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RESUME

Les difficultés en compréhension de la lecture au primaire sont au cceur des
préoccupations de nombreux chercheurs. Des études ont démontré que le vocabulaire
est I’un des cinq principaux facteurs qui prédisent la réussite en lecture. Considérant le
fait que le nombre de mots polymorphémiques s’accroit considérablement de la
deuxieéme a la cinquiéme année du primaire, des recherches dans des langues comme
I’anglais, le mandarin, le coréen ont mesuré la relation entre la conscience
morphologique et le vocabulaire et ont trouvé un lien étroit entre ces deux variables.
Dans un contexte francophone, aucune recherche n’a mesuré ce lien. Par conséquent,
nous avons entrepris dans cette étude de mesurer la relation entre la conscience
morphologique et le vocabulaire chez 54 éléves francophones de quatriéme année du
primaire. Notre question de recherche s’articule comme suit : dans quelle mesure la
conscience morphologique est-elle liée au développement du vocabulaire chez des
éléves francophones de quatrieme année du primaire ? Pour vérifier la relation entre
ces variables, nous avons utilisé un test de conscience morphologique et deux tests de
vocabulaire : I’un pour mesurer I’é¢tendue du vocabulaire et ’autre ciblant les mots
polymorphémiques pour en mesurer la profondeur. Nous avons aussi tenu compte des
variables de contr6le comme la conscience phonologique, I’identification des mots
écrits et ’intelligence non verbale. Les résultats des analyses statistiques soutiennent
que la conscience morphologique explique 6,2% de la variance des mots
polymorphémiques. Ces résultats suggérent que la conscience morphologique pourrait
contribuer au développement du vocabulaire académique a travers les mots
polymorphémiques.

Mots clés : conscience morphologique, vocabulaire, mots polymorphémiques, étendue
du vocabulaire, profondeur du vocabulaire.



INTRODUCTION

Dans le domaine de I’éducation, savoir lire est une compétence essentielle pour pouvoir
décoder et comprendre des textes variés. Des études récentes ont démontré que les
compétences lexicales sont au cceur des difficultés en lecture. Dans le contexte
francophone, plusieurs recherches ont établi un lien étroit entre la conscience
phonologique, [’identification des mots écrits, I’intelligence non verbale et le
développement du vocabulaire, mais aucune recherche, a notre connaissance, n’a
prouvé qu’il existe une relation entre la conscience morphologique et le vocabulaire.
Par contre, en anglais, espagnol, mandarin, coréen et cantonais, des chercheurs ont
prouvé qu’il existe un lien étroit entre le développement de la conscience

morphologique et celui du vocabulaire.

Dans ce contexte, la présente étude a pour objectif de mesurer la relation entre la
conscience morphologique et le vocabulaire chez des éléves francophones du primaire.
Dans le but d’atteindre cet objectif, nous définirons nos deux principaux concepts et
nous exposerons les principales recherches qui ont étudi€ la relation entre la conscience
morphologique et le vocabulaire dans différentes langues. A partir de cette base
théorique, nous optons pour une recherche corrélationnelle permettant de vérifier la
relation qui existe entre ces deux variables. Les analyses statistiques, ainsi que les
discussions sur les résultats obtenus nous permettent de répondre a notre question de
recherche, mais aussi de tirer des conclusions sur I’importance de cette relation dans le

domaine de la didactique du frangais et sur son impact sur le domaine de I’éducation.



CHAPITRE I

PROBLEMATIQUE

1.1 Origine de I’objectif de recherche

Les difficultés de compréhension en lecture des éleéves du primaire sont au cceur des
préoccupations de nombreux chercheurs (Snowling et Hulme, 2012 ; Parent et al.,
2007). Ces préoccupations découlent du fait que la compréhension de la lecture est
corrélée a la réussite scolaire (Snow, 1991). En effet, si 87 % des éléves ont terminé
leurs études secondaires a 1’age de 19 ans, seulement 62 % des éléves ayant de faibles
compétences en lecture les ont terminées (Statistique Canada, 2007). Ce lien implique
aussi la réussite sociale. En effet, la lecture est un outil indispensable non seulement a

la réussite scolaire, mais aussi a la réussite sociale (Bianco, 2010).

Des enquétes d’envergure internationale comme PIRLS et PISA qui ont mesuré le
rendement des éleves en lecture ont démontré que les €léves canadiens ont un bon
rendement en lecture. Cependant, les éléves québécois de quatrieme année du primaire,
population visée par notre recherche, ont un rendement moyen : ils se situent au
cinquiéme rang parmi les huit provinces participantes (Labrecque et al., 2011). Cette
méme enquéte a révélé que le niveau de rendement des éléves québécois se situe seuil
de repere international intermédiaire, c’est-a-dire au troisiéme seuil repere international
qui ne compte que quatre seuils (avancé, élevé, intermédiaire et bas). De plus, le
rendement des éleves québécois au niveau de la compréhension en lecture n’a pas
évolué durant une décennie (un score moyen de 537 en 2001 et de 538 en 2011),
contrairement & celui des éléves de I’Ontario (un score moyen pour I’Ontario de 548

en 2001 et 552 en 2011) (Labrecque et al., 2011).




1.2 Probléme de recherche

La compréhension en lecture est une tidche complexe qui exige le déploiement de
plusieurs ressources : processus mnésiques (Van Den Broek et al., 1999), processus de
construction (Graesser et al., 1996), habiletés langagiéres (connaissances sémantiques
et syntaxiques), capacité de traitement de I’organisation textuelle) (Bianco, 2010),

habiletés de contrdle (Cain et al., 2004) et habiletés d’inférence (Cain et Oakhill, 1999).

Plusieurs modéles de compréhension en lecture (Kintsch, 2004 ; Van Den Broek et al.,
1999 ; Verhoeven et Perfetti, 2008) ont été développés pour tenter de mieux décrire ce
phénomene. L’un des modeles sur lequel s’entendent les chercheurs est le modéle de
construction-intégration de Kinsch (2004). Selon ce modéle, il y a trois niveaux de
représentation de la compréhension : 1) la construction de la microstructure qui
consiste a identifier les mots, a sélectionner le sens des mots et 4 combiner le sens des
mots pour former des propositions cohérentes, 2) la construction de la base du texte qui
est une représentation détaillée du contenu sémantique des propositions et 3) la
construction du modele de situation qui désigne I’intégration des informations du texte
aux connaissances antérieures et a l’intention de lecture. Ce modéle refléte la
complexité de la tiche de représentation du sens lors de la lecture qui s’appuie a la fois
sur des processus ascendants (analyse du texte pour la construction du sens) et des

processus descendants (connaissances antérieures du lecteur) (Bianco, 2010).

1.2.1 Le vocabulaire : une pierre angulaire dans la réussite en compréhension

de la lecture

La compréhension de la lecture est reliée au déploiement de plusieurs connaissances,
entre autres, celle du vocabulaire. En effet, plusieurs chercheurs s’entendent sur le fait
que le vocabulaire est prédictif de la réussite de la compréhension de la lecture

(Carlisle, 2007 ; Baumann, 2009 ; Baumann, 2005 ; Wagner et al., 2007).



Une enquéte longitudinale (1998-2010) du développement des enfants du Québec
(ELDEQ) conduite par I’institut de la statistique du Québec a démontré que le
niveau du vocabulaire des éléves de quatriéme année du primaire est associé a leur
rendement en lecture (Pagani et al., 201 1). Cette association s’explique par le fait qu’il
suffit de ne pas connaitre 2 % des mots d’un texte pour que la compréhension de celui-

ci soit altérée (Giasson, 2011).

Dans une recension des écrits sur les facteurs prédictifs en compréhension de la lecture,
Anderson et Freebody (1981) ont conclu que le vocabulaire en est un élément central.
De méme, I’étude de Nagy et ses collegues (2003) auprés de faibles lecteurs de
deuxiéme année et de quatrieme année du primaire a révélé une forte corrélation entre
le vocabulaire et la compréhension de la lecture. Comme le soulignent Wager et ses
collaborateurs (2007), la compréhension de la lecture dépend de la richesse du

vocabulaire.

Des recherches anglophones sur le développement du vocabulaire suggérent I’emploi
de deux stratégies servant a aider les €leves a inférer le sens des mots inconnus
rencontrés lors de la lecture : une premicre stratégie est de déduire le sens des mots a
partir du contexte (Nagy et al., 1985), une deuxiéme stratégie est de procéder a une
analyse morphologique du mot (Bowers et Kirby, 2010; Carlisle, 2003 et 2007 ;
Deacon et Kirby, 2004 ; Tyler et Nagy, 1990). D’aprés Carlisle (2007), la connaissance
des mots dérivés et I’analyse du contexte sont deux éléments incontournables dans le
processus de construction du sens. Pour favoriser la compréhension de la lecture, il est
donc essentiel d’accorder de P’importance a I’enseignement du vocabulaire, et la

stratégie d’analyse des mots en est une composante incontournable (Carlisle, 2007).



1.2.2 La relation entre le vocabulaire et la conscience morphologique

Face a un mot inconnu, deux processus d’acquisition peuvent étre déployés: une
analyse externe du mot en ayant recours a une analyse du contexte, et une analyse
interne du mot, c’est-a-dire une analyse des composantes morphémiques du mot. 1l
s’agit la de la premiére voie d’acquisition du vocabulaire qu’on appelle par incidence

(Carlisle, 2007).

En moyenne, les éléves apprennent 3000 mots par an, mais seulement 10 % de ces mots
sont appris grice a un enseignement explicite (Baumann et Kameenui, 1991). Les
autres mots sont acquis soit par analyse contextuelle, soit par analyse morphologique
(Carlisle, 2007). Si I’analyse du contexte est présente dans les pratiques enseignantes,
la stratégie de I’analyse morphologique des mots est trés peu enseignée dans les écoles
(Beck et al., 2013 ; Bowers et Kirby, 2010). De plus, I’analyse contextuelle ne
contribue que partiellement a la croissance du vocabulaire (Nagy et Anderson, 1984).
En effet, Anglin (1993) estime qu’entre la deuxiéme et la cinquiéme année du primaire,
les éléves apprennent environ 1100 racines par an, mais environ 3500 mots dérivés par
an. Selon des analyses statistiques réalisées par Nagy et Anderson (1984), I’analyse
morphologique joue un réle important dans I’apprentissage du vocabulaire, le sens de
60 % des mots dérivés inconnus rencontrés dans des textes peut étre déduit a partir

d’une analyse morphologique (Nagy et Anderson, 1989).

D’apres Nagy et ses collaborateurs (1989), I'une des principales caractéristiques qui
distinguent les bons lecteurs des mauvais lecteurs est leur capacité a reconnaitre les
mots avec rapidité et efficacité. Cette distinction est surtout visible avec les mots
morphologiquement complexes. En effet, selon les auteurs, des lacunes dans les
connaissances morphologiques peuvent étre une source de difficulté en lecture. Selon

Mcbride-Chang et ses collegues (2008), la compréhension du processus de création des



nouveaux mots dans une langue serait la clé pour, a la fois, comprendre et apprendre

des mots nouveaux.

Dans un contexte anglophone, plusieurs recherches se sont intéressées a la relation
entre la conscience morphologique et le vocabulaire des éléves. La conscience
morphologique se définit comme la conscience qu’a I’enfant de la structure
morphémique des mots et sa capacité a réfléchir (sur) et & manipuler les morphémes
(Carlisle, 1995). Ces études ont déduit que la conscience morphologique est corrélée
au développement des éléves au niveau du vocabulaire (Anglin, 1993 ; Mcbride-Chang
etal., 2005 ; Sparks et Deacon, 2015 ; Wagner et al. 2007). La recherche de Wagner et
ses collegues (2007) a méme rapporté une corrélation parfaite entre la conscience
morphologique et le vocabulaire chez des éleéves de la quatriéme année du primaire, le
niveau scolaire dont fait I’objet notre recherche. D’autres études ont méme révélé une
forte corrélation entre la conscience morphologique et le vocabulaire dans d’autres
langues comme le mandarin, le coréen et le cantonais (Mcbride-Chang et al., 2008).
Par contre, dans un contexte francophone, il n’y a pas eu, a notre connaissance, de

recherches sur la relation entre la conscience morphologique et le vocabulaire.
1.3 Question de recherche

Considérant I’absence de recherches sur la relation entre la conscience morphologique
et le vocabulaire dans un contexte francophone, notre question de recherche se formule
comme suit: dans quelle mesure la conscience morphologique est-elle liée au
développement du vocabulaire des éleves francophones de quatriéme année du

primaire ?



14 Pertinence scientifique et sociale de la recherche

La présente recherche aura pour objectif de combler le manque de connaissances
scientifiques sur la relation entre la conscience morphologique et le vocabulaire en
frangais. En effet, des études anglophones ont pu démontrer que le vocabulaire était
fortement corrélé a la conscience morphologique pour des éléves de deuxiéme année,
de troisieme année (Sparks et Deacon, 2015) et de quatrieme année du primaire
(Wagner et al., 2007). Sparks et Deacon (2015) ont déduit que la contribution de la
conscience morphologique au développement du vocabulaire pour les éléves de
deuxieme année est de 19,3 %, et pour celle de la troisieme année, elle s’éléve 4 22,3 %.
Ces analyses dévoilent que la conscience morphologique joue un réle important dans
le développement du vocabulaire. Dans d’autres langues comme le mandarin, le
cantonais et le coréen, la contribution de la conscience morphologique au vocabulaire
est moins importante, elle est de 2 %, 4 % et 5 %. En frangais, nous en savons peu sur
la contribution de la conscience morphologique au développement du vocabulaire. Les
résultats de cette étude sont d’autant plus intéressants que la proportion des mots
polymorphémiques en frangais s’éléve a 75 %, proportion qui est plus importante qu’en
anglais (Casalis et al., 2015). Dans ce contexte, nos résultats apporteront un -éclairage
supplémentaire sur la relation entre la conscience morphologique et le vocabulaire.
Ajoutons a cela le fait que, dans la présente recherche, le vocabulaire sera mesuré a
travers ses deux dimensions : I’étendue et la profondeur. Pour mesurer la profondeur,
nous nous servirons d’un test qui ciblera plus particuliérement la connaissance des mots
polymorphémiques. A notre connaissance aucune recherche antérieure ne s’est
intéressée a la relation entre la conscience morphologique et le vocabulaire a travers ce

type de mesure.

Au plan social, les résultats de la présente recherche peuvent contribuer a

I’identification d’une source de difficulté chez des éleves francophones a faible niveau



de vocabulaire et, par la suite, a la construction de pistes d’intervention pour les

soutenir dans le développement du vocabulaire.



