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Résumeé

Effets de deux démarches d’ apprentissage du lexique chez des élevesen CE2 : compar aison

sur la notion de synonymie

Ce mémoire de recherche a pour projet d’ apporter des pistes réflexives sur I’ enrichissement
du lexique en C2. Il se centre sur le développement de la compétence lexicale en comparant deux
démarches d’ apprentissage dédiées a la notion centrale de synonymie en CE2. De fait, il mobilise
un panel de travaux issu de la recherche dans les domaines des sciences de I’ Education et du
langage. Il s'appuie auss sur les neurosciences, les préconisations du cadre officiel et des manuels.
Pour sa réalisation, nous avons mené une enquéte dans deux classes de |’ école élémentaire Paul
Marcelin, classée REP +, a Nimes. Un recueil de données a été effectué afin de pouvoir étudier et
caractériser les dispositifs et stratégies mis en ceuvre par deux enseignantes. Il s agissait aussi
d’ évaluer leurs effets sur les enfants. Un test, dans chaque classe, a été réalisé afin d obtenir des
données supplémentaires pour |I'analyse. Les éléments significatifs recueillis ont éé croisés et
comparés afin de mettre en avant des similitudes et des différences. Les résultats ont permis la mise

en place d’ entretiens remédiatifs avec les professeures.

Mots-clés : lexique ; compétence lexicale ; synonymie ; éducation ; approche comparative ;

listes; réseau d’éducation prioritaire.
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Abstract

Effects of two lexicon learning approaches in primary school, year 4 : compare on the

synonymy lesson

This research focuses on the lexicon’s enrichment in C2. This compares two learning devices for
teaching synonymy in year 4. Therefore, it mobilizes work from research (fields of education and
language sciences). Research also focuses on neurosciences, the recommendations of the official
framework and manuals. We conducted an experimental approach in two classes in primary school
Paul Marcelin, classified REP +, in Nimes. A collection of data was carried out in order to be able to
study and characterize the devices and strategies implemented by two teachers. It was also a
guestion of evaluating their effects on children. A test was performed in each class to obtain
additional data for the analysis. The significant elements collected were crossed and compared in
order to highlight similarities and differences. The results allowed the implementation of remedial

interviews with the primary school teachers.

Keywords : lexicon ; lexical skill ; synonymy ; education ; comparative approach ; lists ;

priority education network.
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Citations

« Ces mots durs et noirs, je n"en ai connu le sens que dix ou quinze ans plus tard et,

méme aujourd’ hui, ils gardent leur opacité : ¢’ est I’ humus de ma mémoire ».

Sartre, Les mots (p.41-42), 1963.

« Ce quej'écoutais, ce que je guettais, C'était lesmots: car j'avais la passion des mots ; en secret, sur
un petit carnet, j'en faisais une collection, comme d'autres font pour les timbres.
Jadorais grenade, fumée, bourru, vermoulu et surtout manivelle :
et je meles répétais souvent, quand j'étais seul, pour le plaisir de les entendre.

Or, dans les discours de I'oncle, il y en avait de tout nouveaux, et qui étaient délicieux : damasquing,
florilege, filigrane, ou grandioses : archiépiscopal, plénipotentiaire. Lorsgue sur le fleuve de son
discours je voyais passer |'un de ces vaisseaux atrois ponts, je levaislamain et je demandais des

explications, qu'il ne merefusait jamais. C'est laquej'ai compris pour la premiére fois que les mots

qui ont un son noble contiennent toujours de belles images. Mon pere et mon oncle encourageaient
cette manie, qui leur paraissait de bon augure : si bien qu'un jour, et sans que ce mot se trouvéat dans
une conversation (il en et été le premier surpris), ils me donnérent anticonstitutionnellement en me
révélant que c'était le mot le plus long de la langue francaise.
[l fallut me I'écrire sur lanote de I'épicier que j'avais gardée dans ma poche.
Je le recopiai a grand-peine sur une page de mon carnet, et je le lisais chague soir dans mon lit ; ce
n'est gu'au bout de plusieurs jours que je pus maitriser ce monstre, et je me promis de I'exploiter, si

par hasard, un jour, verslafin destemps, j'étais forceé de retourner al'école ».

Pagnol, La gloire de mon pére (p.33), 1957.
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Introduction

Dans le cadre de I’enseignement de la langue frangaise et de ses composantes, certains
points demeurent des lieux de débats, dont I’enseignement du lexique, central. Si ¢'est dans leur
famille que les enfants apprennent a parler, c'est a I’école gu’ils sont amenés d’ abord a « entrer
dans |’ écrit » puis ale maitriser. 11s doivent rencontrer et manipuler des |ettres associées a des sons,
C' est-a-dire s approprier la correspondance phonogrammique (Montésinos-Gelet, 1999). Mais,
savoir un mot, ¢’ est connaitre ses trois volets : salecture, son orthographe et son sens.

Les instructions officielles préconisent pour cela différents axes pour les enseignants. Nous nous
intéressons ici spécifiqguement au cycle 2 puisgu’il permet I’ acquisition des savoirs fondamentaux.
Une focale sera faite sur les compétences ainsi désignées : « Construire le lexique » et « S'initier a
I’ orthographe lexicale » (Programme C2, BO n°31, 2020, p.10) qui articulent des exemples de
situations, d outils et d’ exercices. |l apparait aussi que « la pratique de la langue, orale et écrite, est
constitutive de toutes les séances d’ apprentissage et de tous les moments de vie collective » (p.22).
Si pratiquer la langue suppose nécessairement d’ utiliser du lexique, quels sont les mots a mettre en
avant dans les activités lexicales ? Quelles sont les pratiques les plus adaptées pour favoriser le
développement des compétences des éleves dans ce domaine ? Quelles stratégies mettre en place ?
Et, plus particulierement, comment aborder |a notion centrale de synonymie ?

Ce mémoire se centrera sur les effets de deux démarches d’ apprentissage de la synonymie du
lexique chez des éléves en CE2. Nous ferons d’abord un état des lieux théorique et institutionnel

avant de mettre en place une expérimentation en classe.
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1- Cadragethéorique:

Les travaux sur le lexique et plus particulierement sur la notion de synonymie augmentent.
La sélection et I'articulation des plus adaptés dans ce contexte précis forment |’ appareillage
théorique de ce mémoire. Celui-ci servira de guide pour la proposition du protocole de recherche

ains que I’ analyse des données et leur interprétation.

1.1- Lelexique

Le concept de lexique englobe plusieurs dimensions. Se rapportant a un ensemble, il reléve
d'une organisation spécifigue et de relations précises entre ses différentes unités. Leur

compréhension est nécessaire ala construction de la compétence lexicale.

1.1.1- Lelexique: un ensemble de données

Comme le montre la recherche, « des voix de plus en plus nombreuses soulignent
I”importance du lexique pour la réussite des études » (Branca, 2008, p.253). Mais, qu’ est-ce que le
lexique ?

De par son étymologie en grec ancien (livre de mots), I’image que nous pouvons nous constituer du
lexigue est assez large. Nous pouvons le considérer comme un répertoire de termes, de natures, de
radicaux ou de bases différentes, constituant un ensemble de données qui interagissent (Roubaud &
Sardier, 2020). Ce répertoire correspond aux éléments qui constituent le code de lalangue. Les mots
gu’il regroupe peuvent étre de plusieurs natures (verbes, adverbes, prépositions...) et leur sens peut
varier ce qui nécessite un travail de désambiguisation (Roubaud & Sardier, 2020). Comme le
montrent les travaux de Picoche (2011, p.2), des confusions sont régulierement présentes entre cette

notion et celle de vocabulaire :

Lesmots " vocabulaire"” et " lexique " sont des termes, et toute terminologie est arbitraire. Mais enfin,
(compte non tenu d' un autre sens du mot lexique, " petit dictionnaire ") et en ce qui nous concerne, on
convient généralement d’ appeler LEXIQUE I’ ensemble des mots faisant partie dela" langue

frangaise™ (qu’aucun dictionnaire connu n’ajamais complétement rassemblés) et VOCABULAIRE un sous-
ensemble du lexique, les mots employés par un individu donné ou utiles a étre par lui connus pour exprimer ce
qu'il abesoin d’'exprimer dans savie courante. (p.2)

Suite a ce travail de définition, éudions |’ organisation spécifique du lexique.
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1.1.2- Une organisation spécifique du lexique

Le lexique, comme évoqué précédemment, renvoie a un ensemble de données s'influencant.
Les unités du lexigue sont, de facto, régies par une forme d’ organisation. Pellat & Fonvielle (2022)

caractérisent cette structuration :

Lelexique d’'une langue n’ est pas un simple inventaire de mots sans rapport les uns avec les autres, mais un
ensembl e structuré. Les unités du lexique s organisent en réseaux qui varient selon les criteres de
regroupement privilégiés:

- lesfamilles de mots s organisent autour d’un radical commun ;

- leschamps du lexique relient les mots autour d’ une notion, d' un théme, d’un domaine.
Les mots entretiennent entre eux des relations d’identité, d’ opposition ou de hiérarchie sémantique. Et un seul
mot peut avoir plusieurs sens. (p.63)

Cette organisation « en réseaux » montre la complexité du lexique et sa richesse. La notion de
famille de mots peut étre percue a partir de I’emploi d' un radical commun : histoire, historique,
historien, histogramme... Ou, il est possible de la concevoir au sens large, avec des radicaux
proches sur leurs formes (Pellat & Fonvielle, 2022, p.64) : « vigneron, vignoble » et « viticole,
viticulteur ». Ces exemples sont des doublets issus de formations savantes ou populaires.

Les champs du lexique, quant & eux, sont séparés. Pour les comprendre, prenons en compte la plus

petite unité les composant : le lexéme. |l est défini par Fradin (2003) :

Lelexéme est une entité privée de toute marque flexionnelle alors que le mot en est pourvu et peut servir
d’ atome syntaxique. En ce sens, le lexéme (e.g. Partir) est une version abstraite du mot-forme quand ce dernier
est un lexe (e.g. Partons). (p.235)

Celle-ci sert de base pour pouvoir distinguer le champ sémantique et le champ lexical. Le premier
se caractérise par « le fonctionnement propre a une unité lexicale » et le second comme possédant la
fonction de « décrire des relations entre plusieurs unités lexicales » (Fuchs, 1996). Ces définitions
sont complétées par Pellat et Fonvielle (2022 p.64-65) : le champ sémantique « renvoie aux
différentes acceptations d’ un mot » et le champ lexical « associe des termes du lexique autour d’ une
notion, un domaine ou une thématique commune ». D’ apres les travaux de ces derniers, tous les
éléments d’un champ lexical sont d’une méme catégorie grammaticale (« crachin, bruine, averse »
sont des noms communs). Si les mots sont de natures variées, aors ils forment un « champ

associatif » (« bruiner, orageux, averse, crachin »).
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Les travaux de Grossman (2011) montrent I'importance de ces notions et en caractérisent une

nouvelle:

Les notions de champ lexical et de champ sémantique et aujourd’ hui de réseau sémantique font
partie de ces notions dont le caractére opératoire est discutable, maisdont il est difficile de se passer. (p.170)

Un réseau sémantique se rapporte a « un modéle de données impliquant un ensemble de concepts,
les noauds du réseau, et une cartographie des liens sémantiques qui les unissent » (Barberio et
Monti, 2014, p.7). En Sinsérant dans le domaine de la psycholinguistique, il est possible de
rapprocher ce concept a celui de « lexique mental » (Grossman, 2011, p.171).

Il en résulte que pour chague individu, des tris mentaux sont effectués. Le lexique est catégorise
sous la forme de listes mentales en fonction de champs lexicaux et sémantiques. Les grains les plus
fins a trier correspondent aux lexemes. Les relations entre les différentes catégories (les ncauds)
forment le réseau sémantique. Nous pouvons ainsi nous questionner sur ces relations entre les unités

lexicales.

1.1.3- Desrelations précises entre lesunitéslexicales: le choix dela synonymie

L’ organisation spécifique du lexique induit la présence de « relations formelles d’identité, ou
d’ équivalence graphique et/ou phonique » ainsi que d’ « opposions ou de hiérarchies sémantiques »
(Pellat & Fonvielle, 2022, p.65-67).
La notion de paronymie correspond a la « relation de proximité phonique ou graphigue entre des
mots différents » (Pellat & Fonvielle, 2022, p.67). Elle témoigne de ressemblances fortes entre
certains termes. Par exemple, champagne/campagne ou couette/chouette sont des termes proches
deux a deux tant graphiquement que phonol ogi quement.
Cette notion est proche de celle d homonymie, toutes deux peuvent étre des sources de confusion.
L’ homonymie, dans son sens étroit, correspond a « une relation d’identité phonique et graphique
entre des mots qui différent uniquement par le sens » Pellat et Fonvielle (2022, p.65). Par exemple,
une espéce de poisson d eau douce se nomme la perche, tout comme une longue tige de bois. Ici,
|’ écriture est laméme mais les sens différent.
Pellat et Fonvielle (2022, p.66) mettent en avant deux sous-catégories : les mots homophones et
hétérographes ; les mots homographes et hétérophones. Les travaux de Duchacek (1962)

témoignent de débats déja anciens entre I’ homonymie et la polysémie :
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Les linguistes ne sont pas d’ accord sur les limites de I homonymie et de la polysémie, sur la différence entre
les homonymes et |es polysémiques. Pour ceux qui envisagent le probléme du point de vue historique, 1a
guestion est claire dans les cas ol I’ on connait |e point de départ des mots en question, par exemple les mots
francais louer (" donner deslouanges™) et louer (" donner alouage ") sont homonymes puisqu'ils sont
d'origine différente ; le premier provient du latin laudare, le second du latin locare. Au contraire, les mots
provenant d'un seul mot ne sont que des acceptions différentes d'un mot polysémique, telles les acceptions
surace, lieu ou l'on bat legrain et " nid " du mot aire provenant du latin area. (p.4)

Un mot (du moins son écriture) peut posseder plusieurs signifiants et cette notion de polysémie doit
étre conscientisée par les éléves. Pellat et Fonvielle (2022), dans le Grevisse de I'enseignant -

Grammaire de référence, en donnent une définition :

La polysémie associe a une méme forme phonique et graphique (un signifiant), plusieurs sens (des signifiés)
qui sont liés les uns aux autres par un sens commun. Autrement dit, un mot a généralement plusieurs sens, ou
acceptions. La polysémie est un procédé usuel de lalangue francaise. Le sens premier d’un mot est celui qui
est le plus usuellement associé au terme(...) le ou les autres sens associ és au mot polysémique ont été créés a
partir du sens propre. Ce sont des sens dits figurés. (p.70)

Il apparait aussi dans ce méme ouvrage que les sens d’ un terme polysémique sont regroupés en une
entrée, la ou les termes homonymiques se rapportent a plusieurs entrées distinctes. Les outils
comme le Trésor de la Langue Francaise Informatise (TLFI) facilitent les démarches pour définir les
origines d un terme.

Selon Grossman (2011), la notion de polysémie doit étre intégrée a toute réflexion sur le lexique.
Néanmoins, elle n’apparait dans les programmes officiels gu’au cycle 3, au CM2. L’ homonymie,
guant a elle, apparait au CM1. Nous souhaitons pour notre part nous interroger sur les notions
abordées au C2, cycle des apprentissages fondamentaux, et sur leurs impacts sur I’ organisation
mentale du lexique des é éves.

Au cycle 2, les relations semantiques entre les unités lexicales, comme |’ antonymie et la synonymie
apparaissent dans les programmes. L’ hyperonymie/hyponymie ne sont pas précisées mais abordées
de maniere implicite.

L antonymie, d aprés Pellat et Fonvielle (2022, p.67-68) « désigne une relation d opposition
semantique entre des mots ». Celle-ci peut se manifester de trois manieres différentes :
complémentaire (« quand les sens des antonymes s excluent mutuellement, I’ affirmation de I’un
entrainant la négation de I’autre ») ; scalaire (lorsgue les « sens des antonymes ne s excluent pas

totalement, mais renvoient aux deux extrémités d' une échelle de sens plus ou moins graduée ») ;
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réciproque (si les sens se lient a « une perspective symétriguement inverse de type si x->y, alors y-
>X »).

A contrario, la synonymie renvoie a des similitudes de sens, des équivalences. La synonymie totale,
selon les mémes auteurs, « concerne les doublets savants, quand le mot populaire est employé dans
un sens littéral ». Nous pouvons retrouver différents exemples : « ictére/jaunisse » ou « lépiote
élevée/coulemelle ».

La synonymie partielle, avec une fréguence plus élevée, « concerne les mots qui ne présentent une
équivalence de sens que dans un contexte particulier ». Les exemples peuvent étre riches : le mot

fort ades synonymes différents en fonction du contexte :

Une moutarde forte -> épicée, relevée

Une mer forte -> agitée, houleuse, démontée

Un esprit fort -> vaillant, intelligent

Les synonymes de fort ne sont pas interchangeables (p.67-68).

Les propriétés définitoires de la synonymie sont reprises par Masseron (2009) :

. Le domaine convoqué par la synonymie est celui de la sémantique lexicale : 'y rattache notamment I attention
portée al’ unité mot, étant donné |’ association d’ une forme et d’ un sens que le mot symbolise (valeur d' usage)
mieux que toute autre structure signifiante ;

. Lareconnaissance d' une relation de sens (« une anal ogie générale de sens », le contenu « conceptuel »
commun) entre deux ou plusieurs unités lexicales;

. L appartenance des synonymes a une méme catégorie grammaticale, plus précisément, a une catégorie
«lexicale » : noms, verbes, adjectifs et adverbes ; —Lafonction différentielle de la synonymie pour dissocier les
acceptions d’ une entrée polysémique, et pour s'interroger sur le statut du sens figuré (I’ exemple de courir) ;

. Letest de lasubstituabilité entre les unités synonymes, et le rdle du cotexte syntagmatique pour rejeter ou
accepter une commutation de termes;

. Ladiscussion sur |’ espace de recouvrement sémantique (Synonymie absolue, partielle, ou approximative) entre
les unités lexicales ; autrement dit, la possibilité de considérer des degrés de synonymie ou d’ établir une échelle
devaleurs;

. L’ analyse sémantique en composants noyaux (I’ analogie générale, lestraits fixant " la constante notionnelle ")
et I'gjout de nuances ou d’ acceptions particulieres, lesquelles justifieraient I existence de mots différents ainsi

gue I'impossibilité pour une langue de n’ avoir aucun synonyme, ni de présenter des cas de synonymes absolus
(¢’ est-a-dire interchangeabl es dans tous | es contextes) (p.4).

La chercheuse précise par la suite qu’ une importante difficulté de la synonymie correspond a « la
polyvalence de ses applications, voire leur disparité apparente » (p.4). Cette notion de synonymie,
par sa flexibilité, apparait donc comme essentielle pour travailler les notions de champs lexicaux et

construire les connaissances ainsi que les compétences des éléves dans cette coloration thématique.
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Notre travail se centrera sur celle-ci mais s appuiera sur les points qui gravitent autour pour faire

sens.

Enfin, I’ hyperonymie/homonymie mettent en avant un lien d’inclusion « entre deux ou plusieurs
mots, ordonnés selon un axe vertical » (p.69). L' hyperonyme est un terme générique, I’ hyponyme
est un terme issu de la classe générique. En prenant comme hyperonyme sport, des hyponymes sont
football, basketball...

Toutes les notions définies précédemment sont abordées de maniére implicite ou explicite au cycle
2. Il semble gu’en pratique, il soit crucial de permettre aux ééves de rencontrer des activités de
différentes natures pour stimuler une forme d'intuition lexicale. Selon Roubaud (2020, p.38),
plusieurs études indiquent que malheureusement, les activités apparaissent de maniere fragmentée
et les notions se succédent « aintervalles plus ou moins rapprochés, sans lien entre elles, et sanslien
non plus avec la dimension syntagmatique du lexique ». En conségquence, une forme de tissage doit
étre envisagée par |’enseignant. Lorsque Bucheton (2015, p.68) évoque le multi-agenda des gestes
professionnels, elle définit le tissage comme traduisant « le souci chez I’ enseignant de relier I’ avant
et I’aprés de latache (...) faire du lien avec ce qui a été appris al’ école ou ailleurs, dans les legons
ou travaux précédents ». Méme si ici la notion est percue de maniere relativement générale, elle est
un outil pour la compréhension de la synonymie et de toutes les relations du lexique mentionnées
dans les programmes. Mais, quelle compétence permet aux éleves de mobiliser différents aspects du

lexique ?

1.1.4- Une organisation sémantique et desrelations lexicales qui supposent une compétence

lexicale

L’ organisation sémantique reléve d’ une compétence lexicale, vue comme appropriation, que
Sardier (2015) essaie de définir :

La question de la compétence lexicale est éminemment liée a celle de I'appropriation du lexique et I'on ne peut
parler de compétence lexicale sans parler d'appropriation. Le terme d'appropriation est de plus en plus utilisé
en sciences humaines, maisil faut néanmoins s'entendre sur ce qu'il implique. L'appropriation peut étre percue
comme un phénoméne mettant en relation interprétation et signification. Il peut y avoir appropriation dans la
mesure ou un individu, par un effort d'interprétation, relie le stimulus-mot a une signification (un prototype),
puis aun ou des sens, et |'intégre a son propre lexique (p.77)
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L appropriation du lexique repose, en consequence, sur la création de liens et la connaissance de
métatermest. Selon Grossman (2011, p.171), il semble que « le matériau lexical n’est pas stocké en
meémoire comme un empilement de mots ». S activant de maniére dynamique, celui-ci n'est plus
considéré comme un « stock », un « trésor semblable a un dictionnaire » mais tel un « résultat,
toujours évolutif, de processus créant des liens sémantiques nouveaux ».

L’ idée de compétence lexicale apparait comme la prise « en compte des aspects quantitatifs (on ne
peut pas balayer d’un revers de main la question de |’ étendue du vocabulaire passif/actif) » puisque
le fait de connaitre un large panel de mots est important ainsi que « la constitution de répertoires
adaptés » selon Grossmann (2011, p.163)2.

Cela peut étre rapproché du fait que « construire la compétence lexicale, ¢’ est fournir au locuteur
les moyens d’ ordonnancer la mémoire en créant des catégories qui agencent les données, concretes
et abstraites, du monde » (Paveau, 2006, p.125).

Etre capable de remarquer des relations entre les mots est important comme le montre Sardier

(2015) :

Il pourrait s avérer utile aux éleves d expliciter et structurer [Ia] relation de |’ unité a son cotexte, afin de
pouvoir généraliser la capacité a recourir au cotexte pour préciser le sensd' une unité. Le fait de prendre
conscience du réle des rel ations syntagmatiques au sein du lexique participe en effet selon nous de la
construction de la compétence lexicale. (p.248)

Nous pouvons relever au sein de cette citation la notion d explicitation. C’ est par |le biais de celle-ci
gue I'individu peut comprendre le fonctionnement de la langue et son organisation. L’ usage du
cotexte, considéré tel un environnement linguistique immédiat, aide a la compréhension. Selon
Grossman (2011, p.165), il peut aussi étre « [inclus dans la compétence] la capacité a faire des
hypotheses sur le sens d’un mot inconnu » a partir d’ ééments morphologiques, phrastiques ou
textuels. On retrouve ici la nécessité de la catégorisation ainsi que I'idée de la prise en compte du
cotexte (centré sur une partie restreinte) puis du contexte (ouvert a des influences plus larges de
I’ environnement) pour définir le sens d’un mot. Faire des comparaisons avec d’autres termes, en
travaillant sur la synonymie, peut étre un facilitateur. Mais, quelles sont les pratiques courantes

constatées dans les écoles primaires ? Quelles sont celles préconisées ?

1: Les métatermes correspondent, selon le Grand Robert (2022), & des termes spécialisés pour en décrire d' autres.

2: Les expressions utilisées ici (vocabulaire passif et vocabulaire actif ) sont définies selon Oleron (1967, p.1416) : « le vocabulaire actif : ensemble de mots qu’ un sujet est capable de produire » ; «
les vocabulaires passifs : ensemble des mots connus par I'enfant : ensemble de mots compris ». Ainsi, un mot est « connu quand |’enfant est capable de I'identifier sans pouvoir en donner la
signification ; il est compris quand il peut donner celle-ci ou I’ employer convenablement ».



1.2- L’enseignement du lexique: pratiques et effets

L’ enseignement du lexique regroupe I’ acquisition de connaissances spécifiques (pratiques et
théoriques) ainsi que le développement de la compétence lexicale. Il se veut cadré et imposé par les
instructions officielles. Cependant, des pratiques hétérogénes sont présentes dans les classes et des
éléments a faire évoluer sont mis en avant par la recherche et I'interprétation des résultats
d’ enquétes démocratisées. Nous détaillerons I’ ensemble de ces points pour étayer notre réflexion et

approfondir notre objet d’ étude.

1.2.1- Des pratiques hétérogenes dans |’ enseignement du lexique

Les études montrent que |’ approche pédagogique choisie a des effets sur |e développement
des compétences lexicales. Les gestes professionnels des enseignants influencent |le comportement
des enfants. Prolongeant la réflexion de Laparra (2012) au travers de I’analyse des modalités
d’ enseignement-apprentissage et des différents dispositifs mis en place dans les classes, I'article
d’ Elalouf, Gomila, Bourhis, Péret, Avezard-Roger et Gourdet (2017) montre qu’il est nécessaire de
sinterroger sur I’importance de la conscience langagiere et sur I’influence de I’ apprentissage de la
lecture-écriture chez des enfants en classe préparatoire.

Le cadre de recherche de I'article se fonde sur la recherche Lire-Ecrire (2013-2015) sous la
conduite de Roland Goigoux, qui porte sur « L’ éude de I’ influence des pratiques d’ enseignement de
la lecture et de I écriture sur la qualité des premiers apprentissages ». L’ étude est menée dans 131
classes de CP (soit 2507 éleves). Une approche comparative est réalisée en début et en fin d’ année
scolaire a partir de tests qui alient les dimensions du lire-écrire. La nature des taches proposées aux
enfants a été désignee par la liste d’ensembles suivante : « phonographie, lecture, compréhension,
écriture et étude de la langue » (p.183). L’ acquisition du langage et le passage a I’ écrit engendrent
chez les jeunes une importante activité épilinguistique (ensemble des mises en discours
conscientisées) dont Fayol, Gombert et Mouchon (1991) interrogent le réle pour I’ évolution des
compétences langagiéres (Bonnet et Tamine-Gardes, 1985). Dans la recherche Lire-écrire, |’ analyse
a fait apparaitre une forme de mouvement rapprochant grammaire et langue. Le fait que de
nouvelles démarchestelles qu’ « observer, travailler, réfléchir sur lalangue » et qu’ une « circulation
» (p.183) soit présente entre la syntaxe, le lexique et le texte-discours montre I’ existence d’'un
ensembl e interconnecté. Les chercheurs se sont donc appuyés sur les travaux de Garcia-Debanc et

de Nonnon pour mettre en exergue la pensée en acte des éléves et la nécessité d une forme
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d’ expertise pour |’étudier. L’ article rappelle un certain nombre de faits mis en évidence par la
recherche. Ainsi, Jean-Charles Chabanne (2004, p.126) a montré gque « des lieux d’ enseignement de
la langue non identifiés » existent et sont hors des séances spécifiquement dédiées. Bucheton et
Dezutter (2009) ont observé la rareté des gestes de tissage et |’ attention importante a 'y consacrer
pour relier les éléments, favoriser la construction d’une mémorisation a long terme et I’ ancrage de
connai ssances métalinguistiques.

Il est finAlement montré que les pratiques enseignantes sur le travail métalinguistique sont
hétérogenes. Les classes avec un niveau (des apprenants) de reussite éleve (quartile supérieur dans
les données recueillies et classées) exploitent les relations signe-signe. Les classes du quartile
inférieur ont tendance a se cantonner a des relations signe-référent. Elles assimilent le lexique & une
« nomenclature » (p.204) sous I’influence des manuels scolaires. Les enseignants se limitent a des
procédures désignatives et ne voient apparemment pas le potentiel cognitif des apprenants. A
contrario, la ou les stimulations sont les plus récurrentes, une véritable posture métalinguistique
apparait chez les ééves. Cela fait partie des objectifs a atteindre comme énoncé par Roubaud et
Sardier (2020, p.37) : il faut « amener les ééves a développer un savoir-faire usage des mots ».

Ces études ont porté sur les pratiques enseignantes. QU en est-il des performances des éleves ?

1.2.2- Desrésultats ainterpréter danslesenquétes francaises et internationales

Le ministere de I’ Education nationale propose des évaluations standardisées! des éléves.
Celles-ci sont accompagnées d’ enquétes internationales telles que PISA2 ou PIRLS3. Trois objectifs
en découlent : aider les enseignants en leur apportant des repéres ; partager des indicateurs aux
responsables pédagogiques ; étudier les résultats du systéme éducatif (MENRS, 2022). Les résultats
des évaluations standardisées francaises (pour le CP et CEL) n’ étant pas accessibles au public, nhous
exploitonsici ceux des enquétes international es.

Les résultats de PISA apparaissent tel un barométre pour placer le niveau des jeunes par rapport a
ceux des autres pays. En moyenne, 4000 a 8000 enfants sont évalués par pays dans trois
disciplines : lecture/écriture, mathématiques et sciences.

Lors de I’enquéte de 2018, le score moyen en France est de 493 points en compréhension de I’ écrit.

Lamoyenne de I’ OCDE est de 487 points. Les éléves francais se placent donc |égérement au-dessus

1 | es évaluations standardisées se rapportent aux évaluations nationales.
2 PISA : Programme International pour le Suivi des Acquis des éléves.

3PIRLS : Programme International de Recherche en Lecture Scolaire.
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de la moyenne générale. La France se classe entre le 15 éme et |e 20 éme rang des pays de I’ OCDE
et entre le 20 eme et le 25 eme rang pour PISA. Son placement moyen (en prenant en compte les
éléves « faibles et « forts ») est tres proche par rapport a celui de I’ Allemagne ou encore au
Portugal.

Nous considérons avec Sardier (2015) que la compétence lexicale influence la compréhension

globale de textes :

L'étude lexicale est censée permettre une meilleure compréhension des textes et discours, mais aussi une
meilleure production grace notamment a un lexique plusriche, plusvarié. (p.9)

Nous pouvons ainsi penser que, dans le contexte de I'enquéte et au moment de sa réalisation, les
éleves francais avaient développé leur compétence lexicale de maniere supérieure a la moyenne.
Des efforts peuvent continuer d étre effectués afin de progresser dans le classement. L’ Estonie est e
pays possédant les meilleurs résultats dans ce domaine (avec 523 points). Etudier son systéme
d’ apprentissage pourrait étre enrichissant.

Notre taux moyen de progression a long terme (par période de trois ans) dans la compréhension de
I écrit est de 0 point. Cependant, nous pouvons noter une perte de 7 points concernant I’ évolution a
court terme (par rapport aux tests effectués en 2015). Nous pouvons nous interroger sur les éléments
ayant provogqué cette baisse. Est-ce par rapport au contexte extra-scolaire ? Les pratiques
d’ apprentissage se sont-elles transformées ?

