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Résumé : Malgré des évolutions dans l’enseignement de l’orthographe, fondées sur les 

apports des recherches didactiques, l’orthographe grammaticale reste un point de fragilité à 

la fin de l’école primaire, notamment lorsque les accords portent sur des marques inaudibles 

ou apparaissent dans des structures syntaxiques complexes. Cette étude vise à mieux 

comprendre les facteurs linguistiques qui conditionnent la difficulté orthographique d’un 

item, en analysant les effets croisés de la fréquence, de la catégorie grammaticale et de la 

structure morphosyntaxique. L’analyse porte sur une dictée administrée à 315 élèves de CM1, 

complétée par un recueil de justifications métalinguistiques. Les résultats montrent que les 

trois variables sont des prédicteurs significatifs de la difficulté, avec des effets de poids 

différenciés, et que le raisonnement morphosyntaxique se révèle plus efficace pour les 

structures plus complexes. Ces données suggèrent des leviers didactiques fondés sur la 

diversification lexicale et la variation des structures syntaxiques, visant le développement du 

raisonnement grammatical et de la compétence orthographique des élèves. 

 

1 Introduction 

Les résultats aux évaluations nationales en fin d’école primaire montrent un niveau de 

maitrise de l’orthographe grammaticale toujours préoccupant, malgré une attention accrue 

portée à son enseignement [1, 2]. Les difficultés rencontrées par les élèves sont d’autant plus 

grandes que les marques grammaticales sont inaudibles, éloignées du donneur d’accord, ou 

concernent des catégories grammaticales spécifiques comme le participe passé ou l’adjectif 

[3, 4]. À ces difficultés s’ajoute une hétérogénéité dans les procédures mobilisées par les 

élèves pour traiter les accords, certaines reposant sur la familiarité orthographique, d’autres 

relevant d’un raisonnement plus avancé. En effet, les modèles de l’acquisition 

orthographique distinguent classiquement deux voies de traitement. La première, dite voie 

lexicale, repose sur la récupération en mémoire de formes fléchies fréquemment rencontrées 

[5] ; la seconde, voie grammaticale, s’appuie sur un raisonnement explicite et sur la capacité 
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à identifier la structure de la phrase et les relations entre mots ou groupes de mots [6, 7]. 

Plusieurs études ont montré que les formes fréquentes étaient mieux orthographiées par les 

élèves, notamment dans des contextes syntaxiques simples [8-10]. D’autres soulignent l’effet 

positif d’un enseignement explicite du fonctionnement grammatical, en particulier lorsque 

les élèves sont amenés à justifier leur réponse [11, 12].  

Si les deux voies d’acquisition de l’orthographe grammaticale ont bien été étudiées en 

début de scolarité, notamment au cycle 2, leur articulation reste peu documentée au cycle 3. 

On sait encore mal dans quelles situations les élèves s’appuient sur la fréquence des formes 

plutôt que sur une analyse syntaxique explicite. Or, peu d’études croisent ces dimensions, 

alors même que leur interaction pourrait aider à mieux comprendre les réussites et les échecs 

orthographiques. À partir de ces constats, cette étude examine trois facteurs susceptibles 

d’influencer la difficulté d’un item orthographique : la fréquence lexicale, la catégorie 

grammaticale et la complexité de la structure morphosyntaxique. L’analyse porte sur une 

dictée donnée à des élèves de CM1, complétée par des justifications métalinguistiques ciblées 

sur deux items. L’objectif est de mieux comprendre comment ces trois facteurs interagissent : 

la fréquence compense-t-elle les difficultés liées à la catégorie grammaticale ou à la 

complexité syntaxique ? Le raisonnement morphosyntaxique favorise-t-il la réussite sur les 

formes les plus complexes ? Ce travail vise à souligner l’intérêt d’une approche linguistique 

fine en didactique de l’orthographe. Il s’agit à la fois de mieux contrôler les variables utilisées 

dans le matériel expérimental, et de mieux cibler les structures linguistiques à travailler en 

classe. L’analyse croisée de la fréquence et de la syntaxe pourrait ainsi permettre de prédire 

la difficulté d’un item et de définir des paliers de progression pour l’enseignement. 

 

2 Fondements théoriques : deux voies d’acquisition de 

l’orthographe grammaticale 

L’acquisition de l’orthographe grammaticale repose sur deux grands mécanismes cognitifs : 

d’une part, l’application de règles explicites (voie grammaticale), et d’autre part, la 

récupération d’instances fléchies en mémoire (voie lexicale). Ces deux voies, bien que 

distinctes, interagissent et évoluent selon le niveau de développement de l’élève. 

