
Spirale. Revue de recherches
en éducation

Vocabulaire et compréhension de textes : si nous ne laissions à
la charge de l’élève que celle qui lui revient ?
Sylvie Cèbe, Roland Goigoux

Citer ce document / Cite this document :

Cèbe Sylvie, Goigoux Roland. Vocabulaire et compréhension de textes : si nous ne laissions à la charge de l’élève que

celle qui lui revient ?. In: Spirale. Revue de recherches en éducation, n°55, 2015. Supports et pratiques d’enseignement :

quels risques d’inégalités ? pp. 119-136;

doi : https://doi.org/10.3406/spira.2015.1028

https://www.persee.fr/doc/spira_0994-3722_2015_num_55_1_1028

Fichier pdf généré le 31/03/2018

https://www.persee.fr
https://www.persee.fr/collection/spira
https://www.persee.fr/collection/spira
https://www.persee.fr/doc/spira_0994-3722_2015_num_55_1_1028
https://www.persee.fr/doc/spira_0994-3722_2015_num_55_1_1028
https://www.persee.fr/authority/365874
https://www.persee.fr/authority/365530
https://doi.org/10.3406/spira.2015.1028
https://www.persee.fr/doc/spira_0994-3722_2015_num_55_1_1028


Résumé
Dans le domaine de la compréhension de textes, les différences d’efficience entre élèves de
milieux sociaux contrastés sont très fortes. Ceci tient à la nature de l’activité de lecture qui requiert
la coordination d’un ensemble complexe de compétences qui sont toutes potentiellement à la
source des difficultés.  Dans le cadre de cet  article,  nous ne traitons que l’une d’entre elles,
probablement la plus décisive pour les enjeux de démocratisation : le vocabulaire. Après avoir
présenté les origines possibles des différences observées
 ! aussi bien dans les pratiques familiales que scolaires !, nous décrivons un ensemble d’activités
et de tâches explicitement conçues pour aider les maîtres à enseigner le vocabulaire, le faire
mémoriser et utiliser par leurs élèves.

Abstract
In  the  field  of  reading  comprehension,  differences  between  students  of  contrasting  social
backgrounds are very strong. This is due to the nature of the reading activity which requires the
coordination of a complex set of skills which are potentially the sources of difficulties. Within the
framework  of  this  article,  we  handle  only  one  of  them,  probably  the  most  crucial  issue  for
democratization : the vocabulary. Having presented the origins of the differences observed both in
the familial practices and school practices, we describe a set of activities explicitly designed to
help teachers to teach the vocabulary, to make it stored and used by their students.
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Résumé : Dans le domaine de la compréhension de textes, les différences d’effi-
cience entre élèves de milieux sociaux contrastés sont très fortes. Ceci tient à la nature de 
l’activité de lecture qui requiert la coordination d’un ensemble complexe de compétences 
qui sont toutes potentiellement à la source des difficultés. Dans le cadre de cet article, nous 
ne traitons que l’une d’entre elles, probablement la plus décisive pour les enjeux de démo-
cratisation : le vocabulaire. Après avoir présenté les origines possibles des différences ob-
servées ! aussi bien dans les pratiques familiales que scolaires !, nous décrivons un en-
semble d’activités et de tâches explicitement conçues pour aider les maîtres à enseigner le 
vocabulaire, le faire mémoriser et utiliser par leurs élèves. 

Mots-clés : compréhension en lecture, conception d’outils, différences sociales, 
pratiques d’enseignement habituelles, pratiques parentales, tâches et activités, vocabulaire. 

 
 
Concepteurs de supports didactiques, nous tentons de proposer aux en-

seignants des outils qui répondent à leurs besoins et à ceux de leurs élèves. Dans 
le domaine de la compréhension de textes, nous savons que les différences d’effi-
cience entre élèves de milieux sociaux contrastés sont très fortes. Apparentes dès 
l’école maternelle, ces différences précoces se transforment souvent en difficultés 
scolaires, ces dernières touchant plus souvent les enfants de milieux populaires 
que leurs congénères favorisés. Ceci tient à la nature de l’activité de lecture qui 
requiert la coordination d’un ensemble complexe de compétences : des compé-
tences de décodage (automatisation des procédures d’identification des mots 
écrits), des compétences linguistiques et textuelles (syntaxe et lexique ; énoncia-
tion, ponctuation, cohésion, genre textuel, etc.), des compétences référentielles 
(connaissances « sur le monde », connaissances encyclopédiques sur les univers 
des textes) et des compétences stratégiques c’est-à-dire la régulation, le contrôle et 
l’évaluation que l’élève fait de son activité de lecture (Cèbe & Goigoux 2009, 
Goigoux 2003). Par conséquent, elles sont toutes potentiellement à la source des 
difficultés constatées (Giasson 2012, Yuill & Oakhill 1991). Dans le cadre de cet 
article, nous ne traiterons que de l’une d’entre elles, probablement la plus décisive 
pour les enjeux de démocratisation : le vocabulaire. Nous montrerons comment la 
conception d’un outil didactique exige une analyse a priori des causes et des effets 
de ces difficultés inventoriées par les recherches en psychologie et en didactique. 
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LEXIQUE ET COMPRÉHENSION : 
UNE INTERDÉPENDANCE 
Quand les enseignants doivent se prononcer sur les causes principales des 

difficultés de leurs élèves, c’est le vocabulaire qu’ils mentionnent en premier. ! 
juste titre : Hirsch (2003) a montré qu’un élève performant en première année 
d’école primaire connaît deux fois plus de mots qu’un élève faible et que cet écart 
s’accroît, jusqu’à doubler, tout au long de la scolarité primaire. En effet, le déficit 
lexical observé chez de nombreux élèves n’est pas seulement la cause de leurs dif-
ficultés de compréhension, il en est aussi la conséquence (Anderson et al. 1977, 
Beck et al. 1982, Wagner 2005). Lorsque les élèves ont du mal à comprendre les 
textes, ils ne parviennent pas à profiter de leurs lectures pour enrichir leur vocabu-
laire ; de surcroît, mal à l’aise, ils lisent moins et ont donc moins d’occasions d’ac-
quérir de nouveaux mots (Lane & Allen 2010, Pullen et al. 2010, Stahl 2003, Sta-
novich & Cunningham 1993, Wise et al. 2007). Bref, en lecture aussi, les riches 
s’enrichissent et les pauvres s’appauvrissent (Stanovich 1986). 