De maniere plus générale, le pourcentage d éléves tres performants dans un domaine testé est
d’ environ 15,9 %. Ce résultat est |égerement au-dessus de la moyenne générale (15,7 %) mais bien
en dessous de certains pays (comme la Corée avec 26,6 %). Le pourcentage d éléves peu
performants dans I’ un des domaines évalués est de 12,5 %. Ce résultat est en dessous de la moyenne
(13,4 %) ce qui est positif. Ces résultats, certes encourageants, restent a améliorer. Nous pouvons
supposer que certaines démarches en classe pourraient y contribuer. Quels sont les apports des

neurosciences a ce sujet ?
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1.2.3- L es préconisations des neur osciences

L'exploitation des neurosciences cognitives est relativement récente dans le cadre de
I’enseignement. Celles-ci tentent de « mettre en relation différentes fagons d'envisager les
processus complexes de I’ esprit » (Sheidecker, 2011, p.11). Elles correspondent al’ association de la
psychologie cognitive aux neurosciences afin de réussir a comprendre et a vulgariser le
« fonctionnement neural du cerveau » (Sheidecker, 2011, p.11).

L apparition de nouveaux outils d’ observation (tomographie a émission de positrons, calculateurs
puissants...) offre de nouvelles possibilités, notamment pour comprendre la mémorisation du
lexique.

Lameémoire, considérée telle lafaculté d’ assimiler et de conserver lesinformations, est une clé dans
les apprentissages. Sa complexité, issue des différents traitements des données, est progressivement
étudiée. |l apparait que la conception du « fonctionnement et des relations entre les différents types
de mémoire est actuellement en pleine révolution » (Sheidecker, 2011, p.15). Il en résulte un
continuum d’ actions-réactions permettant I’assimilation d’'informations : stimuli/réception par les
organes sensoriels'mémoire sensorielle/mémoire & court terme/mémoire a long terme (INSMT! &
Sheidecker, 2011).

Ici, la mémoire a court terme peut étre rapprochée de la mémoire de travail. Elle peut ains étre

décomposée, selon Baddeley (1986, 1996, 2000) et Sheidecker (2011) :

[Lamémoire a court terme] comporte quatre composants : un administrateur qui coordonne les sources

d’ informations sensorielles (visuelle, auditive...) [;] une boucle phonologique qui stocke temporairement
I’information verbale entendue ou lue [;] un calepin visua-spatia qui stocke temporairement les informations
visu-spatiales et lesimages mentales [;] e buffet épisodique qui assure laliaison avec lamémoire along
terme et permet des interactions dans les deux sens entre mémoire de travail et mémoire along terme. (p.16)

Lacharge mentale peut ainsi étre définie comme la quantité d’ informations stockées a traiter.

Du c6té de la mémoire a long terme, elle peut étre définie telle la capacité de retenir des
informations dans la durée. Elle comprend plusieurs subdivisions : une partie explicite (avec une
sous-partie dite épisodique et une nommée sémantique) et une partie implicite (avec une sous-partie
dite procédurale et une intitulée conditionnements émotionnels ; celles-ci induisent | effet

d’ amorcage et les réflexes conditionnés).

1INSMT : Institut des Neurosciences, de la Santé Mentale et des Toxicomanies.
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D’ aprés Sheidecker (2011, p.18), ces ééments montrent que « les connaissances acquises ne sont

pas de méme nature ». Elle précise aussi que:

L es termes mémoire explicite ou déclarative se référent aux connaissances que nous accédons de maniére
consciente tandis que lamémoire implicite ou procédurale se rapporte aux connaissances auxquelles nous
n'avons pas d’ acces conscient. (p.18,19)

Ces éléments nous indiquent que la reconnaissance du lexique peut se faire par deux entrées : I’une
ou le mot est connu de maniére consciente et I’autre ou une forme de déduction de son sens est
effectuée de maniére implicite. En conséquence, il est intéressant de varier les approches pour que
les enfants aient une base de données de mots et qu'ils soient capables de déduire le sens de
plusieurs termes a partir d'indices.

Au sein des travaux de Delvolve (2005, p.64) repris par Sardier (2015, p.33), un tableau synthétique
met en avant les processus mentaux, le fonctionnement structuré du cerveau et des stratégies

mobilisées par les sujets :

Processus mentaux préval[ants] (il convient  Conduites, stratégies ou activités mentales
denejamaisoublier gu’une activité mentale  correspondantes a raisonner

mobilise toujour s plusieur s processus

cognitifstels que les processus attenti[onnels]

mnésiques, langagier...)

Processus attentionnels et en particulier L’ encodage
|” attention focalisée

Mémoires along terme et en particulier L’ automatisation
mémoires procédurales

Mémoires along terme et en particulier Lagénéralisation
meémoires sémantiques

Toutes mémoires L’ élaboration de nouvelles stratégies

Tableau issu des travaux de Sardier (2015, p.33) et de Delvolé (2005, p.64) intitulé :
« Relations entre les processus mentaux ou le fonctionnement structuré du cerveau humain et

ses conduites ou les stratégies exprimeées par le sujet ».

En conséguence, il semble qu’ aterner les phases dans une séance centrée sur I’ enrichissement du
vocabulaire puisse favoriser |’ancrage des apprentissages et le développement de la compétence

lexicale. Faire varier les processus mentaux engages par les éléves et la nature de leurs activités
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mentales optimise les propositions pédagogiques. Alterner des moments d’encodage,
d’ automatisation, de généralisation ou de création de nouvelles stratégies (de compréhension ou
d’analyse) reviendrait a prendre en compte les besoins des éleves. Compte tenu des savoirs apportés
par des recherches de champs différents, que préconise le MENJS concernant |’ apprentissage du

lexique ?

1.3- Lestextes officiels

Des textes officiels cadrent les pratiques enseignantes et les notions abordées dans les
classes. Ceux-ci peuvent étre de différentes natures : documents d’accompagnements, Socle
Commun de Connaissances, de Compétences et de Culture, programmes officiels... Nous allons
nous atteler a détailler les éléments de ces deux derniers afin de mettre en avant I’ omniprésence de

la compétence lexicale.

1.3.1- Les preéconisations du Socle Commun de Connaissances, de Compétences et de Culture

Le Socle Commun de Connaissances, de Compétences et de Culture (SCCCC), dresse le
bilan de ce que « tout éleve doit savoir et maitriser a 16 ans » (Décret n° 2015-372, 2015). Il
regroupe |’ ensemble des connaissances, valeurs, compétences et attitudes attendues pour réussir tant
dans sa vie de futur citoyen que dans sa scolarité. Rattaché au Livret Scolaire Unique (LSU)
regroupant |’ évolution de I’acquisition de compétences des éléves, il apparait comme I’une des
références ingtitutionnelles centrales pour I'enseignement. Il pose des fondations pour le
développement de la compétence lexicale al’ école primaire.
L’ entiereté des propos cités dans cette partie est issue des documents d’ accompagnement pour
I’ évaluation des acquis du Socle Commun de Connaissances, de Compétences et de Culture (cycle 2

et 3) propose par le MENJS.

Au niveau des attentes pour le cycle 2, la notion de lexique est apparente dans le domaine 1 et dans
le domaine 5.

Dansle domaine 1 : « comprendre, s exprimer en utilisant lalangue francaise al’ oral et al’ écrit), il
est possible de relever différentes occurrences. Pour la compétence « comprendre et S exprimer a

I’oral » est précisé dans les modalités d’ évaluation qu’il est important de prendre « en compte les
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caractéristiques formelles du langage (précision lexicale, structuration) » et de « [mobiliser] le
lexique specialiseé appris ».

Pour la compétence « lire et comprendre |’ écrit » différents objectifs sont présents : « identifier des
mots rapidement : décoder des mots inconnus réguliers, reconnaitre des mots fréguents et des mots
irréguliers mémorisés » ; « lire et comprendre en autonomie des textes inconnus adaptés a la
maturité et a la culture scolaire d' ééve de 9 ans ». Une des modalités d’ évaluation stipule que du
« lexique [doit étre] mobilisé ».

Pour « écrire », dans la partie contexte et/ou situations possibles d’ évaluation, nous pouvons
retrouver : « I’évaluation prend en compte le réinvestissement du vocabulaire spécialisé appris en
classe ».

Ausein d’ « utiliser a bon escient les régularités qui organisent lalangue frangaise », un objectif est
intitulé : « orthographier les mots les plus fréquents et |es mots invariables mémorisés ».

Dans la composante 2 du domaine 1 : « comprendre, s’ exprimer en utilisant une langue étrangere et,
le cas échéant, une langue régionale », I’ usage du lexique est présent. On retrouve comme objectif :
« comprendre des mots familiers et des expressions tres courantes ».

Au sein de la composante 3 du domaine 1 : « comprendre, s exprimer en utilisant les langages
mathématiques, scientifiques et informatiques », nous retrouvons les compétences : « utiliser les
nombres entiers » ; « reconnaitre des solides usuels et des figures géométriques » ; « se repérer et se
déplacer ». Dans leurs objectifs, le terme « nommer » apparait de maniére récurrente. 11 sous-entend
la connaissance du champ lexical de la géométrie. Une des propositions d’ évaluation porte sur la
vérification de « labonne compréhension et maitrise du vocabulaire associé au déplacement ».

Dans la composante 4 du domaine 1 : « comprendre, s exprimer en utilisant les langages des arts et
du corps », nous pouvons noter la présence d' un objectif d’évaluation : « |’ évaluation permet de
vérifier que les éléeves savent utiliser un registre expressif ». Celui-ci renvoie sur I’usage d’un
lexique adapté. Rattaché a la compétence : « pratiquer et comprendre les langages artistiques », une
modalité d' évaluation est aussi précisée : « I’ utilisation d’un vocabulaire adapté et pertinent auss
bien pour parler de lamusique que des émotions qu’ €lle suscite ».

Enfin, dans le domaine 5 intitulé : « les représentations du monde et |’ activité humaine », les
compétences mises en avant sont « imaginer, élaborer et produire ». Dans les consignes de son
évaluation est précisé de prendre en considération « la capacité a rendre compte de la démarche

avec un vocabulaire adapté ».
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Au niveau des attentes en fin de cycle 3, la notion est principalement présente dans le domaine 1 :
« les langages pour penser et communiquer ». Nous pouvons retrouver des liens implicites au sein
de chaque compétence. Néanmoins, sa présence est davantage marquée au sein de certaines.

Pour « s'exprimer a l’oral », il apparait dans les objectifs que I’ ééve puisse réutiliser « des mots,
des formules, des expressions rencontrées dans des textes lus, des énonceés écrits et oraux ». Dans
les propositions d’ évaluation, il est aussi précisé qu'il pourrait étre proposé « de la description orale
d’ un phénomene, du fonctionnement d’ un objet, d’ une expérience, utilisant le vocabulaire adapté ».
Pour la compétence intitulée « lire et comprendre I’ écrit », un des objectifs est que I’ @éve puisse
mettre « en cauvre une démarche de compréhension et d’interprétation d’un texte littéraire ou d’un
document en prenant appui sur différents indices signifiants ». Ceux-ci peuvent étre rapprochés de
la notion de termes clés et de leur analyse. Deux propositions d’ évaluation se rattachent pleinement
a l'usage du lexique : proposer des « situations de reformulation et de paraphrase » et « de
I” explication du lexique en prenant appui sur le contexte et I’ analyse morphol ogique des mots ».
Dans la compétence « écrire », la connaissance du lexique (de son sens et de son écriture) est un
facilitateur. Dans les évaluations possibles, est présent le fait qu’en « mathématiques, sciences et
technologies, toute situation de production d'écrit (...) peut fournir une opportunité [de
réinvestissement du] vocabulaire dédié ».

Enfin, dans la compétence « exploiter les ressources de la langue [et] réfléchir sur le systéme
linguistique » sont présents comme attendus : que I’ éléve « ait mémorisé I’ orthographe des mots les
plus fréquents ains que ceux qu’il a appris dans les différentes disciplines » ; « qu'il sache
raisonner pour trouver le sens de mots inconnus en prenant appui sur la morphologie, les réseaux de
mots qu’il a appris a construire, et le contexte ». Ces éléments se lient aux pistes d’ évaluation : des
« activités d' observation, de manipulation, d’ analyse, de tri, de classement d’ unités linguistiques » ;
de !’ « éucidation du sens des mots a partir du contexte et de sa forme et de constitution de réseaux
de mots ».

Des ééments supplémentaires apparaissent dans la composante 2 du domaine 1 : « comprendre,
S exprimer en utilisant une langue étrangere et, le cas échéant, une langue régionale ». Ils ne seront
pas détaillés ici puisqu’a |’ école primaire, un important travail est effectué sur la compréhension
globale de textes, dialogues... Les enfants ne sont pas censés essayer de traduire mot a mot des
énonceés. Le lexique a tout de méme une place centrale puisqu’il est la matiere de la langue.
Toutefois, d autres aspects sont plus mis en avant pour |’ acquisition du niveau A1 ou A2.

Dans la composante 3 du domaine 1 : « comprendre, Sexprimer en utilisant les langages

mathématiques, scientifiques et informatiques », plusieurs éléments sont a prendre en compte. Pour
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la compétence : « utiliser les nombres entiers, les nombres décimaux et les fractions ssimples », il est
présent dans les évaluations possibles : « prendre en compte la capacité a utiliser le lexique ».

Pour la compétence « reconnaitre des solides usuels et des figures géométriques » est spécifié dans
les attendus de pouvoir « reconnaitre, nommer (...) des figures et solides usuels ». Ce qui implique
la maitrise du champ lexical de la géométrie.

Dans la composante 4 du domaine 1 : « comprendre, s exprimer en utilisant les langages des arts et
du corps », le terme « registre » se manifeste dans la proposition d’évaluation de la compétence
« s exprimer par des activités physiques, sportives ou artistiques ».

Dans le domaine 2, intitulé « les méthodes et outils pour apprendre », est présent |a compétence « se
constituer des outils de travail personnel et mettre en place des stratégies pour comprendre et
apprendre ». Il est possible d’évaluer cette derniére en « examinant quelles stratégies les éléves
mettent en cauvre [pour] comprendre un texte, un énonceé, une tache ». |l est possible d'y associer e
développement de la compétence lexicale.

Enfin, dans le domaine 3 : « la formation de la personne et du citoyen », est spécifié pour les
evaluations qu’il est nécessaire de prendre en compte « la formulation al’ oral avec un vocabulaire

approprié d une émotion ressentie ».

Les éléments de cette partie montrent que les préconisations du SCCCC concernant le
développement de la compétence lexicale sont diversifiées. La connaissance de termes précis
(métalangage) est attendue, tout comme la capacité a déterminer le sens d'un mot a partir de son
emploi en contexte. Il N’ est pas précisé de proposer des travaux explicites sur le lexique ou sur une
compétence spécialisée dans ce domaine. La compétence lexicale n’ apparait pas de maniére claire
mai s se manifeste au croisement d’ autres compétences dans toutes les disciplines.

En-dehors du SCCCC, rentrons maintenant dans le détail de chague cycle en étudiant les

programmes officiels.
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1.3.2- Les programmes

Les apprentissages des éleves sont pensés de maniere progressive par rapport a |’ ensemble
de leur scolarité. 1ls sont organisés et répartis en fonction de cycles. Les programmes suivent cette
organisation et articulent les ééments d enseignement. Voyons les parties rattachées a la

compétence lexicale qu’ils mettent en avant.

1.3.2.1- Lesattendus pour le C1

Les attentes officielles concernant le développement des compétences lexicales chez les
enfants en cycle 1 apparaissent de maniére transversale et pluridisciplinaire.
Néanmoins, nous ne retrouvons qu’ une seule occurrence du mot lexique dans le programme. Celle-
ci se situe dans le domaine d apprentissage intitulé « agir, S exprimer, comprendre a travers les
activités artistiques ». Plus précisément, elle s'insére dans la sous-partie « les productions plastiques
et visuelles » et integre la rubrique « réaliser des compositions plastiques, plane et en volume »
(p.17). Au sein du paragraphe, €lle renvoie aux expériences plastiques qui doivent S accompagner
« de I"acquisition d’ un lexique approprié pour décrire les actions (foncer, éclaircir, épaissir...) ou les
effets produits (épais, opaque, transparent...) ».
L e terme vocabulaire apparait sept fois au sein du document officiel. On le retrouve atrois reprises
dans le domaine 1 : « mobiliser le langage dans toutes ses dimensions ». Plus précisément, il
apparait dans la partie intitulée « I’oral » dans les objectifs et éléments de progressivité. Il se
manifeste dans « oser entrer en communication » : « leurs progrés s accompagnent dun
accroissement du vocabulaire et d’une organisation de plus en plus complexe des phrases » (p.9).
Puis, une occurrence est présente dans « échanger et réfléchir avec les autres » : « en complément
des situations d’ évocation, il est également possible (...) [de travailler] I’ gjustement du vocabulaire
qui sera progressivement enrichi » (p.9).
Il est aussi possible de le retrouver dans « commencer a réfléchir sur la langue et acquérir une
conscience phonologique » : « on peut alors centrer leur attention sur le vocabulaire, sur la syntaxe
et sur les unités sonores de la langue frangaise » (p.10).
Par la suite, une occurrence est présente dans le domaine 3 : « agir, S exprimer, comprendre a
travers les activités artistiques ». Nous la retrouvons dans la sous-partie « ce qui est attendu des

enfants en fin d’ école maternelle ». Il est ainsi expliqué gque les enfants doivent pouvoir « décrire
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une image, parler d'un extrait musical et exprimer [leur] ressenti ou [leur] compréhension en
utilisant un vocabulaire adapté » (p.19).

Deux occurrences sont présentes dans le domaine 4 : « construire les premiers outils pour structurer
sa pensée ». Elles se situent toutes deux dans la sous-partie « objectifs visés et ééments de
progressivité » : « I’enseignant utilise un vocabulaire précis (cube, boule, pyramide, cylindre, carré,
rectangle, triangle, cercle ou disque -a préférer a rond-) que les enfants sont entrainés ains a
comprendre » ; « la manipulation du vocabulaire mathématique n’est pas un objectif a I’ école
maternelle » (p.22).

Enfin, une occurrence du terme est présente dansle domaine 5 : « explorer le monde ». Elle se place
dans la partie « explorer lamatiére » : les activités sont « I’ occasion de discussions entre les enfants
et I'enseignant, et permettent de classer, désigner et définir leurs qualités en acquérant le

vocabulaire approprié » (p.26).

Au sein de ce cycle, I’ enrichissement du vocabulaire des enfants est essentiel. 1l se place parmi les
trois points clés suivants : la socialisation, I’envie d’'aller a |’ école et le langage. Nous pouvons
remarquer que le travail de verbalisation et d enrichissement du lexique est présent dans toutes les
matieres. Des activités de catégorisation sont présentes et un brassage continu de nouveaux termes
est effectué. Par contre, le lexique lié aux mathématiques n’'est pas encore attendu du cété des
enfants mais peut déja étre mobilisé par |’ enseignant/e. Nous pouvons ainsi nous interroger sur les

attendus du C2 qui vont, de facto, dans la continuité de ceux que nous venons d’ éudier.

1.3.2.2- Lesattendus pour le C2

Dans les attentes officielles du cycle 2, le lexique prend aussi une place importante.

Le terme lexique apparait dix-huit fois dans le document. Celui de vocabulaire se manifeste trente-
huit fois.

Nous pouvons en retrouver dans le Volet 1 : « les spécificités du cycle des apprentissages
fondamentaux », au sein de I'introduction de la partie « au cycle 2, la langue frangaise constitue
I” objet d’ apprentissage central ».

Par la suite, de nombreuses apparitions sont dans le volet 2 : « contributions essentielles des
différents enseignements au socle commun ». Nous pouvons en retrouver dans le domaine 1 : « les
langages pour penser et communiquer » dans I’ objectif suivant : étre capable de « comprendre,

s exprimer en utilisant lalangue francaise al’ oral et al’ écrit » (p.5).
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Nous pouvons aussi en relever dans la description du domaine 3 : « la formation de la personne et
du citoyen ».

Enfin, la majeure partie des occurrences est dans le volet 3 : « la formation de la personne et du
citoyen ». Nous pouvons en observer dans la partie « frangais », au sein de I'introduction et de
I’ objectif « comprendre le fonctionnement de la langue » (avec la compétence : « construire le
lexique » (p.10)). Certaines sont présentes dans la partie « langage oral », dans I’'introduction et
dans plusieurs objectifs : étre capable d' « écouter pour comprendre des messages oraux ou des
textes lus par un adulte » (compétence : « mémoriser le vocabulaire entendu dans les textes ») ; étre
capable de « dire pour étre entendu et compris » (dans des exemples de situations comme réutiliser
« du vocabulaire découvert en contexte ») ; étre capable d’ « anticiper a des échanges dans des
situations diverses » (avec la compétence : « utiliser e vocabulaire mémorisé » (p.11)).

Nous pouvons en relever dans la partie « lecture et compréhension de I’ écrit », dans I’ introduction
et dans I’ objectif : étre capable d’ « identifier des mots de maniére de plus en plus aisée » (tant dans
les compétences que dans les exemples de situations (p.14)). Puis, nous pouvons en noter dans
I’ objectif : étre capable de « pratiquer différentes formes de lecture », au sein de la compétence
intitulée « lire pour enrichir son vocabulaire » (p.15).

Par la suite, des occurrences sont présentes dans la partie « écriture », dans I’ introduction, la sous-
partie « rédaction de textes » et dans les objectifs : étre capable de « copier » (dans |’exemple de
situation : mettre en lien « |’ orthographe et le vocabulaire ») ; étre capable de « réviser et améliorer
I’ écrit qu’on a produit » (dans I’exemple de situation : « relecture ciblée pour réinvestir un point
précis d orthographe, de grammaire ou de vocabulaire » (p.18)).

Des occurrences se manifestent dans la partie « étude de la langue (grammaire, orthographe,
lexique) », dans I'introduction et les objectifs : étre capable de « construire le lexique » ; étre
capable de « S'initier al’ orthographe lexicale » (avec les compétences : « mémoriser |’ orthographe
du lexique le plus couramment employé » ; « mémoriser les principaux mots invariables »...

(p-19)). C'estici que pour lapremiere fois, la notion de synonymie apparait :

Construirelelexique

Connaissances et compétences associees Exemples de situations, d’activités et de
ressources pour |'éeve
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- mobiliser des mots en fonction des

lectures et des activités conduites, pour

mieux parler, mieux comprendre,

- mieux écrire;

- savoir trouver des synonymes, des

antonymes, des mots de laméme famille lexicale,
sans gue ces notions ne constituent des objets

d' apprentissage ;

- percevoir les niveaux de langue familier, courant,
soutenu ;

- étre capabl e de consulter un dictionnaire et de se

- observation a partir d’exemples proposés par

I’ enseignant ou appartenant aux textes lus ;

- congtitution de fiches, carnets, affiches

murales... ;

- activités fréquentes pour dével opper

I” enrichissement lexical (et culturel) et lanotion de
plaisir : découverte d’un mot, de sasingularité, ses
sonorités, sagraphie, saformation... ;

- manipulation ludique de préfixes et suffixes pour
construire des mots;;

- mémorisation de mots par larécitation de textes et

repérer dans un article, sur papier ou en version le réinvestissement.

numerique.
S'initier al’orthographe lexicale

Connaissances et compétences associees Exemplesde situations, d’activités et de

ressources pour |'ééeve

- mémoriser I’ orthographe du lexique le plus
couramment employé :

- vocabulaire des activités scolaires et

des domaines disciplinaires ;

- vocabulaire de I’ univers familier a

I’éléve : maison, famille, jeu, vie quotidienne,
sensations, sentiments.

- mémoriser les principaux mots invariables;

- étre capable de regrouper des mots par séries
(familles de mots, motsreliés par des analogies
morphologiques).

- activités en lien avec les apprentissages de
tous les enseignements;;

- activités de repérage, detri et d’ analyse des
mots selon des critéres variés : champ lexical,
familles de mots, anal ogie morphologique, mots
invariables;;

- épellation de mots;

- activitésritualisées de copie de mots, de
phrases, de textes courts (de 2 a5 lignes) ;

- exercices d’ entrainement et de
réinvestissement afin d’en mémoriser I’ orthographe.

Reproduction d’une partie du tableau présentant des objectifs au sein du programme officiel
C2, 2020 (p.20).

En revenant sur le terme lexique, nous pouvons aussi en retrouver dans la partie « croisements entre
enseignements » et dans la partie « activités langagieres ». Dans cette derniere, les occurrences
apparaissent dans les deux objectifs suivants : étre capable de « comprendre I’oral » (au sein du
repere de progressivité : « au CEL, ils consolident ces connaissances en enrichissant le lexique ») ;
étre capable de « prendre part & une conversation » (dans le repére de progressivité : « c’est au CE2
gue les éleves peuvent (...) réinvestir le lexique relatif a la présentation de soi-méme et de
quelqu’un » (p.26)).

L es termes peuvent étre lus dans la partie « éducation musicale », dans cinq objectifs : étre capable
de « chanter » (« [usage d'] éléments de vocabulaire concernant |’ usage musical de la voix : fort,
doux, aigu, grave, faux, juste... ») ; étre capable d' « écouter, comparer » (« [utiliser l€] lexique
élémentaire pour décrire la musique ») ; étre capable d’ « explorer et imaginer » (« [usage d’]
éléments de vocabulaire liés aux paramétres du son (intensité, durée, hauteur, timbre ») ; étre

capable d’ « échanger, partager » (« [utiliser l€] vocabulaire adapté a |’ expression de son avis ») ;
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étre capable de « construire |’ esprit critique » (« connaissance de quelques structures simples de
I’ argumentation : connecteur et lexique » (p.35)).

Nous pouvons relever des termes dans la partie « enseignement moral et civique », dans deux
objectifs : étre capable d' « identifier et partager des émotions et des sentiments » ; étre capable
d’ « acqueérir et partager les valeurs de la République » (dans I” attendu de fin de cycle : « [connaltre]
du vocabulaire de laregle et du droit »).

Certaines occurrences sont présentes dans « questionner le monde ». Elles sont réparties dans les
deux objectifs suivants : étre capable de « pratiquer les langues » (pouvoir « communiquer (...) en
cultivant précision, syntaxe et richesse du vocabulaire ») ; étre capable de « se repérer dans |’ espace
et le représenter (« [employer le] vocabulaire permettant de définir des positions » ; « [utiliser |€]
vocabulaire permettant de définir des déplacements » (p.44)).

Enfin, nous pouvons relever la présence de ces termes dans la partie « mathématiques ». Ceux-ci
sont dans I'introduction, et dans plusieurs sous-parties. Dans « grandeur et mesure », ils se
manifestent dans les attendus de fin de cycle et dans |’ objectif : étre capable de « comparer, estimer
(...) utiliser le lexique » (p.61). Nous pouvons aussi en noter dans la partie « résoudre des
problémes impliquant des longueurs (...) des prix », dans |’ objectif : étre capable de « résoudre des
problemes (...) [en utilisant le] lexique lié aux pratiques économiques » (p.62). Certaines
occurrences sont aussi apparentes dans la sous-partie « espace et géomeétrie ». Nous les retrouvons
dans I'introduction et les deux objectifs suivants : étre capable de « se repérer et se déplacer en
utilisant des repéeres et des représentations » (dans la compétence : « [mobiliser l€] vocabulaire ») ;
étre capable de « reconnaitre, nommer, décrire, reproduire quelques solides » (au sein de la

compétence : « décrire (...) en utilisant le vocabulaire approprié » (p.62).

Cette analyse des emplois des termes lexique et vocabulaire montre |’omniprésence du
développement de la compétence lexicale au C2. Celle-ci est mobilisée dans toutes les disciplines.
Avec |’ apprentissage de la lecture au CP et son approfondissement au CE1 et CE2, les enfants
rencontrent des textes de plus en plus complexes. En-dehors du décodage des graphemes, la
compréhension des mots prend une place centrale, la lecture et |’ écriture de mots faisant partie des

composantes de lalecture telle gu’ elle a été schématisée par Goigoux (2006) :
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Schéma des différentes composantes de la lecture, par R. Goigoux (2006), Apprendre a lire a

|’ école.

La partie « étude de la langue (grammaire, orthographe, lexique) » met en avant les objectifs : étre
capable de « construire le lexique » ; étre capable de « S'initier al’ orthographe lexicale » (avec les
compétences : « mémoriser I’ orthographe du lexique le plus couramment employé » ; « mémoriser
les principaux mots invariables »... (p.19)). Il rend compte, pour la premiére fois de la scolarité des
enfants, que la compétence lexicale est indispensable. Cela marque aussi 1a nécessité d’ effectuer un
travail sur la synonymie, I’antonymie et le concept de famille lexicale.

L’ omniprésence de I’ apprentissage du vocabulaire met en avant son importance et le fait que sa
maitrise impacte peut-étre la réussite scolaire. Selon Grossman (2011, p.166), il semble étre
important de « construire un vocabulaire de base pour asseoir la compétence lexicale ».

Suite a cette étude détaillée des programmes du C1 et du C2, qu’ en est-il du C3 ?
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1.3.2.3- Lesattendus pour le C3

Pour les attentes officielles du cycle 3, le lexique a aussi une part importante dans les
apprentissages des enfants. Le terme lexique a 41 occurrences dans le texte, celui de vocabulaire en
possede 26.

Dans le volet 1 : « les spécificités du cycle de consolidation », nous retrouvons des occurrences
dans I’ objectif d’ apprentissage intitulé : « les éléves acquiérent la capacité de raisonner sur la
langue et d’ appliquer ces raisonnements sur |’ orthographe, la grammaire, le lexique » (p.4).

Au niveau du Volet 2 (« contributions essentielles des différents enseignements au socle
commun »), les termes apparaissent dans le domaine 1 : « les langages pour penser et
communiquer ». Nous pouvons les retrouver dans |’ objectif : étre capable de « comprendre,
S exprimer, en utilisant lalangue francaise al’ oral et al’ écrit ». Plus précisément, cela apparait pour
I'histoire des arts : « I’histoire des arts ainsi que les arts de facon générale amenent les éléves a
acquérir un lexique (...) pour décrire, comprendre et interroger les cauvres et langages artistiques »
(p-6).

C'est danslevolet 3 (« les enseignements) que la majeure partie des termes sont présents.

Dans la rubrique « francais », nous pouvons retrouver dans I’ introduction : « le champ du francais
articule donc des activités de lecture, d'écriture et d’ora (...) complétées par des activités plus
spécifiques dédiées a I'étude de la langue (grammaire, orthographe, lexique) » (p.10). Nous
pouvons aussi consulter la compétence : « comprendre le fonctionnement de la langue » qui précise
gu’il faut « enrichir le lexique » (p.11).

Dans la sous-partie « langage oral », il est possible de relever que « pour préparer et étayer leur
prise de parole, les éleves utilisent des écrits de travail (brouillons, notes, plans, schémas,
lexiques...) qui organisent leur propos ». Trois objectifs sont aussi présents : étre capable
d’ « écouter pour comprendre un message oral, un propos, un discours, un texte lu » (voir la
compétence : « repérer et prendre en compte les caractéristiques des différents genres de discours
(récit, compte rendu, reformulation, expose, argumentation...), le lexique et les références
culturelles liés au domaine du message ou du texte entendu » (p.12)) ; étre capable de « parler en
prenant en compte son auditoire » (compétence : « organiser et structurer le propos selon le genre
de discours ; mobilisation des formes, des tournures et du lexique appropriés » (p.13)) ; étre capable
de « participer a des échanges dans des situations diverses » (compétences : « développer le lexique
en lien avec le domaine visé » ; « savoir mobiliser des moyens d expression (lexique, formules,

types de phrase...) » (p.14)). Enfin, des éléments sont présents dans un exemple de situation :
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« préparation entre pairs d'une participation a un débat (préparation des arguments, des exemples,
des formules, du lexique a mobiliser, de I'ordre des ééments a présenter ; entrainement a la prise de
parole) » (p.14).

