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Cet arƟcle présente des études en langue française qui examinent le rôle de la modalité, 
orale vs écrite, dans la compréhension syntaxique. La différence entre compréhension à l’oral 
et à l’écrit renvoie d’une part à l’automaƟsaƟon dans les processus de décodage et de 
reconnaissance de mots, d’autre part à la spécificité de certaines marques morpho-
syntaxiques, visibles et non audibles. Le rôle de l’oral est également abordé via l’allophonie, 
les enfants découvrant la langue via l’écrit. 

Mots clés : compréhension, syntaxe, oral, écrit 

This arƟcle presents studies in the French language that examine the role of modality, oral vs. 
wriƩen, in syntacƟc comprehension. The difference between oral and wriƩen 
comprehension refers on the one hand to automaƟon in the processes of decoding and word 
recogniƟon, and on the other to the specificity of certain morpho-syntacƟc marks, visible and 
non-audible. The role of the spoken word is also addressed via allophony, with children 
discovering language via the wriƩen word. 

Mots clés : comprehension, syntax, listening, reading 

 

Este arơculo presenta estudios en francés que examinan el papel de la modalidad, oral frente 
a escrita, en la comprensión sintácƟca. La diferencia entre comprensión oral y escrita se 
refiere, por una parte, a la automaƟzación en los procesos de descodificación y 
reconocimiento de palabras y, por otra, a la especificidad de ciertas marcas morfosintácƟcas, 
visibles y no audibles. El papel de la palabra hablada también se aborda a través de la 
alofonía, en la que los niños descubren el lenguaje a través de la palabra escrita. 

comprensión, sintaxis, comprensión oral, lectura 
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L’apprenƟssage de la lecture nécessite d’assimiler un système de codage, l’écrit, secondaire 
au code oral. Dès lors, il est commun de considérer que la compréhension à l’écrit s’aligne en 
quelque sorte sur celle de l’oral (Gough & Tunmer, 1986, pour le modèle simple). CeƩe 
affirmaƟon peut rester vraie de manière très générale, mais se heurte à plusieurs types de 
contradicƟons. La première est que, bien évidemment, le niveau de décodage doit être 
automaƟsé pour que suffisamment de ressources aƩenƟonnelles soient dévolues à la 
compréhension. La deuxième est que la gesƟon du langage diffère selon la modalité, dans la 
mesure où des retours en arrière et le contrôle du rythme sont possibles à l’écrit mais pas à 
l’oral. La troisième, enfin, de nombreuses marques sont différemment présentes à l’oral et à 
l’écrit. C’est notamment le cas des marques morphosyntaxiques, dont certaines sont à la fois 
visibles et audibles (e.g. verte), visibles mais non audibles (e.g. bleue), ni visibles ni audibles 
(e.g. rouge). CeƩe caractérisƟque offre une opportunité pour étudier la prise en compte des 
marques morpho-syntaxique et la spécificité du traitement orthographique dans ce cadre. 
L’arƟcle présent s’aƩache à décrire la compréhension syntaxique à l’oral et à l’écrit à 
différents niveaux d’avancée scolaire dans un premier temps, puis examine plus 
parƟculièrement le cas des marques morphosyntaxiques, et enfin pose la quesƟon des 
décalages observées dans la modalité orale vs écrite chez les enfants qui ne sont pas 
scolarisés dans leur langue maternelle. 

Le traitement de la syntaxe est probablement affecté par la modalité, écrite vs orale. On peut 
à ce Ɵtre considérer deux quesƟons. La première est générale, et renvoie aux contraintes 
propres à l’apprenƟssage de la lecture et l’automaƟsaƟon de la reconnaissance des mots. 
CeƩe première quesƟon concerne la comparaison des modalités écrite et orale, et s’aƩache à 
évaluer l’écart entre les traitements syntaxiques réalisés à l’oral et ceux réalisés à l’écrit, 
d’une part, et à idenƟfier le moment où les difficultés liées au traitement de l’écrit ne 
consƟtuent plus un obstacle à la pleine réalisaƟon des traitements syntaxique. La deuxième 
quesƟon est plus spécifique, et s’interroge sur la possibilité d’un traitement dépendant de la 
modalité de présentaƟon. Dans ce cas, on s’intéresse aux caractérisƟques propres au français 
écrit qui permet, via une graphie parƟculière, de renvoyer à une informaƟon syntaxique. 
Nous abordons ces deux quesƟons en reprenant essenƟellement deux études. En effet, de 
façon surprenante, peu d’études se sont intéressées à la quesƟon de la modalité dans le 
traitement syntaxique (voir cependant Diakidoy et al., 2003 ; Hagbvet et al., 2005). 

