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RESUME

La présente recherche vise a évaluer les effets d’un programme d’enseignement en connaissances
morphologiques sur I'étendue et la profondeur du vocabulaire transdisciplinaire d’éléves de quatrieme
année du primaire. Afin d’atteindre cet objectif, 78 éleves du primaire scolarisés en frangais ont participé
ala présente étude. Les éléves du groupe de la condition morphologique (N=43) ont participé a 10 activités
visant le développement des connaissances morphologiques. Les éléves du groupe de la deuxiéme
condition (N=35) ont participé a 10 activités visant le développement des liens sémantiques entre les mots.
Afin de vérifier les effets du programme d’enseignement en connaissances morphologiques, les éléves des
deux groupes de recherche ont passé des tests pour mesurer les connaissances morphologiques, le recours
aux composantes morphologiques, la verbalisation de la stratégie morphologique, la profondeur du
vocabulaire transdisciplinaire et I'étendue du vocabulaire au prétest et au posttest. Des mesures des
variables de contréle telles que la conscience phonologique, I'identification des mots écrits et I'intelligence
non verbale ont également été administrées. Les résultats des analyses de variance ont démontré que les
deux groupes expérimentaux ont amélioré de maniere équivalente leurs performances en connaissances
morphologiques, en étendue du vocabulaire et profondeur du vocabulaire transdisciplinaire. Ces résultats
suggerent que |'enseignement des connaissances morphologiques permettrait de développer les
connaissances morphologiques, I'étendue du vocabulaire et la profondeur du vocabulaire
transdisciplinaire d’éléeves de quatrieme année du primaire. Quant au recours aux composantes
morphologiques et a la capacité de verbalisation de la stratégie morphologique pour définir les mots du
vocabulaire transdisciplinaire, les résultats des analyses de variance ont indiqué que les performances du
groupe de la condition morphologique sont significativement meilleures que celles du groupe de la
condition des liens sémantiques. Ces résultats indiqueraient que I’enseignement explicite, intégré et
contextualisé des connaissances morphologiques est une intervention a privilégier dans le recours aux
composantes morphologiques et a la capacité de verbalisation de la stratégie morphologique. Les résultats
obtenus dans la présente étude appuieraient le role central des connaissances morphologiques dans le
développement des connaissances morphologiques (implicites et explicites) et dans I'acquisition du

vocabulaire transdisciplinaire des éleves de quatrieme année du primaire scolarisé en frangais.

Mots clés : connaissances morphologiques, vocabulaire transdisciplinaire, liens sémantiques entre les
mots, stratégie morphologique, enseignement explicite, étendue du vocabulaire, profondeur du

vocabulaire, primaire.
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ABSTRACT

The present research aimed to investigate the impact of a morphological knowledge intervention program
on the breadth and depth of the general academic vocabulary of fourth grade elementary school students.
Seventy-eight elementary school students received instruction in French participated in the study.
Students in the morphological condition group (N=43) completed 10 morphological knowledge activities.
Students in the second condition group (N=35) completed 10 activities that aimed to develop awareness
of the semantic relationships between words. A pretest and a posttest were used to measure
morphological knowledge, use of morphological components, verbalization of morphological strategy,
general academic vocabulary depth, and vocabulary breadth. Control variables, such as phonological
awareness, written word identification, and nonverbal intelligence, were also measured. Results obtained
from the variance analyses showed that both experimental groups improved their morphological
knowledge, their vocabulary breadth, and their general academic vocabulary depth in the same way. The
improvement that was observed in relation to these categories at the posttest and results of
morphological knowledge instruction compared to a semantics relations intervention in vocabulary
suggest that morphological instruction can help develop morphological knowledge, vocabulary breadth,
and general academic vocabulary depth of fourth-grade elementary students. As for the use of the
morphological components and the verbalization of the morphological strategy, results indicated that the
performance of the morphological condition group was significantly better than that of the semantic
relations condition group. These results indicate that explicit, integrated, and contextualized instruction
of morphological knowledge is more effective to develop the use of morphological components and the
ability to verbalize morphological strategy. The results obtained in the present study inform on the central
role of morphological knowledge in the development of morphological knowledge (implicit and explicit)
and in the acquisition of general academic vocabulary in fourth-grade French-speaking primary school

students.

Keywords: morphological knowledge, general academic vocabulary, semantic relations, morphological

strategy, explicit instruction, vocabulary breadth, vocabulary depth,
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INTRODUCTION

Le développement du vocabulaire scolaire revét une importance capitale dans la réussite sociale et
scolaire des éléves du primaire. Il existe, en effet, une disparité importante de la taille du vocabulaire des
éléves du primaire dans une méme salle de classe (Stahl et Nagy, 2005). Ainsi, identifier les pratiques
pédagogiques efficaces pour soutenir les éleves dans le développement du vocabulaire s’avere essentiel.
Depuis une vingtaine d’années, plusieurs études portent une attention particuliere a la contribution des
connaissances morphologiques dans [I'apprentissage du vocabulaire. D’un c6té, des études
corrélationnelles ont mis en évidence I'étroite relation entre les connaissances morphologiques et
I’étendue et la profondeur du vocabulaire. De I'autre c6té, des études causales menées en contexte anglo-
saxon ont mis en évidence l'influence des connaissances morphologiques sur le développement du
vocabulaire. Cependant, devant le nombre important de mots a acquérir par année scolaire, estimés par
milliers, de plus en plus d’études suggerent de privilégier I'enseignement du vocabulaire transdisciplinaire
(Hiebert et Lubliner, 2008 ; Flaningan et al., 2012), c’est-a-dire les mots qui se répartissent de maniére
assez fréquente dans les disciplines scolaires et dont la maitrise est essentielle dans le développement de
la littératie des éleves du primaire. Le vocabulaire transdisciplinaire serait composé essentiellement de
mots dérivés formés par des racines, des préfixes et des suffixes (ex. : principal+(e)+ment) et cette richesse
morphologique améne a envisager le développement des connaissances morphologiques comme pratique

efficace pour le développement du vocabulaire transdisciplinaire des éléves (Templeton, 2011).

Les études causales menées dans le contexte anglo-saxon ont révélé que les connaissances
morphologiques faciliteraient I'accés au sens des mots enseignés et des mots non enseignés du
vocabulaire scolaire (ex. : Baumann et al, 2003). Ainsi, les connaissances morphologiques serviraient de
mécanisme pour |'acquisition de nouveaux mots. En ce qui concerne les études causales recensées visant
le développement du vocabulaire transdisciplinaire en contexte anglo-saxon, I'enseignement des
connaissances morphologiques a été combiné a un enseignement intégré a d’autres aspects de la
connaissance du vocabulaire (ex. : les liens sémantiques et la polysémie). Aucune étude n’a validé les effets
isolés de I’enseignement des connaissances morphologiques sur le développement du vocabulaire
transdisciplinaire. Pourtant, examiner ces effets se révele important dans le contexte de I'apprentissage
du frangais. Il permettrait de valider empiriquement les préceptes théoriques quant au réle que jouent les

connaissances morphologiques dans le développement de cette catégorie de vocabulaire.



Dans ce contexte, la présente étude souhaite évaluer les effets d’un programme d’enseignement en
connaissances morphologiques sur I'étendue et la profondeur du vocabulaire transdisciplinaire d’éléves
de quatrieme année du primaire scolarisés en frangais. Cette étude vise principalement a dégager des
pistes d’interventions pour soutenir efficacement les éleves dans le développement du vocabulaire
transdisciplinaire. Afin d’atteindre cet objectif, le premier chapitre établit le probleme général de
recherche en explicitant le réle du vocabulaire dans le développement de la littératie et les enjeux liés a
I’enseignement et apprentissage du vocabulaire scolaire au primaire. Le deuxiéme chapitre dresse un tour
d’horizon des théories, des modeéles et des recherches en connaissances morphologiques, en vocabulaire
et en vocabulaire transdisciplinaire afin d’orienter la présente recherche sur le plan théorique et sur ses
choix méthodologiques et de préciser les objectifs spécifiques de recherche. Le troisieme chapitre expose
les choix méthodologiques pour atteindre les objectifs spécifiques a travers une description et justification
de la méthode de recherche, du devis expérimental, des participants, des instruments de mesure, des
programmes d’intervention et des procédures de collecte et d’analyses des données. Le quatrieme
chapitre présente les résultats des analyses statistiques pour chaque objectif spécifique de recherche. Le
cinquieme chapitre sert a interpréter les résultats obtenus pour chaque objectif spécifique de recherche
en établissant des liens avec des résultats d’études existantes et des éléments théoriques exposés dans le
cadre théorique de la présente étude. Enfin, la conclusion présente les apports de la présente recherche
dans le milieu scientifique et scolaire et elle expose également les limites de I'étude en proposant des

pistes pour les futures recherches.



PROBLEMATIQUE

Dans ce chapitre consacré a la problématique, I'importance du vocabulaire dans le développement de la
littératie et dans la réussite scolaire aupres des éléves du primaire et plus particulierement des éléves de
quatriéeme année (population visée par cette recherche) est démontrée. L’apprentissage par imprégnation
du vocabulaire est explicité, puis un portrait de I'enseignement du vocabulaire dans le contexte
francophone est brossé ce qui permet de mettre en évidence les défis des enseignants dans la sélection
des mots a enseigner. Ces éléments visent a étayer I'hypothése selon laquelle le vocabulaire
transdisciplinaire est a privilégier dans I'enseignement du vocabulaire et qu’il est doté d’'une grande
richesse morphologique. L'enseignement des connaissances morphologiques serait, par conséquent, une
des interventions a privilégier pour soutenir les éléves francophones de quatrieme année du primaire dans
le développement de I'étendue et de la profondeur du vocabulaire transdisciplinaire. La question générale
de recherche est présentée a la lumiere des avantages et des limites des études empiriques antérieures.

Enfin, la pertinence scientifique et sociale de la présente étude est exposée.

1.1 Importance du vocabulaire dans le développement de la littératie et la réussite scolaire

Le vocabulaire, soit le nombre de mots connus par un individu, participe activement au développement
de la littératie et de la réussite scolaire des éléves du primaire (Baumann, 2009 ; Pagani et al., 2011 ; Snow,
1991, 2002). Depuis les années 40, les recherches se sont multipliées pour démontrer le lien entre le
vocabulaire et la compréhension en lecture qui se situe, selon des recherches corrélationnelles, a un haut
niveau de significativité, évalué entre 0,85 et 0,95 (Stahl et Nagy, 2005). D’ailleurs, dans le contexte
francophone, I’étude longitudinale du développement des enfants du Québec (1998 a 2010) (Pagani et al.,
2011) menée auprés de 620 enfants a révélé que le niveau du vocabulaire réceptif des éléves de la

maternelle prédit significativement la réussite des éléves de quatrieme année du primaire en lecture.

La corrélation entre le vocabulaire et la lecture se rapproche d’une corrélation positive parfaite (Stahl et
Nagy, 2005). Cette force de corrélation est expliquée par les habiletés impliquées dans le processus de
compréhension en lecture. Ainsi, la compréhension en lecture est un processus complexe qui fait appel a
des traitements de haut niveau comme faire des inférences, avoir recours aux connaissances syntaxiques,
aux connaissances sémantiques et aux habiletés langagiéres (Snow, 2002). Toutes ces composantes de la

compréhension s’appuient sur la connaissance des mots. Une fois que les mots sont décodés avec



précision, le lecteur doit saisir les significations des mots pour comprendre les phrases, les propositions,

et les paragraphes (Lesaux et al., 2010).

Le vocabulaire est aussi un puissant prédicteur des habiletés langagiéres (Sternberg, 1987). Autrement dit,
un éleve qui a un vocabulaire riche a un langage plus précis et plus élaboré. Stahl et Nagy (2005) expliquent
gu’un éléve qui connait des mots comme azur et indigo pense aux couleurs d’une maniére différente par
rapport a un éleve limité au mot bleu. Par ailleurs, d’autres études, méme peu nombreuses, confirment
I'influence du vocabulaire sur la compétence a écrire (Duin, 1986 ; Olinghouse et Leaird, 2009 ; Olinghouse
et Wilson, 2013 ; Pagani et al., 2011). En effet, posséder un vocabulaire riche et varié est une composante
essentielle pour devenir un scripteur efficace (Baker et al., 2003), le mot étant un outil indispensable pour
élaborer sa pensée et sa réflexion lors de I'écriture. Pour conclure, le vocabulaire, étant associé au
rendement des éléves dans les différentes matieres enseignées (ex.: lecture, écriture, sciences et

mathématiques), prédit leur réussite scolaire (National Reading Panel, 2000 ; Pagani et al., 2011).

1.2  Apprentissage implicite du vocabulaire

La question du développement du vocabulaire suscite I'intérét des chercheurs depuis une vingtaine
d’années. Il s’avere que le nombre de mots qu’un éleve apprend par année est estimé entre 2000 et 3000
mots (Anglin, 1993 ; Nagy et Herman, 1987). Toutefois, il est difficile de quantifier ce nombre de maniére
exacte. La raison principale est que les chercheurs ne s’entendent pas sur la définition opérationnelle de
la connaissance du mot (Bowers et Kirby, 2010). Ce qui est a retenir de ces recherches, c’est que le nombre
de mots qu’un éléve doit apprendre est considérable et s’estime par milliers. Les chercheurs et théoriciens
(Anglin, 1993 ; Nagy, 2007 ; Nation, 1990) s’entendent sur le fait que la majorité de ces mots sont acquis
de maniere indirecte. L'apprentissage incidentiel du vocabulaire survient lors de la lecture et des
interactions orales (De Leeuw, 2014 ; Nagy et al., 1987). Une métanalyse examinant |'apprentissage
incidentiel du vocabulaire (Swanborn et de Glopper, 1999) en traitant des données issues de vingt

recherches a révélé que les éleves apprennent 15 % des nouveaux mots qu’ils rencontrent lors de la lecture.

D’apreés Carlisle (2007), deux sources essentielles permettent I'acquisition des mots de maniére indirecte :
les indices externes, soit I'analyse du contexte, et les indices internes, soit I'analyse morphologique. Par
exemple, dans la phrase, « Arthur horripile tout le monde... Il n’arréte pas de faire des caprices et de
bouder parce qu’il ne voit plus ses anciens copains... Un vrai bébé | », les mots caprices, bouder et bébé

donnent des indices sur le sens du mot horripile. Dans d’autres cas, le lecteur peut assigner un sens au mot



grace aux indices internes résultant de I’analyse morphologique du mot. Dans la phrase, « Je suis toujours
muable, incertain, partagé », les mots incertain et partagé ne fournissent pas assez d’indices pour déduire
le sens du mot muable, mais la connaissance des morphemes mu- et -able permet de déduire le sens du

mot (=qui a la possibilité de changer).

L'apprentissage indirect du vocabulaire est, toutefois, tributaire au temps et a I'importance accordée a la
lecture (Reichle et Perfetti, 2003 ; Vadasy et Nelson, 2012). Les éléves qui lisent peu développent moins
de stratégies métacognitives (analyse contextuelle et analyse morphologique) (Baumann et al., 2002) que
les éleves qui lisent fréquemment. lls sont moins outillés pour utiliser les indices contextuels pour déduire
le sens des mots inconnus a cause de la faible étendue de leur vocabulaire (Fowler et Liberman, 1995 ;
Nagy et Scott, 2000). Conséquemment, il existe, entre les éléves, des différences individuelles flagrantes
au niveau de la taille de leur vocabulaire. Cette derniére a été évaluée a des milliers chez des éleves de
guatrieme année du primaire partageant une méme salle de classe (Stahl et Nagy, 2005). Cette réalité a
incité les chercheurs (Baumann et Kame'enui, 2004 ; Beck et al., 2002 ; Graves, 2006 ; Stahl et Nagy, 2005)
a recommander I'enseignement explicite du vocabulaire pour réduire la disparité de I'étendue du

vocabulaire entre les éleves.

1.3 Pratiques d’enseignement du vocabulaire au primaire

Les chercheurs anglosaxons s’entendent sur I'importance d’enseigner le vocabulaire (Beck et al., 2002 ;
Carlisle, 2007 ; Graves, 2006) pour soutenir les éléves dans la réussite scolaire (Townsend et al., 2012).
Cependant, dans la pratique, les enseignants accordent peu de temps a I'enseignement du vocabulaire.
D’ailleurs, des études sur les pratiques déclarées des enseignants sur I’enseignement du vocabulaire dans
le contexte francophone, menées par Dreyfus et ses collaborateurs (2004) et plus récemment par Anctil
(2018), ont dévoilé que les enseignants consacrent peu de temps a I'enseignement du vocabulaire ou du
moins peu de temps est consacré spécifiquement a son enseignement. Selon les recherches de Baumann
et Kame’enui (1991), seulement 10 % des mots sont appris par les éléves grace a un enseignement explicite.
Ces recherches confirment les propos d’Anctil et ses colléegues (2018) selon lesquelles I'enseignement du

vocabulaire est le parent pauvre de la didactique du frangais en langue maternelle.

Les enseignants se plaignent souvent de la pauvreté du vocabulaire de leurs éléves, mais paradoxalement,
un manque d’intérét par rapport a son enseignement est constaté. Des recherches menées dans le

contexte de I'apprentissage du francais et de I'anglais (Anctil, 2011 ; Stahl et Nagy, 2005 ; Vancomelbeke,



2004) émettent quelques hypotheses pour expliquer ce paradoxe. En premier lieu, le vocabulaire n’étant
pas régi par des normes claires, comme c’est le cas de la grammaire, son enseignement constitue un défi
pour les enseignants. En effet, il existe deux approches divergentes dans I’enseignement du vocabulaire.
La premiere approche (Biemiller et Boote, 2006) favorise le développement de I'étendue du vocabulaire
qui correspond au nombre de mots que connait un individu a travers I’enseignement de plusieurs mots
par jour avec de breves explications sur les mots. La deuxieme approche (Beck et al., 2002) préconise le
développement de la profondeur du vocabulaire, c’est-a-dire les différentes informations connues sur le
mot, a travers I'enseignement de quelques mots par jour, mais de maniére plus approfondie, sachant que
pour un apprentissage efficace de ces mots, I'enseignant doit consacrer une période de vingt minutes par

jour.

En deuxieme lieu, I'apprentissage du vocabulaire est pergu comme un processus naturel qui se réalise
principalement a travers la lecture et les interactions langagieres et donc peut étre relégué a un second
niveau. En effet, Biemiller et Boot (2006) déclarent que I’enseignement de la lecture est, majoritairement,
fondé sur le fait que les éleves peuvent construire leur vocabulaire aprés avoir appris a décoder. En
troisieme lieu, la conception traditionnelle de I’enseignement du vocabulaire est encore persistante, selon
Stahl et Nagy (2005), certains enseignants croient encore que mémoriser la définition d’un mot et I'écrire
dans une phrase sont des procédés suffisants pour un apprentissage efficace des mots. En dernier lieu, la
taille impressionnante du vocabulaire engendre des difficultés a sélectionner les mots a enseigner aux
éleves. Conséquemment, les perceptions et le peu de directives associées aux approches pédagogiques
concernant I'enseignement du vocabulaire font en sorte que les pratiques enseignantes en lien avec le

vocabulaire sont peu développées.

1.4 Sélection des mots a enseigner

Pour réduire I'écart de développement du vocabulaire des éléves s’élevant par milliers, un enseignant
devrait enseigner six a neuf mots par jour (Stahl et Nagy, 2005). Cet enseignement s’avere ardu méme
pour les approches les plus systématiques de I'enseignement du vocabulaire (Baumann et al., 2002 ; Beck
et al., 1982 ; Biemiller et Boote, 2006). Pour réduire cette tiche, Beck et ses collaborateurs (2002)
expliquent que les enseignants devraient se focaliser sur les mots qui jouent un réle essentiel dans le

développement de la littératie.



Pour classer par ordre d'importance les niveaux de vocabulaire, Beck et ses collegues (2002) ont développé
le concept « les niveaux des mots » (words tiers) en distinguant trois niveaux. Le premier niveau est
constitué de mots courants, ces derniers sont fréquents et ils font partie du registre de la langue courante
(ex. : chien, banane, regarder). Les éleves étant exposés aux mots du premier niveau a un age précoce, ces
derniers requierent rarement un enseignement. Le deuxiéme niveau de vocabulaire renferme les mots
fréquents qui apparaissent dans différents domaines disciplinaires. Ces mots sont peu fréquents dans le
langage courant et sont caractéristiques du langage écrit (ex.: identifier, représentation, former). Le
troisieme niveau recouvre les mots qui sont tres rares (ex. : abscons) et les mots appartenant a un domaine

spécifique (ex. : hémisphére, photosynthese, pistil).

Beck et ses collaborateurs (2002) soutiennent que pour I'enseignement du vocabulaire, les enseignants
devraient prioriser les mots du deuxieme niveau pour trois raisons principales. Tout d’abord, le deuxieme
niveau est spécifique au langage écrit et est peu employé dans le langage courant. Par conséquent,
contrairement au premier niveau, les éléves ont peu d’opportunité de le pratiquer en dehors de la classe.
Ensuite, sachant que déduire le sens des mots a travers un contexte écrit est plus difficile qu’a travers un
contexte oral, les éléves sont moins susceptibles d’apprendre les mots du deuxieme niveau que les mots
du premier niveau. Enfin, le deuxiéme niveau joue un role important dans le développement de la littératie.
De surplus, un enseignement centré sur le deuxieme niveau pourrait considérablement réduire la tache
des enseignants estimée préalablement a des milliers de mots a un enseignement de 400 mots par année
(Beck et al., 2002). Ce niveau est désigné, dans la littérature, par différents termes (tiers two (Beck et al.,
2002), general academic vocabulary (Hiebert et Lubliner, 2008), lexique scientifique transdisciplinaire
(Drouin, 2007 ; Tutin, 2007), et vocabulaire transdisciplinaire (Tremblay et al., 2019, 2023). Dans le cadre
de cette these, le terme « vocabulaire transdisciplinaire » est privilégié. Les raisons de ce choix sont

exposées dans le cadre théorique.

1.5 Vocabulaire transdisciplinaire : un défi pour les éléves de la quatrieme année du primaire

La lecture des textes dans diverses disciplines comme I’histoire, la géographie, les sciences et les
mathématiques au deuxiéme cycle constitue un défi pour les faibles compreneurs (Snow et al., 2005). La
baisse du niveau de rendement de ces éléves du primaire est appelée « la crise de la quatrieme année »
(fourth-grade slump) (Topping, 1999). Elle s’expliquerait, entre autres, par la multiplication des mots
appartenant au vocabulaire transdisciplinaire (Flanigan et al., 2012). En effet, les textes scolaires et plus

spécifiquement les textes disciplinaires sont caractérisés par un langage scientifique (Hiebert et Lubliner,



2008). Ce langage désigné par Hiebert et Lubliner (2008) par les termes "cognitive academic language" se
distingue principalement du langage oral a travers le vocabulaire complexe et sophistiqué qui y est

employé.

Dans I'objectif de mieux comprendre la complexité du vocabulaire auquel les éléves font face lors de la
lecture d’un texte disciplinaire, a la maniére de Flaningan et de ses collegues (2012), voici un extrait tiré
d’un manuel scolaire de géographie, d’histoire et d’éducation a la citoyenneté de deuxieme cycle du

primaire :

Pour faciliter leurs déplacements, les Algonquiens vivent dans le wigwam. C'est une
habitation temporaire facile a démonter et a transporter. Le_wigwam peut abriter jusqu’a
trois familles. Il mesure généralement trois metres de largeur. (Bernier et Cormier, 2013,
p.62)

Ce simple paragraphe de trois lignes contient 13 mots disciplinaires pouvant poser probleme aux éléves
du deuxieme cycle du primaire, car ils les rencontrent plus souvent a I’écrit qu’a I'oral (Beck et al., 2002).
Les mots soulignés sont des mots du vocabulaire disciplinaire et apparaissent, le plus souvent dans une
seule discipline (Marzano et Pickering, 2005) et les mots en gras sont des mots du vocabulaire
transdisciplinaire et apparaissent dans plusieurs disciplines a la fois (Hiebert et Lubliner, 2008). Cet
ensemble de mots constitue 18 % des mots du texte. Un éléve qui ne connait pas la signification de
quelques-uns de ces mots aura de la difficulté a comprendre ces deux phrases vu que pour comprendre
un texte, il faut comprendre 98 % des mots qui le constitue (Nation, 2006). Alors que dire du défi a relever
lorsque I'éleve rencontre ces mots jour apres jour, année aprés année, dans des paragraphes, des textes,

des chapitres et des livres entiers (Flanigan et al., 2012).

Il est a préciser, cependant, que dans les manuels scolaires, la plupart des mots appartenant a un domaine
disciplinaire spécifique sont définis. Dans le cas de I'extrait précédent, les mots disciplinaires sont définis
ou illustrés, tandis que les mots du vocabulaire transdisciplinaire comme recouvrir et abriter n’y sont pas
définis. Nation (1990) explique que I’enseignement explicite se focalise plus particulierement sur les mots
appartenant a un domaine spécifique. Par conséquent, les mots comme wigwam sont plus susceptibles
d’étre définis par les enseignants et les manuels scolaires que des mots comme faciliter ou généralement.
Le chercheur affirme que les auteurs des manuels scolaires et les enseignants supposent que les mots
appartenant au vocabulaire transdisciplinaire, servant principalement a véhiculer le contenu du sujet, sont

connus par les éléves et, de ce fait, ne font pas I'objet d’un enseignement systématique.



1.6 Richesse morphologique du vocabulaire transdisciplinaire

Des recherches menées dans un contexte anglophone qui ont examiné les caractéristiques du vocabulaire
transdisciplinaire ont révélé que ce dernier est doté d’une grande richesse morphologique. En d’autres
termes, la plupart des mots le constituant sont formés par des préfixes, des racines et des suffixes (ex. :
ré+analys+er, in+estim+able, inser+tion) (Xu, 2010). D’ailleurs, I’Academic Word List créée par Coxhead
(2000) renferme 570 familles morphologiques (ex.: analysed, analyser, analysers, analyses,
analysing, analysis, analyst, analysts, analytic, analytical, analytically) avec 76 % qui ont une famille
morphologique composée par plus de trois mots (ex.: academy, academia, academic, academically,
academics, academies) et 24 % avec un ou deux mots (ex. : adjacent ; annual, annually). Cette liste a été
composée a partir d’un corpus renfermant 414 textes universitaires de quatre différentes disciplines
couvrant 3,5 millions de mots. Celle du Core Academic Word List (Hiebert, 2007) renferme plus de 400
familles morphologiques qui ont été constituées a partir de 5 586 des mots les plus fréquemment utilisés

dans les manuels scolaires anglophones du primaire.