Des occurrences sont présentes dans la sous-partie : « lecture et compréhension de I’ écrit ». On peut
en relever dans I'introduction : « développer leur bagage linguistique et en particulier leur
vocabulaire » et « lecture et éude de la langue doivent étre constamment articulées tant en ce qui
concerne |'appropriation du lexique que I'observation du fonctionnement des phrases et des textes »
(p.15). L’un des objectifs est d’ étre capable de « comprendre un texte littéraire et se |’ approprier ».
Un exemple de situation correspond ala « mise en cauvre de stratégies de compréhension du lexique
inconnu (contexte, morphologie, rappel de connaissances sur le domaine ou I'univers de référence
concerné) » (p.17).

Au sein de la sous-partie « écriture », les termes sont aussi présents. Dans I’introduction, nous
pouvons relever qu’ « il est important d’ établir un lien entre la rédaction de textes et |’ étude de la
langue en proposant des situations d’ écriture comme prolongements a des legons de grammaire et
de vocabulaire » (p.18). Un des objectifs est d’ étre capable d' « écrire alamain de maniére fluide et
efficace ; maitriser les bases de |’ écriture au clavier ». Un exemple de situation est de proposer une
activité liée « avec I’ orthographe et le vocabulaire, explicitation des stratégies de mémorisation de
mots de la copie » (p.19). Des occurrences sont aussi présentes dans |’ objectif d’étre capable de
« rédiger des écrits variés » (a partir de la compétence : « convoquer un univers de référence, un
matériau linguistique (Iexique et syntaxe déja connus ou préparés pour |’écrit demandé) ». Un
exemple de situation est de proposer de |’ « écriture en prolongement de lecons de grammaire et de
vocabulaire » (p.20).

Dans la sous-partie : « étude de la langue (grammaire, orthographe, lexique) », des éléments

apparaissent dans |’ introduction :

L’ éude de lalangue s appuie, comme au cycle 2, sur des corpus permettant la comparaison, la transformation
(substitution, déplacement, gjout, suppression), letri et le classement afin d'identifier des régularités. Les
phénomenes irréguliers ou exceptionnels ne relévent pas d' un enseignement mais, s'ils sont fréquents dans

I’ usage, d'un effort de mémorisation. Le lexique est pris explicitement comme objet d’ observation et d’ analyse
dans des moments spécifiquement dédiés a son étude, et il fait aussi I’ objet d'un travail en contexte, a

I’ occasion des différentes activités de lecture et d’ expression écrite ou orale, et dans les différents
enseignements. Son étude est également reliée a celle de I’ orthographe lexicale et a celle de la syntaxe, en
particulier pour |'étude des constructions verbales. (p.22)
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Nous pouvons auss relever la présence des objectifs « enrichir le lexique » et « acquérir

I’ orthographe lexicale » au sein du tableau suivant :

Enrichir lelexique:

Connaissances et compétences associées :

- Enrichir son lexique par lalecture, en lien
avec |le programme de culture littéraire et
artistique.

- Enrichir son lexique par |’ usage du
dictionnaire ou autres outils en version
papier ou numérique.

- Savoir réutiliser abon escient le lexique
apprisal’écritet al’oral.

- Comprendre la formation des mots
complexes : par dérivation et par
composition.

- Connaitre le sens des principaux préfixes :
découvrir des racines latines et grecques.

- Mettre en réseau des mots (groupements
par familles de mots, par champ lexical).

- Connaitre |es notions de synonymie,
antonymie, homonymie, polysemie.

Exemples de situations, d’ activités et d' outils pour
I’éléve :

- En lecture, entrainement ala

compréhension des mots inconnus al'aide

du contexte et de la formation du mot.

- En écriture, recherche préalable de mots ou
locutions.

- Constitution de réseaux de mots ou de

locutions a partir des textes et documents

lus et des situations de classe.

- Comparaison de constructions d'un méme

verbe (par exemple : la plante pousse - Lucie pousse
Paul - Paul pousse Lucie alafaute) et réemploi (par
exemple jouer avec, jouer a, jouer pour...).

- Activités d’ observation, de manipulation des
formes, de classements, d'organisation des savoirs
lexicaux (corolles lexicales, schémas, établissement
de collections...).

- Constitutions de fiches, carnets, affichage mural...
- Situations de lecture, d’ écriture ou d’ oral amenant
arencontrer de nouvealx mots ou aréutiliser les
mots et locutions étudiés.

- Exercices de reformulations par la nominalisation
des verbes (par exemple : leroi accéde au pouvoir /
|'accession du roi au pouvoir).

- Utilisation de dictionnaires papier et en ligne.

Acquérir I’orthographelexicale:

Connaissances et compétences associées :

- Mémoriser I’ orthographe des mots
invariables appris en grammaire.

- Mémoriser le lexique appris en s appuyant
sur ses régularités, saformation.

- Acquérir des repéres orthographiques en

S appuyant sur laformation des mots et leur
étymologie.

Exemples de situations, d’ activités et d' outils pour
I’éléve :

- Manipulation, réinvestissement, afin de
construire I’ automatisation de |’ orthographe.

- Observation des régularités, construction de
listes.

- Utilisation de listes de fréguence pour
repérer les mots les plus courants et se
familiariser avec leur orthographe.

- Dictées, écrit, favorisant lamémorisation de
lagraphie.

Reproduction d’une partie du tableau présentant des objectifs au sein du programme officiel

C3, 2020 (p.25).

Ici, nous pouvons remarquer que le développement de la compétence lexicale fait partie des
objectifs de cycle. Les propositions varient les supports et activités (lecture, classement, création de

réseaux de mots, emploi de dictionnaires...). Les notions de synonymie et d’ antonymie doivent étre
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approfondies suite au travail effectué au C2. Elles servent de fondation pour aborder I"homonymie
(découverte en CM1) et la polysémie (introduite en fin de CM2).

Dans une autre sous-partie : « croisements entre enseignements », des occurrences du mot lexique
apparaissent dans I'introduction. Elles font une référence a la sixiéme et au réinvestissement du
vocabulaire étudié (p.31).

Dans la rubrique « langues vivantes étrangeres », les termes apparaissent dans trois objectifs : étre
capable de réaiser des « activités langagieres » (compétence : « comprendre et extraire
I'information essentielle d'un message oral de courte durée. Lexique : répertoire de mots isolés,
d'expressions simples et d'éléments culturels » (p.34)) ; étre capable de « lire et comprendre »,
« parler en continu », « réagir et dialoguer » ou d effectuer des activités culturelles et
linguistiques ». Un théme appardit : le « lexique ». Il en résulte gqu’il faut « posséder un répertoire
élémentaire de mots isolés, d'expressions simples et d'é éments culturels pour des informations sur
la personne, les besoins quotidiens, son environnement... » (p.40).

Dans la rubrique « arts plastiques », des occurrences sont présentes au sein des compétences :
« S'exprimer, analyser sa pratique, celle de ses pairs ; établir une relation avec celle des artistes,
souvrir a |’ atérité » et « décrire et interroger a I’aide d’un vocabulaire spécifique » (p.43). Des
recommandations pour les enseignants sont données. Nous pouvons retrouver le fait qu'il est
necessaire d étre « attentif a I’acquisition d’ un vocabulaire spécifique, a partir du travail sur les
entrées du programme : diversité, richesse et justesse du lexique » et que ce lexique « permet d’ aller
progressivement au-dela de la description vers la caractérisation, I’ analyse, I’ interprétation » (p.44).
Dans la rubrique « éducation musicale », les termes se manifestent dans I'introduction : il est
conselllé de « diversifier leur vocabulaire expressif pour le mettre au service d’'un projet
d’interprétation » (p.48). Un objectif est d’ é&tre capable de « chanter et interpréter » (celaserelie au
fait de réemployer le « vocabulaire de I'expression : quelques nuances simples, tempo,
caractére... » (p.49)). Trois autres objectifs sont présents : étre capable d’ « écouter, comparer et
commenter » (en utilisant le « vocabulaire simple pour décrire la musique ») ; ére capable
d’ « explorer, imaginer et créer » (il est préconise de travailler le « développement du lexique pour
décrire le son instrumental, vocal... ») ; étre capable d’ « échanger, partager et argumenter » en
mobilisant le « vocabulaire adapté al’ expression et I’ argumentation de son point de vue » (p.50).
Dans la rubrique « histoire des arts », des occurrences apparaissent des I’ introduction (p.52). Il est
précisé dans les attendus de fin cycle que les enfants doivent pouvoir « décrire une ceuvre en
identifiant ses principales caractéristiques techniques et formelles a I’aide d’un lexique simple et

adapté ». Trois objectifs s appuient aussi sur la compétence lexicale : étre capable de « donner un
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avis argumenté sur ce gue représente ou exprime une ceuvre d'art » (a partir de la compétence :
« utiliser le lexique des émotions et des sentiments ») (p.53) ; étre capable de « dégager d’'une
cauvre d art, par |’ observation ou I’ écoute, ses principales caractéristiques techniques et formelles »
(avec lacompétence : « utiliser les caractéristiques et spécificités des champs artistiques et éments
de lexique correspondants ») ; étre capable de « relier des caractéristiques d’ une ceuvre d’art a des
usages, ainsi qu’'au contexte historique et culturel de sa création » (en utilisant les « premiers
éléments de lexique stylistique ») (p.54).

Au sein de la rubrique « croisement entre enseignements », des éléments sont présents dans
I”introduction : les enfants sont « amenés a utiliser un vocabulaire adapté, spécifique pour décrire
les actions réalisées par un camarade » (p.60).

Dans la rubrique « enseignement moral et civigue », nous pouvons retrouver |’ objectif d'étre
capable de respecter autrui (attendu de fin de cycle : « partager et réguler des émotions, des
sentiments dans des situations et a propos d’ objets diversifiés, mobiliser le vocabulaire adapté a leur
expression ») (p.63). Puis, nous pouvons relever la compétence : « identifier et exprimer les
emotions et les sentiments » : « mobiliser le vocabulaire adapté a leur expression » (p.64). Par la
suite, un nouvel objectif est donné : étre capable d' « acquérir et partager les valeurs de la
République » (« cette connaissance des droits et des devoirs s applique également a la charte du
numerique (...) [ils approfondissent aussi] leur premiere connaissance du vocabulaire de larégle et
du droit »). Enfin, une derniére compétence reprend les termes : « comprendre que la vie collective
implique le respect des régles » (« aborder le vocabulaire de la régle et du droit ») (p.65). Cette
derniére s articule avec la proposition d’'un travail sur le « vocabulaire des institutions » (p.66).
Dans la rubrique « histoire et géographie », des occurrences sont apparentes au sein de deux
compétences : « se repérer dans le temps : construire des reperes historiques » (employer le
« lexique relatif au découpage du temps et suscitant la mise en perspective des faits ») (p.68) ;
« pratiquer différents langages en histoire et en géographie » (« S approprier et utiliser un lexique
historique et géographique approprié ») (p.69). Nous pouvons aussi relever dans le théme 1 :
« mobiliser un vocabulaire de base lié a la fois a la description des milieux et celle des formes
d’ occupation humaine » ; « |’ acquisition de ce vocabulaire géographique se poursuivra tout au long
du cycle ») (p.74).

Dans la rubrique « sciences et technologies », une compétence rend compte de |’ usage du lexique :
« pratiquer des langues » (« rendre compte des observations, expériences, hypotheses, conclusions

en utilisant un vocabulaire précis ») (p.79).
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Enfin, dans la rubrique « mathématiques », de nombreuses occurrences sont présentes. Nous

pouvons relever des précisions dans la présentation :

L'introduction et I’ utilisation des symboles mathématiques sont réalisées au fur et a mesure qu’ils prennent
sens dans des situations basées sur des manipulations, en relation avec le vocabulaire utilisé, assurant une
entrée progressive dans |’ abstraction qui sera poursuivie au cycle 4. La verbalisation reposant sur une syntaxe
et un lexique adaptés est encouragée et val orisée en toute situation et accompagne le recours al’ écrit. (p.90)

Ces éléments peuvent étre rapprochés de la compétence « communiquer » (« utiliser
progressivement un vocabulaire adéquat et/ou des notations adaptées pour décrire une situation »)
(p.94). Les termes apparaissent aussi dans la sous-partie « grandeurs et mesures » (attendu de fin de
cycle: « utiliser le lexique (...) spécifique de ces grandeurs »). Trois objectifs se lient ala notion de
compétence lexicale : étre capable de « comparer, estimer, (...) utiliser le lexique » (p.95) et par la
suite, employer le « lexique associé aux angles » (p.96) ; étre capable de « se repérer et se déplacer
dans |” espace en utilisant ou en élaborant des représentations (employer le « vocabulaire permettant
de définir des positions et des déplacements ») ; étre capable de « reconnaitre, nommer, décrire,
reproduire, représenter, construire quelques solides et figures géométriques » (faire apparaitre le
« vocabulaire associé a ces objets et a leurs propriétés : coté, sommet, angle, diagonale, polygone,

centre, rayon, diametre, milieu, hauteur solide, face, aréte ») (p.98).

La multitude d' objectifs, de compétences et de situations, qui S appuie sur |’ usage du lexique et du
vocabulaire montre leur omniprésence dans toutes les matieres. Méme s le lexique n'est pas
toujours travaillé de maniere explicite, il est en permanence manipulé. La présence des objectifs :
«enrichir le lexique » et « acquérir |” orthographe grammatical e » témoigne gu’ un prolongement est
effectué par rapport aux apprentissages en C1 et C2. La synonymie et I’antonymie, ainsi que
I”ensemble des concepts travaillés en C2 permettent d’ asseoir la compétence lexicale et d’ engager
les éléves sur la découverte de I’homonymie et de la polysémie en C3. Ces démarches seront

continuées au C4.
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1.3.2.4- Lelexique au coaur des apprentissages del’ école primaire

De maniere globale, la compétence lexicale des enfants doit (selon les attentes officielles)
étre développée dans toutes les disciplines tout au long de leur scolarité. Cela explique la mise en
place de différents dispositifs tels que le mot-vedette (Roubaud et Mossu, 2012) et les mots-amis
(Sardier, 2016) qui proposent de mobiliser « différents niveaux impliqués dans la construction du
sens : celui des unités lexicales et celui de la construction syntaxique » (Roubaud et Sardier, 2020,
p.37). Ces deux exemples de dispositifs sont différents : le premier permet aux éleves de proposer
davantage de synonymes tandis que le second se centre sur des aspects syntagmatiques. Selon
Picoche (2011, p.2, 3, 4), I'’enseignement du lexique devrait reposer sur les principes suivants :
« donner la priorité aux verbes », « ne pas séparer |e vocabulaire de la syntaxe », « tenir compte de
I’ organisation des sens dans un mot qui en aplusieurs » et « partir du mot et non de la chose ».

Il semble aussi important de travailler le lexique de maniére continue, ¢’ est-a-dire quotidiennement.
Il s'agit de varier les « contextes dans lesquels apparait le mot » (Roubaud et Sardier, 2020, p.39). Il
semble essentiel d’établir une progression des notions de base a la compréhension du systeme
lexical et de mieux réfléchir aux « formes que peut prendre I’ apprentissage incident » (Grossman,
2011, p.1). En utilisant des listes lexicales, il pourrait étre intéressant, selon Picoche (1993, p.11), de
S appuyer sur la fréquence des mots pour aler du connu al’inconnu en commencant par une « éude
approfondie des mots les plus usuels, et greffer sur cette éude un enrichissement progressif du
vocabulaire ».

Au travers de ces éléments qui définissent la compétence lexicale, des pratiques constatées et des
préconisations des chercheurs comme Picoche, nous pouvons comprendre la nécessité de I’ usage
d’outils. En quoi les listes lexicales peuvent-elles répondre a ce besoin ? En quoi seraient-elles

utiles pour travailler la synonymie ?
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1.4- Leslisteslexicales

Les listes lexicales correspondent a des outils pour les enseignants. Majoritairement issues
de larecherche, leur éaboration est faite suite al’ emploi de plusieurs critéres de sélection des mots.
Nous étudierons plusieurs exemples de ces listes avec des temporalités et ampleurs variées afin de

mettre en exergue leurs fonctions, avantages et limites.

1.4.1- Une question scientifique: laliste lexicale

Compte tenu de ce qui précéde, dans le cadre du développement des compétences lexicales
des enfants, la structuration apparait comme essentielle. Les listes semblent répondre a cette
nécessité pour un certain nombre de chercheurs qui les ont expérimentées dans des études.

On peut distinguer deux types de listes lexicales : les listes intrinseques (les enfants vont puiser a
I”intérieur de leurs connaissances évolutives mentales qui sont le résultat de leurs apprentissages
selon Grossman, 2011) et celles créées ou exploitées par les enseignants pour leur proposer des
séances et des exercices.

Lambert et Chesnet (2001) s appuient pour leurs expérimentations sur une base de données issue
d’un inventaire fait a partir d ouvrages destinés a des éléves en CE2 (8-9 ans). Une démarche
proche (agrandie a I’ échelle de toutes les classes du primaire) est menée par Déro & Fenouillet
(2014, p.129) : « notre éude a pour objectif de réaliser un inventaire du vocabulaire scolaire
francais, rencontré par les ééves, de 6 a 10 ans, du CPau CM2 ».

Paralléement, Laparra (2012) interroge la sélection de critéres pour I'établissement de listes
lexicales a proposer a des éléves de C2. La chercheuse différencie les pratiques mises en cauvre
(activités a visée pédagogique) des choix du lexique (réalisés par I’enseignant/e) conscients ou
inconscients qui vont construire une base de données (vocabulaire varié) utile et réactualisée en
fonction du contexte. D’ apres celle-ci, les noms sont surreprésentés dans les activités, a contrario
des mots abstraits comme les adjectifs-participes ou les verbes difficilement illustrables sur des
vignettes. Elle préconise de sélectionner certains de ces termes abstraits et nouveaux pour les
éléves.

Les travaux d’'Alain Bentolila (2011), mettent en évidence un déficit au niveau des compétences
lexicales, ce qui amene peu a peu les éléves vers I’ échec scolaire. Cela peut étre expliqué par un
contenu didactique inadapté tel que des mots trop anciens ou complexes. Cette proposition

d’ explication est reprise dans les travaux de Ters (1978) et Catach (2011). Ces derniers emploient
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des listes pour les apprentissages orthographiques, mais pas pour le lexique. D’ anciennes listes de
vocabulaire existent mais les termes caractérisés de ruraux ou de trop anciens ne facilitent pas la
réussite des éléves.

Selon Laparra (2012), les deux seuls criteres a prendre en compte dans la construction d’une liste
seraient la fréquence du vocabulaire (si celle-ci est élevée, elle correspond au langage que les éleves
utilisent pour s exprimer dans leur quotidien) et le niveau d' abstraction. Les données de Laparra
sont constituées des travaux écrits collectifs ou individuels produits pendant une année (2005-2006)
dans une classe de GS et une de CP (de deux écoles dans le Puy-de-Ddme ou les éléves sont issus
d’'une méme cohorte). Nous retrouvons aussi une cinquantaine de transcriptions de vidéos de
séances de 30 a 45 minutes chacune. Ces derniéres sont dédiées aux mathématiques et au francais.
Des albums jeunesse ont été étudiés au cours de I’année. Cependant le fait que leurs contenus soient
courts et répétitifs et que les personnages principaux soient représentés par des plantes ou des
animaux (figures familiéres), a entravé la progression lexicale. Laparra dresse, pour la classe de CP,
une liste des termes présents a I’ écrit. Nous en retrouvons 1500, dont 360 verbes, 150 adjectifs/
participes passes, 950 noms et des lexies verbales avec des locutions adverbiales. 1l est précisé qu'il
ne s agit pas de I'entiéreté du lexique connu par les éléves a leur &ge (certains mots peuvent
apparaitre a I’oral ou dans d autres téches...). Il en résulte que le lexique étudié dans la classe
représente plus de 80 % du vocabulaire passif des éleves. Dga étudié en grande section de
maternelle, I’emploi de noms d’animaux ou de personnages dans des histoires courtes et répétitives
ne permet pas une vraie progression des compétences lexicaes des enfants mais aide a la
compréhension. Le lexique nouveau (lié aux besoins communicationnels et a I’ univers enfantin)
rencontré au cours de I’année de CP ne favorise pas son apprentissage puisque les ééments sont
étudiés hors contexte ou non réinvestis pour créer du tissage dans les apprentissages. Ce résultat est
essentiel et rend compte de I’importance de multiplier les usages du lexique dans des contextes
différents. En effet, dans cette étude, les histoires courtes et répétitives ne sont pas mises en relation
avec le monde extérieur. Les mots “ abstraits’ sont ainsi sous-représentés, décomposés en syllabes et
étudiés a des fins de phonographie ou d’ orthographie. Selon Laparra, les stratégies d’ enselgnement
a valoriser sont davantage de I’ordre d'un raisonnement organisé sur le plan sémantique et
morphosyntaxique : d’ ou un travail (de maniére non explicite) sur la synonymie et potentiellement,
la paronymie. Pour construire des compétences lexicales, il faudrait finalement proposer des
activités specifiquement dédiées a cela, le faire de maniére réguliére pour Grossman (2011) mais
aussi réemployer le lexique dans des contextes variés et faire du tissage (Laparra, 2012 ; Bucheton

& Dezuter 2009). Pour cela, des outils sont disponibles comme une liste lexicale. Ainsi, cette
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derniére apparait comme étant un ensemble de mots organisés, classifiés, et regroupés en fonction
de criteres pré-établis (genre, nombre, nature, aspects semantiques...). Il est nécessaire de
I’ actualiser et de |’ utiliser avec beaucoup de vigilance ; en effet, il est difficile de vérifier les effets

de son usage puisque selon Déro & Fenouillet (2014) :

La question [du nombre de mots connus par les enfants] parait simple, mais|a diversité des réponses
scientifiques fournies depuis plus d' un siécle démontre bien la complexité de cette interrogation. (p.127)

Ces derniers mettent en avant trois facteurs potentiellement responsables des variations de résultats

dans les études :

Trois principaux facteurs expliquent ces variations. Le premier porte sur le choix de la source d' échantillon
(d"aprés les dictionnaires, des | ettres, des textes, des transcriptions de productions orales...) et sa méthodologie
d extraction. Le second facteur est celui de la définition du « mot », que prend en compte telle ou telle
recherche (la question de la réduction des occurrences de formes rencontrées et leur classification). Enfin, la
maniére dont les auteurs estiment qu’ un mot est connu (évaluation de la connaissance, par définition, par
production, par QCM...). (p.127)

En ce sens, il s avere complexe, voire impossible, de connaitre avec exactitude le nombre de mots
connus par un individu. Néanmoins, la réalisation de tests antérieurs aux apprentissages et

postérieurs a ceux-ci est un indicateur de progression, d’ enrichissement du lexique.

Les différentes expérimentations que nous venons de détailler prouvent I’importance du choix du
lexique a mettre dans les listes. L’ étude des mots est facilitée si les activités ne sont pas isolées et
indépendantes les unes des autres. Les listes précédentes ont été élaborées dans le cadre d études a
echelle relativement restreinte. Cependant, des listes de fréquence de grande ampleur ont été

construites. Ce sont ces listes que nous présentons maintenant.
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1.4.2- Laliste Dubois Buyse

Allant dans la continuité du VOB! et de la LOB?2, des outils tels que EOLE ou I’ échelle
Dubois Buyse ont été congus pour faciliter I’ apprentissage de I’ orthographe lexicale. Voyons de
quoi il s agit.

L’ échelle Dubois Buyse a été créée dans les années 1940 puis améliorée, adaptée et enrichie en
1988 par Georges Mayer, Daniel Reichenbach et Frangois Ters. Il s'agit d’un ensemble de mots
(3787) couramment utilisé dans ces années. Ces derniers sont triés en fonction d échelons, de
paliers (43 sont présents) d' ou le rapprochement avec le mot « échelle ». Ils correspondent aux
évolutions dans les apprentissages et dans la maitrise des termes (par exemple, un enfant en CE1
doit pouvoir acquérir la maitrise du lexique présent de I’échelon 8 au 11 durant I’année). Il en
résulte le fait qu’ environ 80 % du lexique proposé devrait normalement étre connu et maitrisé
durant les premieres années de scolarisation des enfants. Afin d’ établir cette base de données et des
échelons précis, une étude a été réalisée en s appuyant sur le comptage d'occurrences des termes
dans un texte de 100 000 mots. Un tri a été effectué en fonction de deux criteres : un premier
orthographique (lié a la smplicité de I’écriture) et un second rapproché de la compréhension
(interprétation du mot et de son sens). Ceci a permis de distinguer deux catégories de mots : celle
des mots-outils et les autres (correspondant a du vocabulaire classé par rapport aux difficultés
d’ apprentissage). Une rubrique indique les natures possibles des mots.

Son ancienneté peut rendre le vocabulaire sélectionné décal é par rapport a celui couramment utilise
de nos jours. Néanmoins, un échelon 100 a été inséré pour que de nouveaux mots aient pu étre
rajoutés (un total de 213). L’idée d adaptation du lexique en fonction du contexte semble revenir de
maniéere relativement récurrente dans les travaux étudiés. Une liste ne semble pas devoir posséder
un contenu figé, immobile, mais pouvoir évoluer. Cela semble se lier aux propos de Grossman
(2011, p.175) ; il en ressort que « pour chaque niveau d’ enseignement, une meilleure spécification
des répertoires lexicaux a privilégier, en fonction des genres scolaires et non scolaires mobilisés »
pourrait étre bénéfigue dans la création de séance. Cependant, selon Nonnon (2012, p.36),
I’ utilisation de « la pédagogie de la liste [repose] sur le postulat que la connaissance du mot suffit a
la maitrise de ses usages en discours ». Cette remarque met en avant I’idée que la proposition d’ une
liste a connaitre par coeur ne serait pas forcément une solution suffisante d’ apprentissage. L’ intérét

d’une base de données reléve donc de I'usage gu’en fait |’enseignant. Nous pouvons ainsi hous

VOB : le Vocabulaire Orthographique de Base, OCDL, 1977. Il s'agit d’ une liste de 9130 mots.

LOB : laListe Orthographique de Base, Nina Catach, 1984. || s'agit d' une liste de 2000 mots.
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poser les questions suivantes : est-ce que d’autres listes reconnues existent ? Impactent-elles les

pratiques enseignantes ?

1.4.3- Laliste Eole

D’ autres outils existent. En 2003 est publiée I’ Echelle d acquisition en Orthographe lexicale
(EOLE), issue des travaux de Béatrice et Philippe Pothier. Son objectif était de regrouper « les
termes les plus utilisés en France dans les années 2000 pour et par les populations différentes que
les jeunes [et] les adultes de diverses tendances » (Pothier, 2003, p.7). Pour cela, ont été analysées
les productions de la presse nationale : les journaux et magazines. Ils ont éé considérés comme le
support le plus adapté pour « restituer le vocabulaire employé dans la vie quotidienne a I’ écrit »
(Pothier, 2003, p.7).

Apres plusieurs expérimentations pour la récolte et la classification des termes (copie mot a mot ;
dictée de mots ; scannage de journaux...) la solution trouvée fut I’aspiration sur internet. Les
données d articles en ligne ont pu étre recueillies et traitées de maniere automatisée. Un total de
1000 000 de termes récoltés a été atteint parmi lesquels 20 378 termes différents ont pu étre releveés.

Afin de « replacer dans leur paradigme respectif tous les mots » (Pothier, 2003, p.8) un traitement
par logiciel aété effectué. Des mises au point ont été faites en s appuyant sur deux dictionnaires: le
Trésor de la Langue Francaise (1974) et le Grand Robert (1991). Des croisements ont aussi été
effectués avec I'échelle Dubois-Buyse, le VOB et la LOB. Cette étape de sélection a réduit le
nombre total de termesa 11 979.

Les mots retenus ont été divisés en 240 listes de 50 mots chacune (sauf une de 29) qui ont été
testées au sein des classes. 48 902 enfants ont participé al’ enquéte, cela a permis d’ éablir une liste
finale de 11 694 termes.

De cet important travail de recherche découlent plusieurs constats. Celui que nous retiendrons dans
le cadre de ce mémoire porte sur la maitrise du lexique. En considérant qu’ un mot est acquis par les
enfants lorsque 75 % dentre eux (au sein d'une classe, d'un niveau scolaire) réussissent a
I’employer, il apparait que « 347 termes [sont maltrisés| en CP; 1013 termes en CE1 ; 2188 termes
en CE2 ; 3606 termes en CM1 et 5054 termes en CM2 » (Pothier, 2003, p.12). Nous pouvons
observer un contraste important par rapport aux travaux de Laparra (2012) qui indiquaient que le
lexique mobilisé al’ écrit par les enfants en fin de CP était de 1500 mots. Cela peut s expliquer par

le fait que le vocabulaire manipulé a I’ écrit peut étre assez important mais que celui réellement
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maitrisé (d'un point de vue sémantique et dans ces travaux, surtout au niveau de son orthographe)
est beaucoup plus restreint.

Au niveau des pistes d' utilisation, deux liées a I’ orthographe sont proposées par Pothier (2003) :
pour les écrits spontanés, se référer a EOLE pour comparer les mots employés par |'éléve et
identifier s'ils doivent, en cas d erreur, engager un travail d apprentissage systématique ; pour un
texte de dictée, identifier si les mots choisis sont adaptés aux éléves. Dans tous les cas, EOLE peut
étre utilisée pour vérifier si les propositions pédagogiques des enseignants s’ intégrent correctement
au développement des enfants. L’ orthographe lexicale rentre pleinement dans la connaissance des
mots, avec la sémantique et la phonétique.

En-dehors des listes Eole et Dubois Buyse, quelles sont les listes préconisées par I’ institution ?

1.4.4- Uneliste defréguence lexicale préconisée danslesinstructions officielles

Au sein des ressources institutionnelles est proposée une liste de fréquence lexicale.
Rédliste par le lexicologue Etienne Brunet, celle-ci regroupe environ 1500 mots. Ce lexique
répertorié correspond aux termes les plus fréquents de la langue francaise écrite du X1Xe au XXe
siecle.

Ce répertoire lexical se décline en trois versions : |’une avec les mots classes par fréquences
d’ apparition dans le corpus étudié, une seconde par ordre alphabétique et enfin, une derniére par
nature ainsi que par fréguence.

Son objectif est de rendre compte de la langue que lisent les éleves. Elle apparait comme un outil
pour permettre aux enseignants de « bétir des progressions qui répondent aux objectifs
d’ apprentissage fixés pour leurs éléves » (Eduscol, 2022). Le répertoire cherche ainsi a mettre en
relief les écarts dans les usages des mots. 1l en résulte que certains sont tres fréquents comme pour
le déterminant le qui totalise 1 050 561 occurrences. D’autres, comme le verbe étendre, se
rapprochent de la médiane avec 1884 occurrences. Enfin, des termes comme le verbe piquer sont en
fin de liste avec 449 occurrences. Un contraste peut étre releveé : I’ é&endue de la liste correspond a
1050 149 occurrences. Cela signifie que I’ écart entre le mot le plus utilisé (le) et celui le moins
présent (meilleur en tant que substantif) est treés important. Cela sous-entend aussi que le reste des
termes de la langue (que les éléves peuvent rencontrer) possede des occurrences inférieures a 412.
Les travaux de Piérart (2004, p.81) sur les enfants dysphasiques, montrent que « les difficultés
lexicales se révélent surtout sous I’angle des problemes d'accés au lexique ». Il semble donc

intéressant de varier les médiums d’ apprentissage du lexique et de s appuyer sur cette liste officielle
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pour comparer les termes a proposer aux enfants. Nous pouvons néanmoins nous interroger au
niveau de sarichesse. Celle-ci regroupe presgue 8 fois moins de mots que la liste Eole et quasiment

deux fois moins que laliste Dubois Buyse. Est-ce suffisant pour planifier les enseignements ?