Compréhension syntaxique à l’oral et à l’écrit. 

La quesƟon de la modalité de traitement des informaƟons syntaxiques, écrit (donc 
traitement orthographique) vs oral (donc traitement phonologique) a fait l’objet d’une étude 
poussée, menée par Pierre Lecocq (Lecocq, 1996). Curieusement, ceƩe problémaƟque, 
soulevée dans une étude déjà ancienne et outre les deux études susmenƟonnées, a été 
reprise récemment essenƟellement dans le cadre des troubles du langage (Contemori & 
Garraffa, 2010) et du bilinguisme (GoƩardo et al., 2017). Les études plus récentes ont abordé 
la quesƟon des liens entre compréhension à l’oral et à l’écrit essenƟellement via la validaƟon 
du modèle simple de lecture (Gough & Tunmer, 1986). Dans ces condiƟons, le rôle de la 
conscience syntaxique dans la compréhension écrite est évalué (Metsala et al., 2021). On 
relève cependant un intérêt récent pour l’impact de la complexité syntaxique des phrases 
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dans la compréhension en lecture (Sorenson et al., 2021). Toutefois, l’impact de la modalité 
(orale vs écrite) sur la compréhension syntaxique n’est pas évalué.  

Il est donc intéressant de revenir sur ceƩe étude un peu ancienne, qui nous fournit un 
éclairage intéressant, peu repris depuis malheureusement. Comme nous l’avons indiqué, la 
compréhension syntaxique, comme tout autre traitement engagé dans la compréhension 
d’un texte écrit, nécessite que les ressources cogniƟves soient suffisantes (Gough & Tunmer, 
1986 ; Keenan et al., 2008 ; Perfeƫ & Stafura, 2014). Dès lors, on peut s’aƩendre à ce que la 
compréhension syntaxique à l’écrit soit en deçà de ce qu’on peut observer à l’oral lors des 
toutes premières étapes de l’apprenƟssage de la lecture. Ainsi, on peut se demander quand 
le traitement orthographique de la syntaxe devient équivalent -voire meilleur- que le 
traitement phonologique de la syntaxe. Pierre Lecocq a proposé une double approche pour 
répondre à ceƩe quesƟon. Il a dans un premier temps comparé les performances de 
compréhension syntaxique à l’oral et à l’écrit chez des enfants scolarisés du CE1 au CM2, puis 
dans un deuxième temps s’est interrogé sur les effets de transfert intermodal dans la 
compréhension syntaxique. Ces recherches ont porté sur les phrases de l’ECOSSE, épreuve de 
compréhension syntaxico-sémanƟque (Lecocq, 1996, qui est l’adaptaƟon française du TROG, 
Test for RecepƟon Of Grammar, Bishop, 1983). Dans ce test, la compréhension de 92 phrases 
est évaluée par le choix de l’image correspondant à la phrase entendue ou lue. Ces 92 
phrases sont organisées en 23 structures syntaxiques différentes, avec 4 phrases par 
structure. CeƩe compréhension s’effectue en mode compilé, qui s’oppose au mode 
interprété (Meroni & Crain, 2003). En mode compilé, les enfants n’ont pas les images sous les 
yeux, contrairement au mode interprété. Ainsi, ils doivent se forger une représentaƟon de la 
significaƟon selon les éléments linguisƟques, sans que l’analyse des images ne les incite à 
réaliser des prédicƟons (ce qui est le cas en mode interprété). En outre, dans le test, les 
distracteurs (images qui ne correspondent pas à la réponse correcte) incluent 
systémaƟquement des images correspondant à des traitements syntaxiques erronés. Par 
exemple, dans la phrase « l’étoile dans le cercle est bleue », on peut voir 4 images combinant 
la forme (étoile et cercle) et la couleur (bleue et jaune).  