Dans un contexte francophone, la majorité des listes de vocabulaire transdisciplinaire ont été élaborées
dans une perspective linguistique (Drouin, 2007, Tutin, 2007), peu souvent dans une perspective
didactique de I'enseignement de la langue seconde (Cavalla, 2018 ; Phal et Beis, 1971) et rarement de la
langue premiére (Tremblay et al., 2019). Ces listes, contrairement aux études anglophones, ne mettent
pas en évidence la richesse morphologique du vocabulaire transdisciplinaire sachant que : 1) 80 % des
mots du frangais sont complexes (Rey-Debove, 1984), 2) la plupart de ces mots sont dérivés, et que la
dérivation favorise plus particulierement la formation des nouveaux mots en frangais, alors que pour
I’anglais, il s’agit de la composition (Marec-Breton et al., 2010), 3) ces mots sont composés d’au moins
deux morphémes (ex. : é+valu+a+ tion, sur+é+valu+er, ré+é+valu+er, é+valu+able) qui sont définis comme

les plus petites unités significatives de la langue (Colé, 2011).

1.7 Contribution des connaissances morphologiques au vocabulaire transdisciplinaire

La richesse morphologique du vocabulaire transdisciplinaire a amené les chercheurs et les théoriciens
(Coxhead, 2000 ; Kieffer et Box, 2013 ; Tempelton, 2011) a affirmer que les connaissances morphologiques,
c’est-a-dire que les connaissances reliées aux composantes internes des mots de la langue permettraient
aux éleves de déchiffrer les mots morphologiquement complexes et I'acquisition du vocabulaire
transdisciplinaire abstrait nécessaire a la compréhension de textes sophistiqués (Kuo et Anderson, 2006).

Il existerait, toutefois, peu d’études corrélationnelles, qui ont appuyé la relation plus spécifique des



connaissances morphologiques et du vocabulaire transdisciplinaire. L'unique recherche corrélationnelle

qui pourrait appuyer cette relation a été menée dans un contexte anglophone aupres de 137 éléves de

sixieme année du primaire dont 55 parlent I'anglais a la maison et 82 parlent espagnol a la maison (Kieffer
et Box, 2013). Les résultats de I'étude de Kieffer et Box (2013) indiquent que les connaissances

morphologiques sont significativement corrélées au vocabulaire transdisciplinaire des éléves de ce niveau.

Par ailleurs, la relation entre les connaissances morphologiques et le vocabulaire transdisciplinaire
pourraient prendre appui sur les études corrélationnelles qui ont mis en évidence la relation entre les
connaissances morphologiques et le vocabulaire général des éléves, et ce, dans plusieurs langues comme
I’'anglais (Sparks et Deacon, 2015), le mandarin, le coréen et le cantonais (McBride-Chang et al., 2008) et
méme le francais (Fejzo et al., 2015). Dans la recherche de Fejzo et ses collégues (2015), la contribution
unique de la conscience morphologique a I'étendue et la profondeur du vocabulaire chez les éléves
francophones de quatrieme année a été estimée a 11,1 % du vocabulaire, apres le contrble de la

conscience phonologique, de I'intelligence non verbale et de I'identification des mots.

D’apres Baumann et ses collaborateurs (2003), les connaissances morphologiques permettent aux éléves
d’accéder au sens des nouveaux mots morphologiquement complexes rencontrés lors de la lecture des
textes. Elles permettent de généraliser I'acquisition des mots en dotant le lecteur d’une stratégie lui
servant a I'apprentissage du vocabulaire. En outre, I'étude menée par Nagy et Anderson (1984) indique
gue 60 % des mots polymorphémiques peuvent étre déduits a travers une analyse morphologique de ses

constituants (ex. : variable, vari+able, qui peut varier).

Cependant, tous les éleves n’ont pas le méme niveau de connaissances morphologiques. L'étude d’Anglin
(1993) a démontré que I'écart entre les éléves anglophones qui ont un vocabulaire riche et ceux qui ont
un vocabulaire pauvre est expliqué par des lacunes au niveau des connaissances morphologiques. Ces
résultats sont aussi confirmés, dans le contexte de I'apprentissage du frangais langue premiere, a travers
la recherche de Fejzo et ses collaborateurs (2015). En effet, les 140 éléves participants de quatriéme année
du primaire ne connaissaient que 50 % des mots polymorphémiques qu’ils rencontrent dans leurs textes
et cette faiblesse est essentiellement due a un déficit du développement des connaissances

morphologiques dont la moyenne de performance a été évaluée a seulement 51,61 %.

S’agissant d’une source inhérente a I'apprentissage des mots, un engouement des recherches, plus

particulierement corrélationnelles, sur les connaissances morphologiques et le vocabulaire est constaté
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depuis une vingtaine d’années (Bowers et Kirby, 2010). Les retombées de ces études, essentiellement
menées dans le contexte anglo-saxon, ont amené les chercheurs a recommander I'enseignement explicite
des connaissances morphologiques pour réduire I'écart entre les éléves au niveau du développement du
vocabulaire (Baumann et al., 2002 ; Bowers et Kirby, 2010 ; Ramirez et al., 2014) et plus particulierement
au niveau du développement du vocabulaire transdisciplinaire (Baumann et al., 2002, 2003 ; Lesaux et al.,
2010). Cet enseignement est d’autant plus important pour les éleves de quatrieme année du primaire, car
ces connaissances se développent plus particulierement a ce niveau scolaire (Fejzo, 2011 ; Sénéchal, 2000 ;
Wagner et al., 2007) et que le nombre de mots transdisciplinaires s’accroit considérablement a ce niveau

(Topping, 1999).

1.8 Effets de I'enseignement des connaissances morphologiques sur le développement du vocabulaire
transdisciplinaire

Les études causales sur les effets de I’enseignement des connaissances morphologiques sur le
développement du vocabulaire transdisciplinaire sont peu nombreuses. La plupart des études recensées
ont été menées dans un contexte anglo-saxon et ne visaient pas exclusivement le développement des
connaissances morphologiques de la population a I'étude. Dans les différentes études recensées
(Baumann et al., 2003; Lesaux et al., 2010 ; McKeown et al., 2018 ; Snow et al., 2009 ; Townsend et Collins,
2009), I'enseignement des connaissances morphologiques a été intégré a un programme d’enseignement
en vocabulaire transdisciplinaire (Lesaux et al., 2010 ; McKeown et al., 2018 ; Snow et al., 2009 ; Townsend
et Collins, 2009) ou a été combiné a I’enseignement d’une autre source de développement du vocabulaire
(Baumann et al., 2003). Les résultats de ces études ont révélé que I'enseignement des connaissances
morphologiques combiné a un enseignement en profondeur du vocabulaire a permis aux éleves de
différents cycles du primaire de développer significativement la profondeur du vocabulaire
transdisciplinaire. Or, combiner I’'enseignement des connaissances morphologiques a d’autres aspects du
vocabulaire rend difficile d’isoler la contribution unique des connaissances morphologiques au vocabulaire

transdisciplinaire et de connaitre I'ampleur de cette contribution.

Les recherches causales qui ont pu étre recensées concernent plus particulierement les liens de causalité
entre les connaissances morphologiques et le vocabulaire général et ont été menées dans un contexte
anglophone (Baumann et al., 2002 ; Bowers et Kirby, 2010). Les résultats de ces recherches ont révélé que
I’enseignement explicite de la stratégie morphologique a des effets significatifs sur la profondeur du

vocabulaire des éléves de troisieme année (Good et al., 2015), de quatrieme année (Bowers et Kirby, 2010)
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et de cinquieme année du primaire (Baumann et al., 2002 ; Bowers et Kirby, 2010). Ces résultats suggérent
que l'enseignement explicite de la stratégie morphologique offre aux éléves un outil puissant
d’apprentissage des mots de maniere autonome et appuient I’hypothese selon laquelle les éléves qui ont
recours a la stratégie morphologique ont un vocabulaire plus développé que les éléves qui n’ont pas
recours a cette stratégie. Il s’agirait d’'un moyen efficace d’enseignement de milliers de mots par année.
En effet, les activités favorisant I'emploi de la stratégie morphologique menées par Bowers et Kirby (2010)
a permis a des éléves de quatrieme et de cinquieme année du primaire d’apprendre 430 mots en 20
activités d’une durée approximative d’'une heure sur une période d’un mois et demi. Dans |'étude de Beck
et ses collaborateurs (1982) sur la profondeur du vocabulaire, aprés 5 mois, les éléves ont appris

seulement 104 mots, soit 75 activités d’une durée de 30 minutes chacune.

Deux principales limites doivent, toutefois, étre mises en évidence dans ces recherches. Premierement, la
connaissance du vocabulaire est mesurée le plus souvent a travers une seule dimension, soit I'étendue
(Ramirez et al., 2014), soit |la profondeur (Baumann et al., 2002, 2003 ; Bowers et Kirby, 2010 ; Good et al.,
2015 ; Lesaux et al., 2010 ; McKeown et al., 2018 ; Snow et al., 2009 ; Townsend et Collins, 2009). Pour
mesurer adéquatement cette connaissance, il est inhérent de la mesurer a travers ses deux dimensions
(Vadasy et Nelson, 2012). D’autant plus que les connaissances morphologiques permettraient, comme il
sera démontré dans le cadre théorique, d’améliorer a la fois I'étendue et la profondeur du vocabulaire et,
par conséquent, pourraient concilier deux approches d’enseignement du vocabulaire (Bowers et Kirby,
2010). Deuxiemement, en ce qui concerne le choix méthodologique des études causales recensées, la
majorité de ces études ont comparé un groupe expérimental qui regoit un enseignement de la
morphologie et un groupe contrdle qui ne regoit aucune intervention particuliere de la part des chercheurs
(Bowers et Kirby, 2010 ; Good et al., 2015, Lesaux et al., 2010 ; McKeown et al., 2018 ; Snow et al., 2009;
Townsend et Collins, 2009). Sachant que dans leur pratique, les enseignants accordent peu de temps a
I’enseignement du vocabulaire (voir section 1.3), comparer un groupe expérimental qui regoit un
enseignement visant le développement du vocabulaire avec un groupe contréle qui regoit peu
d’enseignement du vocabulaire augmente considérablement les chances de I’'amélioration significative
des performances du groupe expérimental comparé a celles du groupe contréle. D’ailleurs, la revue
systématique de Bowers et ses collaborateurs (2010) souligne que la taille d’effet de I'enseignement des
connaissances morphologiques sur le développement du vocabulaire diminue lorsque le groupe contréle
ne rec¢oit aucune expérimentation. Selon ces auteurs, offrir un traitement alternatif appuyé par la

littérature scientifique (ex.: enseignement des liens sémantiques) au groupe contrdle appuierait
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davantage les effets de I'enseignement de la morphologie sur le développement du vocabulaire. Ce choix
méthodologique permettrait d’approfondir les connaissances quant a l'efficacité des différentes
interventions didactiques reconnues par la littérature scientifique comme permettant le développement
du vocabulaire. Opter pour un tel choix méthodologique dans le cadre de la présente étude qui s’intéresse
plus particulierement au développement du vocabulaire transdisciplinaire permettrait d’examiner plus
spécifiquement les effets de I'enseignement des connaissances morphologiques sur cette catégorie de

vocabulaire et de documenter les pratiques efficaces pour son enseignement.

1.9 Question de recherche

Cette recherche vise a soutenir les éléves de quatrieme année dans le développement du vocabulaire
transdisciplinaire. De ce fait, la question de recherche se formule comme suit : quels sont les effets d’un
programme d’enseignement en connaissances morphologiques sur I'étendue et la profondeur du

vocabulaire transdisciplinaire d’éléves de quatrieme année du primaire scolarisés en frangais ?

1.10 Pertinence scientifique et sociale de la recherche

Les contributions scientifiques et sociales de cette recherche sont nombreuses et innovantes a plusieurs
égards. Sur le plan théorique, cette recherche est la premiere a évaluer les effets d’'un programme
d’enseignement en connaissances morphologiques sur I'étendue et la profondeur du vocabulaire
transdisciplinaire dans le contexte francophone. Elle évalue les effets de I'enseignement des
connaissances morphologiques non seulement a travers la profondeur du vocabulaire comme c’est le cas
des recherches antérieures, mais aussi a travers son étendue, deux dimensions considérées comme
intrinséques a la connaissance du vocabulaire (Valdasy et Nelson, 2012 ; Shen, 2009). Par voie de
conséquence, elle apporte des preuves plus solides des effets de I'enseignement des connaissances
morphologiques sur le développement du vocabulaire transdisciplinaire des éleves du primaire. De plus,
cette recherche serait parmi les premieres études qui ciblent le développement du vocabulaire
transdisciplinaire aupres d’'une population francophone du niveau primaire. Elle vise a conjuguer deux
approches de I'enseignement du vocabulaire, I'une qui cible un enseignement d’un grand nombre de mots
par jour avec des explications bréves (Biemiller et Boote, 2006), I'autre un enseignement en profondeur
de quelques mots par semaine (Beck et al., 2000) afin de soutenir efficacement les éléves dans
I'apprentissage de milliers de mots par année. Enfin, elle souhaite contribuer a I'approfondissement des
connaissances sur les facteurs qui influencent le développement du vocabulaire transdisciplinaire aupres

de la population a I'étude.
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Sur le plan pratique, cette étude permet d’identifier de nouvelles pistes d’interventions didactiques pour
outiller les éléves de quatrieme année du primaire dans I'apprentissage du vocabulaire transdisciplinaire
et de soutenir les enseignants dans son enseignement. Cette étude permet non seulement de vérifier
I'impact de ce dispositif, mais les mesures congues documentent les connaissances et les stratégies que
les éléves utilisent pour comprendre les mots nouveaux dans les textes de diverses disciplines scolaires.
Ce dispositif constitue un apport didactique certain pour les praticiens du milieu scolaire sachant que la
transposition didactique des connaissances issues de la recherche en savoirs enseignables exige du temps
et un investissement cognitif important. Ces pistes didactiques serviraient a prévenir les difficultés des
éleves de quatrieme année en compréhension et en écriture des textes disciplinaires sachant que ces

difficultés persistent aux niveaux supérieurs.
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CADRE THEORIQUE

La présente étude a pour objectif d’évaluer les effets d’'un programme d’enseignement en connaissances
morphologiques sur I'étendue et la profondeur du vocabulaire transdisciplinaire d’éléeves de quatrieme
année du primaire. Afin d’étayer cette hypothese et d’opérationnaliser I'expérimentation, un apercu des
concepts et des bases théoriques, ainsi que des données empiriques se rapportant aux connaissances
morphologiques et au vocabulaire transdisciplinaire sont recensés et discutés dans ce chapitre. A cet effet,
la premiere section définit le langage scolaire et décrit ses caractéristiques. La deuxieme section
s'intéresse au concept de vocabulaire transdisciplinaire et la troisieme section au concept de
connaissances morphologiques. Ces concepts sont situés et définis selon différentes
perspectives (linguistique, psycholinguistique et didactique). Un apergu des définitions conceptuelles, des
théories et des modeles en connaissances morphologiques et en vocabulaire permet de justifier les choix
conceptuels et de les opérationnaliser pour atteindre I'objectif général de recherche. Afin d’orienter les
choix théoriques et méthodologiques de cette étude, les recherches corrélationnelles qui capturent la
relation qu’entretiennent ces deux concepts, les pratiques enseignantes en enseignement des
connaissances morphologiques et du vocabulaire et les études sur les effets de I'enseignement des
connaissances morphologiques sur le développement du vocabulaire en général et du vocabulaire
transdisciplinaire en particulier sont recensées et discutées. Enfin, les objectifs spécifiques de recherche

de la présente étude sont présentés.

2.1 Langage scolaire

Le langage scolaire est un langage spécialisé, a I’écrit et a I'oral, qui permet de communiquer et de penser
dans les disciplines enseignées (Nagy et Townsend, 2012). Il est considéré comme un langage spécialisé,
car il transmet les idées abstraites et techniques, mais aussi des phénomeénes nuancés qui le distinguent
du langage social (Nagy et Townsend, 2012). Il est désigné comme scolaire en référence aux contextes

dans lesquels sont utilisés les concepts disciplinaires (ex. : les manuels scolaires) (Nagy et Townsend, 2012).
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Plusieurs termes sont employés dans la littérature scientifique pour désigner ce type de langage. Dans un
contexte anglo-saxon, les chercheurs privilégient les termes academic language, le terme academic en
anglais fait référence au milieu d’enseignement, aux publications académiques et aux médias numériques
servant a I'enseignement/apprentissage des disciplines scolaires (Nagy et Townsend, 2012). Le langage
scolaire est, par contre, employé dans une perspective didactique (Verdelhan-Bourgade, 2002) et renvoie
au langage employé dans le contexte scolaire (Schleppegrell, 2007). Le terme scolaire faisant référence a
« I'école, a la vie des écoles, a I'enseignement qu’on donne et aux éleves qui la fréquentent » (Legendre,
2005, p.1218), le terme langage scolaire est privilégié dans le cadre de cette thése, puisqu’elle s’inscrit

dans une visée didactique.

2.1.1 Caractéristiques du langage scolaire

Les fonctionnalités du langage scolaire varient selon les disciplines, le sujet traité et le mode d’expression
(oral ou écrit) (Snow et al., 2009). Cependant, il se distingue du langage social a travers différentes
caractéristiques. Nagy et Townsend (2012) en dénombrent six. Premierement, le langage scolaire est
caractérisé par des mots dérivés du latin et du grec qui sont plus communs au registre écrit (Corson, 1997).
Deuxiemement, le langage scolaire est composé essentiellement de mots morphologiqguement complexes,
en effet, il a tendance a renfermer des mots plus longs dus essentiellement a I'ajout de préfixes et de
suffixes (Nagy et Anderson, 1984). L’ajout des suffixes dérivationnels est, plus particulierement, récurrent
dans le langage scolaire permettant le passage d’un mot d’une classe grammaticale a une autre (ex. :
constituer, constitution, constitutionnellement). Troisiemement, le langage scolaire renferme une forte
proportion de noms, d’adjectifs et de prépositions comparativement au langage social qui privilégie
I'emploi des pronoms sujets et des verbes d’action (Schleppegrell, 2007). Quatriemement, le langage
scolaire est caractérisé par sa densité informationnelle. Cette densité réféere aux difficultés a le
comprendre, mais aussi a la profusion d’informations qu’il contient, par exemple, le taux de densité
lexicale. D’ailleurs, le langage scolaire étant cognitivement plus exigeant que le langage social, Cummins
(1979) privilégie les termes cognitive academic language pour le désigner. Le terme « cognitive » faisant
référence a la complexité informationnelle qui engendre une participation plus active des capacités
cognitives de I'éleve (Schleppegrell, 2007). En effet, il permet le traitement cognitif de la pensée sur les

concepts disciplinaires (Cummins, 1979). Cinquiemement, le langage scolaire s’opére grace au processus
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de métaphore grammaticale, il s’agit de I’'emploi des mots dans des acceptations différentes de celles dont
ils sont habituellement utilisés et dans lesquelles les termes concrets sont employés dans un contexte
abstrait. A titre d’exemple, habituellement, les noms représentent des noms de personnes, des objets ou
des lieux, grace au processus de métaphore grammaticale, les noms peuvent représenter des concepts
abstraits qui peuvent réaliser des actions (ex. : Le vocabulaire participe a la réussite scolaire des éléves.).
Cette spécificité linguistique du langage scolaire lui sert a véhiculer des idées abstraites qui servent
I'argumentation et la construction de théories spécifiques a ce type de langage (Schleppegrell, 2007).
Sixiemement, le langage scolaire est plus abstrait que le langage social, il contient a titre d’exemple une
profusion de noms abstraits (ex.: constitution, identification, unité, processus). En effet, 'une des
caractéristiques les plus récurrentes du langage scolaire est la nominalisation qui permet de créer des
noms abstraits (ex. : Lidentification des idées principales du texte permet une meilleure compréhension
du texte). Dans ce contexte, I'étude de Nippold et Sun (2008) menée aupres de 94 éléves agés de 10 et 13
ans a révélé que les noms dérivés posent défi aux éléves, contrairement aux adjectifs dérivés. Les auteurs
expliquent que les noms dérivés sont complexes, car ils dépendent fortement de I'information verbale
pour pouvoir en déduire le sens. Les adjectifs dérivés apportent au contraire, le plus souvent, une nuance

aux noms (ex. : Au Canada, la tombe du Soldat inconnu fut inaugurée a Ottawa le 28 mai 2000).

Dans le contexte anglo-saxon, la maitrise du langage scolaire est au centre d’intérét des récentes
recherches en psycholinguistique et didactique (Lesaux et al., 2010 ; McKeown et al., 2018 ; Snow et al.,
2009 ; Uccelli et al., 2015) pour son role dans le développement des compétences en lecture, en écriture
et a l'oral dans les diverses disciplines scolaires. Dans la foulée des recherches sur le langage scolaire
(Townsend et Collins, 2009), les chercheurs se sont penchés, plus particulierement, sur la question de
I’enseignement du vocabulaire, car il s’agit de la composante la plus saillante du langage scolaire (Snow et

al., 2009) comme le révelent ses différentes caractéristiques énoncées par Nagy et Townsend (2012).

2.1.2 Typologie du vocabulaire scolaire

Différentes typologies du vocabulaire scolaire sont proposées par les chercheurs et les théoriciens dans le
domaine de la psycholinguistique (Baumann et Graves, 2010; Hiebert et Lubliner, 2008 ; Nagy et
Townsend, 2012), mais aussi dans le domaine de la linguistique (Hatier, 2018 ; Tutin, 2008). Cette section

expose les différents classements des auteurs en psycholinguistique du vocabulaire scolaire, mais
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s’intéresse aussi aux classements des chercheurs en linguistique du vocabulaire scientifique. Elle améne a

proposer une typologie du vocabulaire scolaire inspirée de ces différents classements.

Hiebert et Lubliner (2008) proposent de classer le vocabulaire utilisé dans le contexte scolaire en quatre
catégories : vocabulaire disciplinaire (content specific vocabulary), vocabulaire des consignes (school-task
vocabulary), vocabulaire littéraire (literacy vocabualry) et vocabulaire transdisciplinaire (general academic
vocabulary). Le vocabulaire disciplinaire désigne les mots qui sont généralement associés au vocabulaire
disciplinaire, car il s’agit des mots techniques associés le plus souvent a une discipline scolaire en
particulier (ex. : herbivore, écosystéme et constellation en science). Le vocabulaire des consignes recouvre
le vocabulaire employé dans les consignes scolaires formulées dans les différentes matiéres enseignées
en contexte scolaire (ex.: résumé, illustration, conclusion). Le vocabulaire littéraire est constitué plus
particulierement de mots servant a décrire les caractéres et les actions des personnages (ex. : courageux,
aventurier, sauver, exécuter). Enfin, le vocabulaire transdisciplinaire est formé par les mots qui sont
inhérents a la compréhension d’un texte disciplinaire (ex. : cause, contenir). Selon les auteurs, ces derniers
peuvent couvrir différents sens en fonction des disciplines dans lesquelles ils sont employés (ex. :

processus, forme).

Hiebert et Lubliner (2008) fondent leur classement des catégories de vocabulaire en se basant sur les
indices de fréquence et de distribution offerts par la base de données lexicale en anglais, Word Frequency
Book (Zeno et al., 1995). La fréquence permet de déduire I'importance relative a la présence des mots
dans les manuels scolaires. La dispersion sert a distinguer les mots qui apparaissent dans plusieurs
disciplines et les mots qui se cantonnent plus particulierement dans une seule discipline scolaire. Lorsque
la fréquence telle que mesurée dans leur liste est égale ou supérieure a 10, cela indique que les mots sont
fréquents. Quand le taux de dispersion se rapproche de I'indice 1, cela indique que les mots apparaissent
dans toutes les tranches du corpus disciplinaire. Une micro-analyse réalisée par les auteurs sur sept mots

de chacune des catégories de vocabulaire est résumée dans le tableau 2.1.

Tableau 2.1 Micro-analyse d’exemples de mots du vocabulaire scolaire (Hiebert et Lubliner, 2008)

Catégorie de vocabulaire Liste des mots en anglais Moyennede  Moyenne de
fréquence distribution
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Mots du vocabulaire disciplinaire

landforms 9,7
geography

continents

globe

meridian

hemispheres

equator

0,47

Mots du vocabulaire des consignes

preview 20,8
draft

statement

concluding

summarize

outline

opinion

0,71

Mots du vocabulaire littéraire

blizzard 5,4
hollered

burrowed, handler’s

pilot

cautiously

refuge

0,45

Mots du vocabulaire transdisciplinaire

affect 71,7
features

conditions

created

reasons

specific

exprienced

0,91

Cette micro-analyse révele que les mots disciplinaires (content-spécific vocabulary) ont une moyenne de
fréquence modérée et ne sont pas distribués dans le corpus scolaire, ce qui signifie que cette catégorie de
vocabulaire est plus particulierement employée dans des disciplines bien spécifiques. Les mots des
consignes scolaires (school-task) ont une moyenne de fréquence assez élevée et se retrouvent dans
plusieurs tranches du corpus scolaire. Quant au vocabulaire littéraire (literary), il a une faible fréquence et
une faible distribution dans le corpus scolaire. En ce qui concerne la derniere catégorie, le vocabulaire
transdisciplinaire (general academic vocabulary), il se distingue largement par rapport aux autres
catégories de vocabulaire au niveau de la fréquence et de la dispersion. Sachant qu’'un nombre dépassant
10 par million de mots est considéré comme de haute fréquence, le vocabulaire transdisciplinaire a une

fréquence tres élevée, car elle est évaluée a 71,7 par million de mots. De plus, il se répartit sur presque la

totalité du corpus scolaire.
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Beck et ses collaboratrices (2002) classent les mots du vocabulaire scolaire selon trois niveaux. Les niveaux
sont classés par ordre d’importance dans la réussite scolaire prédéfinie par leurs caractéristiques et leurs
fréquences. Le premier niveau est composé de mots fréquents dans le langage courant (ex. : maison, arbre,
manger). Le deuxiéeme niveau renferme les mots d’'une grande utilité pour le développement de la
littératie des éléves. Il s’agit de I'ensemble des mots qui sont caractéristiques de I'écrit et sont peu
fréquents a I'oral et qui sont polysémiques (ex. : constituer, émerger, occurrence). Le troisiéme niveau est
composé des mots qui ont une faible fréquence a I'écrit et a I'oral (ex. : mirepoix, linéature, semondre),
ainsi que les mots qui appartiennent a un domaine disciplinaire spécifique (ex.: anticorps, enzyme,

bactérie).

Fisher et Frey (2008) suggérent de regrouper les mots en trois catégories de vocabulaire distinctes : 1)
vocabulaire courant (genral words) constitué par les mots courants qui sont fréquents, 2) vocabulaire
transdisciplinaire (specialized word) renfermant les mots qui apparaissent fréquemment dans différents
types de textes relevant de différentes disciplines scolaires, mais dont la signification est spécifique a une
discipline (ex. : degré, force) et 3) vocabulaire disciplinaire (technic termes) référant aux mots techniques

propres a une discipline scolaire (ex. : photosyntheése).

Harmon et ses collaborateurs (2008) classent le vocabulaire en quatre catégories: 1) vocabulaire
disciplinaire (academically technical terms), 2) vocabulaire transdisciplinaire (nontechnical words), 3) les
locutions disciplinaires (words clusters or phrases) et 4) les symboles (symbolic representations). La
troisieme catégorie fait référence aux locutions qui apparaissent fréquemment dans les domaines
disciplinaires (ex. : nature de la relation, importance de la dimension, a un effet sur). La derniére catégorie

représente les abréviations (ex. : m, cm, km) et les symboles utilisés dans les disciplines (ex. : +, —,=).