1.4.5- L'intérét delaliste comme outil d’ enseignement

La liste proposée par le MELS (Ministére de I’ Education, du Loisir et du Sport au Québec)
favorise le tri de mots par graphémes et phonémes, I’utilisation de filtres linguistiques ou
thématiques, une sélection par année scolaire et les contextes d’ utilisation. D’ autres listes comme
celles citées précédemment restent intéressantes du point de vue de I’ enrichissement du lexique.
Celles-ci Sappuient sur différents critéres tels que la fréquence d'utilisation d’'un mot, sa
semantique et ses relations syntaxiques avec d autres termes... Des « sites lexicaux » (Jousse,
Polguére, Tremblay, 2008) sont aussi présents. |Is peuvent étre un moyen « de faciliter I’ acces aux
données lexicales » pour mettre en avant un « réseau d’ entités interconnectées » (Jousse, Polguere,
Tremblay, 2008, p.1).

Les listes permettent de regrouper le lexique et daider les enseignants dans leurs pratiques
pédagogiques. Elles correspondent a des bases de données répandues développant la transmission
des mots de la langue francaise. Pouvoir y sélectionner certaines familles de termes (en fonction de
thémes) facilite I’éaboration d’ exercices. Une forme de popularisation de I’ utilisation des listes
Sest produite au XIXéme siecle avec la démocratisation de |’ enseignement par le biais de la loi
Guizot en 1833 et celles de Ferry entre 1881 et 1882. Cela a continué au XXéme siecle avec la
massification de |'acces a I'école et a I’enseignement supérieur (loi Haby, 1977). |l éait donc
nécessaire de trouver des outils pour répertorier le vocabulaire connu ou inconnu par les enfants
afin d’ optimiser les propositions pédagogiques. De maniere paraléle, I'arrivée du numérique a
ouvert des espaces de diffusion et de partage des informations. Les nouvelles technologies
permettant d’importantes analyses de corpus de maniere automatisée ont facilité le traitement des
données. La taille des listes a, en conségquence, pu étre augmentée et les criteres de sélection des
mots affinés (Pothier, 2003). Hormis I'usage dans les sciences de I'éducation, des approches

spécialisées dans | es sciences du langage ont pu naitre et impulser une dynamique d’ usage.

Au travers de ces éléments de cadrage théorique, nous pouvons constater la place centrale de la
compétence lexicale dans toutes les matiéres au sein des cycles 1, 2 et 3. Face aux préconisations

des chercheurs, aux caractéristiques cognitives des éleves et aux documents officiels, des pratiques
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raisonnées et différenciées sont mises en cauvre. Des outils comme les listes lexicales peuvent étre
utilisés pour le choix du lexique, d’ autres comme les grilles sémiques peuvent étre employés pour la
réalisation d exercices d’ automatisation. Néanmoins, qu’en est-il des aspects pratiques en classe ?
Comment les enseignants sur le terrain réussissent a travailler la notion centrale de synonymie et a

développer la compétence lexicale dans tout son spectre ?
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2- Présentation de la méthodologie de recherche

Afin d'interroger les effets de pratiques dédiées a I’ enseignement de la notion centrale de
synonymie, une enguéte a été menée en école primaire. Elle a été pensée pour permettre la mise en
comparaison de deux approches pédagogiques. Des outils d' analyse et de classement ont aussi été

utilisés pour préparer |’ analyse des données.

2.1- Découverte de deux approches pédagogiques visant I’ enrichissement du lexique et la

maitrise de la notion de synonymie

Nous avons choisi de comparer deux démarches. Pour cela, nous avons recueilli puis
analysé les documents utilisés par des enseignantes et observeé les acquis des éleves. Des entretiens

ont aussi été menés afin d’ obtenir des données complémentaires.

2.1.1- Introduction a une approche compar ative : question de recherche et hypothese

Sachant que la synonymie est enseignée de maniére explicite des le C2 et qu’ elle permet la
mise en réseau de mots, nous souhaiterions nous interroger sur les similitudes, différences et effets
de deux approches pédagogiques lui étant dédiées. Pour ce faire, nous recueillerons les documents
professionnels de deux enseignantes et les traces dans les cahiers des éleves. Par la suite, nous
ferons des entretiens semi-directifs avec chacune d'elles. La compétence lexicale des éléves sera
évaluée a I’aide d'un test. L’analyse S appuiera sur les attentes institutionnelles et sur I’ensemble
des préconisations scientifiques relevées dans les éléments du cadrage théorique.

En CP, les éléves travaillent de maniére importante le lexique mais |es apprentissages se centrent sur
la lecture et I’écriture. Le code occupe une place centrale. Il est important de stabiliser ses
dimensions pour continuer d’introduire la compétence lexicae dans sa dimension écrite autant
gu’orale. En CEL, les enfants rebrassent les notions de I’ année précédente. |l s agit principalement
d’une année de renforcement et d approfondissement dans la quasi-totalité des matieres. Notre
choix du niveau denseignement se portera sur le CE2. Les enfants auront normalement pu
automatiser les procédures de lecture/écriture. Un travail approfondi sur le lexique peut, de facto,
étre effectué. 1l est possible de réaliser des activités spécialement dédiées a celui-ci et de se préparer
au CM1/CM2.

Nous émettons une hypothese rattachée aux pratiques enseignantes dédiées au développement de la

compétence lexicale et a I’acquisition de la notion de synonymie. Nous pensons que |’ usage de
48/205



listes lexicales développées pour la sélection de mots adaptés (principalement des verbes ou des
adjectify/participes passes), la mise en place de rituels dédiés a I’ utilisation de dictionnaires et la
proposition d exercices contextualisés pourraient étre particulierement fructueux et productifs pour
les éléves. L' articulation de ces propositions serait potentiellement une plus-value puis s inscrirait

dans le cadre des préconisations officielles et issues de larecherche.

2.1.2- Un terrain derecherche en réseau prioritaire

Le terrain de recherche correspond a deux classes de CE2 a I'école élémentaire Paul
Marcelin & Nimes. Classée en tant que REP +1, le public ne bénéficie pas, dans la mgjorité, d un
cadre extra-scolaire optimal pour favoriser les apprentissages. De hombreux enfants ne parlent pas
en permanence la langue francaise a leur domicile et rencontrent des difficultés d’un point de vue
phonologique. Ils subissent aussi une forme de carence lexicale. Nous caractériserons ici cette
carence comme le décalage entre les pratiques langagieres et linguistiques de ces éleves et celles
attendues pour réussir a |’ école. Dans ce contexte trés spécifique, I’ école joue un réle déterminant
pour laréussite tant personnelle que professionnelle de ces futurs citoyens.

Pour la suite de nos recherches, les classes seront nommées classe A et classe B afin de faciliter leur
différenciation. La classe A se compose d'un total de 23 ééves, dont 13 filles et 10 garcons. Le
niveau global de la classe est caractérisé de « bon » par I’enseignante. Deux éléves ont dg§a été
maintenus et un groupe de quelques enfants (environ 5) possede plus de difficultés a maitriser le
lexique. D’ autres possedent un niveau de développement intermédiaire de leur compétence lexicale
(environ la moitié de la classe) et un groupe (dernier quart restant) des facilités. Ces ééments,
enonces oralement lors de nos visites dans les classes, pourront étre éprouvés au travers du test.
Laclasse A al’habitude de réaliser des activités hebdomadaires sur les relations des unités lexicales
(antonymie, synonymie, hyperonymie, hyponymie) et sur I’organisation plus genérale avec les
familles de mots et les champs lexicaux. Ces activités peuvent étre effectuées oralement dans
n’'importe quelle matiére, de maniére écrite ou avec des outils comme des dictionnaires (matériels
ou en ligne). L’ enseignante a depuis plusieurs années des classes de CE2 et d§ja pu éprouver par le
passé le dispositif mis anouveau en place cette année.

La classe B regroupe un total de 23 éleves, dont 17 CM1 et 6 CE2. En son sein, 9 filles sont
présentes (6 en CM1 et 3 en CE2) ains que 14 garcons (11 en CM1 et 3 en CE2). Deux CM1 ont

1 REP+ : Réseau d’ Education Prioritaire +.
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été maintenus |’ année précédente et ont des besoins spécifiques suite a la présence reconnue de
troubles cognitifs. Dans le cadre de cette recherche, nous nous centrerons sur les 6 CE2 de la classe.

Deux de ces enfants (un garcon et une fille) possedent des difficultés dans les apprentissages plus
importantes que leurs pairs. Les quatre autres semblent, selon les dires de I’ enseignante, posséder
un niveau de développement de leur compétence lexicale supérieur. Comme explicité pour la classe
B, letest permettra un positionnement des enfants et une analyse de leurs résultats.

Cette classe a réalisé une séquence sur la compétence lexicale en période 1 et effectue des activités
orales rattachées a celle-ci lors d’ activités pluridisciplinaires durant toute I’année. C’est la premiére
fois que la professeure a un double niveau CE2/CM1. Elle n'avait jamais réalisé par le passé le
dispositif proposé cette année.

De maniere globale, la population étudiée initialement dans notre recherche constitue un total de 29
individus (hors CM1 qui n'ont pas réalisé le test) dont 16 filles et 13 gargons. Néanmoins, un
« échantillon trop petit diminue la pertinence des résultats d'une recherche ; par contre, un
échantillon trop grand entraine un gaspillage de ressources » (Ajar, Dassa et Gougeon, 1983, p.10).
Cette étude sera nécessairement modeste et s appuiera sur des données qualitatives dans un contexte
spécifique, ce qui ne suffira donc pas pour tirer des généralités. Néanmoins, la population choisie, le
niveau de classe et les conditions spécifiques peuvent nous engager dans une réflexion sur les

approches afavoriser.
2.1.3- Larecherche de documents propres a chaque approche

Dans le cadre de la liberté pédagogique, I’ approche de chaque enseignant possede des
singularités (EI Berhoumi, 2016, p.45-58). Afin de les relever et de pouvoir catégoriser les
démarches, nous avons fait le choix de sélectionner dans les classes plusieurs types de documents.
Ceux-ci s articulent autour de trois axes : les productions d’ éleves, les ressources enseignantes et
I’ organisation (temporelle et matérielle). Le recueil de ces différents documents pour les deux
classes a été effectué le 6 février 2023.

Pour les productions des éléves, ont été récupérés les cahiers de brouillon, les cahiers de lecon et le
maximum d’ exercices réalisés en lien avec cette notion. Cela correspond a un ensemble total de 17
documents en tout pour les deux classes.

Pour la classe A, nous avons pu en récupérer 11 (annexe n°1 et 2) : 6 débuts de rédaction dans des

cahiers de brouillon, 4 fiches d’ exercices et une trace écrite sous laforme d’ un florilége.
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Pour la classe B, nous avons sélectionné 6 fichiers d’exercices complétés (annexe n°3), soit un
pour chaque enfant de CE2 et aucun pour ceux en CM 1.

Les ressources enseignantes sélectionnées dans chague classe correspondent a : I’ensemble des
fiches de préparation liées a la synonymie, les fiches séquences, la programmation annuelle, les
manuels ains que les guides pédagogiques employés et I’ensemble des activités a proposer aux
éléves. Letotal de documents récupérés est de 18 pour I’ ensemble des deux classes.

Pour la classe A, nous avons pu en récupérer 8 en tout (annexe n°4) : 3 fichiers exercices utilisés
(extraits du manuel Etude de la langue Cycle 2 CE1-CE2 : Une pédagogie différenciée pour
progresser en confiance, 2020, MDI), le support d'un rituel intitulé Dico défi (ressource
sdlectionnée sur le site « maisquefaitlamaitresse.com » par I’ enseignante), 3 fiches de préparation
de séances remaniées (issues du site « melimelune.com » et adaptées lors de la proposition devant
les ééves) et une legon sous la forme d’ un tableau illustré (extraite du manuel Etude de la langue
Cycle 2 CE1-CE2 : Une pédagogie différenciée pour progresser en confiance, 2020, MDI).

Pour la classe B, nous en avons recueilli 10 en tout (annexe n°5) : une fiche de préparation de
sequence comprenant les fiches dédiées a chaque séance, 2 fiches de préparation exploitées par
I’ enseignante (extraites du manuel Etude de la langue Cycle 3 CM1-CM2 : Une pédagogie
différenciée pour progresser en confiance, 2019, MDI), un fichier exercice issu du méme manuel, 5
fichiers exercices créés avec I’ aide des listes lexicales et une lecon (la base est identique de celle de
la classe A mais des é éments ont été modifiés).

Concernant les ressources organisationnelles, les périodes pour la réalisation des séquences ont été
enoncees oralement et redonnées lors de la réalisation d’ entretiens. Des plans des classes ont été
retranscrits (annexes n°6 et 7) et les affichages de la classe B ont été photographi és (annexe n°8).

De maniére complémentaire au relevé de documents utilisés dans les classes, deux propositions de
manuels retenues par les enseignantes ont été analysées : Terre des mots CE2 de Benaych,
Bentolila, Binisti, Descouens & Snégaroff (2014) des éditions Nathan et Etude de la langue CE2
Interlignes de Braillet-Pasgquereau, GarciasMadon, Gastellier-Massias, Lavenka & Castera (2017)
des éditions Sed (annexe n°9). Terre des mots est utilisé par |’ enseignante de la classe B, Etude de la
langue CE2 a été préconisé par I’ enseignante de laclasse A, d’ ou leur sélection.

En plus de |’ analyse des documents recueillis, le niveau des éléves a été testé.
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2.1.4- Proposition d’un test diagnostique

Afin d’ évaluer le niveau de développement de la compétence lexicale des enfants et de leurs
connaissances sur le lexique, un test a été proposé (annexe n°10). Sarticulant autour de la
compétence : « construire le lexique » (MENJS, 2020, p.20), il cherche a positionner les éléves sur
le développement de quatre sous-compétences la constituant : trouver des synonymes d’un mot (en
utilisant le lexiqgue mental passif ou actif) a partir de propositions de mots clés ; utiliser des outils
comme des dictionnaires ou des sites lexicaux pour trouver des synonymes d’ un mot ou réussir sans
aide ; utiliser des synonymes pour percevoir les nuances de mots aux sens proches ; identifier des
mots synonymes en contexte avec |’ aide de propositions de phrases. Le niveau de dével oppement
de chague sous-compétence est représenté de maniére générale avec trois catégories proches de
celles du Livret Scolaire Unique (LSU) : compétence acquise, compétence en cours d’ acquisition,
compétence non acquise.

Les mots sélectionnés reposent sur |’ usage de |’ échelle Dubois Buyse (échelons 12 a 15) et sur la
liste ministérielle. Leur nature varie puisgue selon les travaux de Picoche, (2011), les verbes sont
souvent sous-représentés dans les activités lexicales. Nous retrouvons donc des exercices ou les
éléves vont réfléchir sur des verbes (avancer, approcher, éloigner, prendre, marcher, hurler, parler,
murmurer, discuter, chuchoter, crier, pratiquer, faire, aimer, sauter, enjamber, bondir, plonger et
nager), trois adverbes (lentement, doucement, rapidement) et trois noms communs (chapeau,
couvre-chef et manteau).

Le test propose ainsi quatre exercices a réaliser individuellement. Ceux-ci sont issus des manuels
étudiés mais ont été modifiés au niveau du lexique, d’ éléments liés aux consignes et de la mise en
forme pour faciliter la démarche.

L’ exercice 1 porte sur la premiere sous-compétence (trouver des synonymes d’un mot en utilisant le

lexigue mental passif ou actif) :

Exercicel:
Remplacer le mot en couleur par son synonyme et écrire la nouvelle phrase.

a) Lucile marche lentement sur le trottoir. (doucement/rapidement)



¢) Les sangliers s'avancent rapidement vers nous. (S approchent/s’ éloignent)

Ici, I'éléve est amené a remplacer un mot coloré dans une phrase par un de ses synonymes. Pour
chague phrase, deux propositions sont présentes. Par exemple, pour la phrase a) : Lucile marche
lentement sur le trottoir, |’ éléve peut remplacer lentement par doucement ou rapidement. 1l est donc
amené a s'interroger sur le sens de chaque proposition en contexte pour effectuer un choix. Ici,
rapidement est un antonyme de lentement. Doucement est donc la bonne réponse et fait sens.

L exercice 2 porte sur la seconde sous-compétence (utiliser des outils comme des dictionnaires ou

des sites lexicaux pour trouver des synonymes d’ un mot) :

Exercice 2:
Trouver des synonymes des mots colorés en utilisant les outils de la classe puis les écrire.

a) Joachim prend un stylo dans sa trousse.
SYNONYIMES PrOPOSES & ..ttt et ettt et et et et et e e et e e et ettt e e r et e e enennan e een e

b) Louise marche danslarue.
Y010 )Y 1SS 0] 0015

(10 1T EST ==

L’ éléve est censé trouver des synonymes pour deux mots colorés : prendre et marcher. Chaque mot
est proposé dans une phrase courte pour étre contextualisé. L' enfant peut utiliser les outils de la
classe pour s aider mais doit le préciser (sirement un dictionnaire papier ou en ligne). Des réponses
attendues pour le mot marcher sont : se déplacer, se mouvoir... D’ autres potentielles pour e mot
prendre sont : ramasser, attraper ...

L’ exercice 3 Sarticule autour de la troisieme sous-compétence (utiliser des synonymes pour

percevoir les nuances de mots aux sens proches) :

Exercice 3:
Chercher danslaliste le synonyme de chague verbe.

Hurler-parler-murmurer
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a) discuter/ ............
b) chuchoter/ ............
c) crier/............

Il cherche & découvrir si les enfants sont capables de se saisir de fines différences de sens (et
d’ actions implicites) de 6 verbes et de les regrouper deux a deux. Ainsi, sont proposes les verbes :
hurler, parler, murmurer, discuter, chuchoter et crier. Les réponses justes seraient : discuter/parler ;
chuchoter/murmurer ; crier/hurler.

L'exercice 4 a été congu par rapport a la quatrieme sous-compétence (identifier des mots

Synonymes en contexte) :

Exercice4:
Trouver dans chaque série les deux phrases qui ont le méme sens.

Exemple: J'accepte! - Jepleure! - Jevalide!
a) Jepratiquedeladanse./ Jefaisdeladanse. / Jaimeladanse.

b) Jesaute par dessus une flague. / J enjambe une flague. / Je bondis par dessus une flague.
¢) Jesaute danslapiscine. / Je plonge dansla piscine. / Je nage dans la piscine

Il propose de retrouver des phrases possédant le méme sens. Pour cela, les enfants sont amenés a
s interroger sur la nature des verbes de chacune. A la différence de I’ exercice 1, il n' est pas question
de comprendre le sens d’ une seule phrase mais de trois dans chague sous-partie. Un exemple est
proposé pour faciliter la démarche des enfants. Les réponses attendues sont : a) Je pratique de la
danse/je fais de la danse/f-aimeta-danse ; b) je saute par dessus une flaque/j-enjambe-uneflague/Je
bondis par dessus une flaque ; c) je saute dans |la piscine/je plonge dans la piscine/je-hage-dansta
En soi, ce test propose des exercices déclinant un travail sur la synonymie avec plusieurs approches.
Celles-ci sont complémentaires et travaillent sur la méme compétence lexicale principale mais
jouent sur plusieurs subtilités. 21 enfants de la classe A ont pu étre testés (12 filles & 9 garcons)

ains queles 6 CE2 delaclasse B. Leurs copies ont été numérisées (annexe n°11).
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Letest a été donné al’ enseignante de la classe A le 6 mars 2023 et effectué lors de deux temps. Les
copies ont été recueillies le 13 mars 2023. Dans la classe B, le test a éé imprimé par I’ enseignante
le 13 février 2023 et réalisé par les éléves durant une séance dans la semaine. Nous avons récupéré
les copiesle 17 février 2023.

Suite aux résultats du test et aleur analyse, des entretiens avec les enseignantes ont été proposés.
2.1.5- Mise en place d’ entretiens avec les enseignantes

Afin d’ échanger avec les enseignantes et d’ obtenir des informations supplémentaires pour la

réalisation de cette étude, deux entretiens ont éé proposés a chacune. N'ayant pas pu étre
enregistrées, les réponses apportées aux questions ont été relevées a partir de notes. Ces derniéres
ont permis la production de schémas récapitul atifs.
Un premier entretien a eu lieu au moment du recueil des documents dans les classes le 6 février
2023. Durant environ 30 minutes, il s agissait de faire verbaliser et expliciter la démarche de chaque
enseignante. Celui-ci S'est axé sur le choix des ressources, |’ organisation et la planification des
séances ainsi que les productions des éleves attendues et | es traces écrites.

Pour les classes, les questions posées ont été les suivantes :

- Quels documents et/ou ressources pour préparer votre scénario pédagogique sur le lexique et la notion de
synonymie utilisez-vous ? Pourquoi sélectionner ceux-ci ?

- Comment enseignez-vous ce théme et cette notion ?

- Quels documents et outils proposez-vous aux enfants ? Pourquoi employer ces derniers ?

- Comment proposez-vous des temps d’ automatisation et d' institutionnalisation ?

- Comment évaluez-vous le dével oppement de la compétence lexicale des éleves ?

L es réponses ont été intégrées aux données sous laforme de schémas récapitulatifs (annexes n°12 et
13) et utiliséslors de I’ analyse.

Par |a suite, un second entretien d environ 45 minutes a été effectué pour chague enseignante durant
la semaine du 17 au 21 avril. 1l visait, sans aucune prétention ou injonction, a mieux comprendre
leurs choix pédagogiques, didactiques et organisationnels. Puis, aprés la présentation des résultats
du test, a recueillir leurs avis. Enfin, il s agissait de leur demander si ces résultats pourraient avoir
un effet sur leurs pratiques a venir.

Pour I'enseignante de la classe A, les points suivants, aprés présentation des résultats, ont été
abordés:
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- Lapériode pour étudier les notions lexicales (dés lapériode 1) ;

- L’usage de dictionnaires et de sites lexicaux avec les ééeves;

- Lasélection de mots a partir deslistes;

- L’étude en contexte des notions ;

- Lamise en place de tissage non cantonné alamatiére ;

- Lapotentielle création de groupes de besoin en fonction des résultats du test.

Pour |’ enseignante de la classe B, différents éléments ont pu étre mis en avant :

- L’étude des notions lexicales, non pas sous la forme d' objets d’ apprentissage indépendants mais de
maniére complémentaire ;

- L'usage des listes lexicaes comme tuteur flexible (par rapport au contexte d'enseignement) dans la
sélection des mots ;

- L’emploi mgjoritaire de verbes et d’ adjectifs/participes passés ;

- L’ étude en contexte des notions;

- Un approfondissement de I’ utilisation des dictionnaires/sites lexicaux ;

- Un renforcement des gestes de tissage non cantonnés alamatiere ;

- L'illustration des legons pour la variation des entrées dans les apprentissages.

Tous les éléments listés sont le fruit de I’interprétation des résultats par les enseignantes et de leur
réflexion par rapport au travail mené. |l ne s agit pas de prescriptions mais d’ axes qu’'elles ont
abordés.

Toutes les données recueillies et utilisées (notamment lors des seconds entretiens) ont pu étre
regroupées, traitées et analysées a partir de I’ aide de plusieurs outils. Nous les présenterons dans la

partie suivante.
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3- Analyse des données

En continuité de la présentation d’éléments de cadrage théorique, de la méthodologie de
recherche, passons a |’ analyse et interprétation des données. Pour cela, nous allons mettre en avant
les outils mobilisés, comparer les approches et étudier les différences de résultats entre les exercices
et les éléves. Il Sagit de catégoriser les erreurs et réussites pour définir les paramétres

différenciateurs.

3.1- L'utilisation d’outils d’analyse et de classement des données

La sélection et I utilisation d outils d’ analyse facilitent le croisement de données et la mise
en place de critéres. Nous alons nous atteler a présenter les choix effectués puis mettre en exergue

leur impact sur I’ analyse.

3.1.1- Lamiseen place detableaux, de grillesd’analyse et de cartes heuristiques

Afin de classifier les données recueillies et de permettre leur analyse, différents outils ont
été utilisés. Ainsi, un tableau récapitulatif des effectifs des classes A et B a été construit (annexe
n°14) :

Population | Nombre d’ éléves Nombre de Nombre de Nombre d’ éléves Nombres d’ éleves a
filles garcons maintenus besoins spécifiques
Classe A 23 13 10 2 1
Classe B 23dont17CM1 = 9dont6CM1 | 14dont11CM1 2CM1;0CE2 2CM1;0CE2
et 6 CE2 et 3CE2 et 3CE2
Effectifs | 46CM1etCE2; 22CM1etCE2 24CM1etCE2; 4CMletCE2; 3CM1etCE2;1CE2
totaux 29 CE2 ; 16 CE2 13CE2 2 CE2

Tableau récapitulatif des effectifs des classesA et B.

Il rend compte des détails des profils d’ éléves dans chague classe puis s attache aux effectifs totaux.
Il est suivi de plusieurs grilles. Une premiere (annexe n°15) compare les propositions des
enseignantes et s appuie sur leurs singularités et points communs (EI Berhoumi, 2016) tels que : le
nombre de séances, les périodes/durées, les ressources exploitées, I’ usage ou le non-usage de listes

lexicales, les traces écrites et |es évaluations. Nous pouvons laretrouver ci-jointe :
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I’ année pour |es moments
décrochés

Classes A B
Nombre de séances 1 avec en son sein lanotion | 1 dédiée + moments
de synonymie + moments | décrochés
décrochés
Périodes/durées 3 pour la séance ; toute 1 pour la séance dédiée ;

toute |’ année pour les
moments décrochés

Ressources exploitées

mmoOozmcomwm

- Programmes officiels C2

- Brandicourt, A.,
Moriceau, A., & Dillé,
M. (2020). Etude de la
langue Cycle 2 CE1-
CE2: Une pédagogie
différenciée pour
progresser en
confiance!

- M. (2017, 9 avril). Un
mot, des mots : projet de
vocabulaire.
Mélimélune. https./
www.melimel une.com/
2014/07/27/un-mot-des-

mots-projet-de-
vocabulaire/

- Programmes officiels C2

- Brandicourt, A.,
Moriceau, A., & Dillé,
M. (2019). Etude dela
langue Cycle 3 CM1-
CM2 : Une pédagogie
différenciée pour
progresser en
confiance!

- Bentolila, A. (2014).
Terre des mots CE2.
Livre du maitre. Per la
Scuola elementare.

Usage d’ une ou de
plusieurs listes lexicales

Non

- Utilisation de I échelle
Dubois-Buyse au
maximum (en fonction des
contraintes et des
exercices).

Traces écrites

- Rédlisation defloriléges
- Collage d’'une lecon

- Collage delaméme
lecon mais sans les
illustrations

- Miseen place
d affichages

Evauations

- Diagnostique au début
de laséquence

- Continue durant I'année
par lebiaisdela
compétence lexicale

- Diagnostique au début
de laséquence

- Continue durant I'année
par lebiaisdela
compétence lexicale

Grille compar ative des propositions menées par les enseignantes.

Une seconde grille permet la comparaison des activités rencontrées par les ééves (annexe n°16) et
met en exergue plusieurs ééments : la nature des taches, leurs modalités (temporelles et
actionnelles), les notions éudiées, la nature des mots proposes, les supports et des ééments
complémentaires (comme la mise en place de groupes de niveaux ou la posture enseignante). Elle a

été construite de la maniére suivante :
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Activités proposées

Nature/ Modalités Notions | Nature des | Supports Posture Eléments
Cla | Description étudiées mots enseignante | complé
Sses Temporelles Action- proposés et actions mentaires

nelles menées
A Grand la2 Brainstorming |- Synony | Lesmots | TBI, Posture Des
déballage | séance(s) ou | sur un mot mie utilisés cahiers | d'accompag | groupesde
surunmot | lors des thématique - Champ [ comme de nement. niveaux
moments puis lexical | lanceurs brouillon | L'enseignan | sont
décrochés classement/ - Antony | sont des pourle [ telimiteles | parfois
catégorisation mie verbestels | travail de | gestes réaliséssi
de ceux - Hypero | que rédaction | d' étayage des écarts
verbalisés par nymie/ | «voyager |, pour laisser | sont trop
les éléves dans hypony | » polycopi | plus présents.
un florilége. mie éMDI/ | «d espace »
Réalisation SEJER | aux éléves
d’ une partie pour
rédaction et lexique | s exprimer
des exercices pour des | et réfléchir
exercices | sur la

langue. Elle

sollicite

aussi les

petits

parleurs.