CHAPITRE 11

CADRE THEORIQUE

La question de recherche de la présente étude étant de vérifier la relation entre la
- conscience morphologique et le vocabulaire des éléves de quatriéme année du primaire,
dans ce cadre théorique nous présenterons, tout d’abord, les définitions des deux
principaux concepts, a savoir la conscience morphologique et le vocabulaire. Ensuite,
nous apporterons des arguments théoriques qui appuient la relation entre la conscience
morphologique et le vocabulaire. Enfin, des études portant sur la relation entre la
conscience morphologique et le vocabulaire seront décrites et discutées dans le but de

dégager les choix méthodologiques.

2.1 Conscience morphologique

Dans la présente recherche, la « conscience morphologique » est un concept central.
Dans ce qui suit, nous tenterons de définir la conscience morphologique a partir de son
étymologie, des définitions données par différents auteurs en linguistique et en
psycholinguistique. Nous aborderons, ensuite, les trois types de connaissances de la
conscience morphologique proposés par Tyler et Nagy (1989). Exposer les différentes
définitions de la conscience morphologique, ainsi que le développement de ce
processus permet d’éclaircir le concept et de retenir les différents aspects qui serviront

a répondre a notre question de recherche.

2.1.1 Origine et définitions

Le terme « conscience morphologique » renferme deux mots : le nom « conscience » et
I’adjectif « morphologique ». Selon le Petit Robert (2014), le mot « conscience », dont
I’origine est le mot en latin « conscientia », se définit comme : «[la] connaissance »

(p.514). Le Dictionnaire Actuel en Education (2005) donne plus d’indices sur la
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définition du mot : « intuition, sentiment intime de percevoir lucidement une réalité
extérieure ou intérieure a soi. Fait immédiat ou sensation spontanée de prendre
connaissance d’une situation » (p.281). Les deux définitions s’accordent, tout de méme,

sur le fait que conscience équivaut a connaissance.

Pour ce qui est de I’adjectif « morphologique », selon Le Petit Robert (2011), ce mot
est dérivé du nom « morphologie » issu du mot grec « morphé » qui signifie forme. Il
s’agit de « [1]'étude de la formation ou de la composition des mots complexes ». La
conscience morphologique serait donc la connaissance des regles de la formation des

mots.

Des linguistes comme Brousseau et Nikieman (2001) fournissent plus de détails sur le
sens du terme morphologie. Il s’agit, en effet, du module en linguistique qui s’intéresse
«a la structure des mots et a leur formation, ainsi qu’aux variations de forme que
subissent les mots » (Brousseau et Nikiema, 2001, p.201). Ils ajoutent que «la
morphologie s’intéresse aux plus petites unités de la langue qui ont a la fois une forme
et un sens, les mots et les morphémes » (p.202). En effet, la morphologie est le domaine
qui «se préoccupe surtout de la forme des mots, dans leurs différents emplois et

constructions, et de la part d’interprétation li€e a cette forme méme » (Huot, 2005, p.8).

Dans ce cadre, la conscience morphologique serait la connaissance de la structure des
mots et de leur formation, ainsi que les variations de forme des mots et ce, au niveau
de ses plus petites unités constitutives, soit les morphémes. Un morphéme est la plus
petite unité linguistique porteuse de sens. Pour considérer une partie du mot comme
morpheme, elle doit répondre aux deux critéres suivants : 1) porteuse d’un signifié
clairement identifiable et 2) inanalysable en segments signifiants plus petits (Béguelin,
2000).
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Le lexique est constitué de deux types de mots : des mots morphologiquement simples
(ou monomorphémiques) et des mots morphologiquement complexes (ou
polymorphémiques). Un mot morphologiquement simple est un mot constitué par un
seul morphéme (exemples : statut, chocolat, etc.), et un mot morphologiquement
complexe est constitué par deux ou plusieurs morphémes. Les formes complexes sont
formées a partir de 1’adjonction d’un préfixe et/ou d’un suffixe a un radical (Béguelin,
2000) : (form+at, form+at+ion, form+at+eur, form+at+if) (exemples tirés de Huot,

2005).

On distingue la morphologie dérivationnelle de la morphologie flexionnelle. La
morphologie dérivationnelle s’occupe de la formation des mots nouveaux a partir de
mots existants a travers le phénomene de préfixation et de suffixation (par exemple,
I’adjonction du suffixe — tion au verbe fabriquer pour construire le nom fabrication)
et de la relation de mots d’une méme famille (par exemple, monde et mondial)
(Brousseau et Nikiema, 2001). Quant a la morphologie flexionnelle, elle comprend la
variation en genre et en nombre du nom, du déterminant et de I’adjectif, ainsi que la
variation en temps, mode et aspect du verbe (exemples : char, chatte, chats, chattes ;

le, la, les ; brun, brune, bruns, brunes ; chante, chantais, chanterais) (Béguelin, 2000).

Quant au concept conscience morphologique, dans une perspective psycholinguistique,
la définition la plus citée dans les écrits afférents est celle de Carlisle (1995) qui définit
la conscience morphologique comme la conscience qu’a I’enfant de la structure
morphémique des mots et sa capacité a réfléchir (sur) et & manipuler les morphémes.
Cette définition ressemble a celle d’autres chercheurs comme Nagy et ses
collaborateurs (2014) qui définissent la conscience morphologique comme la capacité
a analyser les mots en petites unités significatives, telles que les préfixes, les suffixes

et les racines.



Un autre aspect de la conscience morphologique explicité par Kuo et Anderson (2006)
est la connaissance des régles de formation des mots. Les auteurs proposent la figure
suivante pour clarifier les composantes incluses dans la construction de la conscience

morphologique.

Conscience grapho- Conscience

Conscience

sémantique sémantique

orthographique

Conscience  grapho-

morphologique Conscience

morphologique

Conscience grapho-

phonologique

Conscience phonologique

Figure 2.1  L’interrelation entre les différents aspects de la conscience

métalinguistique (Kuo et Anderson, 2006)

Selon Kuo et Anderson (2006), la conscience morphologique est interreliée avec
d’autres habiletés métalinguistiques telles que la conscience phonologique et la
conscience sémantique. Or, la figure 2.1 permet de constater que, pour ces auteurs, la
conscience orthographique ne fait pas partie de la capacité a analyser les morphémes.
Cette exclusion conduit a se poser la question suivante : la conscience morphologique
peut-elle se développer sans avoir recours a la conscience orthographique ? En d’autres
termes, peut-on réfléchir (sur) ou manipuler les morphémes constituant un mot
polymorphémique (Carlisle, 1995) sans avoir une représentation orthographique du

celui-ci-? 1l semble que, pour ces auteurs, le recours a une telle représentation renvoie
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4 une autre capacité métalinguistique qu’ils désignent par conscience grapho-

morphologique.

Il est important de souligner une autre dimension de la conscience morphologique qui
ressort des définitions de Nagy et ses collégues (2003) et de Kirk et Gillon (2009). Ces
chercheurs considérent que la conscience morphologique implique non seulement
I’analyse des formes linguistiques, mais aussi le controle de ces formes, en effet « they
involve some degree of conscious analysis and control of linguistic forms » (Kirk et
Gillon, 2009, p.341). Ce contrdle fait référence au niveau explicite de la connaissance
(Gombert, 1990). Egalement, pour Elbro et Arnbak (1996), la conscience
morphologique recouvre toutes les connaissances et les habiletés morphologiques,

c’est-a-dire a la fois les connaissances implicites et les connaissances explicites.

Le niveau implicite est caractérisé par des fonctions quasi-automatiques du langage.
Nagy et ses collaborateurs (2003) spécifient qu’il est accessible dans la mémoire de
travail de maniére inconsciente, mais n’est pas nécessairement disponible dans la
mémoire de travail de maniére consciente. Selon Carlisle (2000), il s’agit du premier
stade de développement des capacités métalinguistiques (unconscious awareness). Elle
ajoute un deuxiéme niveau de développement de ces capacités qui se situe entre le
niveau implicite et le niveau explicite (actual awareness) ; lors de ce stade, I’enfant
procede & certaines réflexions sur les propriétés de la langue, mais encore de maniére

implicite.

Le troisieme niveau est le niveau explicite, il a pour fonction «de réfléchir sur la
structure morphologique des mots et de manipuler les unités morphologiques » (Rey et
Sabatier, 2007). Dans ce cadre, I’éléve doit étre capable d’examiner les relations
morphologiques qu’entretiennent certaines unités linguistiques. Par exemple, I’éléve

pourrait se poser des questions comme : est-ce que le mot importer est dérivé du mot
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porter? Est-ce que les mots apporter, exporter, supporter et transporter sont de la
méme famille ? Ce niveau est décrit par Carlisle (1995) comme le troisiéme stade de

développement des capacités métalinguistiques (conscious awareness).

Cette présentation de différentes définitions permet de remarquer que plusieurs termes
sont employés pour désigner un méme phénoméne : conscience morphologique
(morphological awareness) (Bowers et Kirby, 2010 ; Carlisle, 1995 ; Nagy et al., 1989),
analyse morphologique (morphological analysis) (Anglin, 1993), connaissance
morphologique (morphological knowledge) (Wagner et al., 2007). De plus, Fejzo
(2011) opte pour les termes « compétence morphologique ». Selon I’auteure, sous
I’appellation « conscience », les auteurs désignent la conscience, les habiletés, les
connaissances et les capacités. C’est ce qui I’a amenée a proposer un terme qui pourrait
englober ces divers concepts. Inspirée de la définition du terme compétence de
Legendre (2005), elle a proposé la définition suivante de la compétence

morphologique :

Capacité a segmenter les mots en morphémes, a identifier les morphémes 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).
La définition de Fejzo (2011) sera retenue dans la présente recherche, car elle recouvre
tous les aspects de la conscience morphologique cités par les auteurs : habilité a
réfléchir (sur) et manipuler la structure morphémique (Carlisle, 1995), analyser et
segmenter les mots en préfixes, racines et suffixes (Nagy et al., 2014), le contrdle des
formes morphémiques (Kirk et Gillon, 2009), avoir les connaissances sémantiques

(Kuo et Anderson, 2006) et orthographiques des mots.
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2.1.2 Le développement de la conscience morphologique

La présente recherche se focalise sur la morphologie dérivationnelle, en raison de sa
contribution dans la construction de nouveaux mots, par conséquent dans le
développement du vocabulaire. Cet intérét s’explique aussi par le fait que 1’acquisition
des régles dérivationnelles est en perpétuel développement chez I’apprenant. En effet,
les recherches menées par Derwing et Baker (1979, 1986), citées dans Mcbride-Chang
et ses collaborateurs (2008), sur le développement de la conscience morphologique du
préscolaire a I’age adulte, ont démontré que les régles de la morphologique flexionnelle
sont acquises tres tot par l’apprenant, tandis que les regles de la morphologie

dérivationnelle sont en constant développement et ce, méme a I’age adulte.

A notre connaissance, la recherche de Tyler et Nagy (1989) est la seule qui s’est
intéressée au développement de la conscience morphologique chez les éleves, et plus
particuliérement en ce qui a trait & la morphologie dérivationnelle. Les auteurs
distinguent les trois types de connaissances suivantes relatives a la morphologie

dérivationnelle.

Les connaissances relationnelles : le fait de reconnaitre la racine dans un mot
polymorphémique et de comprendre que deux ou plusieurs mots peuvent partager un

méme morphéme, comme loger et déloger, mais pas dans le cas de mage et image.

Les connaissances syntaxiques : le fait de connaitre le réle syntaxique des suffixes
dérivationnels, par exemple le morphéme — age dans élevage indique qu’il s’agit d’un

nom et le morphéme — able dans aimable indique qu’il s’agit d’un adjectif.

Les connaissances distributionnelles : le fait de savoir qu’il y a des contraintes
concernant les régles de construction morphologique. Par exemple, le suffixe — able
ne peut étre associé qu’a un verbe comme souhaitable et non & des noms comme

*tablable.
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Les résultats de cette recherche suggérent que les trois types de connaissance
impliquées dans la conscience morphologique sont acquis a différents moments.
D’abord, se développent les connaissances relationnelles entre la racine et le dérivé, il
s’agit du niveau élémentaire du développement de la conscience morphologique.
Ensuite, les éléves prennent conscience du rdle syntaxique des suffixes dérivationnels.
Enfin, les connaissances distributionnelles développées plus tard constituent le niveau

le plus sophistiqué du développement de la conscience morphologique.

2.2 Le concept : vocabulaire

Le deuxiéme concept central de cette étude est le vocabulaire. Nous définirons dans ce
qui suit le vocabulaire 4 partir de son étymologie et des définitions données en
linguistique et en psycholinguistique. Ensuite, nous présenterons les différents aspects
de la connaissance du vocabulaire. Enfin, nous aborderons le processus d’acquisition
du vocabulaire et traiterons du vocabulaire académique dont il sera aussi question dans

la présente recherche.

2.2.1 Origine et définitions

Le mot « vocabulaire » est dérivé du mot latin « vocabularium » qui signifie « ensemble
de mots dont dispose une personne » (Robert P. et al., 2011). En linguistique, les mots
« vocabulaire » et « lexique » sont employés comme des synonymes. Il faudrait, tout de
méme, dénoter qu’il s’agit de deux notions différentes. Le lexique est I’ensemble des
mots faisant partie d’une langue donnée, tandis que le vocabulaire est une partie du
lexique employé par un individu (Picoche, 2011). Anglin (1993) donne une définition
plus précise du « vocabulaire », il s’agit d’un ensemble de mots qui servent a produire
et comprendre des phrases. Le vocabulaire permet a la fois la production, mais aussi la
compréhension de la langue. 1l s’agit, selon Colé (2011), d’un élément inhérent a

I’acquisition du langage.



En psycholinguistique, plusieurs termes sont utilisés pour désigner un méme
phénomene : « vocabulaire », « connaissance des sens du mot» (Stahl, 2005) et
« connaissance du mot » (Coyne et al., 2004 ; Vadasy et Nelson, 2012). Selon Stahl
(2005), le mot « vocabulaire » porte a confusion. 1l le définit comme “the knowledge
of the word not only implies a definition, but also implies how that word fits into the
world.” (p.95).

Durant longtemps, le mot « vocabulaire » a été réduit a une simple mémorisation de
courtes définitions et la compréhension des phrases découlerait de I’accumulation de
toutes les définitions des mots qu’ils contiennent (Nagy et Scott, 2000). Des recherches
postérieures ont démontré qu’il s’agit d’une dimension complexe (Paribakht et
Wesche, 1997 ; Snow, 1991 ; Tyler et Nagy, 1989). Une revue de littérature réalisée

par Nagy et Scott (2000) révéle cinq aspects de la connaissance du vocabulaire.