Baumann et Graves (2010) classent le vocabulaire scolaire en cingq catégories : vocabulaire disciplinaire,
vocabulaire scolaire, vocabulaire littéraire, le métalangage et les symboles. Le vocabulaire disciplinaire
(domain-specific vocabulary) est composé par les mots et les expressions peu fréquents qui apparaissent
dans les manuels disciplinaires et d’autres supports de manuels techniques (ex. : anticyclone en science).
Le vocabulaire transdisciplinaire (general academic vocabulary)renferme les mots qui sont

raisonnablement fréquents dans les disciplines scolaires. Ces mots peuvent étre polysémiques et donc
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peuvent avoir différentes définitions selon la discipline d’emploi (ex.: analyse, code). Le vocabulaire
littéraire (literary vocabulary) désigne les mots que les auteurs en littérature emploient pour décrire les
caractéristiques des personnages, leurs actions, etc. (ex.: maladroit, désordonné). Le métalangage
(métalangage) correspond aux termes qui servent a décrire le langage de la littératie et les mots qui sont
employés pour décrire les processus, les structures ou les concepts dans les textes disciplinaires (ex. :

calculer, comparer). Enfin, les symboles représentent les icones, les émoticones, les graphiques, les

symboles électroniques, etc. (ex. : >, a+b2=c2, @, s).

Templeton (2008) divise le vocabulaire scolaire quatre principales catégories : le vocabulaire courant
(Conversational Vocabulary) référant au vocabulaire fréquent dans le langage oral, c’est-a-dire les mots
que les éléves apprennent quotidiennement lors des interactions langagieres avec les parents, les
membres de la famille et les pairs (ex. : heureux, marcher). Le vocabulaire transdisciplinaire (Core academic
vocabulary) qui correspond a I’'ensemble des mots qui sont moins fréquents dans le langage oral, mais que
les éleves peuvent fréquemment rencontrer lors de leurs lectures et qui devraient pouvoir les utiliser a
I’écrit en raison de leur grande utilité. Ces mots se retrouvent également dans des discours oraux plus
formels, tels que des présentations magistrales, et sont également susceptibles de se produire dans tous
les domaines disciplinaires (ex. : significatif, avantage). Le langage scolaire (academic language) dans
lequel I'auteur classe les mots et les expressions propres aux consignes et aux opérations logiques (ex. :
évaluer, distinguer entre). Enfin, le vocabulaire disciplinaire (Content-Specific Academic Vocabulary) qui

représente les mots qui référent aux concepts disciplinaires (ex. : pollution, algébre).

La typologie du vocabulaire scolaire ne fait pas I'unanimité des chercheurs et des théoriciens en
psycholinguistique. Il est difficile a ce stade de procéder a une distinction claire entre les différentes
catégories de vocabulaire scolaire. Les recherches menées dans le domaine de la linguistique qui ont
catégorisé le lexique scientifique sont plus éclairantes. Ces études proposent de distinguer les catégories
du lexique aux frontiéres floues en se basant sur des critéres statistiques de fréquence, de spécificité et
de répartition (Hatier, 2018). La typologie du vocabulaire scolaire de Hiebert et Lubliner (2008) indique
I'importance de I'indice de fréquence, c’est-a-dire I'importance relative a la présence des mots dans le
corpus, et de I'indice de répartition, soit le taux qui permet de distinguer les mots qui se répartissent ou

non dans les matiéres disciplinaires et les mots qui se cantonnent dans une seule discipline scolaire afin
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de départager les catégories du vocabulaire scolaire. A ces deux indices statistiques s’ajoute 'indice de
spécificité appuyé par les études en linguistique (Drouin, 2007; Hatier, 2018). Le critére de spécificité
réfere a I'emploi des mots dans une discipline scolaire, dans plusieurs ou dans aucune. Ce critere est
indispensable pour la catégorisation du vocabulaire scolaire, car il permet de définir de maniere plus
précise les frontieres entre les différentes catégories. A titre d’exemple, le vocabulaire courant et le
vocabulaire transdisciplinaire sont assez fréquents a |’écrit et sont répartis dans les domaines disciplinaires.
Ce qui peut distinguer ces deux catégories, c’est le taux de spécificité. En effet, le vocabulaire courant n’est

pas spécifique aux disciplines scolaires, contrairement au vocabulaire transdisciplinaire.

Une distinction des catégories de vocabulaire scolaire, nécessaire a cette thése, devrait prendre en compte
les indices de fréquence, de répartition et de spécificité. Ces indices permettent une catégorisation plus
claire du vocabulaire scolaire contrairement aux classements recensés dont les frontiéres sont souvent
floues. A la lumiére de ces indices, le langage scolaire mobiliserait quatre catégories de vocabulaire : le
vocabulaire courant, le vocabulaire littéraire, le vocabulaire disciplinaire et le vocabulaire transdisciplinaire
(voir figure 2.1.). Le vocabulaire courant (Baumann et Graves, 2010; Beck et al., 2002 ; Fisher et Frey, 2008 ;
Harmon et al., 2008 ; Hiebert et Lubliner, 2008 ; Templeton, 2008) représente les mots fréquents dans le
langage oral que les éléves apprennent essentiellement lors des interactions langagiéres. Il a pour
caractéristique d’étre trés fréquent, réparti, mais non spécifique aux disciplines scolaires (ex. : parler,
malade). Le vocabulaire littéraire (Baumann et Graves, 2010; Hiebert et Lubliner, 2008) constitue
I'ensemble des mots servant a décrire les personnages et les actions des personnages (ex.: timide,
maladroit, offrir, s’emparer). Il est peu fréquent, il est spécifique aux disciplines scolaires, mais n’est pas
réparti dans les matiéres scolaires. Le vocabulaire disciplinaire (Baumann et Graves, 2010 ; Beck et al.,
2002 ; Fisher et Frey, 2008 ; Harmon et al., 2008 ; Hiebert et Lubliner, 2008 ; Templeton, 2008) couvre les
mots qui sont peu fréquents, non répartis et spécifiques aux disciplines scolaires (ex.: hémisphére,
révolution). En ce qui concerne les catégories symboles et métalangage, elles sont considérées comme des
catégories distinctes. Dans la présente typologie, ils font partie du vocabulaire disciplinaire. Suivant les
indices statistiques qui ont servi a cette typologie, les symboles et le métalangage ne sont pas répartis
dans les manuels scolaires, ce qui impliquerait un usage plus spécifique aux disciplines scolaires. En effet,
chaque discipline utilise son propre métalangage (adverbe, verbe, pronom dans le domaine de la

grammaire) et ses symboles (+, - en mathématiques). Enfin, le vocabulaire transdisciplinaire (Baumann et
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Graves, 2010 ; Beck et al., 2002 ; Fisher et Frey, 2008 ; Harmon et al., 2008 ; Hiebert et Lubliner, 2008 ;
Templeton, 2008) représente les mots qui sont fréquents, répartis et spécifiques dans les écrits scolaires
(ex. : analyse, constituer, composition). Le vocabulaire des consignes traité comme une catégorie a part
entiére par Hiebert et Lubliner (2008) est considéré dans cette typologie comme incluse dans le
vocabulaire transdisciplinaire. En effet, le vocabulaire des consignes (ex. : illustrer, compléter, nommer)
est a la fois fréquent, réparti et spécifique dans les manuels scolaires comme le souligne I'analyse d’Hiebert

et Lubliner (2008).

Vocabulaire scolaire

— Réparti

Vocabulaire Vocabulaire Vocabulaire Vocabulaire
courant littéraire disciplinaire transdisciplinaire
—{ Trés fréquent —{ Peu fréquent Fréquence 4
|| == z
moyenne Assez fréquent

— Non réparti

—  Non réparti

— Non spécifique

—  Spécifique

— Réparti

—  Spécifique

—  Spécifique

Figure 2.1 Proposition d’une catégorisation du vocabulaire transdisciplinaire selon ses caractéristiques

Sachant que la maitrise du vocabulaire scolaire est essentielle a la compréhension et a la production des
écrits scolaires, de récentes études anglo-saxonnes (Baumann et al., 2002, 2003 ; Lesaux et al., 2010 ; Snow

et al., 2009 ; Townsend et Collins, 2009) et francophones (Saidane et al., 2018 ; Tremblay et al., 2019) se
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sont de plus en plus intéressées a I'enseignement du vocabulaire scolaire, mais plus particulierement a
I’enseignement du vocabulaire transdisciplinaire. La présente recherche s’inscrit dans une visée didactique
de développement du vocabulaire et s’intéresse également au vocabulaire transdisciplinaire. La
catégorisation du vocabulaire scolaire présentée dans cette section permet de situer I'objet de recherche
de la présente étude qui est le vocabulaire transdisciplinaire en le distinguant des autres catégories de
vocabulaire scolaire. La section suivante sert a réaliser un choix définitionnel afin d’opérationnaliser le
concept de vocabulaire transdisciplinaire nécessaire a I'atteinte de I'objectif général de recherche de la

présente étude.

2.2 Vocabulaire transdisciplinaire

Définir le vocabulaire transdisciplinaire s’avere une tache complexe (Kieffer et Box, 2013). Les études qui
ont tenté de définir ce concept sont de plusieurs ordres : linguistique, psycholinguistique et didactique.
Dans un tel contexte, il existe plusieurs terminologies et définitions se rapportant a ce concept. Les
sections suivantes ont pour objectifs de présenter différentes terminologies et définitions fournies par la
littérature scientifique qui serviront au choix terminologique et définitionnel du concept principal de cette

thése.

2.2.1 Recension des terminologies et des définitions du concept

Les principales recherches sur le vocabulaire transdisciplinaire ont été menées dans un contexte anglo-
saxon. Une profusion de termes est employée pour désigner le vocabulaire transdisciplinaire : general
academic vocabulary (Hiebert et Lubliner, 2008 ; Townsend et Collins, 2009), academic words (Coxhead,
2000), Tier 2 words (Beck et al., 2002) et specialized vocabulary (Fisher et Frey, 2008). La terminologie
general academic vocabulary reste, toutefois, prédominante dans la littérature anglophone (Baumann et
Graves, 2010 ; Nagy et Townsend, 2012). Elle permet, en effet, de délimiter ce type de vocabulaire en le
distinguant des autres catégories de vocabulaire comme le vocabulaire disciplinaire et le vocabulaire

courant.

Cette profusion terminologique est aussi accompagnée d’une abondance de définitions proposées par la

littérature pour tenter de délimiter ce concept. Les auteurs et les théoriciens (Baumann et Graves, 2010)
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s’accordent, tout de méme, a définir le vocabulaire transdisciplinaire en le distinguant des autres

catégories de vocabulaire employé dans le langage scolaire.

Les mots techniques désignés par specific academic vocabulary (Hiebert et Lubliner, 2008), tiers 3 (Beck et
al., 2002), technic termes (Fisher et Frey, 2008) et academically technical terms (Harmon et al., 2008) sont
souvent associés au vocabulaire disciplinaire. Les différentes classifications des théoriciens renseignent,
toutefois, sur I'existence de deux principales catégories associées aux disciplines : le vocabulaire propre a
chaque discipline (ex. : « écosystéme » en sciences) et le vocabulaire récurrent dans différents domaines
disciplinaires (ex. : le mot « processus » est utilisé en science, en informatique, en mathématique et en
biologie). Cette derniére catégorie référe a notre concept central de recherche. Baumann et Graves (2010)
définissent le vocabulaire transdisciplinaire comme I’'ensemble de mots lié aux disciplines. En effet, selon
I’étude anglo-saxonne de Coxhead (2000), le vocabulaire transdisciplinaire constitue jusqu’a 10 % de ces
textes disciplinaires et seulement, 1,4 % des textes littéraires. |l s’agit, selon Towsend et Collins (2009), de
I'ensemble des mots apparaissant dans les textes disciplinaires ou domaines disciplinaires qui se
caractérise par un taux d’abstraction élevé (ex. : identifier, représenter, constituer). Hiebert et Lubliner
(2008), Fisher et Frey (2008) ainsi que Harmon et ses collaborateurs (2008) indiquent que les mots
constituant le vocabulaire transdisciplinaire peuvent recouvrir différentes significations en fonction de la

discipline dans laquelle ils sont employés (ex. : unité, forme, accord).

Dans une perspective linguistique, les recherches sur le vocabulaire transdisciplinaire ont fluctué, depuis
une vingtaine d’années. Dans le contexte anglo-saxon, les linguistes avaient pour objectif de développer
des listes de mots qui pourraient couvrir une large partie des mots récurrents dans le discours scientifique
(Cobb et Horst, 2004). En effet, les listes élaborées dans ce contexte (Coxhead, 2000 ; Gardner et Davies,
2014) ont été constituées a partir d'un corpus scientifique (ex. : articles scientifiques, théses de doctorat)
relevant de plusieurs disciplines (ex. : économie, médecine, sciences humaines). Ces listes ont, essentiellement,
une visée didactique, soit d’identifier les mots a prioriser dans I'enseignement de la langue seconde et de la

langue premiére (Baumann et Graves, 2010 ; Lesaux et al., 2010).

L'une des listes les plus reconnues dans le domaine est I’Academic word list développé par Coxhead (2000).

L'extraction de la liste de mots a reposé, majoritairement, sur des analyses de fréquence, de distribution et de
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répartition. La chercheuse définit, en effet, academic words comme les items lexicaux qui apparaissent de
maniere fréquente et uniforme a travers un large éventail de matériels disciplinaires. Afin d’extraire cette
liste de mots, la chercheuse s’est servie d’'un corpus totalisant 414 textes universitaires couvrant quatre
grandes disciplines (commerce, sciences humaines et sociales, sciences pures et droit). Les mots extraits par la
chercheuse ont été assemblés par famille morphologique et ont permis I'identification de 570 mots. La liste
de Coxhead (2000) a relancé la recherche dans le champ de I'enseignement du vocabulaire transdisciplinaire
en anglais langue premiére et langue seconde dans différents niveaux scolaires (Lesaux et al., 2010 ; McKeown

etal., 2018).

En contexte francophone, les travaux sur le vocabulaire transdisciplinaire sont récurrents dans le domaine
de la linguistique. La terminologie employée le plus souvent dans ce contexte pour désigner ce concept
est : « lexique scientifique transdisciplinaire » (ex. : Drouin, 2007 ; Tutin, 2007). A I'instar des travaux anglo-
saxons, ces recherches (Drouin, 2007 ; Hatier et al., 2014 ; Jacquey et al., 2013 ; Tutin, 2008) menées,
majoritairement, dans une perspective linguistique indiquent I'existence d’un lexique partagée par les
écrits scientifiques, car les écrits scientifiques renvoient a des pratiques intellectuelles communes malgré
des différences inhérentes aux disciplines et exigent donc I'emploi d’un lexique commun (ex. : analyse des
résultats, raisonnement) (Tutin, 2007). Dans cette perspective d’études scientifiques, ces linguistes ont
répertorié des listes lexicales a partir d’écrits scientifiques (ex.: articles, théses de doctorat, cours
universitaires) de différentes disciplines (ex.: médecine, linguistique, économie). Ces travaux ont été

réalisés surtout dans une visée descriptive de la langue.

En ce qui a trait, plus précisément, a la définition du concept vocabulaire transdisciplinaire, les études
menées en contexte francophone mettent aussi en évidence les difficultés a définir cette catégorie de
lexique. En réalité, il ne s’agit pas d’un lexique propre aux domaines disciplinaires (ou écrits scientifiques),
mais d’un lexique surreprésenté dans ce genre (Tutin, 2008). Par exemple, le mot construire n’est pas
spécifique aux écrits scientifiques, il est aussi utilisé dans le lexique courant. Afin de parvenir a une
définition plus précise, a I'instar des recherches anglophones, Tutin (2008) propose une typologie du
lexique mis en ceuvre dans les écrits scientifiques. Dans cette typologie, cing catégories de vocabulaire
sont identifiées. Premierement, le lexique transversal propre aux écrits scientifiques, ce lexique renvoie

aux procédures ou aux concepts de l'activité scientifique (ex.: évaluation, observation, estimation).
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Deuxiemement, le lexique abstrait non spécialisé qui référe au lexique qui n’est pas exclusif aux écrits
scientifiques, mais est aussi partagé dans les écrits argumentatifs et informatifs (ex. : dimension, influence,
conduire a). Troisiemement, le lexique méthodologique disciplinaire, qui est I'ensemble des éléments
lexicaux qui relevent de la méme famille de disciplines. Quatriemement, le lexique terminologique qui est
le lexique propre a une discipline (ex. : collocation, lexeme, syntaxe). Cinquiémement, le lexique de la
langue « commune » qui référe aux mots ayant une fonction grammaticale et qui ne sont pas propres a

une discipline (ex. : a, le, enfant).

La catégorisation du lexique utilisé dans le domaine scientifique permet a la linguiste de désigner comme
transdisciplinaire le lexique transversal propre aux écrits scientifiques et le lexique abstrait non spécialisé.
Cette typologie, méme propre aux écrits scientifiques, reste intéressante, car elle permet de mieux
délimiter le lexique de cette catégorie en I'opposant au lexique terminologique et au lexique commun de
la langue conformément aux travaux anglo-saxons. En effet, a I'instar des études anglo-saxonnes, Tutin
(2013) distingue le lexique scientifique transdisciplinaire des autres catégories de lexique a travers ses
propriétés : 1) il est transversal aux disciplines, il se répartit dans un large éventail disciplinaire par
opposition au lexique terminologique qui se cantonne généralement dans une seule discipline et 2) il est
moins fréquent dans le discours de la langue courante (Hatier, 2013). D’ailleurs, I'extraction des listes de
mots transdisciplinaires se réalise selon une procédure semi-automatique sur la base de critéres
statistiques (fréquence, spécificité et distribution dans les différentes disciplines ciblées) et sémantiques

(sens transversal).

Le lexique scientifique transdisciplinaire est « un lexique particulier qui ne renvoie pas aux objets
scientifiques des domaines de spécialité, mais plutét aux discours sur les objets et les procédures
scientifiques » (Tutin, 2013, p.3). Il s’agit d’un lexique partagé dans les disciplines scientifiques servant
essentiellement a représenter I'activité scientifique (ex. : analyse, constituer, données, résultats). |l est au
cceur de I'argumentation et de la structuration du discours et de la pensée scientifique (Drouin, 2007). Il

est par conséquent désigné comme un lexique métascientifique et métadiscursif (Hatier, 2013).
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2.2.2 Choix terminologique et définitionnel du concept

Etant donné la profusion terminologique et définitionnelle du concept central de cette étude, il est
nécessaire de procéder a un choix terminologique et définitionnel a des fins d’opérationnalisation du
concept. Tout d’abord, au niveau terminologique, la terminologie « vocabulaire transdisciplinaire » est
privilégiée pour désigner ce concept. A I'instar des recherches anglo-saxonnes, cette thése favorisera le
terme vocabulaire, car il référe a « I’'ensemble des mots que connait un individu » (Legendre, 2005, p.1449),
alors que le lexique constitue « I'ensemble des mots que comporte une langue » (Legendre, 2005, p.834).
Cette these s’inscrivant dans une perspective didactique, son objectif n’est pas d’enseigner I'ensemble des
mots constituant le lexique transdisciplinaire identifié par les linguistes, mais un certain nombre de mots
que les éléves sont susceptibles de rencontrer lors de leur lecture des textes disciplinaires. D’ailleurs,
Génouvrier (1978) cité dans Legendre (2005, p.834) considére que le vocabulaire est « une liste exhaustive
des unités lexicales d’un texte », alors que le lexique « serait I'inventaire de toutes les lexies d’'une langue ».
En effet, I'emploi du terme lexique dans les études en linguistique se justifie a travers I'objectif des

chercheurs de développer des listes exhaustives de mots représentant le lexique scientifique.

Par ailleurs, le terme « transdisciplinaire » est employé conformément aux conclusions des recherches
francophones en linguistique. En effet, les auteurs sont unanimes quant a la présence de ces mots dans
les différentes disciplines (Baumann et Graves, 2010 ; Coxhead, 2000 ; Drouin, 2007 ; Townsend et al.,
2012). Le vocabulaire transdisciplinaire est un vocabulaire lié plus spécifiguement aux matiéres
disciplinaires (Xu, 2010). Chaque discipline recouvre une série de mots spécifiques qui lui sont associés

pour représenter ses concepts et ses processus (Flanigan et al., 2012).

Le mot «transdisciplinaire » composé par les racines «trans» qui signifie «a travers» et le mot
« disciplinaire » référent a cette caractéristique. En effet, dans le dictionnaire Le Petit Robert électronique
(2017), le terme «transdisciplinaire » signifie « qui traverse les frontieres entre les disciplines ».
Contrairement aux auteurs anglo-saxons privilégiant largement le terme « academic » pour désigner ce
type de vocabulaire, dans le contexte de cette thése menée auprés d’éleves québécois francophones, le
terme « académique » n’est pas privilégié. En effet, dans le Dictionnaire actuel en éducation de Legendre
(2005), le terme « académique » n’a pas d’acception didactique, I'adjectif est employé dans un contexte

scolaire comme synonyme d’adjectifs comme « universitaire » ou « scolaire » (ex. : tdche académique,
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style académique ou dossier académique). En ce qui concerne I'emploi du mot « scientifique » dans les
études francophones en linguistique, il est éliminé dans le cadre de cette recherche, car il est ambigu (Tutin,
2008). Pour certains chercheurs, il renvoie exclusivement aux sciences pures, pour d’autres aux sciences
appliquées (Coxhead, 2000) et encore pour d’autres aux sciences sociales et humaines (Tutin, 2007). Il est
aussi a considérer que ce lexique n’est pas exclusif au discours scientifique comme c’est le cas du lexique
abstrait non spécialisé. D’ailleurs, dans le cadre de cette recherche, le vocabulaire utilisé dans les manuels
scolaires disciplinaires n’est pas exclusivement employé dans le discours scientifique, mais est aussi

récurrent dans les textes informatifs et argumentatifs (Jacques et Tutin, 2018).

Ensuite, le vocabulaire transdisciplinaire est défini selon les caractéristiques sur lesquelles s’accordent les
chercheurs en linguistique et en didactique avec une attention particuliere aux différences qui peuvent
subsister entre I'emploi des mots en anglais et en francais. A titre d’exemple, dans la langue anglaise, le
vocabulaire transdisciplinaire est, presque exclusivement, employé dans les écrits disciplinaires et est tres
peu employé dans le discours social d’ou I'intérét de construire des listes de cette catégorie de lexique. En
francais, ce vocabulaire n’est pas exclusif au discours disciplinaire (ou scientifique) comme I'ont démontré

Cobb et Horst (2004 dans leur article intitulé « Is there room for an academic word list in French? ». Les

auteurs révelent qu’ils n’existent pas d’Academic word list en frangais au méme titre que I'anglais qui
recouvre un éventail des mots spécifiques a I'écrit. D’ailleurs, Tutin (2008) précise que dans le cas du
francais, il ne s’agit pas d’un lexique exclusif aux domaines disciplinaire, mais d’un lexique surreprésenté

dans ce genre.

Le vocabulaire transdisciplinaire est défini a travers des indices statistiques et sémantiques. Désormais,
I’évolution des analyses automatiques des langues, dans le domaine de la linguistique, permet d’identifier
plus rigoureusement le vocabulaire lié¢ aux domaines disciplinaires. Trois principaux indices sont employés :
la fréquence, la dispersion et la spécificité. L'indice de fréquence renvoie a I'existence d’une assez forte
proportion des mots du vocabulaire transdisciplinaire dans les domaines disciplinaires sur laquelle
s’accordent les chercheurs et les théoriciens (Baumann et Graves, 2010 ; Beck et al., 2002 ; Coxhead, 2000 ;
Hatier et al., 2014 ; Tremblay et al., 2019 ; Tremblay et al., 2023). L’indice de fréquence n’est, toutefois,
pas le seul indice a considérer, car les mots appartenant au discours social (premier tiers du vocabulaire,

Beck et al., 2002) sont caractérisés par leur fréquence. Pour délimiter plus spécifiquement le concept, il
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faudrait ajouter I'indice de dispersion. En effet, un consensus existe entre les chercheurs et les théoriciens
(Coxhead, 2000 ; Drouin, 2007 ; Hatier et al., 2014 ; Tremblay et al., 2019 ; Tremblay et al., 2023) sur la
particularité de cette catégorie de vocabulaire de se répartir dans I’ensemble des domaines disciplinaires,
ce qui le distingue d’autres catégories de vocabulaire et plus particulierement du vocabulaire propre a une
discipline (Fisher et Frey, 2008 ; Hiebert et Lubliner, 2008). A ces deux indices s’ajoute I'indice de spécificité.
En effet, I'indice de répartition n’est pas suffisant pour déduire si un mot est transdisciplinaire, car ce mot
peut appartenir au vocabulaire de premier niveau (Beck et al., 2002). A cet effet, la fréquence du corpus
est comparée a un corpus de référence (littéraire ou journalistique). Aux critéres statistiques cités, les
linguistes (Drouin, 2007 ; Hatier et al., 2014 ; Tutin, 2008) ajoutent un critére sémantique fondamental,
celui de la transdisciplinarité du sens. Les mots étant polysémiques, les linguistes procedent a une analyse
manuelle pour identifier les mots qui seraient monosémiques, peu importe leurs emplois dans les
domaines disciplinaires, c’est le cas, entre autres, de la liste de Tutin (2008). En effet, les chercheurs
(Baumann et Graves, 2010 ; Townsend et al., 2012 ; Tremblay et al., 2019) mettent en garde contre un
certain nombre de mots du vocabulaire transdisciplinaire considérés de maniére erronée comme
transdisciplinaire. Les recherches de Tremblay et ses collégues (2019, 2023) ont amené les auteurs a
considérer I'importance, dans la constitution d’une liste de vocabulaire transdisciplinaire, de distinguer
entre le lexique disciplinaire dont le sens est propre a une discipline (ex. : valeur en mathématique) et le

lexique transdisciplinaire dont le sens est commun aux différentes disciplines (ex. : identifier).

