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LES NIVEAUX D’EXPLICITATION
DES CONNAISSANCES SUR LA MORPHOGRAPHIE
DU NOMBRE AU DEBUT DU PRIMAIRE

Marie-France MORIN *

Cadre théorique

Certaines théories classiques du développement de la compé-
tence orthographique situent tardivement la préoccupation du
jeune scripteur 2 traiter des informations autres que phonolo-
giques. Par exemple, Frith (1985) a proposé un modéle déve-
loppemental qui explicite, au sein d’un modé&le unique en trois
étapes successives, les rapports entre "apprentissage de la lec-
ture et celdi de I’orthographe. La premiére étape de ce modéle
est appelée logographique et référe a la capacité de recon-
naitre instantanément un nombre limité de mots sur la base de
leur configuration. Cette capacité a reconnaitre des mots glo-
balement se fait & partir d’indices visuels ou contextuels, ce
qui permet par exemple a un enfant de «deviner» qu’il est
écrit McDonald’s en voyant la forme et la couleur particu-
lieres du logo publicitaire de ce restaurant. Ensuite, 1’étape
alphabétique est marquée par 1’utilisation de la médiation
phonologique (correspondances graphémes-phonémes), mais
ne permet pas de lire ou d’écrire correctement tous les mots.
L’étape alphabétique serait d’abord franchie en orthographe
et, & ce moment, la conscience phonologique jouerait 12 un
rOle central. Le passage a I’étape orthographique correspond

* Université de Sherbrooke, Québec, Canada.
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enfin a la capacité d’analyser les mots en différentes unités
orthographiques sans nécessairement recourir & une conver-
sion phonologique, ce qui conduit I’enfant a faire de plus en
plus appel aux mots emmagasinés dans son lexique mental
pour traiter 1’écrit. Frith propose que ce type de traitement se
fasse d’abord dans les activités de lecture, car la fragilité et la
partialité des représentations orthographiques rendraient dif-
ficile I’activité de production.

Depuis peu, de plus en plus d’études montrent que le lec-
teur-scripteur est en mesure de traiter des informations mor-
phologiques, ce qui tend a remettre en question ces séquences
développementales (Frith, 1985). A la suite d’une série
d’études, Treiman et Cassar (1997) observent que, dés le
plus jeune dge (1™ et 2° primaires), des sujets anglophones
s’appuient non seulement sur des informations phonologiques
pour lire et écrire, mais aussi sur des informations morpholo-
giques. En étudiant les explications fournies par des scrip-
teurs francophones du méme 4ge dans le cadre d’entretiens
d’écriture, d’autres travaux ont aussi montré que ces jeunes
scripteurs étaient en mesure de verbaliser des connaissances
en construction liées & la dimension morphographique du
francais écrit (Jaffré et David, 1999; Montésinos-Gelet et
Morin, 2001). En analysant des performances observées a des
tiches de jugement et de production de non-mots, Pacton,
Fayol et Perruchet (1999 ; 2002) ont eux aussi mis en lumiére
I'impact de régularités orthographiques et d’informations
morphologiques en début d’apprentissage chez de jeunes
francophones. Ces derniers travaux suggérent I’hypothése que
I’activité du jeune scripteur serait soutenue par des connais-
sances morphologiques implicites complémentaires des
connaissances explicites construites sur la langue écrite et
suscitées par un enseignement formel.

Quelques autres travaux menés aupres de sujets franco-
phones (Guyon, 1997; Sénéchal, 2000; Totereau, 1998;
Totereau, Thevenin et Fayol, 1997) conduisent également a
nuancer ces modeles en s’intéressant & 1’acquisition précoce
de I’orthographe flexionnelle du francais écrit. L intérét pour
cet aspect de la morphologie écrite vient du fait que pour
rendre compte de I’opposition singulier/pluriel a I’écrit,
I’enfant ne peut le faire & partir de [’oral; il doit donner un
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sens a ces marques a partir du seul traitement de la langue
écrite. Sur ce point, il semble que le nombre linguistique est,
avec la forme graphique du phonéme /E/, une des sources
importantes d’erreurs orthographiques bien sfir au primaire,
mais aussi au secondaire (Brissaud et Sandon, 1999).