La figure 1 reprend les scores moyens des élèves d’école élémentaire selon la modalité 
(d’apres Lecocq et al, 1996). 

Insérer ici figure 1 

Ainsi qu’on l’observe, la compréhension syntaxique reste inférieure lorsqu’elle est traitée à 
l’écrit par rapport à l’oral jusqu’en classe de CM2. L’interacƟon entre les facteurs classe et 
modalité est ainsi significaƟve, et les différences s’amenuisent au long des 4 années, pour 
devenir non significaƟves au CM2. 

Ceci témoigne du fait que les contraintes de décodage pèsent encore trop lourd durant ces 
premières années pour que le traitement syntaxique puisse être correctement réalisé. Ainsi 
le traitement orthographique fait peser une contrainte forte sur le traitement syntaxique. 

Une analyse plus poussée dans ceƩe même étude s’intéresse aux effets de transferts. En 
effet, la comparaison entre la modalité orale et écrite peut être réalisée soit sur des 
échanƟllons indépendants, soit sur des échanƟllons appariés. Dans le premier cas, des biais 
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d’échanƟllonnage pourraient rendre discutable la comparaison. Dans le deuxième cas, qui 
enlève donc ce biais, puisque ce sont les mêmes parƟcipants qui réalisent la tâche dans les 
deux modalités, on doit s’interroger sur l’effet de transfert, c’est-à-dire le bénéfice qu’il y a à 
réaliser la tâche pour la seconde fois. Pour résoudre les difficultés liées à l’effet test-retest, on 
peut s’intéresser directement aux effets de transferts, et observer ce qu’ils nous révèlent en 
termes de passage de l’oral vers l’écrit et de l’écrit vers l’oral. CeƩe analyse nous donne ainsi 
une informaƟon supplémentaire par rapport au simple effet de modalité, en ce qu’elle nous 
renseigne sur ce qui peut être transféré d’une modalité à l’autre. Dans ceƩe étude, les 
enfants réalisent donc deux fois la tâche de compréhension, en modalité écrite et en 
modalité orale, l’ensemble des parƟcipants étant réparƟs dans deux groupes, selon l’ordre 
dans lequel apparaissent les modalités. On peut a priori s’aƩendre à un effet de répéƟƟon, 
les performances étant améliorées lors de la seconde session par rapport à la première. Au-
delà de l’effet direct de modalité et en jouant sur l’effet de répéƟƟon, on peut s’intéresser 
aux effets de transferts. Ainsi, Lecocq étudie l’impact de la modalité sur le transfert 
intermodal. Le raisonnement est le suivant : chez un enfant dont le décodage est encore très 
laborieux, la performance sera meilleure à l’oral qu’à l’écrit, mais en cas de répéƟƟon de 
l’épreuve, la compréhension à l’écrit sera meilleure si la forme orale a été administrée avant 
la forme écrite. Autrement dit, l’écrit bénéficiera d’un transfert posiƟf de l’oral vers l’écrit. 
L’inverse n’est probablement pas vrai pour les très jeunes apprenƟs lecteurs. Une quesƟon 
intéressante renvoie donc au moment auquel le transfert ECRIT-ORAL équivaut au transfert 
ORAL-ECRIT. CeƩe symétrie dans le transfert traduit le fait que le traitement orthographique 
de la syntaxe est équivalent au traitement phonologique de la syntaxe, puisque les transferts 
sont quanƟtaƟvement équivalents.  

Les résultats obtenus par Pierre Lecocq figurent dans les figures ci après. 

Insérer ici les figures 2 (2a, 2b, 2c, 2d) 

Les données font apparaître que les transferts sont très asymétriques au CE1 et se 
symétrisent progressivement jusqu’au CM2. 