Si vocabulaire et compréhension en lecture entretiennent une relation de 
réciprocité, comment expliquer cependant l’origine des différences lexicales cons-
tatées avant le début de l’apprentissage de la lecture ? 

DES PRATIQUES PARENTALES 
DIFFÉRENTES ET DIFFÉRENCIATRICES 
La recherche longitudinale menée par Hart et Risley (1995, 2003) dé-

montre l’influence du milieu social sur le développement du vocabulaire dès le 
plus jeune âge. Les auteurs ont enregistré les échanges langagiers dans quarante-
deux familles (13 de milieux favorisés, 23 de milieux populaires et 6 vivant de 
l’aide sociale) à raison d’une heure par mois, et ce, pendant deux ans et demi (les 
enfants étant âgés de sept mois à trois ans). À l’âge de trois ans, les différences 
entre enfants sont importantes (d’où le titre de l’article The early catastrophe). 
Ceux qui appartiennent à un milieu favorisé emploient, en moyenne, 1 100 mots, 
les seconds, 700 et les derniers, 500. 

Mais l’expérience langagière des enfants ne diffère pas seulement en ter-
mes de nombre de mots entendus : la nature et la qualité des échanges langagiers 
ainsi que la fréquence et la variété des lectures que les enfants partagent avec leurs 
parents exercent également un effet différenciateur sur le développement du lan-
gage oral à la fois sur le versant du vocabulaire (en réception et en production) et 
de la syntaxe (Biemiller & Slonim 2001, Sénéchal et al. 2008). 

Toutefois, la recherche de Tamis-LeMonda et Rodriguez (2011) portant 
sur 1852 familles de milieux populaires et leurs enfants (âgés de 15, 25, 37 puis 63 
mois) révèle, au sein de ce groupe, une très forte variabilité, certains enfants dis-
posant d’un lexique très étendu. Il faut donc se garder de toute généralisation abu-
sive. Il ne faut pas non plus négliger le fait que les enfants de milieux populaires 
bénéficient, chez eux, de transmissions culturelles moins « légitimes », mais qui se 
révèlent très utiles pour la compréhension en lecture : celles touchant à la « gram-
maire des histoires » – pour reprendre l’expression de Xu (2002) –, qu’ils appren-
nent grâce aux dessins animés qu’ils regardent sur écrans, vont s’avérer tout à fait 
transposables pour extraire la structure narrative des textes. On peut faire l’hypo-
thèse qu’il en va de même pour le vocabulaire. 

En résumé, si certains auteurs nous alertent sur une trop rapide associa-
tion entre élèves de milieux populaires et déficit langagier, d’autres nous invitent à 
garder en tête que tous les enfants n’entrent pas à l’école avec les mêmes disposi-
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tions à l’égard du langage ni les mêmes connaissances lexicales. Mais, comme on 
va le voir à présent, les différences n’ont pas le même poids selon l’âge et le ni-
veau scolaire des élèves. 

DES DIFFICULTÉS TARDIVES, EN APPARENCE 

L’effondrement des performances 
des élèves de milieux populaires au CM1 ? 
On a coutume de lire que le nombre d’élèves qui rencontrent des difficul-

tés en lecture croît au cours de l’école primaire. Les évaluations nationales fran-
çaises confirment partiellement cette opinion. Celle de CE1 de 2011, par exemple, 
fait apparaître que 7 % des élèves ont des acquis insuffisants et 14 % des acquis 
encore fragiles quand, en CM2, ils sont 7 % à se ranger dans la première catégo-
rie, 19 % dans la seconde. Ces données sont congruentes avec celles que Chall, 
Jacobs et Baldwin (1990) avaient utilisées aux États-Unis, il y a plus de vingt ans, 
pour alerter l’opinion publique sur ce qu’ils appelaient the fourth-grade slump dé-
signant ainsi l’effondrement des performances en lecture en 4e année qui touchait 
essentiellement les élèves de milieux populaires. 

Toutefois plusieurs chercheurs soutiennent que cette chute des perfor-
mances n’en est pas véritablement une : il s’agirait seulement de la mise au jour de 
difficultés préexistantes, mais non détectées en raison de la nature des épreuves. 
C’est aussi la conclusion à laquelle nous arrivons : tant que l’évaluation porte sur 
le déchiffrage et la compréhension de textes simples, une bonne partie des diffi-
cultés des élèves reste silencieuse ; mais dès que les textes se complexifient et que 
le nombre de connaissances et de compétences requises pour comprendre augmen-
te, elles apparaissent à grand fracas (Adlof et al. 2011). 

Mais alors, qu’est-ce que la compréhension ? Paraphrasant Binet interro-
gé sur sa définition de l’intelligence, nous pourrions répondre : c’est ce que mesu-
re l’outil d’évaluation choisi. Dans l’étude de Keenan, Betjeman et Olson (2008), 
plusieurs épreuves utilisées pour évaluer la compréhension écrite d’élèves entre 8 
et 18 ans sont comparées. Certaines sont des tests de closure (textes dans lesquels 
il faut deviner des mots masqués), d’autres des épreuves de rappel, d’autres enfin 
des questionnaires incluant des questions inférentielles. L’étude montre que les 
corrélations entre ces tests sont modestes, ce qui signifie qu’ils n’évaluent pas les 
mêmes compétences. De plus, l’examen des analyses de régression permet d’éta-
blir que certains sont fortement corrélés avec les performances de décodage, alors 
que d’autres le sont beaucoup moins, notamment lorsque l’âge des élèves aug-
mente. Autrement dit, les épreuves employées avec les plus jeunes évaluent sur-
tout leurs compétences en décodage alors que celles utilisées avec les plus âgés 
mesurent d’autres connaissances et compétences. 