Exercices | Ausen Sélectionner le | Synonymi | Adjectifs | Fichier Posture Lanotion
d'une synonyme e ou MDI/ d’accompag | est
séance d'un mot au participes | SEJER | nement pour | travaillée

sein d’'uneliste passés la en méme
de propositions (avec des réalisation | temps que
(plus ou moins valeurs de d’autres
riche) puis adjectivale I’ exercice. comme
réécrire une 9 : Approche I" antonymi
phrase en « S0igné », frontale eoules
I"insérant « concentr pour la champs
€», correction. | lexicaux.
« discret »
Ausein Entourer dans | Champ Noms Fichier Posture
d une untexteou une | lexical e¢ | communs: | MDI/ d’ accompag
séance liste desmots | oralement | « cartables | SEJER nement pour
d’'un méme la », la
champ lexical | synonymie | « école », réalisation
(ainsi que « éléve », de
donner des « tableau » I’ exercice.
synonymes de Approche
certains mots & frontale
I"oral) pour la
correction.
Ausen Barrer lesmots | Champ Noms Fichier Posture
d une intrus (au sein | lexical e¢ | communs | MDI/ d’ accompag
séance de champs oralement | et SEJER nement pour
lexicaux) et la quelques la
donner lorsde | synonymie | verbes: réalisation
lacorrection « collége » de
des synonymes , I’ exercice.
de maniére « tailler », Approche
orae. « classeur frontale
»... pour la
correction.
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Ausen Ajouter des Constructi | Noms Fichier Posture
d une préfixes/ on/ communs | MDI/ d’ accompag
séance suffixesades | formation | etverbes: | SEJER nement pour
radicaux pour | desmots | «ordre/ la
former de désordre », réalisation
nouveaux mots « adroit/ de
maladroit I’ exercice.
», Approche
« ranger/ frontale
déranger » pour la
correction.
Ausein Ecrireun Synonymi | Noms Fichier Posture
d une synonymeou | e communs/ | MDI/ d’ accompag
séance unantonyme | antonymie | adjectifs: | SEJER nement pour
de mots « descenda la
nts », réalisation
«agé»... de
I’ exercice.
Approche
frontale
pour la
correction.
Ausein Relier des Différents | Lesmots | Fichier Posture Cette
d une phrasesaleur | typesde misen MDI/ d’accompag | notion est
séance niveau de langages | avant sont | SEJER nement pour | parfois
langue desnoms: la travaillée
« grand- réalisation | lors
pére », de d autres
« papi »... I’ exercice. exercices
Approche de maniére
frontale orade.
pour la
correction.
Moment Dico défi : Utilisation | Toutesles | Docume | Posture
décroché trouver des du natures nt d’ accompag
motsdansun | dictionnair | (hors plastifié | nement s
dictionnaireet | e articles, enlibre | nécessaire.
noter certains | synonymie | pronoms | acces Les enfants
deleurs ou travaillent
synonymes/ antonymie | conjonctio normalemen
antonymes ns) mais ten
pour faire des majoritaire autonomie.
fiches ment des
techniques. noms
communs.
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Exercices | Moment Tissage oral Questionn | Toutesles | Aucun Posture
oraux décroché dans ement oral | natures support. | d'accompag
différentes dans (hors nement ou
activités tout toutesles | articles, d étayage
au long de matiéres. | pronoms lorsde
I"année ou certains
conjonctio moments.
ns) mais
majoritaire
ment des
noms
communs
présents
dansles
listes
lexicales
adaptées
aux éeves.
Exercices | Séquence, Entourer des Synonymi | Noms Fichier Posture Du
séance 1 motsavecdes |e communs/ | personne | d accompag | surétéyage
sens proches adjectifs. || nement pour | peut étre
(synonymes) Certains la effectué
sont réalisation | avec des
présents de élévesen
dansliste I’ exercice. situation
Dubois Approche detres
Buyse frontale grande
(échelons pour la difficulté.
123a15): correction. | Des
«joie... dictionnair
esetles
ordinateur
ssont en
libre accés
pour que
les éléves
puissent
les utiliser.
I1s peuvent
aussi
travailler
en formant
des
binbmes
hétérogéne
spour les
niveaux.
Séquence, Relier des Synonymi | Noms Fichier Posture Du
séance 1 mots e communs/ | personne | d’ accompag | surétéyage
synonymes adjectifs I nement pour | peut étre
qualificatif la effectué
s. Certains réalisation | avec des
sont de élévesen
présents I’ exercice. situation
dansliste Approche detres
Dubois frontale grande
Buyse pour la difficulté.
(échelons correction. | Des
12a15): dictionnair
« besogne esetles
», ordinateur
« magnifiq ssont en
ue»... libre acces
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Etude de textes

puur yue

Séquence, Synonymi | Verbes/ Fichier | Posture les dléves
séance 1 avecdessens |e noms personne | d"accompag | puissent
proches et communs: | | nement pour | |es utiliser.
contenant de «écrire/ la Ils peuvent
nombreux rédiger », redisation | gussi
synonymes, « préparer/ de travailler
présence de faire», I"exercice. | en formant
guestions sur «réussir/ Approche des
la arriver », frontale bindmes
compréhension « meltress pour la hétérogéne
e/ correction. | spour les
enseignant niveaux.
e»... s peuvent
X - . _ . aussi
Séquence, Etude des Synonymi | Adjectifs | Fichier Posture utiliser les
séance 1 variations de e qualificatif | personne | d’accompag affichages
sens entre S: I nement pour | 4o o
différents « brdlant » la classe ou
Synonymes. , réalisation des livres
Utilisation « bouillant de dela
d'une forme de », I’ exercice. bibliothéq
grille sémique « chaud » Approche ue (avec
rattachée ala frontale un théme
température. pour la commun &
correction. cealli
Séquence, | Etuded'un Synonymi | Adjectifs | Fichier | Posture etudie
séance 1 texte et e qualificatif | personne | " accompag | dansles
transformation Iparticipes | | nement pour | exercices).
des mots par passés : la
leurs « stressée réalisation
Synonymes. »... de
I’ exercice.
Approche
frontale
pour la
correction.
Séquence, Créationd'un | Synonymi | Lesééves | Fichier Posture
séance 1 exercicesurla | e choisissent | personne | d’ accompag
synonymie a lesmots. || nement pour
proposer a ses Les la
pairs. natures réalisation
sont de
variables. I’ exercice.
Approche
frontale
pour la
correction.
Séquence, Ce principe de fonctionnement est repris pour travailler les autres notions
séances indépendamment (hors moments de tissage) : antonymie, champs lexicau,
2/3/4]5 construction/formation des mots...

Grille compar ative des activités proposées dans les classes.

Une derniére est dédiée aux propositions des manuels (annexe n°17). Elle rend compte des notions

étudiées (en contexte/hors contexte) ains que des informations sur la forme des exercices et le

lexique mobilisé:
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Manuels

- Bentolila, A.
(2014). Terredes
mots CE2. Livredu

maitre. Per la

Scuola elementare.

Notion étudiée en contexte/

hors contexte

En contexte

Hors contexte

Exercices

Formes

Fiches techniques sur un
théme/sujet et/ou récit fictif
-8/10 lignes- . Les éléves
sont amenés aidentifier les
mots synonymes et/ou aen
trouver en leurs seins a
partir de questions sur la
compréhension globale
(questions 1, 2, 3, 4, 5, 6,
p.185; jeliglj’ écris p.186).

Proposition de mots
étiquettes. Les éléves sont
censés retrouver/identifier

des synonymes (ils s aident
d’un texte ; voir question 7
p.185).

Trouver des paires de
synonymes en fonction de
personnages/identifier des
paires de synonymes/non
synonymes (9, 10 p.185).

Trouver des phrases
possédant le méme sens/
trouver des synonymes de
mots dans un texte trés
court -3/4/5 lignes
maximum- (ou en produire
en utilisant des synonymes
pour, par exemple, limiter
les répétitions). Utilisation
du lexique mental direct (8
p.185; 9, jelisp.186 ; 10,
16, 17, 18 p.187).

Questions sur la notion
globale de synonymie,
I"une pour faire apparaitre
lesliensde sens et I’ autre
pour la classe grammaticale
(11, 12 p.185).

Trouver des synonymes
d’un mot puis comparer les
réponses avec ses pairs (1,

p.186).

Sélectionner dans une liste
des synonymes pour
chaque mot/trouver des
couples de synonymes. (2,
3,4,5,6,7,8p.186; 11,
12, 13, 14, 15 p.187).

Exemples de mots
proposés

« Bétefanima » ;
« fourrure/pelage » ;
« camoufler/cacher » ;
« grandes/hautes » ; « béte/
stupide » ; « bazar/fouillis »

« Cacher/dissimuler » ;
« nourrir/alimenter » ;
«saisir/prendre » ;

« savourer/déguster »

« Effrayant/terrifiant » ;
« minuscule/petit » ;
«hurler/crier » ;

« gigantesque/immense » ;
« déguerpir/fuir » ...

«Ja héte de partir/ je suis

impatient de partir » ; « on

parle bien ; on s exprime
bien» ...

« Chuchoter/murmurer »
pour le sens ; « ehaleur!
ehaud » pour la classe.

Mots pour les recherches :
« béte/bouillant/drole/
S amuser/aimer »

Des exercices sont
uniquement sur des noms/
verbes/adjectifs. Puis, cela

est mélangé.
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- PBraill et-Pasquereau, Deux récits fictifs sont « Offert/donné » ;

présentés. Les éléves sont « magnifique/beau »;
P, Garcia-Madon, amenés aidentifier les mots «abum/livre » ;
En contexte synonymes et/ou aen « superbes/jolies » ;
C.. Gastellier- trouver en leurs seins a « précise/explique » ;
' partir de questions sur la « hate/pressée » ; ...

compréhension globale

Massias, M., (Petit probleme, p.148).

Lavenka, A. & Sélectionner une « Prend/utilise/eonduit » ;
proposition de synonyme | « prendre/manger/boire » ;
Castera, C. (2017). pour un mot en s appuyant .
sur le sens d’ une phrase
Etude de la langue (test, p.148).
CE2 Interlignes. Trouver des synonymes « S amusent/jouent/ se
d'unmot en utilisant son | disputent » ; « livre/atbum/
Sed. lexique mental (aucune  manuel » ; « beau/phavieux/
proposition) et en ensoleillé» ...

S appuyant sur une phrase
donnée (3, 10 p.149).

Réécrire une phrase en « Grand/vaste » ; « grand/

mettant des synonymes de célébre » ; « grand/
certains mots. Ces derniers important » ; « grand/
sont donnés sous laforme adulte»; ...

d’ uneliste (4, 9 p.149)/
méme principe avec un
texte (autour des textes,

p.150).
Hors contexte Associer des mots « Manger/se nourrir » ; « la
synonymes/réunir des nourriture/
séries de synonymes (1, 2, I’ alimentation » ;

7, 8 p.149). «|"organisme/ le corps » ...
Retrouver les mots non- « Interroger/questionner/
synonymes intrus ou répondre/demander » ;
indiquer s'il s'agit de « maigre/menu/mince/

synonymes (5, 11, p.149 ; 2 petit» ; ...
p.50).
Retrouver un mot et «Livre» puis« ouvrage » ;
certains de ses synonymes «bouquin» ...
au sein de mots mélés (12
p.149).
Sélectionner des « Cher grand pére » /
synonymes adaptés au type « bonjour monsieur » /
de langage souhaité (6 «saut» ...
p.149).

Grille compar ative des propositions des manuels.

En plus de ces documents, les résultats des exercices 1, 2, 3 et 4 du test ont été regroupés. Quatre
tableaux (annexes n°18, 19, 20, 21), sont ainsi présentés pour mettre en exergue les différences
entre les réussites/erreurs des enfants de chague classe. Ils rendent compte des propositions de
chague éleve individuellement puis donnent lieu a plusieurs associations/focales. Par exemple,

I’ensemble des résultats pour chaque classe est proposé, ensuite, des centrations sont faites en
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fonction du sexe des éléves. Enfin, les données sont regroupées et illustrent les résultats de la
population globale de notre enquéte.

Pour I’ exercice 1, nous retrouvons le tableau ci-dessous :

Classe | Sexe Phrase @) adverbe Phrase b) nom commun Phrase c) verbe avancer
lentement chapeau

Réponse: Réponse:  Réponse: Réponse: Réponse : Réponse: Autre
rapidement | doucement | couvre-chef  manteau @ S approchent séloignent  réponse

Al F X X X
A2 G X X X

A3 F X X X

A4 F X X X

A5 F X X X

A6 G X X X

A7 F X X X

A8 F X X X

A9 G X X X
A10 G X X X

Avancer

A1l G X X X
Al12 F X X X
Al13 G X X X
Al4 F X X X
Al15 F X X X
A16 F X X X
Al7 G X X X
A18 F X X
A19 F X X X
A20 G X X X
A21 G X X X

Bl F X X X

B2 F X X X

B3 G X X X

B4 F X X X

B5 G X X X
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B6 G

Tota A

Total B

FG
F
Tota AIB | G

FIG

Recueil desrésultatsdel’exercice 1

11

18

14

10

24

Eléves groupés

9

9

18

12

1

23

Pour I’ exercice 2, le tableau récapitulatif est le suivant :

Eléves
Class | Sex = Nombre
es e de
propositi
ons
Al F 1
A2 G 1
A3 F 1
A4 F 1

Phrase a) Verbe prendre
Nomb | Mots = Nomb
rede  synon | rede
mots | ymes | mots

synon | propo | non
ymes s&s | synon
en ymes
contex propo
te sés
propo
s
1 attrap 0
er
0 / 1
1 attrap 0
er
0 / 1

Mots non
synonyme
S proposés

Ramasser

donner

No
m
br
e
de
pr
op
osi
tio
ns

Phrase b) Verbe marcher

Nomb
rede
mots

synon
ymes
propo

sés

Mots
synon
ymes
propo
sés

avanc

Nomb
rede
mots

non
synon
ymes
en
contex
te
propo
s

1

10

18

13
10

23

Mots
non
synon
ymes
propo
sés

courir

Verbe
courir

/

courir

Nomb
re
total
de
propo
sitions

X
Rapprocher
1 0
0 1
1 1
0 0
0 1
0 1
1 0
0 2
1 2
Phrases a)/b)
Mots No | Natur
proposés  mb | edes
re | outils
do | utilisé
util S
s
mat
érie
Is
util
isés
Attraper/ 0 | Propo
courir sition
desa
« téte
»
Ramasser | 1 | Dictio
[courir nnaire
Attraper/ 0 /
avancer
Donner/ 0 | Propo
courir sition
desa
« téte

»
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A5

A6

A7

A8

A9

A10

All

Al12

Al13

Al4

A15

Al6

Al7

A18

A19

attrap

attrap

Attrap

Attrap

ramasser

ramasser

ramasser/
reprendre

piquer

Reprendre
/ramasser

Ramasser/
emporter

Ramasser/
prendre

Ramasser

Cueillir

Ramasser/
emporter

Ramasser/
prendre

(gr
ou
pe
me
nt

de
de
ux

ots

Avanc
er/
prome
ner

prome
ner

avanc

Avanc

Avanc

Avanc

Balad

Avanc

Avanc

March 2

arriére
March 2
er
/ 4
/ 2
March 2
ea
pied
/ 2
March 3
é
Recul 3
er
/ 3
Recul 3
er
/ 2
/ 2
Recul 3
er
Cherc 4
her
/ 2

Ramasser
/ marche
arriére

Ramasser
/marcher

Ramasser
/
reprendre
favancer/
promener

Piquer/
promener

Attraper/
marche &
pied

Attraper/
avancer

Reprendr
e
ramasser/
marché

Ramasser
/
emporter/
reculer

Ramasser
/prendre/
avancer

Ramasser
Javancer/
reculer

Attraper/
avancer

Cueillir/
balader

Ramasser
/
emporter/
reculer

Ramasser
/prendre/
avancer/

marcher

Attraper/
marcher

Dictio
nnaire

Propo
sition
desa
« téte

»

Propo

sition

desa

« téte
»

Dictio
nnaire

Dictio
nnaire

/

Dictio
nnaire

Propo
sition
desa
«téte

»

Propo
sition
desa
« téte

»

Dictio
nnaire

Dictio
nnaire

Propo
sition
desa
« téte

»
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A20

A21

B1

B2

B3

B4

B5

B6

Class
eA

10

15

Empoi
gner/
saisir

Attrap
er/
empoi
gner/
saisir

attrap

Saisir

Attrap
x4

11

Reprendre
[ramasser

Ramasser

Agripper/
charger/
emporter/
happer/
pincer/
tenir/
toucher

Ramasser

Ramasser/
tirer/

« pagner
»loccuper

Ramasser

Eléves groupés

Donner/
ramasser*
5/
reprendre/
piquer/
emporter/
cueillir/
prendre

15

9

Balad

Avanc

déplac
Avanc

Avanc

déplac
er

Avanc

avanc
er6/
prome
ner*2/
balade

Ralent
ir

Déma
rche

Courir

Ramp

Courir
march
arriére
recule

<2/
cherch

15

30

Reprendr
e
ramasser/
ralentir

Ramasser

Empoign
er/saisir/
balader/

démarche

Agripper/
attraper/
charger/
empoign

er/
emporter/
happer/
pincer/
saisir/
tenir/
toucher/
florissant

[accéder/
accepter/

acquiesce

r ladhérer

Ramasser
[attraper/
avancer/
déplacer

Saisir/
avancer

Ramasser
[tirer/

« pagner
»/
occuper/
Avancer/
courir/
déplacer

Ramasser
Javancer/
ramper

Attraper*
4/
Donner/
ramasser
*5/
reprendre
Ipiquer/
emporter/
cueillir/
prendre/
avancer*
6/
promener
*2/
balader/
Courir*2/
marche
arriere/
reculer*2
/chercher

Propo
sition
desa
« téte

»

Ordin
ateur

Ordin
ateur

Dictio
nnaire

Ordin
ateur

Ordin
ateur

Dictio
nnaire

Dictio
nnaire
*3
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Class
eB

FIG

F

13 2 | Attrap 11
erx2

28 6 Attrap 22
er6

13 6 Attrap 7
er/
empoi
gner*

saisir*

7 1 | Atrap | 6

Ramasser
*7/
reprendre
*2/
prendre/
emporter

Ramasser
*12/
reprendre
*3/
emporter*
2/
prendre* 2
Ipiquer/
cueillir/
donner

Agripper/
charger/
emporter/
happer/
pincer/
tenir/
toucher

Ramasser
*3ftirer/

« pagner
»loccuper

23

2 Avanc
erx2

11 avanc
er*g/
prome
ner*2/
balade

2 Avanc
er/
balade

5 Avanc
erx3/
déplac

erx2

6 Courir
/
march
er/
march
ea
pied/
march
é
recule
r/
ralenti
r

12 Ralent
ir/
courir
*3/
march
e
arriére
/
recule
r*3/
cherch
er/
march
er/
march
ea
pied/
march
é

6 Déma
rche/
floriss
ant/
accéd
er/
accept
er/
acquie
scer/
adhére
r

2 Courir
/

rampe
r

21

51

21

14

Attraper*
2/
Ramasser
*7/
reprendre
*2/
prendre/
emporter/
Avancer*
2/Courir/
marcher/
marche a
pied/
marché/
reculer/
ralentir

Attraper*
6/
Ramasser
*12/
reprendre
*3/
emporter
*2/
prendre*
2/piquer/
cueillir/
donner/
avancer*
8/
promener
*2/
balader/
Ralentir/
courir*3/
marche
arriere/
reculer*3
/
chercher/
marcher/
marche a
pied/
marché

Attraper/
empoign
erx2/
saisir*3/
Agripper/
charger/
emporter/
happer/
pincer/
tenir/
toucher/
Avancer/
balader/
Démarch
el
florissant
[accéder/
accepter/
acquiesce
rladhérer

Attraper/
Ramasser
*3tirer/
« pagner
»/
occuper/
Avancer*
3/
déplacer*
2/Courir/
ramper

4

7

3

Dictio
nnaire
*4

Dictio
nnaire
*7

Ordin
ateur*

Ordin
ateur/
dictio
nnaire
*2
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Class
eA/

FIG

F

20

28

10

Attrap
erx2/
empoi
gner*

saisirt

Attrap
er<5/
empoi
gner*

saisir*

13

18

Agripper/
charger/
emporter/
happer/
pincer/
tenir/
toucher/
ramasser*
3ltirer/
« pagner
»loccuper

Donner/
ramasser*
5/
reprendre/
piquer/
emporter*
2/cueillir/
agripper/
charger/
happer/
pincer/
tenir/
toucher/
prendre

15

23

7

11

Avanc
erc4/
déplac
erx2/
balade

avanc
er*7/
prome
ner*2/
balade
<2

8

12

Déma
rche/
floriss
ant/
accéd
er/
accept
er/
acquie
scer/
adhére
r/
courir/
rampe
r

Courir
*2/
march
e
ariére
/
recule
2/
cherch
er/
démar
che/
floriss
ant/
accéd
er/
accept
er/
acquie
scer/
adhére
r

35

51

Attraper*
2/
empoign
erx2/
saisirt3/
Agripper/
charger/
emporter/
happer/
pincer/
tenir/
toucher/
ramasser
*3tirer/
« pagner
»/
occuper/
Avancer*
4/
déplacer*
2/
balader/
Démarch
e/
florissant
laccéder/
accepter/
acquiesce
rladhérer/
courir/
ramper

Attraper*
5/
empoign
er*2/
saisir 3/
Donner/
ramasser
*5/
reprendre
Ipiquer/
emporter
*2/
cueillir/
agripper/
charger/
happer/
pincer/
tenir/
toucher/
prendre/
avancer*
7!
promener
*2/
balader*
2/
Courir*2/
marche
arriére/
reculer*2
/
chercher/
démarche
/
florissant
Jaccéder/
accepter/
acquiesce
r/adhérer

Dictio
nnaire
*2/
ordina
teur*4

Ordin
ateur*
3/
dictio
nnaire
*3
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FIG

20

3

12

Attrap
er<3

Attrap
er*g/
empoi
gner*

saisir*

17

35

Ramasser
*10/
reprendre
*2/
prendre/
emporter/
tirer/

« pagner
»loccuper

Ramasser
*15/
reprendre
*3/
emporter*
3/
prendre* 2
Ipiquer/
cueillir/
donner/
agripper/
charger/
happer/
pincer/
tenir/
toucher/
tirer/

« pagner
»loccuper

15

38

7

18

Avanc
erx5/
déplac
erx2

Courir
/
avanc
erx12/
prome
ner*2/
balade
r*2/
déplac
erx2

8

20

Courir

march
er/
march
ea
pied/
march

recule

ralenti
r/
rampe

Ralent
ir/
courir

che/
floriss
ant/
accéd
er/
accept
er/
acquie
scer/
adhére
r/
march
e
arriére
/
recule
r*3/
cherch
er/
march
er/
march
ea
pied/
march
é

35

86

Attraper*
3/
Ramasser
*10/
reprendre
*2/
prendre/
emporter/
tirer/

« pagner
»/
occuper/
Avancer*
5/
déplacer*
2/
Courir*2/
marcher/
marchea
pied/
marché/
reculer/
rdentir/
ramper

Attraper*
8/
empoign
erx2/
saisir3/
Ramasser
*15/
reprendre
*3/
emporter
*3/
prendre*
2/piquer/
cueillir/
donner/
agripper/
charger/
happer/
pincer/
tenir/
toucher/
tirer/

« pagner
»/
occuper/
Courir/
avancer*
12/
promener
*2/
balader*
2/
déplacer*
2/
Ralentir/
courir*4/
ramper/
démarche
/
florissant
Jaccéder/
accepter/
acquiesce
r/adhérer/
marche
arriére/
reculer*3
/
chercher/
marcher/
marche a
pied/
marché

13

Ordin
ateur/
dictio
nnaire

Dictio
nnaire
*9f
ordina
teur*4
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Recueil desrésultatsdel’ exercice 2.

Pour I’ exercice 3, le recueil des résultats est proposé de la maniére ci-jointe :

Eléves Mot a) verbe discuter Mot b) verbe chuchoter Mot c) verbe crier
Class Sexe | Répons Répons Répons  Répons Répons Répons Répons Répons Répons Répons = Répons = Répons
e e: e: e eautre | e: e: e: eautre | e: e: e: eautre
hurler parler murmur hurler parler murmur hurler parler murmur
er er er
Al F X X X
A2 G X X X
A3 F X X X
A4 F X X X
Chuchoter Discuter Parler
A5 F X X X
A6 G X X X
Chuter
A7 F X X X
A8 F X X X
A9 G X X X
A10 G X X X
All G X X X
Al2 F X X X
Al13 G X X X
Al4 F X X X
Al5 F X X X
Al6 F X X X
Al7 G X X X
Al8 F X X X
Al19 F X X X
A20 G X X X
A2l G X X X X
Bl F X X X
B2 F X X X
B3 G X X X
B4 F X X X
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B5 G X X X
B6 G X X X

Eléves groupés

Tota | F 0 1 0 1 1 0 10 1 10 0 1 1
A G 0 9 1 0 0 0 8 1 9 0 0 0
FIG 0 20 1 1 1 0 18 2 19 0 1 1
Tota | F 1 2 0 0 0 1 2 0 2 0 1 0
° G 0 3 0 0 0 0 3 0 3 0 0 0
FIG 1 5 0 0 0 1 5 0 5 0 1 0
Total F 1 13 0 1 1 1 12 1 12 0 2 1
A/B
G 0 12 1 0 0 0 11 1 12 0 0 0
FIG 1 25 1 1 1 1 23 2 24 0 2 1

Recueil desrésultatsdel’ exercice 3.

Enfin, pour I’ exercice 4, le tableau propose est celui-ci :

Eléves Sériea): Sérieb) : Sériec) :
1 - Je pratique de la danse/ 1 - Je saute par dessus une 1 - Je saute dans la piscine/
2 - Jefaisdeladanse/ flaque/ 2 - Je plonge dans la piscine/
3-Jameladanse 2 - J enjambe une flaque/ 3 - Je nage dans la piscine.
3 - Je bondis par dessus une
flaque.
Classe Sexe Réponse: ' Réponse: Réponse: @ Réponse: @ Réponse: | Réponse: Réponse: | Réponse: | Réponse:
12 U3 213 12 U3 213 12 U3 213
Al F X X X
A2 G X X X
A3 F X X X
A4 F X X X
A5 F X X X
A6 G X X X
A7 F X X X
A8 F X X X
A9 G X X X
A10 G X X X
All G X X X
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Al12

Al3

Al4

Al5

A16

Al7

A1l8

A19

A20

A21

Bl

B2

B3

B4

B5

B6

Total A

Total B

Total A/
B

Recueil desrésultatsdel’ exercice 4.

® o T

T

FIG

16

Eléves groupés

5

0

X

3

0

10

16

10

19

En plus de ces recueils de résultats, des cartes heuristiques des entretiens ont été construites. Celles-

ci facilitent lamise en avant des différents éléments abordés ainsi que leur analyse.
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Pour I’ entretien 1 de laclasse A, nous retrouvons la carte suivante (annexe 12)

Carte heuristique del’entretien 1 avec |’ enseignante de la classe A.
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En continuité, pour I’ entretien 1 de la classe B, la carte se rapporte a celle ci-jointe (annexe 13) :

Carte heuristique del’entretien 1 avec |’ enseignante de la classe B.
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Puis, pour |’ entretien 2 de la classe A, nous obtenons |a représentation ci-contre (annexe 23) :

Carte heuristiqgue de I’ entretien 2 avec I’enseignante de la classe A.

Enfin, pour I’ entretien 2 de classe B, le document correspond a celui ci-dessous (annexe 24) :

Carte heuristique del’entretien 2 avec |’ enseignante de la classe B.
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Au travers de I’ensemble de ces éléments, nous pouvons constater que les moyens de classement
des données proposes nous amenent a quantifier et a comparer les résultats obtenus. Les outils
utilisés pour les ordonnancer impactent leur analyse. Les tableaux et grilles favorisent une éude
horizontale et/ou verticale des données retranscrites ainsi que leur croisement. Les cartes
heuristiques apportent des représentations globales et garantissent une forme de synthése des

échanges discursifs. Interrogeons maintenant les démarches enseignantes.
3.2- Interrogation des démarches enseignantes

Nous alons nous atteler a réaliser un travail d’interprétation des données relevées dans les
classes. Celui-ci permettra I’interrogation des démarches de chaque enseignante et la sélection de
points intéressants pour le développement de la compétence lexicale ainsi que la compréhension et

I” usage de la notion de synonymie.

3.2.1- Des pratiques différentes dans les classes

Les pratiques dans les classes impactent tres certainement les résultats des ééves lors du
test. Avant de les décrire, nous pouvons remarquer que la classe A est composée uniquement de CE2
la ou la classe B est un double niveau de deux cycles différents (17 CM1 pour le cycle 3 et 6 CE2
pour le cycle 2). Les plans de classe ne sont pas identiques. Au sein de laclasse A, les éleves sont
ranges par ligne pour faciliter les déplacements de I’ enseignante et la captation de I’ attention de tout
le groupe-classe (annexe 7). Dans la classe B, les CE2 sont regroupés en un flot pour faciliter la
coopération (annexe 8). Les conditions et les habitudes de travail sont donc différentes dans les
classes par ces points. A cela s gjoutent les singularités professionnelles de chacune des deux
enseignantes.

A partir de la grille comparative des propositions menées par les enseignantes (annexe 15), nous
pouvons identifier des différences et des similitudes. L’enseignante de la classe A propose la
réalisation d’une ségquence générale sur la compétence lexicale en période 3 et aborde plusieurs
notions durant chaque séance. Ainsi, elle propose des fiches d' exercices et des moments décrochés
avec des activités en libre acces portant tant sur la synonymie que I’ antonymie, I"hyperonymie/
hyponymie ou encore les champs lexicaux (annexe 4). L’ enseignante de la classe B propose une
séquence des la période 1 dans laquelle chague séance correspond a une notion. Par la suite et

durant I’entiereté de I’année, des moments décrochés sont proposés lors d activités
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pluridisciplinaires (annexe 5). Les instructions officielles précisent que la synonymie ne doit pas
étre traitée comme un objet d apprentissage a part entiere (MENJS, 2020, p.20), I’ enseignante de la
classe A semble plus s'insérer dans ce cadre. Néanmoins, la compétence lexicale doit étre travaillée
tout au long de I'année et non abordée vers la fin. Les gestes de tissage et |’ancrage des
apprentissages en sont facilités. Sur ce point, la proposition de classe B semble particulierement
pertinente.

Un point commun des pratiques des enseignantes est la non proposition d’ évaluations sommatives
de la compétence lexicale et de I’ acquisition des sous-compétences liées a la notion de synonymie.
Elles utilisent des évaluations diagnostiques (avec des tests oraux ou en regardant les travaux des
éléves) en début de séquence puis durant le reste de I’ année.

Au niveau des ressources exploitées, les deux enseignantes s appuient sur les programmes officiels
et utilisent des ouvrages de la méme collection. Celui exploité par |’ enseignante de la classe B est
initialement dédié aux éléves de cycle 3 mais celle-ci I’ utilise pour préparer les exercices des CE2.
L’ enseignante de la classe A, de son c6té, propose des exercices directement issus du manuel et y
gjoute d’autres provenant de sites internet non-officiels. Elle ne cherche pas a utiliser des mots de
listes lexicales reconnues. A I’inverse de |’ enseignante de la classe B qui en met volontairement le
maximum possible. Dans la fiche d’'exercice sur la synonymie récupérée, nous pouvons par
exemple relever I’ usage de 7 mots issus de la liste Dubois Buyse sur les 8 proposés dans le cadre de
I’exercice 2 (cela varie en fonction des exercices mais nous pouvons relever une intention d usage
del’ outil).

Pour les traces écrites, |’ enseignante de la classe A propose la réalisation de taches de catégorisation
(annexe 2) en employant notamment e concept de florilége (issu des travaux de Cellier) ainsi que le
collage d'une legon imagée avec toutes les notions (fin de I’ annexe 4). L’ enseignante de la classe B
réutilise la méme lecon avec une autre mise en forme (fin de I’annexe 5). Elle gjoute a cela des
affichages dans la classe afin de limiter la sortie du cahier et de mettre en vue (tout au long de
I’ année) les notions (annexe 8).

Apres cette comparaison des propositions globales dans chague classe, focalisons-nous sur les
détails des activités proposées (annexe 16). Les enseignantes proposent deux types d'activités :
orales et/ou écrite. Ces types d' activités peuvent naturellement se mélanger et devenir hybrides.
Dans les classes A et B, les enseignantes proposent oralement des questions sur la notion de
synonymie dans le cadre de toutes les matieres. Cela a pour but de faciliter la compréhension de
textes ou le lancement dans la rédaction au sein d’ exercices variés. Spécifiqguement dans la classe A,

une activité intitulée « le Grand déballage » est réguliérement réalisée. Celle-ci prend une forme
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hybride. Dans un premier temps, un brainstorming sur un mot (sélectionné en amont par
I’ enseignante) est effectué. Par la suite, un florilege est constitué. Dans chagque pétale, une notion
est traitée (par exemple la synonymie puis I’antonymie...). Par la suite, des exercices écrits sont
proposés. Ces derniers sont accompagnés d' un travail de rédaction. Au niveau des exercices écrits,
plusieurs constructions et consignes sont données aux ééves : entourer des mots synonymes ; barrer
des mots intrus/non synonymes ; écrire un synonyme et un antonyme d’un mot ; relier des phrases
employant des synonymes issus de mots initiaux identiques (annexe 1)... Pour la classe B, ce panel
de construction des exercices est aussi employé. 1l est néanmoins enrichi de trois autres propositions
supplémentaires : I étude d’'un texte et la transformation de mots en gras par leurs synonymes en
contexte ; la création d exercices a distribuer a ses pairs ; la réalisation de grilles sémiques (annexe
3). Dans la classe A, la mgjorité des mots étudiés pour la synonymie sont des noms communs, ils
sont suivis des verbes (colonne 6, annexe 16). Pour la classe B, il sagit de noms communs,
d’ adjectifs puis de verbes.

