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Le rôle de l’analyse morphosyntaxique  
dans l’apprentissage de la lecture
H. Delage  

RÉSUMÉ : Le rôle de l’analyse morphosyntaxique  
dans l’apprentissage de la lecture  
Cet article offre un aperçu non exhaustif des liens existant entre la mor-
phosyntaxe et l’apprentissage du langage écrit. Nous décrivons briève-
ment la nature des habiletés morphosyntaxiques, leur développement 
et leurs prérequis avant de développer leur implication dans l’appren-
tissage de la lecture, chez les enfants normo-lecteurs et avec troubles. 
Enfin, nous évoquons des pistes de travail, à visée des enseignants, pour 
promouvoir les capacités morphosyntaxiques des enfants en difficulté.   
Mots clés : Morphologie – Syntaxe – Lecture – Apprentissage. 

SUMMARY: The part played by morphosyntactic analysis in learning  
to read
This article provides a non-exhaustive overview of the links between mor-
phosyntax and written language learning. We briefly describe the nature 
of morphosyntactic skills, their development, and their precursors before 
developing their implication in the learning of reading, in children with 
normal reading skills and in children with disorders. Finally, we suggest 
ways for teachers to promote morphosyntactic abilities in children with 
difficulties.  
Key words: Morphology – Syntax – Reading – Learning.

RESUMEN: La función  del análisis morfosintáctico en el aprendizaje 
de la lectura 
Este artículo ofrece un panorama no exhaustivo de los vínculos entre la 
morfosintaxis y el aprendizaje de la lengua escrita. Describimos breve-
mente la naturaleza de las habilidades morfosintácticas, su desarrollo y 
sus requisitos previos antes de desarrollar su implicación en el aprendi-
zaje de la lectura, en lectores normales y niños con discapacidad. Final-
mente, evocamos vías de trabajo, dirigidas a docentes, para promover 
las capacidades morfosintácticas de los niños en dificultad. 
Palabras clave: Morfología – Sintaxis – Lectura – Aprendizaje.
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Qu’est-ce que la morphosyntaxe ?

Quelques préalables théoriques

La morphosyntaxe concerne l’ensemble des 
structures qui permettent de construire un 
énoncé grammatical ; elle constitue un point 
d’intersection entre la morphologie, étude de 
la composition des mots, et la syntaxe qui ren-
voie à la combinaison des mots et aux relations 
hiérarchiques qui régissent les énoncés (voir 
Parisse, 2009, pour une revue). Plus précisément, 
la morphologie a comme unité d’analyse le mor-
phème qui est la plus petite unité de sens. Ainsi, 
les morphèmes ont toujours une signification 
même s’ils ne forment pas de mots à eux seuls ; 
le mot impensable est par exemple composé 
de quatre morphèmes (im-pens-able-s). Les 
morphèmes peuvent donc se combiner entre 
eux pour former des mots morphologiquement 
complexes. Les morphèmes dérivationnels, 
notamment, peuvent être attachés (affixés) à 
une base lexicale afin de former un mot dérivé 
(im-possible ; réalis-able). Des néologismes sont 
régulièrement formés selon ce procédé ; on 
pourra citer parmi les nouveaux mots intégrés 
au Petit Robert, en 2022, la déconsommation 
(consistant à réduire sa propre consommation) 
ou bien encore le vaccinodrome ou la tran-
sidentité. Les morphèmes peuvent aussi être 
assemblés pour former des mots composés 
(sèche-serviette, portefeuille). Quant aux mor-
phèmes porteurs d’un sens grammatical, appe-
lés morphèmes flexionnels, ils entraînent des 
variations selon le contexte syntaxique. Ainsi, ils 
marquent le genre et le nombre pour les noms, 
les adjectifs et les déterminants (ex. : chanteur 
→ chant-euse, chant-eur-s), et la personne, le 
temps et le mode pour les verbes (ex. : chant- → 
chant-es, chant-ai-ent). 

La syntaxe s’attache à décrire l’ensemble des 
règles permettant de combiner les mots pour 
former des phrases (Zufferey & Moeschler, 2021). 
En effet, toutes les langues du monde sont 
régies par des règles syntaxiques, et plus pré-
cisément, selon la théorie de Chomsky (1981), 
par des principes grammaticaux innés communs 
à toutes les langues et des paramètres à fixer 
qui vont déterminer les différences entre les 
langues. Le français, comme l’anglais, est une 
langue présentant un ordre canonique SVO 
(Sujet-Verbe-Objet) ; toutes les langues n’ont 
cependant pas le même ordre des mots (p. 
ex. : japonais : SOV, arabe : VSO). Malgré ces 
variations, il existe une grande systématicité au 
sein de chaque langue. Ainsi, dans toutes les 
langues, les mots sont regroupés en syntagmes 
qui, en linguistique structurale, caractérisent un 
groupe de mots formant une unité de sens et 
de fonction dans une organisation hiérarchisée. 

Ces syntagmes sont des groupes formés autour 
d’une tête qui peut être un nom (syntagme 
nominal, p. ex. : le petit garçon) ou bien encore 
un verbe : achète un cadeau). Cette structure 
hiérarchique peut être visualisée par des repré-
sentations en arbres syntagmatiques, comme 
dans les exemples ci-dessous illustrant un phé-
nomène d’ambiguïté syntaxique (c’est-à-dire, 
avec deux interprétations possibles en fonction 
de l’organisation des syntagmes).