Plusieurs études apportent des éléments qui confortent cette position. 
Ainsi, Catts et al. (2006) et Nation et al. (2010) ont procédé à des analyses rétros-
pectives visant à mieux connaître les caractéristiques des élèves éprouvant des dif-
ficultés de compréhension. Après les avoir évalués en fin d’école maternelle, en 2e 
puis en 4e année d’école élémentaire, les auteurs analysent les scores en 8e année 
et les comparent à ceux des années précédentes. Ils distinguent deux groupes : les 
élèves qui, en fin de 8e année, décodent bien, mais peinent à comprendre ce qu’ils 
lisent et ceux qui présentent le profil inverse. Ils observent que si les déficits en 
compréhension du langage oral mesurés en fin d’école maternelle ne sont pas de 
bons prédicteurs de la compréhension au cours des deux premières années, ils en 
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sont d’excellents en 8e année, quelles que soient les compétences que les élèves 
démontrent dans le domaine du décodage. 

Quand on analyse les évaluations scolaires, on note également un fort ac-
croissement de la complexité lexicale à partir du cycle 3 (Reed & Vaugh 2010). 
Les textes choisis contiennent de nombreux mots et expressions que les élèves 
rencontrent rarement au cycle 2 et qui, pour être compris, supposent une connais-
sance minimale du domaine abordé. Au CP et au CE1 en revanche, la plupart des 
textes sont relativement courts et renferment peu de difficultés lexicales et syn-
taxiques, précisément parce qu’ils sont choisis pour évaluer (et auparavant, ensei-
gner) le décodage, pas la compréhension (Duke 2000, Pullen et al. 2010). De plus, 
les questions posées sont, le plus souvent, des questions littérales qui ne deman-
dent pas aux élèves de produire des inférences ni de traiter les principaux organi-
sateurs de la cohésion textuelle (Kirby & Savage 2008). 

L’enseignement de la lecture au cycle 2 vise essentiellement à « appren-
dre à lire » aux élèves quand, par la suite, ces derniers doivent « lire pour appren-
dre » et donc traiter des textes bien plus riches du point de vue lexical (Daussin et 
al. 2011, Eason & Cutting 2009, McNamara et al. 2011) d’où, selon nous, cet ef-
fondrement des performances chez les élèves de milieux populaires. On peut donc 
faire l’hypothèse que leurs difficultés étaient déjà présentes au début de l’école 
primaire sans que les épreuves retenues aient permis de les repérer. 

Cet ensemble de données explique qu’au regard des tests employés, la 
corrélation entre le décodage et la compréhension en lecture décroît au fur et à 
mesure de l’avancée dans l’école primaire tandis que celle qui lie compréhension 
du langage et compréhension en lecture augmente (Francis et al. 2005). Ceci ex-
plique sans doute pourquoi les difficultés de décodage sont très tôt décelées, 
quand celles qui touchent la compréhension le sont beaucoup plus tard, voire 
beaucoup trop tard (Leach et al. 2003, Nation & Snowling 1997, Yuill & Oakhill 
1991). 

Des difficultés bien réelles, aux origines multiples 
Les élèves qui possèdent peu de vocabulaire et de connaissances du mon-

de comprennent et mémorisent moins bien les textes (Kendeou & van den Broeck 
2007). On pourrait donc soutenir qu’en multipliant les occasions de lire on devrait 
réduire les différences lexicales initiales et, partant, améliorer la compréhension. 
Mais plusieurs études font apparaître que cette option est loin d’être suffisante 
(Compton et al. 2009). Certes, elle permet bien d’augmenter la probabilité que les 
élèves rencontrent des mots qu’ils ne connaissent pas, mais elle ne garantit pas 
que ceux-ci profitent de l’occasion pour en apprendre le sens du fait même de 
leurs connaissances limitées. On a, en effet, montré que l’apprentissage du voca-
bulaire à travers l’activité de lecture est très dépendant du nombre de mots et ex-
pressions déjà connus des élèves (Hirsh 2003). 

Mais là encore, l’explication est insuffisante. Pour la parfaire, il faut em-
prunter à Sternberg (1985) sa thèse sur « l’efficience cognitive » qui met en évi-
dence que les faibles lecteurs ne sont pas seulement gênés par l’insuffisance de 
leur base de connaissances, mais le sont aussi par leurs modes de traitement. 
Ainsi, ils s’engagent plutôt dans une lecture superficielle des textes et ne mobili-
sent pas les stratégies efficaces pour déduire le sens des mots et le mémoriser 
(Baker, Simmons & Kame’enui 1995) même quand l’information est suffisante 
pour pouvoir le faire et qu’ils l’identifient correctement (McKeown et al. 2004). 
C’est pourquoi les interventions didactiques efficaces (Fayol 2000) sont celles qui 
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portent sur des stratégies d’acquisition lexicale en contexte, comme celles que 
nous présenterons plus loin. 

Dès lors, on perçoit mieux pourquoi les élèves de milieux populaires 
paient cher, mais avec un « effet retard », une centration trop forte des pratiques 
d’enseignement au cycle 2 sur le décodage et le manque d’enseignement du lexi-
que. 