2.1 Voie lexicale : vers une orthographe reproduite 

La voie lexicale correspond à un traitement implicite fondé sur la mémorisation de certaines 

formes et associations radical + flexion, permettant à l’élève de produire correctement des 

accords sans recourir à la règle. Cette voie de récupération d’instances fléchies est 

particulièrement mobilisée en début d’apprentissage avant l’émergence d’un raisonnement 

morphosyntaxique explicite. 

Les travaux de Largy, Cousin et Fayol montrent que les enfants accordent plus facilement 

au pluriel des noms fréquemment rencontrés sous cette forme que ceux majoritairement 

rencontrés au singulier. Cet effet ne saurait s’expliquer par la règle : « la production du -s par 

application d’un algorithme devrait s’effectuer avec la même efficacité, dès lors que les mots 

sont identifiés comme noms ; or il n’en est rien, puisque longtemps au cours de la scolarité, 

l’enfant accorde mieux certains mots que d’autres » [8].  Ce résultat indique que le marquage 
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du pluriel pourrait s’appuyer sur la familiarité visuelle des formes, sans être conceptualisée 

nécessairement comme marque d’accord. Néanmoins, les auteurs observent que cet effet de 

fréquence s’atténue progressivement et « apparait d’une durée limitée » : en fin de CE1, la 

fréquence n’explique plus à elle seule les réussites. Cette orthographe grammaticale 

reproduite privilégiée en début d’apprentissage, serait donc progressivement remplacée ou 

complétée par d’autres mécanismes.  

Pourtant, des travaux comme ceux de Pacton [13], indiquent que l’effet de la fréquence 

peut perdurer derrière une apparente application de règles :  

Des mécanismes d’apprentissage de régularités statistiques (de simples 

associations) sont tellement efficaces qu’ils parviennent à reproduire 

suffisamment bien le résultat de processus sophistiqués (e.g. abstraction 

de règles) pour tromper régulièrement les chercheurs sur l’origine réelle 

des comportements observés.  

Ainsi, l’apprentissage de la morphographie semble dépendant, même au-delà du cycle 2, 

de la mémorisation de configurations orthographiques dont la fréquence dans les textes 

scolaires et les pratiques d’écriture favorisent la consolidation. 

2.2 Voie grammaticale : vers une orthographe construite 

Lorsque la fréquence ne suffit plus à garantir la production correcte des marques 

grammaticales, les élèves doivent recourir à un autre mode de traitement : la voie 

morphosyntaxique. Celle-ci correspond à l’application de règles condition-action, de type 

algorithmique : si le mot est un verbe, alors rechercher le sujet ; si le sujet est pluriel, alors 

ajouter -nt [5]. Ce traitement nécessite une analyse consciente de la structure de la phrase et 

des dépendances syntaxiques, ainsi que le maintien en mémoire de travail des informations 

pertinentes. Ce processus contrôlé est plus lent et couteux sur le plan cognitif. Fayol et Pacton  

soulignent que cette voie analytique constitue la condition d’une orthographe grammaticale 

construite, généralisable et capable de s’appliquer à des mots peu fréquents ou à des contextes 

syntaxiques non prototypiques [10]. 

Les travaux psycholinguistiques montrent que l’acquisition des marques d’accord ne 

progresse pas de manière uniforme selon les catégories grammaticales. Dans des tâches 

d’accord en nombre, les enfants maitrisent d’abord le pluriel du nom, puis celui de l’adjectif, 

et enfin celui du verbe [7, 14, 15] . L’accord du participe passé apparait, quant à lui, comme 

une zone de fragilité durable, mobilisant des procédures plus complexes et plus tardives [16].  

L’étude des justifications produites par les élèves constituent un observatoire privilégié 

du développement du raisonnement grammatical [11, 17]. Elles permettent de mettre en 

évidence le passage d’un traitement implicite à un traitement explicite du type 

morphosyntaxique. La typologie proposée par Cogis [6] distingue plusieurs niveaux de 

raisonnement : 

• phonographique ou logographique : l’élève justifie une graphie en se référant à des 

indices sonores ou visuels ;  

• morphographique : l’élève justifie par exemple un morphème par la classe grammaticale 

d’un mot, utilisant pour cela une forme prototypique (exemple : -er pour un verbe) ; 
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• morphosémantique : l’élève met en relation des unités linguistique selon le sens. Cette 

stratégie se révèle souvent efficace et économique pour l’accord du nom dans une 

structure simple (déterminant + nom) ; 

• morphosyntaxique : l’élève met explicitement en relation les unités en termes de 

fonctions et liens de dépendances entre les constituants de la phrase. 

Ces différents niveaux ne sont pas à considérer comme des étapes linéaires à franchir 

successivement, mais davantage comme une palette de stratégies mobilisables selon le 

contexte. Les élèves les plus performants, ou les scripteurs experts, disposent d’une palette 

plus large de raisonnements, mais aussi d’un meilleur contrôle métacognitif nécessaire à 

l’exécution ou l’inhibition d’une procédure. 