Le traitement syntaxique est équivalent à l’oral et à l’écrit à parƟr de la 5e année de 
scolarisaƟon, après 4 années d’apprenƟssage de la lecture. Ces données sont très 
importantes pour bien comprendre ce qu’on peut aƩendre du développement des 
compétences syntaxiques au travers de l’écrit, puisque ces traitements passent par une 
automaƟsaƟon de la reconnaissance des mots. Il est notable qu’il existe parfois un décalage 
entre l’automaƟsaƟon de la reconnaissance de mots -parfois évaluée à 3 années 
d’apprenƟssage de la lecture (Castles et al., 2003)- et l’automaƟsaƟon des traitements 
syntaxiques à l’écrit, que l’on peut situer ici plus tardivement. Par ailleurs, à parƟr de ce 
stade, il est possible que la compréhension syntaxique soit meilleure à l’écrit qu’à l’oral, 
puisque l’orthographe peut porter des informaƟons non audibles. C’est ce qui a été évalué 
dans l’étude menée par Casalis et al. (2013) et que nous détaillons dans le paragraphe 
suivant. 

Traitement des marques morphosyntaxiques à l’oral et à l’écrit 
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Ainsi que nous l’avons indiqué en introducƟon, on peut disƟnguer plusieurs catégories de 
marques morphosyntaxiques. Nous nous intéressons ici aux marques de genre. Certaines 
marques sont neutres, c’est-à-dire qu’elles ne reflètent ni à l’oral ni à l’écrit si le mot est 
masculin ou féminin. D’autres sont orthographiques, visibles mais pas audibles. Enfin, la 
troisième catégorie est consƟtuée des marques phonologiques, à la fois visibles et audibles. 
Dans ce contexte, il peut être parƟculièrement éclairant d’examiner à quel moment l’enfant 
peut prêter aƩenƟon à une marque présente orthographiquement mais non 
phonologiquement. C’est à ceƩe quesƟon que s’est aƩelée l’étude de Casalis et al. (2013).  

L’échanƟllon était consƟtué de 25 enfants de 2e et 3e  années primaire (CE1-CE2 en France, 
âge moyen de 7 ans 8 mois, écart-type 7 mois) et de 22 enfants de 5e année primaire (CM2 
en France, âge moyen de 10 ans 3 mois, écart-type 4 mois). Ces enfants ne présentaient pas 
de retard ou d’avance notable en lecture, et leur niveau de développement cogniƟf était 
conforme à leur âge.  

Les auteurs leur ont demandé de traiter 24 phrases comportant une proposiƟon relaƟve 
enchâssée. Ces structures sont complexes, sur le modèle de :  

La (nom1) que le (nom 2) est (adjecƟf) 

La figure 3 représente les images, réponse correcte et distracteurs pour la phrase « l’oie que 
le coq pique est rouge ». 

--------------------------------------------- 

Insérer ici la figure 3 

--------------------------------------------- 

CeƩe structure permet de manipuler de façon orthogonale l’aƩribuƟon de la propriété 
décrite par l’adjecƟf et le statut sujet/objet. Ces phrases sont en outre totalement 
décontextualisées voire improbables, de façon à ce qu’aucune informaƟon pragmaƟque ne 
puisse aider les enfants à trouver le sens en contournant le traitement syntaxique. Il s’agit 
donc d’une tâche qui évalue de façon parƟculièrement épurée les traitements syntaxiques. 
Trois condiƟons sont considérées pour le traitement orthographique et phonologique des 
marques morphosyntaxiques 

 CondiƟon neutre : « la vache que le cheval poursuit est rouge » ; dans ceƩe 
condiƟon, la marque n’est ni visible ni audible 

 CondiƟon orthographique : « la poule que le coq pique est bleue » ; dans ceƩe 
condiƟon, la marque est visible mais pas audible. 

 CondiƟon phonologique : « l’oie que le chat regarde est verte » ; dans ceƩe 
condiƟon, la marque est à la fois visible et audible  

Dans la condiƟon écrite, les enfants lisent eux-mêmes (silencieusement) les phrases puis 
sélecƟonnent l’image correspondante. Dans la condiƟon orale, les enfants entendent les 
phrases puis sélecƟonnent ensuite l’image.  
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Les scores correspondent au nombre moyen de réponses correctes par condiƟon (maximum 
12). 
Les scores sont représentés figure 4. 