Ces deux phrases montrent aussi que l’ordre 
des mots peut varier au sein d’une même 
langue. Ainsi, la première phrase se présente 
comme une phrase SOV (avec le pronom objet 
le déplacé en position préverbale), alors que 
la seconde suit l’ordre canonique SVO (sans 
déplacement). Les exemples fournis dans Zebib 
et al. (2013) illustrent d’autres types de dépla-
cements syntaxiques (aboutissant à des phrases 
ne suivant pas un ordre canonique SVO) : une 
question objet en français peut être produite 
en respectant l’ordre SVO (1), mais aussi avec 
un ordre OSV (2, 3, 4) ou bien encore un ordre 
OVS (5). Dans ce dernier cas, l’objet précède 
le verbe, lui-même précédé du sujet. D’autres 
exemples, empruntés à Delage et Frauenfelder 
(2020), illustrent ce phénomène avec les subor-
données relatives : les relatives sujets respectent 
l’ordre canonique SVO (6), alors que les relatives 
objets peuvent suivre un ordre OSV (7) ou OVS 
(8).
(1) Tu filmes qui ?		
(2) Qui tu filmes ?	
(3) Qui est-ce que tu filmes ?
(4) C’est qui que tu filmes ?	
(5) Qui filmes-tu ? 	
(6) Le garçon qui rencontre Max
(7) Le garçon que Max rencontre	
(8) Le garçon que rencontre Max	
Ces déplacements syntaxiques sont considérés 
comme un facteur de complexité important, 
abondamment étudié dans la littérature (voir 
Delage & Frauenfelder, 2019, 2020). L’en-
châssement est un autre facteur de complexi-
té, identifié notamment dans les travaux de 
Hamann et ses collaborateurs (2007) ; il permet 
de produire des phrases complexes et parti-
cipe à la récursivité du langage, c’est-à-dire au 
fait qu’une phrase est théoriquement infinie, 
comme en (9). 
(9) Je crois [que Paul a dit [que Marie lui a 
raconté [que Pierre avait promis à Léa [qu’il lui 
dirait [que son père avait pensé [que…]]]]]]

[La belle ferme] 	 [le voile]
Syntagme nominal Syntagme verbal

[La belle] 	        [ferme le voile]
Syntagme nominal Syntagme verbal
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Quel est le rôle de la morphosyntaxe ?

En dehors de ces aspects purement théo-
riques, on peut aussi se questionner sur le rôle 
de la morphosyntaxe. Grâce à l’agencement 
des mots et à la structuration des énoncés, 
la morphosyntaxe sert tout d’abord à trans-
mettre sa pensée à son interlocuteur. Ainsi 
l’énoncé complet je pense que tu vas être en 
retard semble bien plus explicite qu’un message 
télégraphique, sans marqueurs grammaticaux 
(comme les déterminants, les prépositions et les 
flexions verbales) du type moi penser toi retard, 
lequel serait tout de même plus clair qu’un 
agencement d’unités lexicales qui ne respec-
terait pas l’ordre des mots en français comme 
retard moi toi penser. De plus, la morphologie 
permet l’accès à un langage plus indépendant 
du contexte (ou de la situation d’énonciation) 
puisqu’elle permet d’exprimer des relations 
temporelles (par le biais des flexions verbales) et 
donc de relater des événements qui ne sont pas 
uniquement dans le « ici et maintenant », mais 
aussi dans le passé et le futur. Dans ce sens, la 
morphologie permet notamment le passage à 
un mode narratif. 

La morphosyntaxe donne aussi accès, en partie, 
aux intentions du locuteur. En effet, le locuteur 
peut changer la syntaxe de son énoncé en 
fonction de l’élément sur lequel il veut mettre 
l’accent. Par conséquent, à partir de l’énoncé 
de base le chat mange la souris, on peut utiliser 
des procédés de topicalisation (ou thématisa-
tion) consistant à mettre l’emphase sur une unité 
linguistique donnée qui sera considérée comme 
topique ; la notion de topique renvoie au thème 
dont le reste de la phrase est le commentaire. 
Ces procédés se retrouvent dans les structures 
passives (la souris est mangée par le chat), les 
constructions clivées (c’est la souris que le chat 
a mangée) ou les dislocations (la souris, le chat 
l’a mangée) afin de mettre l’emphase sur le 
patient (c’est-à-dire, celui qui subit l’action), en 
l’occurrence ici la souris (cf. Prevost, 2003). La 
morphosyntaxe peut également permettre de 
faire varier les registres de langue : ainsi, la ques-
tion en (5) sera considérée comme appartenant 
à un registre plus soutenu que la question (4). 

Interface entre langage et cognition

Enfin, tout un pan de la littérature s’est inté-
ressé au lien entre langage et cognition, et 
notamment à la question de savoir si le langage 
permet la pensée, ce qui renvoie au concept 
de déterminisme linguistique. Des travaux ont 
montré que la maîtrise d’un certain type de 
phrases subordonnées à savoir les phrases com-
plétives (p. ex. : Jean dit [que la terre est 
ronde]) permettait aux enfants de développer 

leurs capacités en théorie de l’esprit1 (Milligan 
et al., 2007). Autrement dit, les compétences 
syntaxiques de jeunes enfants, pour les complé-
tives, prédisent leurs performances en théorie 
de l’esprit, et non l’inverse. De plus, entraîner 
la maîtrise des complétives permet une amélio-
ration des compétences en théorie de l’esprit, 
chez les enfants au développement typique 
(e.g., Lohmann & Tomasello, 2003), mais aussi 
chez les enfants présentant des troubles du 
langage oral (Durrleman & Delage, 2020) ou 
un trouble du spectre autistique (Durrleman et 
al., 2022). De cette manière, il semble que, du 
moins pour certaines compétences spécifiques, 
la syntaxe puisse « guider » la pensée.  

Quels sont les précurseurs et les 
prédicteurs de la morphosyntaxe ? 