DES CONCEPTIONS À L’ORIGINE DE PRATIQUES 
D’ENSEIGNEMENT DIFFÉRENTES ET DIFFÉRENCIATRICES 

Des obstacles liés aux conceptions des enseignants 
Touchant le vocabulaire et les connaissances du monde, un certain nom-

bre d’idées erronées constituent un obstacle à une mise en œuvre efficace de leur 
enseignement (Cèbe & Goigoux 2010, Lehmann 2011). Par exemple, la valorisa-
tion inadéquate de l’apprentissage par cœur de collections de mots, l’importance 
excessive accordée aux noms communs comme objets de désignation, l’intérêt 
porté aux exceptions au détriment des régularités du système lexical, le recours 
abusif à l’étymologie de mots complexes ou rares (Nonnon 2011), etc. 

On trouve aussi à l’école une représentation selon laquelle l’apprentis-
sage du vocabulaire se ferait essentiellement de manière naturelle, en situation, ou 
par imprégnation (Dreyfus 2004). Perfetti (2010) ajoute que les enseignants ten-
dent à considérer que puisque la plupart des enfants apprennent 2 000 à 3 000 
mots par an de manière incidente, un enseignement explicite ne peut prendre en 
charge qu’un nombre réduit de mots et ne peut avoir qu’une efficacité très margi-
nale, point de vue qui les conduit trop souvent au renoncement. 

L’utilisation d’un langage scolaire contre-productif 
Recensant les études évaluant les effets de la scolarisation sur le dévelop-

pement langagier, Biemiller (2005) observe que la fréquentation scolaire au cycle 
2 ne réduit pas les écarts entre les élèves : ceux dont le niveau est le plus bas à la 
fin de la 2e année connaissent en moyenne 2 000 mots de moins que les élèves du 
même âge. 

Pour expliquer cet échec, certains auteurs mettent en cause le discours de 
l’enseignant qu’ils jugent trop contextualisé et trop restreint au vocabulaire déjà 
connu des élèves (Bautier 2011 ; Dickinson & Porche 2011). Corrigan (2011) 
montre que la qualité des énoncés oraux de l’enseignant (à travers la diversité et la 
sophistication des mots et expressions qu’il emploie, des livres qu’il choisit) influe 
de manière importante sur le développement lexical des élèves. Bref, les maîtres 
efficaces sont ceux dont les exigences langagières sont soutenues et qui cherchent 
à doter les élèves de connaissances qu’ils n’ont pas construites dans leur environ-
nement familial. 

Des pratiques d’enseignement quelque peu aléatoires 
L’étude réalisée par Dreyfus (2004) à partir des pratiques déclarées des 

enseignants révèle très peu de moments de travail explicite sur le vocabulaire. Les 
maîtres relatent plutôt des activités incidentes dans lesquelles il n’est pas l’objectif 
central, mais où le travail sur le lexique est déclenché par les problèmes qui sur-
gissent au cours de la séance et qui sont traités à chaud (d’où un caractère non pré-
visible et non programmé de ces activités et le peu d’évaluation des acquis). Elle 
note aussi que la plupart des activités sont faites à l’oral et laissent peu de traces 



S. CÈBE & R. GOIGOUX 

124 

écrites. Les élèves ont donc rarement l’occasion de revenir sur un mot nouvelle-
ment appris. 

Dès lors rien d’étonnant à ce que les pratiques pédagogiques ne réduisent 
pas les inégalités sociales. Rien d’étonnant à ce que nous ayons trouvé les mêmes 
orientations didactiques lorsque, à la suite de Dreyfus, nous nous sommes intéres-
sés aux pratiques effectives des enseignants de CE1 et CE2. 

Des pratiques réelles au cours élémentaire 
Au cours de l’année 2010-2011, nous avons conduit une enquête sur les 

pratiques d’enseignement de la lecture des maîtres de cours élémentaire avec l’ai-
de d’une quarantaine d’étudiants de l’Université Blaise-Pascal de Clermont-Fer-
rand, inscrits dans le Master « Métier de l’enseignement et de l’éducation », spé-
cialité « Enseignement dans le premier degré ». 

48 enseignants de CE1 et de CE2, dont 15 maîtres-formateurs, ont répon-
du – en février – à un questionnaire détaillé sur leur enseignement depuis le début 
de l’année et ils ont accepté d’être observés durant deux semaines alors qu’ils tra-
vaillaient, à leur guise, à la lecture d’un même album!. Les étudiants ont ainsi pu 
dresser un inventaire exhaustif de toutes les tâches réalisées au cours des deux se-
maines tests, étayé par les traces écrites qu’ils ont collectées (affichages, cahiers 
des élèves, documents distribués, photocopies…). Ils ont aussi pu comparer le 
contenu des séquences didactiques organisées autour du récit (de 5 à 13 selon les 
classes durant la quinzaine test) avec les déclarations des enseignants sur l’ensem-
ble des pratiques mises en œuvre durant le premier semestre. Le tout a été accom-
pagné d’entretiens permettant aux enseignants d’expliquer le sens de leur action. 

Sur le plan lexical, nous avons inventorié les principales actions des en-
seignants en utilisant une grille d’analyse structurée en quatre niveaux (cf. schéma 
n °1) : 

- À un premier niveau, nous avons distingué les activités d’enseignement 
de celles d’évaluation. 

- Parmi celles qui concernaient l’enseignement, nous avons distingué, à 
un second niveau, trois actions principales : « faire comprendre », « faire mémori-
ser » (exercer, réviser) ou « faire réemployer » le vocabulaire étudié (diversité de 
contextes). « Faire » signifiait à la fois inciter et/ou aider. 

- À un troisième niveau, nous avons distingué deux actions constitutives 
du « faire apprendre » : « expliquer » (selon toutes sortes de modalités : paraphra-
ser, donner des définitions, des exemples, des illustrations, proposer des anto-
nymes, des synonymes, etc., dans des termes accessibles aux jeunes élèves, pour 
affiner leur compréhension ou explorer la polysémie) et « faire découvrir » (lors-
que le maître incitait les élèves à découvrir par eux-mêmes le sens du mot ou de la 
locution choisis). 

