anglaise a conduit Treiman & al. (1995) à penser que 

les stratégies d’assemblage phonologique impliquent aussi l’utilisation des procédures 

analogiques. En anglais, dans les mots de forme (CVC) la consonne finale détermine la 

prononciation de la voyelle qui la précède. Par contre, la consonne initiale n’influence 
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généralement pas la prononciation de la voyelle qui suit. Il s’ensuit que l’identification de la 

rime (VC) permet de limiter l’effet de l’irrégularité des liens entre l’orthographe et les sons.  

La modélisation de la lecture basée sur des analogies a été initiée par Goswami & Bryant 

(1990) puis enrichie par Gombert & al. (1997). 

Selon Goswami (1986, 1990), la procédure de lecture de mots nouveaux, s’opérant sur la base 

d’une analogie avec les mots dont l’enfant connait la forme orthographique, se développe de 

façon précoce. Elle touche en premier les rimes. La procédure par analogie sur les rimes selon 

le modèle de Goswami & Bryant (1990) devrait s’observer dans les étapes précoces de 

l’acquisition. L’utilisation des correspondances entre graphème et phonème serait plus 

tardive. 

A partir de la reconnaissance des rimes à l’oral, l’enfant se construit un lexique 

orthographique organisé en ensembles de mots partageant la même rime. 

La lecture par analogie est rendue possible grâce à cette capacité de l’enfant de segmenter à 

l’oral des mots en unités intrasyllabiques, ce qui permet de doter d’une valeur phonologique 

les formes écrites correspondant à ces unités. 

Plus tard, confronté au système alphabétique et de la représentation graphique des phonèmes 

l’enfant devient capable de traiter toutes les unités graphiques et applique des 

correspondances entre graphème et phonème. 

Ces deux procédures de lecture s’appuient sur des capacités distinctes d’analyse 

phonologique. Ces connaissances sont utilisées au début, de façon implicite et vont devenir 

peu à peu conscientes : d’une association implicite entre unités phonologiques et unités 

graphiques aux analyses conscientes des différentes configurations orthographiques. Les 

procédures analogiques se développeraient implicitement chez les lecteurs débutants 

parallèlement à l’apprentissage explicite du code alphabétique. 

Même si on reconnaît que le lecteur a recours à des stratégies analogiques pour lire les mots, 

le moment d’intervention des procédures analogiques suscite beaucoup de controverses, le 

débat porte sur le moment du développement où intervient la procédure analogique (avant ou 

après l’utilisation des règles de correspondances graphèmes-phonèmes), sur la nature des 

unités traitées et sur les modalités d’intervention de ces processus. Par exemple, selon 

Goswami & Mead (1992), l’apprenti lecteur utiliserait les procédures analogiques avant le 

décodage, puisque l’application des règles de conversion graphème-phonème n’apparaît 

qu’une fois l’enfant est confronté à l’apprentissage explicite de la lecture, alors que la capacité 

à manipuler les mots oraux en attaque et rime apparaît bien avant l’école. 
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Les opposants à cette hypothèse, selon laquelle les stratégies analogiques interviendraient 

avant le décodage, postulent que les enfants ont besoin préalablement d’un lexique 

orthographique assez développé pour lire les mots par analogie. Ehri & Robbins (1992) 

considèrent que les lecteurs débutants ont besoin d’abord de capacités d’analyse pour lire les 

mots par analogie. Le lecteur doit être en mesure d’identifier la séquence et l’ordre des lettres 

qui composent la rime pour pouvoir l’appliquer à d’autres mots. Ils renvoient les capacités 

précoces de lecture, dont parlent Goswami, à l’étape de lecture par « indice phonétique » qui 

s’approche plus de la lecture logographique. La lecture phonétique utilise en tant qu’indices 

partiels les lettres qui lient l’écriture à la prononciation du mot. 

Selon Stanovich (1989), même si la langue anglaise a une orthographe irrégulière, elle 

possède toutefois des régularités, notamment au niveau des consonnes, qui peuvent être 

exploitées et fournir une aide à l’acquisition de la lecture. L’étude de Laxon & al. (1995) 

corrobore cette idée, en effet ces auteurs ont démontré que les correspondances consonnes-

phonèmes sont plus faciles à acquérir que les correspondances voyelles-phonèmes. Cet 

avantage des consonnes est dû au fait que celles-ci sont généralement invariables. 

En arabe, La constance des consonnes laisse suggérer que la structure est essentiellement 

fondée sur la racine morphologique consonantique trilitère. Lors de la reconnaissance des 

mots, le lecteur opère une décomposition morpho-phonologique (morphème consonantique/ 

morphème vocalique). Cette capacité est acquise par l’enfant avant d’aborder l’écrit. Badry 

(1983, cité par Ammar, 1997) a montré que les enfants arabophones (marocains) possèdent 

déjà, avant leur entrée à l’école, une conscience de la structure morphologique trilitère des 

mots en arabe parlé. Les analogies orthographiques seraient fondées sur une correspondance 

entre la racine morphologique et le squelette du mot (Ammar, 1997). 

3.3 Les modèles connexionnistes et interactifs 

Les modèles de type connexionniste et de type interactif décrivent comment le 

système de traitement de l’information  met en jeu simultanément différents processeurs, lors 

de la reconnaissance des mots écrits. 

Le point central défendu par les modèles connexionnistes est qu’il existe un mécanisme 

unique et indifférencié qui rend compte de la lecture de tous les mots, quelles que soient leur 

fréquence et leur régularité. Ils refusent ainsi l’idée de base des modèles à double voie selon 

laquelle la lecture des mots fréquents se fait par voie directe alors que celle des mots moins 

fréquents et des pseudo-mots implique le recours aux règles de correspondance graphème- 

phonème. 
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Pour ces modèles, le traitement de l’information opère sous forme d’un ensemble d’unités qui 

sont interconnectées, et se transmettent des signaux. Chaque unité est caractérisée par son 

niveau d’activité. Cette activation est déterminée par les signaux reçus par l’unité et détermine 

à son tour l’intensité du signal émis. La nature du signal circulant entre deux unités varie en 

fonction du signal émis et de l’intensité de la connexion. 

Un des modèles connexionnistes de référence dans l’apprentissage de la lecture est celui de 

Seidenberg & McClelland (1989). 

3.3.1 Le modèle de Seidenberg & McClelland (1989) 

La conception connexionniste d’apprentissage de la lecture a été développée et 

simulée en un réseau de conversions des formes orthographiques en formes phonologiques. 

Ce modèle comporte trois composantes interconnectées : un processeur orthographique, un 

processeur phonologique et un processeur sémantique. Seules les deux premières 

composantes sont représentées dans la publication de 1989. Dans cette simulation, le réseau 

doit apprendre à lire 2897 mots anglais qui sont présentés plus ou moins souvent en fonction 

de leur fréquence dans la langue. Au départ, la connectivité est totale et établie au hasard : les 

unités orthographiques sont connectées à des unités cachées, ces unités cachées sont elles-

mêmes connectées aux unités phonologiques ainsi qu’aux unités orthographiques. Le système 

apprend par ajustement des poids des connexions (par modification de la nature des 

connexions entre les unités au niveau de la polarité et de l’intensité). 

Reconnaître un mot, selon cette perspective, passe par l’activation de tout un circuit de 

connexions, activation des unités d’informations phonologiques, orthographiques et 

sémantiques et inhibition d’autres unités. Plus deux unités sont activées ensemble plus leur 

lien est renforcé et plus l’information activatrice circulera rapidement et efficacement. 

Ainsi, reconnaître un mot n’est pas retrouver ce mot dans un lexique mental, mais c’est le 

résultat de la distribution d’une activation dans le système de traitement des lettres et des 

informations phonologiques et sémantiques liées à ces lettres. 

Pour les mots familiers, l’activation répétée des lettres rend le lien entre ces lettres et les 

informations associées assez fort, ce qui permet une activation automatique de ces unités. 

Le mot est alors traité dans sa globalité. La reconnaissance d’un mot familier se caractérise 

par la rapidité d’activation. Pour les mots peu familiers l’activation des différentes unités se 

fait plus lentement. 
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Les performances du réseau ont été évaluées par des comparaisons de ses réponses aux 

données rapportées dans la littérature portant sur des lecteurs adultes, des lecteurs débutants 

ou présentant des difficultés. 

Les résultats de ce système pour la lecture des mots (effet de fréquence et de régularité) sont 

comparables à ceux observés chez le lecteur adulte. Par contre, pour la lecture des pseudo-

mots, les performances du système sont nettement inférieures à celles du lecteur adulte. Sur ce 

point le modèle de Coltheart, Curtis, Atkins & Haller (1993) obtient de meilleurs résultats.  

En effet, ce modèle qui permet d’élaborer des règles de correspondances graphème-phonème 

simule les performances du lecteur expert aussi bien pour la lecture des mots que pour les 

pseudo-mots. 

Le principal inconvénient de ces travaux est que théoriquement le réseau devait comporter 

trois séries d’unités, renfermant des informations phonologiques, orthographiques et 

sémantiques, alors que ces travaux n’en ont traité que deux séries, en dehors des unités 

cachées, les unités orthographiques d’entrée et les unités phonologiques de sortie. 

Il en ressort qu’un système n’assurant pas la conversion des phonèmes en graphèmes ne peut 

simuler correctement les résultats du lecteur adulte ni ceux de l’apprenant. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

   

Figure 5: Structure générale du réseau développée par Seidenberg & McClelland (Content 1991) 

/jiraf/ Girafe 

Girafe 

Forme orthographique Forme phonologique 

Unités intermédiaires 

Forme orthographique 

Boukadida, Nahed.  Connaissances phonologiques et morphologiques dérivationnelles et apprentissage de la lecture en arabe 
(étude longitudinale) - 2008



 Chapitre IV : Lecture et phonologie 

 

74 
 

3.3.2 Le modèle à double fondation de Seymour (1997) 

La séquentialité de la succession des stades, avancée par le modèle de Frith, a été 

remise en question par de nombreuses études. Le modèle de Seymour (1990) postule la 

coexistence des procédures logographique et alphabétique dans la construction du lexique 

orthographique. De façon concomitante au développement d’une conscience phonologique, 

ces procédures permettent la formation d’un cadre orthographique « centralisé » indispensable 

au développement de compétences plus avancées en lecture et en orthographe. 

Avec ce modèle, Seymour (1997) présente l’idée d’une interactivité entre les processus de 

traitement de l’écrit plutôt qu’une modularité. Il s’agit pour lui de présenter « une description 

du développement de la lecture dans lequel un rôle central est attribué à la formation d’un 

système « orthographique » défini comme modèle interne qu’un individu alphabétisé possède 

de l’orthographe et de ses rapports avec la langue orale, le sens ou la grammaire »  

(Seymour, 1993 ; p.59 ). 

Le modèle comporte cinq composants distincts, chacun pouvant être conçu comme un 

processeur ou module (Figure 6). Ce sont les processeurs logographique, alphabétique, le 

processeur de la conscience linguistique, et deux structures centrales orthographique et 

morphographique. Ces composants s’articulent en quatre phases cumulatives pour rendre 

compte du développement de l’apprentissage de la lecture. Au cours de la première phase, qui 

précède l’apprentissage proprement dit de la lecture, le système de la conscience linguistique 

se met en place. 

Ce système comprend les connaissances et les sensibilités phonologiques et morphologiques, 

qui sont, à ce stade, implicites. Dans un deuxième temps les processeurs logographique et 

alphabétique se développent parallèlement sous l’influence de l’enseignement explicite de la 

lecture. 

Le processus logographique, qui est un des processus « fondateurs » du développement 

orthographique, renvoie à un traitement holistique et concerne la reconnaissance et le 

stockage des mots entiers familiers ou des groupes de lettres et peut opérer avant la 

connaissance alphabétique ou en absence de celle-ci. Il s’agit d’une mise en relation visuo-

phonologique sur un vocabulaire isolé, constituant  «  le répertoire de lecture de l’enfant » 

(Seymour, 1993 ; p.61). 

Le processus alphabétique, le deuxième processus fondateur, implique le traitement séquentiel 

et la reconnaissance des lettres qui sont désignées par leurs sons ou par leurs noms 

conventionnels. Il assure la conversion des graphèmes en phonèmes. Ce processus est en 

mesure de décoder les mots non familiers et les pseudo-mots. La maîtrise du traitement 
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alphabétique développe la conscience phonologique métalinguistique, en l’occurrence  la 

conscience phonémique. La mise en place de ces deux processus est indispensable à 

l’élaboration des représentations orthographiques et à leurs spécifications (Ecalle & Magnan, 

2002). Ils permettent, à un certain niveau de développement, l’établissement d’un lexique de 

mots à partir duquel l’information orthographique pourra être extraite et intériorisée ; soit la 

troisième phase qui est caractérisée par la mise en place de la structure orthographique. La 

manipulation phonologique des segments de la parole, de la conscience linguistique, est 

impliquée de façon interactive dans la formation du processus alphabétique et de la structure 

orthographique. Elle porte sur de petites unités (des phonèmes) pour le processus 

alphabétique, et des unités plus grandes pour le processus orthographique. Enfin, et suite à 

l’achèvement de la structure orthographique, la structure morphographique se met en place et 

permet le traitement des mots plurisyllabiques. 
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Figure 6: Modèle à double fondation (Seymour, 1997) 

Structure orthographique 

Central 

Intermédiaire

Avancé 

Boukadida, Nahed.  Connaissances phonologiques et morphologiques dérivationnelles et apprentissage de la lecture en arabe 
(étude longitudinale) - 2008



 Chapitre IV : Lecture et phonologie 

 

76 
 

4 Rôle des connaissances phonologiques dans l’apprentissage de reconnaissance 
des mots 

Les processus de traitement de l’information phonologique occupent une place 

primordiale dans l’étude de l’acquisition de la lecture. En effet, les études qui ont été 

consacrées au traitement phonologique montrent de façon convergente qu’il s’agit d’un 

domaine critique dans l’acquisition de la lecture. Cette relation a été démontrée dans plusieurs 

langues, par exemple en anglais (Bradly & Bryant, 1985; Tunmer & Nesdale, 1985), en arabe 

(Ammar, 1997 ; Belajouza, 2003 ; Taouk & Coltheart, 2004) en italien (Cossu, Shankweiler, 

Liberman, Katz & Tola, 1988) et, en français (Bertelson, Morais, Alegria & Content, 1985, 

Ecalle & Magnan, 2007). L’hypothèse au centre de ces études est qu’un certain niveau de 

sensibilité aux unités non signifiantes de l’oral, unités qui correspondent à l’écrit aux 

graphèmes, est nécessaire à l’apprentissage de la lecture. Les conditions cognitives de 

l’apparition de ces conduites métaphonologiques sont un prérequis de l’apprentissage de la 

lecture. Un individu qui n’est pas cognitivement prêt à la maîtrise métaphonologique ne peut 

apprendre à lire (Gombert, 1992). 

Les études, rendant compte de la nature des relations entre lecture et capacités 

métaphonologiques, peuvent être regroupées autour de trois axes (Sprenger-Charolles & 

Casalis, 1996) : 

• les études longitudinales, où on essaie en plus d’étudier le caractère prédictif des 

connaissances métaphonologiques, 

• les études associées à un programme d’entraînement, qui a pour objectif de stimuler la 

sensibilité phonologique, permettant de se prononcer sur le caractère causal des 

connaissances phonologiques et enfin, 

• les études comparatives qui rendent compte des performances de bons et de mauvais 

lecteurs. Ces élèves ont soit le même âge chronologique, soit un âge différent mais 

avec un niveau de lecture comparable. 

Dans ce qui suit, nous présenterons des études qui relèvent des deux premiers axes de 

recherches, alors que le troisième sera développé un peu plus loin dans la partie consacrée aux 

performances des enfants en difficulté d’apprentissage. 

Plusieurs études longitudinales ont montré que les connaissances métaphonologiques en 

maternelle sont de bons prédicteurs de l’apprentissage ultérieur de la lecture Lundberg, 

Olofsson & Wall, 1980 ; Stanovich, Cunningham & Cramer, 1984). 

Dans une étude menée sur 200 enfants, de la maternelle à la deuxième année primaire, 

Lundberg, Olofsson & Wall (1980) ont trouvé que plus de la moitié de la variance des 
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performances observées en lecture en première et deuxième années, s’explique par les 

performances des enfants aux prétests métaphonologiques. 

Les mêmes résultats sont obtenus par Stanovich & al. (1984). Ces auteurs ont montré une 

forte corrélation entre des connaissances phonémique de 49 prélecteurs et le niveau de lecture 

une année plus tard. Cette corrélation est plus importante qu’entre le niveau d’intelligence et 

la lecture. 

Le lien causal entre les connaissances métaphonologiques et l’acquisition de la lecture a été 

démontré par des études conduites dans des langues différentes (Oloffson & Lundberg, 1985 ; 

Bryant & Bradley, 1985) L’impact d’un entraînement de la conscience phonémique sur cet 

apprentissage a été évalué à partir de l’examen de 52 études. (Sprenger-Charolles & Colé, 

2006). 

Bradley & Bryant (1983) ont initié les recherches sur les effets de l’entraînement de la 

conscience phonologique. Une étude de leurs deux expériences révèle une forte corrélation 

entre la conscience phonologique d’enfants d’âge préscolaire et les performances en lecture et 

orthographe des années plus tard. L’évaluation a porté sur les connaissances rimiques. 

Dans une autre étude, ces mêmes auteurs ont entraîné un groupe d’enfants, ayant au départ un 

faible niveau de conscience phonologique, à la catégorisation phonologique. Ce groupe 

obtient des scores supérieurs, à des tests de lecture et d’écriture, comparé à un autre groupe 

entrainé sémantiquement. En outre, un troisième groupe entrainé aux correspondances 

graphémiques, en plus de la catégorisation phonologique, obtient des résultats supérieurs aux 

résultats des deux autres groupes. 

En français, Lecocq (1991) a trouvé que les sujets du groupe qui ont suivi un programme 

d’entraînement des capacités métaphonologiques pendant six semaines, à raison de deux 

séances de trente minutes par semaine, présentent de meilleurs résultats en lecture que ceux 

des autres groupes expérimentaux et contrôles qui ont suivi des entraînements sur la mémoire 

de travail, et la mémoire immédiate et logico-mathématiques. 

Ce résultat est confirmé sur le suédois. Olofsson & Lundberg (1985) ont montré que les 

capacités métaphonémiques peuvent être améliorées par des entraînements spécifiques et que 

ces entraînements ont des effets sur le niveau ultérieur en lecture. 

Une abondante littérature montre que la conscience phonologique prédit la maîtrise de l’écrit 

(Bradley & Bryant, 1983; Mann & Liberman, 1984; Tunmer & Nesdale, 1985…). 

Quoi qu’il en soit des méthodes adoptées, l’idée qui prédomine dans ces études est que la 

relation entre les activités d’analyse de la parole en segments phonologiques et les progrès 
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réalisés dans l’apprentissage de la lecture est assez particulière. En effet, les liens entre 

capacité métaphonologique et lecture sont de deux sortes : 

• les capacités métaphonologiques facilitent l’apprentissage de la lecture ; 

• le contact avec l’écrit provoque l’apparition des capacités métaphonologiques. Dés 

que l’enfant développe des habilités en lecture, il modifie sa façon de manipuler les 

unités phonologiques de la langue orale. 

En arabe, et vu le contexte de diglossie qui caractérise la situation linguistique, Ammar (1997) 

reformule ce rapport et se demande sur quel répertoire opère la conscience phonologique. Si 

elle est la cause de l’apprentissage, elle interviendrait au niveau de l’arabe dialectal ; si elle en 

est la conséquence, c’est au niveau de l’arabe standard ; si elle est à la fois, cause et 

conséquence, les deux répertoires seraient concernés. Comme réponses à ce questionnement, 

il a trouvé que les différentes tâches phonologiques proposées sont réussies de manière égale. 

Que le mot à manipuler soit en arabe dialectal ou en arabe standard, l’enfant arrive à 

l’analyser s’il en a la compétence. 

Toutefois, il reste qu’en arabe la relation entre conscience phonémique et les différentes 

unités phonologiques (syllabe et rime) et la lecture n’a pas été vraiment et formellement 

précisée. Le peu de travaux qui existent et les résultats ne permettent pas de se prononcer 

quant à la nature de cette relation. Ainsi par exemple Ammar (1997) a montré, que pour tous 

les niveaux, la suppression phonémique est la plus corrélée avec les tâches de reconnaissance 

de mots vocalisés, de lecture de mots et de pseudo-mots vocalisés (Belajouza, 2003). 

Par contre, une étude de Ez-Zaher (2004, cité dans Besse, 2007) tout en confirmant 

l’importance de la conscience phonémique en arabe, du moins au début de l’apprentissage, a 

montré qu’après une année de lecture les améliorations observées au niveau de l’analyse 

syllabique seraient supérieures à celles touchant les phonèmes. L’auteur explique ce résultat 

par le fait que les unités graphiques en arabe correspondent le plus souvent à la syllabe, dû à 

l’intrication diacritique des voyelles. Cette spécificité contraint, selon cet auteur, le 

développement des capacités métaphonémiques et favorise, à l’écrit, une analyse en syllabes.  

Ces résultats, même s’ils recouvrent partiellement ceux d’Ammar (1997) puisque ce dernier a 

relevé en plus du rôle premier de la conscience phonémique, des corrélations particulièrement 

élevées entre la manipulation de la syllabe et la lecture de mots (surtout dans la lecture de 

mots non vocalisés et la lecture de pseudo-mots vocalisés), restent encore à vérifier. 

Un autre point ressort des études faites sur l’arabe et surtout de celles de Ammar (1997, 2002, 

2003) est que les enfants arabophones ne seraient pas sensibles à la rime, car la structure 

bidimensionnelle du mot, formé d’une racine consonantique et d’un schème vocalique, serait 
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incompatible avec le découpage attaque/rime. Cette hypothèse a été vérifiée dans une étude 

menée sur un échantillon de 72 élèves de 2ème, 4ème et 6ème années. L’évaluation de la lecture 

en arabe vocalisé a été faite grâce à une liste de pseudo-mots. Ces pseudo-mots sont des mots 

congruents avec des images proposées mais qui ont subi des perturbations orthographiques. 

Les perturbations peuvent porter sur des consonnes (PMC) (e.g., ٌمoَvَ /nalamun/ au lieu de 

/qalamun/35), sur des voyelles (PMV) (e.g., ٌهَُ�ل /hula :lun/ pour /hila :lun/36) ou sur une 

consonne et une voyelle en même temps (PMCV) (e.g., ٌة:َeُ$َ /jaquratun/ au lieu de 

/baqaratun/37). 

L’auteur trouve que les bons lecteurs réalisent les meilleures performances pour tous les types 

de PS que les mauvais lecteurs. Il explique l’efficacité des analogies orthographiques des bons 

lecteurs par le fait que ces derniers ont automatisé auparavant les procédures de décodage 

séquentiel, ce qui leur a permis de développer une représentation orthographique claire des 

consonnes qui forment les racines des mots. Le taux élevé d’élèves qui n’arrivent pas à lire à 

haute voix correctement les PSCV(les difficultés se situent principalement au niveau de 

voyelles alors que les consonnes ne posent pas de problèmes) suggère que le décodage ne 

s’applique pas indifféremment sur les voyelles et les consonnes comme le soutient le modèle 

de double voie, mais se déroule en deux cycles distincts comme dans le modèle de Berent et 

Perfetti (1995, cité dans Ammar, 2002) (Figure 7). 

                                                                         

                                                           

                                                               

 

 

                                                                             

 

 

 

 

 

 

                                                 
 
 
35 En français veut dire un crayon 
36 En français veut dire un croissant 
37En français veut dire une vache  

 

 

Représentation consonantique 

Niveau du squelette 

Représentation vocalique 

1er cycle 

2ème cycle 

d r s 

c   v c   v c   v 

a a a 

Figure 7: Structure de la représentation phonologique pour le mot /darasa/ (Ammar, 2003) 
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L’assemblage phonologique s’effectuerait ainsi en deux cycles : le cycle initial est activé lors 

du décodage des consonnes, et permet l’identification des mots familiers. Le lecteur résout 

l’ambiguïté phonologique du squelette consonantique en récupérant l’information vocalique 

de son lexique orthographique. Dans le cas d’indisponibilité de la représentation 

orthographique dans le lexique mental, c’est le second cycle qui permet le traitement des 

voyelles et assurer ainsi l’identification des mots rares. 

Il apparaît ainsi que les caractéristiques morphologiques des mots arabes influenceraient 

grandement les traitements phonologiques au cours de la lecture. 

 

Pour conclure, puisque dans toutes ces études, le rôle des connaissances 

phonologiques dans l’apprentissage de la lecture est bien établi, il est donc naturel de se 

demander, si les lecteurs en difficulté ne présentent pas un déficit dans la manipulation des 

différentes unités phonologiques. 

5 Connaissances phonologiques chez les enfants présentant des déficits en lecture. 

Il a été démontré que les lecteurs débutants lisent mieux les mots que les pseudo-mots et 

mieux les mots réguliers que les mots irréguliers (Casalis, 1995 ; Mousty, Leybaert, Alegria, 

Content & Morais, 1994 ; Sprenger-Charolles, 1992). Ces effets de lexicalité et de régularité 

sont plus prononcés chez les mauvais lecteurs (Kremin & Dellatolas, 1996). D’une façon 

générale, ils lisent mal mais montrent surtout plus de difficultés à lire les mots non familiers et 

les pseudo-mots que les normo-lecteurs de même âge ou de même niveau de lecture (entre 

autres Bruck, 1988; Kochnower, Richardson & Benedetto, 1983 cité par Gombert, 1992; 

Waters, Bruck, Seidenberg, 1985). Ils ont de faibles performances dans le décodage qui 

implique l’application des règles de correspondance grapho-phonémique (entre autres, 

Stanovich, Nathan et Zolman, 1988 ; Tunmer & Nesdale, 1985). Ces difficultés peuvent 

persister même à l’âge adulte. Ainsi, des adultes avec des difficultés de lecture peuvent se 

comporter comme des normo-lecteurs mais présentent toujours des difficultés dans la lecture 

de pseudo-mots ou lisent ces mots plus lentement qu’un lecteur expert (Bruck, 1990). 

Une déficience au niveau des connaissances phonologiques est considérée par beaucoup 

d’auteurs comme responsable de tout ou une partie des cas présentant des difficultés 

d’apprentissage de la lecture ou des cas de dyslexie développementale. Tornéus (1984) 

montre chez des enfants normo-lecteurs et des dyslexiques que les performances en lecture 

sont plus corrélées aux capacités métaphonologiques qu’au niveau de développement 

linguistique et cognitif. 
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L’analyse des difficultés d’acquisition de la lecture suppose l’étude des différences 

individuelles, aussi bien au niveau des groupes (différences de groupes en fonction du niveau 

d’expertise en lecture) qu’au niveau individuel (différences qualitatives dans les processus 

mis en œuvre chez différents apprentis lecteurs). Dans cette partie, nous présenterons des 

résultats obtenus dans le cadre de la première approche avec en facteur les connaissances 

phonologiques. 

Des études menées dans une perspective comparative ont permis de mettre en évidence les 

difficultés importantes de traitement phonologiques chez des enfants en difficulté 

d’apprentissage de la lecture. (Bradley & Bryant, 1978; Lecocq, 1986; Morais & al., 1984…). 

Lundberg (1982) en comparant des sujets normo-lecteurs et mauvais lecteurs de même âge et 

de même niveau intellectuel révèle que ces derniers présentent des performances inférieures à 

celles des normo-lecteurs dans des tâches d’analyse syllabique explicite et phonémique. Des 

comparaisons menées sur des sujets appariés sur l’âge lexique donnent des résultats 

identiques. Les mauvais lecteurs âgés de 10 ans réussissent moins bien certaines tâches 

métaphonologiques que des normo-lecteurs de 6-7 ans de même niveau en lecture.  

Dans des tâches de catégorisation des phonèmes initiaux, médians ou finaux, et 

d’identification d’allitération et de rime, Bradley & Bryant (1978) ont montré que des enfants 

dyslexiques présentent des performances nettement inférieures aux performances de bons 

lecteurs plus jeunes de même âge lexique. 

Par ailleurs, d’autres études ramènent les différences entre les bons et les mauvais lecteurs à la 

seule manipulation des phonèmes. 

Ainsi, par exemple, Katz (1986) montre que les enfants bons et mauvais lecteurs de 8-9 ans 

réussissent de la même manière la tâche de jugement de rime. 

De même, Morais, Cluylens & Alegria (1984) trouvent que les performances des enfants 

dyslexiques âgés de 6 à 9 ans comparées à celles de normo-lecteurs dans des tâches de 

segmentation de mots ou de pseudo-mots en phonèmes et en syllabes sont nettement 

inférieures uniquement dans la tâche de manipulation des phonèmes, (en moyenne 13% de 

réussite contre 60%) alors que dans la tâche de manipulation des unités plus larges les 

performances ne varient que très peu. 

Le même résultat est obtenu par Kremin & Dellatolas (1996) dans une étude longitudinale 

étalée sur 2 ans. Ces auteurs ont suivi 78 enfants de CP, à qui ils ont administré diverses 

épreuves à 18, 12 et 6 mois avant le premier examen de lecture ainsi que 6 mois après celui-

ci. Ils ont trouvé que bons et mauvais lecteurs ne présentent pas de différences au niveau de la 
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tâche portant sur la rime, par contre, les différences apparaissent lorsqu’il s’agit de manipuler 

des phonèmes. 

Lecocq (1986) a trouvé que des enfants dyslexiques de 7/8 ans ont, dans une tâche de 

suppression phonémique, un pourcentage de réussite de 55% et 61% alors que le taux atteint 

habituellement les 86% et 98% chez des normo-lecteurs de même âge lexique. 

Ces résultats confirment ceux qui montrent une même corrélation entre l’analyse phonémique 

et les troubles de la lecture (pour une revue, voir Gombert, 1992). 

 

Les études menées sur la langue arabe vont dans le même sens que les études précédentes. 

Une étude d’Abu-Rabia, Haifa, Share & Mansour (2003) montre chez des élèves de 5ème 

année en difficulté que parmi les connaissances mesurées (orthographiques, syntaxiques, 

morphologiques,..), le déficit le plus important touche la conscience phonémique. 

Belajouza (2003) a trouvé que les élèves faibles lecteurs, de 5ème et 6ème années, présentent des 

déficits phonologiques importants. Ils obtiennent des scores équivalents à ceux obtenus par 

des normo-lecteurs de 2ème et 3ème années dans une tâche de suppression de phonèmes. En 

dépit de leur avancement dans la scolarité et une plus grande familiarité avec l’arabe standard, 

les faibles lecteurs n’ont pas progressé dans l’appropriation des connaissances phonologiques. 

Cette insuffisance dans le développement des connaissances phonologiques les empêche 

d’exploiter les règles de correspondance graphophonologique (la voie d’assemblage), qui 

assurent le décodage des mots et surtout les pseudo-mots, freinant ainsi l’élargissement du 

lexique orthographique. 

Ammar (1997), travaillant avec des élèves de 1ère, 2ème et 3ème années, distingués en bons et 

faibles lecteurs, a trouvé que ce dernier groupe présente des scores inférieurs  à ceux des bons 

lecteurs à des tâches de comptage, de segmentation et de suppression syllabique et 

phonémique. Analysant les performances selon le type d’items, arabe standard versus arabe 

dialectal, cet auteur a observé, dans la condition phonémique, que bons et faibles lecteurs ont 

des scores équivalents aux deux types d’items, c'est-à-dire qu’ils réussissent les manipulations 

phonémiques des items en arabe standard ou dialectal de manière égale. Les faibles lecteurs, 

bien qu’ils obtiennent de basses performances dans les tâches d’analyse phonémique, se 

montrent capables de se concentrer sur la forme de la parole indépendamment des variations 

perceptives ou articulatoires. 

Dans une étude comparative des connaissances métaphonologiques entre des normo-lecteurs 

âgés entre 7 /8 ans et 9/10ans, et des dyslexiques arabophones âgés entre 9 et 10, Boumaraf & 

Badaoui (2006) ont trouvé que les normo-lecteurs de 9/10 présentent les meilleures 
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performances dans toutes les tâches, que ce soit de comptage ou de suppression et que le 

traitement porte sur des unités syllabiques ou intrasyllabiques. D’une façon générale, tous ces 

groupes ne présentent pas de difficultés majeures dans la tâche de comptage syllabique. 

Toutefois, elles ont trouvé que les lecteurs en difficulté sont sensibles à la structure 

syllabique. Ils trouvent plus de difficultés dans la manipulation des syllabes fermées (CVC). 

De plus, elles ont trouvé que la tâche de suppression est moins réussie avec les unités 

intrasyllabiques que les unités syllabiques. Les enfants de 7/8 ans, tout comme les 

dyslexiques, n’arrivent pas à manipuler correctement les voyelles longues, (e.g., pour le mot 

 +)ِ,-َ.ِ / kita:bi:/ la suppression du , /a : / donne +)-ْ.ِ /kitbi:/, réponse donnée par les normo-

lecteurs 9/10 alors que les plus jeunes et les dyslexiques donnent  +ِِ).ِ /kibi:/). 

Ces résultats montrent que les enfants en difficulté éprouvent plus de difficultés à manipuler 

les petites unités (intrasyllabiques). 

 

Les études, présentées dans cette partie, s’accordent toutes sur l’importance de la 

phonologie dans la reconnaissance des mots. Mais de plus en plus de recherches montrent, 

actuellement, que les connaissances phonologiques ne peuvent pas à elles seules rendre 

compte de l’activité de la lecture, et que les connaissances morphologiques peuvent être prises 

en compte dans la reconnaissance des mots. 
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Chapitre V : Lecture et morphologie 

L’importance de la maîtrise des correspondances graphophonologiques dans 

l’apprentissage de la lecture est largement admise. L’ensemble des recherches en rend 

compte. Par contre, celles traitant du rôle des traitements morphologiques dans 

l’apprentissage de la lecture sont encore à leur début. Ce n’est que récemment que ces études 

commencent à se rencontrer et à montrer que les aspects morphologiques ne peuvent être 

négligés dans l’explication de l’acquisition de la lecture et que les connaissances des 

correspondances graphèmes et phonèmes ne suffisent pas pour rendre compte de l’acquisition 

du code écrit. 

A l’instar de ce qu’a été fait pour la phonologie, des travaux essaient de montrer le rôle des 

connaissances morphologiques dans l’apprentissage de la lecture, et de décrire comment le 

lecteur se sert de ces informations au cours de la lecture. 

Ce chapitre s’articule en trois parties : la première concernera la place des traitements 

morphologiques dans les différentes modélisations de la lecture (experte/novice), la deuxième 

partie portera sur le rôle de ces connaissances dans la lecture, enfin une troisième partie 

présentera les études qui ont porté sur les connaissances morphologiques chez les lecteurs en 

difficulté. 

1 Morphologie et modélisation de la lecture chez le lecteur expert. 

La majorité des études qui se sont intéressées au rôle des connaissances 

morphologiques dans la lecture ont porté sur le lecteur expert. 

Ferrand (2004) distingue 4 grandes catégories de modèles : 

(1) les modèles holistiques à listing exhaustif sans décomposition prélexicale, 

(2) les modèles de décomposition morphologique prélexicale, 

(3) les modèles hybrides (décomposition prélexicale pour certains types de mots) et, 

(4) les modèles distribués (ne contenant pas de niveau morphologique explicite). 

Ces modèles présentent des différences quant à : 

• la localisation/absence du niveau morphologique dans les procédures de 

reconnaissance des mots (niveau pré lexical, lexical ou supra-lexical), 

• la nature de décomposition morphologique (obligatoire ou non, lexicale ou non…), 

• l’étendue de la décomposition (tous les types de mots ou non) et, 
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• le stockage des mots dans le lexique mental (tous les mots/ les racines). 

Dans ce qui va suivre, nous allons développer les modèles de décomposition morphologique, 

et selon l’organisation de Ferrand (2004) nous allons parler des catégories (2) et (3) qui vont 

être regroupées en un seul ensemble. 

1.1 Les modèles de décomposition morphologique 

Ces études s’accordent pour défendre l’idée d’une analyse morphologique des mots lus. 

1.1.1 Le modèle de Taft & Forster (1975) 

Ces auteurs sont les premiers à avoir formulé un modèle de la reconnaissance des mots 

morphologiquement complexes. Selon ce modèle, la procédure de décomposition du mot est 

une opération automatique pour toutes les formes. En effet, les auteurs suggèrent l’existence 

d’une décomposition morphologique prélexicale obligatoire qui interviendrait avant l’accès au 

lexique pour tous les types de mots. Cette procédure permettrait d’initier la recherche lexicale 

à partir de la racine du mot. 

Taft & Forster (1975) proposent un modèle de « décomposition prélexicale ». Pour ces 

auteurs, seule la racine du mot morphologiquement complexe a une entrée lexicale propre. 

Ainsi le mot déranger serait représenté dans le lexique par sa racine ranger. Cette idée de 

stockage sous forme d’unités lexicales suppose que l’accès aux mots morphologiquement 

construits comme étant de nature décompositionnelle, c'est-à-dire que le mot doit être 

décomposé en ses éléments constitutifs. Cette décomposition se fait avant l’accès au lexique 

d’où la dénomination décomposition prélexicale. 

Cette opération se fait en différentes étapes. Une première étape de décomposition ayant pour 

but d’extraire la racine du mot, qui servira d’entrée lexicale, suivie d’une recherche de la 

représentation. Une fois cette entrée localisée, une vérification de la combinaison entre 

l’affixe et la racine est effectuée afin de valider la reconnaissance du mot. Dans le cas où 

l’une de ces trois étapes n’a pas de feed-back positif un redémarrage du système est lancé afin 

de trouver l’entrée du mot sous forme entière (Figure 8). 
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1.1.2 Le modèle AAM (Augmented Adressed Morphology) de Caramazza, 
Laudanna & Romani (1988)  

Ce modèle permet de pallier au problème lié à l’économie de stockage, principale 

critique adressée au modèle de Taft & Forster. Il s’apparente aux modèles de double voies 

développés dans le cadre du traitement orthographique et phonologique des mots écrits par 

Coltheart (1978). Il comprend deux niveaux : le niveau des unités d’accès et le niveau des 

représentations lexicales. Les unités d’accès se présentent sous deux types : celles qui 

encodent le mot complexe en entier, et celles qui portent sur les formes décomposées (les 

racines et les affixes). Les représentations orthographiques lexicales sont sous forme 

décomposée (les racines sont représentées séparées des affixes fléchis et dérivés). 

La conception de ce modèle s’appuie sur les informations orthographiques de surface du mot 

perçu (transparence). Ce qui entraîne que toutes les formes irrégulières (e.g., les formes 

Figure 8: Modèle de reconnaissance des mots de Taft & Foster (Pillon, 1993) 

1. L’item peut-il être segmenté 
en un préfixe et une racine? 

 

2. Rechercher la racine. 
Racine localisée dans le 

lexique 

4. Rechercher la forme 
entière. Forme localisée dans 

le lexique 

3. Le préfixe combiné à cette 
racine forme-t-il un mot ?  

 

5. L’item est-il 
une forme libre? 
 

6. Répondre oui 
7. Répondre non 
 

Séquence orthographique 

 

NON OUI 

NON 

NON 

OUI 
NON 

OUI 

OUI 
NON 

OUI 
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verbales went et go en anglais ou va et aller en français) doivent être représentées 

indépendamment dans le lexique mental. 

Pour les mots morphologiquement réguliers  et orthographiquement transparents, Caramazza 

& al. (1988) avancent l’hypothèse de l’existence de deux procédures distinctes mais 

fonctionnant en parallèle. Une procédure qui assure l’encodage de la forme globale et une 

deuxième procédure pour les représentations morphémiques. Un mot complexe mobilise la 

représentation morphémique codant sa forme entière et tous les morphèmes qui le composent. 

Le code qui atteint le plus rapidement le seuil d’activation est celui qui active les 

représentations du lexique. 

Dans le cas d’un mot morphologiquement complexe connu et fréquent, le codage de la forme 

globale est le plus pertinent pour accéder au lexique orthographique. L’accès au mot se fait 

via la procédure d’activation de la représentation orthographique globale sans décomposition 

morphologique prélexicale. C’est au niveau des représentations orthographiques lexicales que 

les constituants morphémiques sont activés grâce à la forme globale. 

Par contre dans le cas d’un mot  nouveau ou peu connu l’encodage du mot sous forme 

décomposée atteint le seuil d’activation plus rapidement, et la reconnaissance du mot repose 

uniquement sur la procédure de décomposition morphologique prélexicale. 

 

Les modèles de Taft (1979) et de Burani & Caramazza (1987) partagent tous les deux 

l’hypothèse selon laquelle les représentations lexicales de mots sont décomposées en 

morphèmes. Mais, dans le modèle de Burani & Caramazza (1987), l’accès aux représentations 

lexicales des mots fréquents se fait par la forme globale tandis que dans le modèle de Taft 

(1979) cet accès se fait essentiellement par la racine. 

1.1.3 Le modèle à activation interactive de la morphologie prélexicale de 
Taft (1994) 

En 1994, Taft propose un nouveau modèle plus flexible que celui de Taft et Forster 

(1975). La procédure de décomposition morphologique prélexicale fait ici partie intégrante du 

processus d’activation et ne constitue plus une étape discrète de traitement. Dans ce modèle à 

activation interactive de la morphologie prélexicale, les affixes et les bases seraient présentés 

comme des unités d’activation indépendantes, les préfixes sont traités séparément de leurs 

racines et il n’existe plus de décomposition morphologique obligatoire. 

Taft (1994) conçoit ce modèle en trois niveaux de représentations, un niveau morphémique, 

un niveau lexical, et un niveau conceptuel. 
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Le niveau morphémique concerne les représentations des affixes et des racines liées.            

Le niveau lexical concerne les représentations des formes entières des mots mono-

morphémiques ou plurimorphémiques, c'est-à-dire, il contient les racines, les mots préfixés et 

suffixés. Le niveau conceptuel concerne l’accès au sens des affixes, des racines liées et des 

mots globaux. 

Ces trois niveaux sont connectés et s’activent entre eux. Cette activation est bidirectionnelle : 

elle se propage du niveau graphémique au niveau sémantique (via le niveau morphologique et 

lexical) et peut se propager en retour du niveau sémantique vers le niveau graphémique. 

Par exemple, dans le cas du mot refaire, dont la racine est libre et transparente, l’activation de 

la racine stimule au niveau lexical les représentations contenant la racine refaire/faire/défaire. 

Parallèlement, le morphème re- active toutes les représentations contenant ce préfixe.          

Ce préfixe est directement connecté au niveau sémantique, la plupart des mots commençant 

par re- signifient d’une façon générale « une action effectuée à nouveau ».  

Selon ce modèle, dans le cas de mots transparents comme refaire seul le préfixe re- serait 

représenté au niveau morphologique prélexical et que c’est au niveau des représentations 

lexicales, que les mots mono-morphémiques faire seraient connectés avec les mots 

plurimorphémiques refaire (Ce point distingue ce modèle du Taft & Forster, 1975). 

Pour ce qui est des mots avec une racine opaque, comme démanger, qui ne signifie pas 

« arrêter d’être mangé », manger serait représenté au niveau morphologique et lexical tandis 

que démanger serait représenté au niveau lexical seulement. Le préfixe (de-) serait représenté 

au niveau morphologique prélexical, mais ne serait pas connecté à la représentation lexicale 

manger. Représentations lexicales démanger et manger ne seraient pas interconnectées. 

1.1.4 Le modèle de Deutsch, Frost & Forster (1998) 

Deutsch, Frost & Forster (1998) proposent un modèle à deux niveaux de traitement 

morphologique réalisé lors de la reconnaissance des noms et des verbes en hébreu. L’accès au 

lexique se fait par la récupération lexicale et par un processus de décomposition 

morphologique (Figure 9). 

Les mots (noms et verbes) sont connectés à une unité morphologique qui correspond à la 

racine de laquelle sont dérivés ces mots. (e.g., le verbe htlbs et le nom tlbost sont connectés à 

la racine lbs). 

Pour la reconnaissance des noms, il existe deux processus d’accès au lexique qui fonctionnent 

simultanément. Pour le premier, la racine est récupérée au niveau lexical grâce au mot 
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contenant cette racine, quant au second, le mot est décomposé morphologiquement en 

dégageant la racine. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Pour les verbes conjugués, les morphèmes qui correspondent au pattern phonologique et à la 

racine sont représentés au niveau morphologique précédant le niveau lexical. Toutes les unités 

lexicales dérivées du même pattern phonologique sont connectées à l’unité morphologique en 

commun. Ainsi, selon Deutsch & al. (1998), les unités lexicales sont connectées, au niveau 

morphologique, aux patterns phonologiques et aux racines. Tout comme pour les noms, le 

traitement des verbes se fait selon deux processus: par récupération lexicale et par 

décomposition morphologique. Mais, cette fois-ci le processus de décomposition touche deux 

morphèmes: le pattern phonologique et la racine, il y’a extraction du morphème vocalique et 

de la racine.  

Figure 9: Modèle de l’organisation interne du lexique mental en hébreu pour la reconnaissance de 
noms et de verbes de Deutsch & al. (1998) 
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Ces auteurs, ayant opté pour le paradigme d’amorçage dans la majorité de leurs études, ont 

trouvé un effet facilitateur important d’une amorce partageant la racine ou le schème verbal 

d’un mot cible. Cet effet du schème verbal est vérifié même lorsque l’amorce est un pseudo-

verbe formé par une combinaison illégale d’une racine et d’un schème verbal. 