2.2.2 Les aspects de la connaissance du vocabulaire

Aspect progressif

L’apprentissage des mots se fait de maniére progressive : 1) n’avoir jamais entendu le
mot avant 2) avoir entendu le mot, mais ne pas connaitre sa définition 3) connaitre le
sens du mot a partir du contexte 4) connaitre le sens du mot 5) pouvoir utiliser le mot

dans une phrase.
Aspect multidimensionnel

L’apprentissage du mot n’est pas unidimensionnel, comme pourrait le suggérer
I’apprentissage progressif, mais multidimensionnel. En effet, le vocabulaire requiert le
déploiement de plusieurs connaissances. Les auteurs présentent neuf aspects de la
connaissance du mot : connaitre la forme phonologique du mot, connaitre la forme

orthographique du mot, connaitre la catégorie grammaticale du mot, la collocation, la
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fréquence du mot, le registre stylistique, la signification conceptuelle et son association
avec d’autres mots. D’autres aspects peuvent aussi €tre ajoutés comme les relations
entre les mots : les relations morphologiques (suffixation, préfixation) et les relations

sémantiques (antc;nymes, synonymes).
Aspect polysémique

Les mots ont souvent plus d’une seule signification. Par exemple : le mot pr;oble‘me
peut signifier « question a résoudre qui préte a discussion » (problémes moraux) ou
encore «difficulté qu’il faut résoudre pour apporter un certain résultat » (régler un
probleme) (Robert P. et al., 2011). L’aspect polysémique démontre la complexité de
I’apprentissage des mots. Il faudrait, tout de méme, dénoter qu’en lecture la

signification de plusieurs mots peut étre souvent inférée a partir du contexte.
Aspect interrelationnel

La connaissance du mot est dépendante de la connaissance d’autres mots. En effet, la
connaissance du mot est représentée a travers une configuration de la relation du réseau
sémantique des mots (Wagner et Phythian-Sence, 2007). Pour mieux comprendre cet
aspect, prenons I’exemple du mot feu. Dans la phrase, il a mis le feu dans la maison,
feu est utilisé dans le sens d’action de briiler, alors que dans la phrase, le chanteur a
mis le feu dans la salle, feu est utilisé dans le sens de mettre de ['ambiance. Le sens du
mot est souvent affecté par les mots qui I’entourent et pour connaitre le sens d’un mot

dans une phrase, il est essentiel de connaitre celui des mots qui constituent la phrase.
Aspect hétérogéne

La connaissance du mot différe selon le type de mot, par exemple, connaitre le sens’

des prépositions comme sans, pendant, devant différe grandement de la connaissance
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des mots spécifiques a4 une discipline comme les mathématiques (algébre, angle,

arithmétique, etc.).

2.2.3 Les dimensions de la connaissance du vocabulaire

Pour mesurer le vocabulaire, plusieurs recherches ont ciblé des aspects divers, mais
complémentaires a la connaissance du vocabulaire comme 1’a démontré la revue de
littérature de Nagy et Scott (2000). 1l existe, tout de méme, un consensus entre les
chercheurs sur la connaissance du vocabulaire. En effet, les auteurs s’accordent a
identifier deux dimensions de la connaissance du vocabulaire : I’étendue ou la taille du
vocabulaire, et la profondeur ou la qualité de la connaissance du vocabulaire (Shen,
2009).

L’étendue du vocabulaire réféere au nombre de mots qui ont une certaine signification
pour I’individu (Tannenbaum et al., 2006). Vadasy et Nelson (2012) précisent que cette
dimension ne garantit pas une maitrise compléte de sa signification et de son utilisation.
Quant 4 la profondeur du 'vocabulaire, elle réfeére a la richesse de la connaissance du
mot (Tannenbaum et al., 2006). Il s’agit d’un continuum allant d’une certaine
familiarité avec un mot et ’usage approprié dans une diversité de contextes, la
connaissance de ses multiples sens, la connaissance des multiples associations

sémantiques et la connaissance de ses multiples formes morphologiques (Kieffer et
Lesaux, 2010).

Pour répondre & notre question de recherche, nous nous intéresserons aux deux
dimensions de la connaissance du vocabulaire : I’étendue et la profondeur. En effet,
Qian (1999) révele que I’étendue et la profondeur du vocabulaire sont deux dimensions
interconnectées de la connaissance du vocabulaire et dont le développement est

interdépendant dans une large mesure. Nous croyons que dans [’évaluation de la
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relation entre la conscience morphologique et le vocabulaire, |’ étendue et la profondeur

devraient recevoir une attention égale. :

2.2.4 L’acquisition du vocabulaire

L’acquisition du vocabulaire revét un intérét particulier en raison de son influence sur
le développement communicatif de I’homme en société, ainsi que sur son
développement cognitif (Anglin, 1993). D’autant plus que des études antérieures ont
démontré que le vocabulaire joue un réle important dans la réussite scolaire en général,
et dans la compréhension en lecture en particulier. Ainsi, des recherches révélent que
le vocabulaire est fortement corrélé a la réussite en compréhension de lecture
(Anderson et Freebody, 1981 ; Baumann, 2005 ; Baumann, 2009 ; Pany et al., 1982).
En contexte francophone, une étude longitudinale menée auprés de 2120 enfants
québécois (1998-2010) (Pagani et al., 2011), dont I’objectif était de comprendre ce qui
ameéne un enfant a I’échec ou a la réussite scoléire a, entre autres, mesuré le
développement du vocabulaire des éléves & partir du test de I’Echelle de Vocabulaire

en Images de Peabody (EVIP). Les résultats obtenus soutiennent que le développement

du vocabulaire est un facteur prédictif de la réussite scolaire (Desrociers et al., 2006).

Plusieurs recherches récentes se sont intéressées 4 I’acquisition du vocabulaire (Graves,
2005 ; Kameenui et Baumann, 2012 ; Kamil et Hiebert, 2005 ; Vadasy et Nelson, 2012).
IIs ont constaté que les éléves qui entrent & 1’école n’ont pas tous la méme taille de
vocabulaire. En effet, les éléves issus de milieux défavorisés ont entendu 30 millions

de mots de moins que les €leves issus de milieux favorisés (Hart et Risley, 1995).

Nagy (2007) soutient que I’enseignement ne réduit pas nécessairement I’inégalité de la
taille du vocabulaire entre les éleves. L’auteur explique que ces derniers n’ont pas les
mémes habiletés a inférer le sens d’un mot nouveau lu ou entendu. Plusieurs facteurs

peuvent en étre a I’origine. Nous en tiendrons compte lors de la sélection des mesures
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des variables prédictives : le premier facteur est la conscience phonologique qui
constitue le premier stade de I’apprentissage d’un mot, le deuxiéme facteur est le
nombre de mots déja connus par I’éléve, le troisiéme facteur est I’expérience variée et
approfondie de I’éléve avec les mots, un quatriéme facteur pourrait aussi étre associé
au fait que le vocabulaire utilisé dans un contexte éducatif est différent de celui utilisé
dans des interactions personnelles basiques (Hiebert et Lubliner, 2008). Ce type de
vocabulaire est désigné par les auteurs de « vocabulaire académique » (Baumann et

Graves, 2010 ; Hiebert et Lubliner, 2008 ; Nagy et Townsend, 2012).

2.2.5 Le vocabulaire académique’

Définir le vocabulaire académique est complexe (Kieffer et Box, 2013). Plusieurs
termes sont parfois utilisés pour le désigner: langage académique, compétence
académique, connaissance linguistique, etc. (Baumann et Graves, 2010). Nagy et
Townsend (2012) suggeérent quelques caractéristiques du vocabulaire académique : 1)
une large proportion des mots est issue du latin et du grec ; 2) il contient plus de mots
longs que de mots courts. Ces mots sont morphologiquement complexes et, dans la
plupart des cas, composés par des suffixes et des préfixes ; 3) la proportion des parties
du discours, et plus particuliérement les noms, les adjectifs et les prép(;sitions, est plus
grande pour le vocabulaire académique que pour le vocabulaire oral ; 4) les mots sont

généralement abstraits ; 5) les mots sont polysémiques.

Les chercheurs et théoriciens ont tendance a définir le vocabulaire académique de deux
manieres : le vocabulaire académique utilisé dans un domaine spécifique comme les
sciences naturelles (« écosystéme », « photosynthése », «pistil ») et le vocabulaire
académique employé dans un domaine général dont les termes apparaissent dans
plusieurs domaines académiques (Baumann et Graves, 2010). Les mots utilisés dans le
domaine académique général ont une définition abstraite et sont difficiles & maitriser

(Townsend, 2009). Ce type de vocabulaire est essentiellement caractérisé par une
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richesse ‘morphologique (reconstruction, artificiel, irrégulier, etc.) et une large
proportion des mots est issue du latin et du grec (Coxhead, 2000). Selon Hiebert et
Lubliner (2008), le vocabulaire académique constitue un obstacle pour les éléves.
Considérant ces deux faits, nous nous intéresserons, dans cette recherche, au
vocabulaire académique (voir section 3.5.3). La mesure de cet aspect nous permettra
de répondre de maniére spécifique a notre question de recherche. Nous vérifierons la
relation entre la conscience morphologique et le vocabulaire non pas seulement a
travers I’étendue du vocabulaire, mais aussi a travers la profondeur du vocabulaire et

plus particulierement a travers le vocabulaire académique.

2.3 Relation entre la conscience morphologique et le vocabulaire

Plusieurs arguments théoriques plaident pour |’existence d’une relation étroite entre la
conscience morphologique et le vocabulaire chez les éléves francophones du primaire.
Nous révélerons dans ce qui suit les arguments qui nous ont poussée a investiguer cette

relation.

Tout d’abord, le phénoméne de composition est récurrent en frangais. En effet, I’étude
lexicographique de Rey-Debove (1984), citée dans Colé (2011), révéle que parmi
34 920 mots répertoriés dans le Robert Méthodique, 80 % sont complexes. De plus,
une recherche menée par Anglin (1993) sur le développement du vocabulaire suggére
qu’entre la deuxiéme et la cinquiéme année du primaire, le nombre de mots dérivés
constitué par un suffixe ou un préfixe croit considérablement. L’auteur explique que
I’€cart au niveau de la richesse du vocabulaire peut étre expliqué par une déficience au
niveau de I’analyse morphologique. Cette explication est partagée par de nombreux
autres auteurs (Carlisle, 2007 ; Nagy, 2007 ; Wagner et al., 2007). Par ailleurs, il est
d’autant plus important de vérifier la relation entre la conscience morphologique et le
vocabulaire chez les éléves francophones, car ces derniers sont confrontés a plus de

mots dérivés que les éleves anglophones (Casalis et al., 2015).
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Ensuite, les recherches qui se sont intéressées au développement du vocabulaire des
éleves du primaire ont déduit que I’enseignement explicite du sens des mots favorise
I’acquisition du vocabulaire, mais il n’est pas toujours efficace pour réduire I’écart
entre les éléves qui ont un vocabulaire riche et les éléves qui ont un vocabulaire pauvre
(Baker et Simmons, 1998 ; Carlisle, 2000). Deux études menées par Carlisle et ses
collaborateurs (2000) sur 1’apprentissage des nouveaux mots en classe de sciences
aupres d’éleéves de quatrieme année du primaire et de deuxieme année du secondaire
ont révélé que face a un mot inconnu, les éléves ont recours a I’inférence pour déduire
le sens du mot a partir de deux sources majeures : le contexte immédiat ou I’analyse
morphologique. Le contexte fournit au lecteur des indices sémantiques et syntaxiques
qui permettent d’inférer le sens d’un mot nouveau. Il s’agit du premier processus
d’apprentissage des mots qu’on appelle par incidence (Carlisle, 2007). Le deuxiéme
processus dépend des connaissances métalinguistiques de I’apprenant qui se définissent
comme la capacité a réfléchir (sur) et a manipuler la structure des mots, soit la
conscience morphologique (Carlisle, 1995). Carlisle soutient I’idée que la conscience

morphologique participerait a I’apprentissage des nouveaux mots.

Les éléments théoriques mentionnés ci-haut convergent vers I’idée qu’il pourrait y
avoir un lien étroit entre la conscience morphologique et le développement du
vocabulaire, ils ont été soutenus par des recherches empiriques que nous étayerons dans

la section suivante.

24 Recherches sur la relation entre la conscience morphologique et le
vocabulaire

La relation entre la conscience morphologique et le vocabulaire fait I’objet d’études
dans différents contextes linguistiques. Nous présenterons, dans ce qui suit, une revue

de littérature des principales recherches qui ont analysé cette relation.



24

L’étude d’ Anglin (1993) porte sur la relation entre la croissance du vocabulaire et le
développement des connaissances morphologiques d’éleéves anglophones de premiére
année, troisicme année et cinquiéme année du primaire, agés respectivement de 6, 8 et
10 ans. Au total 32 éléves de chaque niveau scolaire ont participé a I’étude. Ces éléves
ont été testés par rapport a la reconnaissance d’un échantillon des mots sélectionnés
par rapport a leur fréquence et selon leur morphologie (monomorphémiques et
polymorphémiques). Les résultats ont démontré que la proportion de mots complexes
qui a pu étre définie et donc analysée par les éléves concerne surtout les éleéves les plus
agés. Dans sa recherche, Anglin (1993) a visé les éléves de troisiéme et de cinquiéme
année du primaire et a conclu que ce sont les éleves de cinquiéme année du primaire
qui sont les plus sensibles a I’analyse morphologique pour déduire le sens des mots
nouveaux rencontrés dans des textes. Il sera intéressant de vérifier, dans la présente
recherche, si les éleves francophones de quatrieme année du primaire sont capables de
faire une telle analyse ou sont, comme les éléves de troisiéme année, encore insensibles

a la composition morphologique des mots.

Mcbride-Chang et ses collegues (2008) ont réalis€ une étude longitudinale sur la
relation entre la conscience morphologique et le vocabulaire aupres de 660 éléves du
préscolaire dont la langue maternelle est le mandarin, le cantonais et le coréen. lls ont
ciblé le phénomene de composition qui consiste & la formation des mots a partir de
I’assemblage de deux ou plusieurs mots, ce processus de formation des mots étant le
plus récurrent dans ces trois langues. L’objectif de cette recherche est de démontrer que
la capacit¢ des éleves a manipuler explicitement les morphém.es familiers serait

prédictive de la profondeur du vocabulaire.