- Au quatrième niveau, la catégorie « faire découvrir » a été subdivisée en 
deux actions principales selon que le mot était décomposé pour procéder à une 
analyse morphologique ou bien que son sens était inféré à partir du contexte dans 
lequel il était rencontré. 

 
Contrairement aux autres dimensions de notre étude (décodage, lecture à 

haute voix, inférences, etc.), nos résultats dans le domaine du lexique sont assez 
homogènes. Presque toutes les actions inventoriées (91 %) sont situées à l’extrême 
gauche de l’arborescence ci-dessus : Enseigner/Faire comprendre/Expliquer. Nos 
étudiants n’ont relevé que très peu d’attention portée à la morphologie, aux straté-

                                                             
1 "#$%#&''#()*(+(,-$.&#/#&(0*(123345(!"#$%&'(%)%*)#+(),(%*(6-&7'(8(9%-//-&7:;<(6=&#(>-'.:&* 
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gies permettant de déduire un terme des données contextuelles, d’incitations au 
réemploi et à la mémorisation et, a fortiori, à l’évaluation. Toutes les actions des 
enseignants visaient à expliquer – ou à faire expliquer – le lexique qu’ils jugeaient 
« difficile » pour aider les élèves à comprendre les mots et locutions en contexte, 
au fil de la lecture, très rarement avant celle-ci. Elles n’étaient accompagnées 
d’aucune révision du vocabulaire étudié. Tout se passait comme si les enseignants 
considéraient le vocabulaire comme une source de difficultés qu’il fallait surmon-
ter au plus vite en donnant des informations aux élèves pour leur permettre de 
comprendre le texte lu. Comme si les apprentissages des enfants devaient se réali-
ser de manière incidente et implicite, par une simple exposition du problème lexi-
cal et de sa solution. 

 
Schéma n °1 : grille d’analyse des actions de l’enseignant portant sur le lexique 

en lien avec la compréhension de récits2

 
Bref, la lecture n’est pas pour les enseignants une occasion d’enseigner le 

vocabulaire, celui-ci étant cantonné aux leçons clairement identifiées dans l’em-
ploi du temps. Leur choix de suivre une planification préétablie dans ce domaine 
les prive ainsi, à de rares exceptions près, de l’opportunité de revenir sur le lexi-
que rencontré lors de la lecture (pour mémoriser et pour transférer). 

Un enseignement précoce et systématique du vocabulaire : 
quels effets ? 
Au terme d’une revue de questions consacrée à l’impact des interventions 

d’enseignement centrées sur le vocabulaire (soit 40 études), Elleman et al. (2009) 
concluent que s’il est toujours positif, on ne peut pas démontrer que certaines 
variables sont plus efficaces que d’autres pour la compréhension. Ces données 
confirment celles de Petty, Herold et Stoll (1968), dont la recension avait montré 
un effet positif de l’enseignement du vocabulaire, mais n’avait pas permis de 
déterminer les variables qui étaient à l’origine des effets. 

Les choses sont différentes du point de vue des effets produits sur l’ac-
croissement du vocabulaire : ici, on peut affirmer que la caractéristique distinctive 
des interventions efficaces se trouve dans la qualité du langage employé par l’en-
seignant et dans les textes que celui-ci fait étudier (Brabham & Lynch-Brown 
2002, Corrigan 2011, Wasik & Bond 2001). Dans ces études, ce sont les élèves 
qui démontrent le plus faible niveau de vocabulaire au départ qui tirent le plus bé-
néfice de l’enseignement direct du vocabulaire. 

                                                             
2(6:$&(?@-A$#(?-.BC:&7#(DE-?.7:;'<(:;(;:.#(':;(?-&-?.=&#(#FG%7?7.#(#.('-(D7/#;'7:;(/B.-?:C;7.7H#(8(
#'.I?#(A$#( %E#;'#7C;-;.(H7'#( %-(G&7'#(D#( ?:;'?7#;?#(D#'(G&:?BD$&#'($.7%7'B#'(:$($.7%7'-J%#'(G:$&(
?:/G&#;D&#<(/B/:&7'#&(:$(&B$.7%7'#&(%#(H:?-J$%-7&#(K(L.?*(
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En nous appuyant sur ce qui précède et en reprenant à notre compte l’af-
firmation selon laquelle « c’est la pratique de la compréhension au cours de la 
lecture qui induit le plus sûrement l’accroissement du lexique » (ONL & IGEN 
2005), nous avons sélectionné des tâches didactiques que nous avons intégrées à 
un outil visant la formation à l’enseignement de la lecture-compréhension au cours 
élémentaire : Lectorino & Lectorinette. 

Nous allons présenter succinctement cet outil avant d’indiquer comment 
il concrétise les conclusions didactiques que nous avons tirées de l’étude préalable 
que nous venons de présenter. 

LECTORINO & LECTORINETTE 
Lectorino & Lectorinette (Goigoux & Cèbe 2013) a été construit en colla-

boration avec une trentaine d’enseignants. Il est organisé autour de quatre cibles 
principales travaillées simultanément et en interaction, ce qui le distingue des en-
traînements classiques proposés selon une approche modulaire. Dans ceux-ci 
(Bianco & Bressoux 2009, par exemple), chaque compétence est travaillée de ma-
nière séparée, sous forme d’exercices décontextualisés (sur les inférences, les 
connecteurs, les anaphores, etc.) laissant à la charge de l’élève le soin de toutes les 
remobiliser en situation de lecture autonome. En revanche, dans la perspective in-
tégrative qui est la nôtre, nous proposons de guider conjointement l’ensemble des 
processus cognitifs à l’occasion de la lecture collective de textes entiers. C’est en 
suivant le fil de l’intrigue des récits que nous nous efforçons de faire construire les 
compétences requises pour comprendre. 

