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Circulaire de 2011 du Directeur Général de l’enseignement 
scolaire :  
 

 

 
Données convergentes de la DEPP. Dans cette étude, 6 groupes d’élèves ont été définis : 

 

=30% d’excellents lecteurs à la fin de l’école élémentaire 
 
 

 

30 autres % de bons lecteurs. 
 
Cela fait 60% d’élèves qui lisent bien, qui disposent des compétences 
nécessaires  pour suivre une scolarité secondaire de qualité. 

 

Les choses sont plus compliquées pour les élèves du groupe 2. Dès 
que les textes sont plus longs, plus implicites, ils commencent à être 
en difficultés > lecture encore mal assurée à la fin de l’école 
élémentaire.  

http://www.cndp.fr/crdp-nancy-metz/videos/conference-academique-enseigner-la-comprehension.html
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Deux derniers groupes : 
Le groupe 0, ce sont les 3,5 à 4 % d’élèves qui ne savent pas lire à la 
fin de l’école primaire.  
Le groupe 1 : élèves qui sont encore dans un état de ‘non lecture’. Ils 
s’en sortent quand le texte est court, bref & familier = ils déchiffrent. 
Mais dès que le texte se complexifie et s’allonge, ils sont vraiment en 
difficultés. Pour eux, la scolarité secondaire va être très compliquée. 

 

Notre école marche très bien avec ceux qui sont bons, mais on a 
beaucoup, et plus que dans d’autres pays, d’élèves faibles et très 
faibles. 
 
1ère conséquence : on s’est peut-être trompé au niveau du pilotage : 
en fabriquant des PPRE, des dispositifs où la réponse face aux 
difficultés a été la personnalisation et l’individualisation. 
Pour Goigoux, le cœur de l’activité de l’enseignant, c’est faire du 
‘commun’.  
 
2ème conséquence : avant d’administrer du ‘spécifique’ à un élève, 
avant de songer à remédier, il faudrait peut-être s’interroger sur le 
fait qu’on n’a pas assez enseigné. 
On a tendance à individualiser après avoir évalué des compétences 
qu’on n’a pas enseignées > ce qui met en défaut les élèves qui 
entrent en classe sans disposer des compétences qu’on va évaluer 
(sans les avoir enseignée au préalable). 

 
 

 

 

Comprendre, c’est saisir, au sens d’être actif dans le traitement du 
texte, et chercher à établir des relations entre les données du texte 
(ce qu’on nous dit du personnage, ses sentiments, ses actions). Cet 
ensemble va donner de la cohérence au texte. 
 
Sinon, les élèves restituent des bribes, ont une compréhension ‘en 
ilots’, mais ne parviennent pas à saisir la cohérence du texte. Cette 
compréhension est le signe que ce qui fait défaut, c’est la mise en 
relation des différents segments du texte. 
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 Une intention de lecture se nourrit de ce que le texte apporte et de 
ce que j’ai déjà dans la tête et permet de construire cette 
représentation mentale.  

 

Au fur et à mesure de leur lecture du texte, les élèves se construisent 
cette représentation mentale, ils cherchent à l’intégrer dans un tout 
cohérent. 
Faut que les élèves soient conscients de la responsabilité qui est la 
leur tout au long de la lecture.  
 
Les plus faibles élèves croient que la compréhension, c’est une suite 
d’identification de mots. Ils ne font que décoder. Ils pensent que la 
compréhension est le fruit mécanique de la somme de l’identification 
des mots.  
Les difficultés qu’ils identifient correspondent  à un problème de 
décodage ou de vocabulaire.  
 
 Les bons lecteurs ont avancé dans la lecture en faisant un travail 
d’intégration progressif des données du texte. Ils ont travaillé de 
manière cyclique en vérifiant que leur représentation du texte était 
cohérente. Ils ont été capables de retours en arrières, de synthèses 
intermédiaires au niveau de la compréhension. 