Ces modèles (Tableau 5) ne sont pas les seuls existants dans la littérature traitant la 

morphologie, son statut et le rôle joué dans la lecture (citons par exemple le modèle holistique 

de Manelis & Tharp (1977), le modèle de la morphologie supralexicale de Grainger & al. 

(1991), les modèles distribués de la convergence des codes, de Seidenberg & Gonnermann, 

2000 et Plaut & Gonnerman, 2000). 

Mais il reste que les travaux réalisés chez le lecteur se référent essentiellement à ces modèles. 
 

Tableau 5: Principaux modèles du traitement morphologique au cours de la lecture (Ferrand 2004) 

Modèles Localisation de la 
morphologie 

Décomposition 
morphologique 

Type de mots Mots stockés dans le 
lexique mental 

Pas de décomposition morphologique prélexicale 

Manelis & Tharp 
(1977) 

Niveau lexical Pas de 
décomposition 

Tous Tous les mots 

Grainger & al. 
(1991) ; Giraudo & 
Grainger (2000) 

Niveau supralexical Pas de 
décomposition 

Tous Tous les mots 

Décomposition morphologique prélexicale. 
Taft & Frost (1975) Niveau prélexical Obligatoire Tous Racines 

Taft (1994) Niveau prélexical Automatique 
 

Tous Tous 

Décomposition morphologique pour certains mots. 
Caramazza & al. 
(1988) 

Niveau lexical pour 
les mots HF 

Route lexicale 
pour HF 

Mots réguliers Racines, affixes et 
formes globales 

 Niveau prélexical 
pour les mots de BF et 

les non-mots 

Obligatoire pour 
les BF 

Mots réguliers Racines, affixes et 
formes globales 

Deutsch, Frost & 
Forster (1998) 

Niveau prélexical Route lexicale et 
route prélexicale 

Tous Pas de lexique mental 
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2 Traitement morphologique et reconnaissance des mots écrits chez le lecteur 
expert 

Selon les modèles actuels de reconnaissance des mots, le mot dans sa structure 

élémentaire, possède des propriétés pertinentes qui détermineraient les procédures de 

recherche dans le lexique mental. Dans cette perspective, l’étude des mots 

morphologiquement complexes constitue un moyen privilégié pour vérifier dans quelle 

mesure la structure morphologique interne de ces mots affecterait les procédures d’analyse 

engagées lors de leur reconnaissance. 

L’impact de l’hypothèse de décomposition morphologique a été si important que les 

recherches en morphologie ont essayé principalement de la confirmer ou de l’infirmer. Cette 

hypothèse testée à partir de l’observation d’un effet de pseudo-affixation a engendré un 

nombre important d’études donnant des résultats relativement contradictoires. Des recherches 

la validant (Taft & Forster, 1976 ; Taft, 1981), d’autres pas, ne trouvant aucune différence 

entre les temps de décision lexicale des pseudo-préfixés et des mono-morphémiques 

(Henderson, Wallis & Knight, 1984) ou d’autres trouvant des effets stratégiques (e.i., la 

décomposition d’un préfixé dépend du contexte dans lequel sont placés ces mots pseudo-

affixés., aucun effet n’est observé dans le traitement des pseudo-préfixés dans un contexte de 

mots et de non-mots qui ne contiennent pas de préfixes potentiels) (Rubin, Becker & 

Freeman, 1979). 

Les auteurs appuyant l’existence, chez les lecteurs experts, d’une décomposition 

morphologique utilisent différents types de tâches : décision lexicale (Bertram, Schreuder & 

Baayen, 2000 cité dans Marec-Breton & al., 2005b; Pillon, 1998 ; etc.), amorçage à long, 

court ou moyen terme (Colé, Beauvillain, Pavard & Segui, 1986 ; Colé, Segui & Taft, 1997 ; 

Feldman, Frost & Pnini, 1995 ;  Grainger, Colé & Segui, 1991 ; etc…) et lecture avec 

correction de fautes (Pavard, 1983). 

2.1 Le traitement morphologique des mots  

2.1.1 Effet de la pseudo-préfixation 

Taft & Forster (1975) ont défendu l’idée d’une décomposition morphologique 

prélexicale qui opérerait avant l’accès au lexique. Ainsi selon ces auteurs par exemple, un mot 

morphologiquement préfixé comme relire serait décomposé avant l’accès au lexique. Le 

préfixe (re-) serait isolé de la racine lire, ce qui permet à la racine d’avoir accès à sa 

représentation lexicale. Toujours selon ces auteurs, seules les racines seraient stockées dans le 

lexique mental. Ainsi, donner et redonner seraient activés par la même entrée lexicale 
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correspondant à la racine donner. Cette procédure de décomposition étant obligatoire, elle 

doit s’appliquer donc à tout segment initial qui peut constituer un préfixe initial possible ou un 

pseudo-préfixe. 

Selon cette hypothèse de décomposition, les mots pseudo-affixés exigeraient un coût de 

traitement plus important comparé aux mots réellement affixés. Un mot tel que recruter serait 

analysé en préfixe et racine, une fois le préfixé est extrait du mot, la pseudo-racine  (cruter) 

est recherchée dans le lexique mental. Cette pseudo-racine étant inexistante dans le lexique, la 

première étape ne peut pas localiser la racine correspondante. Cette recherche conduirait alors 

à une impasse procédurale. Le système procède alors à une recherche de la forme globale. 

Une fois que cette forme a accès à sa représentation lexicale le stimulus est reconnu comme 

un mot. Cette recherche supplémentaire entraîne un coût de traitement. 

C’est ce qu’on appelle l’effet de pseudo-affixation, selon lequel la reconnaissance des mots 

pseudo-affixés serait plus complexe et nécessiterait des temps de traitement plus longs que 

celle de mots affixés. 

Bon nombre de travaux, et ceci dans plusieurs langues, ont mis en évidence un effet de 

pseudo-préfixation pour des mots dans des tâches de décision lexicale, c'est-à-dire ils 

obtiennent des temps significativement plus longs pour des mots pseudo-préfixés que pour 

des mots réellement préfixés. (Rubin, Becker & Freeman 1979 ; Taft, 1981 en anglais; Pillon, 

1998 en français…). 

Une autre étude qui appuie l’idée d’une décomposition morphologique prélexicale obligatoire 

pour les mots, est celle de Pillon (1998). En effet, dans des tâches de décision lexicale 

manipulant des mots pseudo-préfixés tels que recruter, insulter et des mots mono-

morphémiques tels que modeler, tolerer, Pillon a montré que les pseudo-préfixés étaient lus 

significativement plus lentement que les mots mono-morphémiques. Ce résultat est vérifié 

dans différentes conditions : l’effet de pseudo-préfixation est obtenu, que la liste contienne un 

large ou un faible pourcentage de mots préfixés à lire, que les mots à lire (les mots pseudo-

préfixés et contrôles) soient de basse, moyenne ou haute fréquence. 

Ces résultats, en faveur du modèle de Taft & Forster (1975), montrent bien l’existence d’une 

décomposition morphologique prélexicale obligatoire non stratégique pour lire les mots chez 

le lecteur expert. 

Cependant, Rubin & al. (1979) montrent un effet de pourcentage d’items morphologiquement 

complexes présents dans la liste de mots à lire. En effet, l’effet de pseudo-préfixation n’est 

observé que lorsque beaucoup de pseudo-mots préfixés sont intégrés dans la liste. De plus, 

Beauvillain (1994) n’a pas trouvé d’effet de pseudo-préfixation en français dans une tâche de 
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jugement identique/différent38. Ces derniers résultats contredisent l’hypothèse d’une 

décomposition morphologique prélexicale obligatoire. 

2.1.2 Effet de la pseudo-suffixation 

Pour ce qui est de l’effet de la pseudo-suffixation, différents travaux n’ont pas pu 

mettre en évidence un coût de traitement particulier des mots pseudo-suffixés comparés aux 

mots réellement suffixés, en anglais (Manelis & Tharp, 1977), en français (Beauvillain, 1994)  

Pour Taft (1985), la procédure de décomposition (affix stripping) ne concerne pas les items 

suffixés. La base étant identifiée au cours de l’analyse gauche- droite, le traitement se poursuit 

après pour découvrir quel suffixe doit être traité dans l’entrée lexicale. 

Néanmoins, d’autres travaux ont révélé une décomposition morphologique au cours du 

traitement des mots suffixés. Pavard (1983) montre que les erreurs contenues dans des mots 

pseudo-suffixés (e.g., chalour pour chaleur) sont moins détectées et corrigées que celles 

situées à l’intérieur de mots suffixés (e.g., chassour pour chasseur). Pour Pavard, lors de la 

reconnaissance d’un mot, un test morphémique se produit après l’identification de la première 

syllabe de ce mot. Dans le cas où la syllabe est morphémique, le suffixe serait 

automatiquement analysé, dans le cas contraire c'est-à-dire dans le cas où la première syllabe 

n’est pas morphémique et que le contexte est suffisant pour éliminer les autres éventualités, la 

fin du mot ne serait pas traitée. 

D’autres chercheurs ont montré également l’existence d’une analyse morphémique comme 

Colé, Beauvillain, Pavard & Segui (1986), qui dans une série de deux expériences, ont étudié 

les effets des propriétés morphologiques du contexte de présentation d’un mot-test sur son 

mode de traitement. Ils ont essayé de vérifier les effets potentiels de la manipulation de la 

structure morphologique d’un mot contexte (expérience1) ou d’une liste contexte composée 

de 10 mots (expérience 2) sur le traitement d’un mot test. Ils ont observé que les mots suffixés 

sont traités plus rapidement s’ils sont précédés par d’autres mots suffixés. Ces auteurs ne 

relèvent pas le même effet pour les mots préfixés. 

Selon Colé & al. (1986), cette différence de traitement entre préfixés et suffixés serait liée à 

l’organisation linéaire des composants morphémiques de ces mots (racine+affixe vs 

affixe+racine) ainsi qu’au mode séquentiel orienté de gauche à droite du traitement de 

l’information à l’intérieur du mot. La reconnaissance des suffixés se fait en deux étapes. Au 

cours de la première, l’accès à la racine permet l’activation de l’ensemble des mots partageant 
                                                 
 
 
38 Pour des items comme « reflet » vs.  « reflux » 
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cette même racine. L’étape suivante permet la reconnaissance du mot grâce à la prise en 

compte de la partie finale. Pour les préfixés, l’accès se fait à partir de l’analyse de leur forme 

globale sans accès préalable à la racine et sans activation des membres de la famille de cette 

racine. 

2.2 Le traitement des pseudo-mots 

2.2.1 Le traitement de pseudo-mots de type préfixé 

Dans une étude manipulant les pseudo-mots, Taft & Forster (1975) ont trouvé que les 

temps de décision lexicale à des pseudo-mots comme dejuvenate composés d’un préfixe (de-) 

et d’une racine qui existe juvenate sont significativement plus longs que ceux des pseudo-

mots tels que depertoire formé d’un préfixe  (de-) et d’une pseudo-racine -pertoire. 

Dans deux autres expériences, Taft & al. (1986) ont encore obtenu des résultats vérifiant 

l’hypothèse de la décomposition morphologique. Ils ont trouvé dans deux tâches de décision 

lexicale, dans la première les items sont présentés oralement, et dans la seconde les items sont 

écrits, que les sujets font plus d’erreurs et traitent plus lentement les non-mots préfixés que les 

non-mots non préfixés. Ce résultat est obtenu que la racine du non-mot soit une racine 

existante dejoice/tejoice ou non dejousse/tejousse. 

Taft & al. (1986) ont montré aussi qu’il n’y a pas d’effet de la racine, si elle n’est pas associée 

à un préfixe. Des non-mots tels qu’ibvive (vive est un morphème qui existe en anglais) et 

ibvape (aucun des deux éléments n’est un morphème) sont traités de la même manière. 

2.2.2 Le traitement de pseudo-mots de type suffixé 

Caramazza & al. (1988) ont montré que le temps de réaction et le taux d’erreurs, dans 

une tâche de décision lexicale, sont significativement influencés par la complexité 

morphologique des mots présentés même dans le cas où les similarités orthographiques sont 

contrôlées et que les bases ont la même fréquence cumulée. Les sujets sont moins rapides et 

produisent plus d’erreurs en rejetant les pseudo-mots susceptibles d’être décomposés en base 

et affixe (e.g., cant-evi) que lorsqu’ils rejettent un pseudo-mot qui contient une pseudo-base 

seulement (e.g., cant-ovi) ou un pseudo-suffixe (e.g., canz-evi). Ils sont mieux performants 

lorsqu’il s’agit de pseudo-mot ne contenant pas de morphème comme séquence cohérente 

(e.g., canz-ovi). 

De même, Stolz & Feldman (1995), dans une tâche où elles demandent à des étudiants de 

retirer une partie (qui apparaît en caractères brillants) d’un mot projeté sur l’écran et de 

l’associer au mot cible, ont montré que les lecteurs forment et donnent plus rapidement des 
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pseudo-mots suffixés Brighten lorsqu’ils sont précédés par des mots suffixés tels que harden 

que par des mots morphologiquement simples tels que garden. Elles ont observé une 

différence significative de 15 ms dans le temps de réponse alors que le pourcentage d’erreur 

était le même dans les deux cas (8%). Ce résultat est obtenu même dans le cas de l’utilisation 

d’un mot construit morphologiquement de faible fréquence par rapport au mot mono-

morphémique. 

 

Ces travaux, dans leur majorité, montrent que la structure morphologique influence les 

procédures de traitement en jeu lors de la reconnaissance des mots écrits. 

2.3 Effets de fréquence des mots morphologiquement complexes 

Une autre démarche utilisée dans le but de mettre en évidence le traitement 

morphologique au cours de la lecture est l’observation de l’effet de fréquence. 

Il existe deux mesures de la fréquence pour les mots morphologiquement complexes : 

(1) la fréquence lexicale ou de surface qui correspond à la fréquence d’occurrence de la forme 

globale du mot dans la langue. 

(2) la fréquence cumulée ou fréquence de base ou de racine qui correspond à la somme de la 

fréquence de surface du mot plus la fréquence de tous les mots partageant la même racine 

(e.g., faire, défaire, refaire,…). 

Ces deux types de fréquence sont utilisés comme mesure du format des représentations 

lexicales et des unités permettant l’accès à ces représentations. Selon cette logique 

l’observation d’un effet de la fréquence cumulée sur les temps de réaction serait révélatrice 

d’une décomposition morphologique et d’extraction de la racine des mots 

morphologiquement complexes, alors que l’effet de la fréquence de surface serait révélateur 

d’un traitement à partir de la prise en compte de leur forme globale. 

 

Différents travaux ont étudié le rôle des fréquences de surface et cumulée des mots 

morphologiquement complexes afin de vérifier l’hypothèse d’analyse morphologique au cours 

de la reconnaissance des mots lus. Ces travaux ont montré que les temps de lecture des mots 

morphologiquement complexes dépendent de la fréquence de surface et de la fréquence 

cumulée de ces mots (Taft, 1979 ; Burani & Caramazza, 1987 ; Colé, Beauvillain & Segui, 

1989 ; Holmes & O’Reagan, 1992 ; Beauvillain, 1996). 

Taft (1979), dans une série de trois expériences de décision lexicale, a montré que le temps de 

lecture de mots morphologiquement complexes dépend de la fréquence de surface comme de 
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la fréquence cumulée. Au cours de la première expérience, il a maintenu constante la 

fréquence de surface et a manipulé la fréquence cumulée. Il a trouvé que les mots préfixés, 

ayant une fréquence cumulée élevée (e.g., reproach), sont reconnus plus rapidement que les 

mots préfixés ayant une faible fréquence cumulée (e.g., dissuade). Il a trouvé le même résultat 

pour des mots fléchis par suffixation. A fréquence de surface appareillée, les mots suffixés 

ayant une fréquence cumulée élevée (e.g., seized) sont reconnus significativement plus 

rapidement que des mots suffixés ayant une faible fréquence cumulée (e.g., raked). 

Dans la troisième expérience, il a maintenu constante la fréquence cumulée et a fait varier la 

fréquence de surface. Il a trouvé un effet de surface avec des mots suffixés. 

Dans une étude utilisant la technique d’enregistrement des mouvements oculaires, Holmes & 

O’Regan (1992) ont étudié l’effet de la fréquence cumulée sur des mots préfixés. Les sujets 

devaient lire une phrase courte et juger de l’exactitude de cette phrase. Les temps de regard 

étaient enregistrés sur le premier mot qui pouvait être préfixé ou mono-morphémique. Les 

résultats ont montré que les temps de fixation de mots préfixés dont la fréquence de surface 

est constante sont plus longs pour les mots avec une fréquence cumulée plus basse. 

Ces résultats sont compatibles avec ceux de Taft (1979) et confirment d’une part l’importance 

de la base dans l’identification des mots préfixés et d’autre part l’hypothèse d’une 

décomposition morphologique. 

Burani & Caramazza (1987), dans deux expériences de décision lexicale, en italien, ont 

comparé des mots suffixés (formes dérivées) ayant une fréquence de surface constante et la 

fréquence cumulée élevée ou faible (1) et des mots dont la fréquence de surface est manipulée 

(élevée ou faible) et la fréquence cumulée est constante (2). Leurs résultats corroborent ceux 

trouvés par Taft (1979). Ils observent la présence d’un effet de fréquence de base ainsi qu’un 

effet de fréquence de surface sur des mots suffixés dérivationnels. Burani & Caramazza 

(1987) interprètent ce résultat dans le cadre de leur modèle AAM (Argumented Addressed 

Morphology). Selon ce modèle, les effets de fréquence cumulée et de surface dépendent du 

niveau d’activation de la forme globale. L’accès aux mots fréquents se fait par la forme 

globale, alors que l’accès aux mots nouveaux, ou peu fréquents, se fait par l’activation 

d’unités morphémiques les composant. Ce modèle explique l’effet de fréquence cumulée par 

le fait qu’un mot fréquent active en premier sa forme globale qui va activer à son tour sa 

racine. La racine une fois activée va stimuler toutes les formes globales partageant cette 

racine, limitant les possibilités d’activation de cette forme globale. 

Colé, Beauvillain & Segui (1989), de leur côté, ont obtenu chez des étudiants français, un 

effet de fréquence de surface pour les préfixés (i.e., ils ont utilisé les préfixes les plus 
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productifs en langue française, dé-, re-, in-, en-) et pour les suffixés (i.e., ils ont utilisé  les 

suffixes –eur, -eux, -age, -ier, -ion, -ie,) un effet de la fréquence cumulée indépendamment de 

la fréquence de surface et un effet de la fréquence de surface quelle que soit la fréquence 

cumulée. L’effet de la fréquence de base sur la vitesse de traitement des mots suffixés est en 

accord avec les résultats déjà obtenus par d’autres chercheurs (Taft, 1979 ; Burani & 

Caramazza, 1987). En revanche l’absence d’effet cumulé pour les mots préfixés s’oppose aux 

résultats de Taft (1979). 

Ces différences peuvent être expliquées d’une part, par les caractéristiques du matériel utilisé, 

(i.e., ces auteurs n’utilisent pas le même type de mots préfixés et pseudo-préfixés) et d’autre 

part, selon Colé & al. (1989), ces différences sont dues au fait que la pseudo-préfixation serait 

plus fréquente en français par conséquent, en français la procédure d’affix stripping serait trop 

coûteuse. 

 

Ces études, qui dans la majorité ont porté sur des langues alphabétiques, montrent que le mot, 

dans sa structure élémentaire, possède des propriétés pertinentes qui détermineraient les 

procédures de recherche dans le lexique mental. On retrouve aussi cette hypothèse d’un 

traitement morphologique préalable à l’accès au lexique dans les langues sémitiques dont font 

partie l’arabe et l’hébreu. 

De plus en plus d’études en langues sémitiques, arabe et hébreu, suggèrent que la 

morphologie joue un rôle important dans la reconnaissance des mots écrits. (Prunet, Béland & 

Idrissi, 2000; Abu-Rabia, 2001; Beland & Mimouni, 2001 cité par Abu-Rabia, 2007 ; Abu-

Rabia & al., 2003a ; Ammar, 2002, 2003 ;  Belajouza, 2003; Besse, Demont & Gombert, 

2007 ; Grainger, Dichy, El-Halfaoui & Bamhamed, 2003 ; Ravid, 2001). 

Ces langues présentent des particularités morphologiques propres. La construction 

morphologique est non linéaire, elle se fait par superposition d’un schème vocalique (pattern) 

à une racine, ce qui entraîne une rupture de la forme orthographique et phonologique des 

segments du mot. 

Cette particularité a poussé les chercheurs à s’interroger sur la façon dont le lexique est 

organisé chez les lecteurs, et surtout sur le rôle respectif des racines et des schèmes dans la 

construction des représentations lexicales. 

La représentation lexicale de ces deux unités morphémique a été étudiée par Frost & al. 

(1997) grâce au paradigme d’amorçage. Dans cette recherche, ces auteurs n’ont trouvé aucune 

facilitation dans la dénomination et la décision lexicale d’une cible précédée d’une amorce 

partageant le même schème nominal, par contre un effet de la racine a été relevé. Cet effet est 
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indépendant de tout facteur sémantique puisque la facilitation persiste même dans le cas 

d’amorçage par un dérivé de la même racine que le mot cible et en même temps sans qu’il soit 

sémantiquement. lié à ce dernier (Frost & al., 2000, 2000a). 

Néanmoins, dans une autre étude, Deutsch & al. (1998) ont démontré que les deux éléments 

morphémiques (le schème et la racine) concourent en tant qu’unités d’accès lexical pour 

l’identification des verbes. La facilitation due à une amorce partageant le même schème que la 

cible a été obtenue même dans le cas d’une amorce par un pseudo-verbe constitué par une 

association illégale de racine et un schème verbal. Ce qui laisse supposer un traitement 

morphologique différent pour les noms et les verbes. 

Frost & al. (2000), analysant les propriétés structurales des verbes perçues et utilisées lors de 

la reconnaissances des mots, ont trouvé que l’effet du schème verbal n’apparaît que lorsque le 

verbe amorce est formé d’une racine complète (triconsonantique). Ces auteurs ont montré que 

dans le cas d’un verbe dérivé d’une racine «faible39» l’effet de l’amorçage morphologique 

disparaît. Par contre une insertion aléatoire d’une consonne dans le verbe fait réapparaître 

l’effet du schème verbal. Il ressort de ce dernier résultat que le traitement de la structure 

consonantique constitue une contrainte pour l’opération de décomposition. 

Cherchant à isoler l’effet morphologique des autres effets pouvant être associés lors de la 

reconnaissance des mots, Frost & al. (2005) ont comparé les performances des sujets arabes, 

hébreux et anglais sur un matériel variant par ses caractéristiques orthographiques. L’analyse 

montre que l’effet d’amorçage orthographique apparaît en anglais et non en hébreu ni en 

arabe. Cette dernière étude confirme encore le rôle des traitements morphologiques lors de 

l’accès au lexique. 

Les mêmes résultats sont obtenus par Deutsch & al., 2000, 2003, dans des études centrées sur 

les mouvements oculaires(parafoveal preview). 

En arabe, les études (qui ne sont pas nombreuses) corroborent les résultats trouvés en hébreu. 

Ces différentes études, qui ont utilisé la technique d’amorçage dans toutes ses déclinaisons 

(écrit, oral et intermodal), ont essayé de vérifier le rôle des différents morphèmes (racine et 

schème) du mot (verbe et nom) dans la construction des représentations lexicales. 

                                                 
 
 
39 Traduction personnelle du mot weak utilisé par les auteurs pour désigner les racines qui ne gardent pas leurs 
structures consonantiques dans certains cas de conjugaison. Ces racines appartiennent à deux classes :(1) racine 
défectueuse, caractérisée par la perte d’une des consonne de la racine lors de la conjugaison (i.e., [n.p.l]) 
et (2) racine silencieuse, dans le cas où la structure triconsonantique est sauvegardée mais une des consonnes est 
muette (i.e., [q.y.m] . ) Ces racines qualifiées de faibles constituent 10% des racines en hébreu. 
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Grainger, Dichy, El-Halfaoui & Bamhamed (2003), dans une série de deux expériences 

utilisant dans la première des amorces orthographiques subliminales, qui rendent possible 

l’étude du traitement perceptif qui a lieu en dehors de toute prise de conscience de la part du 

sujet, dans la seconde, manipulant la fréquence des éléments constitutifs du mot, ont conclu à 

une absence d’effet de l’amorçage orthographique avec des mots arabes triconsonantiques. 

Par contre, ils ont trouvé un effet de la fréquence de la racine sur le temps de traitement 

perceptifs des mots arabes. Cet effet facilitateur intervient surtout lors de l’identification de 

mots arabes dont la fréquence de surface est relativement faible. Ces mots bénéficient d’un 

traitement plus rapide lorsqu’ils contiennent une racine relativement fréquente. 

Cette sensibilité en arabe à des informations de niveau morphologique ; ici, à la racine du 

mot, est confirmée par des recherches plus récentes de Boudelaa & Marslen-Wilson(2004, 

cité dans Besse, 2007; 2005). Ces auteurs ont montré qu’avec les quatre asynchronies de 

départ des stimuli utilisés (SOAs=32, 48, 64, et 80 ms), la présentation d’une amorce qui 

partage la racine du mot cible accélère les temps de décision lexicale quel que soit le degré de 

transparence sémantique entre l’amorce et la cible (Boudelaa & Marslen-Wilson, 2005). Par 

ailleurs ces auteurs ont révélé que le pattern d’activation de cette entité morphémique diffère 

de celui du schème puisque la facilitation par amorçage d’un schème est notée seulement à 

SOAs 48 et 64ms pour les noms et à SOAs 48ms pour les verbes. Ces données peuvent 

suggérer que le temps nécessaire pour l’extraction de l’information de la racine et du schème 

est différent et par là les rôles distincts que peuvent jouer ces morphèmes dans la construction 

des représentations lexicales. 

Si cette recherche montre une non contribution égale des informations de la racine et du 

schème dans l’accès au lexique et d’un traitement par famille morphologique que plutôt par 

partage de même schème, une étude d’Abu-Rabia & al. (2004) laisse plus penser à un 

traitement différent des mots selon la catégorie syntaxique (nom/verbe) et le rôle distinct des 

différents morphèmes les composant lors de l’accès au lexique. Abu-Rabia & al. (2004) n’ont 

trouvé aucun effet facilitateur ni du schème (Frost & al., 1997) (e.g., مفتاح/مصباح partage le 

schème [mi—a-] mais pas la même racine puisque pour le premier mot la racine est صبح pour 

le deuxième فتح)  ni de la racine  (e.g.,     مصعد    /صعد) dans le traitement des noms.  

En somme de ces différents résultats (qui sont peu nombreux et encore à leur début), que ce 

soit sur l’arabe ou l’hébreu, on peut dégager deux points qui ont trait aux traitements 

morphologiques des mots en langues sémitiques: 
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(1) les différents morphèmes constituant les verbes et noms n’ont pas le même poids dans 

l’accès au lexique, un effet plus robuste de la racine étant observé, 

(2) les patterns de traitement des noms et des verbes ne sont pas les mêmes et dépendent des 

morphèmes d’accès au lexique. 

 

L’ensemble de ces données expérimentales montre que la structure morphologique des 

mots influence le traitement de ces mots complexes chez le lecteur expert. Mais qu’en est –il 

de l’apprenti lecteur?  

Ces dernières années, de plus en plus d’études se sont penchées sur ce sujet cherchant à 

explorer les connaissances morphologiques chez le lecteur novice, et comment ces 

connaissances pourraient influencer l’opération de reconnaissance des mots écrits. Selon 

Gombert (2003), l’enfant en abordant l’écrit a déjà des connaissances morphologiques, 

résultant de son exercice avec le langage oral, sur lesquelles il pourra s’appuyer et qui 

permettent le développement ultérieur de connaissances explicites. 

Dans cette partie nous allons présenter principalement des études sur les langues romaines 

parce qu’à notre connaissance il n’y a pas de recherches en arabe qui ont étudié le traitement 

morphologique chez les apprentis lecteurs. 

3 Morphologie et modélisation de l’acquisition de la lecture. 

Si la structure morphologique a une part importante et claire dans les modèles de 

lecture experte, tel n’est pas le cas dans les différents modèles de l’acquisition de la lecture. 

Ces modèles postulent que les connaissances morphologiques des apprentis lecteurs ne sont 

pas assez développées pour être exploitées et utilisées lors de la reconnaissance des mots. Le 

traitement morphologique est relégué à des stades tardifs de l’identification des mots pour 

certains modèles (Frith, 1985 ; Seymour, 1997) alors que d’autres modèles n’y font pas une 

référence claire (Seidenberg & McClelland, 1989). 

Dans le modèle à étapes de Frith, le traitement morphologique des mots ne se produit qu’au 

dernier stade d’acquisition de l’écrit. Il ne se fait qu’après plusieurs années de lecture, une fois 

que l’enfant aurait maîtrisé les correspondances graphèmes –phonèmes. Cette utilisation de 

l’information morphologique serait alors un signe d’expertise en lecture. Cette implication 

tardive de la dimension morphologique, on la retrouve également dans le modèle de Seymour. 

Pour celui-ci, la structure morphologique des mots n’est utilisée dans la lecture que lorsque 

l’enfant aurait acquis le décodage graphophonologique. Cette utilisation est dictée par le 

système orthographique qui offre un nombre important de mots irréguliers et que la simple 
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conversion de graphème en phonème ne permet pas de lire. Ainsi, la mise en œuvre de la 

dimension morphologique permettrait de pallier ce genre d’inconvénients. 

Ces deux modèles présentent une vision infra-lexicale de la dimension morphologique. Ils 

avancent que les unités morphémiques, pourraient être utilisées dans la lecture de mots 

complexes en tant qu'unités de décodage dans les derniers stades du développement de la 

lecture. 

Même s’ils ont introduit les connaissances orthographiques plus tôt dans la conception de 

l’apprentissage de la lecture et montré que les analogies entre séquences orthographiques et 

phonologiques aideraient au développement des capacités de reconnaissance des mots, les 

modèles de lecture par analogies n’ont pas parlé de l’existence de traitement morphologique.  

Enfin, les modèles connexionnistes ignorent, pour leur part, la morphologie dans l’analyse de 

la lecture et de son apprentissage. Seidenberg & McClelland (1989), qui conçoivent la 

reconnaissance de mots comme le résultat de l’activation de tout un circuit de connexions 

entre des unités d’informations phonologique, orthographique et sémantique, parlent des 

aspects sémantiques qui peuvent être renvoyés aux connaissances morphologiques. Malgré 

cela, la dimension morphologique en tant que telle ne fait pas l’objet d’un développement 

conséquent dans ce modèle. 

4 La contribution de la morphologie dans l’apprentissage de la lecture 

La question des relations entre les connaissances phonologiques précoces et les 

progrès au cours de l’apprentissage de la lecture a été soulevée dans plusieurs recherches.  

Ces travaux ont montré que les habilités de traitement phonologique assurent un rôle 

primordial pour que les enfants pré lecteurs deviennent lecteurs. La tâche principale pour ces 

enfants est de comprendre que la parole peut être segmentée en unités de plus en plus petites 

jusqu’aux phonèmes, et de comprendre que ce sont ces mêmes unités qui sont représentées 

par les lettres écrites. Par ailleurs, de nombreuses études ont montré que les enfants faibles 

lecteurs font preuve de connaissances phonologiques nettement inférieures à celles des bons 

lecteurs. 

Toutefois, des travaux observent que des difficultés en lecture ne s’accompagnent pas 

uniquement de difficultés en phonologie mais par d’autres difficultés qui touchent des 

dimensions linguistiques différentes, et notamment le domaine morphologique. D’où la 

légitimité de s’interroger sur le rôle des connaissances morphologiques dans l’apprentissage 

de la lecture. 
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La lecture possède deux composants : le décodage et la compréhension écrite (Gough & Juel 

1989), la question de l’intervention des connaissances morphologiques a été donc posée au 

niveau de ces deux composants. 

Certaines recherches montrent que les connaissances morphologiques affectent la 

compréhension (Carlisle, 1995, 2000 ; Ku & Anderson, 2003) d’autres par contre montrent 

que les connaissances affectent plutôt le niveau de reconnaissances de mots (Carlisle & 

Nomanbhoy, 1993, Fowler & Liberman, 1995, Mann & Singson, 2003). Une dernière 

catégorie de recherches montre que ces connaissances influencent aussi bien le niveau de 

décodage de mots que de la compréhension (Casalis & Louis-Alexandre, 2000). 

Par ailleurs, ces études montrent que ce ne sont pas les mêmes types de connaissances  

morphologiques qui sont impliqués dans les deux aspects de la lecture. En effet, les études de 

Casalis & Louis –Alexandre (2000) et Ku & Anderson (2003) montrent que l’analyse 

morphologique contribue significativement à la compréhension alors que les études de 

Carlisle & Nomanbhoy (1993), Casalis & Louis –Alexandre (2000) et de Fowler & Liberman 

(1995) montrent de leur part que les tâches de production contribuent significativement à la 

reconnaissance des mots. 

Nous allons rapporter ci-aprés des études portant uniquement sur le rôle des connaissances 

morphologiques dans l’identification de mots. Nous commençons par présenter le rôle de ces 

connaissances chez l’apprenti-lecteur avancé (qui a attiré plus de recherches, même si elles 

restent peu nombreuses) et par la suite chez le jeune apprenti-lecteur. 

4.1 Chez l’apprenti-lecteur avancé : à partir du CE2 

La majorité des études, qui ont tenté d’étudier l’implication des connaissances 

morphologiques dans la lecture ne se sont intéressées à cette question qu’à partir du CE2. 

Pour ces auteurs, les connaissances morphologiques des apprentis lecteurs étant le résultat 

d’un apprentissage supervisé, elles ne sont pas assez développées pour qu’ils puissent les 

utiliser plus tôt lors de la lecture. 

Fowler & Liberman (1995) ont trouvé avec des élèves de CE1, CE2 et CM1 dans deux tâches 

de production, la première où l’enfant doit produire un mot dérivé (e .g., Help. Father tells me 

that i am a good…….) et la deuxième où il doit produire la base d’un dérivé (e.g., Fourth, 

when he counted the puppies, there were…….. . ), que les performances en morphologie sont 

corrélées à la lecture des mots ainsi qu’à la lecture de pseudo-mots (respectivement r=.68 ; 

p<.001 et r=.64 ; p<.0001). Les analyses de régression ont révélé également que la production 

de la base explique 42% de la variance pour la lecture de mots et 34% de la variance pour la 
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lecture des pseudo-mots. La production de dérivés rend compte quant à elle de 5,8% de la 

variance de la lecture des pseudo- mots. 

Les recherches de Shankweiler & al. (1995), Mahony & al. (2000), Singson & al. (2000) et 

Mann & Singson (2003) montrent que la contribution des connaissances morphologiques à la 

lecture de mots isolés augmente progressivement du niveau CE2 à la 6ème. Mahony & al. 

(2000) ont trouvé que les performances obtenues à la tâche de jugement de relations de mots 

(e.g., decide/decision ; crumb/ cruble) sont corrélées significativement avec le lecture des 

mots (r=.61 ; p<.00) et des pseudo-mots (r=.45 ; p<.00) et que la morphologie contribue à 5% 

de la variance de la lecture. 

Singson & al. (2000) et Mann & Singson (2003) ont montré également que les connaissances 

morphologiques sont significativement corrélées avec les tâches de lecture de mots et de 

pseudo-mots. Ils observent une contribution croissante de ces connaissances à la lecture 

parallèlement à une décroissance de la contribution des connaissances métaphonologiques. 

Contribution qui cesserait d’être significative à partir du CM1. 

A côté de ces études sur la lecture de mots et/ou des pseudo-mots, des recherches se sont 

intéressées à la lecture des mots morphologiquement motivés, et ont révélé des corrélations 

significatives entre des connaissances d’ordre morphologique et les tâches de lecture de mots 

affixés (Carlisle & Stone, 2003 ; Nagy & al., 2003). 

Une étude sur la langue arabe, menée par Najem & Besse (2006) dans l’objectif d’étudier les 

effets des connaissances morphologiques à l’oral sur l’apprentissage de l’écrit chez des élèves 

tunisiens, a montré un lien entre la lecture et les compétences morphologiques [F (1,106) 

=6,28 ; p<.01] chez des élèves de 4ème et 5ème années distingués en bons et mauvais lecteurs. 

Dans une recherche plus récente, Abu-Rabia (2007) ,étudiant le rôle de la morphologie et des 

voyelles dans la lecture de mots et la compréhension de textes chez des élèves arabophones de 

3ème , 6ème, 9ème et 12ème années, a trouvé que les performances en reconnaissance de mots 

isolés des normo-lecteurs de tous ces niveaux sont expliquées par les performances aux tâches 

d’identification morphologique(i.e., repérer parmi trois mots présentés, les deux items 

partageant la même racine) et de production (i.e.,donner, par écrit, au moins deux mots 

dérivés de la racine présentée). 

4.2 Chez le jeune apprenti-lecteur: CP et CE1 

Malgré des données contradictoires et le peu d’études portant sur des enfants de CP et 

de CE1, l’hypothèse d’une utilisation précoce de la morphologie dans l’apprentissage de la 

lecture reste possible, et de plus en plus d’études défendent cette idée. 
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L’étude de la contribution des connaissances morphologiques dans les premières étapes de 

l’apprentissage de la lecture a été longtemps ignorée. Ce délaissement est dû au fait que les 

enfants à ce stade sont considérés comme n’ayant pas des connaissances assez importantes 

leur permettant de les utiliser lors de la lecture. Or, le taux de connaissance relativement faible 

relevé chez l’apprenti-lecteur peut être expliqué par le fait que les travaux sur le 

développement des connaissances morphologiques utilisent des tâches qui ne semblent pas 

toujours appropriées pour démontrer l’importance des connaissances morphologiques chez 

l’apprenti lecteur. Certaines tâches, soit elles entraînent, par exemple, une trop grande charge 

cognitive soit elles proposent aux enfants des mots ou des affixes peu familiers (Marec-Breton 

& al., 2005a). 

 

Parmi les études qui se sont intéressées aux élèves de CP et de CE1, nous relevons entre 

autres celle de Carlisle & Nomanbhoy (1993) qui montre que les connaissances 

morphologiques sont impliquées très tôt dans l’apprentissage de la lecture. En effet elles ont 

trouvé qu’elles participent chez des élèves de CP à 4% (valeur faible mais significative) de la 

variance observée de la lecture de mots isolés. Elles ont utilisé deux tâches, une de jugement 

de relations de mots où il est demandé à l’enfant de dire si la phrase énoncée a un sens ou non 

(e.g., A person who teaches is a teacher / A person who makes dolls is a dollar), et une de 

production de mots dérivés et fléchis en contexte de phrase. (e .g., Help. Father tells me that i 

am a good…….). L’analyse de ces résultats a montré également que le niveau d’analyse 

phonologique contribue à la réussite aux épreuves de morphologie. En français, Casalis & 

Louis-Alexandre (2000) ne retrouvent pas ce résultat pour le CP. Dans leur étude, aucune des 

tâches métamorphologiques utilisées ne rend compte des performances à la tâche de lecture de 

mots, seule la tâche suppression de phonème est liée à la lecture. Par contre, au CE1, les 

réussites dans la tâche de production de mots dérivés et fléchis sont significativement liées 

aux performances de la lecture de mots. 

Colé & al. (2003) ont trouvé dans une étude menée auprès d’élèves de CP et de CE1, répartis 

en trois groupes selon le niveau de lecture (CP+, CP- et CE1), que la tâche de jugement de 

relation de mots permet de différencier les niveaux de lecture dès le CP. Ainsi, dès ce niveau 

scolaire, les connaissances morphologiques implicites mobilisées dans les tâches de jugement 

permettent de différencier les bons des faibles lecteurs. (Colé & al., sous presse) Dans une 

étude longitudinale, Royer (2004) a relevé des corrélations significatives entre les 

connaissances morphologiques implicites en CP et les scores en lecture un an plus tard en 
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CE1. En effet, elle a montré un effet significatif de la compétence dans la tâche de jugement 

de relation de mots au CP et les scores en lecture en CE1. 

Dans la même perspective, une analyse corrélationnelle réalisée par Marec-Breton & al. 

(2005a) révèle que dès le CP, le niveau de connaissances morphologiques, le niveau de 

vocabulaire et le niveau de lecture sont corrélés. Les enfants qui obtiennent les scores les plus 

élevés aux tâches d’évaluation des connaissances morphologiques sont aussi ceux qui 

obtiennent les scores les plus élevés aux tâches d’évaluation du niveau de lecture et du niveau 

de vocabulaire. 

Une autre étude menée par McBride- Chang & al. (2005), sur des élèves de GS et CE1, 

montre également grâce à deux tâches de morphologie, une tâche d’analyse morphé mique et 

une tâche de production de pseudo-mots dérivés (e.g., At night, we might see the moon rising. 

What could we call this ? –moonrise-) que la tâche d’analyse rend compte de façon 

indépendante de la lecture de mots (lecture de mots de difficulté croissante) et que la tâche de 

production rend compte de la lecture de pseudo-mots.  

 

Malgré la contradiction dans l’implication des connaissances morphologiques dans la 

lecture au CP, ce lien est nettement démontré chez l’apprenti-lecteur avancé. Mais comment 

ces connaissances morphologiques influencent –elles la lecture à ces niveaux scolaires 

5 Traitement morphologique et reconnaissance des mots écrits au cours de 
l’apprentissage de la lecture 

Comme pour ce qui a été montré chez les lecteurs experts, des recherches portant sur 

l’apprentissage de la lecture indiquent que très tôt des traitements morphologiques seraient 

impliqués dans la reconnaissance des mots écrits (Burani, Marcolini & Stella, 2002 ; Carlisle 

& Stone, 2003 ;  Colé 2004 ; Laxon, Rickard & Coltheart, 1992, Marec-Breton, 2003; Marec-

Breton, Gombert & Colé, 2005ab; Quémart, Casalis & Mathiot, 2006). 

Toutes ces recherches, qu’on peut regrouper en deux ensembles, relèvent un effet de la 

structure interne des mots dans le sens d’une facilité plus importante dans la lecture des mots 

affixés par rapport à celle des items pseudo-affixés. Elles ont tenté d’examiner directement les 

effets de la structure morphologique des mots sur la lecture. La majorité de ces études ont 

porté sur des apprentis-lecteurs de niveaux avancés (à partir du CE2), attestant l’influence de 

l’hypothèse d’une mobilisation des connaissances morphologiques à des stades tardifs de 

l’apprentissage de la lecture, une fois que l’enfant aurait acquis les règles de conversion 
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graphème- phonème, et de l’idée que le développement des compétences morphologiques 

dépend des développements phonologique et sémantique des enfants. 

Toutefois, de plus en plus, des études essaient de montrer l’existence de  traitements 

morphologiques dès le début de l’apprentissage de la lecture, bien avant la maîtrise totale du 

code alphabétique. En effet, ces études suggèrent que la maîtrise du code grapho-

morphologique se fait en complément de celui portant sur les lettres-sons qui doit évidemment 

rester primordiale à ce stade de l’apprentissage. En plus, le but du décodage des mots étant 

d’en retrouver la signification, la présence d’éléments de signification que sont les 

morphèmes dans les mots est donc susceptible d’être prise en compte dès que l’enfant est 

capable de les identifier. 

5.1 Chez l’apprenti-lecteur avancé : à partir du CE2 

L’utilisation de la structure morphologique au cours de la reconnaissance des mots 

écrits a été surtout étudiée chez l’apprenti-lecteur de niveau avancé. Les études, adoptant des 

paradigmes expérimentaux différents, montrent toutes une influence de la structure 

morphologique lors du décodage des mots. Et à l’instar des études menées sur le lecteur 

expert, les études sur l’apprenti-lecteur ont manipulé différents facteurs liés à la structure 

morphologique des mots, comme la transparence phonologique et la fréquence de la base.  

Ainsi Burani, Marcolini & Stella (2002) ont montré que dès le CE2, les apprenti-lecteurs 

italiens utilisent leurs connaissances morphologiques dans la lecture. Ces auteurs ont trouvé 

que les élèves de tous les niveaux scolaires considérés (du CE2 au CM2) ainsi que le groupe 

contrôle adulte utilisent les unités morphémiques dans l’analyse des mots nouveaux. Ils ont 

trouvé que dans les tâches de décision lexicale, les enfants considéraient comme existants des 

pseudo-mots affixés « légaux » tels que (donn+ista) constitués d’une véritable racine et d’un 

véritable affixe mais qui n’existe pas dans le lexique, et qu’ils refusaient les pseudo-mots 

affixés « illégaux » formés d’une racine et d’un affixe inexistants tels que (denn+osto ). 

Le même résultat est obtenu dans la tâche de lecture à haute voix de pseudo-mots. En effet, 

les élèves prononcent plus rapidement les pseudo-mots constitués d’une base et d’un suffixe 

dérivationnel que les pseudo-mots ne contenant pas d’affixe. Les résultats laissent également 

suggérer que les processus mis en jeu dans la lecture de pseudo-mots chez les enfants seraient 

identiques à ceux des adultes. 