 
Schéma n °2 : les quatre cibles principales de Lectorino & Lectorinette © 

Nous considérons que les compétences à réguler et à contrôler la compré-
hension sont décisives : notre intervention vise donc, à terme, à apprendre aux jeu-
nes lecteurs à autoréguler leur activité de lecture. En référence à un modèle néo-
constructiviste de l’apprentissage (Karmiloff-Smith 1992, 1994, Paour, Bailleux 
& Perret 2009), nous les aidons tout d’abord à comprendre les textes puis nous les 
conduisons à prendre conscience des procédures requises par cette compréhen-
sion. Cette prise de conscience émerge progressivement dans le cadre d’un ensei-
gnement explicite où les enseignants sont invités à verbaliser systématiquement 
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les buts des tâches scolaires (ce que les élèves ont à faire), les apprentissages visés 
(ce qu’ils cherchent à leur apprendre), les procédures utilisées (pour réaliser les 
tâches), les savoirs mobilisés et les progrès réalisés. Elle est facilitée par la mise 
en œuvre de tâches ritualisées dont les formats stables vont permettre aux élèves 
de consacrer toutes leurs ressources attentionnelles au développement de quatre 
grands ensembles de compétences coordonnés par un principe d’autorégulation. 

 
Notre analyse des savoirs et savoir-faire requis par la compréhension en 

lecture au cours élémentaire d’une part et des caractéristiques des élèves les moins 
performants d’autre part nous a amenés à retenir quatre priorités : 

- L’automatisation du décodage (notamment à travers la recherche de 
fluidité de la lecture à haute voix). 

- Les apprentissages lexicaux. 
- L’amélioration des inférences : reformulations multiples (« lire c’est 

traduire ») pour suppléer aux blancs du texte (« lire entre les lignes ») ; explicita-
tion des inférences causales et des états mentaux des personnages (cf. les théories 
de l’esprit) ; 

- Le développement des compétences narratives en production (apprendre 
à raconter) et en réception (construction d’une représentation mentale de l’his-
toire : fabriquer « le film » des événements relatés). 

 
Ce sont ces quatre priorités que nous avons cherché à opérationnaliser, 

mais dans le cadre de cet article, nous nous limiterons à la présentation des tâches 
et des activités qui visent explicitement la seconde, les apprentissages lexicaux. 
Sur ce point, comme Calaque (2011), Cellier (2011), Joole (2011), Nonnon (2011) 
et bien d’autres, nous avons considéré que la construction du sens rendait néces-
saire l’étude du lexique en contexte, en un mouvement permanent de contextuali-
sation, décontextualisation et recontextualisation. Cette construction est ici 
accompagnée d’un effort de mémorisation (cf. schéma n° 1), facilitée par l’an-
crage contextuel, notamment les émotions provoquées par les récits choisis (Cha-
banne et al. 2008). 

LES PRINCIPES QUI ONT GUIDÉ 
NOS CHOIX DIDACTIQUES 
Les principes qui ont guidé nos choix d’intervention sont ceux dont les 

recherches antérieures, anglo-saxonnes pour la plupart, avaient validé l’impact po-
sitif. 

Nous organisons une intervention systématique, régulière et de longue 
durée (Beck et al. 1982, Graves 2006). Cette intervention est explicitement cen-
trée sur le développement d’une « conscience lexicale » des élèves c’est-à-dire un 
accroissement de l’intérêt porté aux mots, à leurs similarités, à leurs différences et 
à leurs formes (Anderson & Nagy 1992 ; Beck et al. 1982, 2002 ; Nation 2009 ; 
Adlof et al. 2010). 

Nous incitons les enseignants à expliquer eux-mêmes les mots et les ex-
pressions en utilisant une langue connue des élèves et en limitant leur explication 
au sens du mot dans le texte (Beck et al. 2002, Feldman & Kinsella 2005, Stahl & 
Fairbanks 1986). 

Nous organisons des temps explicites centrés sur la mise en mémoire des 
mots et de leur explication (Archer & Gleason 2002) ; les traces des apprentissa-
ges sont conservées : les mots, les expressions, leurs définitions, leurs illustrations 
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sont affichés, copiés, illustrés par les élèves ou par l’enseignant (McKeown & 
Beck 2004). 

Les textes soumis à l’étude sont analysés a priori afin de déterminer les 
mots les plus importants pour la compréhension (et les apprentissages scolaires) 
qui risquent d’être méconnus des élèves pour ensuite leur allouer un temps d’en-
seignement plus conséquent (Feldman & Kinsella 2005). 

Nous exposons les élèves à de nombreuses activités de lecture, d’écriture 
et de rappels (Swanborn & de Glopper 1999) qui visent non seulement l’explica-
tion du vocabulaire, mais sa mémorisation et son réemploi dans des contextes 
variés, à l’oral comme à l’écrit (Baker et al. 1995, Beck et al. 2002). 

Nous incitons les enseignants et leurs élèves à prononcer les mots nou-
veaux, mais aussi à les épeler et à les écrire (Rosenthal & Ehri 2010). 

Nous demandons aux professeurs d’apprendre à leurs élèves à utiliser le 
contexte pour déduire le sens des mots qu’ils ignorent (Fukkink & de Glopper 
1998, Marzano, Pickering & Pollock 2001, White, Sowell & Yanagihara 1989) et 
à devenir stratégiques dans leur demande d’aide (McKeown & Beck 2004). 

Nous suggérons enfin aux enseignants d’évaluer régulièrement les acquis 
des élèves sur le versant lexical (Baker et al. 1995). 