 

Conséquence : ce qu’on mémorise, ce sont les idées du texte, pas les 
mots.  
Les élèves les plus faibles pensent qu’il faut restituer les mots du 
texte. On remarque d’ailleurs que leur mémoire est vite saturée : ils 
font un rappel avec beaucoup du lexique du début du texte, et 
ensuite, ne peuvent plus rien apporté, parce qu’ils ont fait porter leur 
travail de mémoire sur les mots du texte, et pas sur les idées du 
texte.  
Pour eux, il y a une confusion entre lecture et mémorisation de 
leçons qu’il faudrait restituer littéralement.  

 

Il faut aller au-delà de ce que dit le texte, car il faut justement 
suppléer les blancs du texte. Tous les textes sont lacunaires par 
définition.  
Cela suppose : 

- que les élèves soient conscients de ça 
- que les élèves aient été entrainés à ça 

 
Sur ce point, ambigüité importante des questionnaires bâtis sur une 
distinction ‘vrai/faux/le texte ne le dit pas’.  
Cela entraine une confusion entre :  

- ce qui n’est pas dit et qu’on n’a pas le droit d’inventer  
- ce qui n’est pas dit et qu’on doit déduire. 

Certains élèves ne se croient pas autorisés à aller au-delà de ce que le 
texte ne dit pas explicitement. Il faut faire la différence 
intellectuellement entre une invention et une déduction.  
Cette habilité doit être entrainée.  
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Le point 3 : c’est la dimension méta. Il faut avoir conscience que notre 
responsabilité de lecteur va au-delà de ce que dit explicitement le  
texte.  

Synthèse de la partie : 

 

1. Il est nécessaire que les élèves disposent de compétences de 
décodage : afin que toutes leurs ressources cognitives et 
attentionnelles ne soient pas mobilisées par le déchiffrage.  
On est sorti depuis longtemps du débat ‘code ou sens’. Il ne peut y 
avoir d’accès au sens si les élèves ne disposent pas de compétences 
suffisantes au niveau du code.  
> Le travail de la compréhension n’exclue pas une pédagogie qui 
prenne à bras le corps les questions de décodage. 
2. Cette cible est majeure. 
3. Connaissances du monde qui sont nécessaires en littératie. 
4. Cf. ci-dessus. 
5. Il s’agit des questions d’énonciation, de dialogue, de liens entre les 
phrases, etc.  
6. Compétences qui correspondent à la conscience du lecteur de sa 
responsabilité et de ses possibilités de réguler et contrôler son 
activité de lecture. 
 
Ces compétences deviennent les cibles de l’intervention didactique.  
Sur ce point, il y a un consensus au niveau de la recherche. 

 

Sur la manière d’enseigner ces compétences, il y débat. 
 
1ère approche : modulaire = logique de découpage. On procède par 
ateliers, par modules qui font travailler les inférences, les anaphores, 
etc.  
Le pari étant que le transfert se fait tout seul.  
 
2ème approche : intégrative = celle dans laquelle Goigoux s’inscrit, 
dans la continuité des approches littéraires.  
On fait le pari que ces compétences peuvent être travaillées à 
l’intérieur d’une approche dans laquelle le texte, long, complet, reste 
l’unité.  

 

Constat : les maîtres expérimentés réussissent très bien à aider leurs 
élèves à comprendre > cela grâce à une lecture collective, dialoguée, 
dans laquelle le rôle du maître est très important.  
Les maîtres procèdent à un grand nombre de découpages du texte à 
partir desquels ils font lentement et à haute voix ce que les lecteurs 
experts font en interne. Toutes les cibles identifiées plus haut sont 
présentes dans les régulations enseignantes en question.  
 
Comme tout ça est fait en public, collectivement,  à la fin les élèves 
ont compris. Le problème, c’est quant le maître n’est pas là, c’est le 
texte d’après.   
>Les élèves n’ont pas conscience des aides que le maître vient 
d’apporter (les maîtres pas toujours non plus).  
 