De maniere globale, les enseignantes adoptent des postures similaires : accompagnement lors des
phrases de réalisation des exercices écrits, étayage lors de moments opportuns, frontale pour la
passation des consignes et les corrections... L’ enseignante B évoque aussi la réalisation de sur-
étayage lorsque les enfants sont en trop grande difficulté.

Toutes les différences des pratiques sont mises en avant par les documents proposes dans la partie
précédente (ou repris dans les annexes 12, 13, 15, 16).

Ces propositions sont riches mais qu’ en est-il de celles mises en avant dans les manuels ?

3.2.2- Des similitudes avec les propositions des manuels

Des similitudes sont présentes entre les propositions des deux enseignantes et celles des
manuels étudiés (annexes 9 et 17).
Au niveau des mots sélectionnés, des exercices dédiés a des natures de mots (verbes ; adjectifs ;
noms communs...) sont proposés dans les manuels. Cette idée semble particulierement intéressante
pour faciliter e centrage de I’ activité des éléves.
Ces derniers proposent aussi deux approches pour explorer la notion de synonymie : en contexte ou
hors contexte. Dans le manuel Terre des mots CE2, nous retrouvons cing formes d’ exercices
S appuyant sur une mise en contexte : la proposition de fiches techniques sur un theme/sujet/récit
fictif que les éleves sont amenés a comparer (et donc a identifier des mots synonymes) ; la

proposition de mots étiquettes arelier ou de paires a trouver en s aidant d' un texte ; la sélection de
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phrases courtes ayant des sens communs mais des mots différents... Dans le manuel Etude de la
langue CE2, les propositions en contexte sont moins nombreuses mais reprennent des idées
identiques. Il est, en plus, proposé de trouver des mots synonymes a ceux présents dans des phrases
courtes (sans I'aide d’ étiquettes ou de propositions) ainsi que la réécriture de phrases entieres de
textes en modifiant des mots. Les deux ouvrages vont donc dans la méme direction et sont
complémentaires. Ces types d exercices sont repris et adaptés par les enseignantes. Celle de la
classe B est néanmoins la seule a proposer la comparaison de deux textes.

De maniéere non contextualisée, le manuel Terre des mots CE2 propose deux types d’ exercices
(déclinés avec différentes représentations) : le fait de trouver des synonymes d’ un mot puis de
comparer les réponses avec ses pairs ; la sélection de mots synonymes dans une liste de
propositions. Le manuel Etude de la langue CE2, de son coté, propose quatre types d’ exercices :
associer/réunir des mots ou séries de mots synonymes ; retrouver des mots intrus dans une liste de
synonymes ; trouver des mots synonymes au sein de mots mélés ; sélectionner des mots synonymes
en fonction du type de langage souhaité.

Aucune des deux enseignantes ne propose d’ exercices avec des mots croises. Seule I’ enseignante de
la classe A met en avant un exercice en lien avec les niveaux de langue comme dans le manuel
Etude de la langue CE2. Les autres modalités sont reprises par les deux enseignantes.

Nous pouvons remarquer que dans les manuels ou au sein des pratiques en classe, une alternance
entre des exercices contextualises/décontextualisés est présente. Elle s articule avec des variations
sur lamise en forme : mise en place de listes de mots, absence de propositions, mots arelier...

Qu’ en est-il de la programmation des apprentissages ?

3.2.3- La programmation des apprentissages et la sélection des ressour ces exploitées

La programmation des apprentissages nécessite une réflexion multiscalaire : au niveau de la
construction globale des apprentissages de I’ é éve durant sa scolarisation puis al’ échelle des cycles
et enfin des classes. Par la suite, un travail de granularisation est opéré : sur chaque année scolaire,
périodes, puis mois, semaines et finalement journées.

Dans les repéres de progression officiels de Frangais (2022) pour les classes de CE2, la construction
du lexique, avec en son sein la notion de synonymie, est détaillée. Nous retrouvons dans les
exemples de réussite le fait que I'éleve soit capable de répertorier « dans un outil individuel ou
collectif des synonymes, des antonymes » puis les « mobiliger] lors de divers écrits » (p.8). De

maniére jointe, comme énoncé dans notre cadre théorique, |’ usage du lexique apparait de maniére
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transversale dans les programmes officiels. En ce sens, ses notions sous-jacentes ains que
I’ensemble des sous-compétences formant la compétence lexicale globale sont travaillés tres
réguliérement dans différents contextes. La proposition de la professeure de la classe B de réaliser
un enseignement explicite (Bruner, 2006) de la synonymie (en plus des autres notions) des la
période 1 semble ains judicieuse. Faire ce travail des le début d’année pourra potentiellement
asseoir la suite des apprentissages et permettre un réemploi fréguent (dans des écrits ou al’oral et
avec |I'usage d'outils) sur une longue période temporelle. Du tissage (Bucheton et Dezuter, 2009)
pourra étre effectué et un travail sur lamémoire along terme garanti.

L’idée d’'un enseignement explicite du lexique que nous énoncons a tout de méme des limites. La
réalisation de séances uniquement dédiées a chagque notion, comme proposée par |’ enseignante de la
classe B, n'est pas préconisée par les programmes officiels. Ces derniers stipulent que les notions
lexicales ne doivent pas étre enseignées de maniére separée. Selon les travaux de Roubaud (2020,
p.37), il semble a éviter de fragmenter les apprentissages et d adopter une forme de posture
désignative. De facto, il n'apparait pas comme pertinent que la synonymie ou que, par exemple,
I’ antonymie, soient travaillées lors d’ un moment unique décroche des autres apprentissages. |1 s agit
de développer une posture métalinguistique chez les éléves et de leur transmettre un « savoir-faire
usage des mots » (Roubaud et Sardier, 2020, p.37). La proposition de I’ enseignante de la classe A de
travailler plusieurs notions de maniére jointe, a condition de limiter |’ apparition de malentendus
sociocognitifs (Bautier & Goigoux, 2004), semble donc a privilégier. Les enfants pourront ainsi
faire évoluer leur conscience langagiere (Elalouf, Gomila, Bourhis, Péret, Avezard, Roger et
Gourdet, 2017). lIs seront amenés a étudier la structuration du lexique et la présence de relations
précises (Pellat et Fonvielle, 2022, p.63).

Afin de construire leurs séquences, les enseignantes des deux classes cherchent a s’ appuyer sur les
programmes officiels, des manuels et I’ une d’ elles sur des sites internet non institutionnels.

L’ ensembl e de ces éléments ont pu impacter les résultats des éléves lors du test. 1l n’ est néanmoins
pas possible de quantifier précisément leur degré d’importance et d’influence. Comment s articulent

les choix de création et de sélection des exercices ?
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3.2.4- Lesexercicesdistribués et les choix opérés

Au sein du recueil et de la classification des données, nous avons pu constater que
I’ enseignante de la classe A proposait des fichiers d’ exercices issus de sites non institutionnels ou de
manuels.
Comme |’ expliguent les travaux de Cassereau-Stoyanov et Balli-De-Cantel oube (2007) évoquant la
construction d exercices dans les manuels, « les concepteurs inscrivent explicitement leur entreprise
dans la tradition d’une forme scolaire : ils font référence a la spécificité de leur[s] expérience[s] »
(p.7) pour adapter leurs propositions. De plus, leur conformité avec les programmes est vérifiée par
les éditeurs.
Il est aussi possible, comme le montre |’ enseignante de la classe B, de construire ses exercices en
S appuyant sur ceux de manuels.
Dans le cadre de I’ enseignement de la compétence lexicale, la sélection fine de trois paramétres clés
semble importante : la contextualisation/non contextualisation des exercices ; leurs formes et une
potentielle gamification ; les mots utilisés.
Les travaux de Sardier (2015, p.248) et Grossman (2011, p.165), mettent en exergue la nécessité de
la proposition d’ activités ou le lexique est étudié en contexte. || semble ainsi impératif de favoriser
ce parametre. Néanmoins, la proposition d’exercices courts décontextualisés peut concourir a une
forme d’ automatisation des procédures des éleves. Celan’ est donc pas a exclure définitivement.
Au niveau de la forme des exercices, mettre en avant des variations permet de limiter |’ apparition
de représentations prototypiques (Kleiber, 1988) et de stimuler la mémoire de travail (Baddeley,
1986, 1996, 2000 et Sheidecker, 2011). La proposition d'une premiere forme de ludification/
gamification des exercices peut aussi étre une modalité utile pour intéresser les éléves et les motiver
(Savignac, Andonova, Lénel, Monjaret et Seurrat, 2018).
La construction de ses propres exercices (ou |’ adaptation de ceux sélectionnés au préalable) ameéne
afaire des choix sur les variables didactiques comme les mots proposés. Laparra (2012) indique que
les noms sont énormément représentés dans les activités dédiées au lexique. Elle préconise, en
conséguence, une focale sur les adjectifs-participes et les verbes. Pour trouver ces mots, I’ usage de
listes lexicales semble utile. C'est ce que I’ enseignante de la classe B essaye d' effectuer. Celle-ci
avait souligné avoir des difficultés a proposer de nombreux mots issus des listes. Il semble
effectivement que les listes lexicales donnent des indications sur des mots adaptés a certaines
tranches d’ &ge d’ éléeves mais ne soient pas forcément actualisées (Ters 1978, Catach, 2011). Elles

peuvent donc servir de levier pour donner des indications sur le lexique S insérant dans la zone
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proximale de développement des enfants a une période donnée (Vygotski, 1933). Mais, leur usage
doit étre réfléchi et étudié de maniére critique.

L'exercice 1 du test, a été globalement bien réussi par les éléves (annexe 18). La réalisation
d’exercices contextualisés par le passé et sous différentes formes les a potentiellement aidés.
Néanmoins, la sélection d’un synonyme du mot chapeau a posé probléme a de nombreux ééves.
Les deux propositions données étaient couvre-chef et manteau. Les enfants ont majoritairement
choisi le mot couvre-chef sans en connaitre son sens réel. Ils ont donc potentiellement procédé par
élimination (le mot manteau n’étant pas adapté) pour comprendre le sens général du mot et
S appuyer sur le contexte (Sheidecker, 2011, p.18). Le mot couvre-chef n’'est pas préconisé par la
liste Dubois Buyse ou celle ministérielle, il n’a potentiellement pas été rencontré a de nombreuses
occurrences par ces éleves. Cela semble justifier le taux d’ erreur. Cela peut aussi exemplifier I'idée
d' utiliser les listes lexicales pour pouvoir sélectionner des mots que les éléves ont déja (ou n’ ont pas
déja) rencontrés et acquis durant |’ année.

L exercice 2 (annexe 19) a été le plus réussi par les éleves des deux classes. Les mots proposés sont
issus de laliste lexicale Dubois Buyse. |Is semblaient, de fait, adaptés aux éléves. Ces derniers, les
ayant magjoritairement déja rencontrés (lexique présent a I’ école dés la maternelle et dans le cadre
extra-scolaire) ont été mis en situation de réussite. La forme de |’ exercice était similaire a celles
proposées par chaque enseignante, les éleves ont en consegquence eu plus de facilités a se repérer et
araisonner.

Les résultats a I’exercice 4 (annexe 21) montrent que les éleves de la classe B ont été plus en
réussite que ceux de la classe A. Nous pouvons remarquer que les éléves de la classe A effectuent
beaucoup d’ exercices d’ automatisation hors contexte puis des travaux de rédaction en contexte. Ils
n’ont peut-étre pas suffisamment rencontré ce type de modalité d’ exercices. Au niveau des mots, ils
sont mobilisés dans des APSA (liées a la danse et a la natation) que ces éleves effectuent. Ils ne
réalisent potentiellement pas assez de liens entre ces apprentissages. La réalisation de plus de
tissage (ou d'activités décrochées) pourrait étre pertinente et une véritable plus-value. Cela
permettrait aussi de donner plus de sens aux apprentissages des éléves avec le plus de difficultés
(comme A4). Bentolila (2011) précise justement que le déficit au niveau des compétences lexicales
ameéne certains éleves a des situations d’ échec scolaire.

Apres cette réflexion sur la conception des exercices, nous pouvons désormais nous interroger sur la

constitution des traces écrites et |a proposition d’ objets/outils techniques pour aider les enfants.
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3.2.5- Laconstruction destraces écrites et la mise a disposition d’ objets/outils techniques

La mise en place de traces écrites favorise I'institutionnalisation des connaissances et leur
organisation (Forget, 2008). Dans le cadre de I'’enseignement du lexique, cela apparait comme
primordial pour que les ééves puissent effectuer des classements mentaux, définir des métatermes
et tisser des liens (Grossman, 2011, p.171 & Sardier, 2015, p.77). Nous pouvons constater que dans
la classe A, I'usage de traces écrites intermédiaires est effectué (annexe 2). Suite a la réalisation
d’un grand déballage, un classement avec |’aide d'un florilége (Cellier, 2011) est propose. Cette
premiere trace écrite synthétise et catégorise les notions étudiées jusqu’ alors dans la séance ainsi
gue les mots énoncés. Celle-ci sert de levier pour la suite du travail. Nous ne retrouvons pas ce type
de pratique dans la classe B. Cela semble tout de méme a valoriser. Doquet (2011, p.57) précise
gu’ elles « sont le témoignage d’ une pensée en train de se construire et le lieu du tdtonnement et de
laréflexivité qui accompagnent cette construction ». En ce sens, elles sont vectrices de réussite.
Dans les deux classes, |les enseignantes proposent le collage et I’ exploitation d’ une lecon (annexes 2
et 5). Le document initial est identique pour chacune mais |’ enseignante de la classe B a fait des
modifications. Celle-ci a transformé |’ ordre d’ apparition des notions pour |’ adapter a celui de ses
séances. Elle a aussi supprimé les illustrations. L'impact de ces modifications sur les pratiques des
éleves ne semble pas quantifiable. Cependant, la proposition d’ images complémentaires, dans une
moindre mesure, peut apporter une plus-value dans les apprentissages. Elles peuvent apparaitre
comme des illustrations de textes et faire varier les entrées. Cette variation des stimulations impacte
I’élaboration de la mémoire a long terme et peut potentiellement avoir des effets bénéfiques
(Sheidecker, 2011).

Dans la classe A, toutes les notions présentes dans la lecon (ou plusieurs d’ entre elles) sont
mobilisées dans une méme séance. Aingi, lalecon collée est une nouvelle fois étudiée par les éléves
en éprouvant le besoin. Dans la classe B, les notions ne sont pas liées mais étudiées séparément.
Lors de chague séance, les éleves en ayant la nécessité ne s'intéressent qu’ a une seule d entre-elles.
Comme détaillé précédemment, nous pouvons nous interroger sur la mise en réseau des notions et
leur conception par les éléves. En plus de devoir étre majoritairement étudiées en contexte, il est
préconise de les employer en aternance lors de séances et/ou moments décrochés.

Uniguement dans la classe B, des affichages sont dédiés aux notions lexicales dont la synonymie
(annexe 8). Ils apparaissent comme des lecons affichées sur les murs. Celan’est pas le cas dans la
classe A. Ces artefacts méediateurs de savoirs semblent utiles pour les éléves d apres les travaux de

Bouysse (2019). lls permettent le développement d'une forme d autonomie (Lahire, 2001).
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Plusieurs conditions sont préalables pour qu’ils soient une plus-value : leur construction, leur place
et leur sollicitation. Les artefacts accrochés dans les classes peuvent ainsi étre mis de c6té s'ils ne
sont pas facilement visibles, compréhensibles ou que les éléves N’ aient pas I’ habitude de les utiliser.

Dans le cahier de lecon, I’enseignante de la classe B supprime des images pour ne laisser que des
passages textuels, elle favorise, a contrario, leur usage sur les affichages. Celle-ci justifie sa
démarche en indiquant que leur emploi va attirer le regard des éléves vers ces artefacts verticaux
tout autour d’eux. Au travers du corpus de données récupéré, il ne nous est pas possible de vérifier
leur emploi de la part des éleves. Il pourrait étre utile de réaliser des entretiens individuels avec ces
derniers ou de filmer le déroul é de séances'moments décrochés pour pouvoir relever les occurrences
d’ usage.

En plus des traces écrites (intermédiaires ou finales) proposées dans la classe (sous la forme de
lecons collées/écrites ou d’ affichages), des outils supplémentaires sont proposés aux éléves. Ceux-ci
N’ apparaissent pas comme des artefacts pour se remémorer les connaissances rencontrées au cours
de I’année mais comme possédant des fonctions de recherche. Aingi, les dictionnaires ou les sites
lexicaux sont des outils techniques (matériel pour le premier et numérique pour le second). Steiner
(2010) désigne la technique comme « |’ ensemble des moyens congus, fabriqués et utilisés par des

agents pour et dans laréalisation de fins posées » (p.11). || définit ensuite I’ objet technique :

Il est ce qui est d'abord constitué, fabriqué, produit, ou utilisé par un sujet ou acteur intentionnel. Dans son
usage, il seravu comme simple instrument du travail humain. Dans sa genese, il sera souvent pensé comme
produit de ce travail (p.12).

Ainsi, |’ objet technique est impacté par le développement de I’humain, en fait partie et I'influence
lui-méme. || apparait comme constituant, constitué et constitutif de nos pratiques (Steiner, 2010). Il
s'insére dans le concept des protheses de I’humain (Stiegler, 1998 ; Perea, 2016). Dans ce contexte
précis, les dictionnaires ou les sites lexicaux facilitent la recherche d’'informations sur des mots
(sens, synonymes, antonymes, natures...), impactent le développement des compétences et
connaissances des éléves mais évoluent aussi en fonction des mutations langagieres.

Les résultats de I'exercice 2 (annexe 19) nous montrent que les ééves de la classe B ont
globalement mieux réussi que les éleves de la classe A. Cela est logique puisgu’ils ont I habitude,
depuis la période 1, d'utiliser ce type d'outils. A I'inverse, les ééves de la classe A ont
majoritairement sollicité leur lexique mental pour répondre aux questions et n’utilisent que trés
rarement le dictionnaire dans la classe (et a aucun moment les sites lexicaux). Il apparait ainsi

comme tres utile pour les enfants d’ étre confronté a leur emploi, cela est d ailleurs indiqué par les
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programmes officiels (MENJS, 2020, p.20) : « étre capable de consulter un dictionnaire et de se
repérer dans un article, sur papier ou en version numerique » et rappelé a plusieurs reprises dans les
travaux de Garcia-Debanc et Gangneux (2015).

Nous avons pu mettre en avant des pratiques ainsi que des stratégies adaptées pour aborder la notion
centrale de synonymie et |e développement de la compétence lexicale. Celles-ci S insérent dans une
réflexion didactique et pédagogique sur les pratiques en classe et pourraient étre approfondies par le
biais de dispositifs de recherche a plus grande échelle. Passons a |’ analyse chiffrée des résultats des

by

éleves.

3.3- Destaux deréussite différents en fonction de plusieursfacteurs

Lestaux de réussite, en fonction des exercices, des compétences mobilisées, des cohortes ou
des pratiques en classe varient. Afin de mettre en exergue ces différences et de les relier les unes

aux autres, nous allons les étudier de maniére segmentée.

3.3.1- Des exercicesinégalement réussis

L es exercices proposes dans le test n’ont pas été réussis de la méme maniere par les éléves.
Dans le cadre de I’exercice 1, 24 enfants sur 27 ont répondu correctement pour la phrase a) et 23
pour les phrases b) et c). Le taux de réussite pour la phrase @) est d’ environ 89 % et de presque 85
% pour les phrases b) et c). Nous pouvons représenter ces nombres au travers de diagrammes

circulaires pour faciliter leur lecture:

® Réponsejuste alaquestion @) @® Réponsejuste aux questions b) ou c)
Réponse erronée ala question b) Réponse erronée aux questions b) et ¢)

Diagrammes circulaires destaux deréussite des questions a), b) et c) del’exercice 1.
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Pour I’ exercice 2, dans la partie a), 10 enfants ont proposé au moins un mot juste mais 2 d’ entre eux
ont aussi écrit, a minima, un mot non-synonyme. Les 17 autres enfants n’ ont pas fait de proposition
ou ont réalisé des erreurs. Le taux de réussite est d’ environ 37 % en comptant les éléves ayant aussi
fait des propositions erronées en plus. Sinon, il est quasiment de 30 %. Pour la partie b), 15 enfants
ont donné au moins un synonyme valide en contexte mais 5 d’ entre eux ont aussi effectué, en plus,
des propositions erronées. Le taux de réussite peut donc étre représenté de deux manieres
différentes : environ 56 % (en comptant les enfants ayant fait des erreurs en plus de réponses justes)
ou presque 37 % (seulement les éleves n’ayant pas fait d’ erreurs). Enfin, pour la partie dédiée aux
outils de la classe, 13 enfants ont indiqué I’emploi d'un dictionnaire ou d’'un ordinateur, les 14
autres ont expliqué avoir mobilise leurs « tétes » ou n’ont pas répondu. Moins de 50 % des enfants
ont donc stipulé avoir sollicité des outils concrets. Cela confirme la nécessité de travailler ce point

en classe. Ces nombres peuvent étre représentés au travers des diagrammes suivants :

@ Aumoinsune proposition juste alapartie a) @ Seulement une ou plusieurs propositions justes a la partie a)
@ Aucune proposition juste ala partie @) @ Aumoinsune erreur alapartie a)

@ Aumoinsune proposition juste ala partie b) @ Seulement une ou des propositions ala partie b)
@ Aucune proposition juste ala partie b) © Aumoinsune erreur alapartie b)

Diagrammes circulaires destaux deréussite des parties a) et b) del’exercice 2.

88/205




Pour I'exercice 3, 25 éléves ont trouvé le couple « discuter/parler », 23 celui de « murmurer/
chuchoter » et 24 la paire « crier/hurler ». Les taux de réussite sont, en conséquence, de presque 93
% (partie a), 85 % (partie b) et 89 % (partie ¢). Nous pouvons représenter ces taux avec les figures

ci-jointes:

@ Proposition du couple correct partiea) @ Proposition du couple correct partieb) @ Proposition du couple correct partie c)
@ Proposition erronée partie a) @ Proposition erronée partie b) @ Proposition erronée partie c)

Diagrammes circulaires destaux deréussite des parties a), b) et ¢) del’exercice 3.

Pour I’ exercice 4), 16 éleves ont trouvé la paire juste dans les séries alb et 19 pour la série c. Les
taux de réussite sont : = 59 % (séries alb) et = 70 % (sé&rie ). lIs peuvent ainsi étre assimilés aux

représentations graphiques ci-incluses :

@ Sériesa)/b) correctes @ Sériesa)/b) correctes
@ Sériesa)/b) incorrectes @ Sériesa)/b) incorrectes

Diagrammes circulaires destaux deréussite des séries a), b) et c) del’exercice 4.
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En réaisant la moyenne des taux de réussite de chague question, nous pouvons obtenir ceux
globaux. Pour le premier exercice, il est d environ 86 %, pour le second presque égal a 46 % (sans
compter la réalisation de propositions erronées en plus de propositions juste) ou a 33 % (seulement
ceux n'ayant proposé que des réponses correctes), pour le troisieme de presgue 89 % et pour le

dernier de quasiment 63 %. En les associant, nous obtenons le document suivant :

B Exercicel Exercice 2 (au moins une proposition juste) Il Exercice 2 (aucune erreur)
[ Exercice3 W Exercice4

90

75

60

30

15

Taux de réussite en %

Diagramme a batons des r ésultats globaux du test.

Nous constatons que |’ exercice 3 est le plus réussi. Cela semble se justifier par un emploi usuel de
ces termes par les enfants. |l est suivi del’exercice 1 (-3 %) puisde |’ exercice 4 (- 23 %) et enfin du
2 (- 43 % ou - 56 %).

Mettons désormais en comparaison la présence de groupes de niveaux.

3.3.2- L’apparition de groupes de niveaux au sein de la population globale étudiée

Afin d’identifier la présence de groupes de niveaux, nous alons étudier les performances
relevées au sein de chague exercice puis réaliser des liens avec le développement de chaque sous-
compétence et de la compétence globale. Nous considérons le fait que s un éléve n'a pas de
réponse correcte dans un exercice alors sa sous-compétence n’est pas acquise. S'il a une bonne

réponse, celle-ci est en cours d’acquisition. Si aucune erreur N’ est présente alors la compétence est
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acquise a ce moment précis de son dével oppement en se référant aux préconisations de la recherche,
et aux instructions officielles.

Pour I’exercice 1, de maniére générale, 19 éleves (A2, A5, A6, A7, A8, Al12, A13, Al4, A15, Al6,
Al7, B1, B2, B3, B4, B5) n'ont pas fait d’ erreur. Leur sous-compétence, rattachée a cet exercice,
apparait alors comme acquise. 8 éléeves ont réalisé une ou plusieurs erreurs. Parmi ceux-ci, une
enfant (A1) n'a pas eu une seule bonne réponse, sa sous-compétence semble non acquise. Les sept
autres (A3, A4, A9, A10, All, A18, B6) ont au moins une bonne réponse malgré une (ou plusieurs)
erreur(s). Leur compétence est en conséquence en cours d’ acquisition. Nous pouvons ainsi proposer
le graphique suivant :

Sous-compétence 1 : non acquise

@® Sous-compétence 1 : en cours d’ acquisition
@ Sous-compétence 1 : acquise

Diagramme circulaire représentant le nombre d’ ééves par rapport au développement de leur
sous-compétence 1 (valeurs arrondies et exprimées en pourcentage par rapport a |’ effectif

total &udié).

Pour |’exercice 2, cing enfants n’ont pas réalise d’ erreurs (A3, A10, Al15, A19, B4) , leur sous-
compétence est donc acquise sur ce point. 9 enfants n’ont pas proposé de réponses justes (A2, A4,
A5, A6, All, Al12, A17, A20, A21) et une éléve (B2) a écrit de nombreux mots sans attester d’ une
réelle logique rattachée au contexte ou aux regles sur la synonymie. Nous considérons donc que ces
10 dix enfants n’ont pas acquis cette sous-compétence. Les 12 éleves (A1, A7, A8, A9, Al13, Al4,
A16, A18, B1, B3, B5, B6) restants ont effectué des erreurs mais ont aussi proposé des réponses
justes. Leur sous-compétence est en cours d’ acquisition. Les écarts entre les tailles des groupes

d’ éleves se manifestent particulierement au travers de cette représentation :
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Sous-compétence 2 : non acquise
@ Sous-compétence 2 : en cours d acquisition
@ Sous-compétence 2 : acquise

Diagramme circulaire représentant le nombre d’ éléves par rapport au développement de leur
sous-compétence 2 (valeurs arrondies et exprimées en pourcentage par rapport a I’ effectif
total éudié).

Il semble donc essentiel de prolonger les apprentissages au niveau de |’ usage des dictionnaires et
des sites lexicaux pour que plus d’ éleves acquiéerent la sous-compétence.

Pour I’ exercice 3, nous pouvons constater que 23 éleves (A1, A2, A3, A5, A8, A9, A10, All, Al2,
A13,A14, A15,A16,A17,A18, A19, A20, B1, B3, B4, B5, B6) ont parfaitement réussi. Leur sous-
compétence est, de facto, acquise. Deux éléves n’ ont proposé que des réponses erronées (A4 et B2),
leur sous-compétence est non acquise. Enfin, deux éléves (A6 et A7) ont eu au moins une bonne
réponse au sein derronées et un éléve (A21) a entouré deux propositions au lieu d’ une dans
I’ exercice. Leur compétence est en cours d’ acquisition. Ces résultats s articulent comme ci-joint :

Sous-compétence 3 : non acquise

@ Sous-compétence 3 : en cours d acquisition
@® Sous-compétence 3 : acquise

Diagramme circulaire représentant le nombre d’ éeves par rapport au développement de leur
sous-compétence 3 (valeurs arrondies et exprimeées en pourcentage par rapport a |’ effectif
total étudié).
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Au travers des résultats de I’ exercice 4, nous pouvons remarquer que 13 enfants (A2, A6, A8, A9,
All, A12, A13, Al4, A15, Al7, B3, B4, B5) n'ont pas fait d erreurs. Leur sous-compétence 4 est
acquise. 8 enfants (A1, A10, A19, A20, A21, B1, B2, B6) ont effectué des erreurs en plus d’ une ou
(de plusieurs) bonne(s) réponse(s). Leur sous-compétence est en cours d’ acquisition. Enfin, 6 éléves
(A3, A7, A4, A16, A5, A18) n'ont pas eu une seule bonne réponse. Leur sous-compétence est non

acquise. Nous pouvons ainsi retrouver lafigure suivante :

Sous-compétence 4 : non acquise
® Sous-compétence 4 : en cours d’ acquisition
@ Sous-compétence 4 : acquise

Diagramme circulaire représentant le nombre d’ éléves par rapport au développement de leur
sous-compétence 4 (valeurs arrondies et exprimeées en pourcentage par rapport a |’ effectif

total étudié).

Ici, nous constatons la nécessité d’ automatiser les procédures rattachées a la sous-compétence 4 et a
I’ étude des mots en contexte.

Au travers de ces résultats, nous pouvons remarquer que le nombre d’ éléves ayant plus ou moins
acquis chague sous-compétence varie de maniére logique en fonction de la réussite globale des
exercices. Néanmoins, le taux d' ééves avec une ou plusieurs sous-compétences non acquises est
relativement important. 11 semble que presgque un enfant sur quatre n’ait pas acquis la sous-
compétence 4 et un enfant sur cing la sous-compétence 2.

En regroupant de nombreuses données énoncées dans cette partie, nous pouvons créer un tableau

récapitulatif (annexe 22) :

Evolution de I’ acquisition des sous-compétences
Eléves  Sous-compétence 1 Sous-compétence 2 Sous-compétence 3 Sous-compétence 4

Al NA ECA A ECA
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A2

A3

A4

A5

A6

A7

A8

A9

Al10

All

Al2

Al13

Al4

A15

A16

Al7

A18

A19

A20

A21

Bl

B2

B3

B4

B5

B6

ECA

ECA

ECA

ECA

ECA

> » » »| > >

ECA

> » » >»| > > > >

ECA

NA

NA

NA

NA

ECA

ECA

ECA

NA

NA

ECA

ECA

ECA

NA

ECA

NA

NA

ECA

NA

ECA

ECA

ECA

NA

ECA

ECA

> > » > > » » »>»| > » » >» >

ECA

> > » >

NA

NA

NA

NA

ECA

> > >»| > >

NA

ECA

ECA

ECA

ECA

ECA

ECA

Evolution del’ acquisition des sous-compétences et de la compétence principale rattachées a

I”usage de la synonymie.

Nous pouvons ainsi constater que 11 éléves (A2, A8, Al12, A13, Al4, A15,Al17,A19, B3, B4, B5)

ont, par exemple, 3 ou plus sous-compétences acquises. 8 éleves (A7, A9, A10, A18, A21, B1, B6)
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vont posseder 2 ou plus sous-compétences en cours d’ acquisition. Et, que 3 éleves (A4, A5, B2) ont
deux ou plus sous-compétences non acquises, al’ opposé de 2 éleves (A15 et B4) n’en ayant que des
acquises. D’importants contrastes sont présents entre le niveau de développement des sous-
compétences et de la compétence lexicale de maniére générale chez la population de cette

expérience. Mais qu’' en est-il au niveau de chaque classe ?