Pour conclure, nous allons illustrer ces principes par quelques exemples 
de situations d’enseignement. Dans un souci de lisibilité, leur description sera or-
ganisée en suivant l’arborescence du schéma n° 1 présenté plus haut. 

QUELQUES EXEMPLES DE SITUATIONS D’ENSEIGNEMENT 
 DU VOCABULAIRE DANS LECTORINO & LECTORINETTE 
Nous l’avons dit, l’enseignement du lexique est intégré à la lecture suivie 

d’œuvres complètes. Nous puiserons nos exemples dans deux d’entre elles : Le 
joueur de flûte d’Hamelin (adapté de Mérimée) et La fiole à turbulon de Marie-
Sabine Roger. Elles partagent deux points communs : ce sont des textes narratifs 
qui obligent les élèves à réaliser de nombreuses inférences basées sur les états 
mentaux des personnages et qui contiennent un nombre significatif de mots et 
d’expressions inconnus de la plupart des enfants de cours élémentaire. Ce second 
critère nous a permis de proposer aux enseignants d’articuler étroitement pédago-
gie de la compréhension et pédagogie du vocabulaire. 

Faire comprendre (cf. schéma n° 1) 
Dans le premier chapitre de La fiole à turbulon, nous avons recensé vingt 

mots et expressions que nous pensions absents du répertoire de nombreux élèves 
et importants à enseigner : les uns (une fiole, l’écume, inexplicable…) parce qu’ils 
permettent de mieux comprendre les événements ; les autres parce qu’ils font 
mieux saisir les différents états mentaux par lesquels passe le personnage principal 
(intrigué, méfiant…). 

Expliquer 
L’explication peut prendre plusieurs formes : paraphrases, ou reformula-

tions, définitions, exemples, illustrations, schémas, antonymes, synonymes, etc. 
Dans notre dispositif, nous recommandons aux enseignants de ne pas 

perdre de temps à faire formuler des hypothèses sur le sens des mots quand ils 
pensent que ceux-ci sont inconnus de la majorité des élèves et qu’ils n’apparais-
sent pas dans un contexte suffisamment propice pour pouvoir poser des hypo-
thèses sur leur sens. C’est ainsi que, dans le second module, le guide du maître in-
vite à présenter le titre de l’album La fiole à turbulon, en expliquant sans attendre 
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le terme fiole. Au fil des séances, nous recommandons d’expliquer certains mots 
ou expressions à l’occasion de la découverte du texte, parfois avant, parfois pen-
dant. C’est ainsi que dans la première séance du module 1, « tourmenté, multitude 
et souricières » sont immédiatement expliqués. « Turbulon » l’est aussi mais nous 
y reviendrons plus bas. L’enseignant justifie que ces mots ne sont pas fréquents et 
peuvent gêner la compréhension de l’extrait : une bonne manière de dire aux 
élèves qu’il est normal qu’on comprenne mal un texte quand il comporte trop de 
mots inconnus. 

Faire découvrir 
Nous proposons aussi de « faire découvrir » aux élèves le sens d’un mot 

ou d’une locution en nous assurant d’abord qu’ils ont bien un moyen à leur dispo-
sition (la morphologie, le contexte…) pour que cette activité de découverte se sol-
de par une réussite. 

- Étudier la morphologie 
Si le recours à la morphologie est une aide très efficace, encore faut-il 

qu’on apprenne aux élèves à y recourir chaque fois que l’occasion se présente et 
qu’on leur fasse prendre conscience de la procédure utilisée. Revenons donc à 
notre turbulon… Ici, nous invitons les enseignants à dire qu’ils sont sûrs que per-
sonne ne connaît ce mot… parce qu’il n’existe pas, mais que les élèves découvri-
ront un peu plus tard de quoi il s’agit. Néanmoins, on leur demande de faire une 
première hypothèse en les incitant à s’intéresser à la construction du mot (turbul 
/on) et, s’ils ne le font pas spontanément, à faire le lien avec des mots de la même 
famille : turbul/ent ou turbul/ette. 

Mais si l’on veut que les élèves s’approprient cette stratégie et l’utilisent 
sans aide, il importe de leur en faire régulièrement expérimenter la portée. C’est 
ainsi que dès la lecture du premier paragraphe du même texte, ils vont être incités 
à en répliquer l’usage pour expliquer le mot… in/explicable. 

- Utiliser le contexte 
Pour aider les élèves à apprendre la stratégie qui consiste à chercher seuls 

le sens d’un mot inconnu en se servant du contexte et de leurs connaissances 
antérieures, nous les incitons à approcher le sens de ce mot et d’en rédiger une 
explication sur leur cahier de brouillon. « Approcher » ne veut pas dire que l’on 
renonce à un apprentissage exigeant ; cela signifie que nous incitons les ensei-
gnants à apprendre aux élèves à prendre le risque d’attribuer une signification ap-
proximative, mais cohérente dans ce contexte (Danon-Boileau 2006). La signifi-
cation proposée devra être considérée comme provisoire, dans l’attente d’autres 
éléments qui viendront la valider ou l’invalider. Cette attitude permet d’en éviter 
deux autres, néfastes : passer par-dessus le mot inconnu comme s’il n’était pas là 
ou être bloqué par lui. L’enseignant fait ensuite procéder à une correction collecti-
ve et note"au tableau les explications retenues."Nous utilisons aussi la technique 
des mots schtroumpfés (portant les marques grammaticales des mots français 
qu’ils remplacent). Lors de la correction, l’enseignant fait valider et invalider les 
propositions en invitant les élèves à justifier leur jugement, puis présente le mot 
choisi par l’auteur. Ce travail préalable sert de support à l’activité suivante : la ré-
daction de l’explication. 