Les élèves ne peuvent intérioriser des processus mentaux dont ils ont 
bénéficié à leur insu. Il est donc nécessaire de rendre visibles et 
lisibles ces aides pour qu’elles deviennent des ressources pour les 
élèves. Il faut que ces aides soient plus explicites et plus conscientes 
pour être appropriées par les élèves.   
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La nature de l’activité de lecture des élèves varie en fonction de la tâche qui leur est demandée. 
>Les questionnaires qui demandent des réponses aux élèves que l’on trouve directement dans le texte au fur et à mesure de 
l’avancée de celui-ci n’impliquent pas la même activité cognitive que si on leur pose une seule question en lien avec l’idée 
principale. 
Deux écueils :  

- que les questions réfèrent à des éléments isolés de l’histoire et auxquelles on peut répondre en recopiant une portion 
du texte ; 

- que le texte soit toujours sous les yeux des élèves lors de la réponse aux questions. 

Exemple de cet écueil, à partir :  

 
 

 
 Ces questions ne posent pas de problème aux jeunes. 

 
Ce n’est plus le cas lorsqu’ils sont confrontés à cette question :  

 
Là, on ne cherche plus une compréhension locale et littérale, on vise 
la compréhension de la représentation mentale de l’ensemble du 
texte.  
Quand on est un bon lecteur, flexible, on peut réorganiser notre 
représentation mentale initiale – il s’agit d’une traversée du désert -  
par une nouvelle représentation mentale qui prend en compte une 
information nouvelle, non congruente, qui impose une réorganisation 
> il s’agit en fait d’un REVE de traversée du désert.  

 

Dans les classes, à 90% du temps, les élèves disposent du texte. Cette 
variable est capitale : elle change la nature de l’activité pédagogique 
du travail de la compréhension > nécessité d’organiser en mémoire 
des idées.  

 

Différence entre comprendre et interpréter : implique de se 
positionner du point de vue de l’auteur.  



Enseigner la compréhension Roland Goigoux, Conférence du 7 décembre 2013, CANOPE NANCY, notes Etienne JOANNES, CPC IEN TOUL 

 
 

 
Exemple à partir des questions de compréhension 
posées dans l’ensquête PIRLS :  

 

Cet exemple permet notamment de se rendre compte de la 
différence de statuts des questions que l’on peut trouver dans un 
questionnaire de compréhension classique après une lecture suivie. 
Cela montre que certaines questions impliquent une logique 
inférentielle et réfèrent à des éléments implicites du texte. 
 
 

 

Les questions qui demandent aux élèves de ‘prouver’ une réponse, 
sans se référer directement à des éléments du texte induisent des 
conduites argumentatives. Ici, on n’est pas dans une logique de 
‘picorage’. 
Ces conduites argumentatives sont souvent travaillées à l’oral, mais 
peu mobilisées à l’écrit dans le cadre des questionnaires. 
 

.

 

 

Ces deux questions ne portent pas sur les actions, mais sur les états 
mentaux. 
La 1ère est relativement facile car la réponse est explicite dans le 
texte. 
La 2nde est beaucoup plus difficile. On ne peut y répondre en 
recopiant une bribe du texte. Il faut aller chercher dans le texte et 
statuer sur les actions du lion pour déterminer si elles réfèrent à un 
‘comportement rassurant’. 

 

A nouveau c’est une question qui porte sur les sentiments d’un 
personnage et qui implique de le prouver, en revenant dans le texte 
en profondeur, sans ‘picorer’.  

 

En classe, prend-on le temps quand on connait bien une histoire de 
‘reraconter’ l’histoire du point de vue d’un personnage et en 
analysant l’itinéraire des émotions qu’il a traversé dans cette 
histoire ?  
Ici, cette question induit l’activation de l’attention des élèves sur les 
états mentaux et sur la possibilité de JUSTIFIER de cette 
compréhension des états mentaux des personnages. 