3.3.3- Desrésultats variables pour les classes

Nous avons pu constater d’importantes différences au niveau des propositions des éléves de
maniere globale. Passons a une analyse plus fine au sein de chague classe.
Pour |’ exercice 1, pour les questions a), b) et c), 18 éleves de la classe A ont répondu correctement
(répartition variée en fonction des questions). Cela correspond a un taux d’ environ 86 % de réussite.
A contrario, pour la classe B, tous les éleves ont donné une réponse juste pour la @) puis 5 aux
guestions b) et c). Les taux de réussite sont de 100 %, et de presque 83 %. La moyenne de réussite
pour les trois questions de la classe B est d’environ 89 %. Il est donc supérieur de quasiment 3 %
par rapport a celui de la classe A. Cet écart ne semble pas réellement significatif comme le montre
le graphique suivant :

B ClaseA [l ClaseB

100

75

50

25

Taux de réussite arrondis et exprimés en %

Diagramme a batons des taux de réussite moyens des éléves de chaque classe pour |’ exercice 1.
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Cependant, nous pouvons constater la présence de différences entre les propositions des ééves.
Danslaclasse A, une ééve (A1) n'apas proposé une seule bonne réponse, cing (A3, A4, A9, A10 et
A11l) ont réalisé une erreur (A9/A1l ala phrase « a» ; A3/A4 alaphrase « b » ; A10 ala phrase
« C») et une (A18) n'apas répondu (ala phrase « ¢ »).

Au sein delaclasse B, un enfant (B6) aréalisé deux erreurs : I’une pour la phrase b) et I autre pour
lac). Saréponse en c) « rapprochet » ne convient pas puisqu’il mangue le pronom personnel « se »
pour gue la phrase ait du sens (nous ne prenons pas en compte I’ accord du verbe). Mais, le concept
de synonymie et ses deux dimensions principales (la présence d’un sens proche et I’ utilisation de
mots d'une méme classe grammaticale) semblent mis en avant. Nous pouvons, en ce sens,
considérer hypothétiquement qu’il N’y a qu’une seule véritable erreur parmi les 18 propositions de
laclasse B (= 6 % d' erreur) contre les 8 sur 62 de la classe A (= 13 % d’ erreur). Percu avec cette

granularisation des données, la classe B semble avoir significativement mieux réussi |’ exercice 1 :

B ClasseA Clase B

100

75

50

25

Taux de réussite arrondis et exprimés en %

Diagramme a béatons du taux de réussite global pour chaque classe pour |’exercice 1 a partir

dela moyenne deréussite de I’ ensemble des propositions (62 classe A ; 18 classe B).

Pour I’ exercice 2, nous pouvons relever le fait que la classe A a proposé un total de 6 propositions
justes et 22 erronées pour la phrase @). Pour la phrase b), 11 propositions justes ont été releveées et

12 inadaptées. Pour la classe B, pour la phrase a), 7 réponses justes ont été données ainsi que 13
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erronées. Pour la phrase b), 7 réponses justes et 8 inadaptées sont présentes. En étudiant le rapport
entre le nombre de propositions valides/invalides et le nombre d’' éleves de chaque classe, nous

pouvons observer des différences. Cela peut étre synthétisé au travers du tableau ci-joint :

Classes Nombre de réponses valides et Nombre de réponses invalides et
rapport avec le nombre d’ éléves rapport avec le nombre d’ éléves
Phrase a) Phrase b) Phrase @) Phrase b)
A - 6 réponses - 11 réponses - 22 réponses - 12 réponses
valides valides invalides invalides
- Rapportde3,5 - Rapportde= - Rapportde= - Rapport de
1,91 0,95 1,75
B - 7 réponses - 7 réponses - 13 réponses - 8réponses
valides valides invalides invalides
- Rapportde= - Rapportde= - Rapportde= - Rapport de
1,12 0,86 0,46 0,75

Tableau récapitulatif du nombre de réponses valides par classe et des rapports avec les

nombresd’'ééevesdanslecadredel’ exercice 2.

Nous pouvons constater gque, dans le cadre des réponses valides, plus le rapport possede un
coefficient élevé, mieux les éleves ont globalement réussi. Cela est inversé pour les réponses
négatives, plusil est élevé, moins bien les éleves ont réussi. Ici, pour la phrase a), laclasse B ale
mieux réussi, le rapport est plus de trois fois meilleurs pour les réponses valides et quasiment deux
fois moins important pour les réponses invalides que laclasse A.

Pour la phrase b), la classe A a un rapport de réponses valides ainsi que de réponses invalides plus
important que la classe B. 1| semble que les éléves de la classe A aient plus été capables de proposer
de mots gque ceux de laB mais eu plus de mal aidentifier ceux réellement synonymes en contexte.
Au niveau des éleves, dans chaque classe, des écarts sont présents. En nous appuyant sur le tableau
récapitulatif (annexe 22) de la sous-partie précédente, nous constatons que 8 ééves de la classe A
(A1, A7, A8, A9, Al13, Al4, A16, A18) ont leur sous-compétence 2 en cours d’ acquisition, 9 (A2,
A4, A5, A6,A11, A12, Al17,A20,A21) nel’ ont pas acquise et 4 (A3, A10, A15, A19) I’ ont acquise.
En suivant le méme ordre, les taux sont de presgque 38 %, 43 % et 19 %. Pour la classe B, 4 éléves

ont leur sous-compétence 2 en cours d acquisition, un ne I’a pas acquise et un dernier I’a. Les taux
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de réussite sont, en respectant |’ ordre précédent : = 67 %, = 17 % et = 17 %. La comparaison de ces
résultats est plus facilement réalisable avec e document ci-présenté :
B Taux d'ééves en % ayant acquis la sous-compétence 2
Taux d' éléves en % N’ ayant pas acquis la sous-compétence 2

100 B Taux d ééves en % ayant |a sous-compétence 2 en cours d’ acquisition

75

50

25

Classe A Classe B

Diagramme a batons des taux d’éléves ayant acquis/non acquis ou développant la sous

compétence 2.

Les résultats de la classe B semblent meilleurs que ceux de la classe A au travers de cette
représentation. Le taux d’ éléves n’ayant pas acquis la compétence est inférieur d’ environ 26 %, cela
impacte le taux d’ éleves étant en train d’ acquérir la compétence puisgue |’ écart est d’ environ 29 %.
Avec |’aide du recueil des résultats de I’ exercice 2 (annexe 19), nous pouvons aussi remarquer que
tous les éleves de la classe B ont utilise un outil de la classe, a contrario des éleves de la classe A
(seulement 1 enfant sur 3). Nous pouvons aussi relever qu’ une éléve de la classe B (B2) a proposé
de nombreux mots trouvés dans |e dictionnaire ou en ligne mais n’ éant pas raccrochés au sens de la
proposition initiale en contexte. De nombreux éléves de la classe A ont propose des mots pertinents
comme « ramasser » mais encore une fois, ils n’ éaient pas adaptés au contexte. Celatémoigne d' un
écart entre les pratiques des enseignantes. L’'usage des dictionnaires et sites lexicaux semble
essentiel et, de facto, afavoriser.

Pour I exercice 3, nous pouvons constater que 2 éléves (A4, A21) de classe A ont réalisé une erreur
pour le mot a), puis deux autres (A4 et A7) pour les mots b) et ). Les taux de réussite sont
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d’ environ 90 % par question/choix de mot. Pour la classe B, une éléeve (B2) a fait une erreur a
chague choix de mot, le taux de réussite est donc de presque 83 %. Un écart de 7 % est présent sur
chaque question entre les deux classes. Il semble donc que la classe A ait mieux réussi |’ exercice.
Nous pouvons aussi relever le fait gqu’un ééve de chague classe (A4 et B2) a, a chaque reprise, fait
deserreurs. Un éleve delaclasse A (A7) aréalise deux erreurs consécutives mais aucune au premier
choix de mot. L’ exercice a été, globalement pour chaque classe, trés bien réalisé. C' est une réussite.
Pour I’ exercice 4, pour la série @), 9 éléves de la classe A (A3, A4, A5, A7, A10, A16, Al18, A20,
A21) et 2 éléves de laclasse B (B1, B2) ont réalisé une erreur. Le taux de réussite pour la classe A
est donc de quasiment 57 % face a presque 67 % pour la classe B. Pour la série b), 8 éléves de la
classe A (A1, A3, A4, A7, Al16, A18, A19, A20) ont fait des erreurs ainsi que 2 de laclasse B (B1,
B6). Le taux de réussite est d’environ 62 % pour la classe A et 67 % pour la B. Pour la série ¢), 7
éleves delaclasse A (A3, A4, A5, A7, A10, A16, A18) ont réalisé des propositions erronées face a
un delaclasse B (B6). Lestaux de réussite sont de quasiment 67 % et 83 % dans ce méme ordre.
Au travers de ces résultats, la classe B semble avoir mieux réussi que la classe A. Cela est plus

facilement remarquable avec lafigure suivante :

I Taux deréussite série a) Taux de réussite série b)
B Taux deréussite série )
100
75
50
25
0

Classe A Classe B

Diagramme a batons des taux de réussite des ééves pour chaque classe al’ exercice 4.
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Une importante partie des é éves éprouve des difficultés a trouver des synonymes d’ un mot simple
(et d§ja rencontré lors d’ activités a I’ école) en contexte. Un travail de tissage et de mise en réseau
apparait comme indispensable.

En plus de ces données, nous pouvons constater, en nous appuyant sur le tableau récapitulatif
(annexe 22) de la sous-partie précédente, que 6 ééves (A3, A4, A5, A7, A16, A18) n’ont pas acquis
la compétence dans la classe A face a 0 dans la classe B (ils sont tous au minimum en cours
d’ acquisition).

Les éléments de cette étude chiffrée ont auss été présentés aux enseignantes lors du deuxiéme
entretien. Ces derniéres ont proposé plusieurs pistes de remédiation par rapport a leurs démarches

(annexes 23 et 24). Elles correspondent a celles que nous proposions antérieurement (partie 3.2).
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Conclusion générale

Au terme de ce mémoire, nous avons pu comparer deux approches pédagogiques
d’ enseignantes dans des classes de CE2 et CE2/CM 1 en REP +. Pour cela, nous avons recueilli des
productions d’ éleves, des ressources enseignantes, proposé un test diagnostique et mener quatre
entretiens. L’ analyse et I'interprétation des données recueillies ont permis la réalisation des trois
objectifs de recherche : (1) I'identification de caractéristiques de mots adaptés pour la réalisation
d activités lexicales ; (2) la mise en exergue de pratiques pour favoriser le développement de la
compétence lexicale et la construction de la notion de synonymie chez les éléves ; (3) la définition
de plusieurs stratégies & mettre en oauvre dans |’ @aboration de propositions pédagogiques rattachées
a cette coloration thématique. Ils vont aussi dans le sens de notre hypothése de départ qui stipulait
gue I’ usage de listes lexicales pour la sélection de mots adaptés (principalement des verbes ou des
adjectifs/participes passés), la mise en place de rituels dédiés a I’ utilisation de dictionnaires et la
proposition d’ exercices contextualisés pourraient étre particuliérement fructueux et productifs pour

les éleves.

Les pratiques en classe et la préparation des propositions pédagogiques sont singuliéres a
chague enseignants/es mais des principes généraux peuvent étre appliqués. Les constations que
nous avons pu faire dans ce travail ne peuvent étre généralisables mais apportent des pistes
réflexives dans ce cadre précis en milieu prioritaire et pour |I'apprentissage de la notion de
synonymie. Nous avons pu constater que la construction de scénarios pédagogiques peut étre
effectuée en appui des textes officiels et issus de larecherche.

Au niveau de la construction des séances, la mise en avant de manipulations de différentes notions
semble primordiale pour que les éléves adoptent une véritable posture métalinguistique et
conscientisent les relations des unités lexicales. Le déploiement d activités lexicales
pluridisciplinaires dés la premiere période de |I’année de CE2 peut favoriser la construction de
bagages lexicaux et contribuer a I’ élaboration de la mémoire a long terme des éléves. La mise en
place de tissage et d’ une approche pluridisciplinaire permet de donner du sens aux apprentissages :
les éleves peuvent ainsi comprendre que la notion de synonymie (ou une autre) n’est pas seulement
utilisable dans les cours de francais mais transférable quotidiennement dans les activités rattachées
alalangue.

Nous pouvons constater que la sélection du lexique pour la mise au travail des éléves implique un

travail de recherche préalable. L' utilisation de listes lexicales comme Dubois-Buyse, Eole ou celles
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ministérielles permet d obtenir des indications pour la sélection de mots adaptés en fonction du
développement des éleves et des fréquences rattachées aux utilisations dans la langue francaise.
Leur emploi semble devoir rester réfléchi et décidé de maniere critique du fait de leur manque
d’ actualisation.

Dans tous les cas, selon les préconisations de la recherche, les verbes et |es adjectifs-participes sont
trop peu représentés dans les activités lexicales et doivent étre plus proposés.

Les exercices a présenter pourraient avoir une portée plus conségquente s'ils étaient majoritairement
contextualisés a partir de textes. La variation de leur forme limiterait I’ apparition de représentations
prototypiques et stimulerait lamémoire de travail des enfants.

La co-construction de lecons écrites ou d’ affichages dans les classes apparait comme fondamentale
pour aider la structuration des connaissances des éleves. L'emploi d’exemples génériques et
d' images correspond a la mise en place de différentes entrées pour susciter I'intérét des éléves et
étre un levier pour la suite.

Enfin, la proposition d'un usage régulier de dictionnaires ou de sites lexicaux semble favoriser le

développement des compétences et outiller les enfants pour leur avenir.

Pour finir, la mise en oauvre de notre méthodologie de recherche a impacté les données
recueillies et orienté les résultats de notre analyse. La nature du test proposé a potentiellement
influencé les réponses de certains éleves. Pouvoir prolonger ces recherches dans le cadre d’'une
thése permettrait la mise en place d’ une étude approfondie a une plus grande échelle. Un travail
méthodologique plus développé pourrait étre effectué. Ses résultats pourraient offrir de nouvelles
possibilités de discussion sur les pratiques enseignantes liées al’ enseignement de la notion centrale

de synonymie et de maniére plus large a d’ autres rattachées au lexique.
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Annexes

Annexe 1: productionsd’ éévesdelaclasse A
1)

2)
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3)

4)

5)
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6)

7)
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8)

9
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10)
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Annexe 2: trace écrite souslaformed’un florilege dela classe A
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Annexe 3: productionsd’ éévesdela classe B

1) a
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b)

2) @
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b)
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3) a
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b)

4) )
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b)
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5) a)
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b)

6) @)
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b)
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Annexe 4 : fiches de préparation, documents complémentaires et lecon imagée de la classe A

1) fichesde préparation
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2) Lecon imagée
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Annexe5 : fichesde préparation, documents complémentaires et lecon dela classe B

1) Fiches de préparation

Discipline(s) : francais | Cycle(s): 2 Niveau(x) : CE2 Période : 1

Nombre
de
séances :
5+
moments
décrochés
et
évaluation

Durée/
temps
total :
2H30 +
moments
décrochés

Domaines du socle (numéros) : 1 (« comprendre, s'exprimer en utilisant la langue francaise a l'oral et a
I'écrit »), 2 (« les méthodes et outils pour apprendre »)

Compétences a développer :

Ecrire ; comprendre le fonctionnement de la langue (« construire le lexique, s'initier a l'orthographe
lexicale ; maitriser l'orthographe grammaticale de base »)

Objectifs : étre capable d'identifier et de comprendre les relations entre certains mots (famille ; champ
lexical ; synonymes ; antonymes ; hyperonymes).

Attendus fin de cycle :

C2: a partir de la p.8 https://eduscol.education.fr/document/13954/download

C3: a partir de la p.4 https://eduscol.education.fr/document/13984/download

Pré-requis / savoirs préliminaires : avoir déja évoqué les concepts de maniére sous-jacente ; maitriser
la méthodologie ritualisée des séances

Matériel : lecons ; exercices ; cahiers ; tbi ; clients légers

Evaluations : évaluation formative tout au long de la séquence par le biais des exercices +
potentiellement une sommative.
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Discipline(s) : francais

Cycle(s):
2

Niveau(x) : CE2

Période/ Date : 1

Inscriptio
n au sein
d'une
séquence
centrée
sur la
compéten
ce lexicale

Séance
n°1/5

Durée/
temps
total : 30
mins

La synonymie

-> PROPOSER PLUSIEURS MOMENTS DECROCHES
SUPPLEMENTAIRES

Domaines du socle (numéros) : 1 et 2

Compétences a développer : Ecrire ; comprendre le fonctionnement de la langue (« construire le
lexique, s'initier a l'orthographe lexicale ; maitriser l'orthographe grammaticale de base »)

Objectifs : étre capable de trouver des synonymes et de comprendre la notion

Pré-requis / savoirs préliminaires : avoir déja travaillé cette notion par le passé (de maniere

consciente ou inconsciente)

Matériel : lecon, fichiers, tbi

ORGANISATION :

Durée : Modalités (en
groupe ou
individuellem
ent)

Phases

Déroulement

Difficultés
et facilitées
potentielles

Potentiels
aspects
différenciés
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10 minutes

15 minutes

Groupe classe | Amorce | Taper dans les mains puis Si la notion
demander aux enfants de se n‘apparait
mettre dans une posture pas, il est
d'écoute active. possible de
Marquer quatre mots au donner
tableau : « manger ; déguster; | d'autres
savourer ; engloutir » puis exemples
demander aux éléves ce qu'ils | comme:
remarquent. beau,
Interroger les enfants en étoile | sublime,
ou en constellation (demander | splendide,
des justifications) et attendre magnifique,
que la notion de synonymie
apparaisse.
Lorsque cela est fait, indiquer
aux enfants que nous allons
réaliser une séquence dédiée
au développement de leur
compétence lexicale.
Demander aux éléves de
définir la notion et de donner
plusieurs exemples. Noter ces
idées au TBI. A partir d'un mot
de départ, par petits groupes
de 3. On peut faire un paralléle
avec les émotions : peur, affolé,
)
Individuelleme | Exercices | Expliquer aux éléves qu'ils vont | Si les enfants | Certains
nt ou avec de réaliser des exercices sur la rencontrent | enfants
petits groupes synonymie. Montrer le sens de | des seront plus
lecture sur le document si difficultés, ils | accompagn
nécessaire. Demander a deux | peuvent és que
éleves de distribuer puis lancer | former des d'autres en
les enfants dans l'activité. bindbmes/ fonction de
trinbmes. leur profil.

Circuler dans les rangs pour
aider, faire de I'étayage
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5 mins Groupe classe | Institutio | Taper dans les mains pour Les
nnalisatio | récupérer l'attention des caracteres
n enfants. Leur faire ranger le de la legcon
document. Indiquer que nous (taille et style
allons coller une legon dans le de police)
cahier puis I'annoter. Faire peuvent étre
distribuer le document aux ajustés.
éléves. Les enfants font une
premiére lecture (seulement de
la partie synonymie/mots avec
des sens proches). Une lecture
commune a voix haute est faite.
Les termes clés sont surlignés.
Discipline(s) : francais Cycle(s) : | Niveau(x) : CE2 Période/ Date : 1
2

Inscriptio
n au sein
d'une
séquence
centrée
sur la
compéten
ce lexicale

Séance
n°2/5

Durée/
temps
total : 30
mins

-> PROPOSER PLUSIEURS MOMENTS DECROCHES
SUPPLEMENTAIRES

L'antonymie

Domaines du socle (numéros) : 1 et 2

Compétences a développer : Ecrire ; comprendre le fonctionnement de la langue (« construire le
lexique, s'initier a l'orthographe lexicale ; maitriser I'orthographe grammaticale de base »)

Objectifs : étre capable de trouver des antonymes et de comprendre la notion

Pré-requis / savoirs préliminaires : avoir déja travaillé cette notion par le passé (de maniére

consciente ou inconsciente)

Matériel : lecon, fichiers, tbi

ORGANISATION :

Durée :

Modalités (en
groupe ou
individuellem
ent)

Phases

Déroulement

Difficultés
et facilitées
potentielles

Potentiels
aspects
différenciés
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3 mins

10 minutes

12 minutes

5 mins

Groupe classe | Tissage | Taper dans les mains puis
demander aux enfants de se
mettre dans une posture
d'écoute active.
Indiquer qu’un éleve était
absent la fois précédente et
demander a des éleves
d'expliquer ce que nous avions
fait.
Groupe classe | Amorce | Marquer quatre mots au Si la notion
tableau : « adorer/détester » ; n‘apparait
« vivant/mort » puis demander | pas, il est
aux éléves ce qu'ils possible de
remarquent. donner
Interroger les enfants en étoile | d'autres
ou en constellation (demander | exemples
des justifications) et attendre comme :
que la notion d’antonymie beau/laid ;
apparaisse. joyeux/
malheureux
Demander aux éléves de
définir la notion et de donner
plusieurs exemples. Noter ces
idées au TBI.
Individuelleme | Exercices | Expliquer aux éléves qu'ils vont | Si les enfants | Certains
nt ou avec de réaliser des exercices sur rencontrent | enfants
petits groupes I'antonymie. Montrer le sens de | des seront plus
lecture sur le document si difficultés, ils | accompagn
nécessaire. Demander a deux | peuvent és que
éleves de distribuer puis lancer | former des d'autres en
les enfants dans l'activité. bindbmes/ fonction de
trindmes. leur profil.
Circuler dans les rangs pour
aider, faire de I'étayage
Groupe classe | Institutio | Taper dans les mains pour Les
nnalisatio | récupérer l'attention des caractéres
n enfants. Leur faire ranger le de la lecon
document. Indiquer que nous (taille et style
allons lire la legcon dans le de police)

cahier puis I'annoter. Les
enfants font une premiére
lecture (seulement de la partie
ciblée). Une lecture commune
a haute voix est faite. Les
termes clés sont surlignés.

peuvent étre
ajustés.
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Discipline(s) : francais

Cycle(s):
2

Niveau(x) : CE2

Période/ Date : 1

Inscriptio
n au sein
d'une
séquence
centrée
sur la
compéten
ce lexicale

Séance
n°2/5

Durée/
temps
total : 30
mins

La construction des mots (radical/préfixe/suffixe)

-> PROPOSER PLUSIEURS MOMENTS DECROCHES
SUPPLEMENTAIRES

Domaines du socle (numéros): 1 et 2

Compétences a développer : Ecrire ; comprendre le fonctionnement de la langue (« construire le
lexique, s'initier a l'orthographe lexicale ; maitriser I'orthographe grammaticale de base »)

Objectifs : étre capable de trouver la construction d'un mot et de comprendre la notion

Pré-requis / savoirs préliminaires : avoir déja travaillé cette notion par le passé (de maniére

consciente ou inconsciente)

Matériel : lecon, fichiers, tbi

ORGANISATION :

Durée : Modalités (en | Phases Déroulement Difficultés Potentiels
groupe ou et facilitées aspects
individuellem potentielles | différenciés
ent)
3 mins Groupe classe | Tissage | Taper dans les mains puis

demander aux enfants de se
mettre dans une posture
d'écoute active.

Indiquer qu’un éléve était
absent la fois précédente et
demander a des éleves
d'expliquer ce que nous avions
fait.
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10 minutes

12 minutes

5 mins

Groupe classe | Amorce | Marquer quatre mots au Si la notion
tableau : « assembl age » ; n‘apparait
« parfaitement»; «a pas, il est
symétrie » ; « Fleuriste » ; puis | possible de
demander aux éléves ce qu'ils | donner
remarquent. d'autres
Interroger les enfants en étoile | exemples
ou en constellation (demander | comme::
des justifications) et attendre malheureux ;
que la notion de construction | trésorier
des mots apparaisse.
FLEUR ISTE / GRAND IR
Demander aux éléves de
définir la notion et de donner
plusieurs exemples. Noter ces
idées au TBI.
Individuelleme | Exercices | Expliquer aux éléves qu'ils vont | Si les enfants | Certains
nt ou avec de réaliser des exercices sur la rencontrent | enfants
petits groupes construction des mots. Montrer | des seront plus
le sens de lecture sur le difficultés, ils | accompagn
document si nécessaire. peuvent és que
Demander a deux éléves de formerdes | d'autres en
distribuer puis lancer les bindmes/ fonction de
enfants dans l'activité. trinbmes. leur profil.
Circuler dans les rangs pour
aider, faire de I'étayage
Groupe classe | Institutio | Taper dans les mains pour Les
nnalisatio | récupérer l'attention des caracteres
n enfants. Leur faire ranger le de la legon
document. Indiquer que nous (taille et style
allons lire la lecon dans le de police)

cahier puis 'annoter. Les
enfants font une premiére
lecture (seulement de la partie
ciblée). Une lecture commune
a haute voix est faite. Les
termes clés sont surlignés.

peuvent étre
ajustés.
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Discipline(s) : francais

Cycle(s):
2

Niveau(x) : CE2

Période/ Date : 1

Inscriptio
n au sein
d'une
séquence
centrée
sur la
compéten
ce lexicale

Séance
n°2/5

Durée/
temps
total : 30
mins

Les champs lexicaux

-> PROPOSER PLUSIEURS MOMENTS DECROCHES
SUPPLEMENTAIRES

Domaines du socle (numéros): 1 et 2

Compétences a développer : Ecrire ; comprendre le fonctionnement de la langue (« construire le
lexique, s'initier a l'orthographe lexicale ; maitriser 'orthographe grammaticale de base »)

Objectifs : étre capable de trouver des champs lexicaux et de comprendre la notion

Pré-requis / savoirs préliminaires : avoir déja travaillé cette notion par le passé (de maniere

consciente ou inconsciente)

Matériel : lecon, fichiers, tbi

ORGANISATION :

Durée : Modalités (en | Phases Déroulement Difficultés Potentiels
groupe ou et facilitées aspects
individuellem potentielles | différenciés
ent)
3 mins Groupe classe | Tissage | Taper dans les mains puis

demander aux enfants de se
mettre dans une posture
d'écoute active.

Indiquer qu'un éleve était
absent la fois précédente et
demander a des éleves
d'expliquer ce que nous avions
fait.
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10 minutes

12 minutes

5 mins

Groupe classe | Amorce | Marquer des mots au tableau : | Sila notion
« école : écolier, éléve, n‘apparait
apprendre, primaire » ; « péche | pas, il est
: poisson, pécheur, riviere » possible de
puis demander aux éleves ce donner
qu'ils remarquent. d'autres
Interroger les enfants en étoile | exemples
ou en constellation (demander | comme::
des justifications) et attendre « espace :
que la notion de champs astronaute,
lexicaux apparaisse. fusée, lune,
soleil,
Demander aux éléves de planéte »
définir la notion et de donner
plusieurs exemples. Noter ces
idées au TBI.
Individuelleme | Exercices | Expliquer aux éléves qu'ils vont | Si les enfants | Certains
nt ou avec de réaliser des exercices sur les rencontrent | enfants
petits groupes champs lexicaux. Montrer le des seront plus
sens de lecture sur le difficultés, ils | accompagn
document si nécessaire. peuvent és que
Demander a deux éleves de former des d'autres en
distribuer puis lancer les bindbmes/ fonction de
enfants dans l'activité. trinbmes. leur profil.
Circuler dans les rangs pour
aider, faire de I'étayage
Groupe classe | Institutio | Taper dans les mains pour Les
nnalisatio | récupérer l'attention des caracteres
n enfants. Leur faire ranger le de la legon

document. Indiquer que nous
allons lire la lecon dans le
cahier puis I'annoter. Les
enfants font une premiére
lecture (seulement de la partie
ciblée). Une lecture commune
a haute voix est faite. Les
termes clés sont surlignés.

(taille et style
de police)
peuvent étre
ajustés.
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Discipline(s) : francais

Cycle(s):
2

Niveau(x) : CE2

Période/ Date : 1

Inscriptio
n au sein
d'une
séquence
centrée
sur la
compéten
ce lexicale

Séance
n°2/5

Durée/
temps
total : 30
mins

Les mots et les étiquettes

-> PROPOSER PLUSIEURS MOMENTS DECROCHES
SUPPLEMENTAIRES

Domaines du socle (numéros): 1 et 2

Compétences a développer : Ecrire ; comprendre le fonctionnement de la langue (« construire le
lexique, s'initier a l'orthographe lexicale ; maitriser I'orthographe grammaticale de base »)

Objectifs : étre capable de trouver des mots étiquettes et de comprendre la notion

Pré-requis / savoirs préliminaires : avoir déja travaillé cette notion par le passé (de maniére

consciente ou inconsciente)

Matériel : lecon, fichiers, tbi

ORGANISATION :

Durée : Modalités (en | Phases Déroulement Difficultés Potentiels
groupe ou et facilitées aspects
individuellem potentielles | différenciés
ent)
3 mins Groupe classe | Tissage | Taper dans les mains puis

demander aux enfants de se
mettre dans une posture
d'écoute active.

Indiquer qu’un éléve était
absent la fois précédente et
demander a des éleves
d'expliquer ce que nous avions
fait.
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10 minutes

12 minutes

5 mins

Groupe classe | Amorce | Marquer des mots au tableau : | Sila notion
« école : écolier, éléve, n‘apparait
apprendre, primaire » ; « péche | pas, il est
: poisson, pécheur, riviere » possible de
puis demander aux éleves ce donner
qu'ils remarquent. d'autres
Interroger les enfants en étoile | exemples
ou en constellation (demander | comme::
des justifications) et attendre « meuble :
que la notion se dessine. table, chaise,
Donner le mot canapé »
« hyperonymes »
Demander aux éléves de
définir la notion et de donner
plusieurs exemples. Noter ces
idées au TBI.
Individuelleme | Exercices | Expliquer aux éléves qu'ils vont | Si les enfants | Certains
nt ou avec de réaliser des exercices sur les rencontrent | enfants
petits groupes champs lexicaux. Montrer le des seront plus
sens de lecture sur le difficultés, ils | accompagn
document si nécessaire. peuvent és que
Demander a deux éléves de formerdes | d'autres en
distribuer puis lancer les bindmes/ fonction de
enfants dans l'activité. trinbmes. leur profil.
Circuler dans les rangs pour
aider, faire de I'étayage
Groupe classe | Institutio | Taper dans les mains pour Les
nnalisatio | récupérer l'attention des caracteres
n enfants. Leur faire ranger le de la legon
document. Indiquer que nous (taille et style
allons lire la lecon dans le de police)

cahier puis 'annoter. Les
enfants font une premiére
lecture (seulement de la partie
ciblée). Une lecture commune
a haute voix est faite. Les
termes clés sont surlignés.

peuvent étre
ajustés.
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2) Exercices de la séquence

a)
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b)

Aide toc de tor

Voo
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d)
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3) Documents complémentaires utilisés
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4) Fiche lecon

Mots avec
des sens
proches

Mots avec
des sens
opposés/
contraires

La
construction
des mots

Les
ensembles

Les mots
étiquettes

Les relations entre les mots

Manger/déguster -> veulent dire pratiquement la
méme chose.
->sont toujours de la méme
classe grammaticale
-> SYNONYMES

Aimer/détester -> ont des sens opposés
-> sont toujours de la méme
classe grammaticale
-> ANTONYMES

Infranchissable -> basée sur un radical
« franchi » pour « franchir »
-> des lettres avant (préfixes)
et/ou des lettres aprés (suffixes)
le radical

ECOLE : apprendre, écolier, maitresse -> ensemble des mots qui se
rapportent a la méme idée
-> mots reliés avant tout par le
sens
-> différentes classes : verbe,
nom, adjectif, ...
-> CHAMPS LEXICAUX

POISSON : carpe, truite, brochet -> mots étiquettes d’une série
de mots
-> mots qui englobe
-> HYPERONYMES
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Annexe 6 : plan delaclasseA
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Annexe7: plan delaclasse B
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Annexe 8 : affichages significatifs dela classe B
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Annexe 9 : extraits de deux manuels et d’un fichier ressource

1) Extraits du manuel Terre des mots CE2 de Benaych, Bentolila, Binisti, Descouens & Snégaroff
(2014) des éditions Nathan.
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2) Extraits du manuel Etude de la langue CE2 Interlignes de Braillet-Pasgquereau, Garcia-Madon,
Gastellier-Massias, Lavenka & Castera (2017) des éditions Sed.
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Annexe 10 : exercicesdistribués pour letest

Exercice1:
Remplacer le mot en couleur par son synonyme et écrire la nouvelle phrase.

a) Lucile marche lentement sur le trottoir. (doucement/rapidement)

Exercice 2:
Trouver des synonymes des mots colorés en utilisant les outils de la classe puis les écrire.

a) Joachim prend un stylo dans sa trousse.
Y010 ) 1SS 0] 001 =

b) Louise marche danslarue.
Y010 ) 1SS ] 0] 0015

(O 18 |1 ST TS =S O

Exercice 3:
Chercher danslaliste le synonyme de chague verbe.