Compétences socio-communicatives

Au-delà du langage stricto sensu, certains tra-
vaux ont observé l’influence des compétences 
socio-communicatives précoces sur le déve-
loppement de la morphosyntaxe, plus spéci-
fiquement sur la syntaxe. Ces compétences 
regroupent l’attention conjointe, capacité à 
coordonner son attention avec celle d’autrui 
au sujet d’une autre entité (personne, objet, 
évènement), l’interaction sociale et la régula-
tion du comportement (Schoenhals, 2013). Les 
capacités en attention conjointe se sont révélées 
corrélées à l’acquisition du lexique précoce, 
jusqu’à l’âge de 18 mois (Morales et al., 2000), 
mais il apparaît aussi qu’elles participent au 
développement syntaxique précoce, comme 
le démontre l’étude longitudinale de Rollins 
et Snow (1998) menée sur 30 dyades parents- 
enfants enregistrées lorsque les enfants avaient 
14 puis 31 mois. Cette étude montre aussi que 
le style communicationnel de la mère (davan-
tage centré sur l’enfant, par opposition à un 
style plus directif consistant à diriger l’attention 
ou le comportement de l’enfant) prédit le déve-
loppement syntaxique ultérieur des enfants.  
Plus récemment, Schoenhals (2013) a suivi  
57 jeunes enfants francophones entre les âges 
de 18 et 36 mois, testés tous les 6 mois. Il appa-
raît que les compétences socio-communicatives 
précoces prédisent une part très importante de 
la variance du lexique et de la morphosyntaxe 
à 24 mois. Ensuite, ce sont les capacités lan-
gagières, et notamment la tâche de répétition 
de mots, qui sont davantage liées au dévelop-
pement langagier. Plus précisément, à 24 mois,  
les comportements socio-communicatifs, et 
1 ● La théorie de l’esprit renvoie à notre capacité (cognitive) à attribuer des 
états mentaux (croyances, intentions désirs) à autrui, états mentaux qui 
peuvent être différents des nôtres.
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plus particulièrement l’initiation de l’attention 
conjointe et la réponse à l’interaction sociale2, 
prédisent fortement les compétences gram-
maticales (avec respectivement 30 % et 14 % 
de parts de variance expliquée) qui ont été 
évaluées grâce au questionnaire parental IFDC3 
(Kern & Gayraud, 2010). Ainsi, les jeunes enfants 
qui sont les plus à même de diriger l’attention 
de l’adulte présentent de meilleures perfor-
mances syntaxiques, possiblement parce qu’ils 
reçoivent en réponse une rétroaction parentale 
plus riche. Ces résultats soulignent donc l’impor-
tance de l’interaction sociale dans les premières 
phases de développement.

Compétences linguistiques et cognitives

À un niveau strictement linguistique, de fortes 
corrélations entre la taille du lexique produc-
tif à 20 mois et la longueur moyenne des 
énoncés (= nombre moyen de mots ou de 
morphèmes par énoncé) à 28 mois ont été 
observées, suggérant une relation de cause 
à effet entre développement lexical et gram-
matical (Bassano, 2000). Enfin, les fonctions 
exécutives (attention soutenue, mémoire de 
travail, inhibition et flexibilité cognitive) jouent 
aussi un rôle important dans le développement 
des compétences grammaticales orales, que 
ce soit pour le développement précoce ou les 
aspects plus complexes de la grammaire. Les 
différentes théories d’acquisition du langage 
donnent effectivement à ces fonctions une place 
prépondérante dans l’acquisition de la syn-
taxe. Pour les théories (neuro-)constructivistes, 
ces capacités cognitives sont vues comme des 
outils de traitement permettant l’apprentissage 
langagier en interaction avec l’input langagier 
(Tomasello, 2000). Pour les approches innéistes, 
ces facteurs cognitifs sont vus comme limitant, 
chez le jeune enfant, la pleine expression de sa 
compétence langagière (Chomsky, 2005). Dans 
cette optique, c’est grâce à la maturation de la 
mémoire et de l’attention, notamment, que l’en-
fant va développer une syntaxe complexe. Chez 
des enfants de 3-5 ans, White et collaborateurs 
(2017) ont montré que les fonctions d’attention, 
d’inhibition et de flexibilité prédisent les perfor-
mances langagières, et notamment les capaci-
tés syntaxiques des enfants. Chez des enfants 
2 ● Ces comportements sont cotés grâce à l’outil ECSP (Guidetti & Tour-
rette, 1993) lors d’une situation de jeu dirigé. Pour l’initiation de l’attention 
conjointe, un item consiste à ce que l’enfant regarde l’adulte pendant qu’il 
tient ou manipule un objet/jouet. Pour la réponse à l’interaction sociale, on 
attend à ce que l’enfant réponde de façon adéquate (soit par un geste, soit 
de manière verbale) à une sollicitation de l’adulte.
3 ● Ce questionnaire donne deux indices rendant compte du développe-
ment grammatical du jeune enfant : un score de complexité grammaticale, 
calculé en additionnant le nombre de phrases correctes que l’enfant utilise 
et le nombre de temps verbaux utilisés, et la longueur maximale d’énoncé.

francophones de même âge (4-6 ans), Fourrier 
(2019) identifie comme prédicteurs principaux 
du niveau en morphosyntaxe (en langue orale) 
la mémoire de travail verbale et l’inhibition, au- 
delà de l’influence de l’âge et du QI non verbal. 
C’est d’ailleurs la mémoire de travail verbale qui 
a été la plus étudiée comme étant en lien avec le 
développement syntaxique. Delage et Frauen-
felder (2019) montrent ainsi que les capacités 
en mémoire de travail d’enfants francophones 
âgés de 6 à 12 ans prédisent leurs performances 
en production et compréhension de phrases 
complexes (à l’oral). Plus généralement, Peter et 
collaborateurs (2019) estiment que la vitesse de 
traitement de l’information verbale4 est direc-
tement corrélée au développement syntaxique 
chez de jeunes enfants de 19, 25 et 31 mois, ce 
qui est moins évident pour le développement 
du lexique.