Carlisle & Stone (2003), manipulant les fréquences lexicales et la transparence de la base, ont 

constaté de meilleures performances en reconnaissance de mots écrits dont la base était 

préservée phonologiquement par rapport au décodage de mots contenant une base 
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transformée, et une lecture plus rapide avec moins d’erreurs des mots suffixés que des mots 

pseudo-suffixés de fréquence lexicale égale chez des enfants de CE2 et de CM2. Ces résultats 

recouvrent partiellement ceux trouvés par Mann & Singson (2003). Ces dernières ont proposé 

une tâche de lecture de mots dérivés par suffixation à des élèves de CE2 à la 6ème. Elles ont 

manipulé trois facteurs : la complexité phonologique, la fréquence lexicale de la base et la 

fréquence lexicale du dérivé. Pour le premier facteur, elles ont trouvé une amélioration des 

performances dans la lecture de mots transparents du CE2 à la 6ème. Par contre, pour les mots 

opaques (i.e. transformés phonologiquement) les différences de performance n’apparaissent 

qu’entre le CM1 et le CM2. On a relevé également un effet de la fréquence de la base chez 

tous les élèves mais ce sont surtout les plus jeunes lecteurs de CE2 qui y sont sensibles. Les 

élèves lisent mieux les mots avec une base de fréquence élevée que les mots avec une 

fréquence de base basse. Les auteurs en concluent que, déjà dès le CE2 les enfants opèrent des 

traitements morphologiques en analysant le mot en ses constituants morphémiques afin de 

faciliter sa lecture. 

Une autre étude appuyant l’hypothèse d’un traitement morphologique est celle de Feldman, 

Rueckl, DiLiberto, Pastizzo et Vellutino (2002). Ces auteurs, dans une tâche d’amorçage avec 

des élèves de CM2, ont mis en évidence un effet de facilitation morphologique dans le 

complètement sur la cible par rapport à la condition orthographique et ceci que l’amorce soit 

transparente orthographiquement ou non. Cependant, cet effet de facilitation morphologique 

est plus important dans le cas des amorces morphologiques transparentes. La tâche consiste à 

présenter à l’enfant une cible (e.g., T- -N) qu’il doit compléter. Cette cible est précédée par 

une amorce complète qui est soit identique à la cible (e.g., TURN) soit reliée 

orthographiquement (e.g., TURNIP) ou morphologiquement (e.g., TURNED). Dans ce dernier 

cas les amorces peuvent être morphologiquement transparentes ou opaque comme dans le cas 

de (RIDE/RIDDEN). 

Les résultats montrent ainsi que les performances sont influencées par les relations 

morphologiques entre les mots présentés. La facilitation de la présentation au préalable d'un 

mot morphologiquement relié à la cible n'est donc pas uniquement expliquée par les 

caractéristiques orthographiques partagées entre les deux mots. 

 

Ces quelques études montrent l’existence de traitement morphologique au cours de la 

lecture à partir de CE2. Toutefois, des recherches montrent actuellement qu’on peut relever 

ces opérations chez le lecteur, et ceci, dès la première année d’apprentissage de la lecture. Les 

auteurs de ces études défendent l’hypothèse que les connaissances morphologiques implicites 
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des enfants sont suffisamment développées pour être utilisées activement dès les débuts de cet 

apprentissage. 

5.2 Chez le jeune apprenti-lecteur : CP et CE1 

Une des premières et rares études qui s’est intéressée au traitement morphologique lors 

de la reconnaissance des mots écrits chez des élèves de niveau scolaire inférieur et montrant 

une intervention précoce de la morphologie est celle de Laxon, Rickard & Coltheart (1992). 

Dix ans après, ces premiers niveaux scolaires regagnent de l’intérêt dans la recherche 

scientifique, et des études, essentiellement sur le français, essaient de vérifier l’hypothèse de 

traitement morphologique au cours de la lecture puisque de plus en plus d’études révèlent que 

les jeunes enfants développent des connaissances morphologiques non négligeables leur 

permettant de les utiliser lors de la reconnaissance des mots écrits (Colé, 2004 ; Colé &.al., 

2003 ; Marec-Breton, 2000, 2003 ; Marec-Breton & al., 2005ab; Marec-Breton & Gombert,- 

sous-presse ; Royer, 1999). 

Laxon, Rickard & Coltheart (1992) ont travaillé avec des élèves de CE1, enfants âgés entre 

6,11 à 8,6 ans et distingués en fonction de leur niveau de lecture (bons lecteurs /moins bons 

lecteurs). Les auteurs ont trouvé dans une tâche de lecture à haute voix que les élèves lisent 

mieux les mots affixés (e.g., waiter / washed) que les mots pseudo-affixés (e.g., naked / bitter) 

de même longueur et fréquence et qu’ils lisent mieux les pseudo-mots formés par une racine 

et un suffixe en combinaison illégale (e.g., sooned / fooder) que les pseudo-mots sans 

éléments morphémiques (e.g., ferted / dilper ). Ce résultat laisse penser que la facilitation de 

la lecture n’est pas due à la présence d’une séquence orthographique fréquente (-er  ou -ed) 

mais à la valeur morphémique de ce segment. 

Ces résultats sont obtenus aussi bien avec les bons que les moins bons lecteurs, mais il reste 

que les bons lecteurs font moins d’erreurs que les moins bons. 

L’analyse de ces résultats a révélé également que, quel que soit le niveau de lecture des 

enfants, les mots et les pseudo-mots se terminant avec le suffixe anglais (-er) (e.g., waiter / 

wenter) sont lus avec plus de précision que ceux qui se terminent avec (-ed) (e.g., washed / 

silked). Cette différence est renvoyée à la complexité des règles phonologiques des mots se 

terminant par (-ed), puisque ce segment offre trois prononciations possibles en anglais. 

Cette difficulté est plus importante chez les moins bons lecteurs. Ce qui laisse supposer, chez 

l’apprenti-lecteur, la mise en œuvre d’une analyse morphologique sous la dépendance de 

règles phonologiques.  Les résultats recueillis sur des adultes ne montrent pas cette différence.   
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Ce même résultat, de décomposition morphologique, est obtenu sur la langue italienne avec 

des enfants de même âge (7ans) par Burani (2003, cité dans Marec-Breton, 2003). L’auteur a 

trouvé que les pseudo-mots affixés sont mieux lus (plus rapidement et avec moins d’erreurs) 

que des pseudo-mots sans structure morphologique par des normo-lecteurs et par des 

dyslexiques. L’auteur a montré que les enfants, dès les premiers stades d’apprentissage de la 

lecture, décomposent le mot en base et affixe lors de la reconnaissance des mots écrits. 

Dans une étude menée auprès d’élèves de CP et de CE1, Colé & al. (2003) utilisant une tâche 

de lecture de mots et de pseudo-mots à haute voix formée de mots dérivés par suffixation et 

préfixation (e.g., déranger / danseur), de mots pseudo-affixés (e.g., déchirer / douleur), de 

pseudo-mots affixés (e.g., débouder / rangeur) et de pseudo-mots non affixés (débouver / 

sanneur), ont trouvé que dès le CP les items préfixés sont mieux lus que les items pseudo-

préfixés. Cette différence n’a pas été observée avec les items suffixés, ce qui suggère qu’il n’y 

a pas un effet indifférencié de la composition morphologique mais des effets spécifiques à des 

catégories de morphèmes (Marec-Breton, 2003). Cette asymétrie dans le traitement des 

affixes peut être attribuée aux traitements phonologiques et/ou orthographiques qui peuvent 

gêner plus le traitement des suffixes que celui des préfixes. 

Une autre étude qui montre que les lecteurs débutants utilisent activement ces connaissances 

lorsqu’ils lisent les mots est celle de Marec-Breton & al. (2005a). En fait, ces auteurs ont 

trouvé grâce à une tâche de lecture à haute voix construite de trois catégories de pseudo-

mots : (1) des pseudo-mots affixés construits par l’association légale d’une base et d’un affixe 

(débouder, rangeur) (2) des pseudo-mots construits par l’association d’une base disponible en 

français et d’un pseudo-affixe (cabouder ; rangine) (3) des pseudo-mots construits par 

l’association d’un affixe à une pseudo-base (démaner ; sanneur), que les élèves de CP et de 

CE1 lisent plus vite et avec moins d’erreurs les items affixés que les items pseudo-affixés 

(Rocher, 2005). 

Dans l’objectif d’explorer la nature du traitement opéré au cours de la lecture et de mettre en 

avant les facteurs pouvant rendre compte de la facilitation de la reconnaissance des mots et de 

vérifier si l’effet de la structure morphologique est dû uniquement à l’identification d’un mot 

au sein d’un autre, Marec-Breton, Gombert & Colé (2005b) et Marec-Breton & Gombert 

(sous presse) ont soumis des élèves (de même niveau que l’expérience précédente) à une 

tâche de lecture de mots et de pseudo-mots variant par leur structures morphologiques. Les 

résultats obtenus indiquent que ces enfants lisent plus vite et avec moins d’erreurs des pseudo-

mots affixés (débouder) que des pseudo-mots non affixés (déponer/cabouder). Les items 

construits avec deux morphèmes identifiables sont mieux lus que ceux construits avec un seul 
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élément identifiable (que ce soit une base ou un affixe). Par contre, ces élèves lisent d’une 

manière indifférenciée les items formés d’une séquence orthographique correspondant à un 

affixe (déponer) et les items formés d’une séquence orthographique correspondant à une base 

(cabouder). Il n’y a pas de différence entre la lecture des items construits avec seulement une 

base identifiable et celle des items avec seulement un affixe identifiable, ce qui laisse penser 

que pour les apprentis lecteurs les bases et les affixes ont le même poids dans l’analyse 

morphologique. 

Ces résultats suggèrent d’une part, que la décomposition des mots écrits morphologiquement 

complexes en leur constituants morphémiques pourrait contribuer à leur reconnaissance, et 

d’autre part, que l’effet de la structure morphologique ne peut pas être attribué simplement à 

l’identification d’un mot dans un autre. Si tel était le cas, ils auraient dû trouver une meilleure 

lecture des items construits par l’association d’une base et d’un pseudo-affixe (cabouder) de 

ceux construits par l’association d’un affixe à une pseudo-base (déponer). Or les résultats 

révèlent un effet dû à la valeur morphologique de la construction. Le traitement porte à la fois 

sur la base et sur l’affixe du mot à lire, indépendamment du type d’affixation. 

Ainsi en français, la structure morphologique interviendrait dans la lecture des mots dès le 

CP, cependant cette composante ne joue un rôle que dans l’identification des mots nouveaux 

(pseudo-mots). Lors de la lecture des mots familiers la structure morphologique interviendrait 

peu ou n’interviendrait pas dans la reconnaissance (Marec-Breton, 2003 ; Marec-Breton & al., 

2005b). 

Utilisant la procédure d’amorçage (priming) qui permet d’inférer la nature des représentations 

lexicales activées pendant la reconnaissance des mots écrits (Grainger, Colé & Segui, 1991), 

Colé & al., 2003 ont soumis des enfants de CP (14 bons lecteurs, 12 moins bons lecteurs) et 

de CE1 (14 bons lecteurs, 15 moins bons lecteurs) à trois situations d’amorçage: La première 

consiste à présenter un mot cible affixé (e.g., laitier) précédé d’un mot amorce soit relié 

morphologiquement (e.g.,lait ) soit orthographiquement mais pas morphologiquement 

(e.g., laitue ) soit n’entretenant aucune relation avec celui-ci (e.g.,  pomme). Les résultats ont 

montré un effet de facilitation de l’amorçage morphologique. Tous les groupes, excepté celui 

des moins bons lecteurs de CP, répondent plus rapidement dans la condition morphologique 

que dans les conditions orthographique et contrôle. Ainsi, il apparaît que la reconnaissance 

d’un mot affixé est facilitée par la présentation préalable de sa base. Ce résultat corrobore 

ceux déjà obtenus par Royer (1999). 

Cette facilitation relevée ne peut provenir uniquement de la ressemblance orthographique 

entre la base et le mot dérivé mais peut être due au partage de sens entre les mots d’une même 
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famille. L’insensibilité des bons lecteurs de CP et des moins bons lecteurs au CE1 aux 

modifications formelles de la base et l’effet de facilitation morphologique qu’il y ait 

transformation phonologique de la base (e.g., camion/camionneur) ou pas (e.g., 

bijou/bijoutier) confirment bien cette idée. 

 

D’une façon générale, toutes ces études montrent qu’un lien entre les connaissances 

morphologiques et la lecture ne peut être envisagé uniquement à des stades tardifs de la 

reconnaissance des mots écrits. Mais les connaissances implicites issues de l’acquisition du 

langage oral peuvent être utilisées par le jeune apprenti-lecteur dès le début des 

apprentissages. Selon Gombert (2003) le système cognitif de l’enfant ne peut ignorer les 

régularités grapho-morphologiques dont le rôle a déjà été montré dans la reconnaissance des 

mots écrits chez le lecteur expert (Colé, 1999; Colé, Segui & Taft, 1997). 

Cette implication de la dimension morphologique dans l’apprentissage de la lecture laisse 

supposer, comme cela a été démontré pour la phonologie, que le niveau de manipulation des 

unités morphémiques peut rendre compte des différences au niveau de la lecture et que des 

difficultés en lecture peuvent être associées à des difficultés en morphologie. 

6 Les connaissances morphologiques chez les enfants présentant des déficits en 
lecture  

Depuis quelques années, des habilités métalinguistiques, autres que les connaissances 

métaphonologiques, des enfants en difficulté et dyslexiques font l’objet de plus en plus 

d’investigations et de recherches. En effet, c’est une tradition scientifique que de considérer 

que les enfants en difficulté d’apprentissage de la lecture présentent des déficits dans 

l’utilisation de l’information phonologique au cours de la lecture et dans la manipulation 

explicite des unités phonémiques. Mais le double code grapho-phonologique et grapho-

morphologique des mots écrits est une réalité des systèmes d'écriture alphabétique  (Colé & 

al., 2003) d’où un intérêt croissant pour l’étude de l’implication de la morphologie dans la 

lecture et l’association des difficultés en lecture à des difficultés en morphologie. 

Cette supposition est confirmée puisqu’il a été démontré que des enfants en difficulté 

d’apprentissage de la lecture présentent une faible sensibilité aux aspects aussi bien 

phonologique, que morphologique et syntaxique du langage en comparaison avec les bons 

lecteurs (Ben Dror, Bentin & Frost, 1995 ; Shankweiler & al., 1995). Certaines difficultés de 

lecture proviendraient d’un déficit des capacités d’analyse morphologique à l’oral : les 

mauvais lecteurs de tout âge présentent des difficultés à analyser les mots morphologiquement 
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complexes composés de morphèmes flexionnels ou dérivationnels (Gombert & al., 2000). Ces 

mauvais lecteurs montrent des connaissances morphologiques beaucoup moins importantes 

que les bons lecteurs. 

Néanmoins, une difficulté majeure se présente lorsqu’on essaie de distinguer les difficultés 

proprement morphologiques observées chez les mauvais lecteurs des problèmes 

phonologiques, connus pour être ceux des mauvais lecteurs. En effet ces deux types de 

difficultés se cumulent. Dans certaines études la relation entre les capacités d’analyse 

morphologique des lecteurs et leur niveau de lecture n’est établie que lorsque l’analyse 

phonologique constitue une contrainte importante dans l’analyse morphologique (Fowler & 

Liberman, 1995) comme dans le cas de rêve/rêveur où la frontière syllabique de la base n’est 

pas préservée ou dans le cas de fou/folie où la base subit une transformation phonologique 

importante. 

Leong & Parkinson (1995) ont montré que les mauvais lecteurs de 10 à 12 ans comparés à des 

bons lecteurs de même âge chronologique sont moins performants dans la production et la 

segmentation de formes dérivées, ils présentent des temps de réaction plus élevés. En 

particulier, ils rencontrent plus de difficultés dans la manipulation des dérivés 

orthographiquement et phonologiquement opaques (e.g., deep/depth) qu’avec des mots 

orthographiquement et phonologiquement transparents (e.g., warm/warmth). Ce résultat vient 

confirmer et appuyer les résultats déjà trouvés par Leong (1989) et Carlisle (1988) avec des 

élèves de même âge. 

Dans ce cas, un lecteur en difficulté qui trouve déjà des difficultés au niveau phonologique 

voit ses difficultés de lecture s’aggraver encore plus, du fait de la nécessité de prendre en 

compte la dimension morphologique. 

Fowler & Liberman (1995), dans l’objectif d’étudier la relation entre les connaissances en 

morphologie dérivationnelle et le niveau de lecture, ont constitué des groupes de bons et 

moins bons lecteurs appariés sur l’âge et le niveau de vocabulaire. Elles ont utilisé une tâche 

de production des mots suffixés / base, dans certains items la forme de base est transformée 

phonologiquement (Phon Complex) par insertion de suffixe (e.g., five/fifth) dans d’autres pas 

(Phon Neutral) comme pour four et fourth. Les premiers résultats confirment les résultats déjà 

obtenus avec des lecteurs plus âgés (e.i., elles ont travaillé avec des élèves de 7.5 à 9.5 ans). 

Elles ont observé un lien important entre la lecture et les connaissances morphologiques. De 

plus, des différents aspects de la morphologie elles ont trouvé que la production d’une base 

(Phon Complex) est la plus corrélée avec la lecture. Ce résultat suggère que les difficultés des 

mauvais élèves sont multipliées par des déficits phonologiques. Ces auteurs montrent que la 
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relation entre le niveau de manipulation des unités morphémiques et le niveau de lecture n’est 

observée que lorsque l’analyse phonologique impose des contraintes sur l’analyse 

morphologique. 

En langue sémitique, une étude de Ben-Dror, Bentin & Frost (1995) essayant de mettre en 

relation la morphologie et le niveau d’expertise en lecture, a révélé que le niveau de 

conscience morphologique permet de différencier le niveau d’expertise en lecture de l’hébreu 

(bons lecteurs/mauvais lecteurs) chez des élèves de 10 à 12 ans de même que les niveaux de 

conscience phonologique et sémantique mais de façon moins importante. 

Plus récemment, Abu-Rabia (2007) étudiant le rôle de la morphologie et des voyelles dans la 

lecture des mots et la compréhension de textes chez des élèves arabophones normo-lecteurs et 

dyslexiques de 3ème, 6ème, 9èmeet 12èmeannées a observé que, pour tous les niveaux, les lecteurs 

en difficulté sont moins performants que les normo-lecteurs. Les analyses de régression font 

apparaître que de toutes les tâches utilisées (morphologie/syntaxe/phonologie) les 

connaissances morphologiques (identification et production) sont les meilleurs prédicteurs des 

habiletés en lecture. 

 

Cette relation entre la réussite aux tâches de morphologie et le niveau de lecture a été révélée 

même chez des élèves de CP. Ainsi, Colé & al. (2003) ont trouvé dans une étude menée 

auprés d’élèves de CP et de CE1 répartis en trois groupes selon le niveau de lecture (CP+, CP- 

et CE1) que les connaissances morphologiques implicites mobilisées dans les tâches de 

jugements permettent de différencier les bons et les faibles lecteurs dés le CP. 

Colé & al. (Sous presse) obtiennent les mêmes résultats dans une étude menée avec 26 élèves 

de la 1ère année (la moyenne d’âge est de 6ans et 8mois) et 29 élèves de la 2ème année (la 

moyenne d’âge est de 7 ans et 9 mois) répartis en bons et mauvais lecteurs selon leurs 

performances au test « La pipe et le rat ».Les premiers résultats montrent que les pourcentages 

de réussite varient de la 1ère à la 2ème années ce qui révèle un effet de la scolarisation et que les 

bons élèves des deux niveaux réussissent mieux les tâches de phonologie et de morphologie 

que les mauvais lecteurs. En première année, les bons lecteurs réussissent entre 62% et 73% 

des tâches de morphologie, les mauvais lecteurs entre 57% et 68%. En deuxième année, ce 

taux pour les bons lecteurs est entre 75% et 77% et pour les mauvais lecteurs 61% et 72%. 

Ces recherches s’accordent pour montrer que les difficultés en lecture sont associées à un 

déficit au niveau des connaissances morphologiques au même titre que les connaissances 

phonologiques, et que les bons et les moins bons lecteurs se différencient au niveau de ces 

connaissances. Cependant, ces connaissances restent supérieures aux connaissances 
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phonologiques. Les dyslexiques manifestent des connaissances morphologiques importantes 

(Casalis, Colé & Sopo., 2004). Ils ont réussi à les développer malgré le trouble phonologique 

qui les caractérise. 

Casalis, Mathiot, Bécavin & Colé (2003) ont étudié la conscience morphologique chez des 

apprentis-lecteurs tout-venant et en difficulté. Trois groupes ont pris part à l’étude, un premier 

groupe de dyslexiques (âge moyen=120.3 mois) un deuxième groupe d’enfants de même âge 

chronologique (âge moyen=116.7 mois) et un dernier groupe de même niveau en lecture que 

les dyslexiques (âge moyen=88.2 mois). La conscience morphologique a été évaluée dans 

3situations : (1) choix de mots/ pseudo-mots dérivés en contexte (e.g., pour les mots dérivés : 

Le poisson nage grâce à ses…………….. nageurs/nageaoires/nageottes, pour les pseudo-

mots : L’homme qui pache est un………….. pachon/pachoir/pacheur), (2) recherche d’intrus 

parmi quatre mots énoncés et, (3) production du plus grand nombre possible de formes 

dérivées en une minute. Les résultats indiquent que les habilités morphologiques évoluent au 

cours du développement et différencient bons et faibles lecteurs. Les dyslexiques présentent 

une conscience morphologique en dessous de celle observée chez les enfants de même âge, 

mais supérieure aux valeurs obtenues en phonologie. Les résultats recueillis appuient 

l’hypothèse que les stratégies utilisées par les dyslexiques se basent sur la signification, ce qui 

leur permettrait de compenser, en partie, leur déficit dans le traitement phonologique. Car 

même s’il existe de fortes contraintes liées à la segmentation de la chaîne phonologique dans 

l’analyse morphologique, une connaissance sur les processus dérivationnels peut se 

développer en dehors de ces habilités. Les dyslexiques pourraient utiliser une stratégie de 

lecture compensatoire basée sur l’extraction des morphèmes qui composent les mots (Casalis, 

Colé & Sopo, 2004; Martin, Colé, Caslis, Leuwers & Sprenger-Charolles, 2006; Quémart, 

Casalis & Colé ,2006; Quémart, Casalis & Mathiot, 2006). 

Arnbak & Elbro (2000) ont mené une étude auprès de 33 dyslexiques de 4ème et 5ème années. 

Ce groupe a suivi un entraînement focalisé sur l’aspect sémantique des morphèmes. A la suite 

de cette période, les performances du groupe ont été comparées à celles d’un groupe contrôle. 

Les résultats ont montré une amélioration dans les performances des deux groupes au niveau 

des tâches de discrimination phonémique et de nomination d’images. Mais la meilleure 

amélioration enregistrée pour le groupe expérimental était au niveau de la compréhension et 

dans la tâche d’orthographe des mots morphologiquement complexes. 

Ces résultats sont confirmés par une autre recherche menée par Colé & al. (sous presse) qui, 

comparant un groupe de dyslexiques de 10 ans 9 mois à deux groupes contrôles, un de même 

niveau de lecture âgé de 8ans 1 mois, et un deuxième de même âge chronologique dans une 

Boukadida, Nahed.  Connaissances phonologiques et morphologiques dérivationnelles et apprentissage de la lecture en arabe 
(étude longitudinale) - 2008



 Chapitre V : Lecture et morphologie 

 

115 
 

tâche d’amorçage, ont observé un effet d’amorçage morphologique pour les trois groupes et 

un effet facilitateur d’amorçage orthographique pour le groupe des dyslexiques. Ces résultats 

suggèrent que l’effet morphologique ne fonctionne pas de la même façon pour les trois 

groupes et qu’il apparaît plutôt comme une stratégie compensatoire utilisée par les 

dyslexiques. 

A côté de l’évaluation du niveau de développement des connaissances morphologiques chez 

les enfants en difficulté, des études ont analysé le rôle de la structure morphémique des mots 

lors de la lecture chez cette population. Ainsi Casalis (1995) a trouvé que les dyslexiques 

lisent moins bien les mots morphologiquement complexes que les bons lecteurs de même âge 

lexique. De plus ils ont tendance à négliger les suffixes (Temple & Marshall, 1983, cité dans 

Marec, 2000). 

D’autres données recueillies sur des dyslexiques montrent que bien que ces derniers n’arrivent 

pas à profiter de la dimension grapho-phonologique du principe alphabétique, ils sont en 

mesure de bénéficier de sa dimension grapho-sémiologique. Dans l’étude d’Elbro et Arnbak 

(1996) sur des adolescents dyslexiques danois (15,3 ans), il a été mis en évidence que dans 

des tâches de lecture de mots composés, les dyslexiques lisent plus rapidement et avec moins 

d’erreurs les mots composés sémantiquement transparents (e.g., sunburn) que les mots 

composés sémantiquement opaques (e.g., window). Ces résultats laissent supposer que les 

dyslexiques développeraient des stratégies compensatoires de lecture qui reposeraient sur la 

reconnaissance des unités morphémiques les formant, ils élaboreraient une stratégie 

compensatoire de lecture de nature morphologique. Ils compenseraient les difficultés à 

recourir à un traitement phonologique des mots écrits. La connaissance de l’organisation 

morphologique du mot faciliterait l’accès au lexique mental pour les lecteurs en difficulté. 

S’intéressant aux traitements morphologiques au cours de la lecture chez les bons et mauvais 

lecteurs, Tyler & Nagy (1990) ont utilisé une tâche de lecture/compréhension avec un corpus 

de phrases contenant des suffixés (e.g.,deception) et des pseudo-suffixés (e.g., debate). Ils 

demandent à 141 lycéens de choisir après la lecture d’une phrase cible (contenant par exemple 

le mot indecision) parmi 4 propositions la paraphrase la plus appropriée au stimulus. 

Excepté, la bonne phrase (contenant par exemple couldn’t make up) les trois autres 

propositions reflétaient une erreur de compréhension : soit sémantique (discussion) soit 

syntaxique (indecive) soit les deux associées. Les auteurs trouvent que les sujets commettent 

plus d’erreurs de type syntaxique (i.e., confusion entre standard et standardize ou aggressive 

et aggression). L’erreur syntaxique, qui représente une non prise en compte de l’information 

syntaxique véhiculée par le suffixe, est plus importante chez les mauvais lecteurs. Ces 
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résultats confirment l’hypothèse du rôle joué par les unités morphémiques du mot dans l’accès 

au lexique. 

 

L’ensemble de ces études, décrites au fil de ces chapitres, montrent qu’à côté des 

connaissances phonologiques qui ont une place indéniable dans la lecture, le rôle des 

connaissances morphologiques doit être pris en compte dans les premières étapes de 

l’apprentissage de la lecture. Ces connaissances sont actives dans l’accès aux représentations 

lexicales lors de la reconnaissance des mots chez le très jeune apprenti lecteur. 
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Chapitre VI : Problématique 

Les études que nous avons présentées dans les différents chapitres théoriques mettent en 

évidence le rôle des connaissances phonologiques dans l’acquisition de la lecture dans les 

langues à écriture alphabétique. L’idée au centre de ces études est qu’un certain niveau de 

sensibilité aux unités non signifiantes de l’oral, unités qui correspondent à l’écrit aux 

graphèmes, est nécessaire à l’apprentissage de la lecture. Ces travaux montrent surtout le rôle 

de l’analyse phonémique dans cet apprentissage. 

En contre partie, l’influence d’autres types de connaissances, et notamment celles portant sur 

la morphologie, est reléguée à des stades tardifs de l’apprentissage du décodage des mots 

écrits. Ces dimensions ne sont prises en compte qu’une fois les correspondances graphèmes-

phonèmes seraient maîtrisées. 

Toutefois, actuellement des études essaient de démontrer que dés les premiers stades 

d’apprentissage de la lecture, l’enfant est sensible à la structure morphologique des mots lus. 

Cette analyse morphémique est rendue possible grâce aux connaissances morphologiques que 

l’enfant détient précocement. En effet, des études de plus en plus nombreuses montrent le 

niveau non négligeable de connaissances et de sensibilité morphologiques que l’enfant 

développe au cours de l’acquisition du langage parlé. 

 

La majorité de ces résultats sont vérifiés dans les langues anglaise et française. Les études sur 

les langues sémitiques sont rares, en particulier sur l’arabe. Les rares études qui existent ont 

porté surtout sur les connaissances phonologiques. Même à ce niveau, compte tenu du peu de 

recherches et des divergences de certains résultats, on ne peut pas parler d’une connaissance 

claire du mode d’acquisition de la lecture. Les études sur les connaissances morphologiques 

sont encore plus rares, notamment ce qui concerne le rôle de ces connaissances dans les 

premiers stades d’apprentissage de la lecture. C’est pour cette raison qu’il est intéressant 

d’étudier cette langue encore en grande partie inexplorée. 

Il est notamment important d’apporter des éléments de connaissance sur l’acquisition de 

l’écrit dans cette langue, et de contribuer ainsi à la connaissance d’aspects qui certains sont 

spécifiques et d’autres ont trait aux mécanismes généraux de la lecture. 
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L’arabe, langue sémitique, présente certaines caractéristiques communes avec les langues 

latines mais aussi des caractéristiques propres qui pourraient influencer l’acquisition de 

l’écrit. En effet, les caractéristiques et l’importance des traitements phonologiques, 

morphologiques et orthographiques, qui constituent des contraintes à l’acquisition de l’écrit, 

peuvent varier d’une langue écrite à une autre selon les propriétés de chacune des langues. 

En arabe, le lien entre les connaissances phonologiques et l’apprentissage de la lecture a été 

démontré dans quelques études. Mais leurs résultats ne sont pas totalement congruents. En 

effet, Ammar (1997) et Ez-Zaher (2004, cité dans Besse 2007) par exemple attribuent à 

l’analyse phonémique un statut particulier dans la maîtrise de l’écrit, mais Ez-Zaher (2004, 

cité dans Besse, 2007) nuance cet apport en démontrant une importance non négligeable du 

rôle de la syllabe à côté de celui des phonèmes. Pour cet auteur, compte tenu de l’intrication 

diacritique des voyelles, les graphèmes en arabe correspondent le plus souvent à une syllabe. 

Ce qui favorise à l’écrit une analyse en unités syllabiques. 

Une seconde propriété de la langue arabe, c’est la non pertinence de la rime (Ammar, 2002). 

Pour l’apprenti-lecteur en arabe, la diglossie rend difficile le développement d’une capacité 

précoce d’analyse en attaque – rime, comme celle observée chez des lecteurs anglophones.  

La structure morphologique de la langue arabe fondée sur la racine consonantique, invariable 

lors du passage de l’AS à l’AD, fait que les mots sont plus facilement décomposables en 

racines consonantique et morphèmes vocaliques. 

Par ailleurs, les caractéristiques orthographiques et morphologiques de l’arabe font que 

l’analyse morphologique est nécessaire lors de la reconnaissance des mots écrits, et qu’elle 

joue un rôle plus immédiat que dans les langues latines (Gombert 2003). 

En arabe, la racine consonantique constitue l’élément de base à partir duquel sont formés tous 

les mots (par affixation et flexion interne). Cette prééminence est renforcée par le système 

d’écriture qui se présente sous deux formes : l’écriture non vocalisée, où seul le morphème 

consonantique est représenté, et l’écriture vocalisée où les voyelles sont représentées par des 

signes diacritiques non intégrés à la racine. On a trouvé que le lecteur expert, dans des tâches 

de décisions lexicales met moins de temps à identifier un mot non vocalisé qu’un mot vocalisé 

(Belajouza, 2003). L’apprenti lecteur, et lors de la reconnaissance des mots vocalisés, ne traite 

pas de manière égale les consonnes et les voyelles. Ammar (2003) a trouvé que des enfants de 

différents niveaux d’expertise en lecture ne présentent pas de différences dans la détection de  

perturbations sur des items PMC (perturbations sur les consonnes) ou des PMCV 

(perturbations à la fois sur les consonnes et sur les voyelles). Mais les plus basses 

performances sont relevées aux items PLV (perturbations sur les voyelles), et ceci par tous les 
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groupes d’élèves. D’où l’hypothèse de l’existence d’un phénomène de décomposition 

morphologique des mots en racine consonantique et schème vocalique.  

Un troisième point qui pourrait influencer l’apprentissage de la lecture est la situation 

sociolinguistique qui caractérise les pays arabophones. En effet, on distingue deux répertoires 

linguistiques : dialectal et standard. L’arabe dialectal est la langue de communication 

quotidienne. L’arabe standard est la langue de l’écrit. 

Ainsi, l’élève tunisien aborde l’apprentissage de la lecture avec un lexique oral interne, 

construit au cours des premières années d’acquisition du langage, différent du code écrit. 

Nous nous proposons par le présent travail de confirmer et d’appuyer d’une part certains 

résultats déjà obtenus sur la langue arabe, comme en ce qui concerne l’apport des 

connaissances phonologiques et, d’autre part, d’apporter de nouveaux éléments, qui ont trait 

surtout aux connaissances morphologiques, pouvant contribuer à expliquer les mécanismes de 

traitement des mots écrits en arabe chez l’apprenti-lecteur. 

 

Le présent travail a pour objectifs de : 

• retracer le développement des connaissances morphologiques et phonologiques entre 

le début de l’apprentissage de la lecture en arabe et deux ans après. 

Concernant les connaissances phonologiques, nous supposons qu’avant l’apprentissage de la 

lecture, les élèves trouvent plus de difficultés à manipuler les petites unités phonologiques, en 

l’occurrence les phonèmes. Cette difficulté de manipulation des phonèmes persisterait tout au 

long des 1ères  années d’apprentissage, mais l’écart dans le traitement de cette unité et les 

unités syllabiques et intrasyllabiques diminuerait au fur et à mesure que les élèves avancent 

dans l’apprentissage de la lecture. 

Un développement considérable interviendrait au début de l’apprentissage de la lecture. Cet 

effet est dû à l’apprentissage explicite des règles de correspondances graphème-phonème, et 

qui influencerait la manipulation des structures du langage. 

Concernant les connaissances morphologiques, nous supposons l’existence d’une sensibilité à 

la morphologie des mots oraux chez les élèves même avant le début de l’apprentissage de la 

lecture. Nous essaierons de confirmer l’importance de ces connaissances, en tenant compte du 

registre linguistique (arabe dialectal vs arabe standard). 

Nous nous focaliserons sur le développement de ces connaissances phonologiques et 

morphologiques dans les deux registres linguistiques. 
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Nous nous attendons à observer un effet du répertoire linguistique utilisé dans l’analyse des 

différentes unités à traiter. Ces connaissances restent dépendantes du contexte où elles sont 

formées. 

Nous tenterons de vérifier les liens entre les connaissances morphologiques et les 

connaissances phonologiques, démontrés dans les modèles interactifs. 

• étudier le rôle des caractéristiques des connaissances phonologiques et 

morphologiques associées à l’apprentissage de la lecture en arabe. 

Nous essaierons d’apporter un élément de réponse quant à l’unité la plus pertinente dans 

l’apprentissage de la lecture. 

Nous supposons d’une part, un rôle privilégié du phonème consonantique, comme ce qui est 

déjà démontré dans les langues latines, et d’autre part la non pertinence de la rime dans 

l’acquisition de l’écrit, due à la diglossie. 

En ce qui concerne les connaissances morphologiques, nous formulons l’hypothèse d’une 

intervention précoce, et ceci dés le début de l’apprentissage de la lecture. 

Nous postulons que ces connaissances permettent de prédire le niveau de lecture chez le 

prélecteur et de l’expliquer chez l’apprenti-lecteur. 

Nous formulons également l’hypothèse qu’au début de l’apprentissage de la lecture, les 

connaissances phonologiques et morphologiques développées en arabe dialectal, au cours de 

l’acquisition du langage parlé, expliqueraient une part importante des variances dans la 

lecture. 

• montrer que les connaissances morphologiques des apprentis lecteurs peuvent être 

utilisées pour reconnaître les mots écrits. 

Nous formulons l’hypothèse que, dès les débuts de l’apprentissage, les connaissances 

morphologiques des apprentis-lecteurs peuvent être utilisées pour reconnaître les mots écrits. 

L’élève arabophone est sensible à la structure morphologique des mots à lire. Les études 

menées en arabe montrent le statut différent accordé aux consonnes de la racine et aux 

voyelles du schème, ce qui suppose une décomposition en racine et schème vocalique. 

La plupart des études menées sur les langues sémitiques ont surtout utilisé la technique 

d’amorçage afin de dégager le rôle respectif des racines et des schèmes dans la construction 

des représentations lexicales. Dans cette étude, nous allons utiliser une tâche de lecture de 

mots et de pseudo-mots comme celle utilisée par Laxon & al. (1992) et Marec-Breton (2003). 

Dans cette tâche, nous allons essayer de montrer l’influence de la racine dans l’accès au 

lexique. 
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La présentation d’items écrits variant par leur structure morphologique visera à montrer que 

les mots dérivés par affixation (construits par une racine et un schème de dérivation) sont 

mieux lus que les mots pseudo-affixés (qui sont construits par une racine identifiable mais qui 

n’est pas liée sémantiquement au mot dérivé à lire ou par une racine non identifiable par 

l’apprenti lecteur. La racine se présente toujours combinée avec un pattern phonologique). 

Dans ces deux types de mots le schème de dérivation ou les lettres ajoutés et les voyelles étant 

les mêmes et la différence se situant au niveau de la racine, nous supposons que les mots 

dérivés seront mieux traités, grâce à la disponibilité de la racine dans le lexique mental. 

De plus, nous devrions trouver que les pseudo-mots (construits d’une racine et d’un schème 

nominal ou verbal qui existent en arabe, mais leur combinaison donne un pseudo-mot) seront 

mieux lus que les pseudo-mots (construits d’une pseudo-racine et d’un groupe de lettres et de 

voyelles pouvant être assimilés à un schème de dérivation). L’identification d’unités de sens, 

véhiculées par la racine, à l’intérieur des items devrait faciliter l’accès à leurs représentations. 

Compte tenu des particularités de la langue arabe, nous allons essayer de montrer qu’il n’y a 

pas de différence de traitement entre les mots préfixés et les mots suffixés puisque les 

graphèmes ajoutés, que ce soit en tant que préfixe ou suffixe, font partie d’un pattern de 

dérivation plus générale impliquant aussi l’insertion des voyelles. Il ya affixation parce que  

quelque chose vient de se surajouter à la racine. Selon Mehiri (1973 ; p.272-273) « Aucune 

classification n’est faite pour différencier ces affixes les uns des autres, …Cette absence de 

classification est due, nous semble-t-il, au fait que la racine est considérée, dans tous les cas 

comme une entité indépendante qui s’oppose à tout ce qui n’est pas elle. ». 

Nous nous attendons, en revanche, à trouver une différence de traitement des infixés. Cette 

différence serait plus due à l’ajout de voyelle qu’à la nature d’affixation. 

 

L’objectif général de cette étude étant d’étudier le développement des connaissances 

phonologiques et morphologiques et le lien que ce développement pourrait entretenir avec 

l’apprentissage de la lecture, nous avons utilisé d’une part, des tâches destinées à mesurer les 

connaissances phonologiques et morphologiques des prélecteurs et apprentis lecteurs et, 

d’autre part, trois tâches de lecture de mots. 

Les niveaux concernés par cette étude sont les 1ère et 2ème années de l’école primaire. Ce choix 

est motivé par la rareté des études menées sur des apprentis lecteurs de ces niveaux.            

Par ailleurs, compte tenu des caractéristiques de la langue arabe, il est supposé que la 

morphologie a une place privilégiée dans l’apprentissage de la lecture dés les premières 

étapes. 
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Pour retracer le développement des connaissances phonologiques et morphologiques, nous 

avons choisi une étude longitudinale, qui a commencé avant le début de l’apprentissage de la 

lecture (au début de la 1ère année), et s’est poursuivie jusqu’à la fin de la 2ème année. 

La période entre le début et la fin de la 1ère année constitue une période importante dans le 

développement des différentes structures du langage, puisqu’elle est le moment du passage 

d’une connaissance implicite à une connaissance explicite dans la manipulation de ces 

structures. 

Par ailleurs, une étude longitudinale permet de tester l’hypothèse d’une intervention des 

connaissances morphologiques et phonologiques étudiées dans une perspective prédictive. 

 

Au fil des chapitres qui vont suivre, nous n’allons pas faire une présentation chronologique 

des interventions, mais nous allons opter pour une lecture horizontale des données. Nous 

allons ainsi suivre l’évolution de chaque dimension du début de la première jusqu’à la fin de 

la deuxième année. 

Ainsi, pour le premier chapitre nous allons décrire les connaissances phonologiques et 

morphologiques avant le début de l’apprentissage de la lecture. Dans le deuxième chapitre, 

nous allons étudier leur développement entre la 1ère et la 2ème années, en distinguant les 

groupes de bons et mauvais lecteurs. 

Le chapitre suivant portera sur la contribution de ces connaissances à la lecture en fonction du 

niveau scolaire (première et deuxième année). Enfin, le dernier chapitre abordera les 

traitements morphologiques au cours de la reconnaissance des mots. 

Les sujets et les tâches utilisées dans les différentes expériences sont les mêmes. Dans le but 

d’éviter les répétitions, nous n’allons à chaque fois décrire qu’une partie du matériel en 

fonction du but du chapitre. 
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Le plan expérimental est le suivant : 

 

Au début de la 1ère année (T1) : évaluation des connaissances phonologiques et 

morphologiques+ tâche de contrôle 

 

 

 

A la fin de la 1ère année (T2) : évaluation des connaissances phonologiques et 

morphologiques+ évaluation du niveau de lecture+tâche de lecture à haute voix de mots 

dérivés 

 

 

A la fin de la 2ème année (T3) : évaluation des connaissances phonologiques et 

morphologiques+ évaluation du niveau de lecture+tâche de lecture à haute voix de mots et de 

pseudo-mots 

7mois 
après  

Un an 
après 
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Chapitre VII : Les connaissances 
phonologiques et morphologiques chez les 

prélecteurs  

La plupart des données publiées montrent que la conscience phonologique, en tant que 

capacité métalinguistique particulière, définie par Gombert (1990 ; p.29) comme « la capacité 

d’identifier les composantes phonologiques des unités linguistiques et de les manipuler de 

façon délibérée» est primordiale pour la maîtrise d’une écriture alphabétique. Ces unités 

phonologiques renvoient à des segments sans significations de la langue orale, tels que les 

syllabes et les phonèmes, et à des unités infrasyllabiques, intermédiaires entre la syllabe et le 

phonème, comme l’attaque et la rime. 

Avant d’entamer sa scolarité, et grâce à ses échanges verbaux avec son entourage, l’enfant 

possède dans son lexique mental un bon nombre de mots dont il connaît, implicitement, la 

forme phonologique, mais pas encore la forme orthographique.  

Le travail qui se fait lors de l’apprentissage de la lecture consiste à associer ces mots déjà 

connus à l’oral à leurs équivalents graphiques. 

Ainsi, un certain niveau de sensibilité aux unités non signifiantes de l’oral est nécessaire à 

l’apprentissage de la lecture (chapitre 3). Certaines sensibilités phonologiques se développent 

avant l’apprentissage de la lecture, d’autres sont développées au contact du système 

alphabétique (chapitre 2). 

A l’inverse de ce qui est montré pour les connaissances phonologiques et leur rôle primordial 

dans l’apprentissage de la lecture, dans la plupart des modélisations de l’apprentissage de la 

lecture la place des connaissances morphologiques reste réduite (chapitre 5). Leur rôle dans la 

reconnaissance des mots écrits est relégué à des stades tardifs, une fois que l’enfant aura 

maîtrisé les correspondances graphème-phonème. Pour ces modèles, les connaissances 

morphologiques des apprentis lecteurs ne seraient pas assez développées pour être exploitées 

lors de la lecture. Or, de plus en plus de recherches (chapitre 3) montrent le contraire. 

L’enfant dispose de connaissances morphologiques non négligeables bien avant le début de 

l’apprentissage. 

Les études publiées sur la phonologie et la morphologie se basent essentiellement sur les 

langues anglaise et française. Il parait donc intéressant de mener une étude en arabe tentant de 
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montrer, dans une langue aux caractéristiques différentes, le développement des 

connaissances associées à l’apprentissage de la lecture, et leur implication dans la lecture dès 

les premières étapes de l’apprentissage. 

Expérience 1 

Le principal objectif de cette première expérience est d’évaluer, en premier lieu, le niveau de 

développement des connaissances morphologiques et phonologiques au début de la première 

année (T1) (avant le début de l’apprentissage de la lecture). 

Elle permettra, par ailleurs, de voir le lien entre les connaissances phonologiques et 

morphologiques, disponibles en arabe dialectal, et le niveau de ces connaissances en arabe 

standard. Enfin, elle permettra également d’explorer le lien entre les connaissances 

phonologiques et les connaissances morphologiques. 

1 Méthode 

1.1 Sujets 

Cent onze enfants de première année, (57 filles et 54 garçons) de langue maternelle arabe et 

élèves d’écoles publiques de la ville d’Ezzahra, ont pris part à cette expérience qui a débuté en 

Septembre 2002. Les caractéristiques de ces enfants sont présentées dans le tableau 6 ci- 

après.  

Tableau 6: Caractéristiques de la population initiale 

 Age chronologique 
moyen en mois 

Ecart-type Age du plus jeune Age du plus âgé 

111 élèves 72.57 3.78 68.30 80.67 
 

 

Avant de commencer l’expérimentation proprement dite, le niveau intellectuel de tous ces 

élèves a été évalué avec le NNAT (Naglieri Non verbal Abilities Test). Ils ont passé 

également une tâche de mémoire immédiate et de travail du WISC. Un ensemble de résultats 

suggère que le développement de la conscience phonologique, et par là le développement de la 

voie sub-lexicale d’identification des mots écrits, reposerait en partie sur des habiletés de 

mémorisation verbale à court terme. 
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1.2 Matériel 

Les enfants ont passé des tâches d’évaluation des connaissances morphologiques et 

phonologiques. Toutes les tâches sont présentées en passation individuelle et dans deux 

répertoires, en arabe dialectal (AD) et en arabe standard (AS). 