Pour des besoins d’opérationnalisation du concept nécessaire a la sélection des mots qui serviront a la
conception de la mesure du vocabulaire transdisciplinaire et des programmes d’intervention, la définition
du vocabulaire transdisciplinaire repose sur les indices statistiques (fréquence, répartition et spécificité)
et sémantiques (sens transdisciplinaire) tirés des études scientifiques en linguistiques (Coxhead, 2000 ;
Drouin, 2007 ; Hatier et al., 2014 ; Tremblay et al., 2019 ; Tutin, 2008). Ces derniers permettent de le
distinguer des autres catégories de vocabulaire. Par conséquent, le vocabulaire transdisciplinaire se définit
dans cette thése comme I'ensemble des mots qui se répartissent assez fréquemment dans les domaines
disciplinaires, qui sont plus spécifiguement employés dans les disciplines et qui ont un sens

transdisciplinaire.
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2.2.3 Connaissance du mot

Dans la définition du concept de vocabulaire transdisciplinaire retenue, le terme central est : « mot ». Dans
I’objectif de définir la connaissance des mots, il est important de s’entendre, au préalable, sur ce qu’est
un « mot ». En linguistique, I'usage du terme « mot » est ambigu (Mel'cuk et al., 1995 ; Polguére, 2016). Il
peut désigner plusieurs notions différentes. Par exemple, « Aide-mémoire » peut étre considéré comme
composé de deux mots ou d’un seul mot. Des chercheurs en lexicologie explicative et combinatoire
(Mel’cuk et al., 1995 ; Polguére, 2016) rejettent cet usage et opérent des désignations plus spécifiques
pour éviter toute confusion. lls privilégient la distinction entre une unité lexicale ou lexie qui est un
regroupement de mots-formes associés a un seul sens et un vocable qui est un regroupement d’unités
lexicales qui sont associées aux mémes signifiant et présentant un lien sémantique (Polguere, 2016). Cette
distinction sert a éclairer I'unité ciblée (Tremblay et al., 2019 ; Tremblay et al., 2023). Dans le cadre de
cette recherche qui porte sur le vocabulaire transdisciplinaire et conformément a la définition
opérationnelle du concept, le vocabulaire transdisciplinaire désignerait I'ensemble des unités lexicales
ayant un méme sens dans les différents contextes d’emploi disciplinaires (ex. : identifier, élaboration,

développement).

En psycholinguistique, les termes « connaissance du mot », « connaissance du sens du mot » (Stahl et Nagy,
2005), vocabulary ability (Chapelle, 1998) sont utilisés pour désigner le vocabulaire. D’autres auteurs
privilégient la terminologie « compétence lexicale » (Marconi, 1995 ; Tremblay, 2010) pour rendre compte
de la multidimensionnalité de la connaissance des mots, qui ne revét non seulement un aspect sémantique,
mais aussi syntaxique et pragmatique. En effet, durant longtemps, le vocabulaire a été réduit a la
mémorisation de courtes définitions et la compréhension des phrases découlerait de I'accumulation de
toutes les définitions des mots qu’elles contiennent (Nagy et Scott, 2000). Par ailleurs, les études
théoriques et empiriques sur le développement du vocabulaire (Beck et al., 2002 ; Graves, 2006 ; Nation,
1990; Simard, 1994) ont démontré qu’il s’agit d’'une dimension complexe qui exige le déploiement de
plusieurs habiletés. Des chercheurs en psycholinguistique et en didactique de la langue maternelle et de
la langue seconde ont, d’ailleurs, tenté de définir cette connaissance complexe et multidimensionnelle.
Les définitions recensées dans cette section concernent les études sur le vocabulaire en langue premiere
et langue seconde. Les distinctions opérables a I'apprentissage du vocabulaire impliqueraient surtout le

degré de maitrise de la langue et non sa définition (Tremblay, 2010).
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Simard (1994) expose quatre principales dimensions de la connaissance des mots : 1) I'aspect quantitatif
qui référe au nombre de mots que connait un individu, 2) I'aspect combinatoire qui renvoie aux propriétés
combinatoires (ex. : les collocations), 3) le choix du registre de langue selon le contexte et 4) I'aspect

cognitif qui concerne la rapidité d’acces a la mémoire sémantique.

Pour, Nation (2001), la connaissance du mot implique trois aspects comme l'indique le tableau 2.2 : 1) la
forme (écrit, oral et partie des mots), 2) le sens (forme et sens, concepts et références, associations) et 3)

I'usage (fonctions grammaticales, collocations, contraintes d’usage comme le registre et la fréquence).

Tableau 2.2 Les aspects de la connaissance des mots (traduit de Nation, 2001)

Forme Orale Réceptif Quels sont les sons du mot ?

Productif = Comment se prononce le mot ?
Ecrite Réceptif Quelle est la forme écrite du mot ?
Productif = Comment le mot s’orthographie ?
Partie des mots  Réceptif Quelles parties du mot peut-on reconnaitre ?

Productif  Quelles parties du mot peut-on employer pour
exprimer du sens ?
Sens Forme et sens Réceptif Quel sens est transmis par cette forme du
mot ?
Productif  Quelle forme de mot peut étre employée pour
exprimer ce sens ?

Concept et Réceptif Qu’est-ce qui est inclus dans ce concept ?
références Productif A quoi ce concept peut-il renvoyer ?
Associations Réceptif A quels autres mots, ce mot peut-il faire
penser?
Productif = Quels autres mots peuvent remplacer le mot
cible ?

Usage Fonctions Réceptif Comment le mot est-il employé ?
grammaticales Productif = Comment faut-il employer le mot ?
Collocations Réceptif Quels mots peuvent se produire avec le mot

cible ?
Productif  Quels autres mots faut-il utiliser avec le mot ?
Contraintes Réceptif Ou, quand et a quelle fréquence le mot est-il
d’usage rencontré ?
Productif  Ou, quand et a quelle fréquence le mot est-il
employé ?
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Chapelle (1998) opte pour une définition interactionniste du vocabulaire. La chercheuse décrit quatre
dimensions inhérentes a la connaissance des mots : 1) la taille du vocabulaire, 2) la connaissance des
caractéristiques linguistiques des mots, 3) I'organisation du lexique et 4) les processus fondamentaux
d’acces lexical. La chercheuse souligne que la connaissance du vocabulaire est déterminée par le contexte
d’emploi dans une langue. La taille du vocabulaire, les caractéristiques linguistiques des mots et

I'organisation du vocabulaire dépendent du contexte d’utilisation et ne peuvent étre définies dans I’absolu.

Henriksen (1999) propose trois dimensions du développement du vocabulaire : 1) la connaissance partielle
a précise du vocabulaire, 2) la profondeur du vocabulaire et 3) la dimension réceptive et productive du
vocabulaire. Qian (2002) opte pour quatre autres dimensions : 1) la taille du vocabulaire, 2) la profondeur
du vocabulaire incluant toutes ses propriétés linguistiques d’ordre phonémique, morphémique,
orthographique, syntaxique et sémantique, 3) I'organisation du lexique, c’est-a-dire le mode de stockage
et de représentation des mots dans le lexique mental, ainsi que 4) le degré d’automaticité des
connaissances productives et réceptives qui référe a la vitesse de récupération et de traitement des mots.
Le degré d’automaticité impliquerait le décodage et I'encodage phonologique et orthographique, I'acces

aux caractéristiques structurelles et sémantiques et I’'analyse morphosyntaxique.

Une revue de la littérature scientifique menée par Nagy et Scott (2000) révéle cing aspects démontrant la
complexité de la connaissance des mots : progressif, polysémique, multidimensionnel, interrelationnel et
hétérogene. L'aspect progressif signifie que I'apprentissage du vocabulaire se fait a travers les temps selon
plusieurs étapes: 1) aucune connaissance du mot, 2) connaissance phonétique seulement du mot, 3)
reconnaissance du sens du mot a partir du contexte, 4) connaissance du mot et 5) utilisation du mot dans
une phrase. L'aspect polysémique référe aux différents sens que peut avoir un mot (ex.: le mot
« assembler » peut avoir le sens de « joindre », « amasser » ou « attacher » (Le Petit Robert électronique,
2017). U'aspect multidimensionnel fait référence a la connaissance de la forme orale et écrite, a employer
adéquatement un mot dans un contexte et des mots qui lui sont reliés (ex. : collecter, réunir et colliger ont
un lien avec le mot assembler), les connaissances morphémiques du mot (ex. : le mot rassemblement est
constitué par la racine « assemble », le préfixe « re-» et le suffixe « — ment ») et les relations sémantiques

(les antonymes et les synonymes). L’aspect interrelationnel renvoie a la maniére dont la connaissance d’un
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mot dépend de la connaissance d’autres mots. A titre d’exemple, la connaissance du mot « chien » dépend
de la connaissance d’autres mots comme « mammifére », « animal » ou « race ». L’aspect hétérogene
réfere au fait que la connaissance du mot est tributaire au type de mot. Par exemple, la connaissance
d’une préposition comme « a » n’est pas la méme que la connaissance d’un nom comme « synthése » ou

« analyse ».

La taxonomie de Nation (2001) souligne que la connaissance du mot différe selon que le mot soit employé
en mode productif ou réceptif. Pour Henriksen (1999), une définition précise du vocabulaire doit tenir
compte de ces deux dimensions. Dans la littérature scientifique, il est courant de distinguer le vocabulaire
productif et réceptif. Le vocabulaire productif fait référence au vocabulaire d’une personne qu’il peut
utiliser lors des interactions langagieres ou a I'écrit. Le vocabulaire réceptif est le vocabulaire qu’une

personne peut comprendre lors des interactions langagiéres ou lors de la lecture (Milton, 2009).

En outre, les chercheurs cités préalablement attribuent deux dimensions a la connaissance du vocabulaire :
I’étendue et la profondeur. L’étendue ou la taille du vocabulaire référe au nombre de mots qu’un individu
possede. L’étendue du vocabulaire fait référence a une estimation générale du nombre de mots qu’un
individu connait méme si cette connaissance des mots est approximative (Tannenbaum et al., 2006).
Quant a la profondeur ou la qualité de la connaissance du vocabulaire, elle référe a la richesse de la
connaissance du mot. Elle concerne les différents aspects et propriétés de la connaissance du mot
(I'orthographe, la morphologie, la syntaxe, la fréquence, etc.) (Wagner et al., 2007). La profondeur est
percue dans un continuum allant d’'une connaissance partielle du mot a une connaissance précise, c’est-

a-dire la capacité d’employer le mot dans des contextes appropriés (Kieffer et Box, 2013).

La multitude des facettes de la connaissance du mot incite a opérer des choix théoriques et
méthodologiques. En effet, pour des raisons de faisabilité, il est difficile de cibler toutes les dimensions du
vocabulaire citées par les auteurs. A cet effet, les choix méthodologiques pour cette étude sont nécessaires

et s'orientent de la maniere suivante.

En premier lieu, la présente thése tiendra compte des dimensions réceptives et productives du vocabulaire.

Les recherches antérieures ont largement étudié le role du vocabulaire en compréhension (National
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Reading Panel, 2000), alors que les enjeux liés au vocabulaire sont aussi importants en production (Duin,
1986 ; Duin et Graves, 1988 ; Olinghouse et Leaird, 2009 ; Olinghouse et Wilson, 2013). En effet, il existe
un consensus entre les chercheurs sur les difficultés reliées aux connaissances productives du vocabulaire
en comparaison avec les connaissances réceptives (Nation, 2001) qui se développeraient a des moments
différents. D’un c6té, en contexte de production écrite, les éléves ne peuvent déduire le sens des mots a
travers le contexte comme c’est le cas lors de la lecture. D’un autre c6té, ils peuvent comprendre un mot
a l'oral ou a I’écrit, mais ne jamais I’employer en production écrite ou orale. Les connaissances réceptives
et productives du vocabulaire ne doivent, toutefois, pas étre considérées comme deux dimensions
distinctes, car elles s’opérent sur un continuum. Par conséquent, un enseignement et une évaluation
efficace du vocabulaire et plus spécifiquement du vocabulaire transdisciplinaire doivent tenir compte de
ces deux dimensions (Baumann et al., 2012). La figure 2.2 illustre les dimensions du vocabulaire ciblées

dans cette recherche.

Vocabulaire
oral

Production

orale

Compréhension
orale

Vocabulaire
réceptif Vocabulaire

productif

Production
écrite

Compréehension
écrite

Vocabulaire
écrit

Figure 2.2 Les dimensions de vocabulaire ciblées par cette étude (schéma inspiré de Templeton, 2008)

En deuxiéme lieu, la présente étude s’intéresse a I'étendue et a la profondeur du vocabulaire. A cet effet,

elle doit rendre compte de la qualité de la connaissance du vocabulaire, comment cette derniére s’opere
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sur un continuum, entre une connaissance partielle a précise du vocabulaire (Henriksen, 1999 ; Nagy et
Scott, 2000). D’autant plus que les connaissances morphologiques (Anglin, 1993 ; Bowers et Kirby, 2010 ;
Wysocki et Jenkins, 1987) et les relations sémantiques (Nagy et Scott, 2000 ; Nation, 2001) jouent un role
central dans le développement de ces dimensions. A cet égard, I'enseignement et I'évaluation du
vocabulaire transdisciplinaire dans la présente recherche ciblent I'étendue et la profondeur du vocabulaire

transdisciplinaire.

En troisieme lieu, la connaissance du vocabulaire étant multidimensionnelle, cette étude doit permettre a
I’éleve de développer une connaissance précise des mots du vocabulaire transdisciplinaire, a travers la
forme, le sens et 'usage (Nation, 2001). L’enseignement du vocabulaire transdisciplinaire dans cette étude
cible ces trois aspects (voir chapitre méthodologie section 3.5). Quant a I’évaluation du vocabulaire
transdisciplinaire, pour des raisons de faisabilité qui sont étayées dans le chapitre méthodologique (voir

section 3.4.3), deux aspects ont été ciblés qui sont le sens et 'usage (Nation, 2001).

En quatrieme lieu, les connaissances relationnelles sont a privilégier dans cette étude, car le lexique d’un
individu n’est pas constitué d’une liste exhaustive de mots. Ces connaissances seraient organisées sous
forme de réseaux (Chapelle, 1998 ; Qian, 2002). Les mots sont interreliés pour faciliter 'accés lexical. Plus
il existe de liens, plus la connaissance des mots est précise (Nation, 2001). Par ailleurs, différentes relations
sont emmagasinées dans le lexique interne d’un individu (ex. : morphologique, syntaxique, sémantique).
Dans la présente these, I'intérét porte sur deux types de relations : d’'un c6té les relations morphologiques
(voir chapitre méthodologique, section 3.5.1) et de l'autre coté les liens sémantiques (voir chapitre
méthodologique, section 3.5.2). Une consolidation des relations morphologiques et des liens sémantiques
pourrait avoir un impact sur la vitesse d’acces lexical et ainsi sur le degré d’automaticité, c’est-a-dire la

vitesse de récupération et de traitement des mots (Henriksen, 1999).

2.2.4 Développement du vocabulaire

Afin de soutenir les éléves dans le développement du vocabulaire, des chercheurs se sont intéressés a la
guestion de la croissance fulgurante du vocabulaire des éleves au primaire et au secondaire estimé a des
milliers de mots par année scolaire. Par exemple, Anglin (1993) a étudié le développement du vocabulaire

en fonction de la complexité morphémique des mots d’éléves de premiére année (N=32), troisieme année
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(N=32) et cinquiéme année du primaire (N=32). Les éléves ont été évalués sur leur connaissance d’un
ensemble de 196 mots sélectionnés selon leur fréquence et leur catégorie morphologique (mots simples,
mots flexionnels, mots dérivés, mots composés, etc.). Les participants ont été questionnés sur la définition
des mots (ex. de question : What does the word enjoyable mean?) et sur leur capacité a construire une
phrase avec le mot (ex. de question : Can you use the word enjoyable in a sentence to show me you know
what it means?). Si I'éleve ne répondait pas lors des deux premiéres étapes, I'expérimentateur lui

demandait de choisir parmi quatre définitions, celle qui lui semble la plus juste.

Les résultats de cette étude ont révélé que la proportion des mots polymorphémiques, comparativement
aux mots monomorphémiques, connus par les éléves de 5° année, était largement supérieure a celle des
éléves de premiere année et de troisieme année du primaire. Selon Anglin (1993), la connaissance des
mots polymorphémiques expliquerait largement la croissance fulgurante de la taille du vocabulaire, estimé
par milliers. De plus, I'étude de cet auteur a révélé que lors des premiers apprentissages, les connaissances
sur la morphologie flexionnelle s’installent avant les connaissances sur la morphologie dérivationnelle. Les
résultats des travaux d’Anglin (1993) appuient I'hypothése selon laquelle I'enfant développe son
vocabulaire avec les mots simples au début, ensuite, lorsqu’il en apprend davantage sur la langue, il
commence a rajouter dans son lexique des formes de plus en plus complexes. Il s’avere que les mots
morphologiquement complexes ne sont pas emmagasinés selon leurs formes dans le lexique mental des
éleves de premiere année, de deuxieme année et de cinquiéeme année du primaire. L'acces sémantique
s’opérerait au niveau sublexical et par conséquent, les éleves accéderaient au sens des mots grace a

I’'analyse des composantes morphémiques des mots.

Wysocki et Jenkins (1987) ont exploré les raisons qui expliquent la croissance fulgurante de la taille du
vocabulaire des éleves, estimé a des milliers de mots par année scolaire, entre le primaire et le secondaire.
Cette étude avait pour objectif d’explorer la question de I'augmentation de la taille du vocabulaire a
travers le développement des connaissances morphologiques, plus particulierement des mots suffixés.
Cette recherche a été menée aupres de 135 éléves de quatrieme année du primaire et de sixieme année
du primaire ainsi que de deuxieme année du secondaire. Les résultats ont révélé que les éléves utilisent
les indices morphologiques et leurs connaissances des mots de la méme famille enseignées lors de I'étude,

pour inférer le sens des mots nouveaux. De plus, ils indiquent que les éléves plus agés (sixieme année du
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primaire et deuxiéme année du secondaire) ont recours plus aisément aux indices morphologiques que
les éléves moins agés (quatrieme année du primaire). Les implications de cette étude sont multiples. Tout
d’abord, elle réveéle que les connaissances morphologiques participent activement a I'étendue du
vocabulaire des éleves des différents niveaux scolaires et explique la croissance au niveau de la taille du
vocabulaire. Ensuite, un recours plus efficace a la stratégie morphologique des éléves plus agés pourrait
se justifier par des différences de taille du vocabulaire. Les éléves de troisieme cycle du primaire et du
secondaire ont emmagasiné dans leur lexique mental un nombre plus important de mots et ont recours
plus facilement a leurs connaissances des mots de la méme famille pour inférer le sens des mots nouveaux
qu’ils rencontrent lors de la lecture. Enfin, les résultats suggerent que les éléves emmagasinent les mots

sous forme de réseaux, dans ce cas sous forme de liens morphologiques.

Biemiller et Slonim (2001) ont évalué la croissance de la taille du vocabulaire d’éléves anglophones du
primaire issus de milieux socioéconomiques défavorisé et favorisé. L'échantillon a couvert les éleves de la
maternelle a la sixieme année du primaire. Pour la mesure du vocabulaire, les chercheurs ont opté pour
un ensemble de mots racines (60 au total). Avec les éléves les moins agés, les auteurs ont invité les éléves
a définir les mots, mis en contexte, a I'oral au moyen d’un entretien. Avec les éléves de deuxieme et
troisieme cycle du primaire, les participants devaient lire les mots et écrire leurs sens. Les résultats ont
révélé que le vocabulaire moyen des enfants de six ans a été évalué a 5200 familles de mots et a atteint
environ 10 000 a I'age de onze ans. La taille du vocabulaire des éléves augmenterait de 1000 familles de
mots par année scolaire. Plus précisément, |’éleve ajoute a son vocabulaire réceptif deux a trois mots par

jour. Dans les deux milieux socioéconomiques, une estimation par quartile du vocabulaire des éléves de

quatrieme année du primaire, population ciblée par cette étude, révéle que le vocabulaire des éléves du
premier quartile (Nom=4293 ; Adverbe=4145) est au moins deux fois moins important que celui des éléves
du quatriéeme quartile (Nom=9083 ; Adverbe=9980). Ces résultats indiquent un écart important dans la
connaissance des mots entre les éléves de quatrieme année en fonction des milieux socioéconomiques et
soutiendraient I'intérét de la présente étude a cette population. Par ailleurs, la comparaison entre les deux
milieux socioéconomiques est concluante a la fin de la deuxiéme année du primaire. La taille du
vocabulaire des éleves issus d’'un milieu défavorisé dépasse de 20 % celle des éléves en milieu défavorisé.
A partir de la cinquiéme année du primaire, la différence entre les deux milieux n’est que de 3 %. Ce dernier

N

résultat va a I'encontre des études citées préalablement. Les auteurs expliquent que si les mots

38



morphologiquement complexes étaient inclus dans I’étude, une différence plus significative entre les deux
échantillons aurait pu étre trouvée. En cinquieme année du primaire, comme le confirment les résultats
d’Anglin  (1993) et Wysocki et Jenkins (1987), ce sont surtout les connaissances des mots
morphologiquement complexes qui expliqueraient la disparité au niveau de la taille du vocabulaire. Les
travaux de Biemiller et Slonim (2001) dégagent un facteur prédicteur de la connaissance du vocabulaire
gu’est le facteur socioéconomique, révélé auparavant par les études de Hart et Risley (1995). Il faudrait,
tout de méme, prendre en compte que cette disparité, comme expliquée préalablement, persiste aussi
dans les milieux favorisés. |l existe, par ailleurs, d’autres facteurs qui peuvent expliquer les difficultés des

éléves dans le développement du vocabulaire autres que le milieu socioéconomique.

2.2.5 Facteurs influengant I'acquisition du vocabulaire et du vocabulaire transdisciplinaire

La connaissance du mot étant multidimensionnelle, divers facteurs peuvent influencer son acquisition. Des
études en linguistique et psycholinguistique (Cervetti et al., 2015 ; Gala et al., 2014 ; Hiebert et al., 2019)

ont été menées pour reconnaitre les principaux aspects qui influencent I'acquisition du vocabulaire.

Gala et ses collaborateurs (2014) ont identifié les prédicteurs de la complexité lexicale dans le contexte de
I'apprentissage du francais. Pour atteindre cet objectif, les auteurs ont établi quatre principaux critéres
identifiés dans la littérature susceptibles d’expliquer la variance de la complexité lexicale. Le premier
critere, orthographique, couvre le nombre de lettres, le nombre de phonémes, le nombre de syllabes, le
voisinage orthographique, la cohérence phonéme-graphie, les patrons orthographiques et la structure
syllabique. Le deuxieme critére, morphologique, porte sur le nombre de morphémes, la fréquence
minimale des affixes, la fréquence moyenne des affixes, la composition morphologique et la taille de la
famille morphologique. Le troisieme critére, sémantique, se rapporte a la polysémie. Enfin, le quatrieme
critere, statistique, concerne la fréquence et la présence ou I'absence des mots dans la liste du Frangais
Fondamental (Gougenheim, 1958). Les résultats des analyses de corrélation des variables intralexicales et
statistiques avec la liste de mots de Manulex (Ortega et Lété et al., 2004) ont indiqué qu’en tout 26
variables permettent de prédire la complexité lexicale. En premier lieu, la fréquence et I'appartenance a
une liste de mots simples, en second, le nombre de lettres, de syllabes et de phonémes et en troisieéme, la
polysémie. En ce qui a trait aux informations morphologiques, c’est surtout la taille de la famille qui s’est

avérée corrélée a la complexité lexicale. La taille de la famille morphologique est un critére facilitant selon
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les données recueillies. Le nombre de morphémes, la fréquence minimale des affixes, la fréquence
moyenne des affixes, la composition morphologique sont faiblement corrélés avec la complexité lexicale

selon les données de cette étude.

Les résultats obtenus sont intéressants a plusieurs égards. lls dévoilent les principaux aspects qui peuvent
prédire la complexité lexicale dans le contexte frangais selon leur ordre d’importance. C'est I'un des
premiers modeles empiriques de complexité qui permet de vérifier la validité des données théoriques
avancées par différents chercheurs en contexte francais comme la fréquence et les caractéristiques
orthographiques. Des limites doivent, tout de méme, étre dénotées. Tout d’abord, la complexité
linguistique des mots a été analysée par I'intermédiaire d’analyses corrélationnelles avec la liste de mots
de Manulex (Ortega et Lété et al., 2004) qui couvre seulement une discipline scolaire, le frangais. Sachant
que l'acquisition du vocabulaire se réalise a travers I'apprentissage de différentes disciplines scolaires
(mathématiques, sciences, histoire, géographie, etc.), il serait nécessaire d’élargir le corpus comparatif a
toutes les matieres scolaires. En effet, plusieurs théoriciens soutiennent que la complexité lexicale est
principalement liée au lexique employé dans les différentes disciplines scolaires (Baumann et Graves,
2010; Hiebert et Lubliner, 2008 ; Nagy et Townsend, 2012). A cet effet, les résultats des variables
expliqguant a moindre mesure la variance de la complexité lexicale, comme c’est le cas des informations
morphologiques qui intéressent la chercheuse de cette présente étude, pourraient étre dus a cette limite
méthodologique. Ensuite, le modele empirique n’a pas été validé auprés d’éléves pour confirmer sa
validité, la notion de complexité lexicale étant reliée au traitement lexical réalisé par le cerveau, il aurait

été nécessaire de I'expérimenter aupres de sujets humains.

A l'opposé de I'étude de Gala et ses collaborateurs (2014), Hiebert et ses collégues (2019) ont analysé les
caractéristiques des mots qui influencent la complexité du vocabulaire auprés d’apprenants. Ces
propriétés s’appuient sur le r6le des mots dans le langage, dans le lexique et dans la connaissance
intrinséque des mots (voir tableau 2.3). Les résultats des éléves de quatrieme année du primaire,
population ciblée par cette recherche, ont révélé que la fréquence et I'age d’acquisition des mots sont les
plus fortement liés a la connaissance des mots; ensuite, ce sont les variables fréquence de la famille
morphologique, la polysémie et la classe grammaticale avec un taux de corrélation modérée et enfin, le

nombre de syllabes et le taux d’abstraction avec un taux faible. Il semblerait que I'exposition fréquente
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aux mots a 'oral et a I'écrit influencerait principalement la connaissance du sens des mots. Les résultats
relatés indiquent, toutefois, que les autres facteurs doivent étre également pris en considération lors de

la sélection des mots dans le cadre de I'évaluation et de I’enseignement du vocabulaire.

Tableau 2.3 Les facteurs influengant I'apprentissage des mots (Hiebert et al., 2019)

Critéres Mesures
Role dans le langage e Fréquence : la fréquence des mots dans le texte. Fréquence
Polysémie

Classe grammaticale

Role dans le lexique

Distribution : la maniere dont la fréquence differe Distribution

selon le genre, le sujet ou le domaine disciplinaire.  Taille de la famille

e Les relations morphologiques : |a taille de la famille morphologique
morphologique.

e Les relations sémantiques : la maniere dont le mot

est lié aux autres mots que les éléves connaissent

ou doivent connaitre.

Familiarité lexicale e Familiarité : familiarité des éléves avec le mot. Age d’acquisition
o Difficulté conceptuelle : le sens du mot peut étre Longueur des mots
expliqué en termes de mots, de concepts et et des syllabes
d’expériences. Taux d’abstraction

Dans la présente recherche qui s’intéresse au vocabulaire transdisciplinaire, il serait intéressant de
connaitre les facteurs qui peuvent influencer I'apprentissage et I’'enseignement de cette catégorie de
vocabulaire. Des chercheurs en psycholinguistiques (Baumann et Graves, 2010 ; Hiebert et Lubliner, 2008 ;
Nagy et Townsend, 2012) ont caractérisé le vocabulaire transdisciplinaire pour tenter de comprendre les
difficultés reliées a son apprentissage. Une revue de la littérature menée par Saidane et ses collaboratrices
(2018) rapporte quatre principaux aspects de la complexité du vocabulaire transdisciplinaire. Tout d’abord,
le vocabulaire transdisciplinaire est caractérisé par son taux d’abstraction. Des chercheurs en
psycholinguistique (Baumann et Graves, 2010 ; Nagy et Townsend, 2012) décrivent le degré d’abstraction
comme l'un des principaux facteurs qui influencent I'apprentissage des mots. Plus spécifiquement, il

influencerait la vitesse avec laquelle les mots sont traités. Les mots concrets tels qu’arbre, pomme et ours
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seraient plus facilement représentés a travers une image mentale, contrairement aux mots abstraits tels
que représenter, identifier et affecter. D’ailleurs, des études (De Groot et Keijzer, 2000 ; Schwanenflugel,
1991) menées sur la connaissance du vocabulaire et sur la vitesse du traitement lexical appuient fortement

cette hypotheése.