Comment se développe  
la morphosyntaxe ? 
Le jeune enfant ne commence à combiner des 
mots, et donc à entrer dans la syntaxe sur le 
versant expressif, qu’à 18-24 mois en moyenne 
(Maillart et al., 2012). Cependant, bien avant 
cet âge, il est déjà sensible à certains indices 
syntaxiques, puisque les travaux bien connus de 
Hirsch-Pasek et Golinkoff (1996) ont démontré 
que des bébés anglophones de 17 mois inter-
prétaient déjà l’ordre des mots pour traiter un 
énoncé. Ainsi, confrontés à la phrase (traduite de 
l’anglais) Big Bird chatouille Cookie Monster, ils 
regardent davantage l’image représentant cette 
action plutôt que l’image représentant l’action 
inverse. Ces résultats ont été retrouvés en 
français chez de jeunes enfants de 19-22 mois 
(Lassotta, 2021). Le jeune enfant possède éga-
lement des compétences précoces dans le trai-
tement de la morphologie. Ainsi Van Heugten 
et Shi (2009) ont montré que de jeunes enfants 
francophones de 25 mois étaient sensibles à 
la congruence entre le genre du déterminant 
et le nom, c’est-à-dire à la différence entre un 
énoncé grammatical du type Regarde, le ballon 
et un énoncé agrammatical comme Regarde, la 
ballon. 

Afin de caractériser le développement syn-
taxique du jeune enfant, on considère fréquem-
ment la longueur moyenne des énoncés (LME) 
comme indice de maturité syntaxique. La LME 
correspond au nombre moyen de mots pro-
duits par énoncé lors de situations de langage 
4 ● La vitesse de traitement est une mesure de temps de réponse consis-
tant en un déplacement du regard de l’enfant depuis un distracteur vers 
l’item cible, dans une fenêtre temporelle s’étendant entre 300 et 1 800 
millisecondes après le début de l’item cible (p. ex. : où est la chaussure 
rouge ?).
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spontané ou de récits. Entre 18 et 24 mois, la 
LME se situe entre 1,5 et 2 mots ; c’est le stade 
des premières combinaisons de mots, de type 
déterminant + nom (Maillart et al., 2012). À  
trois ans, l’enfant devient de plus en plus capable 
d’assembler des énoncés à plusieurs mots pour 
construire des énoncés différents, comme des 
phrases SVO ; la LME varie alors entre 3 et  
4 mots. À cet âge, on observe déjà la présence 
de différentes catégories syntaxiques dans le 
langage de l’enfant, comme des conjonctions 
et des prépositions. C’est ensuite à partir de  
3 ans que les phrases coordonnées et subordon-
nées sont plus fréquentes. Le développement 
syntaxique est donc rapide entre les âges de 1 
et 4 ans. La LME évolue encore après l’âge de  
4 ans et va de pair avec une production plus fré-
quente des phrases complexes comprenant au 
moins un enchâssement (avec une proposition 
principale et une subordonnée). On assiste dans 
le même temps à une réduction drastique du 
nombre des énoncés agrammaticaux après l’âge 
de 4 ans. En effet, s’il est encore normal d’ob-
server des erreurs morphosyntaxiques chez les 
jeunes enfants sans troubles langagiers, de telles 
erreurs deviennent rares chez l’enfant de 5-6 ans 
qui maîtrise l’essentiel des règles grammaticales 
de sa langue. L’ensemble de ces données est 
issu d’analyses de corpus de langage spontané 
d’enfants francophones monolingues (Delage, 
2008 ; Hamann et al., 2007).

On considère généralement qu’un enfant de  
5 ans maîtrise donc l’essentiel de la grammaire 
de sa langue maternelle et que le développe-
ment syntaxique, après cet âge, correspond 
davantage à une augmentation dans la fré-
quence d’utilisation des phrases complexes, 
plus qu’à l’apparition de nouvelles formes gram-
maticales (Delage, 2008). Toutefois, il existe 
quelques acquisitions tardives, c’est-à-dire des 
éléments morphosyntaxiques qui ne sont pas 
encore maîtrisés à 5-6 ans. On pourra citer à cet 
effet les structures suivantes : les pronoms per-
sonnels objets comme il le montre (Delage et 
al., 2016 ; Tuller et al., 2011) ; les subordonnées 
relatives objets comme c’est le garçon que la 
fille montre (Labelle, 1990) ; les passives comme 
le garçon est montré par la fille (Maratsos et al., 
1985) ; l’accord (en nombre) sujet-verbe comme 
les habitants du petit village font le sapin 
(Franck et al., 2004). Mettant l’accent sur les 
pronoms personnels, il a été montré que les pro-
noms sujets (p. ex. : il/elle marche) et réfléchis  
(p. ex. : il/elle se coiffe) sont déjà maîtrisés à 5 ans  
avec des taux de production correcte dépas-
sant les 95 % (Zesiger et al., 2010) alors qu’il 
faut attendre l’âge de 8 ans pour observer le 
même type de réussite pour les pronoms objets 
(p. ex. : il/elle le/la lave) (Tuller et al., 2011). La 
complexité des pronoms objets en français a 

été reliée au fait qu’ils entraînent un bouleverse-
ment de l’ordre canonique, avec un ordre SOV, 
mais aussi au fait qu’il faut maîtriser le marquage 
en genre des pronoms à la 3e personne le/la qui 
sont maîtrisés plus tardivement que les pronoms 
de 1re et 2e personne me/te ; ces derniers sont 
neutralisés pour l’effet du genre, et donc ils ne 
varient pas qu’ils soient au féminin ou au mascu-
lin (Delage et al., 2016). 

Pourquoi la morphosyntaxe est-elle 
importante dans l’apprentissage  
de la lecture ?