Avant le début de l’apprentissage de la lecture, l’enfant utilise principalement l’arabe 

dialectal. Mais vu que la majorité des élèves contactés, aient été préscolarisés soit dans des 

jardins d’enfants soit dans des Kuttebs40 ou les deux, une évaluation de leur connaissance 

dans la manipulation des différentes structures du langage en AS permettra de voir le lien 

entre le niveau de sensibilité à ce registre avant l’apprentissage formel de la lecture et le 

niveau ultérieur de maîtrise de l’écrit. 

En l’absence de toute base pouvant être utilisée pour la construction du matériel de ces 

différentes tâches en termes de fréquence et de familiarité pour l’enfant, nous nous sommes 

essentiellement référée à l’avis des enseignants. 

 

• Tâches évaluant les connaissances phonologiques 

Dans l’objectif d’évaluer la sensibilité phonologique chez les élèves prélecteurs nous avons 

utilisé trois tâches qui sollicitent la manipulation d’unités phonologiques de différentes tailles 

et des traitements de niveau distincts. 

 

Détection d’intrus de rime 

Cette tâche vise à évaluer la sensibilité des élèves à la structure sonore des mots, notamment à  

nature composite de la syllabe par la mesure de leurs capacités à manipuler les rimes. 

Cette tâche consiste à demander à l’élève de repérer parmi trois mots (i.e., en AS �%-زر- دب   ; 

ou en AD p$b-مt� tu)                    qui lui sont présentés oralement, celui (intrus) qui ne rimeم-

pas avec les autres. Le matériel est constitué de 16 listes formée chacune de trois mots, 8 

listes en AS et 8 en AD. 

 

Suppression syllabique 

Cette épreuve mesure la capacité des élèves à manipuler la structure syllabique des mots. Elle 

consiste à présenter à l’enfant deux listes de 8 mots chacune, l’une en AD et l’autre en AS, et 

                                                 
 
 
40 Ecole coranique 
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à lui demander d’énoncer la ou les syllabes qui restent lorsqu’on enlève la syllabe désignée 

d’un mot bi- /tri- syllabique. La syllabe à retirer peut être une syllabe initiale, médiane ou 

finale (i.e., nous demandons à l’enfant de dire ce qui reste du mot x:زَهـ [zahra] s’il retire la 

syllabe [zah]). 

 

Tâches de suppression phonémique 

Même si nous nous attendions à des résultats faibles et proches de zéro, nous avons intégré 

une tâche de manipulation des phonèmes afin, d’une part de confirmer les résultats déjà 

obtenus dans d’autres recherches et, d’autre part de pouvoir évaluer l’effet de l’apprentissage 

explicite de la lecture sur le développement de la capacité de manipulation de la structure 

phonémique des mots (expérience 3). 

Cette épreuve évalue la capacité des élèves à manipuler consciemment la structure 

phonémique des mots. Les élèves doivent supprimer un phonème d’un mot présenté 

oralement. Le phonème à supprimer peut être en position initiale ou finale. La suppression 

porte uniquement sur des consonnes car il fallait, après suppression, obtenir des séquences 

prononçables (i.e., nous demandons à l’enfant de dire ce qui reste du mot :�� [biʔr] s’il 

supprime le phonème [r]). 

 

• Tâches évaluant les connaissances morphologiques 

La formation du lexique en arabe se fait par intrication d’un schème à une racine. Ce schème 

peut doter la racine, en cas de dérivation, non seulement d’une structure vocalique mais aussi 

de consonnes en position initiale et/ou finale. Ces consonnes ajoutées à la racine sont 

apparentées à des affixes et sont graphiquement visibles. 

Dans la constitution des tâches, nous avons sélectionné des mots qui sont dérivés uniquement 

par préfixation, infixation ou suffixation (en arabe on trouve beaucoup de cas de dérivation où 

le schème dérivé implique deux types d’affixation dans le même mot) afin de pouvoir mener 

des comparaisons dans le traitement des mots par type d’affixation. 

Les items retenus en AS dans les tâches de production de formes dérivées et de segmentation 

morphémique, sont de deux types : des mots qui ont une racine et un schème de dérivation qui 
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existent en AD mais dont la forme dérivée n’est pas utilisée dans ce registre41 (i.e., آ�:q), et 

des mots dont le schème de dérivation existe en AD mais pas la racine (i.e., زل�u). 

 

Tâche de jugement de liens morphologiques 

Il s’agit de repérer un intrus parmi trois mots énoncés oralement. Cette tâche suppose la prise 

en compte d’un critère de composition morphologique, puis la recherche d’une similarité de 

racine entre les items. 

Le matériel se compose de 12 triplets de mots (chaque type d’affixation est représenté par 4 

triplets). Dans cette tâche, nous présentons oralement à l’enfant à chaque fois 3 mots, dont 

deux mots sont morphologiquement dérivés contrairement au troisième qui entretient des 

relations soit phonologiques soit sémantiques avec les deux autres. L’enfant doit repérer le 

mot intrus (i.e., en AS, l’enfant doit trouver entre  le mot qui n’appartient pas à  �,��ر –(�:  –�,: 

la même famille morphologique que les deux autres). 

 

Tâche de segmentation morphologique  

L’enfant doit extraire la racine d’une forme dérivée. Il lui est demandé de trouver un autre 

mot, plus petit à l’intérieur d’un mot dérivé présenté préalablement. Cette tâche évalue 

l’habileté à analyser explicitement l’information morphologique pour identifier la racine. 

Le matériel se compose de mots dérivés par affixation (préfixation-infixation-suffixation). 

Dans le cas des mots infixés, il s’agit d’un schème de dérivation qui entraîne l’allongement 

d’une voyelle (i.e., رس�)). Cette particularité nous permet de comparer les connaissances des 

élèves en fonction de la nature d’affixation, notamment de voir l’effet des voyelles longues. 

 

Tâche de production de formes dérivées 

Elle mesure la capacité de l’enfant à produire un mot préfixé, infixé ou suffixé. Une base est 
présentée à l’enfant puis une phrase contexte qu’il doit compléter en effectuant une dérivation 
(i.e.,  ة:'Eا� |T\�.......................... 8�8ة�                 ):r�( ). 
 
Le matériel est présenté dans l’annexe. 

 

                                                 
 
 
41 AD de Tunis 
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1.3 Procédure 

Les enfants sont testés individuellement pendant les heures de cours. Plusieurs sessions ont 

été programmées. Dans un premier temps nous avons présenté les tests d’intelligence et de 

mémoire. Ensuite, les connaissances phonologiques et morphologiques ont été évaluées dans 

deux sessions. Les tâches de détection de rime, de suppression phonémique et de production 

de formes dérivées forment le premier ensemble. Les tâches de jugement de liens, de 

suppression syllabique et de segmentation morphémique forment le deuxième ensemble. 

Lors de l’organisation des sessions, nous n’avons pas programmé les tâches de suppression 

syllabique et de suppression phonémique dans la même session afin d’éviter tout effet 

d’apprentissage (même si ces deux unités sont de niveaux différents de difficulté). Nous 

avons fait de même pour la même mesure pour les tâches de production de formes dérivées et 

de segmentation morphémique. L’ordre de passation de ces ensembles est contrebalancé. Par 

contre, l’ordre de présentation des tâches reste identique à l’intérieur de chaque ensemble. 

Pour chaque tâche, l’ordre de présentation de la tâche en AS ou AD est contrebalancé. 

2 Résultats 

Les résultats obtenus dans cette expérience nous permettent d’explorer le niveau de 

connaissances phonologiques et morphologiques dont disposent les élèves avant le début de 

l’apprentissage de la lecture. Trois questions seront explorées. La première concerne le 

développement des connaissances en phonologie et en morphologie en AS et AD. La 

deuxième porte sur le lien entre la manipulation des différentes structures du langage en AD 

et en AS. Enfin, la dernière question a trait au lien entre ces deux types de connaissances. 

2.1 Les connaissances phonologiques 

Les performances obtenues par les enfants aux différentes tâches de phonologie sont 

présentées dans la figure 10. 
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Figure 10: Performances exprimées en pourcentages moyens de réussite obtenues par les élèves aux 
tâches de phonologie. 

Concernant la tâche de détection de rime et indépendamment du registre (dialectal ou 

standard), nous constatons que les élèves au début de la première année réussissent cette tâche 

à 34.06% avec un écart–type de 14.88. Cette valeur ne diffère pas du niveau hasard 

(t(110)=.754 ; p=ns). 

Ce taux s’élève à 46% dans la tâche de suppression syllabique. Comme attendu, la tâche de 

manipulation phonémique est la moins réussie, avec un taux de réussite qui oscille entre 5% et 

8% selon la position du phonème à supprimer dans le mot (C’est un effet plancher). De plus, 

une analyse de fréquence montre que presque la moitié des élèves n’ont donné aucune 

réponse correcte à cette épreuve. 

Dans la tâche de manipulation phonémique, le phonème à supprimer qu’il soit en position 

initiale ou finale, la comparaison du niveau de réussite selon cette variable montre qu’il n’y a 

pas de différence significative. Ce résultat peut être expliqué par les scores planchers obtenus 

à cette tâche. 

Ces différents résultats montrent qu’au début de la 1ère année, les élèves ont des performances 

presque nulles pour les phonèmes et les rimes (qui sont égales au niveau du hasard) et des 

réussites certaines dans la manipulation des syllabes. 

 

L’analyse de la réussite de ces tâches selon que la manipulation porte sur des mots en AD ou 

en AS révèle un effet du registre. Ainsi, comme il apparaît dans le tableau 7, les moyennes 
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des pourcentages de réussite en AD atteignent le taux 50% alors qu’en AS le pourcentage de 

réussite le plus élevé, qui est observé aussi dans la manipulation des syllabes, est de l’ordre de 

42%. 

Pour la tâche de suppression phonémique, dans laquelle les performances ne dépassent pas les 

5%, l’analyse par registre indique que ce niveau très bas de réussite est essentiellement dû à la 

difficulté dans la manipulation des unités en AS. Le taux de réussite en AD est de 8.03 % 

alors que celui en AS est de 1.20%. 

Tableau 7: Performances exprimées en pourcentages moyens de réussite (et écart-types) obtenues par 
les élèves aux tâches de phonologie selon le registre linguistique  

 Arabe dialectal Arabe standard 

Détection d’intrus de rime 35.47 
18.96 

32.66 
15.65 

Suppression syllabique 50.22 
33.58 

42.57 
25.19 

Suppression du phonème initial 9.06 
13.96 

1.54 
4.48 

Suppression du phonème final 8.25 
13.18 

1.62 
5.96 

 

 

La comparaison par registre et par tâche montre d’une part, qu’excepté la tâche de détection 

de rime où il n’y a pas de différence que l’enfant manipule des mots en AS ou en AD (dans 

les deux registres les réponses des élèves ne se distinguent pas du hasard), les enfants 

réussissent mieux l’analyse des différentes unités phonologiques sur un matériel en AD qu’en 

AS (suppression syllabique t (110)=4 ; p<.000 ; suppression du phonème initial t (102)=5.12 ; 

p<.000, suppression du phonème final t (102)=5.75 ; p<.000). 

En AD tout comme en AS, les prélecteurs manipulent les syllabes mieux que les phonèmes   

(t (102)=12 ; p<.000  et t (102)=17.27 ; p<.000). 

2.2 Les connaissances morphologiques 

Les taux de réussite relevés dans les tâches de morphologie (Figure 11) varient entre 41% et 

23%. Ils sont légèrement plus élevés de ce qui est observé dans la phonologie. 

Les 41% items réussis dans la tâche de reconnaissance de liens morphologiques montrent que 

les élèves, avant le début de l’apprentissage de la lecture, commencent à développer une 
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certaine sensibilité à juger la parenté morphologique entre deux mots. Cette valeur est 

différente du hasard (t (110)=4.08 ; p<.000). 

 

 

 

Figure 11: Performances exprimées en pourcentages moyens de réussite obtenues par les élèves aux 
tâches de morphologie 

Par ailleurs, ces élèves rencontrent plus de difficultés dans la tâche de segmentation 

morphémique que dans la tâche de production de dérivés. La tâche de segmentation est 

significativement moins bien réussie que la tâche de production de formes dérivées (t (105)=  

-5,18 ; p<.000). 

L’introduction du registre linguistique dans l’analyse fait apparaître des différences dans la 

manipulation des structures morphémiques. Les taux de réussite (Tableau 8) en AD varient 

entre 28% et 52% alors que pour l’AS les scores varient entre 19% et 35%. 

L’écart le plus important aux deux sous-scores est observé dans la tâche de production des 

formes dérivées. Il y a une différence de réussite entre les deux registres de 31.38%, alors que 

l’écart le moins important est relevé à la tâche de segmentation morphémique, il est dans les 

9%. Cette différence montre que cette tâche constitue une réelle difficulté pour ces élèves 

(d’ailleurs les élèves obtiennent des scores très bas dans les deux registres). 
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Tableau 8: Performances exprimées en pourcentages moyens de réussite (et écart-types) obtenues par 
les élèves aux tâches de morphologie selon le registre linguistique 

 Arabe dialectal Arabe standard 

Jugement de liens morphologiques 47.22 
20.48 

34.01 
23.73 

Production de formes dérivées 51.95 
23.33 

20.57 
21.96 

Segmentation morphologique 27.40 
25.36 

18.32 
27.03 

 

 

Toutefois, le traitement par le t de Student révèle que ces différences sont significatives pour 

toutes les tâches de morphologie. Les élèves réussissent mieux les tâches de morphologie 

présentées en AD qu’en AS. Ils arrivent à mieux juger l’appartenance à la même famille 

morphologique, à produire une forme dérivée et à retrouver la racine d’un mot 

morphologiquement complexe lorsqu’ils sont en face d’un matériel en AD plutôt qu’en AS 

(Jugement de liens morphologiques t (110)=6.81 ; p<.000 ; segmentation morphémique, t 

(105)=4.94 ; p<.000 ; formation de dérivés, t (110)=14.06 ; p<.000). 

Par ailleurs, les résultats montrent qu’en AD, la tâche de segmentation est significativement 

moins bien réussie que la tâche de production (t (105)=-8.23 ; p<.000). 

En AS, les résultats révèlent, d’une part, que les réponses des prélecteurs dans la tâche de 

jugement de liens morphologiques ne sont pas différentes du hasard (t (110)=.45 ; p=ns), et 

d’autre part, que ces élèves réussissent de manière égale la tâche de segmentation et de 

production. 

2.3 Liens entre connaissances phonologiques et morphologiques en arabe 
dialectal et connaissances phonologiques et morphologiques en arabe 
standard 

La deuxième question, soulevée dans cette partie, concerne le lien qui existe entre les 

connaissances phonologiques et morphologiques acquises à l’oral, c'est-à-dire en AD, et les 

connaissances de manipulation des unités linguistiques en AS. Dans ce but, nous avons 

calculé les indices de corrélations entre ces deux registres, grâce au test de corrélation de 

Pearson. Les résultats obtenus pour la phonologie sont regroupés dans le tableau 9. 
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Tableau 9: Corrélations entre les performances obtenues aux tâches de phonologie en arabe dialectal et 
en arabe standard 

               Standard 
Dialectal 

Dét. d’intr. de rime Sup. syllabique Sup. phon. initial Sup. phon. final 

Dét. d’intr. de rime .485**    
Sup. syllabique  .789**   
Sup. phon initial   .384**  
Sup. phon final    .409** 

** La corrélation est significative au seuil .01 

L’analyse de corrélation montre que toutes les tâches de phonologie passées en AD sont 

corrélées avec celles en AS. Le coefficient le plus important est obtenu pour la tâche de 

suppression syllabique (r=.789 ; p<.01), alors que pour les tâches portant sur la rime et les 

phonèmes les coefficients sont proches et de niveau plus faible. 

Tableau 10: Corrélations entre les performances obtenues aux tâches de morphologie en arabe 
dialectal et en arabe standard 

                          Standard 
Dialectal 

Jug. de liens morph. Prod. de f. dérivées Seg. morph. 

Jug. de liens morph. .580**   
Prod. de f. dérivées  .462**  
Seg. morph.   .718** 

** La corrélation est significative au seuil .01 

Toutes les performances obtenues en morphologie en AD sont significativement corrélées au 

seuil de .01 à celles obtenues en AS (Tableau 10). Bien que les corrélations n’indiquent rien 

quant au lien de causalité, l’ordre de succession des acquisitions suggère que les 

connaissances acquises au cours de l’apprentissage du langage favorisent le développement 

des connaissances en AS. 

2.4 Liens entre connaissances phonologiques et connaissances 
morphologiques  

La troisième question à laquelle nous avons tenté de répondre dans cette première expérience 

est de savoir le lien entre les connaissances phonologiques et morphologiques. 
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Tableau 11: Corrélations entre les tâches de morphologie et les tâches de phonologie 

 Jug. de liens morph.-AS Prod.-AD 
 

Seg. morph.-AD Seg. morph.-AS 

Dét. d’intr. de rime-AS .246*    
Sup. syllabique-AD  .251** .415**  
Sup. phon. initial-AD  .267** .306**  
Sup. Phon. final-AD  .263** .211*  
Sup. phon. final-AS    .210* 

** La corrélation est significative au seuil .01 / * La corrélation est significative au seuil .05 

Seules les corrélations significatives ont été reportées sur le tableau 11. Elles montrent que les 

scores aux tâches de phonologie (principalement de suppression syllabique et de suppression 

phonémique) et ceux aux deux tâches de la morphologie (production morphologique et 

segmentation morphémique) sont significativement corrélés entre eux. Ces corrélations 

confirment l’interdépendance de ces deux domaines, ce qui était attendu en arabe où 

l’intrication d’un schème de dérivation à la racine modifie systématiquement la structure 

phonologique du mot. 

3 Discussion 

 
 
Synthèse des performances des prélecteurs aux tâches de phonologie et de morphologie 
 
 
Phonologie 

Rime 
Syllabe 
Phonème 

AD=AS 
AD>AS 
AD>AS 

Syllabe (AD+AS)>Phonème 
(AD+AS) 

 
Morphologie 

Jugement 
Segmentation 
Production 

AD>AS 
AD>AS 
AD>AS 

Production (AD)>Segmentation 
(AD) 
Production (AS)=Production 
(AS) 

 
 

Les performances obtenues en phonologie ont permis de vérifier, comme pour ce qui 

était déjà largement démontré pour les langues latines, que le prélecteur arabophone 

développe des niveaux différents d’analyse des mots oraux, comme en témoignent les niveaux 

différents de conscience phonologique. 

Avant l’apprentissage de la lecture, l’enfant acquiert implicitement des connaissances sur les 

caractéristiques structurales du langage. Cette forme de conscience apparaît de façon 

spontanée et précoce dans le développement linguistique à partir de l’exercice de la langue 

orale. Les très faibles scores obtenus dans le jugement d’intrus de rime et la manipulation des 
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phonèmes montrent que ces élèves, avant le début de l’apprentissage de la lecture, sont 

incapables de décomposer les mots en unités plus petites que la syllabe. Ceci va dans le sens 

de l’hypothèse selon laquelle la conscience phonémique n’est pas une habileté qui se 

développe spontanément, mais c’est essentiellement le produit de l’apprentissage de la 

lecture. L’enfant apprend l’existence des phonèmes parce qu’il apprend l’alphabet (Liberman, 

Shankweiler, Fisher & Carter, 1974). Quant à la rime, nos résultats semblent confirmer que 

cette unité n’est pas pertinente en arabe (Ammar 2003). L’enfant est incapable de catégoriser 

une série de trois mots selon la rime. Les résultats des prélecteurs ne se distinguent pas du 

hasard. 

Ce résultat peut être dû à l’inconsistance de la rime. En effet, en arabe, qui est une langue 

flexionnelle, la position du mot et le rapport grammatical aux autres mots changent 

systématiquement la forme phonologique du mot. De plus, le matériel que nous proposons 

présente des mots monosyllabiques isolés qui se terminent par une lettre quiescente afin 

d’obtenir à chaque fois des rimes différentes. Or, ce matériel est un peu artificiel puisqu’en 

AS la vocalisation finale d’un mot dépend de la fonction du mot dans cette phrase. 

Par ailleurs, en cas de mots isolés, l’enfant a tendance à toujours utiliser la forme de 

l’indétermination. Or, si nous utilisons cette forme, nous obtenons pour tous les mots la même 

rime [un]. 

En AS comme en AD, des habiletés métaphonologiques, en particulier, la capacité à 

manipuler les syllabes,  sont observées chez le prélecteur. 

Toutefois, l’effet du registre linguistique relevé dans la manipulation des syllabes et des 

phonèmes montre que les représentations des caractéristiques phonologiques disponibles à cet 

âge sont essentiellement en AD. 

Ce résultat peut être expliqué par le fait que la sensibilité phonologique développée ne se 

manifeste que dans le registre qui est celui de la communication spontanée des enfants. 

Pour la manipulation des phonèmes, même si les scores sont très faibles en général, les 

différences entre les 10% de réussite en AD et les 2% en AS montrent que le peu de 

représentation de ces unités dont dispose l’enfant ne lui permet pas de les généraliser sur 

n’importe quel matériel ; mais restent dépendantes du cadre dans lequel elles se sont 

développées. 

Par ailleurs, les corrélations entre ces connaissances dans les deux registres valident 

l’hypothèse d’une certaine continuité entre les deux répertoires. Toutes les connaissances 
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développées en AD sont corrélées avec celles en AS. La corrélation plus élevée dans la 

manipulation des syllabes montre que comme en AD, la parole en AS est représentée à cet 

âge sous une forme segmentée en ses constituants syllabiques. 

Ces corrélations, même si elles n’indiquent rien quant au lien de causalité, laissent penser que 

les connaissances acquises au cours de l’apprentissage du langage favorisent le 

développement des connaissances en AS. 

En ce qui concerne la morphologie, la majorité des études portant sur les connaissances 

morphologiques affirme qu’elles sont peu développées avant un certain niveau d’avancement 

dans l’apprentissage de la lecture (Carlisle, 1995), et qu’il faudrait attendre que l’enfant ait 

atteint une certaine expertise en lecture pour qu’il soit en mesure de manipuler les unités 

morphémiques. Or, les performances relevées dans la présente expérience vont plutôt dans le 

sens d’une sensibilité à l’aspect morphologique des mots oraux chez les prélecteurs. Les 

pourcentages obtenus dans les tâches de jugement et de production de dérivés, aux environs 

des 50%, en AD, montrent que les prélecteurs commencent à intégrer la notion 

d’appartenance à une famille morphologique et à être en mesure de fournir une forme dérivée 

à partir d’une base. 

Toutefois, les résultats obtenus doivent être interprétés avec prudence puisque le niveau de 

vocabulaire n’a pas été pris en considération. 

Déjà avant l’apprentissage de la lecture,  Les enfants de notre expérience sont en mesure de 

reconnaître deux mots de la même famille morphologique, que le mot soit un dérivé par 

préfixation, infixation ou suffixation. 

De même, à l’âge préscolaire, les enfants commencent à être en mesure de former des mots 

morphologiquement complexes à partir d’une racine. Nous avons utilisé un matériel différent 

de celui ayant servi dans d’autres langues, puisqu’il mobilise la formation de dérivés de mots 

et non de pseudo-mot dérivé d’un autre pseudo-mot donné auparavant comme cela a été  le 

cas dans l’étude de Lecocq & al. (1996) (i.e., glorpe, une petite glorpe est une………) ou de 

pseudo-mots à partir d’un mot comme dans l’étude de Marec-Breton (2003) (i.e., piscine, 

celui qui travaille dans une piscine est un …………). Notre tâche de production n’en montre 

pas moins que l’enfant a cette capacité d’opérer une dérivation et d’appliquer les règles de 

construction d’un dérivé à partir du contexte fourni par la phrase à compléter. Le taux de 

réussite observé est plus élevé que ce qui est relevé dans l’étude Carlisle (1995), puisque nous 

avons observé un pourcentage de 52% en AD alors que dans l’étude de Carlisle ce taux est de 
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22,8% pour les formes dérivées transparentes. Cette différence peut être due à une sensibilité 

plus importante à l’aspect morphologique des mots oraux. Comme elle peut être due à un 

développement général des compétences linguistiques lié à l’âge et à l’expérience orale. Cet 

aspect ne peut être négligé, puisque dans l’expérience de Carlisle (1995) les élèves du 

préscolaire ont été vus à l’automne alors que les élèves de notre expérience ont en moyenne 

un peu plus de 6ans et sont vus au début de la 1ère année. 

Le fait que les élèves soient sensibles au registre linguistique et qu’ils soient moins 

performants dans des tâches de manipulation des structure morphémiques en AS montre que 

ces connaissances restent dépendantes du contexte linguistique dans lequel elles sont formées. 

On s’attendait, à ce stade, que l’enfant ne soit pas complètement en mesure d’appliquer des 

règles de dérivation en AS puisque le contact avec ce registre avant l’école est occasionnel. 

La présentation d’un matériel qui exige l’intrication d’un schème qui existe en AD permet la 

mise en évidence du recours à ce registre en cas d’insuffisance de connaissances disponibles 

en AS. Or, les très faibles performances en AS montrent, qu’à ce stade de développement, 

l’enfant n’est pas en mesure d’opérer un tel transfert de connaissances. 

Ce résultat était assez attendu puisque l’enfant construit tout son vocabulaire en AD au cours 

de ses échanges quotidiens alors que ses connaissances en AS se limitent à quelques séances 

de sensibilisation au cours du préscolaire ou des émissions télévisées. Même si les enfants à 

ce niveau sont incapables d’opérer des transferts conscients, nos résultats montrent une 

certaine continuité entre ces deux registres, que le suggèrent les corrélations qui sont 

observées entre les performances en AD et en AS. L’enfant confronté à l’AS peut s’appuyer 

sur les connaissances qu’il a en arabe dialectal, tirant profit des similarités qui peuvent exister 

entre ces deux registres. 

Enfin, les corrélations entre les performances aux tâches de suppression syllabique et 

phonémique d’un côté et les tâches de morphologie de l’autre côté, confirment l’existence 

d’un lien entre conscience phonologique et analyse morphologique, lien déjà démontré dans 

plusieurs recherches. Toutefois, ce lien ne peut indiquer si les connaissances phonologiques 

déterminent le développement des connaissances morphologiques ou si elles font partie d’une 

analyse métalinguistique plus générale (Lecocq & al., 1996). 
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Chapitre VIII : Les connaissances 
phonologiques et morphologiques chez les 

apprentis lecteurs de 1ère et 2ème années  

Expérience 2 

L’objectif de cette deuxième expérience est d’évaluer le niveau de développement des 

connaissances morphologiques et phonologiques en première année (T2) et en deuxième 

année (T3). 

1 Méthode 

1.1 Sujets 

Les mêmes 101 sujets (48 garçons, 53 filles) que ceux de la première expérience, ont été à 

nouveau testés 7 mois plus tard. Pour des raisons de disponibilité, nous avons dû retirer de 

l’échantillon 10 élèves (d’une même école). 

A la fin de la première année (au mois de mai), tous ces élèves ont passé deux tests de lecture 

en passation individuelle afin de former deux groupes contrastés par leur niveau de lecture. 

Les bons lecteurs (BL) et les moins bons lecteurs (ML). 

Le premier test utilisé est, « Lecture en Une Minute » (LUM) appartenant à l’épreuve LMC-

lecture de mots et compréhension- de Khomsi (1999) adapté à la langue arabe42 et qui évalue 

la lecture à haute voix (travaux non publiés). Il s’agit de lire le plus rapidement possible, en 

une minute maximum, 108 mots (mono-morphémiques, fléchis et dérivés) présentés sous 

forme vocalisée43. La note maximale qui correspond au nombre de mots lus correctement en 

une minute, est de 108 points. 

Le deuxième test est l’« épreuve d’identification de mots » (épreuve ECIM.E de Khomsi 

(1994) adaptée à la langue arabe44 travaux non publiés). Cette tâche évalue la lecture 

                                                 
 
 
42 Par une équipe du département de psychologie de la Faculté des sciences Humaines et sociales de Tunis et du 
laboratoire ECD de l’Université de Nantes. 
43 Vu le niveau scolaire des enfants, toutes les tâches de lecture sont présentées sous forme vocalisée. 
44 Par une équipe du département de psychologie de la Faculté des sciences Humaines et sociales de Tunis et du 
laboratoire ECD de l’Université de Nantes. 
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silencieuse. Il s’agit de lire 60 mots dans un contexte image. Ces mots peuvent être corrects45 

ou faux46, L’enfant est appelé à barrer le mot incorrect. La note maximale, qui correspond au 

nombre de bonnes réponses, est de 60 points. Ce test est présenté sous forme vocalisée. 

L’étalonnage pour ces épreuves n’étant pas assez précis, nous avons calculé un niveau moyen 

de performances pour chaque niveau scolaire (Tableaux 12 et 13). 

Tableau 12: Performances moyennes obtenues à EIM pour chaque niveau scolaire 

 Moyenne Ecart-type Borne 
inférieure 

Borne 
supérieure 

Centile 20 Centile 80 

1ère année 39.97 8.42 14 55 35 47 
2ème année 44.73 7.59 29 58 37.40 52.60 

 

Tableau 13: Performances moyennes obtenues à LUM pour chaque niveau scolaire 

 Moyenne Ecart-type Borne 
inférieure 

Borne 
supérieure 

Centile 20 Centile 80 

1ère année 22.53 16.81 1 79 5 39 
2ème année 40.64 22.63 0 87 19.40 67 

 

 

Les enfants ont été ensuite répartis en deux groupes de niveau de lecture distincts par rapport 

à ce niveau moyen de référence. Les enfants avec des scores inférieurs au moins d’un écart-

type à la moyenne sont classés dans le groupe des mauvais lecteurs (ML) et les enfants avec 

un score supérieur d’au moins un écart-type à la moyenne sont considérés comme des bons 

lecteurs (BL). Globalement, les scores de ces élèves appartiennent aux 20 centiles inférieurs et 

80 supérieurs des scores. 

Ne sont retenus dans ces groupes que les élèves qui sont considérés comme bons ou mauvais 

lecteurs dans les deux tests (i.e., un enfant qui est classé par exemple ML dans le LUM mais a 

                                                 
 
 
45 Un mot est juste c'est-à-dire il est correctement orthographié et correspond à l’image qui accompagne ce mot 
46 Il ya trois cas de perturbation : (1) le mot peut ne pas correspondre à l’image qui accompagne le mot (ps),  
(2) le mot peut porter une perturbation sur une consonne (plc) ou, 
(3) le mot peut porter une perturbation sur une voyelle (plv) 
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une moyenne de réussite proche de la moyenne générale dans EIM, est exclu des sujets de 

cette expérience).  

Sont également exclus des groupes les élèves qui n’ont pas passé les 2/3 des tâches dans un 

des domaines évalués (phonologie/morphologie). En première année nous avons gardé 53 

élèves (29 filles, 24 garçons), et en deuxième, 47 élèves (26 filles, 21 garçons). 

Parmi les 28 BL de la première année, nous n’avons pas retrouvé 2 élèves une année plus 

tard, et parmi les 25 ML, 2 élèves n’ont pas, non plus, été retrouvés et nous en avons retiré 2 

autres parce que leur scores à un ou aux deux tests de lecture passés en deuxième année ne 

correspondent pas aux critères de classement dans la catégorie « ML». La répartition des 

enfants selon leur niveau d’expertise aux EIM et LUM figure dans le tableau 14 ci-dessous. 

Tableau 14: Répartition des élèves en fonction de leur niveau de lecture 

  Effectif Age chronologique Scores EIM Scores LUM 

1ère année (53élèves) BL 28 80.74 50.43 47.18 
ML 25 81.22 25.20 3.16 

2ème année (47élèves) BL 26 92.87 54.54 73.54 
ML 21 93.15 34.76 10.38 

 

 

Que ce soit en première ou en deuxième année, les deux groupes se distinguent 

significativement par leurs scores obtenus aux deux tests d’évaluation de leur niveau de 

lecture. En première année, les performances des BL sont significativement supérieures à 

celles des ML aux EIM et LUM (U significatif à p<.000). 

En deuxième année, la même différence de performances est observée entre les deux groupes. 

Les scores des BL se distinguent significativement de ceux des ML aux EIM et LUM (U 

significatif à p<.000). 

Aucun élève ne présente un retard de niveau intellectuel non verbal, évalué par le NNAT au 

début de l’année. Par ailleurs, les groupes de BL et de ML ne se distinguent pas ni sur cette 

mesure, ni sur les performances dans les tests de mémoire (U non significatif). 
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1.2 Matériel 

Les deux groupes ont passé les mêmes tâches d’évaluation des connaissances phonologiques 

et morphologiques qu’au début de l’année. Trois épreuves d’évaluation des connaissances 

phonologiques ont été utilisées. Une tâche implicite de détection d’intrus de rime, et deux 

tâches de manipulation explicite, de suppression syllabique (la syllabe à supprimer peut être 

en position initiale, médiane ou finale) et de suppression phonémique (le phonème à 

supprimer peut être en position initiale ou finale). Nous avons également utilisé trois tâches 

d’évaluation des connaissances morphologiques, une tâche de manipulation implicite de 

jugement de liens morphologiques et deux tâches de manipulation explicite, une tâche de 

production de formes dérivées (une phrase à compléter par un mot dérivé d’une racine donnée 

préalablement) et une tâche de segmentation morphémique (retrouver la racine trilitère d’un 

mot dérivé). 

Les deux groupes ont repassé les mêmes tests de lecture ainsi que les mêmes tâches de 

phonologie et de morphologie à la fin de la deuxième année. 

2 Résultats 

Dans cette partie, en plus de l’utilisation des statistiques descriptives, nous avons eu recours 

pour l'analyse des performances à des tests non paramétriques, le Mann-Whitney dans le cas 

des comparaisons intergroupe, le test de Wilcoxon pour les comparaisons intragroupes, et le 

coefficient de corrélation Rho de Spearman pour évaluer le niveau de corrélation entre les 

différentes variables. Nous avons utilisé ces tests parce que la plupart des conditions de 

validité correspondant à une analyse de variance qui suppose la normalité de la distribution ne 

sont pas présentes. 

Les performances des sujets des deux groupes (BL et ML) aux tâches de phonologie puis aux 

tâches de morphologie seront présentées, par niveau scolaire, dans un premier temps. Ensuite, 

sera retracé le développement de ces connaissances de la première à la deuxième année. 

Les comparaisons porteront au début sur les scores globaux obtenus par les deux groupes 

dans les différentes tâches, puis sur les scores obtenus dans les deux registres (AD et AS).  

Les comparaisons selon le registre concerneront en premier lieu les résultats obtenus en AD et 

en AS dans une même tâche. En second lieu, elles porteront sur le niveau de réussite dans les 

différentes tâches selon le registre. Et, nous terminerons par des comparaisons entre les deux 

groupes. 
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2.1 En première année 

2.1.1 Les connaissances phonologiques 

Les résultats obtenus montrent qu’en 1ère année les connaissances en phonologie ne sont pas 

très développées, puisque le pourcentage de réussite le plus élevé dans une tâche chez les BL 

est de 57%. Le taux le plus bas est de 21.43%, il est obtenu à la tâche de suppression 

phonémique. Pour les ML, les taux de réussite varient entre 8% et 36.5%. Les 8%, un score 

extrêmement bas, obtenus à la tâche de suppression phonémique montrent que les ML 

échouent nettement cette tâche. D’une façon générale, Les scores des ML sont clairement plus 

bas que ceux observés chez les BL (Figure 12). 

 

 

 

Figure 12: Performances exprimées en pourcentages moyens de réussite obtenues par les BL et les ML 
de 1ère année aux tâches de phonologie 

Les différences entre les performances des BL et des ML sont significativement importantes, 

et ceci dans les trois tâches de phonologie.  

Pour la tâche de détection de rime (U significatif à p<.016), pour la tâche de suppression 

syllabique (U significatif à p<.000), et enfin pour la tâche de suppression phonémique (U 

significatif à p<.000). Ce résultat n’a rien de particulier puisque toute la littérature scientifique 

montre que les ML ont une moins bonne conscience phonologique que les BL. 

Les analyses intragroupes montrent que les BL manipulent les syllabes significativement 

mieux que les phonèmes (W significatif à p<.000). 
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Les 21% obtenus par ces élèves montrent que même les BL trouvent des difficultés dans la 

manipulation correcte des phonèmes. 

Toutefois, les performances les plus basses sont pour la rime (très proches du niveau du 

hasard) qui, contrairement au phonème, ne bénéficie pas directement de l’apprentissage des 

correspondances graphophonologiques. 

Par ailleurs, les ML ne présentent pas de sensibilité rimique particulière. Leurs réponses sont 

dues au hasard. Au niveau de la manipulation des syllabes et des phonèmes, nous avons 

trouvé que leurs performances dans la tâche de suppression phonémique sont nettement 

inférieures à la tâche de suppression syllabique (W significatif à p<.000). 

L’analyse de la manipulation des phonèmes selon la position du phonème à supprimer 

(position initiale / position finale) ne révèle pas de différences pour les deux groupes, c'est-à-

dire que les performances des BL et les ML ne sont pas influencées par la position du 

phonème à manipuler. 

Afin d’affiner les comparaisons entre les BL et les ML, nous avons procédé à une analyse des 

performances selon le registre linguistique. Le tableau 15 récapitule les scores des deux 

groupes d’élèves.  

Tableau 15: Performances exprimées en pourcentages moyens de réussite (et écart-types) obtenues par 
les élèves de 1ère année aux tâches de phonologie selon le registre linguistique 

 Dét. d’intr. de rime Sup. syllabique Sup. phonémique 

AD AS AD AS AD AS 
BL 40.18 

12.43 
37.50 
10.76 

62.05 
17.17 

52.23 
31 

32.44 
11.42 

10.42 
8.06 

ML 36 
13.65 

34 
13.27 

42 
31.43 

31 
18.44 

13.33 
8.67 

2.67 
6.24 

 

 

Les résultats, selon que le matériel à traiter est en AD ou en AS, montrent que dans : 

la tâche de détection d’intrus de rime 

• Les performances des BL et des ML en AD ne sont pas significativement différentes 

de celles en AS. 

la tâche de suppression syllabique 

• •Les scores des BL et des ML en AD ne se distinguent pas de ceux en AS. 
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la tâche de suppression phonémique 

• Les BL et les ML réussissent significativement mieux la suppression phonémique 

(initial / final) en AD qu’en AS (pour les deux W significatif à p<.000). 

 

L’analyse par registre montre qu’en : 

• AD et en AS, les BL réussissent la tâche de suppression syllabique mieux que la tâche 

de suppression phonémique (W significatif à p<.000). Dans cette dernière tâche, on n’observe 

pas d’effet de la position du phonème à supprimer. 

• AD et en AS, les performances des ML dans la tâche de détection d’intrus de rime ne 

se distinguent pas du hasard. La suppression syllabique est toujours mieux réussie que la 

tâche de manipulation des phonèmes (W significatif à p<.000). Pour les ML, non plus, nous 

n’avons pas observé de différences que le phonème à supprimer soit au début ou à la fin du 

mot. 

 

Les comparaisons entre les BL et les ML montrent qu’au niveau de la tâche de détection 

d’intrus de rime en AD et en AS, les réponses des BL sont différentes du hasard, alors que 

celles des ML ne le sont pas. Au niveau de la tâche de suppression syllabique, les BL 

réussissent cette tâche en AD et en AS mieux que les ML (respectivement U significatif à 

p<.012 et U significatif à p<.005). Le même résultat est relevé pour la tâche de suppression 

phonémique, les BL réussissent cette tâche dans les deux registres mieux que les ML (U 

significatif à p<.000 dans les deux cas). 

L’analyse des performances dans la manipulation phonémique montre également que les BL 

réussissent, la suppression d’un phonème initial et final en AD (pour les deux U significatif à 

p<.000) et en AS (respectivement, U significatif à p<.000 ; U significatif à p<.002), 

significativement mieux que les ML. 

2.1.1.1 Liens entre les connaissances phonologiques en arabe dialectal et en 
arabe standard 

Le calcul des indices de corrélation entre les connaissances phonologiques en AD et AS 

(Tableaux 16 et17) va nous permettre de spécifier le lien entre ces connaissances développées 

dans les deux registres. 
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Tableau 16: Corrélations entre les tâches de phonologie en arabe dialectal et en arabe standard chez les 
BL de 1ère année. 

                 Standard 
Dialectal 

Dét. d’intr. de rime Sup. syllabique Sup. phon. initial Sup. phon. final 

Dét. d’intr. de rime ns    
Sup. syllabique  .520**   
Sup. phon. initial   ns  
Sup. phon. final    ns 

** La corrélation est significative au seuil .01 

Le tableau ci-dessus montre que les performances des BL dans la manipulation des syllabes 

en AD sont corrélées avec celles en AS (r=520 ; p<.01), alors que pour les deux autres tâches, 

les connaissances disponibles en AD ne sont pas liées aux performances en AS. 

Pour les ML, on n’observe pas les mêmes orientations de corrélations. Pour ces élèves, ce 

sont plutôt les connaissances sur les phonèmes initiaux en AD qui sont corrélées avec celles 

en AS (r=. 512; p<.01). 

Cette différence peut être due au fait que les BL traitent AS plus indépendamment de l’AD 

que ne le font les ML. Cela se manifeste sur l’objet des apprentissages scolaires, d’où 

l’absence de corrélations pour les phonèmes en AS et ne se manifeste pas sur les syllabes dont 

le statut est plus indépendant du registre, d’où les corrélations relevées pour les syllabes. 

Tableau 17: Corrélations entre les tâches de phonologie en arabe dialectal et en arabe standard chez les 
ML de 1ère année. 

                Standard 
Dialectal 

Dét. d’intr. de rime Sup. syllabique Sup. phon. initial Sup. phon. final 

Dét. d’intr. de rime ns    
Sup. syllabique  ns   
Sup. phon. initial   .512**  
Sup. phon. final    ns 

** La corrélation est significative au seuil .01 

Ces différents résultats semblent indiquer que les BL et les ML se distinguent par leur 

niveau de conscience phonologique, et que ces connaissances ne se sont pas, une année après 

le début de l’apprentissage de la lecture, développées de manière égale dans les deux 

registres, surtout en ce qui concerne la manipulation des phonèmes. 
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2.1.2 Les connaissances morphologiques 

Les résultats montrent des réussites à presque 50% pour la morphologie chez les BL et à 36% 

chez les ML (Figure 13). 

Les BL réussissent moyennement la tâche de jugement de liens morphologiques (58.78%), ce 

qui montre que les élèves de 1ère année et notamment les BL commencent à intégrer la notion 

de famille morphologique. Ils montrent également certaines capacités à retrouver la racine 

d’un mot dérivé puisque le pourcentage de réussite dans la segmentation morphémique atteint 

les 31%. Parmi les épreuves de morphologie, la dispersion la plus importante entre les scores 

des élèves est observée dans la tâche de production de formes dérivées, elle est de 16.13. 

 

 

 
Figure 13: Performances exprimées en pourcentages moyens de réussite obtenues par les BL et les ML 
de 1ère année aux tâches de morphologie 

Les ML, de leur côté, réussissent 43.17% seulement de la tâche de jugement morphologique, 

ces performances sont également basses dans la tâche de segmentation (25%).  

Lors de la passation, nous avons trouvé que cette dernière épreuve constitue une difficulté 

pour certains élèves. Nous avons retiré 2 sujets parce qu’un élève a refusé de répondre à notre 

sollicitation, et pour un autre élève on a senti qu’il répondait au hasard et on n’était pas sûr 

qu’il avait bien compris la consigne. 
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L’analyse des performances montre que les BL et les ML réussissent la tâche de production 

de dérivés significativement mieux que la tâche de segmentation morphémique, (pour les BL : 

production de dérivés/segmentation morphémique W significatif à p<.000 ; pour ML : 

production de dérivés/segmentation morphémique W significatif à p<.007). 

Les comparaisons entre les deux groupes révèlent un effet du facteur du niveau de lecture 

puisque les BL réussissent la tâche de jugement significativement mieux que les moins bons 

(U significatif à p<.000) et qu’ils réussissent aussi la tâche de production de dérivés 

significativement mieux que les ML (U significatif à p<.000). 

Par ailleurs, les deux groupes ne font pas preuve de performances différentes lorsqu’il s’agit 

de retrouver la racine d’un mot dérivé donné oralement. Cette absence de différence peut être 

due aux scores très bas obtenus par les deux groupes. 

Ces différentes tâches de morphologie étant présentées dans deux registres linguistiques, nous 

traiterons les scores, en fonction de cette variable afin d’apporter un éclairage sur les 

performances globales déjà présentées. 

Le tableau 18 récapitule les réalisations des élèves des deux groupes en AD et en AS. 

Tableau 18: Performances exprimées en pourcentages moyens (et écart-types) obtenues par les élèves 
de 1ère année aux tâches de morphologie  

 Jug. de liens morph. Seg. morph. Prod. de f. dérivées 

 AD AS AD AS AD AS 
BL 66.37 

13.12 
51.19 
13.74 

32.44 
16.41 

29.76 
23.29 

67.86 
18.10 

37.5 
20.97 

ML 51 
13.89 

35.33 
16.71 

29.35 
20.85 

20.29 
20.54 

52.66 
7.50 

25.33 
15.11 

 

 

Les résultats montrent que les élèves ont tendance à mieux manipuler les unités 

morphologiques en AD qu’en AS. Les performances en dialectal dans les différentes tâches 

varient entre 68% et 32% pour les BL et entre 53% et 29% pour les ML. En AS, les scores 

varient entre 51% et 30% pour les BL et entre 35% et20% pour les ML. 