Enfin, plusieurs travaux insistent sur le rôle du monitoring, c’est-à-dire la capacité à 

détecter et corriger les erreurs [18]. Alamargot et al. décrivent une « dual-step procédure », 

impliquant un processus en deux temps : la première étape consiste en l’application 

automatisée d’une règle d’accord de type sujet pluriel + marque verbale -nt ; la deuxième 

étape mobilise un processus de « monitoring » en cours d’écriture ou en révision permettant 

de détecter des zones à risques, ou des configurations non prototypiques nécessitant une 

analyse syntaxique explicite [19]. 

Ainsi, la voie grammaticale représente un tournant dans le développement de la 

compétence orthographique. Elle permet de dépasser une orthographe reproduite à partir de 

formes connues, pour accéder à une orthographe construite, fondée sur l’analyse syntaxique. 

Tandis que la voie lexicale est bien documentée pour le cycle 2, il reste à déterminer son rôle 

au cycle 3, et analyser si la voie grammaticale prend effectivement le relai. Nous chercherons 

ainsi à examiner dans quelle mesure la fréquence lexicale d’un item, sa catégorie 

grammaticale – et partant, sa morphographie – ainsi que la structure syntaxique dans laquelle 

il s’insère conditionnent la réussite orthographique au cycle 3, et si le raisonnement 

morphosyntaxique exprimé par les élèves constitue un facteur déterminant de cette réussite 

orthographique. 

 

3 Méthodologie de l’étude 

3.1 Participants 

L’étude repose sur un corpus de dictées et commentaires métagraphiques de 315 élèves de 

CM1 issus de 30 classes ordinaires, réparties dans des contextes ruraux, périurbains et 

urbains, avec un indice de position sociale (IPS) compris entre 85,9 et 132,7. Les données 

sont issues de l’étude pilote 2024-2025 du pôle Pégase, menée dans l’académie de Grenoble. 

Les responsables légaux ont signé un formulaire de consentement concernant les modalités 

de recueil et l’usage scientifique des données. Les productions d’élèves ont été 

pseudonymisées avant traitement, et les analyses ont été réalisées sur des données 

anonymisées. Afin de caractériser les difficultés orthographiques de manière globale, les 

résultats ont été analysés sans distinction entre groupes expérimentaux et témoins, l’objectif 

ici étant de dégager des régularités linguistiques indépendantes des conditions de classe ou 

des dispositifs d’enseignement. 
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3.2 Tâches et éléments de codage 

Le dispositif d’évaluation comprenait trois tâches administrées à deux reprises (pré-test et 

post-test) : une dictée ciblant principalement des accords grammaticaux ; une justification 

métalinguistique écrite ; une production écrite narrative (non décrite dans le présent article, 

et qui fera l’objet d’une analyse ultérieure centrée sur la question du transfert de 

connaissances). La dictée du pré-test, adaptée de la recherche Francographe [20], comportait 

40 items répartis en différentes catégories : marquage du nom et accord de l’adjectif, accords 

verbaux au présent et à l’imparfait aux personnes 3 et 6, accords du participe passé et graphie 

des infinitifs en -er. 

À partir des résultats du pré-test, un post-test a été conçu afin de cibler plus précisément 

les phénomènes discriminants. Le texte final comportait un total de 40 items distribués selon 

une typologie (Tableau 1) fondée sur une double démarche théorique (analyse linguistique 

des accords) et empirique (scores observés au pré-test). Les items ont été classés selon leur 

catégorie grammaticale et la complexité morphosyntaxique de leur contexte d’apparition. 

Cette complexité a été appréhendée à partir de plusieurs critères : la présence ou l’absence 

d’un signal saillant, la distance du donneur d’accord ou le nombre de marques à produire. 

Tableau 1. Typologie des items 

Catégorie Structure Morphogramme 

attendu 

Exemple Nombre 

d’items 

Nom (N) 1. Déterminant signal + nom Pluriel du nom en -s des pattes 4  
2. Sans déterminant signal + 

nom 

Pluriel du nom en -s beaucoup de 

fraises 

3 

Adjectif 

(Adj) 

1. Postposé, une marque Pluriel ou féminin en 

-s, -e 

des ruisseaux 

gelés 

4 

 
2. Postposé, deux marques Féminin pluriel en -es des pattes 

musclées 

3 

Verbe 

(V) 