Modèles de lecture

La morphosyntaxe est souvent étudiée à l’oral 
chez l’enfant, que ce soit pour analyser son déve-
loppement avec l’âge ou pour caractériser ses 
déficits dans le contexte de troubles langagiers. 
C’est cependant une composante partagée entre 
l’oral et l’écrit, puisque la compréhension en lec-
ture repose en grande majorité sur les mêmes 
structures grammaticales que l’oral. Ainsi, les 
principaux modèles de lecture intègrent l’analyse 
morphosyntaxique dans le développement et/
ou la maîtrise du langage écrit. Dans le modèle 
dit « simple » de la lecture de Gough et Tunmer 
(1986), la compréhension écrite est le produit de 
deux habiletés indépendantes : les habiletés de 
compréhension orale (ou compétences verbales) 
et celles de reconnaissance des mots écrits. Les 
premières seraient des compétences orales que 
l’enfant mobilise au quotidien et pour lesquelles 
l’implication du vocabulaire et de la morphologie 
a déjà bien été précisée ; les secondes renvoient 
à l’apprentissage formel du code. L’intrication 
des composantes du modèle simple de la lec-
ture permet d’identifier des profils d’enfants, 
selon que le décodage et/ou la compréhension 
orale (incluant la syntaxe donc) soit altéré(e) 
(Shankweiler et al., 1999). Ainsi, des difficultés 
en compréhension orale vont affecter le langage 
écrit, et ce même si le décodage est efficient. 
De tels profils correspondent au cas des « faibles 
compreneurs » qui sont effectivement déficitaires 
en morphosyntaxe, sans pour autant avoir un 
diagnostic de troubles avérés du langage oral. 
À titre d’exemple, Adolf et Catts (2015) se sont 
penchés sur le cas de 16 faibles compreneurs 
anglophones de 9-10 ans, comparés à 26 normo- 
lecteurs, les deux groupes présentant des niveaux 
de lecture (en décodage) et de QI non verbal, 
similaires. Ils observent que le premier groupe 
présente des performances bien plus faibles 
que le second sur des mesures générales de 
langage oral (en lexique et syntaxe) mais pas en 
mémoire de travail phonologique (évaluée par 
une tâche de répétition de non-mots). De plus, 
une analyse plus fine de leurs habiletés morpho-
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syntaxiques montre que les faibles compreneurs 
ont des faiblesses grammaticales spécifiques qui 
ne peuvent pas être expliquées par des déficits 
lexicaux, notamment en morphologie gramma-
ticale (p. ex. : passés réguliers et irréguliers en 
anglais ; accord des auxiliaires ‘be’ et ‘do’ dans 
les questions). 

L’intrication des capacités de décodage (ou 
reconnaissance de mots écrits) et des compé-
tences langagières au sens large se retrouve 
dans de nombreux autres modèles. Dans le 
modèle de Scarborough (2001), deux com-
pétences se développent en parallèle pour 
permettre un décodage fluide et une bonne 
compréhension écrite :
1 ● les habiletés en reconnaissance de mots sup-
posant de bonnes compétences en conscience 
phonologique, en correspondances phono- 
alphabétiques et en reconnaissance directe de 
mots connus ; 
2 ● les habiletés langagières intégrant cette fois 
le raisonnement verbal (inférences, métaphores), 
les connaissances contextuelles, le lexique, les 
connaissances sur la littératie (par exemple sur 
les différents types de textes) ainsi que les struc-
tures langagières de l’oral parmi lesquels on 
retrouve la morphosyntaxe. 
Les premières compétences deviendraient de 
plus en plus automatiques avec l’apprentissage 
et les secondes de plus en plus stratégiques, 
ce qui permettrait d’arriver au statut de lecteur 
expert. 

Le modèle de Perfetti et al. (2005) montre éga-
lement que l’évolution des habiletés de compré-
hension en lecture renvoie au développement 
de différentes composantes parmi lesquelles 
on retrouve le système linguistique englobant 
la phonologie et la morphosyntaxe (cf. figure 
1). Les traitements effectués par le lecteur per-
mettent, dans un premier temps, d’accéder au 
sens des mots, puis d’analyser des groupes de 
mots en constituants syntaxiques et enfin de 
permettre d’intégrer les informations véhicu-
lées par la phrase dans une représentation plus 
complète, via un traitement inférentiel guidé par 
les connaissances générales (par exemple sur la 
structure habituelle des textes). Les processus 
de compréhension opèrent dès lors à différents 
niveaux : au niveau du mot (processus lexicaux), 
de la phrase (processus syntaxiques), puis du 
texte. Comme on peut le voir sur la figure 1, les 
sources de connaissances utilisées par le lecteur 
incluent :
1 ● les connaissances générales, qui participent 
à la fois à la reconnaissance de mots et à la 
compréhension, 
2 ● les connaissances liées au système lin-
guistique, qui participent elles aussi aux deux 
ensembles de processus, 

3 ● les connaissances liées au système ortho-
graphique qui participent cette fois unique-
ment à la reconnaissance des mots écrits.

Étayant ce modèle, de nombreuses données 
empiriques relient les performances en lan-
gage écrit à un facteur général « Langage », 
incluant généralement le vocabulaire et la mor-
phosyntaxe, et associant parfois les capacités 
inférentielles et la compréhension orale (e.g., 
Catts et al., 1999). Pour un exemple à grande 
échelle, l’étude de NICHD (2005) a suivi 1 137 
enfants anglophones nord-américains de manière 
longitudinale, depuis leurs trois ans jusqu’au  
3e grade de l’école élémentaire (équivalent CE2). 
Ils concluent que ce qu’ils nomment « langage 
oral conceptualisé » (incluant les capacités mor-
phosyntaxiques, lexicales et communication-
nelles) est un des meilleurs prédicteurs des futures 
habiletés en reconnaissances de mots écrits, avec 
un impact plus fort que le vocabulaire seul. Les 
compétences en langage oral des jeunes enfants 
sont ainsi reconnues comme une base soutenant 
les premières phases d’acquisition de la lecture. 