L’effet du registre linguistique est surtout observé dans les tâches de jugement de liens et de 

production de formes dérivées. 
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L’analyse intra-groupe et par tâche montre que dans: 

la tâche de jugement de liens morphologiques 

• Les BL ainsi que les ML réussissent significativement mieux cette tâche sur des mots 

en AD que sur des mots en AS (pour les ML les scores en AS ne se différencient pas du 

hasard, pour les BL, W significatif à p<.000).  

la tâche de production de formes dérivées 

• Les deux groupes arrivent à retrouver un mot dérivé plus facilement en AD qu’en AS 

(pour les BL et les ML, W significatif à p<.000). Ces résultats montrent que les scores obtenus 

en AS font baisser les scores globaux à ces tâches et que les élèves à ce niveau ont surtout 

développé des connaissances en AD. 

la tâche de segmentation morphologique 

• L’écart entre les performances en AD et en AS s’estompe lorsqu’il s’agit d’opérer une 

segmentation morphémique et d’extraire la racine d’un mot dérivé. Il n’y a pas de différences 

significatives entre les performances dans les deux registres ni pour les BL ni pour les ML. 

 

L’analyse par registre montre qu’en : 

• AD, les BL et les ML réussissent la tâche de production de formes dérivées 

significativement mieux que la tâche de segmentation morphémique (W significatif à p<.000 

pour les BL et p<.001 pour les ML). 

• AS, les BL et les ML ont des connaissances comparables dans la production de dérivés 

et de segmentation morphémique.  

Par ailleurs, l’analyse intergroupe montre que les performances des deux groupes se 

distinguent significativement dans la réalisation de ces tâches dans le même registre. En effet, 

les BL réussissent à juger des liens morphologiques entre des mots en AD et en AS mieux que 

les ML (pour les deux, U significatif à p<.000).  

Cette supériorité des BL dans les deux registres est relevée également dans la tâche de 

production morphologique. Un BL donne un dérivé d’une racine en AD (U significatif à 

p<.003) et en AS (U significatif à p<.027) plus facilement qu’un ML. Dans la tâche de 

segmentation morphémique, que le matériel à traiter soit en AS ou en AD, les BL ne 

présentent pas de performances différentes de celles des ML. 
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2.1.2.1 Les connaissances morphologiques dérivationnelles selon l’affixe 

L’analyse par tâche et selon l’affixe révèle que dans : 

 

la tâche de jugement de liens morphologiques (Tableau 19) : 

• les BL reconnaissent correctement le lien morphologique entre deux mots en AD dans 

74% de cas de dérivation par préfixation. Pour les mots infixés et suffixés, ce taux est dans les 

61%. Cette différence, entre les préfixés d’un côté et les infixés et les suffixés de l’autre, est 

significative respectivement à p<.008 et à p<.010. 

En AS, la différence des performances, selon le type d’affixation, n’est observée qu’entre les 

préfixés et les suffixés, en faveur des premiers (W significatif à p<.048). 

Tableau 19: Performances exprimées en pourcentages moyens de réussite (et écart-types) obtenues par 
les élèves de 1ère année à la tâche de jugement de liens morphologiques en fonction du type 
d’affixation 

 AD AS 

Préf47 Inf48 Suf49 Préf Inf Suf 
BL 74.11 

17.32 
61.61 
17.32 

61.61 
18.61 

55.36 
17.15 

50.90 
17.32 

45.53 
20.47 

ML 63 
17.85 

47 
18.14 

43 
13.54 

46 
23.58 

29 
17.20 

31 
18.08 

 

 

• chez les ML, la reconnaissance de liens morphologiques entre deux mots en AD ayant 

des relations morphologiques par préfixation est significativement élevée par rapport à la 

reconnaissance de liens entre deux mots ayant des relations morphologiques par infixation ou 

suffixation (préfixés > infixés, W significatif à p<.000 ; préfixés > suffixés, W significatif à 

p<.000 ; infixés=suffixés, W non significatif). 

En AS, la reconnaissance de liens morphologiques entre deux mots ayant des relations 

morphologiques par préfixation est plus importante par rapport à la reconnaissance de liens 

entre deux mots ayant des relations morphologiques par infixation ou suffixation. Dans les 

deux derniers types d’affixation, les réponses des ML ne se distinguent pas du hasard. 

                                                 
 
 
47 Les mots ont un lien morphologique par préfixation. 
48 Les mots ont un lien morphologique par infixation. 
49 Les mots ont un lien morphologique par suffixation. 
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Les comparaisons entre les deux groupes de lecteurs révèlent une claire supériorité des BL sur 

les ML et ceci, que les items présentés entretiennent des relations morphologiques de 

préfixation, infixation ou suffixation et qu’ils soient en AD ou en AS (en AD, U significatif: 

en cas de préfixation à p<.029 ; d’infixation à p<.005 ; de suffixation à p<.000 / en AS, U 

significatif : en cas de préfixation à p<.044 ; d’infixation à p<.000; de suffixation à p<.006). 

 

la tâche de segmentation morphémique : (Tableau 20) 

Tableau 20: Performances exprimées en pourcentages moyens de réussite (et écart-types) obtenues par 
les élèves de 1ère année à la tâche de segmentation morphémique en fonction du type d’affixation 

 AD AS 

Préf50 Inf51 Suf52 Préf Inf Suf 
BL 43.75 

27.74 
23.21 
22.50 

30.36 
24.87 

27.68 
26.65 

19.64 
24.87 

41.07 
32.07 

ML 35.87 
21.09 

22.83 
24.90 

30.43 
29.15 

17.39 
20.55 

16.30 
24.55 

23.91 
31.51 

 

 

• les BL arrivent à retrouver la racine d’un mot préfixé en AD dans 43% des items. Ce 

pourcentage baisse à 27% dans le cas de mots en AS. Pour les mots infixés et suffixés, la 

réussite en AD varie entre (30% et 23%) alors qu’en AS elle varie entre (41% et 20%). 

En AD, les BL arrivent à extraire significativement mieux la racine d’un mot préfixé que dans 

le cas de mots infixés ou suffixés. (W significatif, respectivement à p<.006 et p<.023). Ils 

réussissent de manière égale les mots infixés et suffixés. 

En AS, les résultats montrent que ce sont les mots suffixés qui sont les plus faciles à traiter. 

Les élèves réussissent mieux à trouver la racine d’un mot suffixé que d’un mot préfixé ou 

infixé (W significatif, respectivement, à p<. 021 et p<.001), alors qu’il n’y a pas de 

différences entre les items préfixés et les items infixés. 

• chez les ML, pour les mots en AD on retrouve la même facilité dans le traitement des 

mots préfixés. Les ML réussissent à extraire significativement mieux la racine d’un mot 

                                                 
 
 
50 Extraire la racine d’un mot préfixé 
51 Extraire la racine d’un mot infixé 
52 Extraire la racine d’un mot suffixé 
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préfixés que celle d’un mot infixé (W significatif à p<.007). On n’a pas relevé de différences 

de performance entre les mots infixés et les mots suffixés. 

En AS, il n’y a pas de différences de réussite dans la segmentation morphémique de mots 

qu’ils soient préfixés, infixés ou suffixés. 

La comparaison entre les deux groupes montre qu’il y a une tendance à la supériorité des BL 

sur les ML, aussi bien en AD et qu’en AS, dans les différents sous-scores de cette tâche. 

Néanmoins, statistiquement, la seule différence significative relevée est observée en AS dans 

l’extraction de la racine d’un mot suffixé (U significatif à p<. 036). 

 

la tâche de production de formes dérivées : (Tableau 21) 

Tableau 21: Performances exprimées en pourcentages moyens de réussite (et écart-types) obtenues par 
les élèves de 1ère année à la tâche de production de formes dérivées en fonction du type d’affixation 

 AD AS 

Préf53 Inf54 Suf55 Préf Inf Suf 
BL 68.75 

21.11 
64.28 
20.89 

70.53 
22.62 

46.43 
26.97 

29.46 
22.62 

36.61 
24.98 

ML 59 
12.24 

52 
12.33 

49 
11.36 

35 
21.65 

21 
18.65 

21 
23.58 

 

 

• les BL obtiennent, en AD, des pourcentages de réussite assez proches (71% et 64%). 

Dans un contexte phrase, ces lecteurs arrivent, avec la même efficience, à fournir la forme 

dérivée d’une racine, que cette dérivation nécessite l’ajout d’un préfixe, infixe ou suffixe.  

En AS, les BL réussissent significativement mieux à compléter une phrase par un mot dérivé 

d’une racine donnée, lorsque l’item à fournir est obtenu par préfixation. La production de 

mots préfixés est significativement élevée par rapport à la production de mots infixés (W 

significatif à p<.001). 

• les ML présentent des différences dans la production des mots préfixés et suffixés, en 

AD, en faveur des premiers (59% > 49%). Les ML fournissent significativement plus de mots 

dérivés par préfixation que par suffixation (W significatif à p<.008).  

                                                 
 
 
53 Former un mot préfixé à partir d’une racine donnée. 
54 Former un mot infixé à partir d’une racine donnée. 
55 Former un mot suffixé à partir d’une racine donnée. 
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Pour ce groupe, cette facilité dans la production de mots préfixés par rapport aux mots infixés 

et suffixés est vérifiée également en AS. Plus de mots préfixés que de mots infixés (W 

significatif à p<.008) ou suffixés (W significatif à p<.014) sont fournis. 

Les comparaisons entre BL et ML révèlent que les deux groupes ne présentent pas, en AD, 

des performances différentes dans la production de mots préfixés, par contre, dans la 

production de mots infixés ou suffixés, les BL font preuve de meilleures connaissances (U 

significatif à respectivement p<.016 et p<.000). 

En AS, la seule différence entre les performances des deux groupes est observée au niveau de 

la production de formes dérivées par suffixation (U significatif à p<.012). 

2.1.2.2 Liens56 entre les connaissances morphologiques en arabe dialectal 
et en arabe standard en 1ère année 

Tableau 22: Corrélations entre les tâches de morphologie en arabe dialectal et en arabe standard chez 
les BL de 1ère année 

                      Standard 
Dialectal 

Jug. de liens morph. Seg. morph. Prod. de f. dérivées 

Jug. de liens morph. .449*   
Seg. morph.  .431*  
Prod. de f. dérivées   ns 

* La corrélation est significative au seuil .05 

L’analyse de corrélations (Tableaux 22 et 23), entre les tâches de morphologie en AD et en 

AS, montre que les performances des BL dans le jugement d’appartenance à une famille 

morphologique en AS sont significativement corrélées à celles obtenues en AD (r=.449 ; 

p<.05). Le même lien est observé pour la segmentation morphémique (r=.431 ; p<.05). 

Tableau 23: Corrélations entre les tâches de morphologie en arabe dialectal et en arabe standard chez 
les ML de 1ère année 

                               Standard 
Dialectal 

Jug. de liens morph. Seg. morph. Prod.de f. dérivées 

Jug. de liens morph. .423*   
Seg. morph.  ns  
Prod. de f. dérivées   ns 

* La corrélation est significative au seuil .05 

                                                 
 
 
56 Ne sont présentées dans les tableaux que les corrélations significatives 

Boukadida, Nahed.  Connaissances phonologiques et morphologiques dérivationnelles et apprentissage de la lecture en arabe 
(étude longitudinale) - 2008



 Chapitre VII : Les connaissances phonologiques et morphologiques chez les apprentis lecteurs 
de 1ère et 2ème années 

 

154 
 
 

Les ML, quant à eux, ne présentent des connaissances morphologiques corrélées en AD et AD 

que dans la tâche de jugement de liens morphologiques. 

2.1.3 Liens57 entre les connaissances phonologiques et les connaissances 
morphologiques 

Le Tableau 24 montre que les performances des BL dans la tâche de suppression syllabique 

sont significativement corrélées avec celles obtenues dans les tâches de segmentation 

morphémique (en AD r=.412 ; p<.05, en AS r=.675 ; p<.01) et de production de formes 

dérivées (r=.423; p<.05).  

Tableau 24: Corrélations entre les tâches de phonologie en arabe dialectal et standard et les tâches de 
morphologie en arabe dialectal et standard chez les BL de 1ère année 

 Sup. syllabique-AD58 Sup. syllabique-AS59 

Seg. morphémique-AD60 .412*  
Seg. morphémique-AS61  .675** 
Prod. de formes dérivées-AD62 .423*  

* La corrélation est significative au seuil .05 / ** La corrélation est significative au seuil .01 

Tableau 25: Corrélations entre les tâches de phonologie en arabe dialectal et standard et les tâches de 
morphologie en arabe dialectal et standard chez les ML de 1ère année 

 Sup. du Phonème-initial-AD63 

Seg. morphémique-AD .474* 

* La corrélation est significative au seuil .05 

Pour les ML (Tableau 25), on relève une corrélation entre les connaissances morphologiques, 

notamment dans la segmentation en morphèmes, et les connaissances dans la manipulation 

des phonèmes (r=.474 ; p<.05). 

 

 

                                                 
 
 
57 Ne sont présentées dans les tableaux que les corrélations significatives 
58 Tâche de suppression syllabique en arabe dialectal 
59 Tâche de suppression syllabique en arabe standard 
60 Tâche de segmentation morphémique en arabe dialectal 
61 Tâche de segmentation morphémique en arabe standard 
62 Tâche de production de formes dérivées en arabe dialectal 
63 Tâche de suppression phonème initial en arabe dialectal 
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2.2 En deuxième année 

2.2.1 Les connaissances phonologiques 

Les pourcentages de réussite réalisés par les BL varient entre 67% environ et 31%. Ces élèves 

présentent un écart important dans la réussite des unités larges et la manipulation des unités 

plus petites comme les phonèmes. La suppression phonémique constitue encore à ce niveau 

une difficulté, elle n’est réussie qu’à 31%. Pour les ML, la même difficulté et le même écart 

sont observés entre la manipulation des unités larges et des unités plus petites. Les 

pourcentages de réussite dans le traitement de la rime et de la syllabe varient entre 52% et 

44% alors que pour la suppression phonémique ce taux est de 16% (Figure 14). 

 

 

 

Figure 14: Performances exprimées en pourcentages moyens de réussite obtenues par les BL et les ML 
de 2ème année aux tâches de phonologie 

Les comparaisons intragroupes montrent que les performances des BL et des ML obtenues 

dans la manipulation des syllabes se différencient significativement de celles obtenues dans la 

suppression phonémique (pour les deux groupes W significatif à p<.000). 

Au niveau de la tâche de suppression phonémique, on n’a pas relevé d’effet de la position du 

phonème à retirer puisque les BL et les ML manipulent de manière égale les phonèmes en 

position initiale ou finale. 

Les différences entre les deux groupes dans la réussite de ces tâches de phonologie sont 

claires. Elles sont dans le sens d’une supériorité des BL. Les bons décodeurs réussissent 
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toutes les tâches significativement mieux que les ML (U significatif : dans la tâche de 

détection de rime à p<.001, dans les tâches de suppression syllabique et phonémique à 

p<.000). 

 

L’analyse des scores aux différentes tâches de phonologie selon le registre linguistique (AD 

vs AS) (Tableau 26) montre que dans : 

la tâche de détection d’intrus de rime 

• Les performances des BL en AD ne sont pas significativement différentes de celles en 

AS. 

• Par contre, les ML présentent des différences significatives dans la connaissance de la 

rime selon le registre linguistique du mot présenté (W significatif à p<.008). Les scores 

montrent une amélioration de la sensibilité à la rime puisque contrairement à ce qui a été 

obtenu en 1ère année, ces taux en AD et en AS commencent à se différencier significativement 

du hasard. 

Tableau 26: Performances exprimées en pourcentages moyens de réussite (et écart-types) obtenues par 
les élèves de 2ème année aux tâches de phonologie selon le registre linguistique 

 Dét. d’intr. de rime Sup. syllabique Sup. phonémique 

AD AS AD AS AD AS 
BL 64.90 

17.33 
63.46 
20.29 

66.83 
14.12 

66.83 
22.34 

39.10 
10.74 

22.11 
9.70 

ML 43.45 
14.59 

59.52 
16.73 

48.21 
17.36 

39.88 
15.11 

21.82 
8.93 

9.13 
6.92 

 

 

la tâche de suppression syllabique 

• Les BL et les ML ne présentent pas de différences dans la manipulation syllabique que 

le mot soit en AS ou en AD. 

la tâche de suppression phonémique 

• Les BL arrivent à mieux manipuler les phonèmes (position initiale / finale) lorsqu’ils 

sont dans un mot en AD que dans un mot en AS (W significatif à p<.000 pour les deux). 

• Les ML ont tendance à supprimer un phonème initial significativement mieux d’un 

mot en AD que d’un mot en AS (W significatif à p<.032) alors qu’il n’y a pas de différence 

dans la suppression du phonème final. 
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Les comparaisons des performances dans les tâches de phonologie par registre montrent 

qu’en: 

• AD et en AS, les BL réussissent mieux la manipulation des syllabes que celle des 

phonèmes (W significatif à p<.000). Les scores au niveau de la manipulation des phonèmes ne 

sont pas influencés par la position du phonème à retirer. 

• AD et en AS, les ML réussissent également la manipulation des syllabes mieux que 

celle des phonèmes (pour les deux W significatif à p<.000). Les scores des élèves au niveau 

de la manipulation des phonèmes ne sont pas influencés par la position du phonème à 

supprimer. 

Les comparaisons entre les performances des groupes distingués par leur niveau de lecture 

montrent une supériorité attendue du groupe des BL sur les ML et ceci, dans les deux 

registres dans lesquels sont présentées les tâches de phonologie, excepté pour la tâche de 

détection d’intrus de rime en AS. 

(U significatif dans : la détection d’intrus de rime AD à p<.000; la suppression syllabique AD 

à p<.000 et AS à p<.000 ; la suppression phonémique AS à p<.000 et AD à p<.004). 

2.2.1.1 Liens entre les connaissances phonologiques en arabe dialectal et en 
arabe standard 

Le calcul des corrélations (Tableau 27) montre que chez les BL, les connaissances 

phonologiques en AS sont corrélées aux connaissances développées en AS. Les connaissances 

sur la rime en AD sont corrélées aux connaissances sur la même unité en AS (r=.647 ; p<.01). 

Chez les ML, nous n’avons pas relevé de corrélations entre ces deux types de connaissances. 

Tableau 27: Corrélations entre les trois tâches de phonologie en arabe dialectal et en arabe standard 
chez les BL de 2ème année 

                  Standard 
Dialectal                    

Dét. d’intr. de rime Sup. syllabique Sup. phon. initial Sup. phon. final 

Dét. d’intr. de rime .647**    
Sup. syllabique  ns   
Sup. phon. initial   ns  
Sup. phon. final    .432* 

* La corrélation est significative au seuil .05/ ** La corrélation est significative au seuil .01 
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2.2.2 Les connaissances morphologiques 

Les pourcentages de réussite aux tâches de morphologie, chez les BL, varient entre 78.69% et 

56.41%. Quant aux ML, les pourcentages de réussite oscillent entre 55% et 44% (Figure 15). 

Ces deux groupes réussissent la tâche de production de formes dérivées mieux que la tâche de 

segmentation morphémique. (W significatif pour les BL et les ML respectivement à p<.031 et 

p<.036). 

 

 

 
Figure 15: Performances exprimées en pourcentages moyens de réussite obtenues par les BL et les ML 
de 2ème année aux tâches de morphologie 

L’analyse des performances intragroupe selon le registre linguistique montre que (Tableau 

28): 

• les BL ne présentent de différences de performances que dans la tâche de production 

de formes dérivées. Cette différence est significative à p<.000. Les BL qui présentaient, en 

1ère année des effets du registre linguistique dans la tâche de production et de jugement de 

liens morphologiques, arrivent en 2ème année à développer leurs connaissances en AS dans 

cette dernière tâche et avoir les mêmes performances dans les deux registres. 

• les performances des ML continuent à être sous l’influence du registre dans lequel est 

présenté le matériel. Les ML réussissent les tâches de jugement d’appartenance à la même 

famille morphologique (W significatif à p<.003) et de formation de dérivés (W significatif à 
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p<.000) en AD mieux qu’en AS. Au niveau de la tâche de segmentation, on n’a pas relevé de 

différence. 

Les comparaisons des performances dans les différentes tâches selon le registre montrent 

qu’en : 

• AD, les BL et les ML réussissent plus facilement à produire de formes dérivés qu’à 

trouver la racine d’un mot dérivé (pour les BL W significatif à p=.001 ; pour les ML à 

p=.004). 

• AS, les BL et les ML réussissent la tâche de production de formes dérivées et la tâche 

de segmentation morphémique de manière égale. 

Tableau 28: Performances exprimées en pourcentages moyens de réussite (et écart-types) obtenues par 
les élèves de 2ème année aux tâches de morphologie selon le registre linguistique 

 Jug. de liens morph. Seg. morphémique Prod. de f. dérivées 

AD AS AD AS AD AS 
BL 80.13 

10.02 
77.24 
15.19 

59.61 
15.40 

53.21 
16.84 

75.32 
11.42 

50.32 
20.88 

ML 59.92 
17.20 

50.40 
15.02 

36.90 
26.43 

32.14 
21.45 

56.74 
9.72 

32.14 
14.50 

 

 

Les comparaisons entre les deux groupes montrent que les BL ont des connaissances plus 

importantes dans les deux registres par rapport aux ML. Ils réussissent toutes les tâches en 

AD et en AS systématiquement et significativement mieux que les ML (U significatif dans les 

tâches de : détection d’intrus de rime AD et AS à p<.000 ; segmentation morphémique AD et 

AS à p<.001, formation de dérivés AD à p<.000 et AS à p<.003). 

2.2.2.1 Les connaissances morphologiques dérivationnelles selon l’affixe 

L’analyse par tâche et selon le type d’affixation révèle qu’au niveau de : 

la tâche de jugement de relations morphologiques (Tableau 29). 

• Les BL arrivent à juger correctement l’appartenance à une famille morphologique de 

deux mots en AD dans 91% des items présentés. Ce taux baisse, à 65% pour les mots infixés 

et à 83% pour les mots suffixés. Ces différences entre les trois types d’affixation sont 

significatives Les BL réussissent à reconnaître la relation morphologique entre deux mots 

dans le cas d’un lien par préfixation mieux que lorsque ce lien est par suffixation (W 

significatif à p<.002), et le lien morphologique entre deux mots est mieux reconnu dans le cas 
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de suffixation que dans le cas d’infixation (W significatif à p<.021). La différence entre la 

préfixation et l’infixation est également significative à p<.001. 

Tableau 29: Performances exprimées en pourcentages moyens de réussite (et écart-types) obtenues par 
les élèves de 2ème année dans la tâche de jugement de liens morphologiques en fonction du type 
d’affixation  

 AD AS 

Préf64 Inf65 Suf66 Préf Inf Suf 
BL 91.35 

14.04 
65.38 
21.30 

83.65 
14.04 

78.85 
20.85 

69.23 
19.11 

84.61 
22.45 

ML 66.66 
19.89 

53.57 
21.34 

58.33 
27.76 

51.19 
16.73 

48.81 
16.73 

51.19 
26.78 

 

 

En AS, les BL réussissent à reconnaître le lien morphologique entre deux mots dans le cas de 

dérivation par préfixation (79%) et par suffixation (85%) de manière similaire. Par contre, les 

performances de ce groupe sont meilleures dans le cas de dérivation par suffixation que 

lorsqu’il s’agit d’un lien par infixation (W significatif à p<.010). 

• Chez les ML, le taux de reconnaissance de liens morphologiques entre deux mots en 

AD ayant des relations morphologiques par préfixation (67%) est significativement supérieur 

à celui de la reconnaissance de liens entre deux mots ayant des relations morphologiques par 

infixation (54%) (W significatif à p<.041). Les écarts entre les performances dans le cas de 

relations morphologiques par préfixation et suffixation, ainsi que ceux entre les cas de 

suffixation et infixation ne sont pas significatifs. 

Au niveau de l’AS, les ML ne présentent pas de différences entre les différents types 

d’affixation. 

Les comparaisons intergroupes révèlent une supériorité des BL sur les ML dans tous les sous-

scores de la tâche, excepté au niveau du jugement de liens morphologiques par infixation en 

AD (en AD, U significatif: en cas de préfixation et suffixation, à p<.000 / en AS, U 

significatif : en cas de préfixation et suffixation à, p<.000; d’infixation, à p<.001). 

 

                                                 
 
 
64 Les mots ont un lien morphologique par préfixation 
65 Les mots ont un lien morphologique par infixation 
66 Les mots ont un lien morphologique par suffixation 
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la tâche de segmentation morphémique (Tableau 30) 

• Pour les BL et en AD, le pourcentage de réussite dans l’extraction de la racine d’un 

mot préfixé (76.92%) est significativement plus élevé par rapport à celui obtenu dans 

l’extraction de la racine d’un mot infixé (51%) ou d’un mot suffixé (50%) (W significatif à 

p<.000 pour les deux). 

Tableau 30: Performances exprimées en pourcentages moyens de réussite (et écart-types) des élèves 
de 2ème année dans la tâche de segmentation morphémique en fonction du type d’affixation 

 AD AS 

 Préf67 Inf68 Suf69 Préf Inf Suf 
BL 76.92 

18.60 
50.96 
22.89 

50 
23.45 

40.38 
21.30 

54.80 
18.73 

64.42 
23.63 

ML 39.28 
32.18 

33.33 
29.93 

38.09 
28.08 

34.52 
26.78 

19.05 
20.77 

41.66 
27.76 

 

 

En AS, ces élèves réussissent à mieux segmenter un mot dérivé par suffixation qu’un mot 

infixé (W significatif à p<.026) et ce dernier mieux qu’un mot préfixé (W significatif à 

p<.004). La différence des scores est aussi significative entre la segmentation d’un mot 

suffixé et un mot préfixé (W significatif à p<.001). 

• Les ML, et en AD, ne présentent pas de différence de performances dans la 

segmentation de mots dérivés, qu’ils soient par préfixation, infixation ou suffixation. 

En AS, ces élèves retrouvent plus facilement la racine d’un mot préfixé ou suffixé que celle 

d’un mot infixé (W significatif respectivement à p<.015et p<.003). Il n’y a pas de différence 

entre les préfixés et les suffixés. 

La comparaison entre les deux groupes montre un effet du niveau de lecture puisque les BL 

réussissent pratiquement tous les items mieux que les ML, (U significatif en AD préf à 

p<.000 ; inf à p<.023 en AS inf à p<.000 ; suf à p<.006), excepté dans deux types d’items (les 

suffixés en AD et les préfixés en AS) où on n’observe pas de différences significatives. 

 

 

                                                 
 
 
67 Extraire une racine d’un mot préfixé 
68 Extraire une racine d’un mot infixé 
69 Extraire une racine d’un mot suffixé 
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la tâche de production de formes dérivées (Tableau 31) 

• Les BL, et dans les deux registres, ne présentent pas de différences significatives dans 

la production de dérivés que ce soit par préfixation, infixation ou suffixation. 

• Les ML ont la même tendance. Ils arrivent à fournir des dérivés par préfixation, 

infixation ou suffixation de manière égale. 

Tableau 31: Performances exprimées en pourcentages moyens de réussite (et écart-types) obtenues par 
les élèves de 2ème année à la tâche de production de dérivés en fonction du type d’affixation 

 AD AS 

 Préf70 Inf71 Suf72 Préf Inf Suf 
BL 75.96 

16.55 
75.96 
19.34 

74.04 
16.55 

50.96 
30.40 

49.04 
21.77 

50.96 
22.89 

ML 58.33 
16.46 

53.57 
19.82 

57.14 
17.93 

33.33 
16.46 

32.14 
19.59 

30.95 
19.21 

 

 

La comparaison des performances des deux groupes dans la tâche de production de formes 

dérivées confirme l’effet du niveau de lecture puisque les BL réussissent tous les items 

significativement mieux que les ML (U significatif en AD : préf à p<.001 ; inf à p<.000 ; suf à 

p<.004 et en AS : préf à p<. 027 ; inf à p<.010 ; suf à p<.003). 

2.2.2.2 Liens entre les connaissances morphologiques en arabe dialectal et 
en arabe standard en 2ème année 

Afin de compléter la description des liens entre les connaissances en AD et en AS, nous avons 

procédé au calcul des coefficients de corrélation entre ces deux types de connaissances chez 

les BL et les ML. 

Les tableaux 32 et 33 récapitulent les indices de corrélation obtenus. 

 

 

 

                                                 
 
 
70 Former un mot préfixé à partir d’une racine donnée 
71 Former un mot infixé à partir d’une racine donnée 
72 un mot suffixé à partir d’une racine donnée 
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Tableau 32: Corrélations entre les tâches de morphologie en arabe dialectal et en arabe standard chez 
les BL de 2ème année 

                              Standard 
Dialectal 

Jug. de liens morph. Seg. morphémique Prod. de f. dérivées 

Jug. de liens morph. ns   
Seg. morphémique  .401*  
Prod. de f. dérivées   ns 

* La corrélation est significative au seuil .05 

Ainsi, on observe chez les BL des corrélations entre les connaissances de segmentation 

morphémique en AD et celles en AS (r=.401 ; p<.05). 

Tableau 33: Corrélations entre les tâches de morphologie en arabe dialectal et en arabe standard chez 
les ML de 2ème année 

                                Standard 
Dialectal 

Jug. de liens morph. Seg. morphémique Prod. de f. dérivées 

Jug. de liens morph. .835**   
Seg. morphémique  ns  
Prod. de f. dérivées   ns 

** La corrélation est significative au seuil .01 

Quant aux ML, on observe des liens entre la reconnaissance de liens morphologiques en AD 
et AS (r=835; p<.01). 

2.2.3 Liens entre les connaissances phonologiques et les connaissances 
morphologiques 

Une dernière question qui sera traitée est celle de la relation entre les connaissances 

phonologiques et les connaissances morphologiques en 2ème année. Les résultats obtenus 

(Tableaux 34 et 35) confirment le lien démontré déjà dans plusieurs autres études. 

Ces Tableaux montrent que la tâche de suppression de phonème final, aussi bien chez les BL 

que les ML, est liée aux tâches de production de formes dérivées et de segmentation. La 

manipulation des syllabes chez les BL est la connaissance la plus corrélée avec la tâche de 

segmentation (r=.552 ; p<.001) et avec la tâche de jugement de liens (r=.615 ; p<.001). 
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Tableau 34: Corrélations73 entre les tâches de phonologie en arabe dialectal et standard et les tâches de 
morphologie en arabe dialectal et standard chez les BL de 2ème année 

 Jug.-AD74 Jug.-AS75 Seg.-AS76 Prod.-AS77 

Rime-AD78 .391*    
Rime-AS79     
Syl.-AS80  .615** .552**  
Phn.-fn.-AS81    .443* 

* La corrélation est significative au seuil .05 / ** La corrélation est significative au seuil .01 

 

Tableau 35: Corrélations82 entre les tâches de phonologie en arabe dialectal et standard et les tâches de 
morphologie en arabe dialectal et standard chez les ML de 2ème année 

 Seg. -AS 

phn.-fn.-AS .455* 

* La corrélation est significative au seuil .05 

2.3 Le développement des connaissances phonologiques et morphologiques 
entre la 1ère et la 2ème années 

Dans cette partie, nous allons d’abord présenter le pattern de développement des 

connaissances phonologiques, puis celui des connaissances morphologiques. Dans les deux 

domaines nous présenterons séparément les résultats obtenus par les deux groupes de lecteurs. 

En phonologie, on relève une amélioration significative chez les BL (figures 16 et 17) dans la 

manipulation des différentes unités phonologiques. Cette amélioration a touché toutes les 

tâches et dans les deux registres linguistiques, excepté dans les tâches de suppression des 

phonèmes initiaux et finaux en AD. (W significatif dans les tâches de : détection d’intrus de 

rime AD et AS à p<.000 ; suppression syllabique AD à p<.040, AS à p<.015 ; suppression de 

                                                 
 
 
73 Ne sont présentées dans ce tableau que les corrélations significatives entre les tâches de phonologie et de 
morphologie. 
74 Tâche de jugement de liens morphologiques en arabe dialectal 
75 Tâche de jugement de liens morphologiques en arabe standard 
76 Tâche de segmentation morphologique en arabe standard 
77 Tâche de production de formes dérivées en arabe standard 
78 Tâche de détection d’intrus de rime en arabe dialectal 
79 Tâche de détection d’intrus de rime en arabe standard 
80 Tâche de suppression syllabique en arabe standard 
81 Tâche de suppression du phonème final en arabe standard 
82 Ne sont présentées, dans ce tableau, que les corrélations significatives entre les tâches de phonologie et de 
morphologie. 
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phonème initial AS à p<.001 ; suppression du phonème final AS à p<.013). Toutefois, la 

comparaison des performances dans la tâche de suppression phonémique, indépendamment de 

la position du phonème à retirer, montre que les BL réussissent significativement mieux 

l’analyse phonémique en 2ème année qu’en 1ère année, et ceci dans les deux registres (W 

significatif en suppression phonémique AD à p<.049, AS à p<.000). 

 

 

    

 

 

 

Pour les ML (Figures 18 et 19), les comparaisons entre les scores globaux (e.g., 

indépendamment du registre linguistique) montrent qu’il y a un développement significatif 

dans les trois tâches de phonologie entre la 1ère année et la 2ème année. Mais, l’analyse (AD vs 

AS) révèle que ce développement ne touche pas les deux registres de manière égale, comme 

c’est le cas pour les BL. 

 

Figure 17: Développement des connaissances 
phonologiques en AD des BL entre la 1ère et la 
2ème années 

Figure 16: Développement des connaissances 
phonologiques en AS des BL entre la 1ère et la 
2ème années 
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Une amélioration significative n’a concerné que les tâches : de détection d’intrus de rime en 

AS (W significatif à p<.000), de suppression syllabique en AD (W significatif à p<.019), et de 

suppression du phonème final en AD (W significatif à p<.013) et en AS (W significatif à 

p<.029). 

 

En morphologie (Figures 20 et 21), les scores des BL s’améliorent dans toutes les tâches de 

morphologie (W significatif au niveau des tâches de jugement de liens morphologiques et de 

segmentation morphémique à p<.000, et de production de formes dérivées à p<.005). 

 

Figure 18: Développement des connaissances 
phonologiques en AD des ML entre la 1ère et la 
2ème années 

Figure 19: Développement des connaissances 
phonologiques en AS des ML entre la 1ère et la 
2ème années 
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L’analyse par registre montre que cette amélioration des performances est observée dans les 

deux registres linguistiques pour les tâches de jugement de relations morphologiques et de 

segmentation (W significatif dans les deux tâches et en AD et AS à p<.000) alors que pour la 

tâche de formation de dérivés, le développement n’a concerné que l’AS (W significatif à 

p<.005). 

Pour les ML (Figures 22 et 23), les calculs sur les scores globaux montrent que les 

performances de ce groupe se sont ameliorées dans le jugement d’appartenance à une famille 

morphologique (W significatif à p<.035) et dans la production de formes dérivées (W 

significatif à p<.002).Toutefois, l’analyse par registre révéle que cette amélioration n’a porté 

dans la tâche de jugement que sur les items en AS (W significatif à p<.016) et dans la 

production sur les items en AD (W significatif à p<.028). 

 

Figure 21: Développement des connaissances 
morphologiques en AD des BL entre la 1ère et la 
2ème années 

Figure 20: Développement des connaissances 
morphologiques en AS des BL entre la 1ère et la 
2ème années 
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3 Discussion 

 

Synthèse des performances des élèves de 1ère année aux tâches de phonologie et de morphologie 
 
 BL ML BL ML 
 
Phonologie 

Rime 
Syllabe 
Phonème 

AD=AS 
AD=AS 
AD>AS 

AD=AS 
AD=AS 
AD>AS 

Syllabe 
(AD+AS)>Phonème 
(AD+AS) 
 

Syllabe 
(AD+AS)>Phonème 
(AD+AS) 
 

 
Morphologie 

Jugement 
Segmentation 
Production 

AD>AS 
AD=AS 
AD>AS 

AD>AS 
AD=AS 
AD>AS 

Production 
(AD)>Segmentation 
(AD) 
Production 
(AS)=Segmentation 
(AS) 

Production 
(AD)>Segmentation 
(AD) 
Production 
(AS)=Segmentation 
(AS) 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Figure 22: Développement des connaissances 
morphologiques en AD des ML entre la 1ère et la 
2ème années 

Figure 23: Développement des connaissances 
morphologiques en AS des ML entre la 1ère et la 
2ème années 
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Synthèse des comparaisons entre les performances des BL et des ML de 1ère année dans les tâches de 
phonologie et de morphologie  
 
 
 
Phonologie 

Rime AD 
AS 

BL>ML 
BL>ML 

Syllabe AD 
AS 

BL>ML 
BL>ML 

phonème AD 
AS 

BL>ML 
BL>ML 

 
 
Morphologie 

Jugement AD 
AS 

BL>ML 
BL>ML 

Segmentation AD 
AS 

BL=ML 
BL=ML 

Production AD 
AS 

BL>ML 
BL>ML 

 

 

Synthèse des performances des élèves de 2ème année aux tâches de phonologie et de morphologie 
 
 BL ML BL ML 
 
Phonologie 

Rime 
Syllabe 
Phonème 

AD=AS 
AD=AS 
AD>AS 

AD<AS 
AD=AS 
(ini) 
AD>AS(ini) 
(fn) AD=(fn) 
AS 

Syllabe 
(AD+AS)>Phonème 
(AD+AS) 
 

Syllabe 
(AD+AS)>Phonème 
(AD+AS) 
 

 
Morphologie 

Jugement 
Segmentation 
Production 

AD=AS 
AD=AS 
AD>AS 

AD>AS 
AD=AS 
AD>AS 

Production 
(AD)>Segmentation 
(AD) 
Production 
(AS)=Segmentation 
(AS) 

Production 
(AD)>Segmentation 
(AD) 
Production 
(AS)=Segmentation 
(AS) 

 

 

Synthèse des comparaisons entre les performances des BL et des ML de 2ème année dans les tâches 
de phonologie et de morphologie 
 
 
 
Phonologie 

Rime AD 
AS 

BL>ML 
BL=ML 

Syllabe AD 
AS 

BL>ML 
BL>ML 

phonème AD 
AS 

BL>ML 
BL>ML 

 
 
Morphologie 

Jugement AD 
AS 

BL>ML 
BL>ML 

Segmentation AD 
AS 

BL>ML 
BL>ML 

Production AD 
AS 

BL>ML 
BL>ML 
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Synthèse du développement (=83 / ↗84) des performances des élèves entre la 1ère et la 2ème année 
 
  BL ML 
 
 
 
Phonologie 

Rime AD � = 
AS ↗ ↗ 

Syllabe AD ↗ ↗ 
AS ↗ = 

phonème AD = (fn)↗ 
AS ↗ (fn)↗ 

 
 
Morphologie 

Jugement AD ↗ = 
AS ↗ ↗ 

Segmentation AD ↗ = 
AS ↗ = 

Production AD = ↗ 
AS ↗ = 

 

 

La majorité des études portant sur les connaissances phonologiques montre qu’elles 

constituent un déterminant primordial de l’apprentissage de la lecture et qu’elles permettent 

de distinguer les BL des ML. Cette conclusion est confirmée dans notre étude. Les BL 

développent une meilleure conscience phonologique que les ML. Ils font preuve d’une 

meilleure manipulation des unités phonologiques que les ML, en 1ère année comme en 2ème 

année. Cette meilleure conscience concerne surtout les syllabes et les phonèmes. En effet, en 

1ère année la sensibilité à la rime n’apparaît pas comme pertinente dans la distinction entre les 

deux groupes de lecteurs. Les enfants des deux groupes présentent des performances assez 

proches (moins de 40%) et ne se distinguent pas du hasard. En 2ème année, cette tâche est 

moyennement réussie (entre 52% et 65% selon le niveau d’expertise en lecture). Ces résultats, 

nettement inférieurs à ceux d’autres recherches menées dans d’autres langues et sur des élèves 

de même niveau scolaire (par exemple en français, Marec-Breton (2003) obtient des scores 

plafonds avec des bons lecteurs de CP avec un taux de réussite de 90,6%), montrent que 

l’élève arabophone n’est pas en mesure de discriminer entre les sons de la parole en fonction 

de la rime. Par ailleurs, nous pensons que les difficultés rencontrées par tous les élèves aux 

différents moments d’évaluation sont renforcées par la nature de la tâche. En effet, nous 

aurions pu limiter le travail cognitif en proposant aux enfants les items par deux, c'est-à-dire 

proposer à l’enfant un item cible et sa tâche aurait consisté à identifier ce qui va avec.  
                                                 
 
 
83 Absence d’amélioration entre (T1) et (T2) 
84 Amélioration entre (T1) et (T2) 
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L’ensemble des élèves de 1ère et de 2ème années obtiennent de meilleurs résultats dans la 

manipulation des syllabes que dans la manipulation phonémique. Ces résultats sont en accord 

avec ceux d’autres langues (par exemple Gombert, 1990). Ce résultat confirme la difficulté 

que présente l’acquisition de l’analyse phonémique par rapport à l’analyse syllabique.  

 

Ni la sensibilité à la rime, ni la manipulation des syllabes, n’est sous l’influence du registre 

linguistique. Les élèves des deux groupes réussissent ces deux tâches en AD et en AS, en 1ère 

et en 2ème années de manière égale. Par contre, la manipulation des phonèmes est mieux 

réussie en AD qu’en AS. Au niveau de la manipulation de la syllabe, l’absence de différence 

entre les deux registres montre que cette capacité à syllaber les mots est indépendante du 

lexique et qu’elle se base sur les propriétés physiques du stimulus sonore puisque la syllabe 

correspond à une réalité articulatoire. 

Les faibles performances (ne dépassant pas les 32% chez les BL de 1ère année et les 39% de 

2ème année) montrent déjà que la tâche de manipulation de phonème exige un niveau élevé de 

réflexion sur cette unité de la parole qui, même après deux ans de scolarisation, reste peu 

accessible pour l’enfant. L’écart dans la réussite entre la suppression phonémique en AD et 

celle en AS montre par ailleurs que l’analyse reste contrainte par le registre. Toutefois, 

l’absence d’amélioration de la manipulation des phonèmes en AD entre la 1ère et la 2ème 

années chez les BL montre que la représentation orthographique des mots et l’instruction 

explicite des correspondances entre graphèmes et phonèmes en AS ne provoquent le 

développement de la capacité d’analyse que dans ce registre. De plus, le développement 

observé en AD entre la 1ère et la 2ème années chez les ML suggère qu’il faut un minimum de 

développement d’analyse en AD, c'est-à-dire à l’oral, pour que l’enfant puisse développer 

cette capacité en AS. L’enfant, découvrant la constitution de la syllabe en sons successifs, 

commence par appliquer cette découverte sur un matériel qui lui est plus familier. Cette 

explication aurait pu être confirmée si nous avions suivi ces enfants une année 

supplémentaire. Dans ce cas nous aurions dû trouver une amélioration claire des performances 

générales dans cette tâche mais surtout pour les mots en AS. La disponibilité des 

représentations orthographique des mots en AS dans le lexique fait que l’enfant progresse 

dans l’analyse des mots dans ce registre et généralise cette connaissance. Ce développement 

devrait se poursuivre jusqu’à ce qui n’y aurait plus de différences entre les deux registres. 
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Par ailleurs, les résultats montrent un développement clair des capacités métasyllabiques et 

métaphonémiques entre les niveaux scolaires.  

 

Concernant le développement des connaissances morphologiques des élèves de 1ère et de 2ème  

année, les résultats montrent, indépendamment du registre linguistique utilisé et d’une façon 

générale, que le niveau des connaissances morphologiques est plus important que celui des 

connaissances phonologiques. Ce qui montre que les enfants sont plus sensibles aux unités de 

sens qu’aux structures phonologiques du langage. En 1ère année, les élèves commencent à 

intégrer la notion de famille morphologique (la réussite est autour de 60% pour les BL et de 

45% pour les ML). Ils sont capables également de produire une forme dérivée à partir d’une 

racine (autour de 53% pour les BL et de 40% pour les ML). Si ces performances sont 

moyennes, les enfants éprouvent des difficultés importantes à réussir la tâche de segmentation 

morphémique. Il faut attendre la 2ème année pour que les performances des BL dépassent les 

50%.  

Parmi ces tâches, celles de jugement de liens morphologiques et de production de formes 

dérivées permettent de distinguer les BL des ML en 1ère année, s’y ajoute la tâche de 

segmentation en 2ème année. 

La réussite aux tâches de morphologie est modulée par le registre linguistique. En effet, on a 

trouvé que les BL et les ML réussissent beaucoup mieux les tâches de jugement et de 

production en AD qu’en AS. Cet effet persiste en 2ème année. La meilleure réussite en AD 

peut simplement montrer la richesse du vocabulaire disponible en AD. Toutefois, les résultats,  

même plus faibles en AS, montrent que les enfants sont capables d’appliquer les règles 

acquises implicitement en AD sur l’AS surtout en 1ère année. Les bonnes réponses aux items 

comme 85سبح  [sabaħa] en AS dont la racine n’est pas disponible en AD mais le schème de 

dérivation nominal indiquant le lieu existe, montrent le recours à des connaissances sur le 

langage oral. On ne peut concevoir qu’au bout d’une seule année, l’enfant ait acquis toutes les 

règles de dérivation en AS. 