Des mesures en deux temps de conscience morphologique et de vocabulaire ainsi que
des mesures de conscience phonologique et d’intelligence non verbale ont été prises.

Les résultats montrent que la connaissance du vocabulaire est significativement



25

corrélée a la conscience morphologique au temps 1 et au temps 2 dans les trois langues

(exemple : Pour le coréen au temps 1, r = .42 et au temps 2, r = . 38).

Pour examiner la bidirectionnalité de la relation entre le vocabulaire et la conscience
morphologique, les chercheurs ont eu recours a des analyses de régression aux deux
temps. Les résultats révélent que le vocabulaire au temps 1 prédit la conscience
morphologique au temps 2 (2 % pour le mandarin, 4 % pour le cantonais et 5 % pour
le coréen), et que la conscience morphologique au temps 1 prédit la connaissance du
vocabulaire au temps 2 (9 % pour le mandarin et 4 % pour le coréen). Il s’agit, de ce
fait, d’une relation bidirectionnelle. Les résultats de cette recherche ont révélé le role
de la conscience morphologique dans I’acquisition du vocabulaire en mandarin,

cantonais et coréen.

Les résultats de 1’étude de Mcbride-Chang et ses collaborateurs (2008) confirment qu’il
y a une étroite relation entre la conscience morphologique et le vocabulaire chez les
¢léves mandarins, cantonais et coréen. La présente recherche a aussi pour objectif de
mesurer la relation entre la conscience morphologique et le vocabulaire chez les éléves
francophones. Par contre, les mesures en conscience morphologique comprendront les
mots dérivés, la composition n’étant pas un phénomene récurrent en frangais (Casalis
et al.,, 2015) comme c’est le cas dans ces trois langues. De plus, Mcbride-Chang et ses
collégues (2008) ont mesuré le vocabulaire a travers sa profondeur. Cette étude a pour
objectif de mesurer les deux dimensions de la connaissance du vocabulaire : la
profondeur et I’étendue. Ce choix méthodologique permet de mieux investiguer cette
relation. De plus, comme les auteurs de cette recherche nous isolerons les variables de
contrdle comme la conscience phonologique et I’intelligence non verbale qui entrent
en jeu dans cette relation. Précisions, tout de méme, que la relation entre la conscience
morphologique et le vocabulaire dans la recherche de Mcbride-Chang et ses

collaborateurs (2008) a été mesurée dans le temps. Il s’agit, en effet, d’une étude
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longitudinale de cette relation. Dans la présente recherche, nous ne mesurerons pas la
relation entre la conscience morphologique e le vocabulaire a travers le temps, les

variables seront mesurées lors d’un seul temps.

Wagner et ses collégues (2007) ont eux aussi mené une recherche sur la relation entre
la conscience morphologique et le vocabulaire auprés de 99 éleves anglophones de
quatriéme année du primaire. L’objectif de cette étude était de créer un modéle de la
relation entre ces deux variables comme le démontre la figure 2.2. Pour ce faire, les
chercheurs ont mesuré 1’étendue et la profondeur du vocabulaire des éléves a travers
deux tests : Peadbody Picture Vocabulary (Dunn et Dunn, 1997) et Stanford Binet
Vocabulary. Dans le premier test, les éléves doivent choisir, parmi quatre images,
I’image correcte au mot prononcé par I’expérimentateur. Ce test sert a connaitre
I’étendue du vocabulaire, en d’autres termes, le nombre de mots connus par I’éléve.
Dans le deuxiéme test, I’éléve doit sélectionner, parmi quatre propositions, la définition
correcte d’un mot. Ce dernier sert a connaitre I’un des aspects de la profondeur du

vocabulaire.

Pour évaluer la conscience morphologique, ils ont utilisé un total de 6 tests. Le premier

est le test de structure morphologique (Carlisle, 2000) avec une tiche de décomposition

(exemple pour le mot driver dans la phrase Children are too young to et
une tiche de dérivation (exemple pour le mot farm dans la phrase My uncle is a -
Le deuxiéme test est un test de choix du suffixe dérivationnel ; il est composé de

plusieurs tdches ayant pour objectif d’estimer la compréhension des éléves de
I’information grammaticale signalée par le suffixe (exemple : When he got a new
puppy, he was no longer dogless, mais pas He was in the dogless) et la compréhension
de la composition grammaticale indépendamment du sens du mot (exemple : jirtling,
Jjittles, jittled, jittle, dans la phrase Our teacher taught us how to long words). Le

troisiéme test est un Bee Grass test dans lequel I’éléve doit choisir entre deux options
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la meilleure réponse (exemple : which is a better name for a bee that lives in the
grass?A grass bee or a bee grass). Le quatrieme test est un ComesFrom Test dans
lequel I’¢éleve doit décider si le mot est dérivé ou non (exemple : quick et quickly). Le
cinquiéme test est un test d’identification du morphéme qui a pour but d’évaluer les
habiletés des éleves a distinguer entre des homophones. Pour ce faire, deux images sont
présentées a I’éleve, par exemple the sun et my son. L’enfant doit choisir I’image qui
correspond au mot son dans grandson. Le dernier. test est le test de construction
morphologique qui requiert la création d’un nouveau sens en combinant des
morphémes (exemple : Early in the morning, wecansee the suncoming up. This is
called a sunrise. At night, we might also see the moon coming up. What could we call
this?). Les résultats de cette étude ont démontré une corrélation parfaite de. 91 entre la

conscience morphologique et le vocabulaire comme le démontre la figure suivante.
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En résumé, pour examiner la relation entre la conscience morphologique et le
vocabulaire chez des éléves anglophones de quatriéme année du primaire, Wagner et
ses collaborateurs (2007) ont utilisé deux tests pour mesurer 1’étendue et la profondeur
du vocabulaire et six tests pour mesurer la conscience morphologique. De méme pour
cette recherche, nous mesurerons la profondeur et I’étendue du vocabulaire. Nous
utiliserons le méme test pour I’étendue du vocabulaire, mais, pour la profondeur, nous
nous servirons d’un test qui cible plus particuliérement la connaissance des mots
polymorphémiques (voir section 3.5.3), contrairement au test Stanford Binet qui ne
cible pas particuliérement ce type de mots. De plus, les mesures réalisées par Wagner
et ses collegues (2007) ont cibl€ 4 la fois la composition et la dérivation, mais seulement
a travers les suffixes (exemples : le test de structure morphologique et le Comes From
Test). Dans la présente recherche, I’intérét sera porté a la fois aux suffixes et aux

préfixes.

Le modéle développé par Wagner et ses collaborateurs (2007) (voir section 2.4) révéle
que les différentes mesures de la conscience morphologique sont toutes corrélées au
vocabulaire, mais a différents niveaux. Les tests mesurant la conscience
morphologique les plus corrélés au vocabulaire sont: la décomposition (,85), la
dérivation (,79) et la dérivation suffixale avec des pseudo-mots (,66). En tenant compte
de cet aspect, la conscience morphologique sera mesurée a travers les trois tiches les
plus corrélées au vocabulaire : la dérivation, la décomposition et la dérivation des

pseudo-mots (voir section 3.4.2).

Dénotons, tout de méme, que les auteurs de cette étude n’ont pas tenu compte des
variables qui peuvent entrer en jeu dans la relation entre la conscience morphologique
et le vocabulaire. Les résultats obtenus, comme étant une corrélation parfaite,
pourraient donc étre remis en question. A I’instar de Mcbride-Chang et ses collégues

(2008), la présente recherche tiendra compte des variables qui pourraient modifier les
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résultats des analyses comme la conscience phonologique, I’intelligence non verbale et

I’identification des mots et des pseudo-mots.

Sparks et Deacon (2015) ont aussi mené une étude longitudinale explorant la relation
entre la conscience morphologique et le vocabulaire. Les participants étaient 100 éléves
scolarisés en anglais dans une école rurale canadienne. lls ont été suivis de la deuxiéme
a la troisiéme année du primaire. L’objecti.f de cette recherche est de clarifier la nature
de la relation entre la conscience morphologique et le vocabulaire chez les éléves
anglophones en examinant la bidirectionnalité de la relation entre les deux variables. A
cet effet, deux taches ont été¢ administrées aux éléves : une tdche pour mesurer le
vocabulaire réceptif des éléves (Peadboy Picture Vocabulary Test- Third Edition) et

une tiche de conscience morphologique qui vise a la fois les mots dérivés et fléchis.

Dans le but de vérifier la contribution unique de la conscience morphologique au
vocabulaire, d’autres variables ont été mesurées : la conscience phonologique, la
lecture de mots et de pseudo-mots et I’intelligence non verbale. Des analyses de
corrélation de Pearson ont démontré que la conscience morphologique est corrélée au
vocabulaire chez les éléves de deuxieme et de troisiétme année du primaire. Des
analyses de régression permettant de controler les variables comme la conscience
phonologique, I’identification des mots et des pseudo-mots et I’intelligence non verbale
ont démontré qu’.au niveau de la deuxieéme année du primaire, la contribution unique
de la conscience morphologique au vocabulaire est de 19,3 %. Au niveau de la

troisiéme année du primaire, cette contribution est moindre ; elle s’éleve a 2,4 %.

Pour vérifier la bidirectionnalité de la relation, les auteurs ont ajouté d’autres analyses
de régression. Les résultats de cette analyse ont révélé que la conscience
morphologique des éleves en deuxiéme année du primaire prédit 22,3 % du vocabulaire

des éléves en troisiéme année du primaire, mais le vocabulaire des €léves de deuxiéme
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année du primaire ne prédit pas la variance de la conscience morphologique en
troisiéme année du primaire. Les analyses réalisées par Sparks et Deacon (2015) ont
démontré, comme les études précédentes, qu’il y a une relation forte entre la conscience
morphologique et le vocabulaire (Mcbride-Chang et al., 2005, Mcbride-Chang et al.
2008 ; Nagy et al., 1989, Wagner et al. 2007). Néanmoins, la contribution unique de la
conscience morphologique des €léves de deuxiéme année du primaire au vocabulaire
des éléves de troisiéme année du primaire s’éléve a 14,9 %, tandis que la contribution
de la conscience morphologique des éléves de troisiéme année au vocabulaire est de
seulement 2,4 %. Selon les auteurs, la conscience morphologique jouerait un rdle
moins important a travers le temps. Ces résultats vont a I’encontre des résultats obtenus
dans la recherche d’Anglin (1993) qui a révélé que I’analyse morphologique se
développe avec I’age. 1l serait intéressant de mesurer la relation a travers 1’échantillon
sélectionné pour cette recherche et de vérifier le taux de contribution de la conscience
morphologique au vocabulaire. En effet, des recherches récentes (Deacon et al., 2014 ;
Fejzo et al., 2014) ont démontré que les éléves de quatrieme année du primaire sont
significativement plus performants dans les tiches morphologiques que les éléves de

niveaux inférieurs.

A I’encontre des résultats obtenus par Mcbride-Chang et collaborateurs (2008), Sparks
et Deacon (2015) n’ont pas révélé une bidirectionnalit¢ de la relation entre la
conscience morphologique et le vocabulaire. Selon les auteurs, cette divergence au
niveau des résultats peut s’expliquer par une différence au niveau de la mesure du
vocabulaire. En effet, Mcbride-Chang et ses collegues (2008) ont mesuré la profondeur
du vocabulaire, tandis que Sparks et Deacon (2015) ont seulement mesuré 1’étendue du
vocabulaire. Nous nous joignons a Sparks et Deacon (2015) pour souligner que le
manque de la mesure de la profondeur du vocabulaire affecte la compréhension de la

relation entre la conscience morphologique et le vocabulaire. Par conséquent dans la
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présente recherche, nous mesurerons les deux dimensions du vocabulaire : I’étendue et

la profondeur.

La revue de littérature scientifique sur les recherches antérieures qui se sont intéressées
a la relation entre la conscience morphologique et le vocabulaire permet de relever
plusieurs points qui doivent étre pris en considération dans cette recherche. Tout
d’abord, il faut tenir compte des variables qui entrent en jeu dans cette relation :
Pintelligence non verbale, la conscience phonologique et I’identification des mots et
des pseudo-mots écrits (Mcbride-Chang et al., 2008 ; Sparks et Deacon, 2015). Ensuite,
il serait judicieux de mesurer la conscience morphologique a travers les trois aspects
qui sont les plus corrélés a la conscience morphologique (Wagner et al., 2007) : extraire
la racine du mot dérivé, produire le mot dérivé et produire des pseudo-mots dérivés
(voir section 2.5.2). Enfin, il s’aveére important de mesurer le vocabulaire en ciblant
non seulement son étendue (Sparks et Deacon, 2015), mais aussi sa profondeur
(Mcbride-Chang et al. 2008). Nous irons méme plus loin dans cette recherche, la tiche
mesurant la profondeur du vocabulaire cible plus particuliérement les mots
polymorphémiques qui ne sont pas récurrents dans les tests utilisés jusqu’a maintenant
dans les recherches comme le Standford Binet (Wagner et al., 2007). Ce choix nous
permettra de vérifier sous un nouvel angle la relation entre la conscience

morphologique et le vocabulaire.



CHAPITRE IIX

METHODOLOGIE

Ce troisiéme chapitre traite des choix méthodologiques pour lesquels nous avons opté
afin de répondre a la question de recherche qui est dans quelle mesure la conscience
morphologique est-elle liée au développement du vocabulaire des éléves francophones
de quatriéme année du primaire. Pour ce faire, nous présenterons dans ce qui suit, la
méthode de recherche, le type d’échantillonnage, le mode de recrutement des
participants, la description des participants, la description des instruments utilisés pour
la collecte des données, le déroulement de la passation des tests, les procédures

d’analyse des données et les considérations éthiques.

3.1 Méthode de recherche

Pour répondre a la question de recherche, I’étude se veut quantitative corrélationnelle.
Selon Karsenti et Savoie-Zjac (2011), I’étude corrélationnelle consiste a vérifier la
relation entre deux ou plusieurs variables et a pour objectif de démontrer comment
deux ou plusieurs variables sont liées et a quel point elles le sont. Le but de ce type de
recherche n’est pas de vérifier une relation de causalité entre les variables, mais de
vérifier dans quelle proportion un changement qui survient dans une variable est suivi
par un changement similaire de la deuxieéme variable (Fortin et al., 1988). En d’autres
termes, 1’étude corrélationnelle « quantifie, par des tests statistiques de corrélation,
I’étendue ou la force de la relation entre les variables » (Fortin et al., 1988). L’étude

quantitative corrélationnelle permet de répondre a la question de recherche en mesurant
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la force de relation entre les deux principales variables de la présente étude : la

conscience morphologique et le vocabulaire.