1. Personne 3, sujet simple Présent ou imparfait 

en -e, -t 

elle pouvait 2 

 
2. Personne 3, sujet 

complexe 

Présent ou imparfait 

en -e, -t 

le vent des 

montagnes 

soufflait 

2 

 
3. Personne 6, sujet simple Présent ou imparfait 

en -ent 

ils étaient 5 

 
4. Personne 6, sujet 

complexe 

Présent ou imparfait 

en -ent 

les feuilles du 

grand chêne 

tremblent 

4 

Participe 

passé  

1. Auxiliaire avoir Absence de marque 

d’accord 

ils ont partagé 3 

(PP) 2. Auxiliaire être, une 

marque 

Féminin ou pluriel du 

participe en -e, -s 

elle est partie 4 

 
3.Auxiliaire être, deux 

marques 

Féminin pluriel du 

participe en -es 

elles sont 

venues 

2 

Infinitif 

en -er  

1. Préposition + infinitif Infinitif en -er pour voyager 2 

(INF) 2. Verbe conjugué + infinitif Infinitif en -er allé chercher 2 
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Pour chaque catégorie grammaticale, le post-test a donc été construit de manière à 

opposer systématiquement des items relevant de structures relativement simples à d’autres 

relevant de structures plus complexes. La variable de structure ne correspond donc pas à une 

échelle ordinale homogène, mais à une hiérarchie interne de complexité propre à chaque type 

d’accord. Ainsi, pour le nom, l’opposition entre niveau 1 et niveau 2 repose sur la présence 

ou l’absence d’un déterminant signal susceptible d’activer le marquage du pluriel. Par 

exemple, l’item pattes est soutenu par la présence du déterminant prototypique des (niveau 

1), alors que le déterminant beaucoup de est moins saillant pour déclencher l’accord de l’item 

fraises (niveau 2). Pour le verbe, la hiérarchie repose à la fois sur la complexité et sur le 

nombre du sujet. Un verbe à la troisième personne avec un sujet simple, comme elle pouvait, 

implique une relation d’accord locale et accessible (structure 1), tandis qu’un sujet complexe 

comprenant un complément du nom discordant en nombre, propre à introduire un conflit 

d’accord, comme le vent des montagnes soufflait, accroit la difficulté du repérage du donneur 

d’accord (niveau 2). Un même niveau numérique ne renvoie donc pas au même type de 

difficulté selon la catégorie grammaticale considérée, mais correspond davantage à des 

contrastes linguistiques internes. 

Les items du post-test ont été codés de manière binaire (0 = échec, 1 = réussite). Seules 

les marques d’accord ont été évaluées : par exemple, l’item forés pour forêts a été considéré 

comme correct dans la mesure où la marque du pluriel était présente. Les items complets du 

post-test ne sont pas reproduits ici en raison de leur utilisation dans une recherche 

longitudinale en cours ; toutefois, le tableau 1 présente la typologie exhaustive des catégories 

et niveaux de structure, accompagnée d’exemples illustrant les phénomènes ciblés. 

Les mesures de fréquence des formes fléchies des items ont été extraites de la base 

Manulex [21], et varient de 32.88 à 64.28, avec une moyenne de 51.33. La distribution de la 

fréquence lexicale par catégorie grammaticale, présentée en Figure 1 suggère que certains 

items sont plus fréquents selon leur catégorie, néanmoins aucune différence significative, 

d’un point de vue statistique, n’a été relevée (Test de Kruskal Wallis, p = 0.082). Toutes les 

catégories présentent une fréquence moyenne supérieure au troisième quartile de la base 

Manulex (44.35), à l’exception des adjectifs, dont la fréquence moyenne est légèrement 

inférieure (41.7). 

 

 

Figure 1. Fréquence moyenne par catégorie grammaticale 
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Enfin, les justifications écrites produites par les élèves pour l’item dents pointues ont été 

analysées selon une typologie à quatre niveaux [6] : 

• absence de justification (ABS) : l’élève n’a rien répondu ou « je ne sais pas » ; 

• raisonnement logographique, phonographique ou morphographique (AUT) : « je l’ai 

toujours vu écrit comme ça », « c’est un verbe » ; 

• raisonnement morphosémantique (MSE) : « il y en a plusieurs » ; 

• raisonnement morphosyntaxique (MSY) : « parce que le nom est féminin pluriel », 

« l’adjectif s’accorde avec le nom ». 

3.3 Traitements statistiques 

Les données ont été analysées en deux temps. Dans un premier temps, les réponses binaires 

des élèves aux items (0 = échec ; 1 = réussite) ont été modélisées à l’aide d’un modèle de 

Rasch [22], afin d’attribuer une mesure de difficulté à chaque item. Cette procédure permet 

d’exprimer l’ensemble des difficultés sur une même échelle logit (linéaire et régulière, allant 

de -2 à +2), et de comparer les items entre eux. Dans ce modèle, les mesures de difficulté 

suivent une échelle croissante : des valeurs négatives indiquent des items faciles, tandis que 

des valeurs positives correspondent à des items plus difficiles. 