Ensuite, le vocabulaire transdisciplinaire est peu employé dans le langage courant tel que décrit dans la
section sur la typologie du vocabulaire scolaire (Baumann et Graves, 2010 ; Beck et al., 2002 ; Hiebert et
Lubliner, 2008 ; Nagy et Townsend, 2012). Par conséquent, les éléves qui lisent peu seraient peu familiers
avec cette catégorie de vocabulaire. D’ailleurs, Cervetti et ses collaborateurs (2015) rapportent dans leur
étude sur les facteurs qui prédisent I'apprentissage et la connaissance des mots en sciences que la
fréquence des mots prédit 12 % de la variance de la connaissance des mots des éléves anglophones de
quatrieme année du primaire. Ce facteur a aussi été mis au premier rang dans les études citées

préalablement sur le vocabulaire scolaire.

L’étude menée par Cervetti et ses colléegues (2015) sur les facteurs de complexité de I'apprentissage et de
I'acquisition des mots en sciences a démontré que trois caractéristiques principales prédisent la
connaissance des mots : la fréquence, la polysémie et la longueur des mots. Ces derniers expliquent a eux
seuls 23 % de la variance dans la connaissance des mots d’éléves anglophones de quatrieme année du
primaire. A cela s’ajoutent les caractéristiques des familles morphologiques. En effet, la vitesse d’acces au
sens des mots est aussi affectée par le nombre de mots morphologiquement reliés, par la fréquence du
mot de base, la fréquence du mot dérivé et la moyenne de fréquence de la famille morphologique (Carlisle

et Katz, 2006).

Enfin, les mots du vocabulaire transdisciplinaire sont majoritairement constitués par au moins deux
morphémes (ex. : con+stitu+[t] ion, é+labor+[at] ion) (Coxhead, 2000 ; Hiebert et Lubliner, 2008). Cette
caractéristiqgue morphologique a été principalement révélée grace aux recherches de Coxhead (2000). La
chercheuse a constitué une liste de vocabulaire transdisciplinaire a partir d’'un corpus de 3,5 millions
d’occurrences issues de quatre disciplines scientifiques (commerce, sciences humaine et sociale, sciences
pures et droit). La sélection des mots a été réalisée grace aux critéres de répartition, de fréquence et de

spécificité et a été assemblée par famille morphologique. Cette liste est constituée de 570 familles
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morphologiques dont 76 % sont composées d’au moins trois mots (ex.: analyse, analysed, analyser,
analysers, analyses, analysing, analysis, analyst, analysts, analytic, analytical, analytically). Le processus
de nominalisation récurrent dans le discours scientifique et spécifique a cette catégorie de vocabulaire
comme stipulé dans la section sur le langage scolaire explique amplement cette richesse morphologique.

Cette spécificité peut avoir des répercussions sur son apprentissage.

Les facteurs de complexité du vocabulaire transdisciplinaire appuient I'intérét de cette étude a cette
catégorie de vocabulaire. D’un c6té, ce dernier revét plusieurs caractéristiques (fréquence, abstraction et
richesse morphologique) qui incitent a prioriser en enseignement du vocabulaire. De I'autre c6té, étant
donné que la majorité des mots du vocabulaire transdisciplinaire sont polymorphémiques, il serait
intéressant d’étudier I'apport des connaissances morphologiques a cette catégorie de vocabulaire. Il est
d’autant plus important de se pencher sur la question du vocabulaire transdisciplinaire dans un contexte
francophone, étant donné que la majorité des familles morphologiques du vocabulaire transdisciplinaire

en anglais sont issues de la langue frangaise (Barber et al., 2009).

2.3 Connaissances morphologiques

Dans les précédentes sections, il a été dégagé que les connaissances morphologiques seraient, entre
autres, un facteur prédictif de I'acquisition du vocabulaire transdisciplinaire. Afin de mieux comprendre ce
role, il est important de définir préalablement ce concept. Dans cet objectif, dans la présente section sont
présentées les caractéristiques de la morphologie en frangais. Ensuite les définitions conceptuelles des
connaissances morphologiques sont recensées, dans les domaines de Ila linguistique, de Ia
psycholinguistique et de la didactique, afin d’opérationnaliser le concept a I'étude. Enfin, le
développement des connaissances morphologiques, les facteurs de développement de ces connaissances
et les modeles de traitement morphologiques sont présentés, de facon a montrer comment ils guident les

choix théoriques et méthodologiques de cette these.

2.3.1 Caractéristiques de la morphologie en francais

La morphologie renvoie au domaine de la linguistique qui étudie la maniere dont les morphémes se

combinent pour former des mots (Béguelin, 2000). Le morphéme étant la plus petite unité de la langue
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qui comporte un sens, il est important de distinguer les mots morphologiquement simples (ou
unimorphémique) (ex. : chat) et les mots morphologiquement complexes (ou plurimorphémique) qui sont
composés par au moins deux morphémes (ex. : chat-on). Selon Nagy et ses collegues (1989), la majorité

des mots lus au niveau primaire et secondaire sont morphologiquement complexes.

La structure des mots peut étre expliquée par : la flexion, la dérivation et la composition. La morphologie
flexionnelle est la branche qui s’intéresse a la variation en genre et en nombre du nom, de I'adjectif et du
déterminant et en temps, mode et aspect du verbe (ex. : chien, chienne, chiens, chiennes ; le, la, les ; gentil,
gentille, gentils, gentilles; mange, mangeais, mangerais) (Béguelin, 2000). Quant a la morphologie
dérivationnelle, elle s’occupe du phénomene de formation des nouveaux mots grace a I'adjonction d’un
affixe ou plusieurs a une racine (ex. : I'ajout du préfixe re- et du suffixe -ment a la racine -group- pour
construire le mot regroupement) (Huot, 2005). Cette derniére peut entrainer ou non une modification de
la classe grammaticale. L’ajout du suffixe « -tion » a la racine « augment- » fait passer le mot de la classe
grammaticale verbale a nominale « augmentation ». Cependant, I'ajout du préfixe «in-» a un adjectif
comme « assouvi » n’entraine pas de changement de classe grammaticale. Enfin, la composition consiste

a la formation d’un mot a partir de la juxtaposition de deux mots (ex. : coffre-fort).

La présente étude s’intéresse a la morphologie dérivationnelle et exclut la morphologie flexionnelle et
compositionnelle pour quatre raisons principales. La morphologie dérivationnelle est la principale source
de création des nouveaux mots rencontrés par les éléves lors de lecture (Nagy et Anderson, 1984). La
dérivation explique largement le développement du vocabulaire des éléves du primaire (Anglin, 1993 ;
Wysocki et Jenkins, 1987). Les regles de la morphologique flexionnelle sont acquises trés tot par les éléves,
alors que les regles de la morphologie dérivationnelle sont plus tardives et continuent a se développer a
I’dge adulte (Derwing et Baker, 1986). Pour ce qui est de la morphologie compositionnelle, elle est plus

récurrente en anglais qu’en frangais (Casalis et al., 2015).

Dans le contexte de la morphologie dérivationnelle, un dépouillage des terminologies employées pour
décrire les unités a I’étude est nécessaire. Le terme « morphéme » étant défini dans la section précédente,
ce dépouillage concerne les terminologies suivantes: « morphémes libres » et « morphémes liés »,

« racine », « base », « radical », « préfixe » et « suffixe ». Les morphémes libres constituent la base lexicale
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du mot. lls peuvent exister seuls dans le discours (ex. : lavage). Cependant, les morphémes liés, qui sont
les affixes, ne peuvent exister seuls dans le discours (ex. : -age). Au-dela de I'autonomie, dans son ouvrage
sur la morphologie, Huot (2005) dénombre d’autres propriétés qui distinguent les morphémes. En termes
de productivité, les deux types de morphémes ne sont pas équivalents. Les morphémes libres (ex. : lav-)
se retrouvent dans un nombre assez réduit d’unités lexicales, contrairement aux morphémes liés qui sont
récurrents dans des milliers d’unités (ex. : -age, -ion). Par ailleurs, les morphémes libres sont les unités les
plus importantes, car ils renferment le sens de la base et permettent de la distinguer entre les mots

construits. Il s’agit des morphemes lexicaux.

Dans le domaine de la linguistique, les termes « racine », « radical » et « base » sont souvent employés
pour désigner le méme concept (Polguére, 2016). Dans son ouvrage sur la construction du lexique frangais,
Apothéloz (2002) établit des distinctions entre les trois concepts. La «racine » constitue la forme
étymologique. D’ailleurs, Polguére (2016) définit la « racine » comme « le radical originel a partir duquel
est étymologiquement construit le lexeme » (p.84). Apothéloz (2002) donne I'exemple de la racine « spir-
» du latin « spirare » qui se retrouve dans les mots « conspirer » et « respirer ». Le « radical » serait le
résultat qui subsiste lorsque tous les affixes sont éliminés. Dans le mot construit évoqué « nationalisation »,
« nation » est le radical. La « base » est considérée comme I'élément auquel opére un affixe. Comme le
confirme I'exemple précédent, il n’est pas nécessairement composé d’un seul morphéme. Dans le mot
construit « nationalisation », la base est composée de la séquence « national-» auquel se greffe le suffixe
« -tion » pour former le construit « nationalisation ». Dans son ouvrage sur la morphologie, Huot (2005)
n’opére pas les mémes distinctions. Pour I'auteure, la « racine » constitue la limite de la segmentation (ex. :
vendeur). Elle peut servir de point d’ancrage a divers processus de construction des mots. L’allongement
qui en résulte constitue un ensemble morphologique qu’Huot (2005) appelle « théme » (ex. : appell(e)+at).
Il sert a la formation des nouveaux construits (ex.: appellation, appellatif). La combinaison entre la

«racine » et le « théeme » constitue le « radical ».

Dans le cadre de cette thése, les distinctions d’Huot (2005) sont retenues. Dans le contexte de
I’enseignement de la morphologie au primaire, il est difficile de différencier entre « base » et « racine ».
Ces deux concepts réferent le plus souvent a la méme unité. Dans I’'exemple d’Apothéloz (2002), la racine

« spir » est une racine liée, dépourvue d’autonomie, alors que la racine « nation » est une racine libre.
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Dans la langue frangaise, il existe plusieurs racines liées dérivées du latin et du grec (ex. : géographie,
magnétophone). Malgré le fait que ces racines ne soient pas autonomes, elles sont porteuses de sens et
conservent une orthographe similaire, sinon identique d’'un mot a l'autre (ex. : géothermie, phonologie).
D’ailleurs, de plus en plus de recherches investiguent le réle de ces racines liées dans les apprentissages
scolaires (Rasinski et al., 2017). Dans ce contexte, « base » et « racine » sont employées indifféremment

pour désigner la méme unité dans la présente recherche.

Les préfixes ont principalement une fonction sémantique. L’adjonction d’un préfixe a une base n’entraine
pas de modifications de la classe grammaticale. Par exemple, I'ajout du préfixe « a-» a I'adjectif « moral »
donne le construit « amoral » qui est aussi un adjectif. Toutefois, I'adjonction des préfixes a une base peut
entrainer des allomorphes. A titre d’exemple, I'adjonction du préfixe « in- » & un mot qui commence par
«|» comme «lisible », devient « il+lisible ». Contrairement aux préfixes, les suffixes ont, en outre, une
valeur sémantique, des fonctions grammaticales. Ils entrainent la création d’une unité lexicale
appartenant a une unité morphosyntaxique différente de celle de la racine. Par exemple, I'ajout du suffixe
«-ité » a l'adjectif «timide » entraine une modification grammaticale, car «timidité » est un nom.
L'adjonction d’un suffixe dérivationnel a une racine se terminant par deux sons consonantiques peut
entrainer I'apparition d’un joncteur qui joue le role d’un élément de liaison entre le radical et le suffixe
(ex.: ferm+e+té). Dans d’autres cas, un joncteur se greffe entre le radical et le suffixe sans raison
phonétique (ex. : précoc+i+té). La forme sonore ou graphique du suffixe peut étre modifiée lorsqu’il se
retrouve a la fin du mot dérivé (ex.: permiss+if, iv(e)) ou lorsqu’il est suivi d’'un deuxiéme suffixe. La
maitrise des particularités linguistiques des préfixes et des suffixes est cruciale dans une perspective

d’enseignement de la morphologie.

2.3.2 Recension des terminologies et des définitions du concept

A l'instar du premier concept central de recherche, plusieurs terminologies et définitions sont proposées
dans la littérature scientifique. Aux fins de cette recherche, il est important d’opérer un choix
terminologique et définitionnel. Dans cette section sont présentés les termes et les définitions rapportés
dans la littérature scientifiqgue du concept « connaissances morphologiques ». Cette recension permettra
d’argumenter le choix terminologique et définitionnel du concept a des fins d’opérationnalisation (section

2.6.3).
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Faisant un objet d’études privilégié depuis une vingtaine d’années, les connaissances morphologiques sont
désignées par plusieurs termes : conscience morphologique (Morphological awereness) (Bowers et Kirby,
2010; Carlisle, 1995 ; Elbro et Arnbak, 1996 ; Nagy, 2007), analyse morphologique (morphological analysis)
(Anglin, 1993), connaissance morphologique (morphological knowledge) (Bowers et al., 2010 ; Wagner et
al., 2007), traitement morphologique (morphological processing) (Deacon et al., 2010), habileté
morphologique (morphological ability) et compétence morphologique (Fejzo, 2011). Cette profusion
terminologique est aussi associée a une multitude de définitions (voir tableau 2.4). En réalité, il n’existe
pas de consensus entre les chercheurs quant a la terminologie et la définition a adopter pour concevoir
des interventions et évaluer les connaissances morphologiques. En effet, le tableau 2.4 présente une
recension non exhaustive des terminologies et définitions pour désigner le concept qui démontre le

manque de consensus.

Tableau 2.4 Recension non exhaustive des terminologies et définitions pour les connaissances
morphologiques par ordre chronologique

Auteur(s) Définition

Carlisle (1995)

Terminologie

“Morphological awareness focuses on children’s conscious
awareness of the morphemic structure of words and their
ability to reflect on and manipulate that structure.”
(Carlisle, 1995, p. 194)

“Morphological awareness refers to a learner’s grasp of
morphological structure (i.e., the ways in which morphemes
are conjoined in words) as well as his or her capability of using
this knowledge during morphological processing in visual word
recognition.” (Koda, 2000, p. 299)

Morphological
awareness

Koda (2000) Morphological

awareness

Kuo et Morphological “The ability to reflect and manipulate morphemes and employ
Anderson awareness word formation rules in one’s language.” (Kuo et Anderson,
(2006) 2006, p.161)

Wagner et al.,
(2007)

Bellomo (2009)

Fejzo (2011)

Morphological
awareness

Morphological
analysis

Compétence
morphologique

“[Morphological awareness] refers to a conscious awareness of
or ability to use smallest units of meaning in a language.”
(Wagner et al., 2007, p.278)

“[Morphological analysis] is the process of breaking down
morphologically complex words into their constituent
morphemes (word meaning parts).” (Bellomo, 2009)

« Capacité a segmenter les mots en morphéemes, a identifier les
morphémes dans un mot, a faire une synthese morphémique,
a juger des relations entre les mots, a extraire les racines des
mots polymorphémiques, a produire des formes dérivées (...) a

47



Kieffer et
Lesaux (2012)
Apel et al.
(2013)
Carlisle et

Goodwin (2013)

Bowers et al.
(2010);
Goodwin et al.,
(2020);
Levesque et al.,
2019; Nagy et
al., (2014)
Wolter et Pike
(2015)

Cervettietal.,
(2015)

McCutchen et
Stull (2015)

Apel (2014)

Morphological
awareness
Morphological
awareness
Morphological
awareness

Morphological
knowledge

Morphological
awareness

Morphological

awareness

Morphological
awareness

Morphological
awareness

comprendre la signification des affixes dans un mot comme
dans un pseudo-mot ». (Fejzo, 2011, p.124-125)
“Understanding of complex words as combinations of
meaningful smaller units” (Kieffer et Lesaux, 2012, p.23)

“The ability to consciously consider and manipulate
morphemes.” (Apel et al., 2013, p. 65)

“[Morphological awareness] refers to students’ familiarity with
meaning units within words, as well as their reflections on or
conscious application of that knowledge to problems of reading
and writing.” (Carlisle et Goodwin, 2013, p. 265).
Morphological knowledge as an umbrella term to include
conscious (i.e., explicit awareness) and less conscious (i.e.,
implicit) processing of morphological information (Bowers et
al., 2010; Goodwin et al, 2020; Levesque et al., 2019; Nagy et
al., 2014)

“Morphological awareness is the metalinguistic ability to
understand and manipulate the smaller meaningful parts of
language such as prefixes (e.g., re-), base words/roots (e.g.,
cycle), and suffixes (e.g., ing, -ist) to develop morphologically
complex word forms (e.g., recycle, cycling, recycling, cyclist).”
(Wolter et Pike, 2015, p.112)

“The ability of students to use knowledge of morphemes to
recognize words and their meaning.” (Cervetti et al., 2015,
p.160)

“Morphological awareness is the metalinguistic insight that
words consist of meaningful roots and affixes (i.e., morphemes)
that can be isolated and manipulated.” (McCutchen et Stull,
2015, p.271)

“[Morphological awareness is a] awareness of spoken and
written forms of morphemes; (b) the meaning of affixes and the
alterations in meaning and grammatical class they bring to base
words/roots (e.g., -ed causes a verb to refer to the past as in
walked; -er can change a verb to a noun, as in teach to teacher);
(c) the manner in which written affixes connect to base
words/roots, including changes to those base words/roots
(e.g., some suffixes require a consonant to be doubled or
dropped when attached to a base word/root in written form,
such as in hop to hopping and hope to hoped); and (d) the
relation between base words/roots and their inflected or
derived forms (e.g., knowing that a variety of words are related

48



because they share the same base word/root, such as act,
action, react, and activity)”. (Apel, 2014, p.200)

Le concept « conscience morphologique » est introduit par Carlisle (1995) dans les années 90. Il s’agit de
la définition jusqu’a maintenant la plus citée dans la littérature scientifique. L’auteure définit la conscience
morphologique comme la conscience qu’a I'enfant de la structure morphémique des mots et sa capacité
a réfléchir (sur) et a manipuler les morphémes, le morphéme étant défini comme la plus petite unité de la
langue. Elbro et Arnbak (1996) donnent un sens plus large a la conscience morphologique qui renferme
une gamme de compétences et de connaissances morphologiques. Selon les auteurs, le concept couvre
des connaissances implicites utilisées, par exemple, pour dériver ou fléchir des mots nouveaux a partir de
modeles morphologiques standards (ex.: He is a wug. Now the are two ). A ces connaissances
implicites s’ajoutent des connaissances plus explicites nécessaires pour juger des relations
morphologiques entre les mots (ex.. : do you think that the word male ans malicious have the same
linguistic ancestor?). Cette définition met en évidence deux niveaux a envisager : 1) le niveau implicite
correspondant a un usage «semi-automatique » des regles morphologiques (dérivationnelles ou
flexionnelles) par analogie aux modéles morphologiques (Rey et Sabatier, 2007) et le niveau explicite qui
nécessite, contrairement au niveau implicite, de réfléchir et de manipuler de maniere explicite sur les
morphémes. Pour réaliser cette tache, I'enfant doit étre capable de juger de la relation morphologique qui

existe entre ces deux mots (Rey et Sabatier, 2007).

Valtin (1984) cité par Carlisle (1995) explique qu’il existe, plus spécifiquement, trois stades dans le
développement des capacités métalinguistiques : 1) le niveau implicite, 2) le niveau qui se situe entre le
niveau implicite et explicite (actual awareness) et 3) le niveau explicite (explicit awareness). Au niveau
implicite et explicite s’ajoute donc un troisieme niveau qui s’opere entre les deux frontiéres explicite et
implicite. A ce niveau, I'éléve s’engage dans une réflexion sur les propriétés de la langue, mais pas de
maniére totalement consciente. Les capacités métacognitives se développeraient donc dans un continuum
entre les connaissances implicites et explicites. Le modele cognitif général de redescription des
représentations de Karmiloff-Smith (1992) appuie cette hypothése. Dans une premiére étape, I'enfant
réalise la tache de maniéere automatique en réponse a un stimulus extérieur, sans comprendre les regles

sous-jacentes a sa réalisation. Il s’agirait de la phase « procédurale ». Dans une deuxiéme étape, I'enfant
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commence progressivement a avoir des représentations plus explicites. Il existe trois phases de
représentation explicite. Dans une premiére phase explicite (E1), I'enfant extrait des régularités (ex. : le
suffixe —ier sert a former des noms d’arbres en I’'ajoutant au nom du fruit qui le compose comme pommier,
cerisier), mais ces représentations ne sont pas encore adéquatement intégrées pour avoir un controle
métacognitif absolu. L'application des représentations peut ne pas correspondre aux données externes
(ex. : kiwi-ier). Il s’agirait de la phase métaprocédurale. Dans une deuxiéme phase explicite (E2), I'enfant a
un contréle métacognitif conscient et organisé entre les données externes et internes. Il connait, par
exemple, les exceptions liées aux regles (ex. : arbre a kiwi). Dans une troisieme phase explicite (E3), le

processus est automatisé et I’enfant est, tout a fait, capable de verbaliser la regle.

Le modéle de Karmiloff-Smith (1992) dénote la complexité du développement des capacités
métacognitives. |l est, en effet, difficile de subdiviser les taches réalisées selon les dimensions implicite et
explicite. Les manipulations morphologiques telles que I'ajout du pluriel ou le fait de compléter une phrase
par un mot dérivé ne sont pas des preuves suffisantes pour conclure a un caractere explicite et conscient
de la manipulation des morphémes. L'enfant peut faire appel a des connaissances autres que
morphémiques pour réaliser la tache (niveau implicite). Pour preuve, afin de compléter la phrase, « I'arbre
dont le fruit est la pomme est un », I'enfant peut faire appel a ses connaissances lexicales; il

ne connait pas forcément la regle qui stipule que le suffixe « —ier » peut dénoter un arbre.

La complexité de statuer entre les dimensions implicite et explicite des connaissances morphologiques
expliquerait la confusion qui existe dans la littérature entre les concepts « production morphologique » et
« conscience morphologique ». Ces deux concepts sont souvent employés comme des synonymes (Apel,
2014), pourtant la conscience morphologique est une production consciente des morphémes (niveau
explicite), alors que la production morphologique n’‘implique pas une pensée active des morphémes qu’on

produit comme c’est le cas lors des conversations orales (niveau implicite) (Apel, 2014).

Cette confusion se manifesterait aussi a travers la profusion de définitions des connaissances
morphologiques proposées par la littérature (voir tableau 2.4). D’un c6té, des auteurs considérent que les
connaissances morphologiques s’appliquent a la modalité orale (Kuo et Anderson, 2006), pour d’autres a

la modalité écrite (Apel et al., 2013). D’un autre c6té, il y a un manque d’exhaustivité flagrant dans la
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plupart des définitions existantes qui ne traitent, généralement, pas tous les aspects sous-jacents aux
connaissances morphologiques (Apel, 2014). Une revue de la littérature non exhaustive des définitions
théoriques proposées par les auteurs depuis une vingtaine d’années permet, toutefois, d’opter pour une
définition plus compléte du concept en mettant en relief les différentes composantes impliquées dans les

connaissances morphologiques.

Dans un nombre important d’études (Apel et al., 2013 ; Kuo et Anderson, 2006 ; Wagner et al., 2007), les
auteurs s’appuient sur la définition de Carlisle (1995) qui définit la conscience morphologique comme une
manipulation consciente des composantes morphémiques des mots. Kuo et Anderson (2006) ajoutent qu’il
s’agit non seulement de I’habileté a réfléchir et a manipuler les morphémes, mais aussi la connaissance de
la formation des mots dans une langue. En effet, comprendre le fonctionnement de la morphologie est au
cceur des connaissances morphologiques. Par exemple, I'ajout du préfixe « in-» a un mot qui commence
par « m» engendre un dédoublement de cette consonne comme dans « immature ». D’autres auteurs
ajoutent que la compréhension du sens des composantes morphémiques des mots est inhérente aux
connaissances morphologiques (Apel, 2014 ; Fejzo, 2011 ; Kieffer et Lesaux, 2012 ; Wolter et Pike, 2015).
De plus, une définition compléte des connaissances morphologiques doit contenir I'aspect oral et écrit,

car les morphémes se produisent a la fois dans la langue orale et écrite (Apel, 2014).

Concernant la définition des connaissances morphologiques, il existerait dans la littérature deux
définitions opérationnelles détaillées des connaissances morphologiques qui pourraient guider les choix
méthodologiques quant a I’évaluation et I'enseignement des connaissances morphologiques. La premiere
définition est celle proposée par Fejzo (2011). La chercheuse qui privilégie la terminologie « compétence

morphologique » définit le concept de la maniére suivante :

La capacité a segmenter les mots en morphémes, a identifier les morphemes dans un mot, a
faire une synthése morphémique, a juger des relations de mots, a extraire les racines des
mots polymorphémiques, a produire des formes dérivées (...) a comprendre la signification
des affixes dans un mot comme dans un pseudo-mot. (Fejzo, 2011, p.124-125)

Dans cette définition quatre variables sont prises en compte : 1) le type de morphéme (affixe ou racine),
2) le type de manipulation (fusionner, identifier, etc.), 3) la fonction du morphéme (dérivationnelle ou

flexionnelle), 4) la nature de la tache (production ou compréhension). Les trois premiéres variables sont
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aussi prises en compte dans la définition opérationnelle d’Apel (2014) qui définit les connaissances

morphologiques comme :

(A) awareness of spoken and written forms of morphemes; (b) the meaning of affixes and the
alterations in meaning and grammatical class they bring to base words/roots (e.g., -ed causes
averb to refer to the past as in walked; -er can change a verb to a noun, as in teach to teacher);
(c) the manner in which written affixes connect to base words/roots, including changes to
those base words/roots (e.g., some suffixes require a consonant to be doubled or dropped
when attached to a base word/root in written form, such as in hop to hopping and hope to
hoped); and (d) the relation between base words/roots and their inflected or derived forms
(e.g., knowing that a variety of words are related because they share the same base
word/root, such as act, action, react, and activity). (Apel, 2014, p.200)

Les définitions opérationnelles proposées par Fejzo (2011) et Apel (2014) seraient complémentaires. Elles
permettraient d’inclure les aspects intrinseques aux connaissances morphologiques cités préalablement.
La définition de Fejzo (2011) tient compte des différentes manipulations des composantes morphémiques
inhérentes aux connaissances morphologiques comme le révelent les différentes définitions théoriques
proposées par la littérature (Carlisle, 1995 ; Kuo et Anderson, 2006). Elle précise aussi I'importance de non
seulement comprendre le sens des affixes dans un mot, mais aussi dans un pseudomot. En effet, la
compréhension des affixes dans un pseudomot est la manifestation la plus explicite des connaissances
morphologiques selon des recherches menées sur les connaissances morphologiques (Chapleau, 2013 ;
Fejzo, 2011). La définition opérationnelle d’Apel (2014) quant a elle met en relief I'importance de connaitre
a la fois la forme orale et écrite des morphéemes et ajoute plus de précision quant a I'importance des
connaissances liées aux changements qui peuvent subvenir au niveau de la catégorie grammaticale par

I'ajout d’un affixe, ainsi que les regles de jonction des morphémes.