3.2  Type d’échantillonnage et mode de recrutement des sujets

\

La sélection des participants a cette recherche a ¢été réalisée a partir d’un
échantillonnage non probabiliste. L’échantillonnage non probabiliste est «un
processus par lequel tous les éléments de la population n’ont pas une chance égale
d’étre choisis pour former [I’échantillon» (Fortin et al., 1988, p.211). Plus
spécifiquement, un échantillonnage intentionnel ou orienté vers un objectif fait |’objet
de cette recherche. Les caractéristiques désirées ont été ciblées selon la problématique
de la présente étude (Gaudreau, 2011). Pour ce faire, 54 éléves francophones ont été
sélectionnés parmi un échantillon de 141 éleves appartenant a 8 différentes classes de
quatrieme année du primaire. La question de recherche ne ciblant que les éléves

francophones, les éléves ayant une langue premiére autre que le frangais ont été écartés.

. L’échantillon initial constitué de 141 €léves provient d’une étude menée par Anila
Fejzo, professeure a I’Université du Québec a Montréal (département de didactique des
langues) dont I’objectif est de mesurer les effets durables d’une intervention en
conscience morphologique sur la production des mots écrits chez les éléves

francophones de quatriéme année du primaire.

3.3 Devis de recherche

La sélection des sujets ne se fait pas de maniére aléatoire, puisque I’échantillon retenu
est de convenance. Optant pour un devis corrélationnel, nous avons sélectionné les
variables qui sont en rapport avec I’objectif de recherche parmi les mesures qui ont été
prises lors des prétests dans le cadre de la recherche principale réalisée par la

professeure Fejzo.
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34 Description des participants

Les participants sont 54 éleéves francophones, scolarisés en 4° année du primaire. Il
s’agit d’éleves appartenant & 8 classes réparties dans trois écoles montréalaises. Ces
¢leves ont le frangais pour langue premiére et sont scolarisés dans des écoles
francophones. IIs appartiennent 2 un méme milieu socio-économique situé au rang 6,
le rang 1 étant considéré comme le moins défavorisé et le rang 10 comme étant le plus
défavorisé (Ministére de I’Education, et de I’Enseignement supérieur, 2013-2014).
Cette appartenance & un méme milieu socio-économique a pour objectif de mieux
contrdler les biais linguistiques susceptibles d’influencer les résultats. En effet, |’étude
de Hart et Risley (1995) a démontré une corrélation entre les compétences linguistiques

et le milieu socio-économique.

Le choix d’un échantillon homogéne a des répercussions sur le nombre de participants
dans le contexte montréalais. En effet, parmi les 141 éléves, nous n’avons pu retenir
que 54 éleves répondant aux criteres de sélection. Toutefois, cette sélection permet de

contrdler certains biais linguistiques qui peuvent altérer les résultats.

Le choix du niveau scolaire se justifie par le fait que le nombre de mots
polymorphémiques croit considérablement entre la premiére année et la cinquiéme
année du primaire (Anglin, 1993). De plus, des recherches ont démontré que c’est au
niveau de la quatriéme année du primaire que ces habiletés se développent de maniére
substantielle (Sénéchal, 2000 ; Fejzo, 2011). Ajoutons a cela I’étude de Wagner et ses
collegues (2007) qui a révélé une corrélation parfaite entre la conscience

morphologique et le vocabulaire chez des éléves anglophones de ce niveau scolaire.
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35 Instruments de collectes des données

Les instruments de mesure sont les trois tests suivants : un test pour mesurer I’étendue
du vocabulaire, ’EVIP (Dunn et Dunn, 1993), adapté par Colé et al., 2013 (voir
Annexe'A), un test expérimental de conscience morphologique (Fejzo, 2011) (voir
Annexe B), et un test de connaissance de mots polymorphémiques servant a mesurer
la profondeur du vocabulaire (Fejzo et al., 2015) (voir Annexe C). La variable
dépendante est la conscience morphologique et les variables indépendantes sont
I’étendue du vocabulaire et la connaissance des mots polymorphémiques.

A ces trois mesures, trois autres mesures ont été utilisées pour isoler les variables qui
ont été¢ clairement identifiées par la littérature comme liées a I’acquisition du
vocabulaire (Mcbride-Chang et al., 2008), : la conscience phonologique (Fejzo et
Desrochers, 2015) (voir Annexe D), I’intelligence non verbale (Raven, 2002) (voir
Annexe F) et I’identification des mots et des pseudo-mots écrits (voir Annexe D)

(Mousty et al., 1997).

3.5.1 Le test Echelle de vocabulaire en images Peabody (EVIP)

L’EVIP est une adaptation de la version anglaise Picture Vocabulary test-revised. 11
s’agit du test le plus utilisé en recherche pour vérifier I’étendue du vocabulaire acquis
par les participants (Wagner, 2007). Dans le cadre de notre recherche, nous avons
utilis€ une version adaptée par Col€ etal. (2013). Le test contient en tout 40 items (voir.
Annexe A). Le déroulement se fait comme suit : I’expérimentateur explique aux éléves
qu’il va prononcer un mot et leur montrer quatre images. Ils doivent mettre une croix
sur I’image qui correspond au mot prononcé. Trois items (A : narine, B : groupe, C :
remplir) seront réalisés en pléniere pour s’assurer que les éléves comprennent la

consigne.
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Figure 3.1 Les trois premiéres séries d’images servant d’essai dans le test

EVIP

L’expérimentateur doit s’ assurer que les éléves ont correctement répondu aux premiers
items, si ce n’est pas le cas, il doit réexpliquer la consigne. Pour les 40 autres items, les
éleves doivent compléter individuellement le test en mettant une croix sur I’image qui
correspond au mot entendu. Lors de la correction, 1 point est accordé pour une bonne

réponse et 0 point pour une mauvaise réponse, le total des points étant sur 40.

3.5.2 Test de conscience morphologique

Le deuxieme test est un test de conscience morphologique. La conception du test
(Fejzo 2011) est basée sur les recherches menées en conscience morphologique
(Carlisle, 2007 ; Deacon et Kirby, 2004 ; Wagner et al., 2007) et s’intéresse uniquement
a ’aspect dérivationnel. Ce test est inspiré de Casalis et Louis-Alexandre (2000) qui
recouvre trois tiches différentes. Ces derniéres sont les plus corrélées au vocabulaire

(voir section 2.6).

Les deux premiéres taches du test de conscience morphologique servent a évaluer la
connaissance des éléves de la relation entre la base et la forme dérivée. La troisiéme
mesure permet d’évaluer la compréhension des préfixes et des suffixes
indépendamment du sens du mot (Wagner et al., 2007). Chaque tiche contient 10
phrases. Dans la premiére tache, les éléves doivent produire les mots dérivés (exemple :

Tous les numéros de téléphone sont dans le bottin .). Dans la deuxi¢me tache, les
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éléves doivent extraire la base du mot dérivé (exemple : les ouvriers ont commencé la
destruction du bdtiment la semaine derniére. Aujourd’hui, il est complétement

.). Dans la troisiéme tache, les €éléves doivent produire des pseudo-mots dérivés,
il s’agit dans ce cas des suffixes et des préfixes les plus productifs en frangais (Huot,
2005) (exemple : celui qui vend des voules est un_____.). Pour orienter les éléves, le
mot de la méme famille est mis en gras et trois exercices pratiques leur sont proposés.
Les exercices pratiques portent sur les trois taches que les éléves devront réaliser. Dans
chaque exercice, le premier exemple est réalisé par I’expérimentateur et les trois autres
sont réalisés par les éléves en pléniére (voir Annexe B). L’expérimentateur doit
s’assurer de la compréhension de la consigne lors de I’exercice pratique. De plus, pour
contrdler les différences au niveau de la compréhension en lecture, [’éléve doit attendre

que I’expérimentateur lise chacune des phrases avant de rédiger sa réponse.

Lors de la correction, pour les deux premiéres taches, | point est accordé lorsqu’il y a
une bonne réponse et 0 point lorsqu’il y a une mauvaise réponse. En ce qui concerne la
troisieme tache, plusieurs réponses ont été acceptées a condition que I’éléve respecte

la syntaxe du mot générée par le suffixe ou le préfixe. Le total des points est de 30.

3.5.3 Test de connaissance des mots polymorphémiques

Le troisieme test a pour objectif de mesurer la connaissance des mots
polymorphémiques des éléves et plus précisément la profondeur du vocabulaire (voir
section 2.3). Il a été développé par Fejzo et Desrochers (2015) a I’instar du test utilisé
par Nagy et Tyler (1990) auprés d’éléves anglophones de quatrieme année du primaire,
de sixiéme année du primaire et de premicre année du secondaire. Le test recouvre 33
items suffixés et préfixés, les éléves devront encercler parmi quatre alternatives, la

définition correcte de |’ item.
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Parmi les quatre alternatives, il y a la bonne réponse, une erreur sémantique, une erreur
syntaxique et une erreur sémantique et syntaxique. Exemple, pour le mot immigrer, la
bonne réponse est la réponse d) entrer dans un pays étranger, I’erreur syntaxique est
a) personne qui rentre dans un pays étranger, |’erreur sémantique est b) sortir du pays
et ’erreur sémantique est syntaxique est c) personne qui sort d'un pays. Le choix du
type d’erreur a été développé a partir du modele développemental de Tyler et Nagy
(1990) sur la conscience morphologique qui postule que cette derniére requiert trois
types de connaissances: les connaissances relationnelles, les connaissances

syntaxiques et les connaissances distributionnelles (voir section 2.1.2).

Pour nous assurer que les €léves ont bien compris la consigne, trois exercices pratiques
sont réalisés. Le premier exemple est commenté par I’expérimentateur, les deux autres
sont effectués en pléniere. Comme c’est le cas pour le test de conscience
morphologique, les éléves doivent attendre que I’expérimentateur lise le mot et les
quatre propositions de réponses avant d’encercler la bonne réponse. Lors de la
correction, 1 point est accordé lorsqu’il y a une bonne réponse et 0 point lorsqu’il y a

une mauvaise réponse.

3.5.4 Test de conscience phonologique

Des recherches antérieures ont démontré un lien clair entre la conscience phonologique
et la croissance du vocabulaire (Carlisle, 1995). De ce fait, il est important de mesurer
la relation entre la conscience morphologique et le vocabulaire, tout en contrdlant la
conscience morphologique. Pour ce faire, nous avons mesuré la conscience
phonologique a travers une segmentation phonémique de 16 items (exemples : c-r-o-

ch-et, c-om-p-l-i-m-ent, t-r-ou-ill-a-r-d-e) (Fejzo et al., 2015) (voir Annexe D).

Le déroulement du test se fait de la maniére suivante : I’expérimentateur explique la

consigne selon laquelle I’éléve doit prononcer de maniére séparée tous les phonémes
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du mot. L’éléve a droit & deux essais avant de commencer. Pour le premier essai,
I’expérimentateur prononce le mot oralement, puis découpe le mot en phonémes. Pour
le deuxieme essai, I’expérimentateur prononce un autre mot et demande a I’éléve de
suivre la méme consigne. En cas d’erreur, I’expérimentateur réexplique la consigne.
Pour les 16 autres mots, I’éleve doit les réaliser sans aucune intervention.
L’ expérimentateur note les erreurs commises par I’éléve. Lors de la correction, la note
de 1 est-accordée seulement lorsque 1’éléve ne commet aucune erreur. Précisons que

I’éléve doit donner la réponse de maniére orale et n’a pas accés a I’orthographe du mot.

3.5.5 Test d’intelligence non verbale

Selon Mcbride-Chang et ses collaborateurs (2008), la mesure de I’intelligence non
verbale est importante, pas seulement parce qu’il existe une relation entre I’intelligence
non verbale et le vocabulaire, mais aussi pour pouvoir déduire qu’il existe une relation
exclusive entre les deux variables indépendamment des aptitudes cognitives d’analyse

de I’information.

Les matrices de Raven (2002) sont utilisées pour mesurer la capacité a déduire la
relation entre les objets. Le test est composé de 5 matrices (de A a E) et 36 items avec
un ordre croissant de difficulté (voir annexe F). Dans chacune des matrices, 12
exercices sont présentés sous forme d’images. L’éléve doit sélectionner une image
parmi les six proposées (1, 2, 3, 4, 5, 6) pour compléter un casse-téte comme le

démontre I’exemple suivant.
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Figure 3.2 Exemple d’un exercice tiré des matrices de Raven (2002)

Avant le commencement du test, I’expérimentateur explique la consigne a travers un
premier exemple. Puis, il demande aux éléves d’inscrire le numéro correspondant a leur
réponse dans une feuille qui leur est fournie. Lors de la correction du test, 1 point est

accordé pour chaque bonne réponse et 0 point pour une mauvaise réponse.

3.5.6 Test d’identification des mots et des pseudo-mots écrits

La troisiéme variable de contrdle est I’identification des mots et des pseudo-mots écrits
qui est en étroite relation avec le vocabulaire (Sparks et Deacon, 2015). La Batterie
d’Evaluation du Langage Ecrit (BELEC) (Mousty et al., 1997) en lecture est utilisée
pour mesurer cette capacité. Il s’agit d’un outil qui permet d’investiguer le processus
de reconnaissance des mots écrits. La BELEC contient en tout 72 items, avec 24 mots
courts (exemples : image, métal, mieux), 12 pseudo-mots courts (exemples : mieur,
piéte, stire), 24 mots longs (exemples : gentillesse, convaincre, merveilleux) et 12

pseudo-mots longs (exemples : gambogieux, crevillons, lébertation).

Lors du déroulement du test, I’expérimentateur demande a I’éléve de lire la liste de
mots le plus précisément possible. Des essais avec 6 mots courts, 6 pseudo-mots courts,

6 mots longs et 6 pseudo-mots longs ont été réalisés avant la passation du test. Lors de
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la correction, 1 point est accordé pour une lecture correcte du mot et 0 point est accordé

pour une erreur de lecture.
3.6 Déroulement de la passation des tests

La passation des épreuves a commencé au mois d’octobre. Six assistantes de recherche
sont responsables de la passation des tests pour la recherche principale. Nous avons
administré les tests de connaissance des mots polymorphémiques, d’identification des
mots et des pseudo-mots écrits, ainsi que le test de conscience phonologique. Les autres
assistantes se sont occupées des autres tests. Précisons que plusieurs épreuves sont
administrées aux éléves pour les fins de la recherche principale. Nous avons sélectionné

I’échantillon, ainsi que les tests qui étaient en lien avec notre question de recherche.