Dans un second temps, ces mesures de difficulté ont été utilisées comme variable 

dépendante dans des régressions linéaires, afin d’analyser l’effet de trois propriétés 

linguistiques : la catégorie grammaticale, la structure morphosyntaxique et la fréquence 

lexicale. Les régressions ont été estimées à l’aide d’un modèle pondéré, afin de tenir compte 

de la précision inégale des estimations de difficulté issues du modèle de Rasch. En effet, 

chaque item est associé à une erreur standard reflétant la fiabilité de son estimation : plus 

l’erreur est faible, plus l’estimation est fiable et inversement. Nous avons donc utilisé un 

poids (= 1 / (erreur standard²)) dans nos modèles de régression, de manière à attribuer 

davantage de poids aux items dont la difficulté est estimée avec précision, et moins aux items 

dont l’estimation est plus incertaine. 

L’effet de fréquence a été modélisé à partir du logarithme des fréquences afin de tenir 

compte de la distribution non linéaire de cette variable. L’utilisation du log(freq) permet donc 

d’estimer une pente plus représentative, tout en évitant qu’une minorité de mots extrêmement 

fréquents ne domine la variance du modèle.  

 

4 Résultats : effets des facteurs de difficulté orthographique 

Afin d’analyser l’effet de la fréquence, de la catégorie grammaticale et de la structure 

morphosyntaxique, ainsi que leur articulation, sur la difficulté des items, les analyses sont 

présentées en deux temps. 

Premièrement, les trois variables ont été examinées sous un angle descriptif, puis, dans 

un second temps, leurs effets respectifs et cumulatifs ont été testés par des modèles de 

régression linéaire hiérarchique. L’objectif n’était pas d’évaluer la progression des élèves, 
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mais d’identifier les déterminants linguistiques de la réussite dans les tâches d’accord 

grammatical.  

4.1 Distribution des scores des trois facteurs linguistiques 

L’examen des médianes de difficulté par catégorie grammaticale met en évidence une 

hiérarchie nette entre les différentes classes de mots (Figure 2). Les verbes à l’infinitif 

apparaissent être les items les plus accessibles pour tous les élèves (médiane = -1.86, écart-

type = 0.32). Le marquage du nom est également relativement facile, bien qu’il présente une 

dispersion plus grande (médiane = -0.91, écart-type = 0.99). L’accord du participe passé, du 

verbe et de l’adjectif indiquent des mesures de difficulté plus grandes avec des médianes 

respectives de 0.75, 1.10 et 1.53. La dispersion des scores de difficulté de l’accord verbal, 

tout comme celle du nom, est élevée (écart-type = 0.99). 

 

Figure 2. Difficulté moyenne selon la catégorie grammaticale des items 

 

Les trois catégories les plus difficiles – participe passé, verbe et adjectif – partagent des 

caractéristiques communes : une fréquence moyenne plus basse (Figure 1), une mise en 

relation avec le donneur d’accord plus complexe, et une absence de référence à la pluralité 

dans la réalité de l’élève. Alors que la littérature décrit globalement une progression allant du 

nom à l’adjectif puis au verbe [14, 23], les données de notre corpus montrent un profil 

différent : si le nom reste la catégorie la mieux maîtrisée, les adjectifs apparaissent plus 

fragiles que les verbes.  

La prise en compte de la structure morphosyntaxique des items permet d’affiner cette 

analyse (Figure 3). Les items appartenant à des structures simples (structures 1 et 2) sont 

globalement plus accessibles, tandis que les structures complexes, comme un sujet de type 

GN + complément du nom (structure 3 et 4) apparaissent comme nettement plus couteuses 

pour les élèves.  
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Figure 3. Effet de la complexité morphosyntaxique sur la difficulté orthographique 

Le graphique montre une médiane plus élevée pour la structure 3 que pour la structure 4. 

Ce résultat s’explique sans doute par l’hétérogénéité interne de ces regroupements. La 

structure 3 regroupe en effet deux phénomènes distincts : le double marquage du participe 

passé et l’accord du verbe à la personne 6 avec un sujet simple. À l’inverse, la structure 4 ne 

concerne que l’accord verbal à la personne 6 avec un sujet complexe (groupe nominal suivi 

d’un complément pouvant induire un conflit d’accord). Il est plausible que la présence, au 

sein de la structure 3, du double marquage du participe passé élève la difficulté moyenne et 

explique qu’elle apparaisse globalement plus exigeante que la structure 4. Concernant 

l’accord du participe passé, tandis que l’étude de Brissaud [16] montrait chez des élèves de 

3ème un phénomène de surgénéralisation de l’accord du participe avec le sujet lorsqu’il est 

employé avec avoir, les items de notre corpus issus de la structure 1 (avec auxiliaire avoir) 

sont mieux réussis que ceux issus des structures 2 et 3 (avec auxiliaire être). Ce résultat doit 

toutefois être nuancé, dans la mesure où, avec l’auxiliaire avoir, la forme attendue peut 

correspondre à une absence générale de marquage et donc à une réussite fortuite. 