2.3.3 Choix terminologique et définitionnel du concept

Un choix judicieux des termes et de la définition du concept devrait prendre en compte les différentes
dimensions implicite et explicite des connaissances métalinguistiques, ainsi que les différents aspects
sous-jacents au concept révélé par la littérature. En ce qui concerne la terminologie qui servira cette these,
les termes « analyse morphologique », « traitement morphologique » et « habiletés morphologiques »
sont exclus. Ces termes ne sembleraient pas couvrir les différentes significations de ce concept ayant fait

I'objet d’une analyse conceptuelle approfondie dans la thése de Fejzo (2011). D’ailleurs, depuis une dizaine
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d’années, est constaté un usage moins fréquent dans la littérature de ces termes pour désigner le concept.
La terminologie « compétence morphologique » a aussi été écartée dans cette thése, car une compétence
implique la capacité d’exploiter des connaissances (Legendre, 2005). Jugeant que les connaissances sont
au cceur de la définition d’'une compétence, les termes « connaissances morphologiques » seraient a
privilégier.

Par ailleurs, conscients de la difficulté a opérer une distinction claire entre niveau explicite et niveau
implicite, et de situer I’éléeve dans ce continuum, de plus en plus de chercheurs (Bowers et al., 2010 ;
Goodwin et al., 2017, 2020; Levesque et al., 2019; Nagy et al.,, 2014) optent pour les termes
« connaissances morphologiques » (morphological knowledge). Les connaissances morphologiques
incluant a la fois les dimensions explicite et implicite éviteraient d’opérer des distinctions difficilement
réalisables (Bowers et al., 2010). En effet, les connaissances morphologiques sont des termes parapluies
qui englobent a la fois le traitement conscient (explicite) et moins conscient (implicite) de la morphologie
(Goodwin et al., 2022 ; Nagy et al., 2014). En effet, Goodwin et ses collaborateurs (2020) expliquent que
le lecteur a recours aux connaissances morphologiques de maniere implicite lorsqu’il rencontre un mot
morphologiquement complexe et le divise en préfixes, suffixes et racines. Ce traitement automatisé est
appelé «traitement morphologique » (Deacon et al., 2008). Quant au traitement explicite de la
morphologie, Goodwin et ses collegues (2022) indiquent qu’ils référent a la « conscience morphologique »
lorsqu’il s’agit de la capacité de manipuler les morphémes d’une langue et a I'« analyse morphologique »
lors de la déduction du sens du mot a travers ses composantes morphologiques. Par conséquent, ces
chercheurs considérent que les connaissances morphologiques comprennent le traitement
morphologique, I'analyse morphologique et la conscience morphologique. A I'instar de ces auteurs, la
terminologie adoptée pour désigner le deuxiéme concept central de cette recherche est « connaissances

morphologiques ».

En ce qui concerne le choix définitionnel du concept, une définition compléte des connaissances
morphologiques impliquerait un croisement entre les définitions de Fejzo (2011) et d’Apel (2014) pour
apporter plus de précisions quant aux aspects sous-jacents aux connaissances morphologiques permettant
un enseignement et une évaluation plus rigoureuse de cette composante. A ces deux définitions
s’ajouterait la compréhension du sens de la racine. Les mots polymorphémiques sont composés d’affixes,

mais aussi de racines et il est important dans une perspective didactique d’enseignement du vocabulaire
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d’enseigner le sens de la racine autant que celui des affixes comme I'a démontré les retombées des
recherches de Baumann et ses collaborateurs (2002 ; 2003). A cet effet, la définition opérationnelle qui

servira cette thése est la suivante :

a) Connaitre la forme orale et écrite des morphémes (Apel, 2014), b) segmenter le mot en
morphémes (Fejzo, 2011), c) identifier les morphémes dans un mot (Fejzo, 2011), d) faire une
synthése morphémique, f) juger des relations des mots (Appel, 2014 ; Fejzo, 2011), g) extraire les
racines des mots polymorphémiques (Fejzo, 2011), h) produire des mots dérivés (Fejzo, 2011), i)
comprendre le sens des affixes dans un mot (Apel, 2014 ; Fejzo,2011) ainsi que dans un pseudomot
(Fejzo, 2011), j) comprendre le sens de la racine dans un mot (Baumann et al., 2002, 2003), k)
connaitre les changements de la catégorie grammaticale survenus par I'ajout d’un affixe (Apel, 2014)
et I) connaitre les régles de jonction des morphémes (Apel, 2014).

2.3.4 Développement des connaissances morphologiques

La littérature scientifique renferme peu de recherches sur le développement des connaissances
morphologiques. Le modele de Tyler et Nagy (1989), I'un des seuls modéles théoriques du développement
des connaissances morphologiques dérivationnelles, renseigne sur les différents aspects
développementaux des connaissances morphologiques. Premiérement, la connaissance relationnelle des
mots implique la connaissance qu’a I’éléve de la structure interne des mots. A titre d’exemple, savoir que
deux mots ou plus peuvent partager une méme racine comme c’est le cas de «considérer »,
« considérable », « considérablement » et « déconsidéré ». Deuxiemement, la connaissance syntaxique
qui porte sur la connaissance de I’éléve du role syntaxique du suffixe dérivationnel, par exemple le suffixe
—able dans «considérable » indique qu’il s’agit d'un adjectif. Troisiemement, la connaissance
distributionnelle qui concerne les regles de jonction des morphémes. Par exemple, le suffixe —able ne peut
pas étre ajouté a un nom « *colérable », mais seulement a un verbe « mangeable ». Ces trois types de
connaissance ne se développent pas au méme moment comme |'atteste I'étude empirique de Roy et
Labelle (2007). La connaissance de la relation se développe en premier et constitue la phase élémentaire
du développement des connaissances morphologiques. Cette étape est suivie par le développement de la
connaissance syntaxique. La derniere étape est la connaissance distributionnelle. Il s’agit, selon les auteurs,

du niveau le plus élevé du développement des connaissances morphologiques.

Il existe, toutefois, quelques études empiriques qui renseignent sur le développement des connaissances

morphologiques aupres d’éleves du primaire en contexte francophone. La recherche de Roy et Labelle
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(2007) a porté sur les connaissances morphologiques d’éléves francophones de premiére et deuxiéme
année du primaire. Elle s’est centrée sur les connaissances implicites, de ce fait, sur la sensibilité
morphologique des éléves, car a cet age les éleves n’avaient pas encore recours aux connaissances
explicites. Les auteurs ont étudié quatre aspects du développement des connaissances dérivationnelles
rangés selon un ordre de complexité. Premieérement, la connaissance réceptive, en d’autres termes, la

capacité de reconnaitre les terminaisons des mots correspondants a des suffixes récurrents de la langue

frangaise. Deuxiémement, ils ont ciblé trois types de connaissances en morphologie dérivationnelle (Tyler
et Nagy, 1989), a savoir la connaissance relationnelle, la connaissance syntaxique et la connaissance

distributionnelle.

La premiere épreuve de jugement de relation de mots évalue la connaissance relationnelle. L'épreuve de
40 mots morphologiquement reliés (peur-peureux) ou formellement reliés (heure-heureux) a été
présentée aux participants qui devaient décider si les mots de chaque paire appartenaient a la méme
famille morphologique. Les items de cette épreuve étaient répartis selon quatre conditions de dix mots
chacune : 1) des mots reliés transparents (ex. : fille-fillette), 2) des mots reliés opaques (ex. : sel-salé), 3)
des mots non reliés transparents (ex. : heure-heureux) et 4) des mots non reliés opaques (ex. : fer-farine).
Les éléves devaient cocher sur un tableau la colonne « oui » ou « non » les mots qui appartiennent a la
méme famille. La deuxieme épreuve évalue les connaissances syntaxiques. L'épreuve se compose de 16
items; elle consiste a sélectionner parmi trois phrases celle qui comporte un dérivé de la classe
grammaticale appropriée (ex. : Kim a hate d’utilisable ses nouveaux crayons, Kim a hate d’utilisateur ses
nouveaux crayons et Kim a hate d’utiliser ses nouveaux crayons). La troisieme épreuve comporte 32 paires
de mots réparties selon deux conditions: 1) la connaissance réceptive et 2) la connaissance
distributionnelle. La premiére condition évalue la capacité des enfants a reconnaitre les suffixes courants
en frangais. Les sujets sont amenés a choisir un pseudomot polymorphémique plausible construit a partir
d’une base existante de la langue frangaise (ex. : *arréteur) et d’un pseudomot non morphologique (ex. :
*arrétoume). Dans la deuxiéme condition, les sujets doivent choisir entre un pseudomot
polymorphémique plausible (ex.: *chaisette, le suffixe sélectionne une base nominale pour créer un
dérivé signifiant) et un pseudomot plurimorphémique impossible (ex. : « *chaisité », le suffixe s’attache a

une base adjectivale, alors que « chaise » est un nom).
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Les résultats de I'étude ont révélé que les connaissances morphologiques implicites des éleves de
premiere et deuxieme année du primaire sont développées chez les enfants francophones. Les données
obtenues confirment I’hypothése que les connaissances morphologiques se développent en fonction de
leur complexité et selon des rythmes et des ages différents. L'ordre de réussite des éleves francophones
est le suivant : la connaissance réceptive, la connaissance relationnelle et les connaissances syntaxique et
distributionnelle. Les deux derniéres connaissances n’ont pas pu étre distinguées, car les analyses
statistiques ne sont pas significatives. Cette étude confirme que les connaissances morphologiques se

développeraient selon un ordre de complexité.

L’étude de Colé et ses collegues (2004) menée aupres d’éléves de premiére année, deuxiéme année et
troisieme année du primaire rapporte aussi des données concernant le développement des connaissances
morphologiques. Ces connaissances ont été mesurées a travers trois taches. La premiére tache est une
épreuve de jugement de relation de mots qui évalue la sensibilité des participants a la similarité
phonologique et sémantique pour reconnaitre les mots de la méme famille morphologique (ex. : rapide-
rapidement ; bague-baguette). La deuxiéme tache est une épreuve d’extraction de la base au cours de
laquelle le sujet doit identifier la base dans le mot dérivé (ex. : fillette). La troisieme tache est une épreuve
de compréhension des affixes. Les mots présentés aux éléves sont constitués par une pseudo-base et d’un
véritable affixe. Les éléves devaient choisir parmi deux définitions celle qui lui semble mieux définir I'item.
La premiére tache est implicite, car elle ne requiert pas de manipulation explicite des morphemes

contrairement aux deux autres taches.

Les résultats de cette étude indiquent que la tache de jugement de relation de mots est réussie en
premiére année (en moyenne 16,68 de bonnes réponses sur 20 items), avec des performances plafond a
partir de la deuxieme année du primaire. Pour la tache explicite de compréhension des affixes, la
performance est trés faible en premiére année (13,32 de bonnes réponses en moyenne sur 24 items), les
résultats des éléves de deuxieme année sont insatisfaisants avec seulement le tiers des éléves qui
réussissent la tache en deuxiéme année et la moitié en troisieme année du primaire. Pour la tache explicite
d’extraction de la base, la performance des éléves de premiére année est faible (moyenne de 7 sur 12
items), elle est forte en deuxiéme année (moyenne de 9,74 sur 12 items) et elle atteint le plafond en

troisieme année du primaire (moyenne de 11,06 sur 12 items).
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Casalis et Louis Alexandre (2000) ont examiné le développement des connaissances morphologiques des
éléves de la maternelle a la deuxiéme année du primaire. Les chercheurs ont évalué le développement des
connaissances dérivationnelles de 50 éléves francophones. Différentes taches ciblant la morphologie
dérivationnelle ont été utilisées : une tache réceptive qui évalue les connaissances implicites, une autre
productive qui mesure les connaissances implicites et explicites. La premiéere épreuve est un test a choix
multiples dans lequel I’éléve doit choisir une image parmi quatre celle qui correspond au mot dérivé. La
deuxiéme épreuve est une tache de complétion de phrases par un mot dérivé (ex. : le contraire de coller
est décoller). La troisieme tache est une tache de complétion de phrases avec un pseudomot (ex. : Le
contraire de plosser est ). La quatriéme épreuve est une tache de segmentation morphémique
(ex. : Cette poupée s’appelle cassable, elle est formée par deux piéces : « casse » et « able »). La quatrieme
épreuve est une tache de synthése morphémique (ex. : Dis le nom de la poupée quand le haut est « mal »

et le bas est « propre », « malpropre »).

Les résultats de cette étude démontrent que la tache réceptive ciblant les connaissances implicites était
moyennement réussie a la maternelle (moyenne de 64 %), puis ont Iégérement augmenté en premiére
année (72,8 %) et les performances maximales ont été atteintes en deuxiéme année (91,3 %). Ces données
suggerent que les enfants distinguent les mots qui partagent un morphéme et que cette distinction se
renforce avec I'age. Les résultats aux taches productives ciblant les connaissances implicites ont aussi
révélé que les performances des enfants s’Taméliorent chaque année de la maternelle a la deuxiéme année
du primaire. Quant aux données pour les taches de production ciblant les connaissances explicites, elles

ont démontré que les performances a la tache de synthése sont meilleures que la tache de segmentation.

Cette derniere ne s’est pas améliorée avec le temps.

La thése de Marec-Breton (2003) renseigne aussi sur le développement des connaissances
morphologiques. La chercheuse a réalisé cing expérimentations auprés d’une population d’age scolaire et
d’age adulte. Cette recension comprend seulement la troisieme expérimentation, car elle rend compte du
développement des connaissances morphologiques implicites et explicites chez des éléves du primaire.
Pour comprendre le développement des connaissances morphologiques au primaire, I'étude de Marec-

Breton (2003) a été menée aupres de 20 éléves de premiére année du primaire, 44 de deuxieme année,
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62 de troisieme année, 28 de quatrieme année et 29 de cinquiéme année du primaire. Les connaissances
morphologiques ont été mesurées a travers trois différentes épreuves. La premiére est une tache de
production de néologismes morphologiques (ex. : lampe, une petite lampe est une ). La deuxiéme
est une tache d’analyse morphologique dans laquelle il est demandé aux enfants d’expliquer ce que
veulent dire les pseudomots présentés par I'expérimentateur. Les pseudomots sont construits par
association plausible de deux morphémes (ex. : dégarer) et de pseudomots construits par association non
plausible (ex. : dépapier). La derniére est une épreuve de plausibilité lexicale. Dans I'une des configurations
un morphéme est identifiable (ex. : gondakeur), dans I'autre aucun morphéme n’est reconnaissable qu’en
francais (ex.: keuragonde). Les résultats a la premiére épreuve de connaissances morphologiques
montrent que les éléves de quatrieme année du primaire réussissent significativement mieux cette tache
comparativement aux éléves de troisieme, deuxiéme et premiere année. Concernant la deuxiéme tache,
les analyses dévoilent une progression développementale entre les quatre niveaux scolaires, surtout pour
les items construits de maniére plausible. Les éleves s’appuient progressivement sur la structure
morphologique a travers les années scolaires. Pour la tache de définition des pseudomots, les enfants sont
davantage capables de produire une définition d’un item préfixé que celui d’un item suffixé. A la derniére
tache d’évaluation des connaissances morphologiques, les éleves sont capables de distinguer les items
autant avec un affixe identifiable qu’un affixe non identifiable (63 % des cas). Le taux de réussite est aussi
proportionnel au niveau scolaire des éléves. Par conséquent, les études empiriques sur le développement
des connaissances morphologiques dérivationnelles recensées soutiennent que les connaissances
implicites s’installent lors des premiéres années de scolarité et se développent de plus en plus a travers

les années scolaires pour céder la place aux connaissances explicites.

2.3.5 Facteurs influengant la réussite dans les épreuves de connaissances morphologiques

Le développement des connaissances morphologiques se réalise de maniere progressive comme le révele
la section précédente. Il faudrait, cependant, souligner que ce développement est assujetti a des facteurs
pouvant altérer la réussite des éleves dans les taches de connaissances morphologiques. Dans sa thése,
Marec-Breton (2003) identifie trois principaux facteurs: phonologique, sémantique et lexical. A ces

facteurs sera ajouté celui de la complexité des taches morphologiques.
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Le systeme dérivationnel n’est pas toujours transparent au niveau phonologique. L’ajout du suffixe peut
entrainer des modifications phonologiques a la racine (ex. : ré+d (ig)+er; ré+d (ac)+tion). Ce manque de
transparence affecterait la réussite des éleves dans les différentes taches de connaissances
morphologiques. Par exemple, Carlisle et Stone (2005) ont exploré le réle de la transparence phonologique
sur la lecture des mots dérivés aupres d’éleves anglophones du deuxieme cycle du primaire et du premier
cycle du secondaire. Les résultats indiquent que pour les deux populations a I'étude, les mots dérivés avec
une structure phonologique transparente (ex. : classical) ont été lus avec plus de précision que ceux qui
ont subi des changements d’ordre phonologique par I'ajout du suffixe (ex. : colonial). Pour le groupe du
secondaire, les mots de la premiere condition ont été lus plus rapidement. L'impact de I'opacité
phonologique sur le développement des connaissances morphologiques a été attesté par d’autres études
en contexte anglais (Fowler et Liberman, 1995) et en contexte frangais (Casalis et Louis-Alexandre, 2000 ;
Lecocq, 1996). Par ailleurs, plusieurs études corrélationnelles ont révélé que le niveau de conscience
phonologique des éleves détermine leur performance dans différentes épreuves de connaissances
morphologiques en anglais et en francais (Fejzo et al., 2015 ; McBride-Chang et al., 2008 ; Sparks et Deacon,
2015).

La réussite dans les taches de connaissances morphologiques serait aussi en lien avec certaines
caractéristiques du lexique. Carlisle et Katz (2006) ont examiné les facteurs qui influencent la lecture des
mots dérivés d’éléves anglophones de quatrieme et sixieme année du primaire. Les auteurs ont exploré la
mesure dans laquelle la vitesse et la précision en lecture des mots dérivés seraient liées a la fréquence des
mots dérivés, a la fréquence de la racine, a la taille de la famille morphologique, a la fréquence moyenne
de la famille morphologique et a la longueur des mots. Les résultats de I'analyse factorielle exploratoire
ont indiqué que la lecture des mots dérivés serait influencée par deux principaux facteurs : la composition
morphémique des mots et la fréquence d’exposition a la famille morphologique. Le premier facteur
explique 41,7 % de la variance dans la lecture des mots dérivés et le deuxieme facteur explique 36,5 % de
cette variance. La productivité des affixes explique aussi la maitrise des regles morphologiques
(Jarmulowicz et Taran, 2013). Par ailleurs, les études corrélationnelles (Fejzo et al., 2015 ; Good et al.,
2015 ; McBride-Chang et al., 2008 ; McBride—Chang et al., 2005 ; Sparks et Deacon, 2015) menées sur les
connaissances morphologiques et le vocabulaire suggérent que I'étendue du vocabulaire des éléves du

primaire est reliée au développement de leurs connaissances morphologiques.
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La transparence sémantique des mots dérivés serait un autre facteur de réussite dans les épreuves de
connaissances morphologiques. Par exemple, dans le cadre d’une étude sur le développement des
connaissances morphologiques du préscolaire a I’age adulte, Derwing et Baker (1986) ont révélé que plus
le lien sémantique était éloigné, plus il était difficile pour le sujet a I'étude de juger si les mots sont
morphologiquement liés. La recherche de Clark (1981) sur I'acquisition des régles de formation des mots
auprés d’une population anglophone a démontré que les enfants acquiérent en priorité les regles de
formation des mots les plus récurrentes dans une langue. C'est ce qui explique, entre autres, que les éléves

développent les connaissances flexionnelles avant les connaissances dérivationnelles.

Enfin, la complexité des taches morphologiques serait également un facteur a prendre en compte dans les
performances des éléves (Fejzo et al., 2018). Pour évaluer les connaissances morphologiques des éléves,
les auteurs emploient différentes taches impliquant des connaissances implicites ou (et) explicites (la

section 2.6.4 précédente présente plusieurs de ces taches).

2.3.6 Modeles de traitement morphologique des mots dérivés

Dans le domaine de la morphologie dérivationnelle, les psycholinguistes se sont intéressés aux procédures
mises en ceuvre pour accéder aux représentations lexicales des mots dérivés, ainsi que sur le mode
d’organisation de ces représentations (Colé, 1988). Les modeéles décrivant le traitement morphologique
peuvent étre divisés selon trois postulats : le premier est en faveur d’une décomposition morphologique
systématique des mots dérivés (Taft, 2003 ; Taft et Forster, 1975), le deuxiéme plaide pour un traitement
global des mots (Caramazza et al., 1988) et le troisieme s’accorde sur une utilisation des deux voies

(Baayen, 1992).

Le modele de décomposition morphologique instauré par Taft (Taft, 2003 ; Taft et Forster, 1975) explique
gue les informations morphémiques des mots servent de pont entre les informations orthographiques et
sémantiques. Les mots morphologiquement complexes sont identifiés grace au processus de
décomposition morphémique au niveau prélexical consistant a isoler les différents morphémes, a élaguer
les affixes et a coder la racine du mot a analyser. Lorsque la représentation de la racine est réalisée, un
test de jonction plausible entre la racine et les affixes survient pour déterminer la cohérence de cette

combinaison. Ensuite, I'acces sémantique a chacune des composantes sémantiques s’opére au niveau
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sublexical; I'accés au sens se réaliserait dans ce cas au niveau lexical. Par exemple, le mot dérivé
« déplaire » serait, selon ce modele, préalablement divisé en ses constituants morphémiques (dé+plaire)
et le préfixe est mis de cOté. Ensuite, la recherche a lieu sur la racine « plaire » et lorsque cette derniére
est localisée, un test de compatibilité entre les deux morphemes dé+plaire a lieu pour juger de la validité
de la combinaison. D’aprés ce modele, les mots polymorphémiques seraient traités selon leurs formes

décomposées et sont subsumés dans le lexique mental a travers leurs racines.

Un modele plus complet a été élaboré ultérieurement par Taft (2003). L’hypothése de décomposition
lexicale y est conservée. Le modele a activation interactive suggere que les informations morphémiques
du mot servent de pont entre les informations orthographiques et sémantiques. Les mots
morphologiquement complexes seraient identifiés grace au processus de décomposition morphémique
au niveau prélexical consistant a isoler les différents morphémes (ex.: re-produire). Lorsque lI'acces
sémantique a chacune des composantes sémantiques s’opére au niveau sublexical (ex. : re= a nouveau;

produire= faire), 'accés au sens se réalise au niveau lexical (ex. : produire a nouveau).

D’autres modeles comme celui de Caramazza et ses collaborateurs (1988) avancent I’hypothése d’un
stockage indépendant des unités lexicales. Les mots sont listés dans le lexique mental selon des entrées
spécifiques qu’ils soient monomorphémiques ou plumorphémiques. A titre d’exemple, les mots « grand »,
« grandeur », « grandir », « agrandir » et « agrandissement » auraient chacun une entrée séparée. Selon
I’hypothese de listage exhaustif, deux processus d’acces sont enclenchés : I'un repose sur la forme globale
des mots complexes, et l'autre sur les composantes morphémiques de ces mots. Le processus de

décomposition morphologique a lieu lorsque les mots sont inconnus ou peu fréquents.

L'hypothese de décomposition prélexicale et de listage exhaustif des mots recouvre certaines limites. La
premiere ne prend pas en compte le degré de productivité des mots, la deuxiéme serait inefficace en
termes de stockage (Meunier, 2003). Par conséquent, des théoriciens plaident en faveur d’un équilibre
entre ces deux voies. A titre d’exemple, le modéle de Baayen (1992) « Race Model », le recours a la
décomposition morphologique ou a I'acces global au mot dépendrait de la productivité des morphémes.
Les formes productives seraient selon ce modele décomposées en morphémes, alors que pour les formes

non productives, des mots complexes seraient traités de maniéere globale.
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La présentation des principaux modeles de traitement morphologique dans le cadre de cette thése a pour
objectif de plaider en faveur du réle de la morphologie dans la construction du lexique mental. Certes, les
modeles présentés recouvrent certaines limites qui ont été révélées empiriquement (Colé, 1988),
toutefois, ces modeles s’accordent sur le réle crucial des connaissances morphologiques comme une voie
favorisant I'acces lexical, méme s’il reste a démontrer que la décomposition dépend des connaissances
morphologiques. Ces modeles informent également sur le réle que joue la fréquence lexicale des mots

construits et des composantes morphémiques dans I'acces lexical.

La place de la morphologie dans le développement du lexique est soutenue par I’hypothése de qualité
lexicale avancée par Perfetti (2007). L'auteur explique qu’une qualité lexicale élevée implique la
représentation de la forme (phonologie et orthographe) et du sens. A cet effet, un ensemble de
caractéristiques détermineraient la qualité lexicale (ex. : orthographe, phonologie, grammaire). Dans cet
ensemble, la morphologie jouerait un role « d’agent de liaison » dans les différentes relations sémantique,
orthographique et phonologique (Bowers et Kirby, 2010). Une meilleure intégration des représentations
mentales des mots fournit des indices sur le sens des mots, sur la maniére d’écrire les mots et sur la

composition phonologique des mots (Kirby et Bowers, 2018).

2.4  Relation entre les connaissances morphologiques et le vocabulaire transdisciplinaire

Dans la littérature scientifique, la contribution des connaissances morphologiques au vocabulaire général
des éleves a regu une attention particuliere depuis une vingtaine d’années. Dans cette section sont
présentées les études corrélationnelles qui soutiennent la relation entre ces deux types de connaissances,
ensuite les études causales qui permettent d’orienter cette recherche d’un point de vue théorique et

méthodologique.