Données empiriques

Plus précisément sur la grammaire, quelques 
études relient les habiletés morphosyntaxiques 
en langue orale aux capacités en compréhen-
sion écrite. Ainsi la méta-analyse de Brimo 
et collaborateurs (2018) rapporte le fait que 
les enfants présentant de faibles capacités 
de compréhension écrite présentent égale-
ment des résultats plus faibles que les normo- 
lecteurs dans des tâches implicites évaluant 
leurs connaissances grammaticales (compréhen-
sion ou bien encore répétition ou complétion 
de phrases). Chez de jeunes enfants pré-lecteurs 
bilingues âgés de 5 ans, Gabriele et al. (2009) 
montrent le pouvoir prédictif des habiletés 
syntaxiques en L1 (espagnol) sur les mesures 
de littératie émergente (p. ex. : concepts de 
l’écrit, connaissance des lettres et des corres-
pondances lettres-sons) en L1, mais aussi en 
L2 (anglais). Ces résultats soulignent là encore 
l’importance des habiletés morphosyntaxiques 
pour l’apprentissage ultérieur de la lecture, mais 
aussi les bénéfices, qu’il y aurait à s’appuyer sur 
la langue maternelle des enfants bilingues. Dans 
le même ordre d’idée, et chez de jeunes enfants 
francophones cette fois, Alaria (2022) souligne 

Figure 1. Composantes de la compréhension en lecture, d’après Perfetti et 
al. (2005). 
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le pouvoir prédictif des capacités syntaxiques 
précoces (avec tout un ensemble d’autres pré-
dicteurs en langage oral) sur les performances 
ultérieures en lecture (fluence, précision et com-
préhension en lecture). 

Malgré ces données témoignant d’un lien entre 
morphosyntaxe et apprentissage du langage 
écrit, peu d’études au final traitent de manière 
très spécifique de ce sujet (c’est-à-dire sans 
inclure la morphosyntaxe dans un ensemble 
d’autres habiletés langagières), comme souli-
gné par Oakhill et Cain (2012 : 94, traduction 
libre) : « Nous ne connaissons aucune étude 
qui ait exploré le rôle spécifique des connais-
sances grammaticales de manière isolée pour 
des études longitudinales, à visée prédictive, sur 
la lecture de mots et de la compréhension de 
textes ». De plus, si la littérature montre tout de 
même des liens assez clairs entre les capacités 
en langage oral des apprentis-lecteurs et leurs 
capacités de compréhension écrite, le lien avec 
les capacités de décodage reste finalement 
encore peu clair (NICHD, 2005).

Nonobstant un recoupement très important 
entre l’oral et l’écrit, il faut enfin souligner qu’il 
reste en français des spécificités morphosyn-
taxiques propres à l’écrit : marques muettes 
(parfois issues de la morphologie dérivationnelle 
comme éléphant, parfois non comme prix), 
flexions silencieuses (ils chantent) et formes ver-
bales spécifiques de l’écrit (p. ex. : passé simple). 
Ainsi, l’enfant lecteur peut intégrer les indices 
morphologiques de l’écrit qui contribuent au 
sens et qui sont prégnants à l’écrit. Il a aussi 
été montré que les enfants davantage exposés 
aux textes écrits produisent plus de phrases 
complexes comme les passives et les relatives 
objet (Montag & McDonald, 2015), la lecture 
permettant de faire l’expérience de structures 
syntaxiques peu fréquentes en conversation. La 
lecture permettrait donc d’accéder à un langage 
plus complexe, avec le corollaire suivant, évo-
qué par Nation (2019) : si des enfants lisent peu 
(notamment parce qu’ils sont de mauvais com-
preneurs), cela pourrait contribuer à l’apparition 
subséquente de déficits en langage oral au fil du 
temps, liés à ce défaut d’expérience avec l’écrit. 
Une relation réciproque entre pratique de la 
lecture et habiletés morphosyntaxiques est ainsi 
à souligner.

Les troubles de la morphosyntaxe et 
leurs conséquences sur l’écrit 

Troubles du langage oral

Comme précédemment évoqué, peu d’études 
se sont finalement focalisées sur les liens entre 

compétences morphosyntaxiques (à l’oral) 
et apprentissage de la lecture chez l’enfant 
tout-venant. On retrouve toutefois davantage 
d’études dès lors qu’on se tourne vers des 
populations avec troubles (Alaria, 2022). Ainsi, 
Coloma et ses collaborateurs (2020) montrent, 
chez des enfants présentant un trouble dévelop-
pemental de langage oral (TDL5, anciennement 
appelés « dysphasiques »), que le vocabulaire 
et la syntaxe complexe prédisent fortement la 
compréhension de la lecture dans cette popu-
lation, tandis que les capacités de décodage 
jouent un rôle mineur, voire négligeable. Dans 
leur revue de littérature, Nation et Norbury 
(2005) s’intéressent à trois populations présen-
tant des déficits en compréhension écrite : les 
mauvais compreneurs, les enfants avec TDL et 
ceux présentant un trouble du spectre autis-
tique. Les autrices relatent que pour ces trois 
populations, une mauvaise compréhension de 
la lecture est souvent associée à des faiblesses 
ou à des déficits en langage oral. De plus, 
dans les études précédemment citées sur les 
différences en langage oral des normo-lecteurs 
et des faibles compreneurs, il apparaît qu’une 
minorité néanmoins importante de l’échantillon 
des faibles compreneurs présente des difficultés 
linguistiques importantes et réponde aux cri-
tères de TDL, et ce alors même qu’ils n’ont pas 
fait l’objet de tels diagnostics, que ce soit pour 
un TDL ou un trouble spécifique des apprentis-
sages (Nation, 2019). Il apparaît dès lors que des 
difficultés importantes en lecture et en langage 
oral ne soient pas toujours évidentes à identifier 
chez des enfants qui ont de bonnes capacités 
phonologiques et semblent, du moins superfi-
ciellement, bien lire. 