L’analyse descriptive des fréquences lexicales des items montre une tendance attendue : 

plus la fréquence d’un mot augmente, plus sa difficulté diminue (Figure 4). La relation 

linéaire observée entre fréquence lexicale et score de difficulté confirme que la familiarité 

orthographique constitue toujours un facteur important de la performance au cycle 3.  

 

 

Figure 4. Effet de la fréquence sur la difficulté des items 
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Certains items semblent éloignés de la droite, mais la distribution des résidus standardisés 

suit une loi normale, et le calcul de la distance de Cook (moyenne = 0.035, écart-type = 0.054) 

confirme la validité du modèle. Ainsi, la fréquence lexicale des formes fléchies constitue un 

facteur facilitateur non négligeable dans la difficulté estimée d’un item. La voie lexicale 

semble être encore fortement empruntée au cycle 3, même lorsqu’une analyse 

morphosyntaxique devrait être mobilisée. 

4.2 Régressions linéaires : le poids de chaque facteur linguistique 

Afin de dépasser l’analyse descriptive, nous avons examiné statistiquement l’effet conjoint 

de la fréquence lexicale, de la catégorie grammaticale et de la structure morphosyntaxique 

sur la difficulté des items. Pour cela, cinq modèles de régression linéaire hiérarchique ont été 

estimés, chacun ajoutant une variable ou une interaction au modèle précédent (Tableau 2). 

Les hypothèses de notre modèle principal (modèle 3) sont satisfaites : normalité des résidus 

(p = 0.154), absence de colinéarité (VIF < 1.32) et absence d’autocorrélation (Durbin-

Watson, p = 0.60). Le modèle peut donc être considéré comme statistiquement robuste. 

Tableau 2. Comparaison des modèles de régression hiérarchique 

Modèle Variables incluses R² ajusté ΔR² p AIC 

1 Catégorie 0.60 – – 103.9 

2 + Structure 0.71 0.12 0.005* 96.6 

3 + log(freq) 0.76 0.05 0.007* 88.7 

4 + log(freq) * Structure 0.78 0.03 0.155 ns 86.4 

5 + log(freq) * Catégorie 0.79 0.03 0.249 ns 83.6 
R² = variance expliquée ajustée ; ΔR² = gain de variance par rapport au modèle précédent  

Seuils : *p < 0,05, ** p < 0,01, *** p < 0,001, ns : p > 0,05 

Les trois premiers modèles indiquent que chacune des trois variables prédit de manière 

significative la difficulté des items. Le modèle 3, qui inclut la catégorie grammaticale, la 

structure morphosyntaxique et le logarithme de la fréquence, explique 76% de la variance. 

En revanche, l’ajout des interactions log(freq)*catégorie et log(freq)*structure n’apporte pas 

d’amélioration significative au modèle. Nous n’observons pas, dans notre corpus, d’effet 

significatif différencié de la fréquence selon la catégorie grammaticale ou la structure 

morphosyntaxique. Autrement dit, un mot fréquent est globalement plus facile, mais cet effet 

ne modifie pas significativement la hiérarchie des difficultés liées aux contraintes 

grammaticales et syntaxiques. 

L’analyse des coefficients standardisés permet ensuite d’analyser la contribution de 

chacune des variables (Tableau 3). La catégorie grammaticale représente le prédicteur le plus 

robuste. Les adjectifs (β = 1,69), les participes passés (β = 1,49) et les verbes conjugués (β = 

1,39) sont significativement plus difficiles que les infinitifs (Intercept, catégorie de référence 

du modèle de régression), tandis que les noms présentent une difficulté intermédiaire (β = 

0,76). L’effet de la structure morphosyntaxique varie également graduellement : plus la 

structure est complexe au sein d’une catégorie grammaticale, plus l’item devient difficile.  
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Tableau 3. Coefficients standardisés du modèle 3 (catégorie + structure + log(freq)) 

Prédicteur β t p 

Catégorie (Adj vs Inf) 1.69 4.69 <0.001*** 

Catégorie (PP vs Inf) 1.49 5.03 <0.001*** 

Catégorie (SV vs Inf) 1.39 4.86 <0.001*** 

Catégorie (Nom vs Inf) 0.76 2.65 0.013* 

Structure (2 vs 1) 0.35 2.08 0.046* 

Structure (3 vs 1) 0.77 3.17 0.003** 

Structure (4 vs 1) 0.89 2.73 0.01** 

log(freq) –0.29 –2.9 0.007** 
Seuils : *p < 0,05 , ** p < 0,01, *** p < 0,001, ns : p > 0,05 

Les graphes d’estimations marginales (Figures 5 et 6) permettent de visualiser les effets 

propres de la catégorie grammaticale et de la structure morphosyntaxique toutes choses 

égales par ailleurs, c’est-à-dire une fois pris en compte l’ensemble des variables du modèle, 

notamment la fréquence lexicale. 