--------------------------------------------- 

Insérer ici Figure 4  
--------------------------------------------- 

Les analyses rapportées (voir Casalis et al., 2013) font clairement apparaître que la 
compréhension d’énoncés nécessitant un traitement syntaxique complexe est meilleure à 
l’écrit qu’à l’oral chez les enfants les plus avancés, mais ce n’est pas le cas chez les plus 
jeunes. Ainsi, une interprétaƟon simple est que les enfants les plus jeunes n’ont pas les 
ressources nécessaires pour traiter les marques morpho-syntaxiques et ainsi mieux 
comprendre les énoncés. Leur compréhension à l’écrit s’aligne alors sur celle de l’oral – avec 
même un léger avantage à l’oral lorsque les marques sont audibles (verte). Ce résultat est 
cohérent avec celui observé par Lecocq et al. (1996). Chez les enfants plus âgés, la 
compréhension est toujours meilleure à l’écrit, bien que l’écart soit plus réduit lorsque les 
marques sont audibles, dans la condiƟon phonologique. 

Ces données témoignent du décalage qui s’installe très progressivement dans la 
compréhension des énoncés à l’écrit, notablement parce que les marques 
morphosyntaxiques bénéficient d’un traitement probablement privilégié à l’écrit. On peut 
donc retenir de ceƩe étude deux points : la prise en compte des marques morpho-
syntaxiques orthographiques peut bénéficier à la compréhension d’énoncés 
décontextualisés ; ce bénéfice n’est observé que chez les enfants les plus âgés, autrement dit 
les plus avancés en lecture. Parallèlement, les enfants faibles décodeurs verront leur 
compréhension syntaxique rester très en deçà à l’écrit par rapport à l’oral (Shankweiler et al., 
1995, 1999). 

Enfants scolarisés en langue seconde 

Enfin, une situaƟon tout à fait intéressante est représentée par les enfants dont la langue de 
scolarisaƟon, le français, n’est pas celle qui est parlée à la maison. Dans ce cas, l’exposiƟon à 
l’écrit prend une place proporƟonnellement plus importante, par comparaison à celle des 
enfants naƟfs de la langue de scolarisaƟon, que celle de l’oral. Dans ce contexte, on peut 
s’interroger sur le décalage qui peut exister entre le traitement syntaxique, qu’il relève d’une 
entrée phonologique ou orthographique. CeƩe quesƟon peut être posée auprès d’une 
populaƟon dont l’expérience du langage est très réduite, à savoir celle des allophones. La 
liƩérature consacrée au traitement du langage écrit, et oral, chez les enfants dont la langue 
de scolarisaƟon n’est pas la langue parlée à la maison ou n’est pas la langue maternelle 
étudie le plus souvent des enfants dits de « langue minoritaire » (e.g. Bellochi et al., 2017 ; 
pour revue voir Geva et al., 2019). On retrouve sous ceƩe appellaƟon des enfants qui sont 
bilingues mais qui ont été scolarisés souvent depuis longtemps dans leur seconde langue. 
Ces travaux ont montré que ces enfants dit bilingues n’avaient pas de difficulté parƟculière 
dans la mise en place du décodage (Verhoeven, 2000) mais rencontraient des difficultés plus 
marquées dans la compréhension (Genesee et al., 2006). Le cas des enfants allophones est 
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un peu différent car ces enfants ne connaissent leur langue seconde que depuis peu – il s’agit 
d’enfants nouvellement arrivés dans le pays d’accueil, et qui pour certains ont pu être 
scolarisés dans leur pays d’origine, dans des condiƟons très variables, tandis que d’autres ne 
l’ont pas été (Armagnague & Rigoni, 2018; DirecƟon de l’ÉvaluaƟon, de la ProspecƟve et de la 
Performance, 2022). Il existe donc une diversité importante des situaƟons et des langues 
d’origine qui rendent les études très difficiles à mener. Deux soluƟons s’offrent alors. Soit les 
groupes sont suffisamment grands pour pouvoir estomper la variabilité intrinsèque, soit une 
approche par cas mulƟples est nécessaire. Même dans ce dernier cas, il est préférable d’avoir 
une taille d’échanƟllon assez importante, ce qui n’est pas le cas ici. Par conséquent, les 
quelques données 1que nous présentons ici n’ont pas vocaƟon à consƟtuer une preuve 
scienƟfique robuste, mais plutôt à inciter à réfléchir à la quesƟon de la modalité (oral vs 
écrit) du traitement syntaxique lorsque la langue est mal connue. CeƩe étude consƟtue donc 
un pilote. Les enfants allophones que nous avons évalués sont scolarisés en France depuis 13 
mois environ. Le tableau 1 récapitule différentes informaƟons les concernant. 