 

La seule lecture de la question est complexe. 
Cette question peut correspondre à un travail écrit complexe qui 
impliquerait plusieurs séances de travail. 
IDEE : partir de ce type de questions pour créer des tâches de 
production écrite scolaire.  
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Ce type de questions a été repris dans Lectorino et Lectorinette pour 
essayer de les didactiser = pour essayer d’apprendre aux élèves à les 
traiter.  
 

 

 

Deuxième piste travaillée : investir un autre univers de tâche (à côté 
des questions de compréhension) = montrer qu’on a compris une 
histoire en la racontant à son tour. 
 
On sait que ce n’est pas simple pour les élèves. Ils vont être beaucoup 
dans l’organisation chronologique des faits (et puis, et puis, et puis…). 
Ils auront du mal à comprendre ou a rendre explicites les chaines 
causales = ce qui fait l’ossature des récits.  
Cela implique de regarder les récits du point de vue des visées que les 
personnages poursuivent. 

 

1ère piste : d’abord en racontant nous-mêmes et en leur montrant 
comment on passe des histoires lues aux histoires racontées. 
 
Mais également en leur apprenant à raconter = objectif fondamental 
à raconter, mais qui est trop peu prioritaire aujourd’hui. 
Une aide possible est de les aider par un jeu de question. MAIS, il faut 
que nos aides à la compréhension deviennent progressivement 
conscientisables par les élèves pour qu’ils puissent les réinvestir seuls 
> Le professeur devient ‘invisiblement présent’ (Vygotski).  

 

La question des personnages et de leurs visées est centrale face au 
récit.  
Les maîtres expérimentés posent les bonnes questions sur les 
intentions des personnages. De manière implicite, ils aident les élèves 
à se poser ces 3 questions, toujours les mêmes.  
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Là où cela va changer, c’est quand le maître va systématiser son 
mode d’interrogation. Du coup, en le systématisant, il va dire aux 
élèves ‘regardez comment je fais pour vous aider, je vous pose 
toujours les mêmes questions. Et si moi je vous pose toujours les 
mêmes questions, vous pouvez vous les posez tout seuls’. 
 
Il faut que ce questionnement devienne un rituel, qu’il ne soit plus  
spécifique à telle ou telle scène de telle ou telle histoire. Il faut qu’il 
monte en généralité, pour devenir ainsi une ressource intellectuelle 
dans d’autres situations et face à d’autres textes.  

 

Sur le premier point : on centre l’attention des élèves sur la logique 
du système narratif.  
Mais systématiquement, on va déplacer l’attention des élèves sur ce 
que pensent les personnages.  
On va faire de cette manière de raisonner une manière de raisonner 
qui deviendra de plus en plus explicite. 
Attention : on est en CE : on ne fait pas des leçons de stratégies. On 
aide les élèves à comprendre, à comprendre à comprendre, et 
progressivement, on leur permet de maitriser les bonnes stratégies.  

 

Pour arriver à cet objectif, on a besoin de beaucoup reformuler le 
texte, et de procéder à des expansions, ce qui correspond à en dire 
plus que le texte n’en dit. 
L’implicite correspond au blanc du texte, et il est nécessaire de dire 
ces ‘blancs’. Ce travail va être au cœur de l’activité de rappel de récit.  

 

Quand on construit cette représentation mentale du texte, on va 
inciter les élèves à raconter à leur tour.  
Pour raconter, il faudra avoir compris, et disposer des compétences 
langagières que cette activité de rappel va également favoriser.   

 

Chemin qui correspond à l’activité impliquée par l’activité de lecture 
puis de rappel de récit.  
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Une modalité possible : affichage du texte progressif, phrase par 
phrase, sous forme de bandelettes de papier accrochées au tableau. 
Texte décodé par les élèves, puis relu par l’enseignante. 
Ensuite, le texte disparait et les élèves sont invités à reformuler les 
idées du texte. 
La portion de texte suivant s’affiche. Les élèves décodent, la 
maîtresse relit et les élèves reformulent les deux premières phrases.  
Cette tâche permet de faire du lien.  
 