Tout d’abord, les recherches conduites par Totereau
(1998 ; Totereau et al., 1997) avaient pour but de mieux com-
prendre I’acquisition de la morphographie du nombre dans les
premiers moments de [’apprentissage de [’orthographe
(N= 412 sujets de la 1™ a la 3° primaires). Pour évaluer les
connaissances morphographiques des sujets, Totereau a eu
recours a des épreuves impliquant la production et la compré-
hension de marques morphologiques du nombre. Plus précisé-
ment, dans I’épreuve de compréhension, les enfants devaient
associer soit un item linguistique a une des deux illustrations
présentées, soit une illustration 4 un des deux items linguis-
tiques proposés, tandis que I’épreuve de production impli-
quait le complétement de syntagmes (par exemple, Les chemi-
nées). L’analyse des performances des sujets a notamment
permis d’observer que le pluriel nominal est acquis plus pré-
cocement.que le pluriel verbal, et que les épreuves de compré-
hension des marques sont significativement mieux réussies
que les épreuves impliquant une activité de production. De
plus, lors des épreuves de compréhension, les auteurs ont
observé une amélioration des performances lorsque la situa-
tion expérimentale permettait aux sujets d’étre soumis a une
redondance de marques (articles ou pronoms accompagnant
nom ou verbe).

Une autre vaste étude s’intéressant au développement des
habiletés morphographiques a été menée aupres de 288 sujets
francophones de la 2° primaire & la 5° du collége francais
(Guyon, 1997). Plus précisément, cette recherche visait a exa-
miner les difficultés orthographiques rencontrées a différents
niveaux scolaires en soumettant les éleves & une dictée de
phrases simples comportant des morphogrammes nominaux
et verbaux. En plus d’établir une genése de l’orthographe
grammaticale, cette étude a notamment permis d’observer que
I’accord des verbes au pluriel n’est pas acquis au CP. De plus,
le chercheur souligne la nécessité pour 1’apprenti scripteur de
prendre un certain temps pour appréhender la fonction mor-
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phographique de certains graph&mes qui sont au début pergus
uniquement comme des phonogrammes.

Toujours dans le but de mieux comprendre la mise en
place d’habiletés morphographiques, une récente étude a été
menée dans la province ontarienne du Canada (Sénéchal,
2000) auprés de sujets francophones fréquentant la 2° pri-
maire (n = 57) et la 4° primaire (n = 55)'. Une des tiches sou-
mises aux sujets était centrée, d’une part, sur la production de
mots réguliers (10) ne nécessitant que des connaissances gra-
pho-phonétiques et, d’autre part, sur la production d’autres
mots (30) comprenant un morphogramme de nature dériva-
tionnelle ou non (tabac vs bavard). Les résultats obtenus a
cette tiche ont globalement démontré que les sujets étaient en
mesure de témoigner des connaissances morphologiques sou-
vent implicites pour écrire des mots et que les mots pour les-
quels le morphogramme pouvait étre dérivé (bavard) étaient
~ plus faciles 2 écrire que ceux impliquant un morphogramme
ne pouvant prendre appui sur aucun indice (fabac).

Méme si les études recensées permettent d’un peu mieux
comprendre 1’acquisition de la morphographie dans les débuts
de ’apprentissage du francais écrit et tendent a adopter une
vision plus interactive du développement orthographique
" (Treiman et Bourassa, 2000), elles demeurent encore trop peu
nombreuses et incomplétes (Colé et Fayol, 2000). En ce sens,
la comparaison entre les différentes études présentées est par-
fois difficile, compte tenu de la trés grande diversité des
mesures expérimentales choisies. De plus, méme si d’autres
travaux menés aupres de sujets anglophones peuvent nous
éclairer (Nunes, Bryant et Bindman, 1997), il n’est pas permis
d’appliquer directement en frangais tous les résultats de ces
études étant donné les caractéristiques distinctes du francgais
et de I’anglais.