 

 

                                                 
 
 
85 Nager 
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Récapitulatif des performances des BL et des ML de 1ère année dans les tâches de morphologie selon 
le type d’affixation 
 
Tâche          Registre  AD AS 
Jugement BL Préf>inf=suf Préf>suf 

ML Préf>inf=suf Préf>inf=suf 
Segmentation BL Préf>inf=suf suf>préf=inf 

ML Préf>inf=suf Préf=inf=suf 
Production BL Préf=inf=suf Préf>inf 

ML Préf>suf Préf>inf=suf 
 

 

Récapitulatif des performances des BL et des ML de 2ème année dans les tâches de morphologie selon 
le type d’affixation 
 
Tâche            Registre  AD AS 
Jugement BL Préf>suf>inf Préf=suf>inf 

ML Préf>inf Préf=inf=suf 
Segmentation BL Préf>inf=suf suf>inf>préf 

ML Préf=inf=suf Préf=suf>inf 
Production BL Préf=inf=suf Préf=inf=suf 

ML Préf=inf=suf Préf=inf=suf 
 

Les comparaisons des différentes tâches de morphologie selon l’affixe ne montrent vraiment 

pas de ligne claire directrice qui oriente la réussite dans un sens ou dans un autre. Mais, une 

tendance à mieux manipuler les items préfixés se dégage, que ce soit dans le cas de formation 

de dérivés, de segmentation ou de jugement de liens morphologiques. Cette différence peut 

être due au fait que nous avons utilisé comme affixe de dérivation le graphème [m] qui est 

considéré, par Ibn Jinni cité dans Mehiri (1973), comme une des consonnes les plus utilisées 

dans la langue arabe. Le deuxième point qui ressort également c’est la tendance d’un début de 

disparition de ces différences en 2ème année surtout dans la tâche de dérivation qui est la 

mieux réussie.  
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Expérience 3 

L’objectif de cette expérience est d’évaluer les connaissances phonologiques et 

morphologiques des élèves, considérés comme BL et ML en 1ère et en 2ème  années, avant le 

début de l’apprentissage de la lecture et de voir l’impact de l’entrée dans l’écrit sur le 

développement de ces connaissances. 

1 Méthode 

1.1 Sujets 

Ce sont les mêmes sujets que ceux de l’expérience2. Les groupes formés en 1ère et 2ème années 

faisaient partie d’un groupe plus large (n=111) élèves qui ont été évalués au début de l’année 

de première année (T1). Ensuite ils (n=101) ont été revus à la fin de l’année (T2) et distingués 

en BL et ML grâce à l’utilisation de deux tests de lecture (expérience2). Ces mêmes élèves 

ont été revus à la fin de la 2ème année (T3). 

A ce niveau, nous allons présenter les performances phonologiques et morphologiques 

obtenues au début de l’année (T1) par les élèves des deux groupes et les mettre en relation 

avec leurs résultats à la fin de la 1ère année (T2) et de la 2ème année (T3). Nous allons désigner 

les élèves BL de 1ère / 2ème années par PR+ et les élèves ML 1ère / 2ème années par PR-. 

1.2 Matériel 

Tâches d’évaluation des connaissances phonologiques  

Nous avons utilisé pour l’évaluation des connaissances phonologiques 3 tâches : une tâche de 

détection d’intrus de rime, une tâche de suppression syllabique et une tâche de suppression 

phonémique (description détaillée dans le chapitre 7). 

Tâches d’évaluation des connaissances morphologiques  

Nous avons utilisé pour l’évaluation des connaissances morphologiques 3 tâches : une tâche 

de jugement de liens morphologiques, une tâche de segmentation morphémique et une tâche 

de production de formes dérivées (description détaillée dans le chapitre 7). 

2 Résultats 

2.1 Les connaissances phonologiques 

Les résultats des prélecteurs, comme le montre le tableau 36, varient entre 44% et 9% pour 

PR+ et 31% et 2% pour les PR-. Les scores les plus faibles sont obtenus, comme attendu, au 

niveau de la manipulation des phonèmes et dans la tâche de détection de rime où les réponses 
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ne se distinguent pas du hasard. Cette dernière tâche n’est réussie ni par les futurs BL ni par 

les futurs ML. 

Tableau 36: Performances exprimées en pourcentages moyens de réussite (et écart-types) obtenues par 
les prélecteurs aux tâches de phonologie 

 Dét. d’intr. de rime Sup. syllabique Sup. phon. initial Sup. phon. final 

PR+ 33.26 
12.96 

43.75 
14.33 

10.12 
9.72 

8.93 
8.05 

PR- 30.75 
12.61 

26.75 
12.17 

3 
4.08 

1.67 
3.40 

 

 

L’analyse intragroupe montre que les PR+ et PR- réussissent la tâche de suppression 

syllabique mieux que la tâche de manipulation des phonèmes (W significatif à p<.000). 

La comparaison inter groupe montre que les PR+ se distinguent des PR- par des performances 

plus élevées en suppression syllabique (U significatif à p<.000) et phonémique (U significatif 

à p<.000) alors qu’ils présentent des scores similaires au niveau des connaissances rimiques. 

Les scores ne se différencient pas du hasard. 

 

Les analyses par registre linguistique et par tâche (Tableau 37) montrent que les PR+ 

manipulent les unités syllabiques et phonémiques en AD mieux qu’en AS (respectivement W 

significatif à p<.013 et à p<.000 pour les phonèmes initiaux et finaux). 

Tableau 37: Performances exprimées en pourcentages moyens de réussite (et écart-types) obtenues par 
les prélecteurs aux tâches de phonologie selon le registre linguistique  

 Dét. d’intr. de rime Sup. syllabique Sup. phon. initial Sup. Phon. final 

AD AS AD AS AD AS AD AS 
PR+ 35.71 

13.05 
30.80 
17.17 

49.55 
16.48 

37.95 
18.47 

16.67 
14.34 

3.57 
6.96 

14.29 
13.39 

3.57 
6.18 

PR- 32.5 
12.5 

29 
16.02 

26.5 
15.02 

27 
10.63 

4 
7.27 

2 
5.53 

2.67 
6.24 

.67 
3.33 

 

 

Les PR- ne présentent pas de différences significatives dans la manipulation des différentes 

unités phonologiques qu’elles soient présentées en AD ou AS. 

Par ailleurs, les comparaisons par registre montrent qu’en : 
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• AD et en AS, les PR+ et les PR- trouvent principalement des difficultés dans la 

manipulation des phonèmes, pour lesquels nous avons obtenu des scores planchers. Ces unités 

sont clairement moins bien réussies que les syllabes (W significatif à p<.000). 

Les comparaisons entre les deux groupes révèlent que les PR+ font, globalement, preuve de 

connaissances phonologiques plus développées dans les deux registres linguistiques, excepté 

dans la tâche de détection d’intrus de rime. Dans cette dernière, les PR+ et les PR- ont des 

performances comparables, ne se différenciant pas du hasard, dans les deux registres. Pour les 

tâches de : suppression de syllabes les PR+ ont des scores plus élevés en AD (U significatif à 

p<.000) et en AS (U significatif à p<.020) que ceux des PR- ; suppression de phonème 

initial/final, les PR+ ne se distinguent des PR- que dans la manipulation de ces unités en AD 

(U significatif à p<.000 pour les deux) alors qu’en AS ils ne présentent pas de différences 

significatives. 

2.1.1 Développement des connaissances phonologiques entre le début (T1) 
et la fin de la 1ère année (T2) 

Les PR+ (Figures 25 et 24), au bout d’une année, améliorent leur capacité à manipuler les 

unités phonologiques (rime, syllabe et phonème).  

 

 

   

 
 

 

 

Figure 25: Développement des connaissances 
phonologiques en AD des PR+ entre (T1) et (T2) 

Figure 24: Développement des connaissances 
phonologiques en AS des PR+ entre (T1) et (T2) 
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Les différences entre les performances de ces élèves entre le début et la fin de la 1ère année 

sont significatives. En ce qui concerne la tâche de détection d’intrus de rime, les 

connaissances rimiques de ce groupe s’améliorent significativement entre (T1) et (T2) (W 

significatif à p<.019)86. Pour les deux autres tâches, le développement a porté sur les deux 

registres. (W significatif dans: la suppression syllabique en AD à p<.031, en AS à p<.006 ; la 

suppression du phonème initial en AD à p<.003, en AS à p<.005 ; la suppression du phonème 

final en AD à p<.000, en AS à p<.001). 

 

 

..    

 

 
 

 

Les PR- (Figures 26 et 27), quant à eux, leurs résultats montrent que les améliorations des 

performances entre (T1) et (T2) ne concernent que la manipulation des syllabes et des 

phonèmes et uniquement pour les items présentés en AD (W significatif dans : la suppression 

syllabique en AD à p<.044; la suppression du phonème initial en AD à p<.003; la suppression 

du phonème final en AD à p<.003). La manipulation portant sur les items en AS ne s’améliore 

                                                 
 
 
86 La différence est significative sur le score global (AD+AS) alors que l’analyse par registre ne montre pas de 
différence. 

Figure 27: Développement des connaissances 
phonologiques en AD des PR- entre (T1) et (T2) 

Figure 26: Développement des connaissances 
phonologiques en AS des PR- entre (T1) et (T2) 
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qu’en 2ème année puisque la comparaison des résultats des PR- en (T1) à ceux obtenus en (T3) 

(fin 2ème année) montre un développement significatif (W significatif au niveau de la 

manipulation des syllabes, du phonème initial et final à p<.000). 

2.1.2 Liens87 entre les connaissances phonologiques avant le début de 
l’apprentissage de la lecture (T1) et celles en 1ère (T2) et en 2ème années 
(T3)  

L’analyse de corrélation des performances, obtenues en (T1) et (T2), montre que les 

connaissances développées par les PR+ avant le début de l’apprentissage de la lecture sont 

significativement corrélées avec les connaissances développées une année après (Tableau 38). 

Tableau 38: Liens entre les connaissances phonologiques des PR+ avec les connaissances développées 
en 1ère année. 

                    1ère année 
PR+ 

Rime-AS88 Syl-AS89 Phn-ini-AS90 Phn-fn-AS91 

Rime-AD .507**    
Syl-AS  .460*   
Phn-ini-AS   .422*  
Phn-fn-AS   .464* .440* 

* La corrélation est significative au seuil .05/** La corrélation est significative au seuil .01 

La manipulation syllabique est la seule connaissance qui présente des corrélations avec celles 

développées en (T3) (r=.508 ; p<.01) (Tableau 39). 

Tableau 39: Liens entre les connaissances phonologiques des PR+ avec les connaissances développées 
en 2ème année. 

                                                           2ème année (T3) 
PR+ 

Syl-AS 

Syl-AS .508** 

** La corrélation est significative au seuil .01 

                                                 
 
 
87 Ne sont présentées dans les tableaux que les corrélations significatives. 
88 Détection d’intrus de rime en AS 
89 Suppression syllabique en AS 
90 Suppression du phonème initial en AS 
91 Suppression du phonème final en AS 
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Le tableau 40, montre que chez les PR- les connaissances sur les unités larges comme les 

rimes et les syllabes sont les seules corrélées aux connaissances développées une année plus 

tard.  

Tableau 40: Liens entre les connaissances phonologiques des PR- avec les connaissances développées 
en 1ère année. 

                           1ère année (T2) 
PR- 

Dét. d’intr. de rime-AS Sup. syllabique-AS 

Dét. d’intr. de rime-AD .458*  
Dét. d’intr. de rime-AS .526**  
Sup. syllabique-AD  .612** 
Sup. syllabique-AS  .551** 

* La corrélation est significative au seuil .05/** La corrélation est significative au seuil .01 

Le tableau 41 révèle que de ces connaissances, seules celles portant sur des unités 

infrasyllabiques sont significativement liées aux connaissances observées en 2ème année. La 

sensibilité à la rime en (T1) est corrélée à celle en (T3) (r=.484 ; p<.05). 

Tableau 41: Liens entre les connaissances phonologiques des PR- avec les connaissances développées 
en 2ème année 

                                                         2ème année (T3) 
PR- 

Dét. d’intr. de rime-AS 

Dét. d’intr. de rime-AS .484* 

* La corrélation est significative au seuil .05 

2.2 Les connaissances morphologiques 

En morphologie, les PR+ présentent quelques connaissances morphologiques. Ils arrivent à 

décider de l’appartenance d’un lien morphologique entre les mots dans 50% des cas. Taux 

bas, mais qui se distingue significativement des 33.33% de la réponse au hasard. Ces élèves 

réussissent à 40% la tâche de production (Tableau 42). 

 

 

 

Boukadida, Nahed.  Connaissances phonologiques et morphologiques dérivationnelles et apprentissage de la lecture en arabe 
(étude longitudinale) - 2008



 Chapitre VII : Les connaissances phonologiques et morphologiques chez les apprentis lecteurs 
de 1ère et 2ème années 

 

180 
 
 

Tableau 42: Performances exprimées en pourcentages moyens de réussite (et écart-types) obtenues par 
les prélecteurs aux tâches de morphologie  

 Jug. de liens morph. Seg. morphémique Prod. de f. dérivées 

PR+ 48.96 
12.71 

24.54 
9.83 

37.95 
15.69 

PR- 39.67 
14.44 

17.42 
7.68 

28.67 
9.57 

 
 
Ils réussissent significativement mieux la tâche de production de formes dérivées que la tâche 

de segmentation (W significatif à p<.003). 

Les PR- présentent des performances inférieures à celles des PR+. Ces élèves n’ont réussi la 

tâche de jugement de relations morphologiques qu’à 40%. La tâche de segmentation est aussi 

moins bien réussie. Ces élèves, tout comme les PR+, arrivent plus facilement à produire une 

forme dérivée qu’à segmenter un mot morphologiquement complexe (W significatif à 

p<.001). 

Les PR+ se distinguent des PR- dans toutes les tâches, ils réussissent mieux la tâche de 

jugement de liens morphologiques (U significatif à p<.013), la tâche de segmentation 

morphémique (U significatif à p<.009) et la tâche de production de formes dérivées (U 

significatif à p<.038). 

Tableau 43: Performances exprimées en pourcentages moyens de réussite (et écart-types) obtenues par 
les prélecteurs aux tâches de morphologie 

 Jug.de liens morph. Seg. morphémique Prod. de f. dérivées 

AD AS AD AS AD AS 
PR+ 56.84 

17.86 
41.07 
13.59 

26.23 
12.60 

22.84 
13.40 

45.83 
15.63 

30.06 
20.83 

PR- 46.33 
15.97 

33 
17.92 

18.56 
8.10 

16.29 
9.78 

36.33 
10.73 

21 
14.05 

 

 

L’analyse par registre linguistique (Tableau 43) et par tâche montre que les PR+ et les PR- 

réussissent mieux les items en AD qu’en AS dans les tâches de jugement de liens 

morphologiques et de production de dérivés (pour les PR+ W significatif dans les tâches de : 

jugement de relations morphologiques à p<.001 ; production de formes dérivées à p<.001 ; 

pour les PR- W significatif dans les tâches de : jugement de relations morphologiques à 
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p<.001 ; production de formes dérivées à p<.001), alors que les deux groupes ne présentent 

pas de différences entre la segmentation des mots en AD ou en AS. 

 

L’analyse par registre montre qu’en : 

• AD, les PR+ et les PR- réussissent la tâche de production mieux que la tâche de 

segmentation (W significatif à p<.001 pour les PR+ et à p<.000 pour les PR-). 

• AS, les PR+ et PR- réussissent les tâches de production et de segmentation avec la 

même efficience. Les réponses des PR- dans la tâche de jugement ne sont pas différentes du 

hasard. 

Les comparaisons entre les deux groupes montrent qu’au niveau de la tâche de jugement de 

liens morphologiques les PR+ ont de meilleures performances en AD (U significatif à p<.027) 

et AS (U significatif à p<.030) que les PR-. Pour les tâches de segmentation morphémique et 

de production de dérivés, les élèves ne se distinguent que dans la manipulation des items 

présentés en AD (U significatif pour la tâche de segmentation morphémique à p<.023 et pour 

la tâche de production de formes dérivées à p<.028). 

2.2.1 Développement des connaissances morphologiques entre le début et 
la fin de la 1ère année 

 

   

 

 

 

Figure 29: Développement des connaissances 
morphologiques en AD des PR+ entre (T1) et 
(T2) 

Figure 28: Développement des connaissances 
morphologiques en AS des PR+ entre (T1) et 
(T2) 
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Les résultats (Figures 28 et 29) montrent que les scores des PR+ progressent entre (T1) et 

(T2). Les connaissances des élèves évoluent entre le début et la fin de la 1ère année. 

Cette progression concerne toutes les tâches dans les deux registres, excepté la tâche de 

segmentation morphémique en AS. (W significatif dans les tâches de : Jugement de liens 

morphologiques AD à p<.003, AS à p<.004 ; segmentation morphémique AD à p<.000; 

formation de dérivés AD à p<.000, AS à p<.018). 

Une différence significative de performances au niveau de la segmentation morphémique en 

AS n’apparaît qu’à la fin de la deuxième année (T3) (W significatif à p<.000). 

 

 

   

 
 

 

 

 

Pour les PR- (Figures 30 et 31), le développement de ces connaissances de manipulation des 

unités morphologiques entre (T1) et (T2) ne concerne que les tâches en AD (W significatif : la 

tâche de jugement de liens morphologiques à p<.004 ; la tâche de production de dérivés à 

p<.000 et la tâche de segmentation morphémique à p<.043). 

Pour les items en AS, il faut attendre la fin de la 2ème année (T3) pour que leur analyse soit 

significativement meilleure de ce qu’elle est en (T1) (W significatif pour les tâches de : 

Figure 30: Développement des connaissances 
morphologiques en AD des PR- entre (T1) et 
(T2) 

Figure 31: Développement des connaissances 
morphologiques en AS des PR- entre (T1) et 
(T2) 
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jugement de liens morphologiques, de production de dérivés et de segmentation morphémique 

à p<.000). 

2.2.2 Liens entre les connaissances morphologiques avant le début de 
l’apprentissage de la lecture (T1) et celles en 1ère (T2) et en 2ème années 
(T3)  

Le calcul des indices de corrélation montre les liens qu’entretient le niveau des connaissances 

morphologiques développées en (T1) (que se soit en AD ou en AS) et les connaissances dont 

font preuve les élèves à la fin de la 1ère et de la 2ème années. Ces corrélations sont surtout 

observées dans le même registre linguistique. 

Tableau 44: Corrélations entre les connaissances morphologiques des PR + avec les connaissances 
développées en 1ère année 

                  1ère 

PR+ 
Jug.-AD Seg.-AD Seg.-AS Prod.-AD Prod.-AS 

Jug.-AD .594**     
Jug.-AS      
Seg.-AD  .868**    
Seg.-AS   .520**   
Prod.-AD    .601**  
Prod.-AS     .734** 

** La corrélation est significative au seuil .01 

Les connaissances de segmentation morphologique en AD, chez les PR+ (Tableau 44) sont 

corrélées avec les connaissances développées en 1ère année (r=.868 ; p<.01). Cette capacité à 

segmenter les mots en AD en morphèmes en 1ère année est corrélée significativement avec 

celle à segmenter les mots en AS (Tableau 22). 

Pour les PR+, on n’a pas trouvé de corrélations entre les connaissances morphologiques 

observées en (T1) et celles développées en (T3). Ce résultat peut-être dû à une amélioration 

importante des performances qui a aboutit à une diminution des différences interindividuelles 

et a fait disparaître les corrélations. 
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Tableau 45: Corrélations entre les connaissances morphologiques des PR- avec les connaissances 
développées en 1ère année 

                    1èreannée 
PR- 

Jug.-AD Jug.-AS Prod.-AD Prod.-AS 

Jug.-AD .890**    
Jug.-AS  .825**   
Prod.-AD   .613**  
Prod.-AS    .417* 

* La corrélation est significative au seuil .05 /** La corrélation est significative au seuil .01 

Pour les PR- (Tableau 45), les corrélations concernent les tâches de jugement et de 

production. Si pour PR+ la tâche de segmentation est la plus corrélée avec celle en 1ère année, 

pour les PR- elle n’apparaît pas comme connaissance dont les performances sont corrélées 

entre le début et la fin de la 1ère année.  

Tableau 46: Corrélations entre les connaissances morphologiques des PR- avec les connaissances 
développées en 2ème année 

                            2ème année (T3) 
PR- 

Prod. de f. dérivées-AD Prod. de f. dérivées-AS 

Prod. de f. dérivées-AD .691**  
Prod. de f. dérivées-AS  .463* 

* La corrélation est significative au seuil .05 /** La corrélation est significative au seuil .01 

Le Tableau 46 révèle que les connaissances de production de dérivés (toujours dans le même 

registre linguistique) en (T1) sont corrélées avec celles en (T3) en AD (r=.691 ; p<.01) et en 

AS (r=.463 ; p<.05). 
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3 Discussion 

 

Synthèse des performances des PR+ et des PR- aux tâches de phonologie et de morphologie 
 
 PR+ PR- PR+ PR- 
 
Phonologie 

Rime 
Syllabe 
Phonème 

AD=AS 
AD>AS 
AD>AS 

AD=AS 
AD=AS 
AD=AS 
 

Syllabe 
(AD+AS)>Phonème 
(AD+AS) 
 

Syllabe 
(AD+AS)>Phonème 
(AD+AS) 
 

 
Morphologie 

Jugement 
Segmentation 
Production 

AD>AS 
AD=AS 
AD>AS 

AD>AS 
AD=AS 
AD>AS 

Production 
(AD)>Segmentation 
(AD) 
Production 
(AS)=Segmentation 
(AS) 

Production 
(AD)>Segmentation 
(AD) 
Production 
(AS)=Segmentation 
(AS) 

 

 
Synthèse des comparaisons entre les performances des PR+ et des PR- dans les tâches de phonologie 
et de morphologie 
 
 
Phonologie 

Rime AD 
AS 

PR+=PR- 
PR+=PR- 

Syllabe AD 
AS 

PR+>PR- 
PR+>PR- 

phonème AD 
AS 

PR+>PR- 
PR+=PR- 

 
 
Morphologie 

Jugement AD 
AS 

PR+>PR- 
PR+>PR- 

Segmentation AD 
AS 

PR+>PR- 
PR+=PR- 

Production AD 
AS 

PR+>PR- 
PR+=PR- 

 

 

L’ensemble des résultats obtenus dans cette expérience montre que les BL et les ML de 

1ère et de 2ème années présentent des différences au niveau des connaissances phonologiques et 

morphologiques avant le début de l’apprentissage de la lecture. 

Les PR+ ont des connaissances plus importantes en suppression syllabique et phonémique que 

les PR-. L’écart entre les deux groupes est plus prononcé dans le cas de manipulation des 

phonèmes en AD. Ce résultat concorde avec de nombreuses recherches, menées dans des 

langues différentes, établissant l’importance de la sensibilité aux unités phonologiques dans 

l’apprentissage d’une langue alphabétique. Il y a en effet un lien entre l’apprentissage de la 
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lecture et la réussite dans des tâches métalinguistiques de manipulation de certains aspects 

phonologiques de la parole. 

De plus, les PR+ ont des connaissances plus élevées que les PR-dans l’analyse des unités 

sonores du langage dans les deux registres.  

Avant même le début de l’apprentissage de la lecture, les futurs ML éprouvent des difficultés 

générales dans la manipulation des segments phonologiques de la parole. Leur difficulté dans 

l’apprentissage de la lecture peut être liée au fait que cette activité mobilise une compétence 

métaphonologique déjà présente qui,  même si elle ne se manifeste pas en AS doit se 

manifester en AD afin de constituer un socle des premières connaissances conscientes sur le 

langage écrit. 

Par ailleurs, les PR+ manipulent les syllabes et phonèmes en AD mieux qu’en AS alors qu’on 

n’observe pas de différences chez les PR-. 

 

Contrairement à ce qui est constaté dans d’autres langues, notamment en français, les 

connaissances rimiques n’apparaissent pas. Les scores obtenus sont nuls et ne se démarquent 

pas du hasard. Les enfants, avant le début de l’apprentissage de la lecture, ne sont pas 

sensibles à cet aspect phonologique de la parole. D’ailleurs, les PR+ et les PR- et dans les 

deux registres ne présentent pas de différences significatives. Ils éprouvent les mêmes 

difficultés. 

 

En ce qui concerne la morphologie, les résultats montrent que l’enfant avant le début 

proprement dit de l’apprentissage de l’écrit, dispose de connaissances conscientes et 

d’habilités implicites diverses.  

Nous constatons une meilleure réussite des PR+ dans toutes les tâches de morphologie. Les 

liens entre connaissances morphologiques et lecture se présentent donc comme ayant le même 

aspect général que ceux existant entre connaissances phonologiques et lecture : une sensibilité 

précoce préexiste à l’apprentissage de la lecture et aide à la maîtrise de cet apprentissage. 

L’analyse par registre montre que les PR+réussissent toutes les tâches en AD mieux que les 

PR-. Par contre, en AS ils ne réussissent mieux que dans la tâche de jugement de liens. 

La meilleure manipulation des unités morphémiques en AD montre que les connaissances 

morphologiques acquises à l’oral sont inconscientes, et conduisent à une analyse implicite des 

unités de sens des mots.  

Boukadida, Nahed.  Connaissances phonologiques et morphologiques dérivationnelles et apprentissage de la lecture en arabe 
(étude longitudinale) - 2008



 Chapitre VII : Les connaissances phonologiques et morphologiques chez les apprentis lecteurs 
de 1ère et 2ème années 

 

187 
 
 

Par ailleurs, les corrélations entre les différentes tâches de morphologie en (T1) et (T2) 

montrent que les premières connaissances développées vont nourrir et développer, plus tard, 

les connaissances conscientes de l’enfant.  

 

 

Synthèse du développement (=92 / ↗93) des performances des PR+ et des PR-entre (T1) et (T2) 
 
 PR+ PR- 
Phonologie Rime AD =94 = 

AS = = 
Syllabe AD ↗ ↗ 

AS ↗ = 
phonème AD ↗ ↗ 

AS ↗ = 
Morphologie Jugement AD ↗ ↗ 

AS ↗ = 
Segmentation AD ↗ ↗ 

AS = = 
Production AD ↗ ↗ 

AS ↗ = 
 

 

Nous relevons à la fin de la 1ère année une amélioration des connaissances phonologiques et 

morphologiques. Ce développement touche chez les PR+ les deux registres, alors que pour les 

PR- il ne concerne que les AD. Tout se passe comme si les PR- continuent à développer leur 

minimum de connaissances en langage oral, en AD, pour être capable de profiter de 

l’enseignement. 

Si certaines recherches montrent qu’une sensibilité précoce à la morphologie ou à la 

phonologie existe avant l’apprentissage de la lecture et est accrue par cet apprentissage, nous 

pouvons supposer que l’absence de développement au niveau du AS est due au fait que 

l’enfant n’a pas suffisamment développé cette sensibilité pour qu’elle se développe suite aux 

influences externes. L’émergence des capacités contrôlées, ici en AS, sur les connaissances 

linguistiques dépend à la fois de l’existence préalable de ces connaissances à un niveau 

                                                 
 
 
92 Absence d’amélioration entre (T1) et (T2) 
93 Amélioration entre (T1) et (T2) 
94 La différence est significative sur le score global (AD+AS) alors que l’analyse par registre ne montre pas de 
différence. 
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épilinguistique, en AD, et de l’intervention d’une demande externe qui oblige l’enfant à faire 

l’effort cognitif afin d’opérer des contrôles conscient. Si cette chaîne est rompue le 

développement espéré ne peut se produire. 
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Chapitre IX : La contribution des 
connaissances phonologiques et 

morphologiques à l’apprentissage de la 
lecture 

Expérience 4 

L’objectif de cette partie est de démontrer la contribution des connaissances phonologiques et 

morphologiques dans l’apprentissage de la lecture. Sera étudiée la contribution des 

connaissances phonologiques et morphologiques : 

• avant le début de l’apprentissage du code écrit (T1), à la lecture en 1ère (T2)  

• en 1ère année (T2) à l’apprentissage de la lecture de la même année (T2)  

• en 2ème (T3) à la lecture de la même année scolaire (T3). 

Il s’agit de mettre en relation les connaissances en phonologie et en morphologie avec la 

lecture de mots et de mots dérivés. 

1 Méthode 

1.1 Sujets 

Ce sont les mêmes sujets des expériences précédentes (expériences 2 et 3).  

En première année, 53 élèves (29 filles, 24 garçons) ont participé à cette expérience, dont 

nous avons évalué les connaissances phonologiques et morphologiques au début de l’année. 

A la fin de la même année, nous avons réévalué ces connaissances et examiné leur niveau de 

maîtrise de la lecture. A la lumière des scores recueillis, ces élèves ont été répartis en BL et 

ML. Ces deux groupes ont été revus en deuxième année : 47 élèves (26 filles, 21 garçons). 

1.2 Matériel 

Ce sont les mêmes tâches utilisées dans les expériences précédentes. Trois tâches pour évaluer 

les connaissances phonologiques : détection d’intrus de rime, suppression syllabique et 

suppression phonémique, et trois tâches pour évaluer les connaissances morphologiques : 

jugement de liens morphologiques, segmentation morphémique et production de formes 

dérivées. 
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Pour l’évaluation du niveau d’expertise en lecture, nous avons utilisé le LUM. Ce test contient 

des mots mono-morphémiques, dérivés et fléchis. 

La lecture de ces élèves a été évaluée également dans une tâche de lecture à haute voix de 

mots dérivés95. Les mots dérivés sont des mots préfixés, infixés et suffixés.  

Afin de montrer la contribution des connaissances phonologiques et morphologiques dans la 

lecture, nous allons calculer des corrélations et procéder à des analyses de régression. 

Pour chaque niveau, nous présenterons séparément les deux groupes de lecteurs. 

2 Résultat 

Dans cette partie, certaines données que nous allons utiliser ont été déjà présentées en détail 

dans les chapitres précédents. Mais pour assurer une certaine cohérence et un enchaînement 

clair dans la présentation des résultats, nous allons très brièvement les présenter à nouveau. 

2.1 Les connaissances phonologiques et morphologiques 

Les tableaux 47 et 48 récapitulent les scores des élèves dans les tâches de phonologie et de 

morphologie aux trois moments d’évaluation (T1), (T2) et (T3). 

Tableau 47: Performances exprimées en pourcentages moyens (et écart-types) obtenues par les élèves 
aux tâches de phonologie aux (T1), (T2) et (T3)  

 Rime-AD Rime-AS Syl.-AD Syl.-AS Phn.-AD Phn.-AS 

PR+(T1) 35.71 
13.05 

30.80 
17.17 

49.55 
16.48 

37.95 
18.47 

15.48 
12.15 

3.57 
6.18 

BL(T2) 40.18 
12.43 

37.50 
10.76 

62.05 
17.17 

52.23 
31 

32.44 
11.42 

10.42 
8.06 

BL(T3) 64.90 
17.33 

63.46 
20.29 

66.83 
14.12 

66.83 
22.34 

39.10 
10.74 

22.11 
9.70 

PR-(T1) 32.5 
12.5 

29 
16.02 

26.5 
15.02 

27 
10.63 

3.33 
4.16 

1.33 
3.11 

ML(T2) 36 
13.65 

34 
13.27 

42 
31.43 

31 
18.44 

13.33 
8.67 

2.67 
6.24 

ML(T3) 43.45 
14.59 

59.52 
16.73 

48.21 
17.36 

39.88 
15.11 

21.82 
8.93 

9.13 
6.92 

 

 

Les performances des élèves montrent une progression dans les connaissances dont l’enfant 

dispose sur sa langue orale, de la période qui précède l’apprentissage de la lecture à deux ans 
                                                 
 
 
95 Cette tâche va être détaillée dans l’expérience 5. 
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après le début des apprentissages. Cette évolution concerne aussi bien les BL que les ML mais 

à des rythmes différents. 

Tableau 48: Performances exprimées en pourcentages moyens (et écart-types) obtenues par les élèves 
aux tâches de morphologie aux (T1), (T2) et (T3)  

 Jug.-AD Jug.-AS Seg.-AD Seg.-AS Prod.-AD Prod.-AS 

PR+(T1) 56.84 
17.86 

41.07 
13.59 

26.23 
12.60 

22.84 
13.40 

45.83 
15.63 

30.06 
20.83 

BL(T2) 66.37 
13.12 

51.19 
13.74 

32.44 
16.41 

29.76 
23.29 

67.86 
18.10 

37.5 
20.97 

BL(T3) 80.13 
10.02 

77.24 
15.19 

59.61 
15.40 

53.21 
16.84 

75.32 
11.42 

50.32 
20.88 

PR-(T1) 46.33 
15.97 

33 
17.92 

18.56 
8.10 

16.29 
9.78 

36.33 
10.73 

21 
14.05 

ML(T2) 51 
13.89 

35.33 
16.71 

29.35 
20.85 

20.29 
20.54 

52.66 
7.50 

25.33 
15.11 

ML(T3) 59.92 
17.20 

50.40 
15.02 

36.90 
26.43 

32.14 
21.45 

56.74 
9.72 

32.14 
14.50 

 

2.2 Lecture de mots isolés (LUM) 

Les performances des élèves dans la lecture des mots isolés, évaluée par le test de LUM, sont 

présentées dans le tableau 49. 

Tableau 49: Performances des élèves dans la lecture de mots isolés (LUM) en (T2) et (T3) 

 (T2) (T3) 

BL 47.18 73.54 
ML 3.16 10.38 

 

Les groupes constitués en 1ère et 2ème années se distinguent significativement dans leurs 

performances en lecture (les résultats détaillés sont présentés dans le chapitre précédent). 

2.3 Lecture de mots dérivés 

Les scores montrent un effet du niveau de lecture puisque les BL lisent plus de mots dérivés 

que les ML (Figure 32). En 1ère année, les BL lisent correctement 65, 48% des mots dérivés, 

alors que les ML ne lisent correctement que 20%. Cet écart entre les performances persiste en 

2ème année, avec 80% pour les BL et seulement 39% de mots lus correctement pour les ML. 

Ces différences sont significatives, en 1ère et en 2ème années (U significatif à p<.000). 
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Figure 32: Performances des élèves dans la lecture de mots dérivés en 1ère (1) et 2ème années (2) 

Par ailleurs, les élèves des deux groupes montrent une amélioration des performances entre la 

1ère et la 2ème années (W significatif à p<.000).  

2.4 La contribution des connaissances phonologiques et morphologiques 
(T1) à la reconnaissance des mots en (T2)  

Le rôle des connaissances phonologiques et morphologiques dans la lecture des mots, au 

début de l’apprentissage de la lecture, sera étudié à partir des performances en lecture telles 

qu’elles sont évaluées par le LUM, et dans la tâche de lecture à haute voix de mots dérivés. 

2.4.1 Lecture de mots (LUM) 

• Les connaissances phonologiques 

Le calcul des indices de corrélation montre que les connaissances phonologiques, développées 

avant le début de l’apprentissage de la lecture, sont corrélées avec les performances en lecture 

à la fin de la 1ère année. Pour les BL (Tableau 50), la manipulation du phonème initial est liée 

à la lecture en 1ère année (r=.401 ; p<.05). 

Tableau 50: Corrélations entre les scores des BL en lecture en 1ère  année et les connaissances 
phonologiques en AD et AS avant le début de l’apprentissage de la lecture 

T(1)                                                         T(2) LUM 

Sup. phon. initial-AD .401* 

* La corrélation est significative au seuil .05 
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Pour les ML (Tableau 51), les performances dans le LUM en 1ère année sont corrélées 

significativement avec les scores dans la tâche de suppression syllabique (r=.540 ; p<.01). 

Tableau 51: Corrélations entre les scores des ML en lecture en 1ère année et les connaissances 
phonologiques en AD et AS avant le début de l’apprentissage de la lecture 

T(1)                                                         T(2) LUM 

Sup. syllabique-AS .540** 

** La corrélation est significative au seuil .01 

• Les connaissances morphologiques 

Pour les connaissances morphologiques, elles ne sont corrélées avec les performances en 

lecture que chez les BL. Les indices de corrélation relevés sont plus importants que ceux 

observés pour la phonologie. Les performances dans la production de formes dérivées en AD 

sont corrélées au LUM (r=.638 ; p<.01) (Tableau 52). 

Tableau 52: Corrélations entre les scores des BL en lecture en 1ère année et les connaissances 
morphologiques en AD et AS avant le début de l’apprentissage de la lecture 

T(1)                                                         T(2) LUM1 

Prod. de f. dérivées-AD .638** 

** La corrélation est significative au seuil .01 

Les analyses de régression montrent que chez les BL, les connaissances morphologiques 

contribuent à l’explication des performances en lecture en 1ère année. 

Tableau 53: Analyse de régression sur les performances des BL dans LUM en 1ère année et les 
connaissances en phonologie et en morphologie (AD/AS) avant le début d’apprentissage de la lecture 

 R R² R² ajusté F P 

Pas1 : Production de formes dérivées-AD .587 .344 .318 13.12 .001 
 

 

Les connaissances dans la formation de formes dérivées avant le début de l’apprentissage de 

la lecture expliquent 34% de la variance des performances en lecture en 1ère année (Tableau 

53). 
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Tableau 54: Analyse de régression sur les performances des ML dans LUM en 1ère année et les 
performances en phonologie et en morphologie (AD/AS) avant le début d’apprentissage de la lecture 

 R R² R² ajusté F P 

Pas2 : Suppression syllabique-AS .523 .274 .237 7.53 .013 
 
 
Pour les ML (Tableau 54), on n’a pas relevé de contribution des connaissances 

morphologiques dans l’explication des performances en lecture en 1ère année. Par contre, 

l’analyse de régression confirme la part des connaissances syllabiques dans la lecture chez les 

ML (27%). 

2.4.2 Lecture de mots dérivés 

• Les connaissances phonologiques 

Le calcul d’indice de corrélation entre les connaissances phonologiques avant l’apprentissage 

de la lecture et la lecture de mots dérivés par affixation à la fin de la 1ère année ne montre pas 

de relation entre ces deux variables ni pour les BL ni pour les ML. 

• Les connaissances morphologiques 

Chez les BL, le calcul de l’indice de corrélation (Tableau 55) montre que la capacité à 

segmenter un mot dérivé en ses constituants morphémiques est la seule connaissance 

significativement corrélée avec la lecture des mots affixés en 1ère année avec (r=561 ; p<.01). 

Tableau 55: Corrélations entre les performances des BL dans la lecture de mots dérivés en 1ère année et 
les scores en morphologie (AD/AS) avant le début d’apprentissage de la lecture 

T(1)                                                T(2) Mots dérivés  

Segmentation morphémique-AS .561** 

** La corrélation est significative au seuil .01 

Pour les ML, on n’a pas relevé de corrélations significatives entre leurs connaissances en 

morphologie d’avant le début de l’apprentissage de la lecture et leur scores ultérieurs dans la 

reconnaissance de mots dérivés. 

Tableau 56: Analyse de régression sur les performances des BL dans la lecture de mots dérivés en 1ère 
année et les performances en phonologie et en morphologie (AD/AS) avant le début d’apprentissage 
de la lecture 

 R R² R² ajusté F P 

Pas1 : Segmentation morphémique-AS .537 .289 .260 10.145 .004 
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L’analyse de régression (Tableau 56) sur les connaissances en phonologie et en morphologie 

confirme le rôle des connaissances dans la segmentation morphémique en AS dans la lecture 

des mots dérivés en 1ère année chez les BL. Les connaissances morphologiques expliqueraient 

29% de la variance en lecture. Chez les ML, leur niveau de connaissances ne contribue pas 

dans l’explication des performances ultérieures en lecture. 

2.5 La contribution des connaissances phonologiques et morphologiques à 
la lecture en 1ère année (T2) 

2.5.1 Lecture de mots (LUM) 

• Les connaissances phonologiques 

L’analyse des corrélations (Tableau 57) montre que les connaissances, développées par les 

BL, dans la manipulation des phonèmes en 1ère année sont corrélées significativement avec les 

performances en lecture de la même année. La suppression du phonème final en AD est 

corrélée significativement à la lecture (r=.540 ; p<.01) et en AS (r=.419 ; p<.05). 

Tableau 57: Corrélations entre les connaissances phonologiques et le niveau de lecture des BL en 1ère 
année 

T(2)                                                         T(2) LUM 

Suppression du phonème final-AD .540** 
Suppression du phonème final-AS .419* 

* La corrélation est significative au seuil .05 / ** La corrélation est significative au seuil .01 

Pour les ML (Tableau 58) en 1ère année, ce sont plutôt les connaissances dans la manipulation 

des syllabes en AS qui sont significativement corrélées avec les performances en lecture de la 

même année (r=.512 ; p<.01). 

Tableau 58: Corrélations entre les connaissances phonologiques et le niveau de lecture des ML en 1ère 
année 

T(2)                                                         T(2) LUM 

Suppression syllabique-AS .512** 

** La corrélation est significative au seuil .01 
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• Les connaissances morphologiques 

Les connaissances en morphologie en 1ère année sont corrélées avec la lecture de la même 

année. La production de formes dérivées à partir d’une racine donnée en AS est corrélée avec 

la reconnaissance de mots isolés en 1ère année (r= 477 ; p<.05) (Tableau 59).  

Tableau 59: Corrélations entre les connaissances morphologiques et le niveau de lecture des BL en 1ère 

année  

T(2)                                                         T(2) LUM 

Production de formes dérivées-AS .477* 
 
* La corrélation est significative au seuil .05 
 

Les résultats montrent, chez les ML (Tableau 60), que la segmentation des mots dérivés en 

AD et AS en leurs éléments morphémiques est corrélée significativement à la lecture ; 

respectivement (r=.490 ; p<.05) et (r=.656 ; p<.01). Les corrélations des connaissances en AS 

sont plus importantes que celles en AD. 

Tableau 60: Corrélations entre les connaissances morphologiques et le niveau de lecture des ML en 
1ère année 

T(2)                                                         T(2) LUM 

Segmentation morphémique-AD .490* 
Segmentation morphémique-AS .656** 

* La corrélation est significative au seuil .05 / ** La corrélation est significative au seuil .01 

Les analyses de régression sur la lecture en 1ère année montrent que les performances des BL 

sont expliquées à 20% par les connaissances morphologiques en segmentation (Tableau 61).  

Tableau 61: Analyse de régression sur les scores des BL dans le LUM et les performances en 
phonologie et en morphologie (AD/AS) en 1ère année  

 R R² R² ajusté F P 

Pas1 : Segmentation morphémique-AS .451 .203 .172 6.627 .016 
 

Pour les ML (Tableau 62) la segmentation morphémique participerait dans l’explication des 

variances en lecture avec 21%. 
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Tableau 62: Analyse de régression sur les scores des ML dans le LUM et les performances en 
phonologie et en morphologie (AD/AS) en 1ère année  

 R R² R² ajusté F P 

Pas1 : Segmentation morphémique- AS .463 .214 .177 5.733 .026 
 

 

2.5.2 Lecture de mots dérivés. 

• Les connaissances phonologiques 

Le calcul des indices de corrélation (Tableaux 63 et 64) montre que la manipulation du 

phonème final est corrélée significativement, aussi bien chez les BL que chez les ML, à la 

lecture des mots dérivés en première année. Pour les BL (r=.523 ; p<.01) et pour les ML 

(r=.439 ; p<.05). 

Tableau 63: Corrélations entre les performances des BL dans la lecture de mots dérivés et les scores en 
phonologie (AD/AS) en 1ère année 

T(2)                                                         T(2) Mots dérivés 

Détection d’intrus de rime -AD .451* 
Suppression du phonème final-AD .523** 

* La corrélation est significative au seuil .05 / ** La corrélation est significative au seuil .01 

Tableau 64: Corrélations entre les performances des ML dans la lecture de mots dérivés et les scores 
en phonologie (AD/AS) en 1ère année 

T(2)                                                         T(2) Mots dérivés 

Suppression du phonème final-AS .439* 

* La corrélation est significative au seuil .05 

• Les connaissances morphologiques 

En ce qui concerne les connaissances morphologiques développées en 1ère année, l’analyse 

des corrélations (Tableau 65) montre que les tâches de jugement de liens morphologiques et 

de segmentation sont corrélées significativement avec les performances en lecture de la même 

année. 

La reconnaissance d’appartenance à une famille morphologique de mots en AS est corrélée 

significativement à la lecture en 1ère année (r=.432 ; p<.05). La reconnaissance de mots 

dérivés entretient la même relation avec la segmentation morphémique en AS (r=.420 ; 

p<.05). 
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Tableau 65: Corrélations entre les performances des BL dans la lecture de mots dérivés et les scores en 
morphologie (AD/AS) en 1ère année 

T(2)                                                         T(2) Mots dérivés  

Jugement de liens morphologiques-AS .432* 
Segmentation morphémique-AS  .420* 

* La corrélation est significative au seuil .05 

Pour les ML, le calcul d’indice de corrélation ne montre pas de liens entre les connaissances 

morphologiques en 1ère année et le niveau de lecture de mots dérivés de la même année.  

 

Les analyses de régression (Tableau 66) montrent, chez les BL, l’importance des 

connaissances morphologiques dans l’explication des performances dans la lecture de mots 

dérivés. Elles contribuent à 27% de la variance en lecture.  

Tableau 66: Analyse de régression sur les performances des BL dans la lecture de mots dérivés et les 
scores en phonologie et en morphologie (AD/AS) en 1ère année 

 R R² R² ajusté F P 

Jugement de liens morphologiques-AS  .517 .267 .239 9.49 .005 
 

 

Chez les ML, les analyses de régression ne montrent pas de contribution particulière ni des 

connaissances phonologiques ni morphologiques.  