 

                      

Figure 5. Moyennes marginales de la catégorie             Figure 6. Moyennes marginales de la structure 

Enfin, la fréquence lexicale agit comme un facteur facilitateur : son coefficient négatif (β 

= -0,29, p = 0,007) indique que les formes les plus fréquentes sont associées à une mesure de 

difficulté plus faible, une fois contrôlé l’effet des autres variables. Toutefois, son effet 

apparaît plus limité que celui de la catégorie grammaticale et de la structure 

morphosyntaxique. 

Ces résultats traduisent l’influence conjointe de la familiarité lexicale et de la complexité 

morphosyntaxique dans la maîtrise de l’orthographe grammaticale. Ils suggèrent que la 

compétence orthographique repose, encore au cycle 3, sur l’articulation de deux dimensions : 

l’une lexicale, fondée sur la récupération en mémoire de formes fréquentes, et l’autre 

morphosyntaxique, mobilisant un contrôle explicite des relations d’accord, variables selon la 

catégorie grammaticale et la structure syntaxique. Les effets observés de la catégorie 

grammaticale et de la structure morphosyntaxique confortent l’hypothèse selon laquelle la 

réussite orthographique, notamment sur les items complexes, suppose la mobilisation d’un 

raisonnement grammatical explicite.  
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4.3 Lien entre raisonnement grammatical et réussite orthographique 

Nous analysons à présent l’impact du type de raisonnement produit par les élèves sur la 

réussite de l’accord du groupe nominal des dents pointues. Ce groupe syntaxique se compose 

de trois unités interdépendantes : un déterminant signal pluriel (des), un nom féminin pluriel 

(dents), dont la marque est inaudible, et un adjectif fléchi au féminin pluriel (pointues), 

comportant deux marques morphologiques, elles aussi inaudibles. Le déterminant ne fait pas 

l’objet d’une analyse spécifique, ayant été très majoritairement bien orthographié. Le tableau 

4 présente les taux de réussite au post test (0 = échec, 1 = réussite) pour dents, pointues et 

dents pointues en fonction du type de raisonnement mobilisé par les élèves pour justifier leur 

orthographe. 

Tableau 4. Réussite orthographique par type de raisonnement grammatical 

   dents pointues dents pointues 

  Total 0 1 0 1 0 1 

ABS observé 46 19 27 34 12 40 6 

 % ligne 14.6% 41.3% 58.7% 73.9 % 26.1% 87% 13% 

AUT observé 111 35 76 95 16 102 9 

 % ligne 35.2% 31.5% 68.5% 85.6% 14.4% 91.9% 8.1% 

MSE observé 22 1 21 14 8 17 5 

 % ligne 7% 4.5% 95.5% 63.6% 36.4% 77.3% 22.7% 

MSY observé 136 5 131 74 62 75 61 

 % ligne 43.2% 3.7% 96.3% 54.4% 45.6% 55.1% 44.9% 

Total observé 315 60 255 217 98 234 81 

 % ligne 100% 19% 81% 68.9% 31.1% 74.3% 25.7% 

 

Les résultats (Tableau 4) montrent que, quelle que soit la justification produite, le mot 

dents est majoritairement bien orthographié (81% de réussite globale). Néanmoins, le type 

de raisonnement mobilisé est associé à des écarts de réussite importants : les élèves ayant 

produit un raisonnement morphosyntaxique ou morphosémantique obtiennent des taux de 

réussite très élevés (96,3% et 95,5%), tandis que ceux relevant des catégories ABS et AUT 

présentent des performances plus faibles, bien que majoritairement correctes (58,7% et 

68,5%). Le raisonnement morphosémantique s’appuie sur une inférence sémantique : l’idée 

qu’ « il y a plusieurs dents » suffit à activer mentalement la pluralité, sans nécessairement 

passer par une analyse formelle du groupe nominal [24]. 

L’adjectif pointues est nettement moins bien réussi : seulement 31,1% des élèves 

produisent la forme correcte. Le raisonnement morphosyntaxique est associé au taux de 

réussite le plus élevé, avec 45,6% pour cet item. Le raisonnement morphosémantique montre 

ses limites, avec 36,4% de réussite. Les raisonnements AUT et ABS n’assurent 

respectivement que 14,4% et 26,1% de réussite. Ces résultats tendent à confirmer que 

l’analyse explicite du lien syntaxique est nécessaire pour résoudre cet accord doublement 

marqué. 
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Enfin, considérant le groupe nominal dans son ensemble, seul un quart des élèves (25,7%) 

parvient à produire correctement les deux formes attendues. Parmi eux, près de la moitié 

s’appuie sur un raisonnement morphosyntaxique (44,9%). À l’inverse, les élèves n’ayant 

produit aucune justification n’atteignent que 13% de réussite, ceux ayant recouru à un 

raisonnement AUT 8,1%, et ceux ayant mobilisé un raisonnement morphosémantique 22,7%. 