1. Cette étude, comme celle de Morin (2002), a eu le souci de consi-
dérer I'apprentissage de la morphographie dans une perspective holis-
tique de I’acquisition de la langue écrite en recourant a des mesures
diversifiées et traditionnellement associées & la réussite en lecture et en
écriture comme le niveau de vocabulaire, 1’exposition a I’écrit et la
conscience phonologique.
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Objectifs de la recherche

L’objectif global de cette étude est d’examiner la prise en
compte d’informations morphologiques au tout début de
I’apprentissage de I’orthographe dans la premiére année de
fréquentation de 1’école primaire. Notre contribution se dis-
tingue néanmoins des études dé€ja réalisées dans la mesure ol :

1. nous nous inspirons d’une étude frangaise (Totereau,
1998) pour évaluer le traitement d’indices morphographiques
en compréhension et en production auprés de jeunes franco-
phones du Québec;

2. nous avons congu une épreuve originale évaluant des
habiletés métamorphologiques afin de mieux saisir le niveau
de conscience morphologique de ces jeunes apprenants.

Dans cette optique, nous examinerons le niveau de mai-
trise dont*témoignent des sujets a deux moments de la 1™
année du primaire relativement i la morphographie du
nombre dans des activités de compréhension, de production et
de type « méta». Cette €tude vise & mieux comprendre la com-
plexité du développement des connaissances morphogra-
phiques?, en contribuant ainsi aux recherches visant a éclairer
les enjeux’ spécifiques de I’apprentissage du francais.

Méthodologie

Population

Soixante-sept sujets ont été rencontrés & deux moments du CP
(mi-année: février; fin d’année: juin). Cet échantillon était
formé de 32 sujets de sexe féminin et de 35 sujets de sexe
masculin (4ge moyen: 6; 9). Tous ces sujets appartenaient a
la méme école et provenaient de quatre classes différentes
issues d’un milieu semi-urbain de statut socio-économique
moyen de Beauce, une région de la province francophone de

2. Cet objectif de recherche s’inscrit dans une recherche plus vaste
qui visait & mieux comprendre le développement orthographique chez
202 sujets de la maternelle & la fin de la premiére année du primaire
(Morin, 2002).
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Québec (Canada). Au moment de I’expérimentation, les sujets
fréquentaient leur premiere année de scolarisation a 1’école
primaire qui est précédée d’une seule année de maternelle 3.

Instruments de mesure

Pour évaluer différentes habiletés morphographiques, trois
épreuves ont €té soumises aux sujets de notre étude.

Epreuve de compréhension de marques du pluriel*
Cette épreuve, inspirée des travaux menés par Totereau
(1998), implique deux conditions de passation illustrées dans
le tablean 1. Dans la condition A (16 items), ’enfant doit
comparer deux mots et choisir celui qui est associé a une
illustration donnée et, dans la condition B (16 items), il doit
comparer deux illustrations pour ensuite choisir celle qui est
associée a un mot donné. Pour chacune des conditions, trois
iterns d’entrainement sur le singulier et le pluriel sont propo-
sés et les critéres suivants ont été considérés :

¢ la moitié des items linguistiques correspond a des noms
auxquels sont ou non associées des marques reliées au
nombre nominal (présence ou absence du -s), tandis que
I’autre moitié des items est constituée de verbes qui impli-
quent la présence ou 1’absence de marques reliées au nombre
verbal (-nt);

« le mot est présenté avec ou sans pronom dans le cas d’un
verbe, avec ou sans article dans le cas d’un nom. (Voir
Tableau 1 page suiv.)

La passation de cette épreuve se déroule de facon collective
dans la classe. Les items d’entrainement associés a la condi-
tion A sont présentés oralement par ’expérimentatrice et les
réponses sont expliquées afin que tous les sujets comprennent

3. Au Québec (Canada), seuls les enfants de milieux défavorisés fré-
quentent la maternelle a partir de quatre ans (environ 16 %).

4. Cette tiche n'a été présentée aux sujets qu'a la mi-année, les perfor-
mances des sujets s'avérant suffisamment élevées & ce moment-la pour
craindre un effet de plafonnement & la fin de I'année scolaire en cours.
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. Condition A
{dans I'ordre, exemples ditems Article + Nom : Nom ;
Pronom + Verbe ; Verbe

Ies parapluies le parapluie
crayon crayons
ils glissent il glisse
découpe découpent
Condition B

: (dans Pordre, exemples d'items’ Arficle +Nom ; Nom :
- Pronom + Verbe Verbe '.
4

fes chats

sapin

il péche

“ portent un colis

Tableau 1-Exemples d’items associés & chacune des conditions de
passation pour 1'épreuve de compréhension de marques du pluriel en
Ire année de primaire.