--------------------------------------------- 

Insérer le tableau 1 

--------------------------------------------- 

Ici la quesƟon qui se pose est de savoir ce que devient le décalage observé chez les enfants 
scolarisés dans leur langue maternelle, et retrouvé en faveur de l’oral. Une première 
observaƟon indique, sans surprise, que les enfants nouvellement arrivés en France ont des 
scores variés, pas forcément faibles, selon l’étalonnage de l’ECOSSE (Lecocq, 1996). Une 
observaƟon neƩement plus intéressante est liée à l’observaƟon des scores à l’oral et à l’écrit. 
Leur niveau de scolarisaƟon, et plus encore leur temps de scolarisaƟon en France, reflète un 
niveau peu avancé. Si on compare avec des enfants scolarisés dans leur langue maternelle, 
on s’aƩendrait alors très certainement à une supériorité de la compréhension orale sur la 
compréhension écrite. L’examen du tableau 1 montre des scores idenƟques ou très proches à 
l’oral et à l’écrit, à l’excepƟon d’un parƟcipant (le parƟcipant 7). Toutefois ce parƟcipant avait 
un niveau de décodage très peu avancé, tout comme ceux à qui l’épreuve n’a pas pu être 
proposée à l’écrit faute de maîtrise suffisante du décodage. Ces données préliminaires nous 
suggèrent que l’asymétrie entre compréhension orale et écrite, dans le cas où l’enfant peut 
décoder, n’est pas observée. L’écrit ne facilite pas nécessairement, pour les enfants 
allophones, la compréhension syntaxique. On peut cependant suggérer qu’il pourrait 
consƟtuer un point d’appui uƟle pour meƩre en évidence des marques syntaxiques qu’ils 
percevraient moins bien à l’oral que des locuteurs naƟfs en raison des distances des 
propriétés phonologiques de leur langue maternelle et du français.  

 

 
1 Ces données ont pu être recueillies grâce à un financement de l’INSPE de Lille, projet LOECEA, aƩribué à 
Séverine Casalis en 2019.  
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Comme nous l’avons menƟonné, ces données n’ont pas vocaƟon à consƟtuer une évidence 
empirique solide, elles visent simplement à illustrer les rapports que peuvent entretenir 
traitements syntaxiques à l’oral et à l’écrit. 