Si nous nous intéressons maintenant aux enfants 
avec un TDL diagnostiqué, nous savons qu’ils 
présentent de manière quasi systématique des 
difficultés morphosyntaxiques qui s’additionnent 
à leurs déficits en phonologie et lexique notam-
ment (Zesiger & Mayor, 2020). Comme on pou-
vait s’y attendre, ils présentent également de 
faibles performances en compréhension écrite 
(e.g., Catts et al., 2002). De manière plus géné-
rale, il existe un chevauchement très significatif 
entre TDL et trouble spécifique des appren-
tissages (e.g., Adolf & Hogan, 2018). Ainsi, 
dans l’article de Snowling et ses collaborateurs 
(2020), sur l’ensemble des participants TDL,  
48 % présentaient aussi une dyslexie et 58 % des 
enfants diagnostiqués dyslexiques présentaient 
aussi un TDL. Ces auteurs ont ensuite comparé 
les performances de trois groupes d’enfants de 
5 ● Le TDL affecte 7,5 % des enfants ; il renvoie aux individus qui pré-
sentent des troubles langagiers impactant leur quotidien et ne pouvant 
pas être expliqués par un défaut de stimulation, un déficit intellectuel ou 
bien encore une atteinte auditive ou neurologique (Bishop et al., 2017).
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8-9 ans : un premier groupe avec TDL, mais sans 
dyslexie associée, un deuxième groupe avec 
dyslexie, mais sans TDL et un troisième groupe 
présentant les deux troubles. Les trois groupes 
démontraient tous des difficultés en compré-
hension de textes, ce qui est cohérent avec le 
modèle simple de la lecture qui stipule que la 
compréhension écrite est le produit du déco-
dage et des habiletés langagières globales. De 
plus, le groupe d’enfants présentant un double 
déficit (TDL + dyslexie) rencontrait les difficul-
tés les plus importantes en compréhension de 
textes, avec un déficit plus marqué à 9 ans qu’à 
8 ans. Ces résultats doivent inciter les interve-
nants (orthophonistes, orthopédagogues…) à 
évaluer systématiquement le langage écrit et le 
langage oral d’enfants même si la plainte initiale 
(des parents ou de l’enseignant) ne porte que 
sur un seul versant.

Troubles des apprentissages

Plusieurs études se sont intéressées aux capa-
cités syntaxiques (à l’oral) d’enfants présentant 
des troubles d’apprentissages et soulignent la 
présence de troubles morphosyntaxiques dans 
une partie de cette population. Ainsi, Delage 
et Durrleman (2018) ont identifié des faiblesses 
dans la production des pronoms objets (pour 
rappel : il le/la lave) chez 21 enfants franco-
phones dyslexiques âgés de 8 à 11 ans. Leurs 
performances sur ces items différaient signi-
ficativement de celles des participants tout- 
venants appariés en âge, mais pas de celles de 
21 participants avec TDL de même âge. Selon 
les autrices, ces difficultés étaient bien liées à 
la complexité syntaxique des pronoms objets 
qui entraînent un bouleversement canonique de 
l’ordre des mots, puisque les différents groupes 
ne rencontraient aucune difficulté dans la maî-
trise des déterminants définis (le garçon, la fille) 
qui ont la même forme phonologique que les 
pronoms objets mais qui constituent des élé-
ments grammaticaux simples. Des difficultés en 
syntaxe complexe ont également été décrites 
par Janvier et ses collaborateurs (2021) chez 
15 enfants francophones (8-11 ans) présentant 
une dyscalculie, également considérée comme 
un trouble spécifique des apprentissages. Il 
faut cependant noter que l’association entre 
troubles des apprentissages et troubles mor-
phosyntaxiques n’est pas systématique, comme 
le démontrent Delage et Durrleman (2018) qui 
identifient un sous-groupe d’enfants dyslexiques 
(10 participants sur 21) sans difficulté syntaxique 
associée. 

Comment peut-on faciliter  
l’apprentissage  
de la morphosyntaxe ?
Il n’existe pas à proprement parler de méthode 
d’apprentissage de la grammaire pour des 
enfants (sans trouble) dans leur langue mater-
nelle puisque c’est un développement qui va 
essentiellement se faire de façon implicite, grâce 
aux expositions répétées à l’input, sur la base 
de mécanismes d’apprentissage généraux et 
notamment la prise en compte des analogies 
(e.g., Ullman, 2016). Il est bien entendu ques-
tion ici de la capacité des enfants à produire 
spontanément, dès leur plus jeune âge, des 
formes grammaticales correctes et de plus en 
plus complexes. À l’école primaire, les enfants 
découvriront ensuite la grammaire dite « sco-
laire » qui s’attachera à décrire de façon explicite 
le fonctionnement de la langue et les termes 
associés (p. ex. : classes grammaticales, types 
de phrases), qu’on retrouve clairement expli-
cités dans des ouvrages récents (Boivin & Pin-
sonneault, 2020)6, de même que les marques 
morphologiques uniquement présentes à l’écrit 
(ex.  : pluriel des noms). Cependant, comme 
décrit précédemment, le développement syn-
taxique est considéré comme quasiment abouti 
à l’âge de 5 ans. Dès lors, ce n’est probablement 
pas un apprentissage formel de la grammaire 
scolaire, après 5 ans, qui permettra à un enfant 
présentant un trouble dans ce domaine de pal-
lier ses difficultés initiales. 