bien la tAche. Les sujets sont ensuite invités a remplir indivi-
duellement le cahier associé a la condition A3. Lorsque ce
premier cahier est complété par tous les sujets, il est retiré et
le cahier associé a la condition B est proposé avec la méme

5. Compte tenu des résultats obtenus lors d’une pré-expérimentation
(moyenne = 88 %), nous avons choisi de ne présenter oralement que les
items d’entrainement, ce qui évite d’introduire un biais causé par les
marques morphologiques audibles (par exemple, des étoiles). Deux
expérimentatrices sont néanmoins attentives au bon déroulement de
I"épreuve en supervisant les éléves.
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procédure qui implique une introduction a la tiche avec les
items d’entrainement en groupe et la réponse aux seize items
expérimentaux de fagon individuelle ®.

Epreuve de production

Le sujet soumis 2 cette tiche devait écrire un nom, un adjectif
ou un verbe dans le but de compléter des syntagmes au singu-
lier ou au pluriel (Totereau, 1998). Pour cette épreuve, le sujet
n’avait qu’a produire le mot manquant du syntagme incom-
plet apreés que ’expérimentatrice ait dit & deux reprises ce mot
a I’oral (voir des exemples d’items dans la figure 1).

Production \{srbe Production Adjectif | Production Nom

Les enfants (jouent). | Des (petites) cerises. Le {lapin).

Figure 1 - Exemples d’items présentés dans I’épreuve de production.

Afin de soutenir le travail du sujet dans cette tche, une image
accompagne chaque syntagme a compléter. En nous inspirant
de Totereau (1999) qui suggére que 1’acquisition des marques
du nombre s’actualise d’abord pour les noms, ensuite pour les
adjectifs et plus tard nour les verbes, nous avons ajouté la pro-
duction d’adjectifs a la production de noms et de verbes de
fagcon & vérifier ce schéma auprés de nos sujets. Avant de pro-
céder a I’épreuve, deux items d’entrainement sont proposés
permettant de présenter les marques du pluriel pour les noms
(-s) et les verbes (-nt). Afin de respecter les capacités en écri-
ture des éléves (geste graphique et correspondances grapho-
phonétiques peu automatisés) et d’éviter un plafonnement des
résultats en fin d’année causé par la progression des éleves,
cette épreuve comportait six items a la mi-année, auxquels
ont été ajoutés six autres items pour la fin de ’année.

6. Afin de ne pas introduire un biais li€ a I’ordre d’introduction des
conditions A et B, nous avons systématiquement présenté la condition A
avant la condition B pour les quatre groupes rencontrés.
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Epreuve métamorphologique

Comme le soulignait Sénéchal (2000), la prise en compte
d’informations morphologiques dans une épreuve de compré-
hension ou de production de mots ne permet pas toujours de
vérifier si D'utilisation d’une stratégie morphologique est
consciente et si elle reléve de connaissances explicites. Par
conséquent, nous avons cong¢u une épreuve individuelle
(Morin, 2002) au cours de laquelle I’enfant doit juger si des
phrases sont correctes («si tous les mots sont bien écrits»).
Par la suite, si I’enfant a jugé la phrase incorrecte, il est invité
a corriger la phrase et 2 justifier sa correction. Chacune des
phrases est présentée sur un support écrit en étant accompa-
gnée des consignes et des questions de I’expérimentatrice qui
suivent un protocole strict de passation qui est le méme pour
tous les sujets. Dans un premier temps (jugement), I’enfant
est invité & juger si la phrase est correctement écrite : « Est-ce
que tu trouves que tous les mots sont corrects 7 Est-ce que tu
les aurais &crits comme ¢a, toi ?». Ensuite, si I’enfant juge la
phrase correcte, ’item suivant est proposé; au contraire, si
I’enfant la juge incorrecte, I’enfant est invité & identifier et a
corriger I’erreur (« A ton avis, qu’est-ce qui ne va pas ? Peux-
tu me dire comment tu 1’aurais €crit ?») et a justifier sa cor-
rection («Pourquoi tu penses que c’est plutdt comme cela ? »).
Afin d’éviter un effet de surcharge cognitive associé au traite-
ment écrit pour ces sujets (Graham et Harris, 2000), cet entre-
tien se déroule a 1’oral.