Entre une classe de maternelle et une de CM, ce sont les unités qui 
vont changer (la phrase / le paragraphe), mais la logique est toujours 
la même = alternance entre reformulation de segments brefs puis 
organisation en mémoire par cet effet de cumul en cascade. 

 

Alternance de travail en collectif et par deux.  (Le travail en groupes 
fonctionne mal).  
Les ‘règles du jeu’ qui gouvernent ce travail par deux se mettent en 
place progressivement : on laisse celui raconte aller au bout, l’autre 
complète le récit. Ici se prépare la prise de parole en collectif.  

 

L’histoire complexe sera travaillée de manière intensive pendant 3 
semaines. Ce travail permet pour les élèves un sentiment de maîtrise 
de l’histoire, un sentiment de compétence. Il permet à tous les élèves 
d’être capables de raconter l’histoire dans son intégralité, ce qui va 
avoir un ‘effet de retour’ très positif de la part des personnes à qui les 
élèves vont raconter l’histoire.  

 

Chaque élève va avoir une fiche. Les élèves vont raconter plusieurs 
fois l’histoire. La fiche permettra un ‘retour’ du public. 
L’itération de l’activité de rappel de récit est importante.  
Ce faisant, le lexique découvert dans la lecture du texte se ‘fixe’ au 
moment du rappel de récit, il devient actif et peut être mobilisé dans 
d’autres situations par les élèves.  
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Les programmes ne vont pas très loin dans l’explication du rôle de 
l’enseignant au service de l’apprentissage de la compréhension.  
 

LECTORINO LECTORINETTE 

 

Retour sur une question : Pourquoi le langage d’évocation est la 
priorité en maternelle, la clé de la pédagogie de l’oral (et pas d’autres 
compétences discursives comme le débat, l’argumentation, etc.) ? 
 
La réponse n’est pas écrite, mais elle est importante. C’est parce que 
l’objectif fondamental, c’est la littératie. C’est l’idée que nous 
sommes dans une culture de l’écrit et que ce à quoi on forme les 
enfants à l’école c’est à rentrer et maîtriser la culture de l’écrit. Dans 
ce sens, l’oral le plus à même de faciliter l’entrée dans l’écrit, c’est 
l’oral d’évocation parce que c’est un oral qui a toutes les 
caractéristiques d’un écrit = dans ce qu’il permet de mettre en mot 
l’absence, de mettre en mot ce qui n’est plus, de mettre en mot pour 
quelqu’un qui n’est pas en face de vous.  
Les conduites dialogiques qui structurent le développement du 
langage, le face à face, sont tirées à l’école maternelle vers des 
conduites monologiques, c’est-à-dire qu’il faut que les enfants 
puissent tenir tout seuls un échange suffisamment cohérent pour que 
quelqu’un qui n’intervient pas puisse le comprendre. 
  
>Cette compétence est fondamentale, parce que c’est la clé de la 
production écrite. La compétence de base, c’est la conduite à 
raconter, qui va être construite dans l’interaction et dans le dialogue, 
et qui va aller vers ces conduites dans le monologue (quand on 
raconte tout seul une histoire à quelqu’un qui ne la connait pas). 

 

A chaque fois les 4 polarités du modèle général sont présentes, mais 
si certaines sont accentuées.  

 