2.4.1 Relation unidirectionnelle des connaissances morphologiques et du vocabulaire

La recension des études corrélationnelles sur la contribution des connaissances morphologiques a
I'acquisition du vocabulaire est répartie selon les dimensions de la connaissance du vocabulaire. Une
premiere lignée d’études s’est intéressée a la relation des connaissances morphologiques avec I'étendue
du vocabulaire, une deuxieéme lignée d’études a la relation entre les connaissances morphologiques et la

profondeur du vocabulaire et une troisieme lignée d’études a la relation des connaissances
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morphologiques avec I'étendue et la profondeur du vocabulaire. Le tableau 2.5 recense ces études en
présentant : la langue ciblée, le nombre de participants, le niveau scolaire ciblé, les instruments de mesure
et les résultats quant a la relation observée entre les mesures de connaissances morphologiques et les

mesures d’étendue du vocabulaire ou de profondeur du vocabulaire.
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Les résultats de la premiere lignée d’étude (voir tableau 2.5) qui a examiné la relation entre les
connaissances morphologiques et I'étendue du vocabulaire en anglais et en frangais apportent des

preuves solides quant a la relation entre les connaissances morphologiques et I'étendue du vocabulaire.

Ku et Anderson (2003) ont investigué la contribution des connaissances morphologiques et I'étendue du

vocabulaire d’éleves dont la langue maternelle est I'anglais et d’éleves dont la langue maternelle est le
mandarin. Dans le cadre de cette étude, seulement les résultats des éléves anglophones sont présentés a
cause des similarités entre la langue francaise et anglaise. Les connaissances morphologiques des éléves
ont été mesurées dans cette étude a travers celle des mots dérivés et composés selon cing épreuves. La
premiere épreuve est un test de jugement des relations morphologiques. Le participant devait dire si la
paire de mots présentés était de la méme famille morphologique. La deuxieme épreuve est une tache de
discrimination sémantique entre les morphemes. Parmi trois mots, I'éleve devait encercler les deux mots
qui partagent le méme sens (ex. : bedroom, classroom, mushroom). La troisieme mesure est un test a choix
multiple qui exige de I'éleve de choisir parmi quatre propositions celle qui correspond au mot dérivé ou
composé ciblé (ex. : rebuild: 1) to build a house with bricks, 2) a man whose job is to build houses, 3) a
tall building, et 4) to build again). La quatriéeme tache morphologique est une épreuve de jugement de
plausibilité de pseudomots. Enfin, I'épreuve de vocabulaire consiste a évaluer la connaissance de la
signification d’un ensemble de mots de haute a basse fréquence. Au cours de cette épreuve, les
participants devaient dire s’ils connaissaient ou non le sens du mot. Les résultats ont démontré que la
corrélation entre les connaissances morphologiques et le vocabulaire réceptif des éléves a I'étude est
significative. Toutefois, le taux de corrélation varie en fonction de la tache attribuée. Le taux de corrélation
s’éléve a r=0,51 (p <0,01) pour la tache d’identification des morphémes, a r=0,56 (p <0,01) pour la tache
de discrimination sémantique des morphémes, a r=0,68 (p <0,01) pour la tache d’interprétation

sémantique et r=0,43 (p <0,01) pour le jugement de plausibilité des pseudomots.

McBride et ses collégues (2005) ont examiné le réle des connaissances morphologiques dans I'acquisition
du vocabulaire d’éléves a la maternelle et en deuxiéme année du primaire en anglais (voir tableau 2.5).
Les auteurs se sont intéressés, plus spécifiquement, aux phénomeénes de flexion et de composition tenant
compte du développement langagier et de I'age de la population ciblée. Pour connaitre la contribution
unique des connaissances morphologiques a I'étendue du vocabulaire de ces éléves, les auteurs ont
controlé plusieurs variables prédictives du vocabulaire comme la conscience phonologique et

I'identification des mots. Les résultats des analyses corrélationnelles démontrent que les connaissances

morphologiques expliquent la variance unique du vocabulaire avec un taux de 8 % a la maternelle et de
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15 % en deuxieme année du primaire. Les résultats de cette étude soutiennent que le lien entre les
connaissances morphologiques et le vocabulaire se maintiennent méme apreés le controle des variables

prédictives du vocabulaire et apportent des preuves plus convaincantes de cette relation.

Dans leur recherche, D’Angelo et ses collaborateurs (2017) ont examiné la contribution unique des
connaissances morphologiques flexionnelles et dérivationnelles a la croissance du vocabulaire d’éléves de
premiere année scolarisés dans un dispositif en immersion frangaise au Canada. Il s’agit d’'une étude
longitudinale, les éleves ont été suivis de la premiere année a la troisieme année du primaire. Afin
d’atteindre I'objectif de recherche, les données de conscience morphologique et d’étendue du vocabulaire
ont été prises en francais et en anglais. La conscience morphologique a été mesurée a travers une épreuve
de production morphologique de mots dérivés et fléchis. Pour le vocabulaire, les auteurs ont évalué
I’étendue du vocabulaire des éléves a travers un test standardisé d’étendue du vocabulaire disponible
dans une version en anglais et en frangais (Dunn et al., 1993). Les résultats de corrélation entre la
conscience morphologique en francais et I'étendue du vocabulaire en frangais ne sont pas significatifs
lorsque les éléves sont en premiere année, mais deviennent significatifs une année aprées. Cependant, la
corrélation entre la conscience morphologique en anglais et I'étendue du vocabulaire en anglais est
significative lorsque les éléves sont en premiére année, mais devient non significative une année aprées

(voir tableau 2.5).

Levesque et ses collaborateurs (2019) ont examiné la contribution des connaissances morphologiques a
I’étendue du vocabulaire d’éleves anglophones de troisieme année et de quatrieme année du primaire
(voir tableau 2.5). A cet effet, deux mesures de connaissances morphologiques ont été utilisées. La
premiére mesure est composée de trois taches : une tache de production de mots dérivés (Carlisle, 2000),
une tache d’extraction de la base des mots dérivés avec 50 % qui sont phonologiquement transparents et
50 % qui sont opaques (Carlisle, 2000) et une tache d’analogie avec un nombre égal de mots fléchis et
dérivés avec une répartition égale de mots phonologiquement opaques et transparents. Cette derniere
tache visait la prise de conscience des participants du changement morphologique survenu entre un
ensemble de mots. Au cours de la passation, les participants entendent une premiére paire de mots (A :
B) suivie du premier mot de la deuxiéme paire (C) qu’ils doivent compléter (ex. : run : ran ; walk : [walked)]).

Quant a la deuxieme mesure d’analyse morphologique, il s’agit d’un test a choix multiples dans lequel

I’éleéve doit sélectionner la bonne définition du mot dérivé parmi quatre choix. Les 40 mots dérivés

comportent 'un des 20 suffixes les plus récurrents de la langue anglaise. De plus les items étaient
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transparents sur les plans phonologique, orthographique et sémantique, mais ils avaient une fréquence
faible avec moins de quatre occurrences par million de mots. La moitié des mots dérivés contenaient une
base de haute fréquence, et I'autre de basse fréquence. Enfin, le vocabulaire réceptif des éleves a été
évalué a travers un test standardisé (Dunn et al.,, 1993) au cours duquel I'éléve sélectionne parmi quatre

images celle qui correspond au mot prononcé par I'expérimentateur.

Les résultats ont révélé que toutes ces mesures sont significativement et positivement corrélées a
I’étendue du vocabulaire des éléves de troisieme et quatrieme année du primaire. Cette corrélation est
d’autant plus élevée avec la mesure de connaissances morphologiques, plus spécifiquement avec les
taches de production morphologique et d’extraction de la base chez les éléves de troisieme année (r=0,72,
p< 0,01) et de quatrieme année du primaire (r=0,64, p <0,01). La corrélation avec la tache d’analogie est
de r=58 (p< 0,01) pour les éleves de troisieme année et r=0,59 (p< 0,01) pour les éleves de quatrieme
année. Celle de I’'analyse morphologique est de r=0,52 (p< 0,01) pour les éleves de troisieme année et
r=0,58 (p< 0,01) pour les éléves de quatrieme année. Ces résultats peuvent étre expliqués a travers
certaines limites des mesures utilisées par les auteurs. En effet, la tache d’analogie cible a la fois les
connaissances morphologiques flexionnelles que dérivationnelles, alors que celle de la production et de
I'extraction de la base cible seulement les mots dérivés. En ce qui concerne la mesure d’analyse
morphologique, I'adoption d’'une mesure avec un choix multiple, malgré le contréle des parameétres
linguistiques (la fréquence des mots, le nombre de syllabes, de lettres et de phonémes) et des distracteurs
pour les définitions (nombre de mots égaux et similitudes syntaxiques des définitions) ne peuvent attester
de I'emploi systématique du traitement des composantes morphémiques pour inférer le sens des mots

nouveaux.

Dans un contexte francophone, une seule étude a pu étre répertoriée sur la contribution des
connaissances morphologiques a I'étendue du vocabulaire. La recherche de Marec-Breton (2003) a été
réalisée dans un contexte francais aupres d’éléves du primaire (voir tableau 2.5). Les mesures de
connaissances morphologiques sont trois épreuves de sensibilité morphologique. La premiére tache est
une tache de production de néologismes morphologiques (ex. : lampe, une petite lampe est une ).
La deuxiéme tache mesure la capacité d’analyse morphologique de pseudomots (ex. : que veut dire le mot
dégarer ?). La derniére tache est une tache de plausibilité lexicale, elle mesure la sensibilité des éléves a
la structure morphologique des mots (ex. : gondakeur). La tache de vocabulaire est la mesure standardisée

Echelle de vocabulaire en images Peadboy (EVIP) (Dunn et Dunn, 1993) qui permet d’évaluer le versant
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réceptif. Les analyses corrélationnelles confirment I'existence d’un lien entre les connaissances
morphologiques et le niveau de vocabulaire des éléves testés. Les scores obtenus a I'EVIP sont
significativement corrélés a ceux de la tache de production de néologismes (r= 0,35, p< 0,01) et la tache
de définition de pseudomots (r= 0,25 <0,01) apres le contréle du facteur age. Cependant, a la tache de

plausibilité lexicale, la corrélation avec le vocabulaire réceptif n’est pas significative.

Une deuxieme lignée d’étude a étudié la relation entre les connaissances morphologiques et la profondeur
du vocabulaire (voir tableau 2.5). Lewis et Winsdor (1996) ont vérifié la relation entre la production et la
compréhension des mots et des pseudomots dérivés avec un suffixe chez des éléves du primaire et du
secondaire. L'étude a été réalisée aupres d’éléves de la quatrieme année du primaire a la deuxieme année
du secondaire. Pour la premiére expérimentation, une tache de production et une tache de
compréhension de pseudomots dérivés ont été employées. Les premiers résultats de I'expérimentation
soutiennent que les scores de la tache de compréhension des suffixes sont significativement supérieurs a
la tache de production des suffixes. Cependant, la productivité des suffixes a influencé la réussite des deux
taches. Pour la deuxiéme expérimentation, les auteurs ont utilisé une mesure de vocabulaire contenant
vingt mots dérivés de basses fréquences et transparents. Les éléves ont été questionnés sur la définition
de ces mots. Les résultats indiquent que les mots ont été définis avec une précision modérément faible
(M=42,8 %, E.T.=14,4 %). Cependant, les éléves ont des connaissances plus précises sur la signification des
suffixes (M=49,4 %, E.T.=12,7 %). L’analyse de corrélation avec la tadche de vocabulaire a montré une
corrélation significative modérée avec la tdche de production des pseudomots dérivés (r=0,513, <0,5),
mais pas de corrélation significative avec la tdche de compréhension (r=0,412, n.s.). Ces résultats
confirment les recherches antérieures comme celle d’Anglin (1993) sur le recours des éléves aux
connaissances morphologiques pour définir les mots nouveaux. Néanmoins, ['utilisation de ces
connaissances n’a pas toujours conduit a une définition précise du mot. Cette recherche indique,
cependant, que les éleves exploitent leurs connaissances métalinguistiques des processus de dérivations

de maniéere explicite.

Carlisle (2000) a examiné la relation entre la conscience morphologique et la capacité des éléves
anglophones de troisieme année et cinquieme année du primaire a définir les mots dérivés comportant
des suffixes. Les éleves participants sont issus d’un milieu socioéconomique favorisé et leurs compétences
en vocabulaire et compréhension de la lecture se situent dans la norme selon la batterie d’évaluation

utilisée par I'école participante. Les éléves ont été évalués sur deux taches servant a mesurer la conscience
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morphologique et une tache servant a mesurer la capacité des éleves a définir les mots dérivés. Pour la
premiere mesure, les éléves devaient produire et extraire la base des mots dérivés. Les deux taches
contenaient un nombre égal de mots dérivés transparents et opaques. La deuxieme mesure de vocabulaire

est le test Absolute Vocabulary Knowledge élaboré par Anglin (1993). Il s’agit d’un entretien au cours

duquel I'éléve doit donner le sens du mot (simple, dérivé ou composé) et le mettre dans un contexte
phrastique. Si I'éléve ne réussit pas a définir le mot, il lui est proposé de choisir parmi une liste de

définitions, celle qui est la plus adéquate.

Les résultats obtenus expliquent que les éléves de cinquieme année du primaire ont obtenu de meilleurs
résultats dans la tache de définition des mots dérivés que les éléves de troisieme année du primaire. Les
éleves les plus agés se sont rapprochés d’un score plafond dans la tache d’extraction de la base et les mots

transparents ayant une haute fréquence. Par ailleurs, la réussite de la tache des éléves des deux niveaux

scolaires dépendait de la complexité linguistique des mots. Les participants ont significativement mieux
réussi les taches de connaissances morphologiques avec les mots dérivés transparents. Toutefois, les
éleves ont eu des performances meilleures dans la tache d’extraction de la base que celle de la dérivation,
en fonction encore une fois de la complexité linguistique des mots. Les analyses de corrélation de Pearson
sont significatives pour les éléves de troisieme année (r=0,46 <0,01) et de cinquiéme année du primaire
(r=0,64 <0,01). Quant aux analyses de régression, elles ont révélé que les deux taches de connaissances
morphologiques expliquent 28 % de la variance dans la capacité des éléves de troisieme année du primaire

a définir les mots dérivés et 43 % pour les éléves de cinquiéme année du primaire. Par ailleurs, la tache de

dérivation est celle qui prédit le mieux la capacité des éleves des deux niveaux a définir les mots dérivés.

Nagy et ses collaborateurs (2003) ont évalué la contribution des facteurs phonologiques, morphologiques,
orthographiques et du vocabulaire oral aux résultats des éléves en lecture, en orthographe lexicale et en
compréhension écrite chez des éléves en difficulté de deuxieme et quatriéeme année du primaire (voir
tableau 2.5). A cet effet, les chercheurs ont examiné la contribution de la conscience morphologique et a
la profondeur du vocabulaire de ces éléves. Pour mesurer la conscience morphologique, trois épreuves
sont proposées aux éléves. La premiere épreuve cible la connaissance des suffixes. Elle est composée par
trois sous taches. Dans la premiere, I'éléve doit sélectionner parmi quatre mots suffixés celui qui peut

compléter adéquatement la phrase (ex.: did you hear the ? 1) directs, 2) directions, 3)

directing, 4) directed). La deuxiéme est une épreuve de décision lexicale au cours de laquelle I'éléve devait

choisir parmi quatre phrases celle qui contenait un mot suffixé plausible (ex. : When he got a new puppy,
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he was no longer dogless mais non He was in the dogless). La troisieme est une tache de complétion de
phrases. L'éléve doit sélectionner parmi quatre propositions (ex. : jittling, jittles, jittled, jittle) celle qui
compléte le mieux la phrase (ex.: Our teacher taught us how to long words). La deuxieme
épreuve est une tache de composition morphologique. L’éléve doit choisir, entre deux options, la
composition qui compléte adéquatement la phrase proposée (ex. : Which is better name for grass where

lots of bees like hide? Bee grass? Or grass bees?). Enfin, la troisieme épreuve est une tache pour déterminer

la relation morphologique. L’éléve doit dire si le deuxiéme mot est dérivé du premier mot (quick, quickly).
Enfin, le vocabulaire a été mesuré a travers un test standardisé (Snow et al., 1989) qui requiert aux éléves
gu’ils expliquent oralement le sens de mots. Les analyses inférentielles corrélationnelles sont significatives
pour les deux populations a I'étude. Elle est évaluée a r=0,34 (p <0,01) en rapport avec les connaissances
sur les suffixes flexionnels et dérivationnels, a r=0,41 (p <0,01) pour la tdche de composition
morphologique et a r=0,28 (p <0,01) en ce qui concerne la tache des relations morphologiques. Pour les
éleves de quatrieme année du primaire, elle est, respectivement pour chacune des épreuves, de r=.42 (p

<0,01), r=0.55 (p <0,01) et de r=0,32 (p <0,01). Les connaissances morphologiques des éléves de quatrieme

année du primaire sont plus élevées que celle des éléves plus jeunes.

Nagy et ses collaborateurs (2006) ont examiné la contribution de la conscience morphologique a
différentes composantes de la littératie, entre autres, celle du vocabulaire. Cette étude d’envergure a été
menée aupres de 608 éleves anglophones de la quatrieme année du primaire a la troisieme année du
secondaire (voir tableau 2.5). Pour répondre a lI'objectif de recherche, les chercheurs ont mesuré la
conscience morphologique a travers trois taches. Ces taches sont les mémes que celles utilisées dans une
étude recensée précédemment (Nagy et al., 2003). Pour le vocabulaire, il a été mesuré a travers un test
standardisé qui évalue la connaissance du vocabulaire lors du processus de lecture. Il s’agit d’un test a
choix multiple au cours duquel les éléves sélectionnent un mot ou une phrase qui a la méme signification
gue le mot cible. Les analyses corrélationnelles ont révélé que le vocabulaire des éléves des différents
niveaux scolaires est corrélé aux connaissances morphologiques de ces derniers. Cette corrélation s’éléve
ar=0,83 (p <0,01) pour les éleves de quatrieme et cinquieme année du primaire, de r=0,72 (p <0,01) pour
les éléves de sixieme année du primaire et premiére année du secondaire et de r=0,67 (p <0,01) pour les
éleves de deuxieme année et troisieme année du secondaire. La relation entre les connaissances
morphologiques et le vocabulaire est importante pour les trois groupes. Toutefois, une diminution du taux
de corrélation est constatée avec I'avancement des années scolaires, plus précisément a partir du

secondaire. Une corrélation significativement plus élevée pour les éléves de quatrieme et cinquieme
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année du primaire est observée par les chercheurs. Ces résultats concordent avec ceux de Nagy et ses
collegues (2003) qui ont trouvé une corrélation plus forte en quatrieme année du primaire
comparativement a la deuxieme année du primaire. lls confirment aussi ceux d’Anglin (1993) qui a
démontré une augmentation de la mesure de connaissances morphologiques entre la troisieme et la

quatrieme année du primaire.

Enfin, 'unique étude sur la contribution de la conscience morphologique au vocabulaire transdisciplinaire,
qui a pu étre répertoriée, est celle de Kieffer et Box (2013). Elle a été menée dans un contexte anglophone
auprés d’éleves de sixieme année du primaire de langue minoritaire dont la langue maternelle est
I'espagnol et d’éléves dont la langue maternelle est I'anglais (voir le tableau 2.5). L'objectif de cette étude
était d’examiner la contribution de la conscience morphologique dans la compréhension en lecture via le

vocabulaire transdisciplinaire et (ou) via la vitesse d’identification des mots.

Pour la tache de conscience morphologique, les participants devaient compléter une phrase avec un
pseudomot parmi quatre choix de réponse (ex.: The man is a great tranter, tranting,
trantious, trantiful). Pour la tache de vocabulaire transdisciplinaire, un test a choix multiple a été employé.
L'éleve devait sélectionner le synonyme d’un mot du vocabulaire transdisciplinaire parmi quatre
alternatives. Le test est composé de 18 items tirés de la liste de Coxhead (2000) parmi lesquels 11 mots
sont morphologiquement complexes et 7 sont morphologiquement simples. Dans le cadre de cette
recension, les résultats de la contribution de la conscience morphologique au vocabulaire sont rapportés.
Une analyse multivariée a révélé que la conscience morphologique a un effet direct sur la connaissance
du vocabulaire transdisciplinaire (z=7,08, p <0,01)). Elle a démontré également que la conscience
morphologique contribue a la compréhension en lecture par lintermédiaire du vocabulaire
transdisciplinaire des éléves de sixieme année du primaire avec un taux plus important chez les éleves

dont I'anglais est une langue maternelle.

Une troisieme lignée d’étude a étudié la contribution des connaissances morphologiques a la fois a
I’étendue et a la profondeur du vocabulaire transdisciplinaire (voir tableau 2.5). Wagner et ses collegues
(2007) ont examiné la contribution des connaissances morphologiques a I'étendue et a la profondeur du
vocabulaire d’éléves anglophones de quatrieme du primaire. L'objectif poursuivi par les auteurs est
I’élaboration d’un modele empirique qui permet de rendre compte de la force des liens de différents

aspects des connaissances morphologiques avec le vocabulaire des éléves. Pour atteindre cet objectif de
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recherche, les auteurs ont fait appel a neuf mesures des connaissances morphologiques et deux mesures
du vocabulaire, soit I'’étendue et la profondeur. Les mesures de connaissances morphologiques se
composent comme suit : la premiere mesure est une tache d’extraction de la racine (Carlisle, 2000). La
deuxieme mesure est une tache de production de mots dérivés (Carlisle, 2000). La troisieme mesure est
un test a choix multiples dans lequel le participant devait choisir le mot suffixé qui permet de compléter
correctement la phrase (ex. : Did you hear the ? (a) announce, (b) announcing, (c) announced, (d)
announcement). La quatrieme mesure est une tache a choix multiples dans laquelle le participant devait
choisir le pseudomot suffixé qui compléte correctement la phrase (ex.: Our teacher taugt us how
to (a) jittling, (b) jittles, (c) jittle, (d) jittled). La cinquiéme mesure est un test a choix multiples
dans laquelle le participant a encerclé la phrase qui correspond a I’'emploi correct du mot (Dogless. (a) The
dogless can run fast. (b) He was in the dogless. (c) When he got a new puppy, he was no longer dogless. (d)
He did not try to dogless). La sixieme mesure est une tache de décision lexicale au cours de laquelle I'éleve
a été invité a choisir entre deux formes de composition de mots (ex. : which is a better name for a bee that
lives in the grass? A grass bee or a bee grass). Pour la septiéme mesure, I'évaluation des connaissances
relationnelles, le participant devait dire si le second mot (ex. : quickly) est dérivé du premier mot (quick).
La huitieme mesure est une mesure d’identification des morphemes qui sert a distinguer différents sens a
travers des homophones. La neuvieme mesure est une tache de production morphologique au cours de
laquelle le participant doit combiner des morphémes pour produire un nouveau sens (ex. : Early in the
morning, we can see the sun coming up. This is called a sunrise. At night, we might also see the moon
coming up. What could we call this? moonrise.). Pour les mesures de vocabulaire, les chercheurs ont évalué
I’étendue et la profondeur du vocabulaire a travers des épreuves normalisées. Le premier test (Dunn et
al., 1993) consiste a sélectionner parmi quatre images, celle qui correspond au mot prononcé par
I'expérimentateur. Le deuxieme est un test a choix multiples, I'éléve doit sélectionner parmi quatre
définitions, la définition correcte du mot proposé. Les résultats des analyses de corrélation ont révélé une
corrélation parfaite (r= 0,91, p<0,01) entre les connaissances morphologiques puis I'étendue et la

profondeur du vocabulaire.

Spencer et ses collaborateurs (2015) ont examiné les relations entre la conscience morphologique et la
connaissance du vocabulaire aupres d’éleves anglophones. Neuf mesures de conscience morphologique
ont été administrées aux éléves. Parmi ces mesures, une tache d’extraction de la base (Carlisle, 2000), une
tache de production du mot dérivé (Carlisle, 2000), une tache de complétion de phrases par un mot dérivé,

une tache de production de pseudomots, une tache de sélection parmi quatre phrases, celle qui emploi
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correctement un mot construit avec un suffixe improbable, une tache de choix entre deux compositions
(Fowler et Liberman, 1995), une tache de décision qui requiert de I'éleve de dire si le premier mot (ex. :
quick) est dérivé du second (ex. : quickly) (Carlisle, 1995), une tache d’identification du morphéme et une
tache de construction morphologique (McBride—Chang et al., 2005) qui ciblent la composition. Le
vocabulaire réceptif des éléves a été évalué a travers sa profondeur et son étendue grace a deux mesures

standardisées.

La contribution des différentes taches de connaissances morphologiques aux deux différentes dimensions
du vocabulaire est significative. Les résultats de I’étude indiquent que le modéle unidimensionnel explique
les différences individuelles de la performance dans les taches de connaissances morphologiques et celle
de la définition des mots. Les auteurs expliquent que les connaissances morphologiques font partie
intégrante de la connaissance du vocabulaire et peuvent méme étre considérées comme une compétence

a part entiere des connaissances d’un individu.

Une seule étude menée dans un contexte québécois francophone a pu étre répertoriée sur la relation
entre les connaissances morphologiques ainsi que I'étendue et la profondeur du vocabulaire
transdisciplinaire. Fejzo et ses collaborateurs (2015) ont examiné cette relation auprés de 140 éleves
francophones de quatrieme année du primaire. L’échantillon constitué est hétérogene, 55 éléves parlent
exclusivement francais a la maison et 85 éléves ont une langue maternelle différente du francais (ex. :
arabe, anglais, roumain). La chercheuse a mesuré I'’étendue du vocabulaire a travers le test standardisé
Echelle du vocabulaire en images de Peadboy (EVIP) (Dunn et al., 1993 adapté par Bianco et al., 2014). La
profondeur du vocabulaire a été mesurée a travers un test a choix multiples. Les éléves sont invités a
sélectionner la définition adéquate du mot ciblé (ex. : désertique) a partir de quatre définitions. Dans ces
différentes définitions, il y a une définition correcte du mot (ex. : Se dit d’'un paysage qui ressemble a un
désert), une définition sémantiquement correcte, mais syntaxiquement erronée (Faire en sorte que le
paysage ressemble a un désert), une définition syntaxiquement correcte et sémantiquement erronée (Se
dit d’'un gateau plat) et une définition syntaxiquement et sémantiquement incorrecte (Faire un gateau

plat). Les connaissances morphologiques ont été mesurées a travers une tiche de production de mots

dérivés (ex. : Celui qui manque de respect envers les autres est .), une tache d’extraction de
la base ou de la racine (ex.: Lors des discussions de la rentrée, on ) et une tiche de
production de pseudomots dérivés (Celui qui vend des voules est un ) (Fejzo, 2011). Pour

isoler rigoureusement la contribution des connaissances morphologiques a la connaissance des mots
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polymorphémiques des éleves, les variables de contrdle ont été mesurées. La conscience phonologique a
été mesurée par une tache expérimentale de segmentation phonémique (Fejzo et al, 2015) de 16 mots
monomorphémiques et polymorphémiques (ex. : p-I-€-z-d). Les trois autres épreuves sont des mesures
standardisées. Les Matrices de Raven (1983) pour les capacités cognitives et la batterie d’Evaluation du
Langage Ecrit (Mousty et al., 1994) pour l'identification des mots sont utilisées comme mesures de

controle.