Cette épreuve comprend six énoncés, dont deux sont
orthographiquement acceptables et quatre non acceptables’.
Plus précisément, les énoncés présentant une violation mor-
phologique introduisent soit une erreur au niveau de 1’accord
du verbe (Les autos roule vite.), soit une erreur au niveau de
I’accord du nom (Je lave mes main.).

7. Nous sommes consciente de ce déséquilibre mais en raison de cer-
taines contraintes scolaires et expérimentales, nous avons choisi de pro-
poser plus d’items orthographiquement non acceptables qui sont suscep-
tibles de mobiliser I’activité réflexive de I’enfant.
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Présentation et interpréfation des résultats

Les performances® observées a I’épreuve de compréhension,

a celle de production et & I’épreuve métamorphologique
seront présentées dans 1’ordre dans la figure 2.

100 88,1t
L 79.77
g 801 5,7
2
3 60 54,22
L
g 401 .
8
£ 20
2
0 4 v r
compréhension production méta
£ mi-année A fin annéq

Figure 2- Pourcentage de réussite aux trois épreuves de morphologie du nombre
obtenu par 'ensemble des sujets en premiére année

La figure ci-dessus indique des différences, d’une part, entre
les différentes épreuves a la mi-année comme a la fin de
I’année et, d’autre part, entre les deux moments de passation
pour chacune des épreuves. D’un point de vue statistique,
nous avons pu établir qu’entre les épreuves de compréhension
et de production et entre celles de production et métamorpho-
logique & la mi-année, des différences significatives étaient
observées. A la fin de la premiére année, une différence signi-
ficative a également été observée entre la performance
moyenne a ’épreuve de production et celle observée a
I’épreuve métamorphologique.

Performances a ’épreuve de compréhension de marques
reliées au pluriel

8. Ces scores englobent a la fois les performances observées aux
items au singulier et ceux au pluriel.
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Concernant d’abord la comparaison des performances selon
les deux modalités caractéristiques de 1’épreuve (conditions A
et B), on observe que les sujets obtiennent un score moyen un
peu plus élevé pour les items qui relévent de la condition A
(91,42 %), ce qui implique la présence d’une image a associer
a2 un des deux items linguistiques présentés. L’analyse de
variance conduite réveéle que cette différence est statistique-
ment significative, ce qui vient appuyer les résultats obtenus
par Totereau (1998) dans un contexte scolaire différent. En
effet, 1a plus grande réussite des items de la condition A (pré-
sence de deux items linguistiques) favorise la comparaison de
marques singulier/pluriel et suggére que, encore au début de
la premiére année, celle-ci facilite la compréhension que les
sujets se font des marques morphologiques a I’écrit.

Nous avons détaillé le score global en sous-scores caracté-
risant les .performances selon la présence de pronom ou
d’article, d’une part, et la nature des mots concernés, d’autre
part. Concernant la présence de pronom ou d’article, des ana-
lyses statistiques indiquent que les sujets réussissent mieux
les items pour lesquels un déterminant est présent avec
90,76 %, tandis que la moyenne des items sans marque est de
85,45 % °. Méme si cette différence n’est pas trés importante,
on observe tout de méme qu’elle est statistiquement significa-
tive, ce qui appuie I’hypothése émise par Totereau (1999)
selon laquelle la redondance de marques améliore la perfor-
mance. Ainsi, méme en début de scolarisation, le traitement
syntagmatique de l’écrit semble supporter les activités de
compréhension chez le jeune enfant.

Si I’on compare maintenant les performances selon la
nature des mots, noms ou verbes, on observe aussi une diffé-
rence, les sujets réussissant mieux les items ciblant des noms
(91,23 %) que ceux relatifs aux verbes (84,98 %). L’analyse
de variance (ANOVA) montre que I’effet de la nature du mot
est significatif.