QUESTIONS A PARTIR DE 2’29’ 
L’éducation prioritaire / Les classes à double niveau : 
Le dispositif de Lectorino/Lectorinette est ‘calé’ sur les élèves fragiles.  
>Si on fait plus attention aux élèves fragiles dans la conception des tâches, on a plus de chances que le dispositif fonctionne, 
parce qu’on sait mieux différencier par le haut que par le bas. 
Si on est un mauvais décodeur, on va passer plus de temps que les autres élèves à déchiffrer le paragraphe avant que l’on parle 
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de ce qui aura été lu. Les mesures chiffrées du temps laissé aux élèves pour lire montrent qu’il n’est matériellement pas possible 
pour de nombreux élèves de lire le paragraphe. On constate alors un décrochage rapide des élèves en question.  
Cette difficulté joue également dans les cours à double niveaux quand une partie de la classe ne sait pas encore lire.  
Parallèlement, les maîtres constatent une faible attention des élèves lorsqu’ils lisent eux-mêmes l’histoire qui fera ensuite 
l’objet d’un travail en compréhension.  
A partir de là, une réflexion a été menée pour essayer de gérer cette difficulté en restant dans le collectif (et sans partir dans une 
logique de groupes de niveaux).   
 
1ère piste : peut-être que les élèves ne sont pas attentifs parce qu’ils ne comprennent pas = on inverse la logique par rapport au 
postulat de départ. Ils sont submergés et décrochent. 
On peut donc essayer de donner plus de temps à certains avant la lecture. Certains ont alors droit à des informations dont ne 
disposeront pas les autres = différenciation en amont (cf. les aides de ce type dans PROG, Brigaudiot). 
Un exemple possible : ‘Demain je vais vous raconter cette histoire. Avant de la lire, je vais vous la raconter’.  
Les enseignants témoignent que les élèves sont alors plus attentifs lors de la lecture. La part d’inconnu devient moins grande et 
cela permet aux élèves de traiter les informations.  
Quand on a deux niveaux, on peut donc fournir une aide aux élèves qui sont moins bon décodeurs. En CE1/CE2, on peut ainsi 
travailler en collectif avec les deux niveaux, si on donne des aides supplémentaires au CE1. 
 
2ème piste : donner une aide au déchiffrage pour certains élèves > en listant les mots les plus complexes et en fournissant une 
aide au déchiffrage pour ces mots. 
Ainsi, quand la lecture du texte démarre, ce temps préparatoire permet de réduire les inégalités. 

Pourquoi commencer si tôt le décodage en CP avec des élèves en grande difficulté : 
 Il est essentiel de commencer le décodage en CP, MAIS, il faut dans le même temps continuer de faire ce qu’on faisait en GS de 
maternelle > et notamment continuer de travailler les questions de compréhension implicite. 
On donne trop souvent  au élèves de CP des ‘questionnaires de bébés’, parce qu’on travaille à l’écrit. On leur donne uniquement 
des tâches qu’ils peuvent rédiger. Et comme dans le même temps, les élèves se donnent comme exigence de ne pas prendre 
trop de risques au niveau orthographique, ils ‘sous-fonctionnent’ = ils répondent moins bien que ce qu’ils pourraient faire et 
vont le plus souvent essayer de recopier tel quelles des portions du texte (ce qui leur donne une sécurité orthographique).  
Il faut donc essayer de ne pas viser toutes les compétences à la fois. Il faut parfois renoncer à certains objectifs pour certaines 
séances et parfois se concentrer sur la reformulation orale. Pour cette fois, l’enseignant lit le texte aux élèves, ce qui n’exclue 
pas que dans une autre séance, on va se concentrer sur le travail du code et de l’automatisation.  

La production de textes : 
Domaine qui n’est pas réellement abordé dans Lectorino/Lectorinette.  
Quelques pistes seulement sont évoquées.  
Répertoire possible de tâches :  

- Expansion / Prolongement du récit 
- Alternatives possibles du récit 
- Bifurcations dans les récits 
- Pause dans un récit ou et demande d’anticipation : tâche qui s’appuie sur les contraintes narratives que posent le début 

du texte et sa clôture.  

Le lexique : 

 

Une enquête sur ce qui se fait dans les classes à ce sujet a été 
réalisée. 
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Le plus souvent, les maîtres aident les élèves à comprendre le texte 
en expliquant ou en faisant expliquer les mots qui posent problème 
en termes de vocabulaire.  
Plus rarement : l’enseignant ne donne pas tout de suite le sens, mais 
essaye de le ‘faire découvrir’. Ce ‘faire découvrir’ utilise le contexte et 
la morphologie. 
Cette 2nde manière de faire a lieu trop souvent, en raison des 
contraintes liées au temps > posture enseignante du type ‘on est en 
lecture, pas en vocabulaire, il faut que j’avance’. 
 