Les épreuves de conscience morphologique, de connaissance des mots
polymorphémiques et le test EVIP sont réalisés dans chacune des classes. Celles de la
conscience phonologique, de I’intelligence non verbale, de I’identification des mots et
des pseudo-mots écrits sont effectuées individuellement dans un local tranquille dans

chaque école.

3.7 Procédures d’analyse

Nous procéderons a une analyse statistique de corrélation par I’intermédiaire du
logiciel SPSS. Nous vérifierons la corrélation entre 1’étendue du vocabulaire et la
conscience morphologique, ainsi que la corrélation entre la profondeur du vocabulaire

et la conscience morphologique en tenant compte des variables de contréle.

Nous ajouterons des analyses de régression pour connaitre la contribution unique de
I’étendue du vocabulaire avec la conscience morphologique et la profondeur du
vocabulaire avec la conscience morphologique. Cette analyse permet de répondre a

notre question de recherche.
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3.8  Considérations éthiques

Dans une recherche réalisée sur des sujets humains, il est important de respecter les
principes éthiques décrétés par les organismes reconnus en recherche (Gaudreau,
2011). Un certificat d’éthique a été soumis et approuvé auprés du comité institutionnel
d’éthique de la recherche avec des étres humains pour la recherche principale, incluant
notre nom dans le protocole de recherche (voir Appendice A). Une lettre de
consentement expliquant les modalités de la recherche est envoyée aux parents des
participants (voir Appendice B) pour avoir leur consentement. De plus, toutes les

dispositions sont prises pour assurer la confidentialité des données.




CHAPITRE IV

PRESENTATION ET ANALYSE DES RESULTATS

Dans ce chapitre seront présentés les résultats obtenus lors de la cueillette des données
en se basant sur la question de recherche. Tout d’abord seront présentées les données
descriptives de la recherche. Ensuite, les analyses de corrélation seront exposées pour
vérifier la relation entre les différentes variables. Enfin, les analyses de régression
serviront a vérifier la contribution de la conscience morphologique au vocabulaire.
Lors de ces analyses, les variables conscience phonologique, intelligence non verbale
et identification des mots et des pseudo-mots écrits seront contr6lées pour nous assurer
que la relation entre la conscience morphologique et le vocabulaire chez les €leves de

quatrieéme année du primaire n’est pas le résultat d’autres variables métalinguistiques.

4.1 Analyses statistiques descriptives

Nous présenterons dans cette section les résultats obtenus par les 54 participants aux
différentes taches : conscience morphologique, étendue du vocabulaire, connaissance
des mots polymorphémiques, conscience phonologique, intelligence non verbale et
identification des mots et des pseudo-mots écrits. Les analyses descriptives permettent
de vérifier la normalité de la distribution des données. Le tableau 4.1 présente les
moyennes, |’écart-type et I’intervalle de confiance pour chacune des variables

mesurées dans cette recherche.
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Tableau 4.1 Moyennes, écarts-types et intervalles de confiance des scores de

toutes les variables

Mesures Eléves francophones de

quatrieme année du primaire

(n=54)
M ET IC 95%
BI BS
Age 927 041 9,15 938
Conscience morphologique 17,43 3,69 16,42 18,44
Etendue du vocabulaire 26,31 4,67 2594 27,59
Connaissance des mots polymorphémiques 18,81 4,71 17,53 20,10
Conscience phonologique 6,61 431 543 7,79
Intelligence non verbale 27,09 4,81 25,78 28,41

Identification des mots et des pseudo-mots 5,26 0,45 5,13 5,38

écrits

Note. N =54, M = moyenne ; ET = écart type ; IC = intervalle de confiance ; BI = borne inférieure ; BS :
borne supérieure.

En conscience morphologique, les éléves ont obtenu une moyenne de 17,43. Rappelons
que pour ce test, les participants devaient accomplir trois tiches différentes (produire
des mots dérivés, extraire la base de mots dérivés et produire des pseudo-mots dérivés)
contenant chacune 10 items a produire, pour un total de 30 items. Nous constatons que
les éléves n’ont réussi qu’a 58 % les tiches de conscience morphologique. Pour ce qui

est de I’étendue du vocabulaire, sur 40 mots, les éléves n’en connaissent que 26,31. La
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tdche de connaissance des mots polymorphémiques n’a été réussie qu’a 18,81 sur 33.
Les résultats par rapport aux variables de contréle sont variés : en intelligence non
verbale, les éléves ont réussi & 75 %, en identification des mots et des pseudo-mots
éérits, la moyenne standard est de 88 %, et en conscience phonologique, la tAche n’a

été réussie qu’a seulement 41 %.

Pour pouvoir procéder aux analyses de corrélation et de régression, nous avons vérifié
la normalité des données obtenues lors de la collecte. Selon les coefficients de platitude
et d’asymétrie, les variables conscience morphologique, étendue du vocabulaire,
connaissance des mots polymorphémiques, conscience phonologique et intelligence
non verbale ont une distribution normale. Le tableau 4.2. présente les résultats de

normalité obtenus pour chacune des variables.

Tableau 4.2 Analyses statistiques de normalité

Mesures Asymétrie Kurtosis
Conscience morphologique -0.14 -0.90
Etendue du vocabulaire -0.33 -0.81
Connaissance des mots polymorphémiques -0.59 -0.38
Conscience phonologique 0.32 0.63
Intelligence non verbale -0.44 -0.66
Identification des mots et des pseudo-mots -1.95 6.06

écrits

Note. n =54
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Les résultats obtenus de la normalité nous permettent de poursuivre avec les tests de
corrélation et de régression dans le but de répondre a la question de recherche comme

le démontre la section suivante.

4.2 Analyses statistiques inférentielles

Nous présenterons dans ce qui suit les analyses de corrélation et de régression qui ont
servi a répondre a notre question de recherche et, de ce fait, 4 mieux investiguer la
relation entre la conscience morphologique et le vocabulaire chez les éléves

francophones de quatriéme année du primaire.

4.2.1 Résultats des analyses de corrélation

Le tableau 4.3 expose les résultats des analyses de corrélation entre les variables des
54 éleves constituant notre échantillon. Ce dernier démontre que la conscience
morphologique est significativement corrélée a I’étendue du vocabulaire et a la
connaissance des mots polymorphémiques. Selon ces résultats, la corrélation de la
conscience morphologique avec I’étendue du vocabulaire (r = .663) est moins élevée
que la corrélation de la conscience morphologique avec la connaissance des mots
polymorphémiques (r = .730). En ce qui concerne les variables prédictives, la
conscience phonologique et I’intelligence non verbale sont significativement corrélées
aux deux mesures du vocabulaire. Quant a I’identification des mots et des pseudo-mots

écrits, celle-ci n’est pas significativement corrélée aux deux mesures du vocabulaire.



Tableau 4.3 Analyse de corrélation entre les variables chez des éléves francophones de quatriéme année du

primaire
Variables 1 2 3 4 5
1. Conscience morphologique S
2. Etendue du vocabulaire ' . 663%* —
3. Connaissance des mots . 730%* . 760%* T
polymorphémiques
4. Conscience phonologique . 482%* L419%* . 556%* —
5. Intelligence non verbale . 469** . 322%* .373%* 391 —
6. Identification des mots et des .264 . 043 . 225 L410%* 309*

pseudo-mots écrits

Note. **La corrélation est significative au niveau 0.01 (bilatéral)
*La corrélation est significative au niveau 0.5 (bilatéral)

48
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4.2.2 Résultats des analyses de régression

Dans le but de mesurer la relation entre la conscience morphologique et le
vocabulaire chez les 54 participants de notre recherche, nous avons procédé a des
analyses de régression linéaire de type pas a pas. Lors de ces analyses, les variables
de controle ont été introduites. En effet, comme le soulignent Mcbride-Chang et ses
collaborateurs (2008), il est important de tenir compte des variables de contrdle
pour que les résultats de cette relation ne soient pas I’effet d’autres variables

métalinguistiques.

Pour répondre a notre question de recherche, nous avons privilégié deux types
d’analyses : une premiere analyse pour connaitre la contribution de la conscience
morphologique a I’ étendue du vocabulaire, et une deuxiéme analyse pour connaitre
la contribution de la conscience morphologique & la connaissance des mots

polymorphémiques.

4.2.2.1 Résultats de la contribution de la conscience morphologique a ’étendue
du vocabulaire

L’objectif de cette premiére analyse est de connaitre la contribution de la conscience
morphologique a I’étendue du vocabulaire. Pour ce faire, dans les analyses de
régression pas a pas, nous avons introduit, en premiére étape, la conscience
phonologique,.!’intelligence non verbale, I’identification des mots et des pseudo-
mots écrits et la connaissance des mots polymorphémiques, et, en deuxiéme étape,

la conscience morphologique. Le tableau 4.4 présente les résultats de ces analyses.
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Tableau 4.4 Modéle hiérarchique de régression prédisant I’étendue du

vocabulaire

Prédicteurs

Etape 1

Conscience phonologique
Intelligence non verbale
Identification des mots et des pseudo-
mots écrits

Connaissance des mots
polymorphémiques

Etape 2

Conscience morphologique
Total R?

n=>54

Etendue du vocabulaire

AR? B
57.7%*
-0.28
-0.06
-. 161
. 595%*
. 022 .223
. 600**

Note. **La corrélation est significative au niveau 0.01 (bilatéral)
*La corrélation est significative au niveau 0.5 (bilatéral)

Les résultats de cette analyse démontrent que la conscience phonologique,

I’intelligence non verbale, I’identification des mots et des pseudo-mots écrits et la

connaissance des mots polymorphémiques contribuent a 57,7 % de la variance de

I’étendue du vocabulaire. L’ajout de la conscience morphologique augmente le

pourcentage a 60 %, mais ce dernier n’est pas significatif. De ce fait, la conscience

morphologique ne contribue pas a I’étendue du vocabulaire.

4.2.2.2 Résultats de la contribution de la conscience morphologique a la

connaissance des mots polymorphémiques

Cette analyse de régression a pour objectif de connaitre la contribution de la

conscience morphologique a la connaissance des mots polymorphémiques. De ce

fait, nous avons intégré dans les analyses de régression, en premiére étape, la
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conscience phonologique, I’intelligence non verbale, I’identification des mots et des

pseudo-mots €crits et I’étendue du vocabulaire et, en seconde étape, la conscience

morphologique. Le tableau 4.5 présente les résultats de cette analyse.

Tableau 4.5 Modéle hiérarchique de régression prédisant la connaissance

des mots polymorphémiques

Prédicteurs

Etape 1

Conscience phonologique
Intelligence non verbale
Identification des mots et des pseudo-
mots écrits

Etendue du vocabulaire

Etape 2

Conscience morphologique

Total R?

n=>54

Connaissance des mots

polymorphémiques
AR? B
57.7%*
.202*
-0.16
0.40
. 445%
. 062*
. 707**

Note. **La corrélation est significative au niveau 0.01 (bilatéral)
*La corrélation est significative au niveau 0.5 (bilatéral)

Les résultats de cette analyse démontrent que 70,7 % de la variance de la

connaissance des mots polymorphémiques est expliquée par les variables :

conscience phonologique, identification des mots” et des pseudo-mots écrits et

I’intelligence non verbale, [’étendue du vocabulaire et la conscience

morphologique. De plus, les analyses indiquent que la conscience morphologique

a une contribution unique de 6,2 % a la connaissance des mots polymorphémiques

(B = .445).
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4.3 Synthése des résultats

Pour répondre a notre question de recherche, nous avons procédé a des analyses de

corrélation et de régression que nous synthétisons dans les lignes suivantes.

Les résultats des analyses de corrélation nous permettent de conclure que la
conscience morphologique est fortement liée au vocabulaire. En effet, la conscience
morphologique est corrélée a 1’étendue du vocabulaire a .663 et 4 la connaissance
des mots polymorphémiques a .730. Dans le but d’isoler la contribution de la
conscience morphologique au vocabulaire, nous av;)ns procédé a des analyses de
régression pas a pas. Les résultats obtenus soutiennent que la conscience
morphologique  contribue seulement a la connaissance des mots
polymorphémiques, elle explique la variance de la connaissance des mots

polymorphémiques a 6,2 %.



CHAPITRE V

DISCUSSION

Le présent chapitre tente d’interpréter les résultats présentés dans le chapitre
précédent. Dans les sections suivantes, nous discuterons des résultats obtenus a la
lumiére de notre question de recherche. Ensuite, nous expliciterons les implications
des résultats de notre recherche dans le milieu de I’éducation, puis, nous exposerons
les limites de cette étude, ainsi que les pistes de recherches futures. Enfin, nous

traiterons d’autres aspects pertinents révélés par les résultats de cette étude.

5.1 Discussion au regard de la question de recherche

Notre question de recherche était : dans quelle mesure la conscience morphologique
est-elle liée au développement du vocabulaire des éléves francophones de
quatrieme année du primaire ? Pour ce faire, nous avons mesuré la conscience
morphologique a travers trois taches différentes (produire le mot dérivé, extraire la
base des mots dérivés et produire des pseudo-mots dérivés). Le vocabulaire a été
mesuré selon ses deux dimensions : I’étendue et la profondeur. Cette derniére a été
mesurée par un test de connaissance des mots polymorphémiques. A notre
connaissance, aucune recherche n’a mesuré le vocabulaire a travers ses deux
dimensions. Dans les recherches antérieures sur la relation entre la conscience
morphologique et le vocabulaire, le vocabulaire n’a ét€ mesuré qu’a travers soit de
la profondeur (Mcbride-Chang et al., 2008), soit de I’étendue (Sparks et Deacon,
2015). Ajoutons a cela que, dans notre recherche, la profondeur du vocabulaire a
€té mesurée a travers un test ciblant plus particulierement les mots
polymorphémiques, tandis que dans la recherche de Mcbride-Chang et ses
collegues (2008), la profondeur a été mesurée a travers trois tests qui ne ciblent pas
particuliérement les mots complexes, comme c’est le cas, par exemple, de la version

chinoise du Stanford Binet Intelligence Scale.
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Toutefois, les résultats des analyses corrélationnelles ne permettent pas de conclure,
hors de tout doute, que la relation qui existe entre la conscience morphologique et
le vocabulaire n’est pas le résultat d’autres compétences métalinguistiques. A
I’instar des études de Mcbride-Chang et ses collégues (2008) et Sparks et Deacon
(2015), nous avons donc tenu & isoler cette relation en contrélant les habiletés
susceptibles d’intervenir dans le lien entre la conscience morphologique et le
vocabulaire. Ainsi, nous avons mesuré |’intelligence non verbale, la conscience
phonologique et I’identification des mots et des pseudo-mots écrits. Tout d’abord,
nous avons intégré ces variables dans les analyses de corrélation : les résultats ont
mis en évidence la corrélation entre les mesures du vocabulaire et la conscience
phonologique, ainsi qu’entre le vocabulaire et I’intelligence non verbale. Ces
résultats concordent avec les recherches antérieures qui ont démontré un lien clair
entre ces variables et le développement du vocabulaire (Carlisle, 1995 ; Flower et
Liberman, 1995). Par contre, nous n’avons pas trouvé de corrélation entre le
vocabulaire et ’identification des mots et des pseudo-mots écrits. Nous supposons
que ce dernier résultat est di au fait que les éléves de notre échantillon ont obtenu
un score élevé de 88 % en identification des mots et des pseudo-mots écrits et, de
ce fait, il devient moins discriminant pour la corrélation. Il aurait aussi fallu mesurer
le temps de lecture des mots qui pourrait, contrairement aux données obtenues, étre

corrélé au vocabulaire.