Pourtant, nous avons vu dans cette revue de 
littérature que des difficultés en morphosyntaxe 
pouvaient jouer un rôle dans l’apprentissage 
de la lecture, et tout particulièrement pour la 
compréhension de textes. Une des missions des 
enseignants de maternelle consiste à repérer 
des enfants présentant des difficultés morpho-
syntaxiques précoces afin de les orienter vers 
une prise en charge adaptée. Cependant, il 
est parfois nécessaire pour les enseignants de 
travailler spécifiquement la grammaire chez de 
jeunes élèves en difficulté, ou bien encore avec 
des bilingues qui n’ont pas encore eu accès à un 
input assez varié. On pourra dès lors se référer à 
des approches thérapeutiques (essentiellement 
utilisées en orthophonie) connues pour être effi-
caces. Ainsi, chez les très jeunes enfants, les pro-
6 ● Il faut noter que les programmes scolaires n’accordent pas tous une 
importance capitale à la grammaire comme souligné par Manesse (2008, 
p. 104) : « Dans nombre de pays, la tradition scolaire n’accorde que peu 
d’importance, dans les programmes scolaires, à l’enseignement gramma-
tical. ». De plus, la formation des enseignants est parfois mise en défaut, 
notamment par Coltier et al. (2016) : « le déficit de formation (…) est 
avant tout lié à l’absence de certaines connaissances en linguistique chez 
les enseignants, par exemple concernant la grammaire de l’oral – au point 
qu’enseigner l’oral est parfois jugé superflu ».
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cédés permettant de faciliter le développement 
grammatical précoce consistent en des activités 
de stimulation langagière précoce à base de 
reformulation, descriptions verbales des actions 
et enrichissement/expansions (e.g., Cleave, 
2015). C’est ainsi l’input fourni aux enfants, 
et notamment les reformulations de l’adulte 
ciblant des structures grammaticales en particu-
lier (ex. : pour une subordonnée relative sujet : 
c’est le chien i(l) tomber → Oui, c’est le chien 
qui est tombé !), qui se révèle particulièrement 
efficace. Chez les enfants plus grands, on peut 
adopter une approche plus structurée sur des 
structures de phrases spécifiques (p. ex. : pré-
positions spatiales, genre des pronoms sujets) 
avec un support visuel (de type loto, memory, 
jeux de paires). On reprend ici les activités de 
reformulation et répétition (ce qui correspond 
aux approches implicites identifiées par Ebbels, 
2014), mais cette fois sur des structures précises. 
De tels matériels existent déjà pour les ensei-
gnants, qui proposent des jeux pour entraîner 
la maîtrise de structures différentes. Le matériel 
créé par Kuhl-Aubertin (2012) cible par exemple 
la production de l’accord en genre, l’accord en 
nombre ou bien encore les subordonnées rela-
tives, causales et de temps. 

Pour des enfants plus âgés (à partir de 8 ans), on 
peut aussi s’inspirer des méthodes explicites qui 
visent un enseignement systématique des règles 
grammaticales avec l’objectif de permettre à 
l’enfant d’intégrer les structures cibles en pro-
duction comme en compréhension, générale-
ment via des indices visuels. Les figures 2 (issues 
de Delage et al., 2022) illustrent un travail spé-
cifique sur les pronoms objets et les subordon-
nées relatives objets. Les cadres représentent 
les fonctions grammaticales (ex. : ovale = sujet ; 
rectangle = objet) et les couleurs les natures des 
syntagmes (ex. : rouge = syntagme nominal  ; 
bleu = syntagme verbal) ; les flèches symbo-
lisent les déplacements syntaxiques puisque 
les deux structures cibles ne respectent pas un 
ordre SVO. 

Une thérapie utilisant ce matériel a été propo-
sée à 18 enfants francophones (7-11 ans) avec 
TDL et les résultats ont montréune progression 
significative de leurs performances en syntaxe 
complexe (Delage et al., soumis). Plus géné-
ralement, ces approches ont fait leurs preuves 
chez des enfants d’âge scolaire avec troubles 
du langage (cf. Balthazar et al., 2020 ; Delage, 
2021)7. Les enseignants pourraient s’inspirer de 
ces approches pour visualiser et expliquer aux 
enfants des constructions syntaxiques qui leur 
posent problème.

Conclusion
Cette revue de littérature avait pour objectif 
de sensibiliser les professionnels de l’enfance 
au rôle des capacités morphosyntaxiques dans 
l’apprentissage du langage écrit. Après avoir 
présenté un aperçu des habiletés morphosyn-
taxiques, de leur développement et de leurs 
prérequis, nous appuyant fréquemment sur les 
travaux menés en psycholinguistique à l’Univer-
sité de Genève, nous avons développé leur rôle 
dans l’apprentissage de la lecture. Il apparaît 
que les capacités morphosyntaxiques jouent un 
rôle important dans la compréhension écrite, qui 
repose à la fois sur les capacités de décodage, 
mais aussi sur les compétences plus larges en 
langage oral. Ainsi, la morphosyntaxe, comme 
d’autres composantes du langage oral, se révèle 
être un très bon prédicteur de la réussite en 
lecture. Ce lien entre morphosyntaxe et langage 
écrit se retrouve dans des populations cliniques 
avec un chevauchement important entre TDL et 
dyslexie, la présence de troubles morphosyn-
taxiques étant avérée dans des sous-groupes 
conséquents d’enfants dyslexiques. Enfin, nous 
avons proposé des axes de travail aux ensei-
gnants pour promouvoir la morphosyntaxe 
7 ● Le lecteur intéressé pourra aussi consulter les travaux de Maillart et 
al. (2014) pour les grands principes des interventions langagières (ciblant 
notamment la grammaire) dont l’efficacité a été démontrée.

Figure 2. Approche explicite appliquée aux pronoms objets et aux subordonnées relatives (Delage et al., 2022). 
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d’enfants en difficulté, basées sur des preuves 
empiriques en psycholinguistique. Ainsi, un 
entraînement précoce de la grammaire à l’école 
pourrait permettre de poser des bases solides à 
l’acquisition ultérieure du langage écrit.
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