Autre constat : peu de ‘faire mémoriser’ et ’faire réutiliser’ le 
vocabulaire rencontré lors de la lecture. 
 
Peu d’évaluation également.  
 
Le vocabulaire est comme une ‘gêne’ qu’on doit faire résoudre, mais 
sur laquelle on ne s’attarde pas.  
 
Les allers/retours entre vocabulaire et compréhension peuvent 
pourtant (doivent ?) s’envisager de manière plus intense.  
Cela implique d’aller sur toutes les cibles. 

 

Cible 1 : la morphologie  
Le recours au dictionnaire n’est pas forcément systématique. 
Les demandes d’aides des élèves sont à travailler. Pour éviter des 
demandes systématiques des élèves, on peut par exemple instaurer 
un système d’autorégulation du type : ‘j’ai X jetons correspondant à X 
demandes d’aide possibles concernant du vocabulaire pour un 
paragraphe donné’.  

 

Autre cible : la systématisation du travail de compréhension des mots 
difficiles en s’appuyant sur le contexte. 
On apprend aux élèves à ‘schtroumpfer’ les mots. Cette activité 
équivaut à un test avec closures, sauf que l’on garde des aspects de 
morphologie, de morphosyntaxe, les temps des verbes. 
L’idée = rendre les élèves + responsables ce qui implique une prise de 
décision entre ‘je peux réussir à schtroumpfer ce terme’ ou ‘je dois 
demander à l’enseignant’.  
Cela implique que les élèves se donnent le droit de choisir un sens 
approximatif et provisoire.  

 

Ce travail d’appui sur le contexte s’intègre au scénario incluant 
segmentation, reformulation, etc.  
 
 

 

Quand l’enseignant explique un mot (pas seulement dans les 
moments de lecture), il se retourne et l’écrit au tableau. 
Il fait ensuite rédiger avec les élèves une explication de ce que veut 
dire le mot dans CE contexte.  
Par la suite, on efface l’explication et on demande aux élèves de la 
redonner à l’oral. Le mot a ainsi été travaillé à 3 occurrences : lors de 
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sa découverte, lors de son explication, puis lors de la reprise de 
l’explication. Avant de l’effacer définitivement, on fait épeler le mot 
aux élèves DE MEMOIRE (retournés, sans regarder le tableau). Cette 
pratique ne prend pas beaucoup de temps, mais aide à la mise en 
mémoire du vocabulaire. 

 

Cette pratique a été systématisée, à l’aide de tableaux.  
Ces tableaux peuvent être fabriqués avant la leçon, réalisés pendant 
la leçon avec les élèves, ou en léger différé avec la technique du ‘1, 2, 
3 soleil’. 
 

 

Le lendemain, le tableau en question revient en classe sous forme 
d’exercice.  
Cela permet des activités individuelles en autonomie, ou en collectif. 
De nombreuses activités sont possibles, qui mettent en scène un 
effort de mémorisation du vocabulaire de la part des élèves.  

 

 

 

Exemple : le jeu du ‘seul contre tous’ à propos de l’expression ‘être 
tourmenté’ qui avait posé problème lors de la lecture. 
Le principe : si dans les heures qui suivent, vous arrivez dans le cours 
normal de la vie de la classe, et de manière censée, l’expression en 
question dans la discussion, vous gagnez un point. 
 
 

 Rappel de récit : permet de remobiliser le vocabulaire. 
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Ce cumul d’activités permet globalement d’avoir des effets lexicaux.  
Ces effets sont mesurés :les mesures montrent que les mots 
complexes d’une histoire sont parfaitement connus et remobilisés 
par les élèves.  

 