Ce classement recoupe les résultats obtenus par Cogis [6], qui considère ces types de 

justifications comme des indicateurs fiables du niveau de conceptualisation grammaticale. 

Plus couteux cognitivement, notamment pour les élèves dont la maitrise du code écrit 

demeure fragile, le raisonnement morphosyntaxique relève d’un niveau avancé de la 

compétence orthographique. Si l’importance du raisonnement grammatical est largement 

reconnue, l’apport des tests utilisés ici est de permettre le contrôle indépendant de la 

fréquence lexicale, de la catégorie grammaticale et de la structure syntaxique. La mise en 

relation de ces mesures avec les justifications fournies par les élèves, offre une lecture plus 

fine du type de difficultés qu’ils peuvent surmonter, ou non, en fonction de la procédure 

qu’ils mobilisent. 

5 Conclusion et perspectives didactiques 

Les résultats de cette étude confirment que la réussite orthographique au cycle 3 dépend d’une 

combinaison de facteurs linguistiques. La fréquence lexicale, la catégorie grammaticale et la 

structure morphosyntaxique s’avèrent être trois prédicteurs significatifs de la difficulté des 

items. Si la fréquence exerce un effet facilitateur global — les formes fréquentes étant mieux 

orthographiées que les formes rares — cet effet ne compense pas les obstacles liés à la 

morphosyntaxe : les items complexes restent difficiles, même lorsqu’ils sont fréquents. Les 

accords impliquant des marques non audibles, des double-marques ou des chaînes 

syntaxiques longues se révèlent particulièrement difficiles.  Les raisonnements produits par 

les élèves, observés à travers leurs justifications, confirment que ceux mobilisant une analyse 

morphosyntaxique explicite parviennent plus facilement à surmonter les cas complexes, en 

particulier lorsque les liens syntaxiques sont distants [11, 25]. Cette étude souligne ainsi 

l’importance de contrôler précisément ces variables lorsqu’on entend évaluer le niveau de 

développement des compétences des élèves. Dans le même sens, leur prise en compte permet 

de cibler les exigences attendues et de concevoir un matériel adapté pour des situations 

d’apprentissage de classe. 

Notre recherche présente toutefois certaines limites. Le protocole, fondé sur une dictée 

centrée sur un nombre limité d’items, ne permet pas encore de vérifier si l’effet croisé des 

facteurs se maintient quels que soient les items. De plus, l’analyse des raisonnements porte 

uniquement sur un groupe nominal, ce qui limite la possibilité d’étendre les conclusions à 

d’autres catégories grammaticales et à d’autres configurations syntaxiques. Des recherches 

complémentaires devront donc examiner la stabilité des effets pour un éventail plus large 

d’items, et élargir les analyses à d’autres catégories et structures. En outre, notre analyse s’est 

exclusivement focalisée sur une situation de dictée, et il conviendrait de vérifier si les mêmes 

variables influencent la réussite orthographique dans des productions d’écrit autonomes, où 

l’augmentation de la charge cognitive entraine généralement une baisse de la qualité 

orthographique. 
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D’un point de vue didactique, deux leviers complémentaires apparaissent. Le premier 

consiste à enrichir et diversifier l’exposition lexicale des élèves, en introduisant des formes 

moins fréquentes qui ne peuvent être correctement orthographiées par simple restitution 

mnésique, contraignant ainsi l’élève à s’engager dans un raisonnement plus formel et 

explicite. Le second levier repose sur la complexification progressive des structures 

syntaxiques, afin de développer la capacité à identifier les relations d’accord au sein du 

groupe nominal ou entre sujet et verbe. L’alternance de contextes prototypiques et non 

prototypiques pourrait d’une part favoriser la consolidation des procédures 

morphosyntaxiques, et d’autre part élargir le répertoire de schémas syntaxiques mobilisables. 

L’enjeu consiste à faire en sorte que certains schémas, aujourd’hui perçus comme complexes, 

deviennent progressivement familiers, ou du moins qu’ils agissent comme des signaux 

explicites indiquant la nécessité d’un traitement plus analytique. Enfin, l’intégration de ces 

analyses dans des dispositifs de formation permettrait d’accompagner les enseignants dans la 

mise en œuvre d’un enseignement de l’orthographe fondé sur une compréhension fine des 

obstacles rencontrés par les élèves. 
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