Faire mémoriser 
Pour aider les élèves à mémoriser le vocabulaire enseigné, nous propo-

sons plusieurs activités. L’une consiste à leur demander de rédiger, pour eux-
mêmes, une explication qui sera ensuite soumise au collectif. Une fois choisie, 
l’explication vedette est écrite au tableau. Les élèves sont ensuite avertis qu’une 
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partie des informations va être effacée (les expressions, les mots ou leur explica-
tion) et qu’ils devront les retrouver de mémoire. Cette opération est proposée à 
plusieurs reprises au cours de la séquence, à propos des mêmes mots, dans des 
activités décrochées. Nous demandons aussi aux élèves de produire de nombreux 
rappels du texte étudié, de compléter un texte lacunaire dans lequel les mots appris 
ont été supprimés, d’épeler les mots étudiés sans les avoir sous les yeux, de rensei-
gner des questionnaires à choix multiples pour statuer sur la meilleure définition 
d’un mot donné, d’évaluer différentes reformulations et de choisir celle qu’ils ju-
gent la meilleure, d’illustrer les mots nouveaux ou de les mimer, etc. 

Faire réutiliser 
Pour faire utiliser les mots nouvellement appris dans différentes situa-

tions et différentes activités, nous invitons les enseignants à mettre en place un jeu 
« seul contre tous » au cours de la demi-journée qui suit la découverte d’une ex-
pression ou d’un mot donné : chaque fois qu’un élève parvient à utiliser le 
vocabulaire cible à bon escient, dans un énoncé oral ou écrit, la classe marque un 
point. Chaque fois que le mot est utilisé à tort, l’équipe perd un point. Les règles 
sont les mêmes pour l’enseignant qui joue, seul, contre tout la classe et tient un af-
fichage public de l’évolution du score jusqu’à la fin de la partie. 

La modalité dominante du réemploi lexical est cependant liée à une autre 
facette de notre pédagogie de la compréhension : l’importance accordée, dans no-
tre outil, au rappel de récit. Au fur et à mesure de l’avancée dans le texte, les élè-
ves sont incités à raconter l’histoire, selon une technique d’accumulation (rappels 
en cascade). L’alternance entre les phases de reformulation des énoncés du texte 
(« lire c’est traduire ») au cours desquelles les élèves sont vivement incités à la 
paraphrase et les phases de rappel de récit au cours desquelles ils sont invités à se 
resservir du lexique étudié produit des effets très puissants. 

Évaluer 
Compte tenu de ce que nous savons de la difficulté des enseignants à 

évaluer l’apprentissage du vocabulaire, nous proposons plusieurs tâches capables 
de les aider. 

Vérifier la compréhension 
Il importe d’aider les élèves à développer ce que les chercheurs appellent 

« la conscience lexicale » en les amenant à devenir stratégiques dans la demande 
d’aide. Pour atteindre cet objectif, nous utilisons le dispositif « Joker » dans lequel 
chaque élève reçoit deux jetons qui lui donnent le droit de demander deux explica-
tions touchant un mot, une expression ou une phrase, mais pas une de plus. Le but 
est qu’au terme de l’intervention les élèves aient pris conscience que certains mots 
de vocabulaire peuvent être compris « en contexte », grâce à ce que le texte dit ex-
plicitement, que d’autres, bien qu’inconnus, n’empêchent pas la compréhension 
parce qu’ils sont peu importants, et que d’autres encore ne peuvent pas être com-
pris seuls alors qu’ils empêchent la compréhension : une aide externe doit alors 
être sollicitée. 

Vérifier la mémorisation 
Plusieurs fois au cours de la séquence, la classe est divisée en deux grou-

pes pour un jeu intitulé « Les deux font la paire ». Les élèves du premier reçoivent 
une étiquette sur laquelle est écrit un mot ou une locution du texte étudié la veille, 
ceux du second reçoivent une explication. Un élève du premier groupe vient au 
tableau, lit le mot qu’il détient, et l’élève qui a l’explication correspondante doit 
venir se mettre à côté de lui. Puis on inverse l’ordre. Les élèves doivent ensuite ré-



VOCABULAIRE ET COMPRÉHENSION DE TEXTE 

131 

aliser le même exercice, seuls cette fois, avec l’ensemble des étiquettes à dispo-
sition. 

Vérifier le réemploi 
Les activités de rappels successifs sont aussi de bonnes occasions de faire 

employer les mots nouvellement appris. Celle que nous proposons en fin de sé-
quence qui consiste à demander aux élèves d’aller tester leur compréhension et la 
qualité de leur rappel auprès de personnes non averties en est une autre : leurs 
parents, frères, soeurs, ou, comme cela a été le cas dans une des classes que nous 
avons suivies, aux élèves de CM2. Les enregistrements audio réalisés montrent 
que les élèves réutilisent beaucoup les expressions et mots appris (ce qui n’a pas 
manqué d’agacer certains auditeurs qui eux-mêmes ignoraient le sens des mots 
« tourmentés » et « fléau »). 

CONCLUSION 
L’appropriation et l’utilisation de l’outil que nous venons de présenter 

peuvent, selon nous, constituer une modalité efficace de (trans) formation profes-
sionnelle, car deux conditions sont remplies : l’outil est compatible avec les con-
ceptions pédagogiques et les compétences professionnelles des professeurs ap-
pelés à l’utiliser ; il est cohérent avec les connaissances scientifiques disponibles. 
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Abstract : In the field of reading comprehension, differences between students of 

contrasting social backgrounds are very strong. This is due to the nature of the reading ac-
tivity which requires the coordination of a complex set of skills which are potentially the 
sources of difficulties. Within the framework of this article, we handle only one of them, 
probably the most crucial issue for democratization : the vocabulary. Having presented the 
origins of the differences observed both in the familial practices and school practices, we 
describe a set of activities explicitly designed to help teachers to teach the vocabulary, to 
make it stored and used by their students. 
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