Conclusion 

Dans cet arƟcle, nous avons voulu examiner la quesƟon de la modalité dans le traitement 
syntaxique. La confrontaƟon avec le langage écrit, et parfois l’orthographe (par exemple, 
l’infiniƟf des verbes du premier groupe ou le parƟcipe passé, comme chanter vs chanté), en 
rendant visible ce qui n’était pas visible, et plus généralement en découpant les séquences 
lexicales, devrait avoir un impact sur le traitement de la syntaxe. Pour autant, les travaux 
menés sur l’apprenƟssage de la lecture témoignent du fait que les traitements dits de « haut 
niveau » (impliquant la sémanƟque, la syntaxe, l’analyse de texte) sont fortement contraints 
par l’automaƟsaƟon des mécanismes dits de bas niveau, autrement dit le décodage et la 
reconnaissance de mots (Perfeƫ & Stafura, 2014). Dans ces condiƟons, il est intéressant de 
suivre l’évoluƟon des traitements syntaxiques à l’oral et à l’écrit dans le contexte de 
l’apprenƟssage de la lecture. Curieusement, très peu d’études se sont intéressées à ceƩe 
quesƟon de la modalité. Les résultats que nous avons recensés ici font pourtant état de 
résultats intéressants pour les personnes en charge de l’éducaƟon et la rééducaƟon des 
traitements liés à la lecture. Ainsi, il apparait qu’il faut aƩendre le CM2 pour que l’effet de 
modalité disparaisse, la supériorité de l’oral étant manifeste dans les années antérieures. Le 
traitement syntaxique est donc pénalisé par les contraintes de décodage. Il faut aƩendre au 
minimum la cinquième année primaire pour voir également arriver une symétrie dans les 
effets de transferts oral vers écrit et écrit vers oral, et encore la symétrie n’est pas encore 
parfaite. Nous avons examiné un point plus parƟculier du traitement de la syntaxe, celui des 
marques morpho-syntaxiques. En français, celles-ci possèdent la caractérisƟque d’être 
neutres, orthographiques (visibles et non audibles) et phonologiques (visibles et audibles). La 
comparaison de deux groupes d’enfants disƟncts en termes d’avancée dans l’apprenƟssage 
de la lecture (CE1-CE2 vs CM2) témoigne, au-delà des scores liés à l’âge, que seuls les enfants 
les plus âgés Ɵrent parƟ du caractère visible et pas audible des marques. Autrement dit, seuls 
les lecteurs les plus avancés réalisent un traitement orthographique complet de l’informaƟon 
syntaxique. Ces données témoignent donc de la lenteur de l’appropriaƟon des informaƟons 
syntaxiques portées par l’orthographe dans l’acquisiƟon. Nous avons complété ces données 
avec celles issues d’une étude pilote où les enfants n’avaient pas de connaissance préalable 
de la langue avant la scolarisaƟon. Dans ces condiƟons, dès qu’il peut lire, l’enfant est 
capable de traiter la syntaxe à l’écrit comme il la traite à l’oral. Ces données préliminaires 
offrent également des pistes de réflexion sur le lien entre la maîtrise de la langue, la maîtrise 
du décodage, et le traitement syntaxique. Les recherches à venir devront approfondir ces 
pistes de réflexion, afin de mieux comprendre le développement de la compréhension orale 
et écrite. Ces avancées permeƩront de développer des praƟques pédagogiques plus 
éclairées. 
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Figure 1 : Nombre de réponses correctes à l’Epreuve de L’ECOSSE (Lecocq et al., 1996). 
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Figure 2 

InteracƟon ordre * modalité observée pour les classes de CE1 (Fig 2a), CE2 (Fig 2b), CM1 (Fig 
2c) et CM2 (Fig 2d). La mesure représente le nombre moyen d’erreurs par bloc. 

AV : ordre Audio-Visuel ; AV : ordre Visuel-Audio  

Figure 2a 
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Figure 2d 
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Figure 3 

ReprésentaƟon d’un item de la tâche de compréhension syntaxique 

« l’oie que le coq pique est rouge » 
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Figure 4 

Scores de compréhension d’énoncés selon la visibilité des marques morphosyntaxiques. 
(d’apres Casalis et al., 2013). 

 

 

 

Note : G8 : groupe d’enfants de 8 ans. G10 : groupe d’enfants de 10 ans. 
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Tableau 1 

PrésentaƟon des 13 parƟcipants allophones 

ParƟcipants 
Age en 
mois 

Niveau 
scolaire 

Nombre de mois 
de scolarisaƟon 

ECOSSE ORAL 
(nombre 
d’erreurs) 

ECOSSE ECRIT 
(nombre 
d’erreurs) 

1 115 CE2 4 16 Non proposé 

2 116 CE2 16 24 Non proposé 

3 104 CE2 4 29 Non proposé 

4 99 CE2 5 4 4 

5 124 CM1 5 8 7 

6 127 CM2 6 27 Non proposé 

7 112 CM1 7 18 36 

8 118 CM1 16 9 12 

9 126 CM1 17 20 24 

10 113 CE2 17 16 Non proposé 

11 134 CM1 22 14 17 

12 143 CM2 26 8 8 

13 118 CE2 26 12 10 

Moyenne 119.15  13.15 61.77 60.75 

Ecart-type 11.81  8.38 7.715 10.65 

Note : le test de l’ECOSSE (92 items) a été divisé en 2, pour éviter la répéƟƟon des items à 
l’oral et à l’écrit. Le nombre d’erreurs est donc sur 46 et doit être mulƟplié par 2 pour 
l’uƟlisaƟon directe des normes. 

 