2.6 La contribution des connaissances phonologiques et morphologiques à 
la lecture en 2ème année (T3) 

2.6.1 Lecture de mots 

• Les connaissances phonologiques 

L’analyse corrélationnelle (Tableau 67), entre les performances en lecture et les 

connaissances phonologiques en 2ème année, montre chez les BL un indice de corrélation 

significatif (r=.417 ; p<.05) entre la capacité à manipuler les unités syllabiques en AS et la 

reconnaissance des mots écrits. 
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Tableau 67: Corrélations entre les connaissances phonologiques des BL avec le niveau de lecture en 
2ème année 

T(3)                                                                    T(3) LUM 

Suppression syllabique-AS .417* 

* La corrélation est significative au seuil .05 

Tableau 68: Corrélations entre les connaissances phonologiques des ML avec le niveau de lecture en 
2ème année 

T(3)                                                                    T(3) LUM 

Suppression du phonème initial-AS  .450* 

* La corrélation est significative au seuil .05 

Chez les ML (Tableau 68), c’est la manipulation des phonèmes qui est significativement 

corrélée avec la lecture (r=.450 ; p<.05). 

Cette corrélation relevée entre les syllabes et la lecture de mots peut suggérer qu’en 2ème 

année, les BL traitent déjà les unités larges en lecture, alors que les ML en sont encore au 

décodage séquentiel graphème-phonème. 

• Les connaissances morphologiques 

Par ailleurs, l’analyse corrélationnelle entre les connaissances morphologiques et la lecture 

(Tableau 69) montre que, chez les BL la tâche de jugement de liens morphologiques a un lien 

significatif avec la reconnaissance de mots écrits (LUM). 

Tableau 69: Corrélations entre les connaissances morphologiques des BL avec le niveau de lecture en 
2ème année 

T(3)                                                                    T(3) LUM 

Jugement de liens morphologiques-AS .432* 

* La corrélation est significative au seuil .05 

Chez les ML (Tableau 70), la tâche de production de formes dérivées a un lien significatif 

avec la reconnaissance de mots écrits (LUM) (r=.438 ; p<.05). 
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Tableau 70: Corrélations entre les connaissances morphologiques des ML avec le niveau de lecture en 
2ème année 

 LUM 

Production de formes dérivées -AD .438* 

* La corrélation est significative au seuil .05 

L’analyse de régression montre que chez les BL ni les connaissances morphologiques (les 

scores globaux)96 ni les connaissances phonologiques ne rendent compte de la variance en 

lecture. Pour les ML (Tableau 71), on a relevé que la suppression phonémique rend compte de 

19% de la variance de LUM alors qu’on ne note pas de contribution des connaissances 

morphologiques. 

Tableau 71: Analyse de régression sur les performances des ML dans le LUM et les scores en 
phonologie et en morphologie (AD/AS) en 2ème année 

 R R² R² ajusté F P 

Pas1 : Suppression du phonème initial-AS .438 .192 .149 4.504 .047 
 

 

2.6.2 Lecture de mots dérivés 

• Les connaissances phonologiques 

L’analyse corrélationnelle (Tableau 72) entre la lecture des mots dérivés et les connaissances 

phonologiques en 2ème année montre, chez les BL, un lien significatif entre les connaissances 

rimiques en AD et en AS et la lecture, (respectivement r=.398 et r=.444 ; p<.05). 

Tableau 72: Corrélations entre les performances des BL dans la lecture de mots dérivés et les scores en 
phonologie (AD/AS) en 2ème année 

T(3)                                                                 (3) Mots dérivés 

Détection d’intrus de rime-AD .398* 
Détection d’intrus de rime-AS .444* 
Suppression du phonème initial-AS .405* 

* La corrélation est significative au seuil .05 

                                                 
 
 
96 L’analyse, avec introduction des différents types d’affixe, montre une contribution de ces connaissances 
(Tableau 4.2, annexe 3). 
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La suppression du phonème initial en AS est également liée au décodage des mots 

plurimorphémiques (r=.405 ; p<.05). Chez les BL et en 2ème année, la manipulation des unités 

phonologiques en AS est plus corrélée à la lecture que la manipulation de ces unités en AD. 

Tableau 73: Corrélations entre les performances des ML dans la lecture de mots dérivés et les scores 
en phonologie (AD/AS) en 2ème année 

T(3)                                                            T(3) Mots dérivés 

Suppression syllabique-AS .492* 
Suppression du phonème final-AS .684** 

* La corrélation est significative au seuil .05 / ** La corrélation est significative au seuil .01 

Pour les ML (Tableau 73), les suppressions syllabique (r=.492 ; p<.05) et phonémique en AS 

(r=.684 ; p<.01) sont corrélées significativement à la lecture de mots dérivés.  

• Les connaissances morphologiques 

L’analyse corrélationnelle entre les connaissances morphologiques97 et la lecture de mots 

dérivés ne révèle pas de lien significatif chez les BL. 

Quant aux ML (Tableau 74), c’est la tâche de segmentation en AD qui présente un lien 

significatif avec la lecture des mots dérivés (r=.615 ; p<.01). 

Tableau 74: Corrélations entre les performances des ML dans la lecture des mots dérivés et les scores 
en morphologie (AD/AS) en 2ème année 

T(3)                                                            T(3) Mots dérivés 

Segmentation morphémique-AD .615** 

** La corrélation est significative au seuil .01 

Les analyses de régression sur le niveau de lecture des mots dérivés chez les BL (Tableau 75) 

montrent que la manipulation des unités intrasyllabiques en AS expliquerait 24% de la 

variance en lecture. 

 

                                                 
 
 
97 Calcul sur les scores globaux dans les deux registres. L’analyse corrélationnelle tenant compte des différents 
types d’affixe révèle des corrélations significatives (Tableau 4.3, annexe 3). 
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Tableau 75: Analyse de régression sur les performances des BL dans la lecture de mots dérivés et les 
performances en phonologie et en morphologie (AD/AS) en 2ème année 

 R R² R² ajusté F P 

Pas1 : Détection d’intrus de rime-AS .487 .237 .205 7.46 .012 
 

Pour les ML (Tableau 76), les performances dans la lecture des mots dérivés sont expliquées 

par leurs connaissances en morphologie à 33% alors que les connaissances en phonologie en 

AS contribueraient avec 12% dans la variance des performances. 

Tableau 76: Analyse de régression sur les performances des ML dans la lecture de mots dérivés et les 
performances en phonologie et en morphologie (AD/AS) en 2ème année 

 R R² R² ajusté F P 

Segmentation morphémique-AD .576 .332 .296 9.43 .006 
Suppression du phonème final-AS .681 .464 .405 7.79 .004 

 

 

3 Discussion 

L’ensemble de ces résultats montre l’importance de la manipulation des phonèmes dans 

l’acquisition de l’écrit. La sensibilité à cette petite unité sonore avant le début de 

l’apprentissage, aussi faible soit-elle, est corrélée significativement aux performances en 

lecture à la fin de la 1ère année primaire. Les corrélations montrent que sous l’effet de 

l’enseignement explicite des correspondances graphème-phonème, les élèves commencent par 

traiter les phonèmes au cours de la 1ère année de scolarisation. Les corrélations significatives 

entre la tâche de suppression phonémique et les notes obtenues dans la lecture, suggèrent que 

les opérations d’analyse mises en œuvre portent essentiellement sur les consonnes puisque 

cette tâche porte uniquement sur des phonèmes consonantiques. Ce résultat vient confirmer 

celui obtenu par Ammar (1997), qui a obtenu des corrélations plus élevées de la tâche de 

suppression phonémique avec la lecture de mots vocalisés que pour les tâches de 

segmentation ou de comptage. 

Par ailleurs, les corrélations avec les syllabes, observées en 2ème année, laissent penser que les 

BL commencent déjà à ce niveau à traiter les unités plus larges que le phonème, ce qui 

contribue au développement du lexique orthographique (Demont & Gombert, 2007) alors que 

les ML sont encore au décodage séquentiel graphème-phonème.  
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De plus, les résultats montrent que les connaissances phonologiques ne sont pas les seules qui 

sont corrélées avec l’apprentissage de la lecture. L’acquisition de l’écrit implique aussi les 

connaissances morphologiques. La sensibilité à cet aspect de la langue orale entretient des 

liens significatifs avec la lecture à toutes les étapes de son apprentissage. Ces connaissances 

portant sur les unités de sens avant le début de l’apprentissage de la lecture sont  plus 

corrélées avec les performances en lecture une année plus tard que celles portant sur la 

manipulation des unités sonores. En 1ère et 2ème années, ce rôle continue à être important 

puisque la morphologie est légèrement plus corrélée avec le décodage que ne l’est la 

phonologie. De plus, la capacité métamorphologique, mesurée avant l’apprentissage de la 

lecture et en 1ère année expliquerait à elle seule une part significative de la variance en lecture 

alors que la capacité métaphonologique n’apparaît pas comme une dimension qui agit de 

manière indépendante.  

D’un autre côté, et vu le contexte de diglossie qui caractérise la situation sociolinguistique en 

Tunisie et l’instabilité phonologique des mots qu’elle entraîne, l’utilisation des connaissances 

sur les rimes lors de la lecture chez l’apprenti lecteur arabophone n’est pas pertinente au début 

de l’apprentissage de la lecture. Ceci est vérifié par les résultats trouvés dans le LUM qui 

présente des mots mono-morphémiques, des mots fléchis et dérivés. Toutefois, l’analyse de la 

lecture des mots dérivés montre l’apparition de corrélations avec la rime chez les meilleurs 

lecteurs. En AS, les mots dérivés sont obtenus par la combinaison d’une racine et de patterns 

phonologiques. Les racines sont entrelacées avec des patterns phonologiques préexistants qui 

correspondent soit à une séquence de voyelles soit à une combinaison de voyelles et de 

consonnes. En suivant l’hypothèse de décomposition du mot arabe en racine et schème de 

dérivation lors de la lecture (Abu-Rabia & al., 2004 ; Grainger & al., 2003), nous pensons que 

le repérage d’un schème particulier préexistant mobilise les connaissances rimiques de 

l’enfant, connaissances qui contribueront aux traitements des mots. Ainsi, les différences dans 

le niveau de connaissances morphologiques chez les lecteurs,  en occurrence le nombre de 

schèmes de dérivation disponibles en mémoire, permettraient de distinguer le niveau 

d’expertise en lecture. 

Par ailleurs, la persistance des corrélations entre la lecture de mots dérivés et la capacité à 

segmenter les mots suggèrent que ces deux activités mobilisent les mêmes opérations 

d’analyses.  
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Enfin, le dernier point qu’on peut dégager de ces résultats est l’utilisation des connaissances 

phonologiques et morphologiques dans les deux registres par les BL plus que par les ML. Ce 

recours à toute connaissance disponible montre que les BL sont plus en mesure d’utiliser 

d’une manière indépendante ces deux registres que les ML. L’appui conjoint sur les deux 

registres, dans l’analyse des unités sonores et morphémiques, peut suggérer qu’en situation de 

diglossie il faut adopter une certaine continuité entre les deux registres et profiter des 

connaissances acquises spontanément et des analogies qui existent entre les deux répertoires. 

Il ne s’agit pas de supplanter un registre au détriment d’un autre. Chez les BL, les 

connaissances phonologiques et morphologiques en AD au début et à la fin de la 1ère année 

sont plus corrélées avec les performances au LUM que celles en AS. A contrario, pour les ML 

c’est plutôt les connaissances en AS qui ont des liens plus significatifs avec la lecture. Il 

s’agit, en quelque sorte, de transférer progressivement les connaissances apprises 

implicitement au cours de l’apprentissage du langage à l’AS.  
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Chapitre X : Le traitement morphologique 
au cours de la reconnaissance des mots au 

début de l’apprentissage de la lecture 

Expérience 5 

Comme le montre le chapitre V, la majorité des études sur le traitement morphologique a 

porté sur le lecteur expert. Ces études défendent l’hypothèse selon laquelle la structure 

morphologique des mots ne serait utilisée qu’une fois l’élève ait maîtrisé le décodage 

graphophonologique. Pour Seymour (1997), le recours à la dimension morphologique serait 

un signe d’expertise en lecture. C’est pour cette raison que les recherches portant sur le rôle 

de la structure morphologique dans l’apprentissage de la lecture ne se sont intéressées qu’aux 

élèves à partir du CE2. Les études sur le lecteur expert montrent qu’il est sensible à la 

structure interne des mots à reconnaître et qu’il analyse les mots affixés qu’il lit. Mais 

contrairement à cette idée, d’autres travaux révèlent que des traitements morphologiques 

pourraient se produire lors de la lecture dés le début de l’apprentissage de la lecture et 

contribuer ainsi à la reconnaissance des mots. 

En arabe, la construction morphologique est non linéaire. Elle se fait par une superposition 

d’un schème vocalique à une racine, ce qui entraîne une rupture de la forme orthographique et 

phonologique des segments du mot. 

Cette particularité a poussé les chercheurs à s’interroger sur la façon dont le lexique est 

organisé chez les lecteurs arabophones, et surtout sur le rôle respectif des racines et des 

schèmes dans la construction des représentations lexicales (Abu-Rabia & al., 2004 ; Boudelaa 

& Marslen-Wilson, 2004 cité dans Besse, 2007; Boudelaa & Marslen-Wilson, 2005; Grainger 

& al., 2003 ). Comme pour les langues latines, les premiers travaux en arabe menés sur le 

traitement morphologique ont concerné les lecteurs de niveau avancé. 

L’objectif de cette expérience est de vérifier en arabe sur des apprentis lecteurs les résultats 

trouvés en anglais (Laxon & al., 1992), en français (Colé, 2004 ; Colé & al, 2003; Marec-

Breton, 2003) sur des lecteurs débutants et les études en hébreu (Frost & al., 1997 ; Deutsch 

& al., 1998, 2000, 2003) et en arabe (Grainger & al., 2003 ; Abu-Rabia, 2004) sur les lecteurs 

experts. 
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1 Méthode 

1.1 Sujets 

Les sujets de cette expérience sont les mêmes que ceux des expériences précédentes. Ce sont 

deux groupes d’élèves distingués en bons lecteurs (BL) et mauvais lecteurs (ML) que nous 

avons suivis de la 1ère année à la 2ème année. Nous avons 28 BL et 25 ML en 1ère année et 26 

BL et 21 ML en 2ème année. Ils ont été distingués en BL et ML en fonction de leurs 

performances dans deux tests de lecture98 : « Lecture en Une Minute » (LUM) appartenant à 

l’épreuve LMC-lecture de mots et compréhension- de Khomsi (1999) et l’« épreuve 

d’identification de mots » (épreuve ECIM.E de Khomsi, 1994). 

Les caractéristiques de ces deux groupes ont été présentées dans l’expérience 2. 

1.2 Matériel 

Une tâche de lecture à haute voix de mots et de pseudo-mots variant par leur structure 

morphologique, a été utilisée.  

Pour la construction du matériel, nous nous sommes référée, comme pour les tâches de 

phonologie et de morphologie à l’avis des enseignants. Les racines et les schèmes retenus sont 

considérés par les enseignants comme fréquents, et ne posent pas de problèmes pour les 

élèves. Les mots dérivés sont des mots dérivés par préfixation, infixation et suffixation. 

Pour le choix des schèmes à utiliser, nous nous sommes limitée aux schèmes de dérivation qui 

n’impliquent, en plus des voyelles diacritiques, que l’ajout d’un seul graphème au début, au 

milieu ou à la fin de la racine. Les schèmes retenus dans le cas de : 

mots préfixés est [p\bأ] /afʕala/ qui a le sens de faire faire l’action,  

mots suffixés est [o\bz ] /fuʕlah/ , un substantif 

mots infixés [pZ�b] /fa :ʕala/ qui a le sens de faire l’action dans une certaine intention ou la 

réciprocité de l’action.  

Les deux schèmes de dérivation des préfixés et des infixés sont des schèmes de dérivation 

verbale alors que celui des suffixés est une forme de dérivation nominale. Dans le cas de 

[pZ�b] le graphème ajouté est une voyelle longue. 

Lors de la phase de prétest, nous avons remarqué que pour les mots suffixés comme pour 

?ُ:ْZَz  le dernier graphème posait un problème et que les élèves n’arrivent pas à le lire 
                                                 
 
 
98 Adaptés à la langue arabe (Travaux non publiés) 
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correctement puisqu’ils ont l’habitude d’avoir des mots avec des marques d’indétermination. 

Nous avons, alors, décidé d’introduire des ُـ, qui marquent l’indétermination, dans le matériel 

d’expérimentation. 

Les enfants ont à lire : 

-18 mots affixés (construits par une racine et un schème de dérivation) (i.e., Bأ��  [albasa] 

construit de [lbs] et [a—a-a]). 

-18 mots pseudo-affixés (construits, soit à partir d’une racine identifiable mais qui n’est pas 

liée sémantiquement au mot dérivé à lire, soit à partir d’une racine non identifiable par 

l’apprenti lecteur, la forme simple trilitère n’étant plus utilisée. La racine est toujours associée 

à un pattern phonologique) (i.e., >gأ� [atqana]). 

-18 pseudo-mots affixés (la racine et le schème - nominal ou verbal - existent en arabe, mais 

leur combinaison donne un pseudo-mot) (i.e., :kCأ [a∫kara]). 

-18 pseudo-mots (combinaisons de pseudo-racines et de groupes de lettres et de voyelles 

pouvant être assimilés à des schèmes de dérivation) (i.e., أآ:ج [akraʤa]). 

1.3 Procédure 

Cette épreuve à été administrée sur deux sessions. Lors de la première session, les sujets ont 

eu à lire la moitié des items et dans la deuxième l’autre moitié. Les items sont présentés par 

série de 6. L’enfant a donc à lire 12 séries qui lui sont présentées dans un ordre aléatoire. Les 

items à lire sont présentés sur des feuilles A4, chaque feuille contient un seul mot. La lecture 

de ces items à été précédée par la lecture de 4 items d’essai, 2 mots et 2 pseudo-mots.  

Les élèves ont été avertis que les items à lire ne sont pas tous des mots existants mais qu’il y a 

des mots un peu étranges (nouveaux) qu’ils doivent essayer de lire. 

Pour évaluer l’efficience dans la lecture des items nous avons calculé le nombre de mots lus 

correctement (i.e., 1 point est donné pour chaque mot lu correctement), et enregistré le temps 

de lecture.  

L’exactitude de la lecture est évaluée par le nombre moyen de mots lus correctement dans 

chaque liste. 

Le temps de la lecture est évalué par le temps moyen de lecture correcte dans chaque série. 

Les performances des élèves qui n’ont pas lu correctement au moins un item dans une série ne 

sont pas prises en compte. 
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2 Résultats 

Compte tenu des différences qui existent entre les mots de type préfixé, infixé et suffixé, les 

résultats sont présentés séparément pour les deux niveaux scolaires. 

Les moyennes et les écart-types sont présentés en annexe. 

2.1 En première année 

2.1.1 Les préfixés 

a) Exactitude 

 

 
Figure 33: Exactitude de la lecture des items de type préfixé en 1ère année 

L’effet de lexicalité est significatif pour les BL et les ML (Figure 33), les deux groupes lisent 

plus de mots que de pseudo-mots. Pour les BL (W significatif ; p<.004), pour les ML (W 

significatif ; p<.001). 

Par ailleurs, l’effet du caractère plurimorphémique ne s’observe ni sur les mots ni sur les 

pseudo-mots. Les BL et les ML lisent correctement autant de mots préfixés que de mots 

pseudo-préfixés. Ils lisent également correctement autant de pseudo-mots préfixés que de 

pseudo-mots non préfixés. 

Toutefois, les analyses montrent un effet significatif du niveau de lecture puisque les BL 

lisent significativement plus d’items de type préfixé que les ML (4.20 > 1.09 ; U significatif à 

p<.000). 
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b) Temps 

Les analyses sur les temps de lecture des items préfixés (Figure 34) montrent un effet de 

lexicalité chez les BL, ils mettent plus de temps à lire les pseudo-mots que les mots (2495.07 

ms > 2291.75 ms; W significatif à p<.000) alors que chez les ML, on n’observe pas cet effet. 

Le caractère plurimorphémique produit un effet chez les BL puisqu’ils lisent plus rapidement 

les items préfixés que les items pseudo-préfixés (2204.15 ms < 2582.69 ms ; W significatif à 

p<.000). 

Pour les ML, cet effet n’est observé que pour la lecture des mots. Ils lisent plus rapidement les 

mots préfixés que les mots pseudo-préfixés (10365.33 ms < 11786.33 ms ; W significatif à 

p<.003). 

Un effet classique du niveau de lecture est observé dans le temps de lecture des items de type 

préfixé : les BL mettent moins de temps à lire ces items que les ML (U significatif à p<.000). 

 

 

Figure 34: Temps de lecture correcte des items de type préfixé en 1ère année 

2.1.2 Les infixés 

a) Exactitude 

Les analyses des scores de lecture des items de type infixé (Figure 35) révèlent un effet de   

lexicalité, observé uniquement chez les BL (W significatif à p<.000). L’absence de cet effet 

chez les ML peut être expliquée par les performances très faibles obtenues par ces élèves. 
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Figure 35: Exactitude de la lecture des items de type infixé en 1ère année 

Le caractère plurimorphémique introduit des différences dans les performances des BL. Ils 

lisent plus d’items infixés que des mots pseudo-infixés. Ce facteur influence la lecture des 

pseudo-mots (W significatif à p<.001). Chez les ML, on ne relève pas l’effet de ce facteur. 

Par ailleurs, les comparaisons des scores des deux groupes montrent un effet de niveau de 

lecture puisque les BL lisent correctement plus d’items de type infixé que les ML (2.48 > .95 ; 

U significatif à p<.000). 

b) Temps 

Pour les temps de lecture des items de type infixé (Figure 36), les analyses confirment l’effet 

de lexicalité. Les BL lisent plus rapidement les mots que les pseudo-mots (1593.70 ms < 

1801.19 ms ; W significatif à p<.000), de même pour les ML (5335.60 ms < 6225.54 ms ; W 

significatif à p<.031). 
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Figure 36: Temps de lecture correcte des items de type infixé en 1ère année 

Les analyses de temps de lecture confirment également l’effet du facteur caractère 

plurimorphémique puisque les BL lisent plus rapidement les items infixés que les items 

pseudo-infixés (1527.19 ms < 1867.69 ms; W significatif à p<.000) : cet effet est significatif 

aussi bien pour les mots (1484.86 ms < 1702.53 ms ; W significatif à p<.011) que pour les 

pseudo-mots (1569.53 ms < 2032.85 ms ; W significatif à p<.000). 

Pour les ML, l’effet du caractère plurimorphémique n’est significatif que pour les mots. Les 

ML lisent plus lentement les mots pseudo-infixés que les mots infixés (4806.18 ms < 5865.02 

ms ; W significatif à p<.015). 

De plus, les comparaisons confirment aussi l’effet du niveau de lecture. Les BL lisent plus 

rapidement les items de type infixé que les ML (1697.44 ms < 5780.57 ms ; U significatif à 

p<.000). 

2.1.3 Les suffixés 

a) Exactitude 

Pour les scores de lecture des items de type suffixé (Figure 37), les comparaisons révèlent un 

effet significatif de lexicalité observé aussi bien chez les BL que les ML. Les BL lisent 

correctement plus de mots que de pseudo-mots (3.34 < 2.75 ; W significatif à p<.004). De 

même, les ML lisent plus de mots que de pseudo-mots (.78 > .48 ; W significatif à p<.001). 
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Les résultats montrent également, un effet significatif du caractère plurimorphémique des 

items. Ce facteur introduit des différences au niveau de la lecture des mots chez les BL et les 

ML. Les BL lisent plus de mots suffixés que de mots pseudo-suffixés                                 

(3.89 > 2.78 ; W significatif à p<.001). Les ML lisent aussi plus de mots suffixés que de mots 

pseudo-suffixés (1 > .56 ; W significatif à p<.008). 

 

 

Figure 37: Exactitude de la lecture des items de type suffixé en 1ère année 

Les comparaisons entre les deux groupes montrent un effet de niveau de lecture. Les BL lisent 

plus d’items de type suffixé que les ML (W significatif à p<.000). 

b) Temps 

L’analyse menée sur les temps de lecture des items suffixés permet de confirmer chez les BL 

l’effet de lexicalité (Figure 38). 
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Figure 38: Temps de lecture correcte des items de type suffixé en 1ère année 

Les BL lisent plus lentement les pseudo-mots que les mots (1851.49 ms < 2098.03 ms ; W 

significatif à p<.000). Le deuxième effet significatif observé est celui du caractère 

plurimorphémique des items. Les BL lisent plus lentement les items pseudo-suffixés que les 

items suffixés (1803.93 ms < 2145.59 ms; W significatif à p<.000). 

Ce facteur introduit des différences dans le traitement des mots (W significatif à p<.006) et 

des pseudo-mots (W significatif à p<.000). 

Pour les temps de lecture des items de type suffixé, chez les ML, on n’a pas observé l’effet de 

ces deux dimensions. 

Les comparaisons entre les deux groupes montrent un effet de niveau de lecture sur le temps 

de lecture. Les BL lisent plus rapidement les items de type suffixé que les ML (1974.76 ms < 

6392.36 ms ; U significatif à p<.000). 

L’analyse par type d’affixation (i.e., vu les caractéristiques des différents items affixés les 

comparaisons portent uniquement sur l’exactitude de la lecture) montre que les BL lisent 

correctement plus d’items de type préfixé que de type suffixé (4.43 items > 3.30 items ; W 

significatif à p<.000), ou de type infixé (4.43 items > 2.78 items ; W significatif à p<.000). 

Les ML, de leur côté, lisent significativement plus d’items préfixés que d’items suffixés (1.24 

items > .76 item ; W significatif à p<.000). 
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2.2 En deuxième année 

2.2.1 Les préfixés 

a) Exactitude 

 

 

Figure 39: Exactitude de la lecture des items de type préfixé en 2ème année 

En 2ème année, l’analyse des scores de lecture des items de type préfixé (Figure 39) montre un 

effet significatif de lexicalité. Les BL et les ML lisent plus de mots que de pseudo-mots. Pour 

les BL (5.04 items > 4.21 items ; W significatif à p<.000) et pour les ML (2.62 items > 

1.97 items; W significatif à p<.001). 

Un effet du caractère plurimorphémique des items a été relevé chez les BL. Ils lisent plus 

d’items de type préfixé que d’items de type pseudo-préfixé (W significatif à p<.001), mais cet 

effet s’observe surtout dans la lecture de mot (W significatif à p<.000) alors que pour les 

pseudo-mots les différences de scores ne sont pas significatives. Le même résultat est observé 

chez les ML. Ils lisent plus d’items de type préfixé que d’items de type pseudo-préfixé (W 

significatif à p<.022). L’effet de ce facteur s’observe surtout dans la lecture de mot (W 

significatif à p<.027) alors qu’il n’est pas significatif dans la lecture des pseudo-mots. 

Les comparaisons des performances de lecture des items de type préfixé révèlent un effet 

significatif du niveau de lecture, il y a une augmentation du nombre d’items lus correctement 

entre les BL et les ML (4.62 items > 2.30 items ; U significatif à p<.000). 
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b) Temps 

Pour les temps de lecture des items de type préfixé (Figure 40), les analyses appuient les 

effets significatifs de lexicalité et du caractère plurimorphémique chez les BL. 

Les BL lisent significativement plus rapidement les mots que les pseudo-mots (5204.66 ms < 

5547.69 ms ; W significatif à p<.000). Ils lisent également plus rapidement les items de type 

préfixé que les items pseudo-préfixés. Cet effet est significatif dans la vitesse de lecture aussi 

bien des mots (1477.05 ms < 1923.25 ms ; W significatif à p<.001) que des pseudo-mots 

(2057.83 ms < 2374 ms ; W significatif à p<.006). 

 

 

Figure 40: Temps de lecture correcte des items de type préfixé en 2ème année 

Pour les ML, les temps de lecture des items ne montrent pas d’effet de lexicalité. Si les ML 

lisent plus de mots que de pseudo-mots, au niveau du temps de lecture on n’a pas relevé de 

différences entre les deux types d’items. Par contre, un effet significatif du facteur du 

caractère plurimorphémique a été observé dans les temps de lecture des mots. Les ML mettent 

moins de temps à lire les mots préfixés que les mots pseudo-préfixés (4549.52 ms < 5859.80 

ms ; W significatif à p<.027). 

L’analyse des temps de lecture confirme l’effet significatif du niveau de lecture. Les ML 

mettent plus de temps à lire les items de type préfixé que les BL (1958.04 ms < 5376.17 ms ; 

U significatif à p<.000). 
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2.2.2 Les infixés 

a) Exactitude 

Pour les scores de lecture des items de type infixé (Figure 41), l’analyse montre un effet 

significatif de lexicalité observé aussi bien chez les BL que les ML. Les BL lisent 

correctement plus de mots que de pseudo-mots (4.81 items > 3.31 items ; W significatif à 

p<.000), les ML aussi lisent correctement plus de mots que de pseudo-mots (2.19 items > .97 

item ; W significatif à p<.000). 

 

 

Figure 41: Exactitude de la lecture des items de type infixé en 2ème année 

Chez les BL, le caractère plurimorphémique des items n’introduit pas de différences dans les 

performances de lecture correcte. Ils lisent correctement autant d’items infixés que pseudo-

infixés. Par contre, cette dimension influence les scores de lecture chez les ML. Ils lisent plus 

de mots infixés que de mots pseudo-infixés (2.6 items > 1.76 items ; W significatif à p<.003). 

De plus, les analyses montrent encore un effet de niveau de lecture puisque les BL lisent plus 

d’items de type infixé que les ML (4.06 items > 1.58 items ; U significatif à p<.000). 
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b) Temps 

 

 

Figure 42: Temps de lecture correcte des items de type infixé en 2ème année 

Les comparaisons menées sur les temps de lecture des items infixés permettent de confirmer 

l’effet de lexicalité chez les BL et les ML (Figure 42). Les BL lisent plus rapidement les mots 

que les pseudo-mots (1200.38 ms <1586.14 ms ; W significatif à p<.000). Les ML aussi lisent 

plus rapidement les mots que les pseudo-mots (3778.16 ms < 6104.34 ms ; W significatif à 

p<.004). 

L’effet du caractère plurimorphémique est également significatif chez les BL. Ils lisent plus 

lentement les items pseudo-infixés que les items infixés (1249.84 ms < 1536.68 ms ; W 

significatif à p<.000). Cette même caractéristique se retrouve chez les ML. Ils lisent plus 

lentement les items pseudo-infixés que les items infixés (3502.76 ms < 3832.09 ms ; W 

significatif à p<.002). 

Pour les temps de lecture des items de type infixé, les analyses confirment encore l’effet du 

niveau de lecture. Les différents items sont lus plus rapidement par les BL que par les ML 

(1393.26 ms <3667.42 ms ; U significatif à p<.000). 
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2.2.3 Les suffixés 

a) Exactitude 

 

Figure 43: Exactitude de la lecture des items de type suffixé en 2ème année 

Les analyses menées sur les scores de lecture (Figure 43) montrent que ni les caractères de 

lexicalité ni de plurimorphémique des items de type suffixés n’introduisent des effets 

significatifs dans la lecture des mots ni chez les BL ni chez les ML. 

Par ailleurs, elles montrent un effet significatif du niveau de lecture. Les BL lisent plus 

d’items de type suffixé que les ML (4.17 items > 1.42 items ; U significatif à p<.000). 

b) Temps 

Pour les temps de lecture des items de type suffixé (Figure 44), les analyses, au contraire de 

ce qui a été trouvé pour les scores de lecture, montrent un effet significatif du caractère 

lexicalité. 
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Figure 44: Temps de lecture correcte des items de type suffixé en 2ème année 

Les BL lisent plus rapidement les mots que les pseudo-mots (1371.29 ms < 1665.60 ms W 

significatif à p<.000). De même les ML, lisent plus rapidement les mots que les pseudo-mots 

(3875.06 ms < 4819.34 ms ; W significatif à p<.005). 

Le caractère plurimorphémique introduit un effet significatif dans la vitesse de lecture des 

items. Chez les BL, les items suffixés sont lus plus rapidement que les items pseudo-suffixés 

(1374.67 ms < 1662.22 ms ; W significatif à p<.000). Chez les ML, l’effet de ce caractère est 

significatif dans la vitesse de lecture des pseudo-mots. Les items suffixés sont lus plus 

rapidement que les items pseudo-suffixés (4043.67 ms < 4650.74 ms ; W significatif à 

p<.007). 

De plus, les comparaisons des temps de lecture des deux groupes montrent encore un effet 

significatif du niveau de lecture. Comme pour les items de type préfixé et infixé, les BL 

mettent moins de temps à lire les items de type suffixé que les ML (1518.44 ms < 4347.20 

ms ; U significatif à p<.000). 

Les analyses par type d’affixation montrent que les élèves des deux groupes lisent plus 

d’items préfixés que d’items infixés ou suffixés. Les BL lisent plus d’items de type préfixé 

que de type infixé (4.94 items >4.00 items ; W significatif à p<.000) ou de type suffixé (4.94 

items > 4.23 items, W significatif à p<.006). 
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Les ML également lisent plus d’items de type préfixé que de type infixé (2.52 items <1.83 

items ; W significatif à p<.007) ou de type suffixé (2.52 items < 1.43 items ; W significatif à 

p<.007). 

3 Discussion 

L’analyse des scores et des temps de lecture de la tâche de lecture de mots et de pseudo-mots 

permet de confirmer, chez les lecteurs débutants des 1ère et 2ème années, un effet de lexicalité 

dans le décodage des mots. Les BL et les ML lisent mieux (moins d’erreurs et/ou moins de 

temps) les mots qu’ils connaissent que les mots qu’ils rencontrent pour la première fois (les 

pseudo-mots). Cet effet est plus prononcé chez les ML (Belajouza, 2003 ; Kremin & 

Dellatolas, 1996). 

De plus, elle vérifie l’hypothèse de la décomposition morphologique lors de la lecture de mots 

en arabe et le rôle de la racine dans la reconnaissance des mots. 

Cette décomposition des mots en racine et schème semble concerner les mots connus et les 

mots nouveaux, qui sont ici représentés par les pseudo-mots. 

Lorsqu’un élève doit lire un mot dérivé, il en extrait automatiquement la racine (les consonnes 

formant la racine) parmi l’ensemble des graphèmes qui font partie des patterns de dérivation 

puis va récupérer en mémoire les mots qui partagent avec l’item cible les mêmes séquences 

consonantiques. Chez les BL des 1ère et 2ème années, cette extraction porte sur les mots et les 

pseudo-mots ; alors que, pour les ML, elle ne concerne que les mots connus par l’enfant en 

1ère année et ne commence à porter sur les pseudo-mots qu’à partir de la 2ème année. Ce 

résultat peut être dû aux très faibles performances des ML. La faiblesse de ces scores ne peut 

laisser apparaître les différences. Ceci montre qu’en 1ère année, la principale difficulté des ML 

est la mise en place de la procédure grapho-phonologique.  

Une étude menée par Belajouza (2003), sur des BL de 2ème et 3ème années et des ML de 5ème et 

6ème années appariés sur l’âge lexique, n’a pas révélé de différences dans la lecture de pseudo-

mots contenant une racine identifiable ou de pseudo-mots avec une pseudo-racine. Cette 

différence avec nos résultats peut être due aux mesures utilisées puisqu’à notre connaissance 

Belajouza (2003) n’a pris en compte que le nombre de mots lus correctement, alors que dans 

notre étude les différences sont apparues surtout dans les temps de lecture. 

Nos résultats permettent d’étendre aux apprentis lecteurs l’hypothèse du rôle de la racine dans 

l’identification des mots en arabe vérifiée chez les lecteurs experts arabophones. La majorité 

des études menées en arabe a été conduites sur les lecteurs avancés. Grainger & al. (2003) ont 

Boukadida, Nahed.  Connaissances phonologiques et morphologiques dérivationnelles et apprentissage de la lecture en arabe 
(étude longitudinale) - 2008



 Chapitre X : Le traitement morphologique au cours de la reconnaissance des mots au début de 
l’apprentissage de la lecture 

 

221 
 
 

bien montré le rôle de la fréquence de la racine lors de l’identification des mots chez des 

étudiants de 20 et 27 ans. Boudelaa & Marslen-Wilson (2005), de leur côté, ont montré que la 

présentation d’une amorce partageant la racine d’un mot cible accélère les temps de décision 

lexicale. 

L’absence de différences entre les infixés et les préfixés d’un côté, et les suffixés de l’autre, 

montre que l’extraction de la racine concerne aussi bien les substantifs que les verbes. Les 

préfixés et les infixés utilisés sont des verbes alors que les suffixés sont des substantifs.        

Le changement de catégorie syntaxique des mots par dérivation ne constitue pas une 

contrainte à la décomposition. Par contre, nous avons trouvé que les élèves de 1ère année et de 

2ème année lisent plus de mots préfixés que de mots suffixés ou infixés. Cette différence peut 

être due au fait que le nombre des formes verbales est assez limité (i.e., pour le trilitère, il y a 

douze schèmes théoriquement possibles mais communément, on cite dix schèmes) alors que 

pour les substantifs le nombre de formes dérivées est beaucoup plus important. 

L’absence de différences entre le nombre des mots suffixés (i.e., qui sont des noms) lus 

correctement et le nombre des mots infixés peut être due au fait que ce dernier type 

d’affixation introduit l’insertion d’une voyelle longue. Or, plusieurs études ont montré que les 

voyelles sont moins bien détectées que les consonnes (Ammar, 1997, Belajouza, 2003). 

De plus, les résultats montrent que l’extraction de la racine porte aussi bien sur les suffixés, 

les préfixés ou les infixés. Ceci suggère que l’enfant est en mesure de constituer la racine 

même dans le cas d’une rupture de la chaîne des consonnes par insertion  d’une voyelle 

longue (graphème). L’enfant extrait la racine d’un mot dérivé, que le schème implique l’ajout 

de graphème clairement isolable placé au début ou à la fin du mot (i.e, ne changeant pas la 

structure consonantique du mot), ou qu’il implique un schème nécessitant l’insertion d’un 

graphème entre les consonnes d’une racine (rompant ainsi l’ordre des consonnes). 

Cette analyse d’un mot en deux composantes distinctes, la racine et les affixes, et l’utilisation 

de la racine comme unité d’accès à la racine montrent que ces éléments ne peuvent être traités 

sur un pied d’égalité (Mehiri, 1973 ; p.292). La racine est l’élément fondamental et permanent 

et les affixes ne sont que des éléments secondaires. Il y a ainsi une véritable hiérarchie qui 

s’établit en fonction de la stabilité de l’un et de l’instabilité des autres. « La racine, dit Ibn 

Jinni, se maintient en apparaissant dans [toutes] les modifications [que subit le mot]…Il n’en 

est pas de même des affixes » (Mehiri, 1973 ; p.292). 
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Cette prépondérance de la racine et des morphèmes consonantiques dans la langue arabe est 

telle qu’il faut supposer que la racine existe,  même dans le cas où elle ne se réalise pas dans 

la langue sous la forme la plus simple, c'est-à-dire celle de mots dépourvus de toute affixation. 

Ainsi il faut supposer la possibilité d’un verbe فقرفقرفقرفقر [faqura] même si nous ne trouvons dans la 

réalité que افتقرافتقرافتقرافتقر [iftaqara99].  

 

                                                 
 
 
99 Devenir pauvre, avoir besoin. Exemple tiré de Meheri (1973) 
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Discussion 

Le système orthographique des langues alphabétiques représente simultanément les 

niveaux phonologiques et morphologiques du langage oral. En effet, l’écriture associe la 

phonographie et la sémiographie. La première concerne la mise en correspondance entre les 

graphèmes et les phonèmes. Quant à la seconde, elle concerne la représentation des formes 

significatives, qu’il s’agisse de morphèmes ou de mots. 

L’existence de ces deux principes fait qu’aussi bien la phonologie que la morphologie sont 

susceptibles de jouer un rôle dans l’apprentissage de la lecture. 

Dans les premières études sur l’apprentissage de la lecture, un grand intérêt a été accordé aux 

compétences métaphonologiques au détriment d’autres dimensions. Ces connaissances 

seraient essentielles dans l’utilisation d’un code conventionnel, le principe alphabétique. Cet 

intérêt est dû à l’importance accordée au décodage et à l’assemblage phonologique dans 

l’acquisition de la lecture. La lecture d’un mot demande d’un sujet une capacité à reconstruire 

le mot oral connu à partir de la nouvelle configuration visuelle. « L’activité de lecture suppose 

donc une maîtrise métalinguistique de certains aspects phonologiques du langage oral (i.e. 

une maîtrise métaphonologique) en général inutile en dehors d’elle. » (Gombert, 1992 ; 

p.110). 

De nombreuses recherches établissent avec certitude l’importance de la maîtrise 

métaphonologique au début de l’apprentissage de la lecture. Les conditions cognitives de 

l’apparition de ces conduites métaphonologiques sont considérées comme un prérequis dans 

l’apprentissage de la lecture. « L’individu qui n’est pas cognitivement prêt à la maitrise 

métaphonologique, ne peut apprendre à lire » (Gombert, 1992 ; p.112). 

Les données disponibles dans la littérature scientifique n’établissent clairement et 

définitivement ces liens que pour les capacités métaphonologiques. Pour les autres 

dimensions, en l’occurrence la morphologie, les données sont plus parcellaires et, par 

conséquent, les liens sont moins clairement établis avec l’apprentissage de la lecture. 

Pour de nombreux chercheurs, la prise en compte de l’aspect grapho-sémantique des mots par 

les lecteurs n’existerait pas avant un certain niveau d’expertise. Ces modèles suggèrent que 

les connaissances morphologiques des apprentis lecteurs ne sont pas assez développées pour 

être exploitées et utilisées lors de la reconnaissance des mots. Le traitement morphologique 

est relégué à des stades tardifs de l’identification des mots pour certains modèles (Frith, 1985 
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; Seymour, 1997). L’encodage de la structure morphologique ne participerait à l’élaboration 

des représentations orthographiques qu’à des niveaux avancés de l’apprentissage. 

D’autres modèles n’y font pas une référence claire (Seidenberg & McClelland, 1989). 

Cependant, un des rôles de la lecture étant la recherche de la signification des mots lus, on ne 

peut écarter donc l’hypothèse d’une intervention plus précoce de la dimension 

morphologique. Cette idée, fait depuis peu son chemin et des recherches récentes montrent 

que, sur le modèle de ce que l’on connaît des liens entre phonologie et lecture, la morphologie 

est précocement prise en compte dans les traitements opérés par l’apprenti-lecteur. 

Cette hypothèse de l’intervention de la morphologie dans l’apprentissage de la lecture se voit 

encore plus légitimée, si nous tenons compte des caractéristiques des différents systèmes 

orthographiques, notamment celles de l’arabe. « Ce qui varie d’une langue à une autre n’est 

pas le principe de l’apprentissage, mais l’importance relative des différentes dimensions du 

code » (Gombert, 2003 ; p.32). 

En effet, si dans le modèle de Seymour (1997) l’intervention de la morphologie n’est conçue 

qu’à partir d’un certain degré d’élaboration de la structure orthographique en langue latine, en 

arabe les caractéristiques du système orthographique font que le code grapho-sémantique y 

joue un rôle plus immédiat. 

Ces caractéristiques ont trait à la fois à la structure morphologique du mot arabe et au système 

d’écriture. En arabe, le mot a une structure bidimensionnelle. Il est formé d’une racine, 

constituée uniquement de consonnes, qui donne une idée générale, et d’un pattern 

phonologique qui donne une forme lexicale ou grammaticale au mot. Ces deux morphèmes 

sont des structures abstraites et seule leur combinaison permet la formation de mot.  

La prééminence des consonnes (i.e., de la racine) est renforcée par le système d’écriture. Dans 

l’écriture non vocalisée, seule la racine est présentée. Dans l’écriture vocalisée, les voyelles 

sont représentées par des signes diacritiques non intégrés au squelette (infra ou supra 

linéaires).  

La reconnaissance des mots en arabe est fondée sur le morphème consonantique. Les 

opérations de codage grapho-phonologique concernent en premier les graphèmes de la racine 

du mot (i.e., les consonnes), et les informations vocaliques ne sont utilisées que s’il est 

nécessaire de résoudre une ambiguïté phonologique ou sémantique. Cette démarche suppose 

une analyse morphologique préalable de la racine consonantique du morphème vocalique.  

Boukadida, Nahed.  Connaissances phonologiques et morphologiques dérivationnelles et apprentissage de la lecture en arabe 
(étude longitudinale) - 2008



 Discussion 

 

225 
 
 

Cette analyse n’est possible que si le lecteur dispose de connaissances morphologiques lui 

permettant le traitement des mots au cours de la lecture. 

Ainsi, sans chercher à réduire le rôle de la phonologie dans l’apprentissage de la lecture, nous 

avons cherché, à l’image de ce qui avait été fait pour la phonologie, d’une part à décrire le 

développement des connaissances morphologiques et le rôle que ces connaissances pouvait 

avoir avec l’apprentissage de la lecture, d’autre part à vérifier que les apprentis lecteurs 

utilisent les informations morphologiques dans la lecture des mots. 

Nous avons tenté de montrer que ces deux types de connaissances concourent dans 

l’apprentissage de la lecture. 