Les résultats des analyses corrélationnelles de Pearson ont dévoilé que la corrélation entre les
connaissances morphologiques et I'’étendue et la profondeur du vocabulaire des éleves dont le frangais
est la langue maternelle est significativement plus élevée (r=0,65 pour I'étendue et r=0,75 pour la
profondeur) que celle des éléves dont le frangais n’est pas la langue parlée a la maison (r=0,55 et r=0,65).
Quant aux analyses de régression hiérarchique permettant d’isoler les autres variables prédictives du
vocabulaire, elles ont démontré que, les connaissances morphologiques expliquent la variance unique
dans I'étendue du vocabulaire avec un taux de 1% pour les éleves dont le frangais est une langue
maternelle et de 8 % pour les éleves qui parlent d’autres langues. Pour ce qui est de la profondeur du
vocabulaire, les connaissances morphologiques ont une contribution unique de 8 % pour le premier
groupe et de 12 % pour le deuxieme groupe. Les connaissances morphologiques contribueraient a la fois
a I'étendue et a la profondeur du vocabulaire des éléves de quatrieme année du primaire dont la langue
maternelle est le francgais, mais aussi ceux qui parlent une autre langue a la maison. Il est, par ailleurs,
inévitable de constater que la contribution des connaissances morphologiques a I'étendue et a la
profondeur du vocabulaire est significativement plus élevée pour les éléves dont la langue maternelle n’est

pas le frangais.

2.4.1.1 Synthese des études corrélationnelles unidirectionnelles

La revue de littérature des études corrélationnelles des connaissances morphologiques et du vocabulaire
apporte plusieurs éclairages nécessaires aux orientations théoriques et méthodologiques de la présente
étude. Dans un premier temps, la relation observée entre les connaissances morphologiques, I'étendue,
ainsi que la profondeur du vocabulaire (voir tableau 2.5) améne a soulever 'importance d’avoir des études
sur la causalité de cette relation (Carlisle, 2000). En effet, la contribution des connaissances
morphologiques a I'étendue et a la profondeur du vocabulaire des éléves du primaire se maintient apres
le controle des variables qui prédisent le vocabulaire et les connaissances morphologiques (Fejzo et al.,

2015 ; McBride-Chang et al., 2005) et cette relation persiste dans le temps (Levesque et al, 2019 ; McBride-
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Chang et al., 2005). La capacité a décomposer les mots en morphémes constitutifs peut faciliter la capacité
a élaborer la signification des morphemes qui le constituent (Carlisle, 2000). Il est, également, probable
que I'exposition aux mots écrits influence le développement des connaissances morphologiques (Carlisle,
2000). Par ailleurs, la recherche de Kieffer et Box (2013) qui serait I'une des seules études qui apporteraient
des preuves quant a la contribution des connaissances morphologiques au vocabulaire transdisciplinaire
amene a examiner la relation de causalité des connaissances morphologiques a cette catégorie du
vocabulaire en particulier sachant que le vocabulaire transdisciplinaire est composé majoritairement par
des mots polymorphémiques (Baumann et Graves, 2010 ; Coxhead, 2000 ; Hiebert et Lubliner, 2008 ; Nagy
et Townsend, 2012).

Dans un deuxieme temps, les études recensées ont démontré que d’un coté les résultats des participants
en étendue ainsi qu’en profondeur du vocabulaire et en connaissances morphologiques sont assez faibles.

De I'autre c6té, les résultats des données corrélationnelles entre les connaissances morphologiques et le

vocabulaire (tableau 2.5) appuieraient I'hypothése selon laquelle les éléves pourraient exploiter les
connaissances morphologiques pour développer leur vocabulaire. Dans ce cas, de quelle maniere
expliquer la faiblesse des résultats dans ces mesures ? Selon le modele cognitif général de redescription
des représentations de Karmiloff-Smith (1992), cette connaissance se réaliserait selon un continuum. Le
fait que des éleves donnent des définitions plus ou moins précises des mots, par exemple, pourrait
s’expliquer par un contréle encore relatif de cette connaissance. Ces participants ne seraient pas encore
arrivés au dernier stade de développement des compétences métalinguistiques (E3) pour leur permettre
de définir de maniere précise les mots. D’ailleurs, la fluctuation du taux de corrélation du vocabulaire,
selon la tache de connaissances morphologiques qui peut cibler la dimension implicite ou explicite de cette
connaissance, pourrait appuyer cette hypothese. Ces constats amenent I'importance de recourir a un

enseignement explicite de cette connaissance afin de soutenir |'éléeve a développer le vocabulaire de

maniére générale et plus particulierement le vocabulaire transdisciplinaire.

Dans un troisieme temps, les trois lignées d’étude recensées ont révélé que les connaissances
morphologiques sont corrélées a I'étendue et a la profondeur du vocabulaire (voir tableau 2.5). Les deux
premieres lignées d’étude se sont focalisées sur I'une ou l'autre des dimensions de la connaissance du
vocabulaire, soit I'étendue ou la profondeur. Ces études sont intéressantes, car elles indiquent qu’il existe
une relation entre les connaissances morphologiques et les différentes dimensions du vocabulaire.

Toutefois, la connaissance du vocabulaire est multidimensionnelle (Nagy et Scott, 2000 ; Nation, 2001).
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L’évaluation de la connaissance du vocabulaire ne peut donc tenir compte d’une seule dimension de cette
connaissance. A l'instar des recherches menées dans la troisieme lignée d’étude, la présente recherche

évalue le vocabulaire a travers son étendue, mais également sa profondeur.

Dans un quatrieme temps, les études répertoriées soulignent I'importance de prendre en considération,

dans les taches de connaissances morphologiques suggérées aux éléves, les variables telles que la

complexité linguistique des mots dérivés, le cycle scolaire ciblé et la nature de la tache. En ce qui a trait a
la complexité des mots dérivés, il s'avere que les éleves exploitent plus facilement leurs connaissances de
la structure morphologique des mots lorsque les mots sont transparents (Carlisle, 2000). En ce qui
concerne le niveau scolaire, le taux de corrélation pour les éleves de quatrieme année du primaire est
particulierement élevé en comparaison avec les éleves du premier cycle du primaire et les éléves du
secondaire (Levesque et al., 2019 ; Nagy et al., 2003 ; Nagy et al., 2006). Ces études appuient I'intérét de
la présente recherche a ce niveau scolaire. Pour la nature de la tache, force est de constater la multitude
de taches employées pour évaluer les connaissances morphologiques qui ciblent indifféremment les
dimensions implicite et explicite (voir tableau 2.5). Afin d’atteindre I'objectif général de la présente étude,
il serait important d’opter pour les taches implicites et explicites des mesures les plus corrélées aux
connaissances morphologiques. Selon les résultats des analyses corrélationnelles de I'étude de Wagner et
ses collegues (2007), la production de mots dérivés et I'extraction de la racine sont les taches les plus
corrélées a la dimension implicite des connaissances morphologiques. Quant a la dimension explicite, les
tdches employées (ex. : production d’un pseudomot) ne permettent pas de déduire a un recours explicite
des connaissances morphologiques lors de la réalisation de la tache (Bowers et Kirby, 2010). A cet égard,
il faudrait ajouter une mesure complémentaire pour s’assurer du recours explicite a la stratégie

morphologique.

Dans un cinquiéme temps, certaines études corrélationnelles (Fejzo et al.,, 2015 ; McBride Chang et al.,
2005) mettent également en lumiére I'importance d’isoler les variables prédictives du vocabulaire et des
connaissances morphologiques pour examiner rigoureusement cette contribution (ex.: la conscience
phonologique et lidentification des mots écrits). Ces variables sont considérées dans la présente

recherche.
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2.4.2 Relation bidirectionnelle des connaissances morphologiques et du vocabulaire

Le taux de corrélation trés élevé entre les connaissances morphologiques et le vocabulaire a suscité le
guestionnement des chercheurs quant a la réciprocité de cette relation. Nagy (2007) ainsi que Sparks et
Deacon (2015) expliquent que lorsque le vocabulaire d’un individu est étendu, son lexique interne
renferme des mots morphologiquement reliés. Ce qui lui permet, d’abord, de prendre plus facilement
conscience des relations que peuvent entretenir ces mots et, ensuite, de la présence et du sens des
morphémes. Cette prise de conscience permet de déduire et de retenir le sens de plusieurs mots nouveaux
ce qui engendre un élargissement du vocabulaire. Par conséquent, il serait possible que les connaissances
morphologiques influencent I'acquisition du vocabulaire, mais il est tout autant plausible que c’est le
niveau du vocabulaire des éléves qui explique le développement de ces connaissances. A cet effet, une
deuxiéme ligne d’études a émergé pour investiguer la réciprocité de cette relation (McBride-Chang et al.,
2008 ; Saidane et al., 2020 ; Sparks et Deacon, 2015). Ces recherches ont été menées dans différents

contextes langagiers.

McBride-Chang et ses collégues (2008) ont examiné la réciprocité de la relation entre la conscience

morphologique et la profondeur du vocabulaire d’éléves du préscolaire. L’étude a été réalisée auprés de

660 éléves dont la langue maternelle est le cantonais, le coréen et le mandarin. Pour atteindre leur objectif
de recherche, les auteurs ont mesuré la conscience morphologique, plus spécifiguement, les
connaissances sur la composition, car il s’agit du processus de formation des mots le plus récurrent dans
ces trois langues. L'équipe de recherche a mesuré la profondeur du vocabulaire, mais aussi les variables
prédictives du vocabulaire, plus précisément, les connaissances phonologiques et l'intelligence non
verbale. Ces mesures ont été prises au début de I'année scolaire (temps 1) et a la fin de I'année scolaire
(temps 2). Les résultats ont révélé que les connaissances morphologiques sont corrélées a la profondeur
du vocabulaire dans les trois langues au temps 1 et au temps 2. En ce qui concerne la bidirectionnalité de
la relation, les résultats ont indiqué que la profondeur du vocabulaire explique la variance du vocabulaire
des éléves au temps 1 dans les trois langues (2 % pour le cantonais, 2 % pour le mandarin et 5 % pour le
coréen). Au temps 2, les connaissances morphologiques prédisent la variance de la profondeur du
vocabulaire pour le mandarin (9 %) et le coréen (4 %) seulement. Les résultats de la recherche menée par
McBride et ses collégues (2008) appuient les études antérieures sur la corrélation des connaissances
morphologiques a I'apprentissage du vocabulaire. Cette étude améne a réfléchir quant au role des

connaissances morphologiques dans la profondeur du vocabulaire, mais aussi au role du vocabulaire dans

le développement des connaissances morphologiques.
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Dans le contexte anglophone, Sparks et Deacon (2015) ont mené une étude longitudinale explorant la
bidirectionnalité de la relation entre la conscience morphologique et I’étendue du vocabulaire d’éléves de
deuxieme et troisieme année du primaire. Afin d’atteindre I'objectif de recherche, les mesures de
I’étendue du vocabulaire, de la conscience morphologique ainsi que les variables de contréle comme la
conscience phonologique, I'intelligence non verbale et I'identification des mots et des pseudomots ont été
prises au temps 1 (premiére année) et au temps 2 (deuxiéme année). Les analyses de corrélation ont
confirmé la corrélation entre la conscience morphologique et le vocabulaire des éléves au niveau de la
deuxieme année et au niveau de la troisieme année. Quant au taux de contribution unique de la conscience
morphologique au vocabulaire, il est de 19,3 % en deuxieme année et de 2,4 % en troisieme année. En ce
qui concerne la bidirectionnalité de cette relation, les résultats des analyses de régression ont dévoilé que
la conscience morphologique des éléves de deuxieme année du primaire prédit 22,3 % de la variation de
I’étendue du vocabulaire de troisieme année du primaire. Toutefois, il s’est révélé que I'étendue du
vocabulaire des éleves de deuxieme année ne prédit pas significativement la conscience morphologique
des éléves de troisieme année du primaire. L'étude de Sparks et Deacon (2015) confirme la corrélation de
la conscience morphologique a I'étendue du vocabulaire des éleves de premier et deuxieme cycle du
primaire. Cependant, la contribution unique de la conscience morphologique a I'étendue du vocabulaire
est plus importante en deuxiéme année qu’en troisieme année du primaire. De plus, la conscience
morphologique jouerait un réle moins important dans le temps dans le développement du vocabulaire des
éleves en anglais. Cependant, la mesure de conscience morphologique dans cette recherche comprend a
la fois les connaissances morphologiques flexionnelles et dérivationnelles. Il est difficile, dans ce cadre,
d’isoler la contribution de chacune de ces connaissances a travers le temps. En effet, Anglin (1993) a
constaté une augmentation des connaissances morphologiques flexionnelles au premier cycle du primaire.
Alors qu’au deuxiéme cycle du primaire, ce sont les connaissances morphologiques dérivationnelles qui
s’installent. De plus, la tache de vocabulaire réalisée auprés des éléves sert a mesurer I'étendue du
vocabulaire. Cette mesure pourrait expliquer que le lien entre les deux variables soit seulement
unidirectionnel. A I'encontre des travaux de McBride-Chang et ses collaborateurs (2008) qui ont pu
déduire a une bidirectionnalité de cette relation, la tache de vocabulaire pour laquelle ils ont opté permet

de mesurer la profondeur du vocabulaire.

Dans le contexte québécois francophone, Saidane et ses collégues (2020) ont analysé la bidirectionnalité
de la relation entre les connaissances morphologiques et la profondeur du vocabulaire d’éléves de

quatriéme année du primaire scolarisés en frangais. Le nombre des éleves participants est de 100 éléves
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dont 29 % parlant exclusivement le francais a la maison et 71 % parlant d’autres langues comme l'arabe
et I'anglais. Des mesures ont été prises au début de I'année scolaire (temps 1) et a la fin de I'année scolaire
(temps 2). Dans cette étude, les connaissances morphologiques ont été mesurées a travers une tache
expérimentale de production des morphéemes (ex.: Celui qui manque de respect envers les autres
est .), d’extraction de la base (ex. : Lors des discussions de la rentrée, on .) et de
dérivation de pseudomots (ex. : Celui qui vend des voules est un .). Cette épreuve élaborée par
Fejzo (2011) permet de mesurer les trois dimensions les plus corrélées au vocabulaire des éléves de
qguatrieme année du primaire (Wagner, 2007). Quant au vocabulaire, il a été évalué a travers sa
profondeur. L'épreuve élaborée par Fejzo et ses collaborateurs (2016) couvre 33 items avec 17 items
préfixés (a-, dé-, en-, in-, co-, re-) et 16 items suffixés (-tion, - oir, -ment, -if, -eux, -able, -ique). Au cours de
cette épreuve, I'éleve est amené a sélectionner parmi quatre définitions, celle qui correspond au mot écrit
et énoncé par I'expérimentateur (ex. : Désertique : 1) se dit d’'un paysage qui ressemble a un désert, 2) se
dit d’'un gateau qui est plat, 3) faire un gateau plat, 4) faire en sorte que le paysage ressemble a un désert).
Pour isoler rigoureusement la contribution des connaissances morphologiques a la connaissance des mots
polymorphémiques des éléves, les variables de contrble ont été mesurées a I'instar des travaux de McBride
et ses collégues (2008), ainsi que Sparks et Deacon (2015). La conscience phonologique a été mesurée par
une tache expérimentale de segmentation phonémique (Fejzo et al, 2016) de 16 mots
monomorphémiques et polymorphémiques (ex. : p-l-e-z-d). Les trois autres épreuves sont des mesures
standardisées : les Matrices de Raven (Raven, 1983) pour les capacités cognitives, la batterie d’Evaluation
du Langage Ecrit (Mousty et al., 1994) pour I'identification des mots et I’Echelle de vocabulaire en images
Peadboy (EVIP, Bianco et al., 2014) pour I'étendue du vocabulaire. Les résultats des analyses
corrélationnelles de Pearson confirment la corrélation entre les connaissances morphologiques et celle
des mots polymorphémiques des éléves au temps 1 a r=0,731 (p<0,01) et au temps 2 a r=0,625 (p <0,01).
Pour ce qui est de la bidirectionnalité, des analyses de régression pas a pas ont révélé qu’au temps 1, les
connaissances morphologiques prédisent 5,4 % (r =0,411, p<0,5) de la variance de la connaissance des
mots polymorphémiques au temps 2. De plus, la connaissance des mots polymorphémiques au temps 1
explique la variance de 3,7 % (r =0,290, p<0,5) des connaissances morphologiques au temps 2. Ces
résultats révelent une relation bidirectionnelle entre les connaissances morphologiques et la connaissance
des mots polymorphémiques d’éléves de quatrieme année du primaire scolarisés en francais. Elles
corroborent ceux de McBride-Chang et ses collaborateurs (2008). Dans les deux études, la mesure du
vocabulaire portait sur le moyen le plus important de la formation des mots dans les langues ciblées : la

composition en coréen et en mandarin et la dérivation en frangais. Ces données suggerent que les

82



connaissances morphologiques facilitent I'acquisition des mots polymorphémiques des éléves
francophones de quatrieme année du primaire. Il s’agirait d’'un mécanisme permettant aux éleves

d’acquérir les mots qu’ils rencontrent lors de la lecture ou lors des interactions langagiéres.

2.4.2.1 Synthese des études corrélationnelles bidirectionnelles

Les études sur la bidirectionnalité de la relation entre les connaissances morphologiques et le
développement du vocabulaire fournissent des preuves quant a la réciprocité de cette relation qui se
maintient dans le temps chez des éléves du primaire, méme aprés le controle des variables prédictives
(conscience phonologique, identification des mots et intelligence non verbale). En effet, les connaissances
morphologiques sont un mécanisme permettant aux éleves d’apprendre les nouveaux mots qu’ils
rencontrent lors de la lecture des textes. La bidirectionnalité de cette relation prouve qu’une connaissance
approfondie des mots engendre une conscience des mots morphologiquement reliés et des morphémes

les composant comme I'expliquent Nagy (2007) ainsi que Sparks et Deacon (2015).

La revue de la littérature scientifique sur la réciprocité du lien entre les connaissances morphologiques et
le vocabulaire d’éleves du primaire révéele plusieurs points fondamentaux nécessaires a la réalisation de la
présente recherche. Tout d’abord, les études longitudinales corrélationnelles renseignent sur la nécessité
d’isoler les variables prédictives du vocabulaire (la conscience phonologique, I'intelligence non verbale et
I'identification des mots et des pseudomots) pour produire des résultats probants quant a la relation de
causalité entre les deux variables a |'étude. Elles confirment la croissance des connaissances
morphologiques dérivationnelles chez les éléves de deuxieme cycle du primaire. D’ailleurs, la recherche
de Saidane et ses collaborateurs (2020) corroborent les résultats des études antérieures sur I'importance
d’examiner le réle des connaissances morphologiques sur le développement du vocabulaire d’éléves de
guatrieme année du primaire. Cette étude est d’autant plus importante qu’elle a été menée dans un
contexte québécois francophone, contexte similaire a la population ciblée par la présente recherche. De
plus, a l'instar des études corrélationnelles unidirectionnelles, la majorité des études ont mesuré le
vocabulaire a travers son étendue ou sa profondeur seulement, alors que la connaissance du mot est
multidimensionnelle (Nagy et Scott, 2000) et une seule mesure du vocabulaire ne permet pas de mesurer

adéquatement cette variable.

Il importe de souligner que les études corrélationnelles unidirectionnelles expliquent seulement qu’il

existe un lien entre les connaissances morphologiques et le vocabulaire, mais ne peuvent mener a déduire
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un lien de causalité. Par ailleurs, la bidirectionnalité de la relation incite a examiner les liens de causalité
dans les deux sens, celui des connaissances morphologiques au vocabulaire et celui du vocabulaire aux
connaissances morphologiques. A cet égard, il serait intéressant d’évaluer les effets de I'enseignement des
connaissances morphologiques comparativement a un autre dispositif favorisant le développement du
vocabulaire. Une revue de la littérature sur les pratiques enseignantes en vocabulaire et les connaissances
morphologiques en contexte francophone s’avere, toutefois, nécessaire afin d’appuyer les orientations de

la présente étude.

2.5 Pratiques enseignantes du vocabulaire et des connaissances morphologiques dans le contexte
francophone

Dans le contexte francophone, la littérature scientifique a peu investigué les pratiques enseignantes quant
a I'enseignement du vocabulaire. Deux études seulement ont pu étre répertoriées a cet effet. La premiere
a été menée dans un contexte frangais (Dreyfus, 2004) et la deuxiéme dans un contexte québécois

francophone (Anctil et al., 2018), similaire au contexte de la présente étude.

Dreyfus (2004) a décrit les pratiques et les représentations relatives a I'enseignement du lexique de dix
enseignants du troisieme cycle du primaire a partir d’enquétes par questionnaire, d’entrevues et
d’observations en classe. Les résultats des analyses qualitatives soutiennent qu’en classe peu de moments
spécifiques sont attribués a I'enseignement du vocabulaire. Une grande partie de I'apprentissage du
vocabulaire est tributaire a des activités incidentes du vocabulaire qui sont induites par les problemes
lexicaux qui apparaissent au fur et a mesure des séances, par exemple, lors de la lecture de textes. Dans
les déclarations des enseignants, le vocabulaire est peu cité comme une activité prioritaire (16,4 %),
comparativement aux activités sur la lecture et I'écriture (75 %) et de I'observation réfléchie de la langue
(25 %). Les analyses des cahiers des éleves confirment cet aspect fortuit de I’enseignement du vocabulaire,

toujours subordonné a d’autres types d’activités.

Les activités sur le vocabulaire, reliées a la lecture des textes, se focalisent sur I'explication du sens
« dénotatif » des mots en contexte. Par conséquent, les activités sur le vocabulaire se font essentiellement
a l'oral a travers des explications sur les mots, sans prendre le temps de garder des traces écrites dans les
cahiers de I'éleve ou les fiches de I’enseignant. L’analyse des entrevues dévoile qu’il existe une
représentation erronée de la part des enseignants en ce qui concerne I'apprentissage du vocabulaire qui

selon eux s’acquiert de maniére naturelle. Paradoxalement, la majorité des enseignants présentent le

84



vocabulaire comme un élément déterminant de la compréhension des textes (87 % des enseignants) lors
des entrevues. En ce qui concerne la sélection des mots qui font I'objet d’un travail sur le vocabulaire, elle
repose largement sur les listes de vocabulaire, les listes créées autour de thématiques et de mots inconnus
rencontrés dans le cadre d’activités de lecture et d’écriture. Il semble que la sélection de mots abordée en

classe s’opére de maniéere assez aléatoire et est le plus souvent non planifiée.

Quant au travail sur la morphologie, les activités autour des familles de mots représentent 22 % des
activités sur le vocabulaire, selon les déclarations des enseignants. Le travail autour de I'explication d’un
mot (52,7 %), la recherche de synonymes (49 %) et la recherche du mot dans le dictionnaire (47,3 %) sont
les activités qui prennent le plus de place dans I'enseignement du vocabulaire. Les activités sur la
morphologie font, tout de méme, partie des taches les plus citées dans les déclarations des enseignants.
Par ailleurs, une analyse plus fine des dimensions du vocabulaire, affiliées aux activités morphologiques
proposées aux éleves, dévoile que ce travail est plus spécifiquement orienté sur I'orthographe lexicale. Les

dimensions linguistiques et sémantiques sont délaissées au profit de I'orthographe des mots.

Dans le contexte québécois francophone, similaire au contexte de la présente étude, Anctil et ses
collaboratrices (2018) ont examiné les pratiques enseignantes du lexique au primaire aupres de 14
enseignantes du premier cycle du primaire, 10 enseignantes du deuxiéme cycle et de 10 enseignantes du
troisieme cycle. Les participantes ont une moyenne d’expérience de 13 ans d’enseignement au primaire
et enseignent dans la grande région de Montréal dans des milieux socioéconomiques moyens (20 classes)
et défavorisés (14 classes). Pour atteindre I'objectif de recherche, les enseignantes ont participé a un
entretien et devaient consigner sur un carnet de bord I'ensemble des activités lexicales réalisées en classe.
Les résultats de I'analyse des verbatims des enseignantes ont révélé qu’elles admettent I'importance
d’enseigner le vocabulaire, mais n’y consacrent que peu de temps. Le vocabulaire est surtout enseigné
dans une perspective de production écrite. Par conséquent, comme dans le cadre de I'étude de Dreyfus
(2004), les résultats démontrent que la maitrise du vocabulaire est surtout orientée vers I'enseignement
de I'orthographe lexicale. Lors des entrevues, peu d’enseignantes ont évoqué son importance dans la
compréhension des textes. Les questions reliées aux stratégies lexicales lors de la rencontre de nouveaux

mots ont également été peu abordées.

Les contenus lexicaux mentionnés par les enseignantes au deuxiéme et troisieme cycle lors des entretiens

ont démontré que les enseignantes abordent avec les éleves par ordre décroissant les relations de mots
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(35,4 %), les propriétés des mots (15,2 %), le sens des mots (14 %), I'utilisation du dictionnaire, la
formation des mots et I'orthographe lexicale (11 % chacun) et I'ordre alphabétique (2,4 %). L’analyse du
journal de bord ne dévoile pas de classement et des proportions similaires des composantes déclarées lors
des entrevues. Par ordre décroissant, les concepts ciblés dans les relevés des pratiques sont : les relations
entre les mots (28,8 %), le sens du mot (28,7 %), I'orthographe lexicale (17,2 %), les propriétés des mots
(10,5 %), la formation des mots (6,7 %), le dictionnaire (0,7 %) et I'ordre alphabétique (0 %). Anctil et ses
collegues considerent que le pourcentage élevé des pratiques sur le sens des mots et celui I'orthographe
est surreprésentée. lls attribuent ces proportions a la fréquence des discussions incidentes autour des
mots pour en clarifier le sens lorsque c’est nécessaire et aux nombreuses activités réalisées avec les listes
orthographiques. Quant a I'enseignement des connaissances morphologiques, les pourcentages sont
également surévalués dans les entretiens spontanés avec les enseignantes, comparativement a la
proportion des activités réalisées dans les classes consacrées a cet effet. La recherche ne fournit pas assez
d’informations sur I’enseignement des connaissances morphologiques. Elle révele seulement que
certaines notions morphologiques sont enseignées aux éléves (ex. : les notions « préfixe » et « suffixe »),

mais c’est un enseignement qui est surtout orienté vers I'apprentissage de I'orthographe lexicale.

Les différentes études menées dans deux contextes différents brossent un portrait assez similaire de
I’enseignement du vocabulaire en frangais. Il s’avere que les pratiques des enseignantes ne concordent
pas avec les principes clés de I’enseignement du vocabulaire dressés par les chercheurs anglophones (Beck
et al., 2002 ; Graves, 2006). Un enseignement efficace du vocabulaire devrait reposer sur une démarche
d’enseignement explicite qui s’appuie sur un enseignement structuré, systématique et planifié. Les
interventions aupres des éléves doivent reposer sur une sélection rigoureuse des mots a enseigner, c’est-
a-dire les mots du vocabulaire transdisciplinaire. Un enseignement des stratégies d’apprentissage des
mots, particulierement des connaissances morphologiques, dans le cas du vocabulaire transdisciplinaire
est a privilégier (Saidane et al., 2018). A linstar des études théoriques et corrélationnelles sur les
connaissances morphologiques et le vocabulaire, la description des pratiques qui émergent dans les
milieux scolaires appuie l'intérét d’investiguer plus en profondeur 