Les analyses corrélationnelles ont été suivies par des analyses de régression dans
lesquelles nous avons tenu compte des variables mentionnées ci-haut. Ces derniéres
révelent que la conscience morphologique, I’intelligence non verbale, la conscience
phonologique, I’identification des mots et des pseudo-mots écrits et I’étendue du
vocabulaire prédisent jusqu’a 71% de la profondeur du vocabulaire que nous avons
mesurée par un test de connaissance des mots polymorphémiques. Or, la
contribution unique de la conscience morphologique a la profondeur du vocabulaire
est de 6,2%. Rappelons qu’aucune recherche ne s’est intéressée a la profondeur du

vocabulaire a travers un test de connaissance des mots polymorphémiques.
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Mcbride-Chang et ses collaborateurs (2008) ont mesuré la profondeur du
vocabulaire & travers un test contenant a la fois des mots monomorphémiques et
polymorphémiques. Cette étude permet donc de mettre en €vidence une autre

dimension de la relation entre la conscience morphologique et le vocabulaire.

A notre question de recherche qui s’intéresse & mesurer la relation entre la
conscience morphologique et le vocabulaire chez les éléves francophones de
quatrieme année du primaire, les résultats soutiennent que la conscience
morphologique est liée au vocabulaire, mais seulement a travers la connaissance
des mots polymorphémiques, la mesure de cette contribution étant de 6,2 %. Les
résultats démontrent que la conscience morphologique jouerait un réle essentiel
dans le développement du vocabulaire académique dépassant celui de la conscience
phonologique, de I’intelligence non verbale et de I’identification des mots et des
pseudo-mots écrits, comme ’ont révélé des recherches antérieures (Bowers et

Kirby, 2010 ; Carlisle, 2000 ; Sparks et Deacon, 2015).

A partir des résultats des analyses de régression, nous devons nous demander pour
quelles raisons la conscience morphologique ne prédit pas I’étendue du vocabulaire.
Dans la recherche de Sparks et Deacon (2015), la conscience morphologique
contribue a |’étendue du vocabulaire dans une proportion de 19,3% pour les éléves
anglophones de deuxiéme année du primaire et de 2,4% des éléves anglophones de
troisieme année du primaire. Une premiére raison pourrait étre le fait que dans la
version anglaise du test EVIP utilisé par les auteurs, 35% des mots constituant le
test sont polymorphémiques, tandis que dans notre version du test seulement 18%
des mots le sont. Cette différence entre les mesures pourrait expliquer la divergence
des résultats entre les deux recherches. Une deuxiéme raison pourrait étre reliée au
fait que le test utilisé pour mesurer I’étendue du vocabulaire ne nécessite pas une
connaissance approfondie du mot, I’éléve ayant le choix d’encercler la bonne
réponse parmi quatre images. Ce que soutient ce résultat, c’est que la morphologie
joue un rdle essentiel dans le développement, certes du vocabulaire, comme I’ atteste
Carlisle (2007), mais plus particulierement dans le développement de la profondeur

du vocabulaire. En effet, la recherche de Reichle et Perfetti (2003) sur la qualité de
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la représentation lexicale atteste que la conscience morphologique permet une
représentation lexicale de haute qualité des mots. Ainsi, Nagy et Scott (2000)
révelent que les connaissances morphologiques font partie prenante de 1’aspect
multidimensionnel des connaissances du vocabulaire. Ajoutons a cela le fait que le
développement de la conscience morphologique requiert trois types de
connaissances : connaissances relationnelles, connaissances syntaxiques et
connaissances distributionnelles (Tyler et al., 1989). Ces connaissances réfereraient
plus & la richesse de la connaissance du mot (Tannenbaum et al., 2006) qu’au

nombre de mots connus par I’éléve.
5.2 Limites de I’étude et pistes de recherches futures

Cette étude comporte des limites. En premier lieu, dans la mesure de la conscience
morphologique, nous nous sommes limitée a seulement trois taches (dérivation,
extraction de la base et dérivation d’un pseudo-mot), tandis que la conscience
morphologique pourrait étre mesurée avec plusieurs tiches comme I’identification
des morphémes ou encore une tiche de décision lexicale dans laquelle I’éléve doit
décider si le mot est dérivé ou non (Wagner et al., 2007). De méme, a I’instar de
Kieffer et Lescaux (2010), I’étendue et la profondeur du vocabulaire pourraient étre
mesurées a travers une batterie de tests ayant pour objectif de couvrir tous les
aspects du vocabulaire (test d’association sémantique, test de connaissance des
multiples sens d’un mot, etc.). De ce fait, il serait intéressant dans les futures
recherches de multiplier les mesures du vocabulaire et de conscience
morphologique pour couvrir le plus possible. ces deux dimensions. En deuxiéme
lieu, dans la présente recherche, nous n’avons pas comparé indifféremment les trois
taches de conscience morphologique avec les deux différentes dimensions du
vocabulaire. Il serait intéressant dans les recherches futures de comparer chacune
des taches de conscience morphologique avec le vocabulaire. En effet, Wagner et
ses collaborateurs (2007) ont démontré que la force de corrélation entre les‘
différentes taches de conscience morphologique et le vocabulaire se différenciaient

d’une tiache a une autre. En troisiéme lieu, il serait intéressant dans les futures
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recherches d’augmenter le nombre de participants pour confirmer les résultats de la

présente étude.
5.3 Autres résultats pertinents de la recherche

Les résultats obtenus dans la présente recherche nous permettent de répondre a notre
question de recherche, mais aussi révelent d’autres aspects intéressants que nous
expliciterons dans ces quelques lignes. Tout d’abord, les résultats des analyses
descriptives indiquent que les éleves francophones de quatriéme année du primaire
ne connaissent qu’approximativement la moitié des mots polymorphémiques
ciblés. Sachant que ces mots sont extraits des textes de leurs manuels scolaires, une
moyenne de 57% indique que les éléves francophones de quatriéme année du
primaire présentent certaines difficultés a déduire le sens des mots dérivationnels.
En effet, selon Hiebert et Lubliner (2008), le vocabulaire académique constitue un

grand obstacle pour les éléves.

Ensuite, les résultats soutiennent que la tiche de conscience morphologique n’a été
réussie qu’a 58% (3.69). Les éléves ont donc peu de connaissances sur les suffixes,
les préfixes et les racines. En effet, contrairement a la conscience phonologique, la
conscience morphologique n’est pas enseignée dans les classes (Bowers et Kirby,
2010). Dans la tdiche mesurant I’étendue du vocabulaire, les éléves ont mieux réussi
avec une moyenne de 65%. De ce fait, les €éléves francophones de quatriéme année
du primaire ont mieux réussi la tiche mesurant I’étendue que celle de la profondeur
du vocabulaire, ce qui nous permet de supposer que les éléves de ce niveau ont une

connaissance assez restreinte du mot.



CONCLUSION

La plupart des recherches sur la relation entre la conscience morphologique et le
vocabulaire sont des recherches qui ont été réalisées dans des langues comme
I’anglais, le mandarin, le coréen et le cantonais. A notre connaissance, dans un
contexte francophone, aucune recherche corrélationnelle n’a investigué cette
relation. Notre question de recherche s’articulait comme suit : dans quelle mesure
la conscience morphologique est-elle liée au développement du vocabulaire des
éleves francophones de quatrieme année du primaire ? Pour répondre a notre
question de recherche, nous avons sélectionné 54 éleéves francophones de quatriéme
année du primaire parmi un échantillon de 141 éléves participant & une autre

recherche.

Pour mesurer cette relation, les instruments de mesure étaient : un test de
conscience morphologique et un test pour mesurer I’étendue du vocabulaire, un test
pour mesurer la profondeur du vocabulaire a travers la connaissance des mots
polymorphémiques. Pour isoler la contribution de la conscience morphologique au
vocabulaire, nous avons mesuré des variables qui ont été clairement identifiées par
la littérature comme prédictives (Mcbride-Chang et al., 2008 ; Sparks et Deacon,
2015). Ainsi, nous avons mesuré la conscience morphologique, I’identification des
mots et des pseudo-mots écrits et I’intelligence non verbale. Les résultats des
analyses statistiques ont révélé que la conscience morphologique, la conscience
phonologique, I’intelligence non verbale et I’identification des mots et des pseudo-
mots, et I’étendue du vocabulaire expliquent 71% de la variance de la connaissance
des mots polymorphémiques. La conscience morphologique a une contribution
unique de 6,2 % a la connaissance des mots polymorphémiques. Les résultats
suggerent que la conscience morphologique ne contribue pas au développement de
I’étendue du vocabulaire. Par conséquent, la conscience morphologique est reliée a
la connaissance des mots polymorphémiques et explique sa variance a 6,2 %. Elle
contribuerait donc & la profondeur du vocabulaire. En effet, la .conscience

morphologique est un processus complexe qui requiert le déploiement de plusieurs
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connaissances (relationnelles, syntaxiques et distributionnelles) et, de ce fait,
contribuerait a une connaissance plus approfondie du vocabulaire. Les résultats
obtenus dans cette recherche permettent de relever des implications importantes
dans le domaine pédagogique, en effet, 6,2% des difficultés des éléves en
compréhension de la lecture sont tributaires a une déficience au niveau de la
conscience morphologique. De ce fait, il est important d’inclure I’enseignement
systématique des morphémes dans les écoles, sachant que le nombre de mots
polymorphémique croit considérablement entre la deuxiéme année et la cinquiéme

année du primaire (Anglin, 1993).



ANNEXE A

TEST DE VOCABULAIRE (EVIP) DE DUNN ET DUNN ADAPTE PAR
COLE ET AL. (2013)

LIVRET DE L’EXPERIMENTATEUR (2013)
Test de vocabulaire : EVIP (20 minutes)

Matériel : '
- Ordinateur {avec ppt EVIP)

- Vidéoprojecteur

- Papier blanc pour projeter le diaporama

Consigne :

Je vais vous dire un mot et je vais vous montrer 4 images. Il vous faut mettre une
croix sur la bonne image, celle qui correspond au mot que j’ai prononcé. Il faut

étre bien concentré et il faut bien réfléchir.

Vérifier si tous les enfants ont répondu correctement au premier item. Ré-
expliquer la consigne a ceux qui n’ont pas la bonne réponse. Réfléchissez avec eux.

Mais normalement, ils comprennent trés vite.

Je vous rappelle aussi que si vous vous trompez et que vous voulez vous corriger,
entourez la réponse que vous vous voulez enlever mettez une croix dans la case

qui correspond a la bonne réponse.



Liste des mots a lire page suivante

no
d'item e
Essai 1 Narine
Essai 2 Groupe
Essai 3 Remplir
1 Peler
2 Démolir
3 Ecorce
4 Hamegon
5 Cérémonie
6 Pédale
7 Cylindrique
8 Seringue
9 Classer
10 Confidence
11 Mendiant
12 Lucarne
13 Médaillon
14 Cascade
15 Spectre
16 Pyramide
17 Ligoter
18 Arrogant
19 Bourrasque
20 Boulon
21 Félin
22 Quatuor
23 Agrume
24 Exténuée
25 Ornithorynque
26 Spatule
27 Filtrer
28 Sphérique
29 Reptile
30 Affiter
31 Obélisque
32 Incandescent
33 Délabré
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34 Assaillir

35 Entravé

36 Lustrer

37 Constellation
38 Péninsule

39 Diverger

40 Parallélogramme
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ANNEXE B

TEST DE CONSCIENCE MORPHOLOGIQUE : COMPLETITION DE
PHRASES DE FEJZO

Protocole

Distribuer les feuilles aux éléves, demander d’écrire le nom et la date et
commencer ’explication quand tous les éléves auront posé le crayon sur la

table.

Dire aux éléves : « Nous allons faire trois exercices ensemble. Dans chaque
exercice, tu dois compléter la phrase avec un mot de la méme famille que le mot
écrit en gras. Pour t’aider. je vais lire la phrase et je te laisserai le temps de

réfléchir et d’écrire le mot manquant. Mais avant, nous allons faire une pratique.

Pour le premier exercice, tu dois compléter des phrases de ce type : (Oralement

en groupe, les exemples sont écrits sur une affiche) :

L’expérimentateur lit la phrase et donne la réponse.

Quand on bricole, on fait un

1. Le mot que tu dois écrire est bricolage parce que bricolage est de la méme famille
que bricoler.

Pour les exemples de pratique, ce sont les éléves qui répondent. Donner une

rétroaction.
1. Un enfant qui a du talent est (talentueux).
2. Mon pere travaille a la ferme. Il est un (fermier).

3. Je construis des maisons avec des légos. Quand je serai grand j’aimerais

travailler dans la (construction).
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Féliciter les éléves s’ils ont la bonne réponse et commencer le premier exercice si
les éleves n’ont pas de question. L’expérimentateur lit les phrases et attend que tous
les éléves terminent.

Apres le premier exercice, expliquer le 2¢ exercice de la méme maniéere

Pour les exemples de pratique, ce sont les éléves qui répondent. Donner une

rétroaction.

1. Un poissonnier vend du (poisson).

2. Pendant la lecture je (lis) les mots et je regarde les images.
3. Un oisillon est le petit d’'un (oiseau).

Féliciter les éléves s’ils ont la bonne réponse et commencer le deuxiéme exercice
si les éleves n’ont pas de question. L’expérimentateur lit les phrases et attend que

tous les éléves terminent.

Expliquer le 3¢ exercice.

Dire aux éléves : Le troisiéme exercice est comme le premier mais avec des mots

qui n'existent pas en frangais. Tu dois former des mots en les considérant comme
si ¢'étaient des mots frangais.
Par exemple :

1. Un gar¢on qui a du soubage est un gar¢on soubageux.

Pour les exemples de pratique, ce sont les éléves qui répondent. Donner une
rétroaction.
1. Celui qui rise est un (riseur).