1 Le développement des connaissances phonologiques et morphologiques  

1.1 Les connaissances phonologiques 

A l’instar ce qu’on a démontré dans les langues latines, le lecteur arabophone développe 

des niveaux différents d’analyse des mots oraux. Certaines connaissances apparaissent avant 

l’acquisition de la lecture (la conscience de la syllabe), et d’autres sont plus tardives 

(phonèmes). En effet, les résultats mettent en évidence les difficultés rencontrées par les 

élèves, dans la période qui précède l’apprentissage explicite de la lecture, à opérer 

explicitement des manipulations sur des phonèmes. Les scores presque nuls obtenus par ces 

enfants confirment l’observation effectuée par certains chercheurs : tout semble se passer 

« comme si les enfants étaient « ignorants » de l’existence des phonèmes qu’ils produisent et 

qu’ils utilisent pour distinguer les mots » (Ecalle & Magnan, 2002 ; p.86). Par contre, ces 

élèves réussissent la tâche portant sur des unités plus larges comme les syllabes. Cette 

capacité à syllaber les mots, avant l’apprentissage systématique de la lecture, a été démontrée 

dans de nombreux travaux (Vellutino & Scalon, 1987 ; Cossu, Shankweiler, Liberman, Katz 

& Tola, 1988). Cette unité apparaît de façon précoce dans le développement linguistique du 

jeune enfant. Cette unité d’analyse du langage apparaît aussi bien en AD comme en AS. 

Si la conscience des rimes a été démontrée chez des enfants d’école maternelle par un certain 

nombre de chercheurs (MacLean, Bryant & Bradley, 1987 ; Bryant, Bradley, MacLean & 

Crossland, 1989) et qu’en anglais on a dégagé le développement des unités phonologiques 

allant de la syllabe vers les rimes et enfin vers les phonèmes (Treiman & Zukowsi, 1991), en 

arabe les résultats montrent que la rime n’est pas pertinente en tant qu’unité d’analyse. Les 

jeunes arabophones ne sont pas sensibles à cette composante phonologique. Les résultats 

presque nuls (ils ne se distinguent pas du hasard) à la tâche de détection de rime sont très 
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probablement dus au fait qu’en AS la rime est instable. En effet, en arabe, la position du mot 

et le rapport grammatical aux autres mots changent systématiquement la forme phonologique 

du mot. De plus, nous pensons que le matériel proposé qui contient des mots monosyllabiques 

isolés se terminant tous par une lettre quiescente est un peu artificiel (i.e., ty� [lahw]). Nous 

avons choisi cette forme de vocalisation afin d’obtenir à chaque fois des rimes différentes 

alors qu’en AS la vocalisation finale d’un mot dépend de la fonction du mot dans cette phrase. 

Par ailleurs, en cas de mots isolés, l’enfant a tendance à toujours utiliser la forme de 

l’indétermination. Or, si nous utilisons cette forme, nous obtenons pour tous les mots la même 

rime [un]. Pour ce qui est de l’AD, le choix des mots monosyllabiques tous de formes /CV : 

C/, n’est pas forcément la mieux détectée. L’insensibilité à cette unité peut être encore 

explorée. Si dans des études antérieures (Ammar, 1997) et dans l’actuelle étude on n’a pas 

dégagé de liens entre la rime et la lecture en arabe, le développement de cette unité en AD 

avant le début de l’apprentissage de la lecture reste à explorer. 
De plus, nous pensons que nous aurions pu limiter le travail cognitif exigé des enfants en leur 

proposant un mot cible et deux mots desquels ils auraient eu à choisir celui qui va avec le mot 

cible. Le tout accompagné de support image. 

Cette non pertinence de la rime fait que ce sont uniquement les connaissances portant sur les 

syllabes et les phonèmes qui permettent de distinguer les bons décodeurs des moins bons de 

1ère et de 2ème années. Les BL présentent de meilleures performances dans la manipulation 

aussi bien des syllabes que des phonèmes, mais l’écart entre les deux groupes est plus marqué 

dans la manipulation des phonèmes. Le faible niveau de conscience phonémique, mis en 

évidence dans une tâche de suppression phonémique, chez les lecteurs en difficulté a été 

démontré dans plusieurs études (par exemple Bruck, 1992 cité dans Ecalle & Magnan, 2002). 

Avant le début de l’apprentissage, nous avons trouvé que les BL présentaient un écart dans la 

réussite de la tâche de suppression phonémique en AD et en AS, ce qui montre que l’analyse 

reste contrainte par le registre linguistique et qu’elle s’opère d’une manière implicite sur les 

segments de la parole. Toutefois, l’absence d’amélioration de la manipulation des phonèmes 

en AD entre la 1ère et la 2ème années, toujours chez les BL, montre que la représentation 

orthographique des mots et l’instruction explicite des correspondances entre graphèmes et 

phonèmes en AS font développer la capacité d’analyse dans ce registre. De plus, le 

développement observé en AD à côté de celui en AS, chez les ML laisse supposer qu’il faut 

un minimum de développement d’analyse en AD, c'est-à-dire à l’oral, pour que l’enfant 
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puisse développer cette capacité en AS. L’enfant, ayant découvert la constitution de la syllabe 

de sons successifs, commence par appliquer cette découverte sur un matériel qui lui est plus 

familier. La disponibilité des représentations orthographiques des mots en AS dans le lexique 

fait que l’enfant progresse dans l’analyse des mots dans ce registre et généralise cette 

connaissance.  

1.2 Les connaissances morphologiques 

En ce qui concerne la morphologie, la majorité des études portant sur les connaissances 

morphologiques affirment qu’elles sont peu développées avant un certain niveau 

d’avancement dans l’apprentissage de la lecture (Carlisle, 1995), et qu’il faudrait attendre que 

l’enfant ait atteint une certaine expertise en lecture pour qu’il soit en mesure de manipuler les 

unités morphémiques. Or, les performances relevées dans la présente expérience vont plutôt 

dans le sens d’une sensibilité précoce à l’aspect morphologique des mots oraux chez les 

prélecteurs. Les pourcentages obtenus dans les tâches de jugement et de production de 

dérivés, aux environs des 50%, en AD, montrent que les prélecteurs commencent à intégrer la 

notion d’appartenance à une famille morphologique et à être en mesure de fournir une forme 

dérivée à partir d’une base.  

Sans parler vraiment d’une connaissance parfaite, les enfants de notre expérience sont en 

mesure, déjà avant l’apprentissage de la lecture, de reconnaître deux mots de la même famille 

morphologique, que le mot soit un dérivé par préfixation, infixation ou suffixation, et de 

former des mots morphologiquement complexes à partir d’une racine.  

Le fait que les élèves soient moins performants dans des tâches de manipulation des structures 

morphémiques en AS montre que leurs connaissances restent dépendantes du contexte 

linguistique dans lequel elles se sont formées. Les enfants, avant le début des apprentissages 

scolaires ne sont pas en mesure d’extraire consciemment les règles de construction des mots 

plurimorphémiques en AD et de les appliquer en AS. Par l’utilisation d’un matériel, qui exige 

l’association d’un schème de dérivation qui existe en AD sur des racines en AS, nous avons 

cherché à démontrer le recours à ce registre en cas d’insuffisance de connaissances 

disponibles en AS, comme c’est le cas avant le début de l’apprentissage de la lecture. Or, les 

très faibles scores en AS montrent que les prélecteurs ne sont pas parfaitement aptes à faire de 

tels traitements. 

Par ailleurs, les faibles résultats à la tâche de segmentation morphémique, que ce soit en AD 

ou en AS, montrent que les enfants, avant le début de l’apprentissage de la lecture, trouvent 
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des difficultés à extraire une unité morphémique contenue dans le mot dérivé. L’erreur la plus 

fréquente qu’on a relevée dans les réponses des enfants à cette tâche, aussi bien en 1ère qu’en 

2ème années, est un verbe donné au présent à la troisième personne du singulier alors que la 

racine dépourvue de toute dérivation est toujours représentée par le verbe conjugué au passé à 

la troisième personne. Par exemple, pour un mot commeنازل [na :zil] l’enfant répond ينزل 

[yanzil] qui peut être lui-même segmenté en نزل et ي. Ces réponses montrent que l’enfant a 

compris que les mots peuvent être décomposés mais les limites de cette segmentation ne sont 

pas encore claires. 

Comme pour les connaissances phonologiques, nous avons relevé une évolution des 

connaissances morphologiques entre la période qui précède le début de l’apprentissage de la 

lecture et la fin de la 1ère et de la 2ème années. Chez les BL, les améliorations ont touché les 

deux registres linguistiques, alors que pour les ML, entre le début et la fin de la 1ère année, le 

développement n’a concerné que les items en AD.  

Tout semble se passer comme si les élèves en difficulté continuent à développer leurs 

connaissances en langage oral, en AD, pour être capables d’intégrer et d’opérer des 

traitements plus explicites sur un matériel en AS.  

 

L’ensemble des résultats dans les différentes tâches de morphologie selon l’affixe traité, ne 

permet pas d’affirmer avec certitude que nos sujets connaissent mieux les items préfixés, 

suffixés ou infixés. Mais, ce qui se dégage surtout c’est une tendance à mieux manipuler les 

items préfixés que ce soit dans le cas de formation de dérivés, de segmentation, ou de 

jugement de liens morphologiques. Cette différence peut être due au fait que nous avons 

utilisé comme affixe de dérivation le graphème [m] qui est considéré, par Ibn Jinni cité dans 

Mehiri (1973), comme une consonne des plus utilisées dans la langue arabe.  

Par ailleurs, nous avons trouvé que les connaissances morphologiques pourraient distinguer 

les BL des ML. En effet, les BL de 1ère année et de 2ème année ont de meilleures 

connaissances morphologiques. Ils se distinguent essentiellement dans la réussite des tâches 

de liens morphologiques et de production de formes dérivées en 1ère année et dans toutes les 

tâches en 2ème année. 

De plus, nous avons trouvé que les bons décodeurs présentent une sensibilité plus importante 

aux unités de sens, avant le début des apprentissages scolaires. 
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2 Le rôle des connaissances phonologiques et morphologiques dans 
l’apprentissage de la lecture 

L’ensemble des résultats montre l’existence de liens entre les connaissances 

métaphonologiques et métamorphologiques et la lecture.  

Les résultats montrent que les enfants obtenant les meilleurs scores en lecture (LUM) et dans 

la tâche de lecture de mots dérivés en 1ère année sont aussi ceux qui ont mieux réussi la tâche 

de suppression phonémique que ce soit au début ou à la fin de la 1ère année. 

De plus, nous avons trouvé que les performances dans la manipulation des phonèmes sont 

significativement corrélées aux performances en lecture. Ce qui attribue à l’analyse 

phonémique un statut particulier dans la maîtrise de l’écrit en arabe (Ammar, 1997). 

Les corrélations significatives entretenues par la tâche de suppression phonémique avec les 

notes obtenues dans la lecture suggèrent que les opérations d’analyse mises en œuvre portent 

essentiellement sur les consonnes puisque cette tâche porte uniquement sur des phonèmes 

consonantiques. Ce résultat vient confirmer celui obtenu par Ammar (1997) qui a constaté des 

corrélations plus élevées de la tâche de suppression phonémique avec la lecture de mots 

vocalisés que pour les tâches de segmentation ou de comptage. 

 

Nous avons trouvé également que les connaissances morphologiques sont significativement 

corrélées avec la lecture. Reconnaître un mot mobilise des connaissances d’ordre 

morphologique. 

Les performances des élèves dans les tâches de morphologie, avant le début de 

l’apprentissage de la lecture, sont même plus corrélées avec les performances en lecture une 

année plus tard que ne le sont les performances dans la manipulation des unités sonores. 

En 1ère et 2ème années, la morphologie continue à être légèrement plus corrélée avec le 

décodage que ne l’est la phonologie. De plus, les analyses de régression ont montré que la 

morphologie d’avant l’apprentissage de la lecture et en 1ère année, contribue à elle seule dans 

l’explication de la variance en lecture alors que la phonologie n’apparait pas comme une 

dimension qui agit seule et indépendante.  

D’un autre côté, les résultats de cette étude (les résultats obtenus au LUM) confirment la non 

pertinence de l’utilisation des connaissances sur la rime dans la reconnaissance des mots 

(Ammar, 1997). Ce fait est dû à l’existence chez l’enfant de deux répertoires linguistiques : 

l’AS et l’AD. Le passage d’un registre à un autre entraîne un changement phonologique. Ces 

changements rendent difficile le développement d’une capacité précoce d’analyse en attaque – 
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rime, comme celle observée chez des lecteurs anglophones. La structure morphologique de la 

langue arabe fondée sur la racine consonantique, invariable lors du passage de l’AS à l’AD, 

fait que les mots sont plus facilement décomposables en racines consonantique et morphèmes 

vocaliques. Cependant, l’analyse de la lecture des mots dérivés révèle l’apparition de 

corrélations chez les meilleurs lecteurs avec la rime. Cette utilisation de la rime dans le cas de 

mots dérivés peut être due à la stabilité des patterns de dérivation. En AS, les mots dérivés 

sont obtenus par la combinaison d’une racine et de patterns phonologiques. Les racines sont 

entrelacées avec des patterns phonologiques préexistants qui correspondent soit à une 

séquence de voyelles soit à une séquence de voyelles et de consonnes. En suivant l’hypothèse 

de décomposition du mot arabe en racine et schème de dérivation lors de la lecture (Abu-

Rabia & al., 2004, Grainger & al., 2003), nous pensons que le repérage d’un schème 

particulier préexistant mobilise les connaissances rimiques que l’enfant commence à 

développer et qui contribueront aux traitements des mots. Le pattern de dérivation détermine 

la structure phonologique du mot à lire. 

Par ailleurs, les corrélations entre la lecture de mots dérivés et la capacité à segmenter les 

mots laissent suggérer que ces deux activités mobilisent les mêmes opérations d’analyse. Lors 

de la lecture de mots dérivés, le jeune lecteur décompose le mot afin de dégager la racine. 

Enfin, le dernier point qu’on pourrait dégager de ces résultats est l’utilisation des 

connaissances phonologiques et morphologiques dans les deux registres par les BL et moins 

par les ML. On trouve que chez les BL, les connaissances phonologiques et morphologiques 

en AD au début et à la fin de la 1ère année sont plus corrélées avec les performances au LUM 

que celles en AS. A l’inverse, pour les ML c’est plutôt les connaissances en AS qui ont des 

liens plus significatifs avec la lecture.  

Les meilleures performances dans la lecture chez les BL et l’appui conjoint sur les deux 

registres pour l’analyse des unités sonores et morphémiques peuvent suggérer qu’en situation 

de diglossie, il faut adopter une certaine continuité entre les deux registres. Il faut profiter des 

connaissances acquises spontanément, ainsi que des analogies qui existent entre les deux 

répertoires. Il s’agit, en quelque sorte, de transférer progressivement les connaissances 

apprises implicitement au cours de l’apprentissage du langage en AD à l’AS.  
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3 Les traitements morphologiques au cours de la lecture. 

Dans les langues sémitiques, la construction morphologique est non linéaire, elle se fait 

par superposition d’un schème vocalique (pattern) à une racine, ce qui entraîne une rupture de 

la forme orthographique et phonologique des segments du mot. 

Cette particularité a poussé les chercheurs à s’interroger sur la façon dont le lexique est 

organisé chez les lecteurs et surtout sur le rôle respectif des racines et des schèmes dans la 

construction des représentations lexicales. En hébreu, on a trouvé que pour les noms, la 

dénomination et la décision lexicale sont plus rapides dans le cas d’une cible précédée d’une 

amorce partageant la racine (Frost & al. ,1997). Pour l’identification des verbes, Deutsch & 

al. (1998) ont démontré que les deux éléments morphémiques (le schème et la racine) 

concourent en tant qu’unités d’accès lexical. Une facilitation de dénomination est obtenue 

même dans le cas d’amorçage par un pseudo-mot formé par une combinaison illégale d’une 

racine et d’un schème verbal. 

Cette décomposition d’un mot en racine et schème de dérivation et le rôle de la racine 

consonantique dans l’accès au lexique ont été vérifiés en arabe. Grainger, Dichy, El-Halfaoui 

& Bamhamed (2003), ont trouvé un effet de la fréquence de la racine sur le temps de 

traitement des mots. Ces mots bénéficient d’un traitement plus rapide lorsqu’ils contiennent 

une racine relativement fréquente. 

Cette sensibilité en arabe à des informations de niveau morphologique a été également 

confirmée par Boudelaa & Marslen-Wilson (2004, cité dans Besse 2007). Ces auteurs ont 

montré qu’avec les quatre asynchronies de départ des stimuli utilisés (SOAs=32, 48, 64, et 80 

ms), la présentation d’une amorce qui partage la racine du mot cible accélère les temps de 

décision lexicale.  

 

La plupart des études menées sur les langues sémitiques ont surtout utilisé la technique 

d’amorçage afin de dégager le rôle respectif des racines et des schèmes dans la construction 

des représentations lexicales. Elles ont surtout ciblé le traitement morphologique chez le 

lecteur expert. Dans cette étude, nous avons utilisé une tâche de lecture de mot et de pseudo-

mots comme celles utilisées par Laxon & al. (1992) et Marec-Breton (2003), et vérifié 

l’hypothèse de décomposition morphologique sur des apprentis lecteurs.  
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L’ensemble de nos résultats confirme l’hypothèse d’un traitement morphologique lors de la 

lecture de mots en arabe et du rôle de la racine dans la reconnaissance des mots. 

Cette décomposition des mots en racine et schème semble concerner les mots connus et les 

pseudo-mots. 

L’élève extrait automatiquement la racine (les consonnes formant la racine) parmi l’ensemble 

des graphèmes qui font partie des patterns de dérivation et va récupérer en mémoire les mots 

qui partagent avec l’item cible les mêmes séquences consonantiques correspondant à la 

racine. Cette extraction, chez les BL de 1ère et de 2ème années, porte sur les mots et les pseudo-

mots alors que pour les ML elle ne concerne que les mots connus en 1ère année et ne 

commence à porter sur les pseudo-mots qu’à partir de la 2ème année. Ce résultat peut être dû 

aux très faibles performances des ML.  

Nos résultats permettent d’étendre l’hypothèse du rôle de la racine dans l’identification des 

mots en arabe vérifiée chez les lecteurs experts arabophones aux apprentis-lecteurs.  

 

La meilleure lecture des mots affixés par rapport aux mots pseudo-affixés dans les trois types 

d’affixation montre que l’extraction de la racine concerne aussi bien les substantifs que les 

verbes. Les préfixés et les infixés utilisés sont des verbes alors que les suffixés sont des 

substantifs. Le changement de catégorie syntaxique des mots par dérivation ne constitue pas 

une contrainte à la décomposition. Par ailleurs, nous avons trouvé que les élèves des 1ère et 

2ème années lisent plus de mots préfixés que de mots suffixés ou infixés. Cette différence peut 

être due au fait que le nombre des formes verbales en arabe est assez limité alors que pour les 

substantifs le nombre de formes dérivées est beaucoup plus important. Une caractéristique 

partagée avec l’hébreu, où on relève une centaine de schèmes nominaux contre seulement 7 

schèmes verbaux (Deutsch & al., 1998). Toutefois, l’absence de différences entre le nombre 

des mots suffixés (i.e., qui sont des noms) lus correctement et le nombre des mots infixés (i.e., 

qui sont des verbes) peut être due au fait que ce dernier type d’affixation introduit l’insertion 

d’une voyelle longue. Or, plusieurs études ont montré que les voyelles sont moins bien 

détectées que les consonnes (Ammar, 1997). 

De plus, les résultats révèlent que l’enfant est en mesure de constituer la racine même dans le 

cas d’une rupture de la chaîne des consonnes par insertion au milieu d’une voyelle longue 

(graphème). L’enfant extrait la racine d’un mot dérivé, que le schème implique l’ajout de 

graphème clairement isolable placé au début ou à la fin du mot (i.e, ne changeant pas la 
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structure consonantique du mot) ou qu’il implique un schème nécessitant l’insertion d’un 

graphème entre les consonnes d’une racine (i.e., rompant ainsi l’ordre des consonnes).  

Cette prépondérance de la racine triconsonantique a été montrée dans une étude menée en 

hébreu par Frost & al. (2000). Ces auteurs ont trouvé que l’effet du schème verbal n’apparaît 

que lorsque le verbe amorce est formé d’une racine complète (triconsonantique). Ces auteurs 

ont trouvé que dans le cas d’un verbe dérivé d’une racine «faible », l’effet de l’amorçage 

morphologique disparaît. Par contre, une insertion aléatoire d’une consonne dans le verbe fait 

réapparaître l’effet du schème verbal.  

Le traitement d’un mot en racine et en schème de dérivation et l’utilisation de la racine en tant 

qu’unité d’accès au lexique montrent que ces éléments n’ont pas le même statut. Il y a une 

véritable hiérarchie qui s’établit en fonction de la stabilité de l’un et de l’instabilité des autres.  
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Annexes 

ANNEXES 1 : Expérience 1 

En Mai / Juin 2002, nous avons contacté des enseignants des petites classes afin de vérifier la 

familiarité et l’accessibilité des items utilisés dans les différentes tâches aux jeunes enfants. 

Nous nous sommes, d’ailleurs, basée sur leur avis dans la construction de tout le matériel. 

Chaque tâche construite à été testée sur des élèves des garderies scolaires d’Ezzahra.  

La compréhension et la faisabilité des consignes ont été testées de la même manière. 

Toutes les consignes sont données en arabe dialectal. 

 

Tâches d’évaluation des connaissances phonologiques 

 

Tâche de détection d’intrus de rime 

Passation : Individuelle 

Consigne : 

Je vais te donner trois mots. Parmi ces mots, il y a deux mots qui finissent pareil et un mot qui 

ne va pas avec les deux autres. Il faut me dire lequel.  

Ces mots que je vais te donner sont en arabe standard et en arabe dialectal. 

 

-  l$T\u ش��)lا�:gu (3 ت ه��rokا� >$��q ت�roشذآ�� �uإ n x5)وو #yO\� |و آ�bt� إ م زوز� ]oQ)¡og� ( �rokه| ا��uأ
. إ�| tqش آ| �0:�<  

                                                                              �$zا��rokت إ�| ��ش b lory�tgu# إ�| ���5ار%z وإ�| ���\: -
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Matériel : 
 

Arabe standard 
 

 

 

 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Arabe dialectal 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 درج
 

 �:ج
 

]re 
 

 دب
 

 زر
 

�% 
 

�v� 
 

>$Z 
 

 د�<

5� 
 

FZ 
 

5? 

p'Z 
 

5$e 
 

5$G 

 �tت
 

 teت
 

B$آ 

�oآ 
 

:A% 
 

�oe 

#Ae 
 

ty� 
 

ty� 

 دار
 

�$>  
 

 �bر

 tbل
 

 %�ر
 

 tQل

 

�$L 

 
�$G 

 
 �tح

p$b 
 

�tم 
 

 tuم

 �bس
 

 آ�س
 

 ر�-

 (tت
 

p$� 
 

 tGت

:$% 
 

 �tت
 

:$� 

� ز�
 

 ?tق
 

 �tق
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Tâche de suppression syllabique 
 
Passation : Individuelle 

Consigne :  

Je vais te lire des mots en arabe dialectal et en arabe standard et tu devras enlever le morceau 

que je te désigne et me dire ce qui reste du mot. 

Par exemple : 

 

  l$T\u ش��)lا�:gu (ت و�roآ�uإ z$oZ logu ء إ�| ��ش=% #yvq |,v� و ��ش�uإ  |og�5\g� xtvCأ >q �rokا�                 

                                                                              �$zا��rokت إ�| ��ش b lory�tgu# إ�| ���5ار%z وإ�| ���\: -

�o!qأ:  

 

 [durʤʤʤʤiħa]                                                   z,$%در  
 [warda]                                                        xورد   

 [maqruna]                                                     zuو:gq 
 

 

Arabe standard Arabe dialectal 
[zahra]                                                    x:زَهـ [qattus] Teّسt                                                                                                   

[tilmi d �� ��a] ـ$ـrـo�8ـx                                              [muʕʕʕʕalma]                                            � qـ\oـrـ

[ʤʤʤʤarida]                                                 5:�ـ%ـx  [korsi]                                                    :آـ¡?  

[ʕʕʕʕala]                                                       ¡ـoَZ [korrasa]                                               z?آـ:�ا 

[madrasa]                                             5ـqـر?z   [Ńarbu∫a]  tـ:�ـQCz                                             

[xaruf] eـ$ـ<?ـ�                                              [sa :qi :ne]                                                                :وفَْ.ـ   

[ʤʤʤʤaʔʔʔʔa]                                                       َـ�ء%َ [ra :ʤʤʤʤil %ـpرا                                                     [  

[midaʕʕʕʕa]                                              zـZَ5َـ$ـq [barraya]                                                 ا��:z  
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Tâche de suppression phonémique 

Passation : Individuelle 

Consigne : 

Je vais te lire des mots en arabe dialectal et en arabe standard. A chaque fois, il faut que tu 

enlèves le son que je te demande d’enlever et me donner ce qui reste du mot. 

Par exemple : 

-  l$T\u ش��)lا�:gu (و z$�:\��� و ��آ�roت ���5ار%uت إ� إtJا� |,v� ش�� x:q pو آ z$oZ logu |5\g� xtvCإ |og� pq 

zroآ.  

�o!qأ:  

                                                                                  [da : r]                                                       دار 

 [ʕala]                                                      ¡oZ 

Matériel: 

 

Arabe standard Arabe dialectal 
[fira :∫]                                                    ـ:اشb [bar∫a]                                                       ش:� 
[fi :l ]                                                          p$ـb [ħi:Ń]                                                        Uـ$ـ) 

[ʤa :lis]                                                  Bـ��ـ% [ʕurf]                                                      ـ:فZ 
[hila :l]  ZـF                                                          [∫ʕu] هـ�ل                                                     
[dub]                                                           دب [filfil ]                                                      pـdـoـb 

[ʕu :d]                                                       دtـZ [f inʤe:n]                                                ـ'ـ�نvـb 

[qiŃ a :r]                                                  ـ�رTـe [aʕda :d]                                                  ـ5ادZأ 

[∫aʕr]                                                       :ـ\ـC [fallu :s]                                                ـ  oـbّوس  

[biʔr]                                                         :ـ�ـ� [wa:ħid]                                                   5وا(ـ 

[samak]                                                   lـrـ? [sirwa:l]                                                ـ:وال? 
[qami :s]                                               Kـ$ـrـe [qism]                                                      #ــAـe 
[riʤl]                                                        pر%ـ [ʤa:ʕ]                                                        ـ�ع% 
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Tâches d’évaluation des connaissances morphologiques 

 

Tâche de jugement de liens morphologiques 

Passation : Individuelle 

Consigne : 

Je vais te donner trois mots. Parmi ces mots, il y a deux mots qui sont de la même famille et 

un mot qui ne va pas avec les deux autres. Il faut me dire lequel. Je vais t’expliquer encore 

plus par des exemples 

Exemples :  

 
-  l$T\u ش��)lا�:gu (3 ت ه��rokه�� >$��q ت�roذآq زوز zr� zqو >Bdu  zo��\ا�)pGا� ( F$Er��q zroو آ ]q�>�:. .

 ]oQإ lq=o� �uإ)|og� (:!أآ l�:Adu F� آ| �0:�< و ه�و F$ه�q |إ� �rokه| ا��uأ ¢�zo!q                                      

�أo!q:  

¡k) - z��r) - z��k)  

tdJZر  -�Q-  :¤�Qر   
 

 
Arabe dialectal Arabe standard 

��kq – اe: –آ��  �,��ر –(�:  –�,:    
 B��– �ّ� B– tAآx زاد -زا¤: –زار    

�tن –toq–  >��=qن  دواء –q–  P�:q:ض    
 ��:L–  ¡k�– ب:L   �\�–  �\oq– آ:ة  

?ُkّ:-  :k?– :kAq   BrC–  BrEq– :re  
 BrC–z$Eq– ¡Eq   lAq–kyvq –qAql  
 :`G–  ]�G– :$`G C– FTZ:اب  –C:ب    

��Aq– lAqك  –ة ا�: ��Abن –���A�–  |u��Aن    
C,# –('��م  –('#    Keر–  ¡�v^– �Jeر  

 FTZ–  BTZ– ن�ETZ   #�Xu–  :Xu– ة:Xu  
 5َC– 5َCx – �$َ?   ��\�–  �$qد– �\�  
¡oآ–  loq– ¡oآ�q  �Ke –Kde– �Kgq 
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Tâche de production de formes dérivées : 

Passation : Individuelle 

Consigne : 

Je vais te donner des phrases qui ne sont pas finies. Tu dois les compléter par un mot qui 

convient à partir du mot que je te donne. 

Les phrases que je vais te donner sont en arabe standard et en arabe dialectal. 

Exemples : 

 

-  l$T\u ا�(��ش:gul ( z��% zrok� #york� lq=o� �uإ >$oqآ� Frه�q pr%)zg�Eq (l��y$T\u F� �uأ.:ى أ zroآ >q. 
و ا�\:�$5���zار%z  ه8ومpr%إ  
 

�o!qأ:  

.)��C .............x5�5%      )B:¡ و�5$   

 )...........]Lر(............................................  o� �$o,ا�م ا� �TZأ  

 

Matériel : 

Arabe standard 

 tوه pdTرة ا��$Aا� �q5G .............�). ,د(                       q< ا�5rر?  
 |b �o¤�\ا� �\r'�.................... .....ا�`5اء �).�v��             )0)1ول و%�  

).3(2(                                   ........ ......................ه� oZ| إ�| ذ  
 �uآ�............................. ...........$ro8ا��  �r$g�Aq                )4�5.(  

$qا��� ]r'�8  |b..........................                                    )67ب.(  
�(                                     ..............................ذه� ا�5�t إ�| �8.(  

).3:ل(                  ا���ب ¦Q................................... ......zq�\Q:ق   
 P�:rا� �$�Tا� ¡TZأ......... ..........�$�Q                           );<و.(  

zu� آ!$:ا pdTا� ¡k�......... ..............                                   )5,ع.(  
b�? |b ا�ب :................................                                   )=�>.(  

 tه �).?-2(                           ا���ب............. .............(�رس ا�5rر?  
.)A&6(                           �8�8ة .................................�\T| ا�E':ة   

 
Arabe dialectal 

|AkAkا�.................... �$Aut�                                             )C�آ(.  
#Vه: آ��Aر. ...............ا�tyEq                                            )CEFG(  

.)Kرا(            .............                                            5r,q �,� ا�  
.)آq                      )6L< ا���vت b| ا�Ag# ...............................ا�وnد  

pq ىto,ات ا�:Cع(                                                    ...........إ,>(.  
 ��krا� :Q�. ¡oZ ا��:ان |b |%إ........                                   )M�>(.  

7��(                                  5r,q ا�tOء ..................................(.  
.)?6ح(                                                      ...........ر%[ ا�5o� 5$�tار  

.)>q                                          )6N< ه5ى .........................�r$�ء  
.)6O3(                                            ��ه$� ...........................�5Zى  
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�y��)�J� ¡vq ه5ات.........                                                   )��8(.  
).?6P(                                      ا�م و�5ه� ..................................  
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Tâche de segmentation morphologique: 
 
Passation : Individuelle 
Consigne :  
« Je vais te donner un mot. Dans ce mot, il y a un mot, plus petit. Tu dois trouver ce mot plus 
petit. Je te donne des exemples pour mieux comprendre 
 
Exemples : 
 

-  l$T\u ش��)lا�:gu (zroآ .#� zrokoه ¡b  :`Gأ.:ى أ zroآ. lq=o� �uإho� )]oTا� ( F� و ه�و x:$`Jا� zrokه�ك ا�
#yd� F� ل�!q l$T\u .                                                                                                                        .  

o!qأ�:                                                                                                                                                
                                                                                                                                    :$Je / 5\Jq 
 
Matériel 
 

Arabe dialectal Arabe standard 
 ��:C  آ�:q 
 �uزل ه�رب
�  tEqي.:G 
pr\q 5'Aq 

�$\L ]¤�� 
 (r$5 �ّ$�ع

 b 1�Tq:(�ن
 (�رس .�=ة
 Bo'q أآ�:

>$r? �rk) 
� �:دان�g� 

Je:أ  �\r� 
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Les connaissances phonologiques  
 
Tableau 1.1: Performances exprimées en pourcentages moyens de réussite (et écart-types) 
obtenues par les élèves aux tâches de phonologie 
 
 Moyenne Ecart-type 

Détection d’intrus de rime 34.06 14.88 
Suppression syllabique 46.40 27.92 
Suppression du phonème initial 5.34 8.72 
Suppression du phonème final 4.77 7.70 

 

Les connaissances morphologiques 

 

Tableau 1.2: Performances exprimées en pourcentages moyens de réussite (et écart-types) 
obtenues par les élèves aux tâches de morphologie  
 
 Moyenne Ecart-type 

Jugement de liens morphologiques 40.61 19.67 
Production morphologique 36.26 19.36 
Segmentation morphologique 23.94 24.38 
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ANNEXES 2 : Expérience 2 

Les connaissances phonologiques et morphologiques en 1ère année 
 
Tableau 2.1 : Performances exprimées en pourcentages moyens de réussite (et écart-types) 
obtenues par les élèves de 1ère année aux tâches de phonologie 
 
 Détection d’intrus 

de rime 
Suppression 
syllabique 

Suppression 
phonème initial 

Suppression 
phonème final 

BL 38.84 
9.06 

57.14 
13.25 

21.13 
8.63 

21.73 
8.59 

ML 35 
11.27 

36.5 
18.55 

7.66 
7.95 

8.33 
7.61 

 

 

Tableau 2.2 : Performances exprimées en pourcentages moyens de réussite (et écart-types) 
obtenues par les élèves de 1ère année aux tâches de morphologie 
 
 Jugement de liens 

morphologiques 
Segmentation 
morphémique 

Production de dérivés 

BL 58.78 
10.66 

31.10 
14.32 

52.77 
16.13 

ML 43.17 
13.17 

24.82 
18 

39 
7.69 

 

 

Les connaissances phonologiques et morphologiques en 2ème année 

 

Tableau 2.3: Performances exprimées en pourcentages moyens de réussite (et écart-types) 
obtenues par les BL et les ML de 2ème année aux tâches de phonologie 
 
 Détection 

d’intrus de rime 
Suppression 
syllabique 

Suppression du 
phonème initial 

Suppression du 
phonème final 

BL 64.18 
17.28 

66.83 
13.89 

31.09 
9.87 

29.49 
11.11 

ML 51.49 
10.06 

44.05 
12.57 

14.28 
7.52 

16.67 
6.46 
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Tableau 2.4: Performances exprimées en pourcentages moyens de réussite (et écart-types) 
obtenues par les BL et les ML de 2ème année aux tâches de morphologie 
 
 Jugement de liens 

morphologiques 
Segmentation 
morphémique 

Production de 
dérivés 

BL 78.69 
10.30 

56.41 
9.73 

62.82 
12.63 

ML 
 

55.16 
15.25 

34.52 
20.88 

44.44 
7.94 

 

Boukadida, Nahed.  Connaissances phonologiques et morphologiques dérivationnelles et apprentissage de la lecture en arabe 
(étude longitudinale) - 2008



 

271 
 
 

ANNEXES 3 : Expérience 4 

Lecture de mots dérivés en 1ère et 2ème années 
 
Tableau 4.1: Performances exprimées en pourcentages moyens (et écart-types) obtenues par 
les élèves de 1ère (1) et de 2ème (2) années dans la lecture de mots dérivés  
 
 Mots dérivés (1) Mots dérivés (2) 

BL 65.48 
19.03 

80.34 
12.39 

ML 20 
11.11 

39.42 
13.71 

 

 

La contribution des connaissances phonologiques et morphologiques à la lecture en 
deuxième année (T3) 
 
Tableau 4.2: Analyse de régression sur les performances des BL dans le LUM et les scores en 
phonologie et en morphologie (AD / AS) en 2ème année  
 
 R R² R² ajusté F p 

Pas1 : Jugement de liens morphologiques 
suffixation-AS  

.439 .193 .159 5.740 .025 

Pas2 : Production de formes dérivées suffixation-
AS  

.601 .361 .305 6.497 .006 

Pas3 : Production de formes dérivées infixation-
AD  

.694 .481 .410 6.803 .002 

Pas4 : Jugement de liens morphologiques 
infixation-AS 

.768 .590 .512 7.567 .001 

 

 

Tableau 4.3: Corrélations entre les performances des BL dans la lecture des mots dérivés et 
les scores en morphologie (AD/AS) en 2ème année 
 
Morphologie                                      Lecture Mots dérivés 

Segmentation morphémique des préfixés-AD .590** 
Segmentation morphémique des suffixés-AD  .596** 

** La corrélation est significative au seuil .01 
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ANNEXES 4 : Expérience 5  

Tâche de lecture à haute voix de mots et de pseudo-mots : 
Passation : Individuelle 
Matériel : 
 
 

 

Pseudo-mots 
pseudo-affixés 

Pseudo-mots 
affixés 

Mots pseudo-affixés Mots affixés 

p\bأ p\bأ p\bأ p\bأ 
C=فأ  

 أذ^�
lrأ� 

آ:جأ  
:rأ� 
 أ5Zر

 

-�bأ 
�k?أ 
 أه:ب
�oQأ 
:kCأ 
 أu=ع

Py%أ 
 أدرك
>gأ� 

p�?أ 
z�Cأ 

�,Gأ 

Bأ�� 
ho^أ 

pGأو 
#oZأ 
 أ.�:
 أAqآ

�o\b �o\b �o\b �o\b 
�q:e 

8q��  
��:� 

� ?:آ
�o�q 

�\o) 

 Q:زة
 e:أة

�kAq 
�roZ 
��k? 
��5) 

 (':ة
�$qد 

�b:Q 
��oZ 
� �:ه
�q:� 

�Z:? 
�oأآ 

 .tTة
�oTZ 
�%:b 
��\� 

pZ�b pZ�b pZ�b pZ�b 
 �Cذك
�u�) 
 �Zزج
=qدا 
]?�q 
5��? 

 را?#
 .�رج
]q�? 
 �Cرح
l?�q 
 ��رك

:��� 
 (�ور
>��Z 
 ^�در
hbرا 

 %�زف

B��% 
]bدا 

 آ���
p��e 

 ?�آ<
�Zn 
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Tableau 5.1 : Nombre moyen d’items de type préfixé (et écart-types) lus correctement par les 
élèves de 1ère année 
 
نَقْتَأََ َأَغْلَقَ   أََكْرَجَ أَفْتَحَ 
BL 4.82 

1.19 
4.21 
1.64 

4.03 
1.60 

3.71 
1.38 

ML 1.56 
1.04 

1.16 
1.07 

0.92 
1.08 

0.72 
0.98 

 

 

Tableau 5.2: Temps moyen de lecture correcte des items de type préfixé des élèves de 1ère 
année (et écart-types) 
 
 أََكْرَجَ أَفْتَحَ ََأَتْقَن َأَغْلَقَ 
BL 2166.04 

689.45 
2417.47 
654.52 

2242.25 
545.98 

2747.89 
677.95 

ML 7066.81 
1914.17 

8552.56 
1868.47 

9130.71 
6321.27 

8229.07 
1999.50 

 

 

Tableau 5.3: Nombre moyen d’items de type infixé (et écart-types) lus correctement par les 
élèves de 1ère année 
 
 سَابَدَ َرَاسَمَ حَاوَرَ دَافَعَ 

BL 3.07 
1.49 

2.64 
1.13 

2.5 
1.45 

1.71 
.90 

ML 1.04 
.73 

1 
.76 

.96 

.61 
.80 
.64 

 

 

Tableau 5.4: Temps moyen de lecture correcte des items de type infixé des élèves de 1ère 
année (et écart-types) 
 
 سَابَدَ َرَاسَمَ حَاوَرَ دَافَعَ 

BL 1484.86 
444.58 

1702.53 
456.58 

1569.53 
382.18 

2032.85 
454.47 

ML 4806.18 
1623.76 

5865.02 
1294.02 

6265.98 
1589.70 

6185.09 
1742.39 
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Tableau 5.5: Nombre moyen d’items de type suffixé (et écart-types) lus correctement par les 
élèves de 1ère année 
 
 مُتْلَةٌ مُسْكَةٌ دُمْيَةٌ سُرْءَةٌ 

BL 3.89 
1.59 

2.78 
.87 

2.71 
.94 

2.78 
1.10 

ML 1 
.87 

.56 

.65 
.52 
.58 

.44 

.51 
 

 

Tableau 5.6: Temps moyen de lecture correcte des items de type suffixé des élèves de 1ère 
année (et écart-types) 
 
 مُتْلَةٌ مُسْكَةٌ دُمْيَةٌ سُرْءَةٌ 

BL 1721.60 
515.62 

1981.3 
509.02 

1886.26 
403.08 

2309.81 
547.30 

ML 6003.99 
1700.59 

6204.22 
1560.28 

6567.64 
1457.15 

6793.61 
1665.04 

 

 

Tableau 5.7: Nombre moyen d’items de type préfixé (et écart-types) lus correctement par les 
élèves de 2ème année 
 
 أََكْرَجَ أَفْتَحَ ََأَتْقَن َأَغْلَقَ 
BL 5.46 

.58 
4.61 
.85 

4.42 
1.20 

4 
.85 

ML 3 
1.26 

2.24 
1.13 

2.05 
1.20 

1.9 
1.3 

 

 

Tableau 5.8: Temps moyen de lecture correcte des items de type préfixé des élèves de 2ème 
année (et écart-types) 
 
 أََكْرَجَ أَفْتَحَ ََأَتْقَن َأَغْلَقَ 
BL 1477.05 

578.52 
1923.25 
553.77 

2057.83 
784.02 

2374 
643.72 

ML 4549.52 
3256.03 

5859.80 
2208.87 

5313.15 
2092.19 

5782.22 
2608.43 
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Tableau 5.9: Nombre moyen d’items de type infixé (et écart-types) lus correctement par les 
élèves de 2ème année 
 سَابَدَ َرَاسَمَ حَاوَرَ دَافَعَ 

BL 4.72 
1.06 

4.97 
.823 

3.35 
1.39 

3.27 
1.11 

ML 2.6 
.80 

1.76 
.94 

1.05 
.74 

.90 

.54 
 

 

Tableau 5.10: Temps moyen de lecture correcte des items de type infixé des élèves de 2ème 

année (et écart-types) 
 سَابَدَ َرَاسَمَ حَاوَرَ دَافَعَ 

BL 1062.57 
391.54 

1338.20 
642.13 

1437.12 
595.39 

1735.16 
504.53 

ML 3625.25 
2226.36 

3931.08 
3044.88 

3074.44 
1864.39 

4038.92 
2042.49 

 

 

Tableau 5.11: Nombre moyen d’items de type suffixé (et écart-types) lus correctement par les 
élèves de 2ème année 
 مُتْلَةٌ مُسْكَةٌ دُمْيَةٌ سُرْءَةٌ 

BL 4.35 
1.32 

4.31 
1.35 

4.11 
1.56 

3.92 
1.29 

ML 1.47 
1.03 

1.71 
1.71 

1.38 
1.02 

1.09 
3.19 

 

 

Tableau 5.12: Temps moyen de lecture correcte des items de type suffixé des élèves de 2ème 

année (et écart-types) 
 
 مُتْلَةٌ مُسْكَةٌ دُمْيَةٌ سُرْءَةٌ 

BL 1223.62 
448 

1518.95 
621.63 

1525.71 
623.39 

1805.48 
524.03 

ML 4510.07 
3414.70 

5128.62 
2227.86 

3577.27 
2112.89 

4172.86 
2475.28 
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Résumé 
L’hypothèse d’une intervention précoce de la dimension morphologique, à côté de la 

dimension phonologique, dans l’apprentissage de la lecture a été vérifiée dans ce travail.  
En effet, Les connaissances impliquées dans la reconnaissance des mots ne se limitent pas à 
ceux portant sur l’aspect phonologique mais également sur l’aspect morphologique.  

L’ensemble d’expériences présenté dans cette étude suggère qu’avant le début de 
l’apprentissage de la lecture les enfants développent une certaine sensibilité aux différentes 
structures du langage oral. Ces connaissances permettent de distinguer plus tard les futurs BL 
des futurs ML.  

Les résultats des premières expériences montrent que les BL de 1ère et de 2ème années 
présentent de meilleures connaissances morphologiques et phonologiques que les ML. Ils se 
distinguent dans la manipulation de l’ensemble des unités phonologiques et dans les tâches de 
jugement et de production morphologiques en AS et en AD.  

Les résultats d’expériences de lecture à haute voix de mots et de pseudo-mots 
suggèrent que l’apprenti-lecteur, dès la 1ère année, utiliserait la structure morphologique des 
mots lors de la lecture. Le jeune lecteur arabophone décompose les mots dans le but de les 
lire. 
Mots clés 
Connaissances morphologiques, connaissances phonologiques, diglossie, arabe standard, 
arabe dialectal, apprentissage de la lecture, reconnaissance des mots écrits, traitement 
morphologique, dérivation 
Abstract 

This research confirms the hypothesis that morphological knowledge, like 
phonological knowledge, influences the ability of children to acquire reading ability. 

The series of experiments carried out through this study suggests that, even before 
learning to read, children develop a certain sensitivity for the different structures of oral 
language. These skills allow us to distinguish those who become better readers from those 
who will be less successful. 

The results of the first set of experiments show that strong readers in the first and 
second grades demonstrate greater phonological and morphological knowledge than those 
who have less reading ability. Better readers are more able to manipulate phonological units 
and exercise word structure judgment in both Modern Standard Arabic and in their Arabic 
dialect. 

Experiments involving young students who read real and “pseudo-words” out loud 
suggest that, from the first grade on, these readers make use of the morphological structures 
of words in the process of reading. The young, Arabic-speaking reader decomposes words as 
he or she reads. 
 
Keywords 
Morphological knowledge, phonological knowledge, diglossia, literary arabic (MSA), 
colloquial arabic (dialect), learning to read, written words recognition, morphological 
processing, derivation. 
Discipline 
Psychologie 
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