9. Afin d’expliquer cette différence dans les résultats, nous pouvons
écarter I'impact de la morphologie audible (les chats/le chat), qui fournit
un appui oral a la redondance de marques, en comparaison avec des cas
de redondance de marques sans appui a I'oral (elle patine/elles pati-
nent), étant donné que les items expérimentaux n’ont pas été lus par
I’expérimentatrice.
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Performances a ’épreuve de production de marques reliées
au pluriel

Pour cette épreuve qui proposait aux sujets de compléter des
syntagmes, les résultats obtenus par notre étude montrent
d’abord des différences significatives entre 1’accord des items
au singulier (mi-année: 93,82%; fin d’année: 94,09 %) et
ceux au pluriel (mi-année: 37,63 %; fin d’année: 65,46 %).
Cette faible capacité a procéder 4 I’accord au pluriel des items
proposés peut notamment étre expliquée par le cout de la ges-
tion de la procédure phonologique nécessaire pour transcrire
les phonémes en graphémes (Graham et Harris, 2000), ou du
geste graphique lorsque le sujet doit produire le syntagme
(Bourdin et Fayol, 1994). En ce sens, I’amélioration des per-
formances en fin d’année peut s’expliquer par I’automatisa-
tion grandissante du geste graphique et du calcul phonogra-
phique. ‘

L’examen des performances selon la nature des mots —
nom, verbe, adjectif — montre qu’a la mi-année les noms sont
les mieux réussis (77,02 %), suivis des verbes (65,32 %) et
enfin des adjectifs (54,84 %), tandis qu’a la fin de I’année, la
hiérarchie décroissante indique que ce sont toujours les noms
qui sont les mieux réussis (85,89 %), ensuite viennent les
adjectifs (80,65 %) et puis les verbes (77,02 %). A la mi-
année, ces différences a propos de la nature des mots sont
toutes statistiquement significatives, tandis qu’a la fin de
I’année, ce constat ne peut étre fait qu’entre les verbes et les
noms. Ces résultats indiquent ainsi une supériorité constante
de la capacité des sujets a accorder correctement les noms, ce
qui s’apparente aux résultats obtenus a I’épreuve de compré-
hension et vont, encore une fois, dans le méme sens que ceux
obtenus par Totereau (1998). On observe de plus que c’est
I’accord de I’adjectif qui fait 1’objet de 1’amélioration la plus
importante entre les deux moments de passation.

Performances a I’épreuve métamorphologique
Pour enrichir les performances présentées aux deux moments

de la premiére année (Figure 2) a 1I'épreuve métamorpholo-
gique, nous avons distingué la capacité du sujet a juger la qua-
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lité orthographique d’une phrase de celle qui met en relief une
capacité a corriger des phrases comportant éventuellement
une erreur orthographique. A cet égard, I’analyse des données
indique que, méme si elles augmentent de facon marquée en
cours d’année, les capacités a juger la qualité orthographique
d’une phrase sont, de facon constante, plus importantes
(48,2 % a la mi-année 4 67,67 % a la fin de I’année) que celles
permettant aux sujets de corriger les phrases non orthogra-
phiques d’un point de vue morphologique (16,13 % a la mi-
année et 43,3 % a la fin de 1’année). 1I faut souligner que des
analyses statistiques indiquent que les performances obser-
vées a ces deux tiches apparaissent fortement corrélées, tant a
la mi-année qu’a la fin de 1’année.

Considérant que cette épreuve a suscité des justifications
de la part des sujets, nous avons eu recours a une typologie
pour classer les justifications produites, laquelle suit un ordre
gradué d’explication et tient compte du type d’explication
fournie (Tableau 2). Les six niveaux mis en évidence tradui-
sent une plus ou moins grande explicitation des connaissances
morphologiques de 1’enfant (Bialystok et Ryan, 1985). Ainsi,
le niveau:1l correspond a4 une absence de justification ou
encore a un constat d’ignorance («Je ne sais pas »), tandis que
le niveau 2 est associé aux justifications non pertinentes, qui
peuvent, par exemple, étre fondées sur un schéma fonctionnel
non pertinent («parce qu’il ne faut pas lire plein de livres en
méme temps»). Le niveau 3 correspond a des justifications
témoignant d’une référence explicite au référent (« parce qu’il
y en a plus»), tandis que les justifications du niveau 4 mettent
I’accent sur 1’établissement d’une relation explicite entre le
référent et la marque linguistique («parce qu’il y a un livre et
il y a un d’écrit»). Enfin, les niveaux 5 et 6 correspondent a
des justifications exclusivement centrées sur la marque lin-
guistique. Plus précisément, le niveau 5 est lié au repérage
explicite de la marque (« parce que c’est marqué des »), tandis
que le niveau 6 est associé a 1’établissement d’un lien avec la
marque manquante.
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Justifications  Justifications fin
mi année d’année
nbre total nbre total
264 264
Niveau | : absence de 77.27% 46.21%
justification/ constat
d’ignorance
‘Niveau?2: jus-tiﬁcation non 1.89% 1.14%
pertinente
Niveau 3 : référence explicite ~ 17.81%  36.74%
au référent
Niveau 4 : relation explicite 0% 2.27%
entre le référent et la marque
linguistique
Niveau 5: référence explicite ~ 3.03% 10.98%
a la marque linguistique :
identification de la marque
Niveau 6 : référence explicite 0% 2.65%
a la marque linguistique
(établissement d’un lien avec
la marque manquante)