2. Le contraire de zazzer cest (dézazzer).

3. Pour rendre ce truc flouge, il faut le (flouger, afflougir).
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Féliciter les éléves s’ils ont la bonne réponse et commencer le troisiéme exercice si
Jles éleves n’ont pas de question. L’expérimentateur lit les phrases et attend que tous

les éléves terminent.
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Nom Date

Exercice 1

1. Le ruban qu’on met autour du bras s’appelle un

2. J’adore le film qu’on voit avec les amis aujourd’hui.
Demain, j’irai surement au cinéma pour le .
avec ma famille.

3. Mon chat se met toujours prés du foyer chaud, car il
adore la

4. C’est bizarre ! Le ballon que mon pére a gonflé hier est
completement aujourd’hui.

5. Un petit oiseau se perche sur mon lit. Je lui construirai
un

|

. |

6. Celui qui dit vrai, dit la | . i
|

|

|

7. Celui qui manque de respect envers les autres est

8. Mon frere s’est briilé le pied hier soir, aujourd’hui il
n’est pas allé a I’école a cause de la
9. On ne peut pas voir un fantome, car il est

10. Tous les numéros de téléphone sont dans le bottin

Exercice 2

1. Les ouvriers ont commencé la destruction de ce
batiment la semaine derni¢re. Aujourd’hui, il est
completement

2. Dans ce conte féerique, 1’un des personnages était la
du boisé.
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3. Mon enseignante me demande souvent de ‘raccourcir
mon travail, mais il est vraiment difficile de le rendre
plus i

4. Pour faire le projet, nous devions aplatir la pite 2
modeler. Nous [’avons pressée jusqu’a ce qu’elle
devienne trés .

5. L’écriture de mon frére est illisible, je ne peux pas

ses réponses.

6. Notre enseignante aime beaucoup le changement, elle
souvent la place des pupitres dans la classe.
7. Lors des discussions de la rentrée, on
sur les régles de la classe.

8. Ma sceur a eu une chance incroyable au jeu vidéo, je ne
pas encore qu’elle a gagné.

9. Mon grand-pére batelier conduisait un bleu
sur la riviere de notre village.

10. Dans notre classe nous prenons les décisions
ensemble, on ne rien avant que tout le

monde soit d’accord.

Exercice 3

1. Celui qui vend des voules est un
2. Une petite zure est une
3. Quand on toulle, on fait un
4. Celui qui n’est pas limove est
5. Pour rendre cet objet plus prouche, il faut I’
6. Quand on dale encore une fois, on
7. Cet objet ne peut pas étre blaqué. Il est
8. En froutant, il fait une

9.Le magasin ou on vend des sambes s’appelle
une




10. Quand on babine ensemble, on
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ANNEXE C

TEST DE VOCABULAIRE DE MOTS POLYMORPHEMIQUES DE

Nom,

FEJZO ET DESROCHERS

Date,

Encercle la lettre qui précéde la phrase qui définit le mot en gras.

1. Dramatique

e

rendre une situation grave

b. se dit d'une émission ot on met de la musique classique
C.
d. créer une émission avec de la musique classique

se dit d'une situation qui est grave

2. Gouftelette

petite quantité de liquide qui goute bon

a
b. verser un liquide délicieux goutte par goutte
C. '

d. verser un liquide goutte par goutte

petite goutte d'un liquide

3. Impatiemment

e

b
c.
d

ne pas patienter

. sans patience

avec empathie

. avoir de |'empathie pour quelqu'un

4. Craintif

a.

b
c.
d

qui est inquiet

. qui devient plus courageux

rendre plus courageux

. faire peur

5. Perchoir

a.

endroit ol on capture les oiseaux
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b. baton qui sert d'appui aux oiseaux
c. action de se percher
d. action de capturer les oiseaux

6. Massif
a. ajouter des objets pour former une grande quantité
b. qui est creux
c. qui est en grande quantité
d. enlever des objets pour diminuer la quantité

7. Désertique
a. sedit d'un paysage qui ressemble a un désert
b. sedit d'un gateau qui est plat
c. faire un gateau plat
d. faire en sorte que le paysage ressemble a un désert

8. Etourdissement
a. avoir le vertige
b. plaisir de faire un tour
c. sentiment d'avoir le vertige
d. faire un tour

9. Comptoir
a. mettre les marchandises sur une table pour les vendre
b. action de compter
c. table longue sur laquelle on met des marchandises
d. compter les marchandises qui seront vendues

10. Obscurcir

a. endroit sans lumiére

b. construire une cachette

c. cachette ot il n'y a pas de lumiére
d. rendre un endroit plus sombre

11. Soigneusement
a. ensemble d'objets placés les uns sur les autres
b. maniére de faire avec soin
c. une pile de vétements pliés avec soin



12.

13.

14.

15.

16.

17.

d. fagon de faire pour mettre les objets les uns sur les autres

Accoudoir

a.

b
c.
d

reposer le cou sur un fauteuil

. mettre les coudes sur un fauteuil

endroit ol on repose les bras

. partie du fauteuil ot on repose le cou

Péniblement

a.

b
C.
d

avec moins de difficulté

. avoir de la peine a faire quelque chose

avec peine, difficilement

. avoir de la peine

Bourdonnement

a.

b
c.
d

bruit continu que font des insectes

. faire un bruit aigu

faire un bruit continu
bruit aigu des chaines

Enfermer

a.
b.
c.
d.

Lumineux
a

b.
c.
d.

endroit qui se trouve dans une ferme

mettre dans un endroit dont on ne peut pas sortir
endroit siir

mettre dans une ferme

qui absorbe la lumiere

qui absorbe une lumiére intense
qui reflete la lumiere

une lumiere intense

Compétitif

a.

b
c.
d

faire une compétition

. qui est contre la compétition

qui aime la compétition

. faire en sorte qu'il n'y ait pas de compétition



18.

19.

20.

21.

22.

23.

Bruyamment

a.

an o

Enfuir

anoe

Particule

a.
b
C.
d

Ralentir
a.
b
c.
d

Prevoir
a

b.
c.
d.

avec bruit

faire du bruit

avec silence

rendre moins bruyant

fugue

revenir en courant
retour aprés une fugue
s'en aller rapidement

qualité de ce qui est petit

. tres particulier

trés petite partie

. qualité de ce qui n'arrive pas souvent

la qualité de quelqu'un qui est lent

. faire quelque chose moins rapidement

action de rdler

. qualité de celui qui rdle

qualité de celui qui peut penser a ce qui va arriver
penser a ce qui est arrivé avant

qualité de celui qui pense a ce qui est arrivé avant
penser que quelque chose va arriver

Invariable

a

b.
c.
d.

qualité de ce qui ne change pas

he pas &tre stable

ne pas changer

qualité de celui qui n'est pas stable
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24.

25.

26.

27.

28.

29.

Immigrer

a. personne qui entre dans un pays étranger
b. sortir d'un pays

c. personne qui sort d'un pays

d. entrer dans un pays étranger

Rassuré

a. qui s'assoit de nouveau

b. maniére de se rassoir

¢c. quin'a plus d'inquiétudes

d. maniere de ne plus étre inquiet

Prédiction
a. dire ce qui va arriver
b. capacité a capturer des proies
c. annonce de ce qui sera produit
d. capturer des proies

Inhospitalier

a. qualité de celui qui est trés chaleureux
b. maniére d'étre chaleureux

c. qualité de celui qui n'est pas amical

d. maniére de ne pas étre amical

Dérailler

a. rayer quelque chose d'une liste

b. ne pas étre sur les rails

c. maniére de quitter les rails

d. manieére de rayer quelque chose d'une liste

Rallonger
a. qualité de quelque chose qui est lente
b. étirer
c. qualité de quelque chose qui est long
d. rendre plus lent
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30.

31.

32.

33.

81

Cohabiter
a. habiter dans un batiment pour personnes dgées
b. bdtiment pour personnes dgées
c. vivre ensemble ‘
d. bdtiment ou plusieurs personnes vivent ensemble
Ravitailler
a. personne qui fournit des marchandises
b. sauver la vie a quelqu'un
c. fournir des vivres
d. personne qui sauve la vie a quelqu'un
Assécher
a. objet qui n'a pas d'eau
b. objet qui est rendu tres souple
c. ne plus avoir d'eau
d. rendre quelque chose plus souple
Importer

a. personne qui a de l'importance

b. faire entrer quelque chose dans un pays

c. personne qui fait entrer quelque chose dans un pays
d. avoir de l'importance




ANNEXE D

TEST DE CONSCIENCE PHONOLOGIQUE DE FEJZO ET

DESROCHERS DE FEJZO ET DESROCHERS

Protocole de passation

Dire a I’éleve :

'

Aujourd’hui nous allons essayer de faire tous les sons qui sont dans le mot, comme

par exemple : marchand — m-a-r-ch-and

Veux-tu essayer pour voir si tu as compris ce qui est demandé :

Platine p-l-a-t-i-ne

Féliciter I’éleve s’il a la bonne réponse et lui dire : es-tu prét de commencer le

test ?

Voici les mots du test

Mots Réponse attendue | Bonne réponse Réponse
erronée

Crochet c-r-o-ch-et

Flamant f-l-a-m-ant

camionnette c-a-m-i-o-n-e-tte

Gaspard g-a-s-p-a-rd

Plaisant p-l-ai-s-ant

coefficient c-0-e-f-i-c-i-ent
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coffrage c-o-ff-r-a-ge
Scalpel s-c-a-l-p-e-|
fourchette f-ou-r-ch-e-tte
compliment c-om-p-l-i-m-ent
coéquipier c-0-é-qu-i-p-i-er
Tribunal t-r-i-b-u-n-a-|

déchiffrement

d-é-ch-i-ff-r-e-m-
ent

garconniére

g-a-r-g-o-nn-i-é-re

trouillarde

t-r-ou-ill-a-r-de

craguement

c-r-aqu-e-m-ent

Pour I’administrateur du test — encercler les sons qui posent probléme.



EXTTRAIT DU TEST D’ITENTIFICATION DES MOTS ECRITS ET DES

ANNEXE E

PSEUDO-MOTS DE BELEC

Belec Protocols individuel
Série A Série B
C F+S
image carré
| mécal yoler
futur Sldve
local canal
utile écolg
laver étude
total r.c.:| total r.c..|
durée: durée:
CF+C
| micux froid
brune Kocur
lcrdme jouver
RErave nusge
croix graln
plage sport
total r.c.:| toral r.c.:
durée: durée:
CF-S
rival meétis
doper cural
<calcr circr
olive tordu
béreot obése
ténor ovale
total r.c.: total r.c.:
durée: durée:
CF-C
picux preux
rance tiers
niais iasuge
chiot fieur
chaux bégyc
junte bre¢ve
rotal r.c.: total r.c.:
durée: durée:
‘ i de P ok pbri nale (U.L.B.)



ANNEXE F

EXTRAIT DU TEST D’INTELLIGENCE NON VERBALE DE RAVEN
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APPENDICE B

LETTRE D’AUTORISATION PARENTALE

UQAM

FORMULAIRE D’INFORMATION ET DE CONSENTEMENT
Chers parents,

Je suis professeure a ’'UQAM et je méne une recherche afin de trouver des
pistes qui permettent d’améliorer la compétence a lire et a écrire chez les
enfants du groupe d’dge de votre enfant. Le comité institutionnel de I’éthique
de recherche avec les étres humains de PUQAM a approuvé ce projet. La
commission scolaire, la direction de I’école et I’enseignante de votre enfant ont
également donné leur accord pour participer au projet. Avec votre permission
et I’accord de votre enfant, il sera invité a faire des activités reliées a la lecture
et a ’écriture. La période d’activités aura lieu au début de la prochaine rentrée
scolaire. Toutes les activités seront réalisées dans le local de classe de votre
enfant. Au début et a la fin du programme, un membre de I’équipe de
recherche administrera des tests a toute la classe. Il effectuera des tests
individuels et une courte entrevue avec les enfants. Les tests portent sur la
lecture et I’écriture et ils ressemblent aux tests que votre enfant fait d’habitude
dans ses cours de francais. L’entrevue (10 min) a pour but de comprendre les
stratégies qu’il utilise quand il écrit. L’entrevue et les tests individuels se
dérouleront dans un local de son école. Les tests et les entrevues ne seront pas
utilisés pour déterminer son rendement scolaire.

Bien que les activités proposées a votre enfant soient similaires a celles qu’il
rencontre dans une journée de classe ordinaire, soyez assuré que I’équipe de
recherche demeurera attentive a toute manifestation d’inconfort chez votre
enfant durant sa participation. Il est entendu que les renseignements recueillis
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auprés de votre enfant sont confidentiels et que seuls les membres de I’équipe
de recherche auront accés a son enregistrement audio et au contenu de sa
transcription.

La participation de votre enfant a ce projet est volontaire. Cela signifie que
méme si vous consentez aujourd’hui a ce que votre enfant participe a cette
recherche, il demeure entiérement libre de ne pas participer ou de mettre fin
a sa participation en tout temps sans justification. Vous pouvez également
retirer votre enfant du projet en tout temps. Pour les enfants qui ne
participeront pas au projet, des exercices leur seront proposés en classe par le
professeur.

Votre collaboration et celle de votre enfant sont essentielles a la réalisation de
notre projet et 1’équipe de recherche tient a vous en remercier. Pour des
questions ou commentaires, vous pouvez me contacter en tout temps au
numeéro ci-dessous.

Cordialement,

Anila Fejzo, PhD,

Professeure au département de didactique des langues, UQAM

Adresse courriel : fejzo.anila@ugam.ca

Tél : 514987 3000 # 6458
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AUTORISATION PARENTALE

En tant que parent ou tuteur légal de ,j’ailu
le présent formulaire de consentement et consens volontairement a ce que mon
enfant participe a ce projet de recherche. Je peux également décider, pour des
motifs que je n’ai pas a justifier, de retirer mon enfant du projet.

J’autorise mon enfant a faire les exercices proposés : OUI

NON

J’accepte que mon enfant soit enregistré (audio) lors de la lecture : OUI

NON

J’accepte que mon enfant soit rencontré pour une entrevue individuelle sur

I’écriture (810) | NON

Date de naissance de I’enfant

Langue parlée a la maison : frangais ou autre

L’enfant parle francais depuis I’age de

Mon enfant a fait toute sa scolarité en francais OUI NON
( ans seulement)
Signature de I’enfant : Date :

Signature du parent : Date :
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