Tableau 2 —Répartition du nombre de justifications produites (en %) a I'épreuve
métamorphologique en premiére année (mi-année et fin d’année) en fonction de
la typologie élaborée pour catégoriser les justifications des sujets.

Globalement, a la fin de I’année, on observe que les justifica-
tions tendent a devenir plus explicites. En effet, tandis qu’a la
mi-année, les justifications se situent majoritairement au
niveau 1 (justification absente ou non pertinente), ce niveau
étant celui de 77,27 % de I’ensemble des justifications pro-
duites, cette proportion diminue 4 46,21 % a la fin de I’année.
De plus, 4 la mi-année, aucune justification des niveaux 4 et 6
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n’est produite, tandis qu’a la fin de 1’année, des justifications
des niveaux 4, 5 et 6 sont répertoriées.

Ainsi, on observe que méme si les performances des sujets
augmentent en cours d’année & I’épreuve métamorpholo-
gique, les résultats relativement faibles aux tiches de juge-
ment et de correction ainsi que les niveaux de justification
indiquent que les enfants ne témoignent généralement pas
d’habiletés métamorphologiques trés avancées.

A la lumiére des travaux menés par Gombert (1990 ; Gom-
bert et Colé, 2000), les plus faibles résultats observés a
I’épreuve métamorphologique en comparaison avec les deux
autres épreuves de morphologie s’expliquent par un plus haut
niveau de contrfle cognitif requis par cette tdche de type
«méta». Méme si des connaissances implicites sur 1’écrit
peuvent suffire pour juger de la qualité orthographique des
phrases, les activités de correction et surtout celles de justifi-
cation nécessitent que les connaissances morphographiques
correspondent 4 des représentations davantage explicitées du
point de vue des composantes structurelles auxquelles elles
font appel, pour étre mobilisées efficacement dans la tiche de
correction ou faire I’objet de verbalisations dans la tache de
justification.

Les résultats obtenus aux différentes épreuves de morpholo-
gie contribuent a raffiner la connaissance que nous pouvons
avoir de 1’acquisition de la morphologie écrite du nombre en
francais en associant des épreuves sollicitant la compréhen-
sion et la production en méme temps que la conscience mor-
phologique. Nos résultats suggérent en effet que la dimension
morphographique du francais est lentement intériorisée par
les éleves et que les compétences morphographiques se
construisent a différents niveaux. En ce sens, I’épreuve méta-
morphologique contribue d’une fagon particuliére au domaine
d’étude portant sur I’acquisition de la morphographie en mon-
trant la moins grande facilité des enfants, dans une premiére
année de scolarisation, a réussir une tiche qui sollicite des
connaissances morphologiques explicites reliées au travail de
réflexion sur cette dimension de la langue écrite.
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Enfin, on constate que I'idée, de plus en plus considérée
par les travaux menés en psychologie cognitive (Fayol, 1997),
selon laquelle une activit¢ de compréhension nécessite une
charge cognitive plus limitée que ne le demande une activité
de production s’ applique au domaine précis de la construction
de la morphographie du nombre. Il semble ainsi que nous
puissions distinguer un premier niveau d’acquisition témoi-
gnant d’une capacité 2 comprendre des marques morpholo-
giques a l'écrit, mais que cette compréhension n’est pas
garante de la mobilisation de ces connaissances dans une
tAche de production et, encore moins dans une tiche sollici-
tant des connaissances morphographiques explicites.
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