Hurler-parler-murmurer
a) discuter/ ............
b) chuchoter/ ............

c) crier/............

Exercice 4 :
Trouver dans chague série les deux phrases qui ont le méme sens.

Exemple: J'accepte! - Jepleure! - Jevalide!

a) Jepratiquedeladanse. / Jefaisdeladanse. / Jaimeladanse.
b) Je saute par dessus une flague. / J enjambe une flaque. / Je bondis par dessus une flague.
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¢) Jesaute danslapiscine. / Je plonge dansla piscine. / Je nage dans la piscine

Annexe 11 : testsnumérisés

Al:
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A2:
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A3:
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A4:
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A5:
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AbG:
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A7 :
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AS8:
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A9:
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A10:
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All:
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Al2:
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Al3:

163/205



Al4:
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Al5:

Lespropositionsde |’ éléve n’ appar aissent pas
avec le scan dela copie (couleur trop claire),
celles-ci ont donc été surlignées en jaune.

165/205



Al6:
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Al7:
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Al8:
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Al19:
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A20:
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A21:
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B1:
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B2:
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B3:
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B4 :
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B5:
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B6:
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Annexe 12 : carte heuristique del’entretien 1 avec I’ enseignante de la classe A
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Annexe 13 : carte heuristique del’entretien 1 avec I’ enseignante de la classe B
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Annexe 14 :

tableau récapitulatif des effectifs des classesA et B

Population | Nombre d’ éléves Nombre de Nombre de Nombre d’ éléves Nombres d’ éléves a
filles garcons maintenus besoins spécifiques
Classe A 23 13 10 2 1
ClasseB 23dont17CM1 = 9dont6 CM1 14dont11CM1 @ 2CM1;0CE2 2CM1;0CE2
et 6 CE2 et 3CE2 et 3CE2
Effectifs 46CM1etCE2; 22CM1etCE2 24CM1etCE2; 4CMl1letCE2; 3CM1letCE2;1CE2
totaux 29 CE2 ; 16 CE2 13 CE2 2CE2
Annexe 15 : grille compar ative des propositions menées par les enseignantes
Classes A B
Nombre de séances 1 avec en son sein lanotion | 1 dédiée + moments
de synonymie + moments | décrochés
S décrochés
E
Q Périodes/durées 3 pour la séance ; toute 1 pour la séance dédiée ;
U I"année pour les moments | toute I’ année pour les
E décroches moments décrochés
g Ressources exploitées - Programmes officiels C2 | - Programmes officiels C2
E - Brandicourt, A., - Brandicourt, A.,
S Moriceau, A., & Dillé, Moriceau, A., & Dillé,

M. (2020). Etude dela
langue Cycle 2 CE1-
CE2 : Une pédagogie
différenciée pour
progresser en
confiance!

M. (2017, 9 avril). Un
mot, des mots : projet de
vocabulaire.
Méimélune. https://
www.melimelune.com/
2014/07/27/un-mot-des-

mots-projet-de-
vocabulaire/

M. (2019). Etude dela
langue Cycle 3 CM 1-
CM2 : Une pédagogie
différenciée pour
progresser en
confiance!

- Bentolila, A. (2014).
Terre des mots CE2.
Livre du maitre. Per la
Scuola elementare.

Usage d’ une ou de
plusieurs listes lexicales

Non

- Utilisation de I échelle
Dubois-Buyse au
maximum (en fonction des
contraintes et des
exercices).

Traces écrites

Reéalisation de floriléges
Collage d'unelecon

- Collage delaméme
lecon mais sans les
illustrations

- Miseen place
d affichages

Evauations

Diagnostique au début
de laséquence
Continue durant I’ année
par lebiaisdela
compétence lexicale

- Diagnostique au début
de laséquence

- Continue durant I'année
par lebiaisdela
compétence lexicale
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Annexe 16 : grille compar ative des activités proposées dans les classes

Activités proposées

Nature/ Modalités Notions | Nature des | Supports Posture Eléments
Cla | Description étudiées mots enseignante | complé
Sses Temporelles Action- proposés et actions mentaires

nelles menées
A Grand la2 Brainstorming |- Synony | Lesmots | TBI, Posture Des
déballage | séance(s) ou | sur un mot mie utilisés cahiers | d'accompag | groupesde
surunmot | lors des thématique - Champ [ comme de nement. niveaux
moments puis lexical | lanceurs brouillon | L'enseignan | sont
décrochés classement/ - Antony | sont des pourle [ telimiteles | parfois
catégorisation mie verbestels | travail de | gestes réaliséssi
de ceux - Hypero | que rédaction | d' étayage des écarts
verbalisés par nymie/ | «voyager |, pour laisser | sont trop
les éléves dans hypony | » polycopi | plus présents.
un florilége. mie éMDI/ | «d espace »
Réalisation SEJER | aux éléves
d’ une partie pour
rédaction et lexique | s exprimer
des exercices pour des | et réfléchir
exercices | sur la

langue. Elle

sollicite

aussi les

petits

parleurs.

Exercices | Ausen Sélectionner le | Synonymi | Adjectifs | Fichier Posture Lanotion
d'une synonyme e ou MDI/ d’accompag | est
séance d'un mot au participes | SEJER | nement pour | travaillée

sein d’'uneliste passés la en méme
de propositions (avec des réalisation | temps que
(plus ou moins valeurs de d’autres
riche) puis adjectivale I’ exercice. comme
réécrire une 9 : Approche I" antonymi
phrase en « S0igné », frontale eoules
I"insérant « concentr pour la champs
€», correction. | lexicaux.
« discret »
Ausein Entourer dans | Champ Noms Fichier Posture
d une untexteou une | lexical e¢ | communs: | MDI/ d’ accompag
séance liste desmots | oralement | « cartables | SEJER nement pour
d’'un méme la », la
champ lexical | synonymie | « école », réalisation
(ainsi que « éléve », de
donner des « tableau » I’ exercice.
synonymes de Approche
certains mots & frontale
I"oral) pour la
correction.
Ausen Barrer lesmots | Champ Noms Fichier Posture
d une intrus (au sein | lexical e¢ | communs | MDI/ d’ accompag
séance de champs oralement | et SEJER nement pour
lexicaux) et la quelques la
donner lorsde | synonymie | verbes: réalisation
lacorrection « collége » de
des synonymes , I’ exercice.
de maniére « tailler », Approche
orae. « classeur frontale
»... pour la
correction.
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Ausen Ajouter des Constructi | Noms Fichier Posture
d une préfixes/ on/ communs | MDI/ d’ accompag
séance suffixesades | formation | etverbes: | SEJER nement pour
radicaux pour | desmots | «ordre/ la
former de désordre », réalisation
nouveaux mots « adroit/ de
maladroit I’ exercice.
», Approche
« ranger/ frontale
déranger » pour la
correction.
Ausein Ecrireun Synonymi | Noms Fichier Posture
d une synonymeou | e communs/ | MDI/ d’ accompag
séance unantonyme | antonymie | adjectifs: | SEJER nement pour
de mots « descenda la
nts », réalisation
«agé»... de
I’ exercice.
Approche
frontale
pour la
correction.
Ausein Relier des Différents | Lesmots | Fichier Posture Cette
d une phrasesaleur | typesde misen MDI/ d’accompag | notion est
séance niveau de langages | avant sont | SEJER nement pour | parfois
langue desnoms: la travaillée
« grand- réalisation | lors
pére », de d autres
« papi »... I’ exercice. exercices
Approche de maniére
frontale orade.
pour la
correction.
Moment Dico défi : Utilisation | Toutesles | Docume | Posture
décroché trouver des du natures nt d’ accompag
motsdansun | dictionnair | (hors plastifié | nement s
dictionnaireet | e articles, enlibre | nécessaire.
noter certains | synonymie | pronoms | acces Les enfants
deleurs ou travaillent
synonymes/ antonymie | conjonctio normalemen
antonymes ns) mais ten
pour faire des majoritaire autonomie.
fiches ment des
techniques. noms
communs.
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Exercices | Moment Tissage oral Questionn | Toutesles | Aucun Posture
oraux décroché dans ement oral | natures support. | d'accompag
différentes dans (hors nement ou
activités tout toutesles | articles, d étayage
au long de matiéres. | pronoms lorsde
I"année ou certains
conjonctio moments.
ns) mais
majoritaire
ment des
noms
communs
présents
dansles
listes
lexicales
adaptées
aux éeves.
Exercices | Séquence, Entourer des Synonymi | Noms Fichier Posture Du
séance 1 motsavecdes |e communs/ | personne | d accompag | surétéyage
sens proches adjectifs. || nement pour | peut étre
(synonymes) Certains la effectué
sont réalisation | avec des
présents de élévesen
dansliste I’ exercice. situation
Dubois Approche detres
Buyse frontale grande
(échelons pour la difficulté.
123a15): correction. | Des
«joie... dictionnair
esetles
ordinateur
ssont en
libre accés
pour que
les éléves
puissent
les utiliser.
I1s peuvent
aussi
travailler
en formant
des
binbmes
hétérogéne
spour les
niveaux.
Séquence, Relier des Synonymi | Noms Fichier Posture Du
séance 1 mots e communs/ | personne | d’ accompag | surétéyage
synonymes adjectifs I nement pour | peut étre
qualificatif la effectué
s. Certains réalisation | avec des
sont de élévesen
présents I’ exercice. situation
dansliste Approche detres
Dubois frontale grande
Buyse pour la difficulté.
(échelons correction. | Des
12a15): dictionnair
« besogne esetles
», ordinateur
« magnifiq ssont en
ue»... libre acces
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Etude de textes

puur yue

Séquence, Synonymi | Verbes/ Fichier | Posture les dléves
séance 1 avecdessens |e noms personne | d"accompag | puissent
proches et communs: | | nement pour | |es utiliser.
contenant de «écrire/ la Ils peuvent
nombreux rédiger », redisation | gussi
synonymes, « préparer/ de travailler
présence de faire», I"exercice. | en formant
guestions sur «réussir/ Approche des
la arriver », frontale bindmes
compréhension « meltress pour la hétérogéne
e/ correction. | spour les
enseignant niveaux.
e»... s peuvent
X - . _ . aussi
Séquence, Etude des Synonymi | Adjectifs | Fichier Posture utiliser les
séance 1 variations de e qualificatif | personne | d’accompag affichages
sens entre S: I nement pour | 4o o
différents « brdlant » la classe ou
Synonymes. , réalisation des livres
Utilisation « bouillant de dela
d'une forme de », I’ exercice. bibliothéq
grille sémique « chaud » Approche ue (avec
rattachée ala frontale un théme
température. pour la commun &
correction. cealli
Séquence, | Etuded'un Synonymi | Adjectifs | Fichier | Posture etudie
séance 1 texte et e qualificatif | personne | " accompag | dansles
transformation Iparticipes | | nement pour | exercices).
des mots par passés : la
leurs « stressée réalisation
Synonymes. »... de
I’ exercice.
Approche
frontale
pour la
correction.
Séquence, Créationd'un | Synonymi | Lesééves | Fichier Posture
séance 1 exercicesurla | e choisissent | personne | d’ accompag
synonymie a lesmots. || nement pour
proposer a ses Les la
pairs natures réalisation
sont de
variables. I’ exercice.
Approche
frontale
pour la
correction.
Séquence, Ce principe de fonctionnement est repris pour travailler les autres notions
séances indépendamment (hors moments de tissage) : antonymie, champs lexicau,
2/3/4]5 construction/formation des mots...
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Annexe 17 : grille compar ative des propositions des manuels

Manuels

- Bentolila, A.
(2014). Terre des
mots CE2. Livre du

maitre. Per la

Scuola elementare.

Notion étudiée en contexte/
hors contexte

En contexte

Hors contexte

Exercices

Formes

Fiches techniques sur un
theme/sujet et/ou récit fictif
-8/10 lignes- . Les éléves
sont amenés aidentifier les
mMots Ssynonymes et/ou aen
trouver en leurs seins a
partir de questions sur la
compréhension globale
(questions 1, 2, 3, 4, 5, 6,
p.185; jeliglj’ écris p.186).

Proposition de mots
étiquettes. Les éléves sont
senses retrouver/identifier

des synonymes (ils s aident
d un texte ; voir question 7
p.185).

Trouver des paires de
synonymes en fonction de
personnages/identifier des
paires de synonymes/non
synonymes (9, 10 p.185).

Trouver des phrases
possédant e méme sens/
trouver des synonymes de
mots dans un texte trés
court -3/4/5 lignes
maximum- (ou en produire
en utilisant des synonymes
pour, par exemple, limiter
les répétitions). Utilisation
du lexique mental direct (8
p.185; 9, jelisp.186 ; 10,
16, 17, 18 p.187).

Questions sur la notion
globale de synonymie,

I” une pour faire apparaitre
lesliensde senset |’ autre
pour la classe grammaticale
(11, 12 p.185).

Trouver des synonymes
d’ un mot puis comparer les
réponses avec ses pairs (1,

p.186).

Séectionner dans une liste
des synonymes pour
chaque mot/trouver des
couples de synonymes. (2,
3,4,5,6,7,8p.186; 11,
12, 13, 14, 15 p.187).

Exemples de mots
proposés

« Bétefanima » ;
« fourrure/pelage » ;
« camoufler/cacher » ;
« grandes/hautes » ; « béte/
stupide » ; « bazar/fouillis »

« Cacher/dissimuler » ;
«nourrir/alimenter » ;
« saisir/prendre » ;

« savourer/déguster »

« Effrayant/terrifiant » ;
« minuscule/petit » ;
«hurler/crier » ;

« gigantesque/immense » ;
« déguerpir/fuir » ...

«Ja héte de partir/ je suis
impatient de partir » ; « on
parle bien ; on s exprime
bien» ...

« Chuchoter/murmurer »
pour le sens ; « ehaleur!
chaud » pour la classe.

Mots pour les recherches :
« béte/bouillant/drole/
S amuser/aimer »

Des exercices sont
uniquement sur des noms/
verbes/adjectifs. Puis, cela

est mélangé.
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- Braillet-Pasquereau,
P., Garcia-Madon,
C., Gastellier-
Massias, M.,
Lavenka, A. &
Castera, C. (2017).
Etude de la langue
CE2 Interlignes.
Sed.

« Offert/donné » ;
« magnifique/beau »;
« abum/livre » ;

Deux récits fictifs sont
présentés. Les éléves sont
amenés aidentifier les mots

En contexte synonymes et/ou aen « superbes/jolies » ;
trouver en leurs seins a « précise/explique » ;
partir de questions sur la « héte/pressée» ; ...
compréhension globale
(Petit probléme, p.148).
Sélectionner une « Prend/utilise/eonduit » ;
proposition de synonyme | « prendre/manger/boire » ;
pour un mot en s appuyant
sur le sens d’ une phrase
(test, p.148).
Trouver des synonymes « S'amusent/jouent/ se
d'unmot en utilisant son | disputent » ; « livre/atbum/
lexique mental (aucune | manuel » ; « beau/phuvieux/
proposition) et en ensoleillé» ...
S appuyant sur une phrase
donnée (3, 10 p.149).

Réécrire une phrase en « Grand/vaste » ; « grand/
mettant des synonymes de célébre » ; « grand/
certains mots. Ces derniers important » ; « grand/
sont donnés sous laforme adulte» ; ...

d’ uneliste (4, 9 p.149)/

méme principe avec un

texte (autour des textes,
p.150).
Hors contexte Associer des mots « Manger/se nourrir » ; « la

nourriture/
I"alimentation » ;
«|"organisme/ le corps » ...

synonymes/réunir des
séries de synonymes (1, 2,
7,8p.149).

« Interroger/questionner/
synonymes intrus ou répondre/demander » ;
indiquer s'il s'agit de « maigre/menu/mince/

synonymes (5, 11, p.149 ; 2 petit» ; ...

p.50).

Retrouver les mots non-

«Livre» puis « ouvrage » ;
«bouquin» ...

Retrouver un mot et
certains de ses synonymes
au sein de mots mélés (12

p.149).

Sélectionner des « Cher grand pére » /

synonymes adaptés au type « bonjour monsieur » /
de langage souhaité (6 «saut» ...
p.149).
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Annexe 18 : recueil desrésultatsdel’exercice 1

Classe | Sexe Phrase @) adverbe Phrase b) nom commun Phrase c) verbe avancer
[entement chapeau

Réponse: Réponse:  Réponse: Réponse Réponse : Réponse : Autre
rapidement = doucement =couvre-chef = manteau | S approchent s éoignent réponse

Al F X X X
A2 G X X X
A3 F X X X
A4 F X X X
A5 F X X X
A6 G X X X
A7 F X X X
A8 F X X X
A9 G X X X
A10 G X X X
Avancer
All G X X X
Al12 F X X X
Al13 G X X X
Al4 F X X X
A15 F X X X
A16 F X X X
Al7 G X X X
A18 F X X
A19 F X X X
A20 G X X X
A21 G X X X
Bl F X X X
B2 F X X X
B3 G X X X
B4 F X X X
B5 G X X X
B6 G X X X
Rapprocher
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Eléves groupés

F 1 11 9 3 10 1 0

Tota A
G 2 7 9 0 8 0 1
FIG 3 18 18 3 18 1 1
F 0 3 3 0 3 0 0

Tota B
G 0 3 2 1 2 0 1
FIG 0 6 5 1 5 0 1
F 1 14 12 3 13 1 0
Total A/B G 2 10 11 1 10 0 2
FIG 3 24 23 4 23 1 2

Annexe 19 : recueil desrésultatsdel’exercice 2

Eléves Phrase a) Verbe prendre Phrase b) Verbe marcher Phrases a)/b)

Class | Sex | Nombre | Nomb = Mots | Nomb & Motsnon | No Nomb Mots | Nomb | Mots | Nomb Mots No | Natur

es e de rede  synon | rede synonyme m rede  synon rede non re proposés  mb = edes
propositi | mots | ymes = mots | sproposés  br | mots | ymes mots synon | tota re | outils
ons synon | propo | non e  synon propo = non ymes de do | utilisé
ymes ses synon de | ymes ses Synon | propo = propo util S
en ymes pr = propo ymes s&s | sitions s
contex propo op | sés en mat
te sés os contex érie
propo tio te Is
sés ns propo util
sés isés
Al F 1 1 attrap 0 / 1 0 / 1 courir 2 Attraper/ | 0 | Propo
er courir sition
desa
«téte
»
A2 G 1 0 / 1 Ramasser | 1 0 / 1 Verbe 2 Ramasser | 1 | Dictio
courir [courir nnaire
A3 F 1 1 attrap 0 / 1 1 avanc 0 / 2 Attraper/ = 0 /
er er avancer
A4 F 1 0 / 1 donner 1 0 / 1 courir 2 Donner/ | 0 @ Propo
courir sition
desa
«téte
»
A5 F 1 0 / 1 ramasser 1 0 / 1 March 2 Ramasser 1 | Dictio
(or e / marche nnaire
ou arriere arriere
pe
me
nt
de
de
ux
m
ots
)
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A6

A7

A8

A9

A10

All

Al12

Al3

Al4

A15

Al6

Al7

A18

A19

A20

A21

B1

attrap

attrap

Attrap

Attrap

Empoi
gner/
saisir

ramasser

ramasser/
reprendre

piquer

Reprendre
/ramasser

Ramasser/
emporter

Ramasser/
prendre

Ramasser

Cueillir

Ramasser/
emporter

Ramasser/
prendre

Reprendre
/ramasser

Ramasser

Avanc
er/
prome
ner

prome
ner

avanc

Avanc

Avanc

Avanc

Balad

Avanc

Avanc

Balad

March

March
ea
pied

March

Recul

Recul

Recul

Cherc
her

Ralent
ir

Déma
rche

Ramasser
/marcher

Ramasser
/
reprendre
Javancer/
promener

Piquer/
promener

Attraper/
marche a
pied

Attraper/
avancer

Reprendr
e
ramasser/
marché

Ramasser
/
emporter/
reculer

Ramasser
/prendre/
avancer

Ramasser
Javancer/
reculer

Attraper/
avancer

Cueillir/
bal ader

Ramasser
/
emporter/
reculer

Ramasser
/prendre/
avancer/

marcher

Attraper/
marcher

Reprendr
e
ramasser/
ralentir

Ramasser

Empoign
er/saisir/
balader/

démarche

Propo
sition
desa
« téte

»

Propo
sition
desa
« téte

»

Dictio
nnaire

Dictio
nnaire

/

Dictio
nnaire

Propo
sition
desa
« téte

»

Propo
sition
desa
« téte

»

Dictio
nnaire

1 | Dictio

nnaire

0 | Propo

sition
desa
« téte

»

0 | Propo

sition
desa
« téte

»

1 | Ordin

ateur
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B2

B3

B4

B5

B6

Class
eA

10

15

13

Attrap
er/
empoi
gner/
saisir

attrap

Saisir

Attrap
er*4

Attrap
erx2

7

11

11

Agripper/ | 5 0
charger/
emporter/
happer/
pincer/
tenir/
toucher

Ramasser | 2 2

Ramasser/ | 3 2
tirer/

« pagner
»loccuper

Ramasser | 2 1

Eléves groupés

Donner/ | 15 9

ramasser*
5/

reprendre/

piquer/
emporter/

cueillir/

prendre

Ramasser | 8 2
*7/

reprendre
*2/

prendre/

emporter

Avanc
er/
déplac

Avanc

Avanc

déplac
er

Avanc

avanc
erc6/
prome
ner*2/
balade

Avanc
erx2

6

Floris
sant/
accéd
er/
accept
er/
acquie
scer /
adhére
r

Courir

Ramp

Courir
*2/
march
e
arriére
/
recule
<2/
cherch
er

Courir
march

march
ea
pied/
march
recule

r/
ralenti

15

30

21

Agripper/
attraper/
charger/
empoign

er/
emporter/
happer/
pincer/
saisir/
tenir/
toucher/
florissant
laccéder/
accepter/
acquiesce
r ladhérer

Ramasser
[attraper/
avancer/
déplacer

Saisir/
avancer

Ramasser
[tirer/

« pagner
»/
occuper/
Avancer/
courir/
déplacer

Ramasser
/avancer/
ramper

Attraper*
4/

Donner/
ramasser
*5/
reprendre
Ipiquer/
emporter/
cueillir/
prendre/
avancer*
6/
promener
*2/
balader/
Courir*2/
marche
arriere/
reculer*2
/chercher

Attraper*
2/
Ramasser
*7/
reprendre
*2/
prendre/
emporter/
Avancer*
2/Courir/
marcher/
marchea
pied/
marché/
reculer/
ralentir

1 Ordin
ateur

1 | Dictio
nnaire

1 Ordin
ateur

1 Ordin
ateur

1 | Dictio
nnaire

3 | Dictio
nnaire
*3

4 | Dictio
nnaire
*4
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Class
eB

FIG

F

28 6 Attrap

er*6

13 6 Attrap

er/
empoi
gner*

saisir*

7 1 Attrap

22 Ramasser
*12/
reprendre
*3/
emporter*
2/
prendre*2
Ipiquer/
cueillir/
donner

7 Agripper/
charger/
emporter/
happer/
pincer/
tenir/
toucher

6 Ramasser
*3tirer/

« pagner
»/occuper

23

11

2

5

avanc
er*g/
prome
ner*2/
balade

Avanc
er/
balade

Avanc
er*3/
déplac
erx2

12

6

2

Ralent
ir/
courir
*3/
march
e
arriére
/
recule
<3/
cherch
er/
march
er/
march
ea
pied/
march
é

Déma
rche/
floriss
ant/
accéd
er/
accept
er/
acquie
scer/
adhére
r

Courir
/
rampe
r

51

21

14

Attraper*
6/
Ramasser
*12/
reprendre
*3/
emporter
*2/
prendre*
2/piquer/
cueillir/
donner/
avancer*
8/
promener
*2/
balader/
Ralentir/
courir3/
marche
arriére/
reculer*3
/
chercher/
marcher/
marche a
pied/
marché

Attraper/
empoign
er<2/
saisir<3/
Agripper/
charger/
emporter/
happer/
pincer/
tenir/
toucher/
Avancer/
balader/
Démarch
e/
florissant
laccéder/
accepter/
acquiesce
rladhérer

Attraper/
Ramasser
*3ftirer/
« pagner
»/
occuper/
Avancer*
3/
déplacer*
2/Courir/
ramper

7

3

Dictio
nnaire
*7

QOrdin
ateur*

Ordin
ateur/
dictio
nnaire
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Class
eA/

FIG

F

20

28

10

Attrap
erx2/
empoi
gner*

saisirt

Attrap
er<5/
empoi
gner*

saisir*

13

18

Agripper/
charger/
emporter/
happer/
pincer/
tenir/
toucher/
ramasser*
3ltirer/
« pagner
»loccuper

Donner/
ramasser*
5/
reprendre/
piquer/
emporter*
2/cueillir/
agripper/
charger/
happer/
pincer/
tenir/
toucher/
prendre

15

23

7

11

Avanc
erc4/
déplac
erx2/
balade

avanc
er*7/
prome
ner*2/
balade
<2

8

12

Déma
rche/
floriss
ant/
accéd
er/
accept
er/
acquie
scer/
adhére
r/
courir/
rampe
r

Courir
*2/
march
e
ariére
/
recule
2/
cherch
er/
démar
che/
floriss
ant/
accéd
er/
accept
er/
acquie
scer/
adhére
r

35

51

Attraper*
2/
empoign
erx2/
saisirt3/
Agripper/
charger/
emporter/
happer/
pincer/
tenir/
toucher/
ramasser
*3tirer/
« pagner
»/
occuper/
Avancer*
4/
déplacer*
2/
balader/
Démarch
e/
florissant
laccéder/
accepter/
acquiesce
rladhérer/
courir/
ramper

Attraper*
5/
empoign
er*2/
saisir 3/
Donner/
ramasser
*5/
reprendre
Ipiquer/
emporter
*2/
cueillir/
agripper/
charger/
happer/
pincer/
tenir/
toucher/
prendre/
avancer*
7!
promener
*2/
balader*
2/
Courir*2/
marche
arriére/
reculer*2
/
chercher/
démarche
/
florissant
Jaccéder/
accepter/
acquiesce
r/adhérer

6 | Dictio

nnaire
*2/

ordina

teur*4

6 Ordin

ateur*
3/

dictio

nnaire
*3
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FIG

20

3

12

Attrap
er<3

Attrap
er*g/
empoi
gner*

saisir*

17

35

Ramasser
*10/
reprendre
*2/
prendre/
emporter/
tirer/

« pagner
»loccuper

Ramasser
*15/
reprendre
*3/
emporter*
3/
prendre* 2
Ipiquer/
cueillir/
donner/
agripper/
charger/
happer/
pincer/
tenir/
toucher/
tirer/

« pagner
»loccuper

15

38

7

18

Avanc
erx5/
déplac
erx2

Courir
/
avanc
erx12/
prome
ner*2/
balade
r*2/
déplac
erx2

8

20

Courir

march
er/
march
ea
pied/
march

recule

ralenti
r/
rampe

Ralent
ir/
courir

che/
floriss
ant/
accéd
er/
accept
er/
acquie
scer/
adhére
r/
march
e
arriére
/
recule
r*3/
cherch
er/
march
er/
march
ea
pied/
march
é

35

86

Attraper*
3/
Ramasser
*10/
reprendre
*2/
prendre/
emporter/
tirer/

« pagner
»/
occuper/
Avancer*
5/
déplacer*
2/
Courir*2/
marcher/
marchea
pied/
marché/
reculer/
rdentir/
ramper

Attraper*
8/
empoign
erx2/
saisir3/
Ramasser
*15/
reprendre
*3/
emporter
*3/
prendre*
2/piquer/
cueillir/
donner/
agripper/
charger/
happer/
pincer/
tenir/
toucher/
tirer/

« pagner
»/
occuper/
Courir/
avancer*
12/
promener
*2/
balader*
2/
déplacer*
2/
Ralentir/
courir*4/
ramper/
démarche
/
florissant
Jaccéder/
accepter/
acquiesce
r/adhérer/
marche
arriére/
reculer*3
/
chercher/
marcher/
marche a
pied/
marché

7 Ordin
ateur/
dictio
nnaire

13 Dictio
nnaire

*9f
ordina
teur*4
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Annexe 20 : recueil desrésultatsdel’exercice 3

Eléves Mot a) verbe discuter Mot b) verbe chuchoter Mot c) verbe crier
Class | Sexe @ Répons  Répons Répons Répons  Répons Répons | Répons @ Répons  Répons Répons Répons = Répons
€ ﬁl:Jl’l er Sérler ;urmur eae ﬁL:JrIer Se:lrler ‘ren:urmur cae ﬁl;rler ga:lrl er ﬁ\ijr mur cae
er er er
Al F X X X
A2 G X X X
A3 F X X X
Ad F X X X
Chuchoter Discuter Parler
A5 F X X X
A6 G X X X
Chuter
A7 F X X X
A8 F X X X
A9 G X X X
A10 G X X X
A1l |G X X X
Al2 | F X X X
Al13 G X X X
Al4 F X X X
Al15 | F X X X
Al6 F X X X
Al7 G X X X
Al18 |F X X X
Al19 | F X X X
A20 G X X X
A2l G X X X X
Bl F X X X
B2 F X X X
B3 G X X X
B4 F X X X
B5 G X X X
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B6

Totd

Totd

Total
A/B

Annexe 21 : recueil desrésultatsdel’ exercice 4

Classe

Al

A2

A3

A4

A5

A6

A7

A8

A9

Al10

All

Al2

Al13

Al4

G X
F 0
G 0
FIG 0
F 1
G 0
FIG 1
F 1
G 0
FIG 1

1 - Je pratique de la danse/
2 - Jefaisdeladanse/
3-Jameladanse.

Eléves
Sexe Réponse :
12

F X
G X
F

F

F

G X
=

F X
G X
G

G X
F X
G X
F X

1

20

13

12

25

Sériea) :

Réponse :
1/3

Eléves groupés

1

0

1 - Je saute par dessus une

2 - Jenjambe une flaque/
3 - Je bondis par dessus une

Réponse :

12

0 10
0 8
0 18
1 2
0 3
1 5
1 12
0 11
1 23
Sérieb) :

flaque/

flaque.

Réponse :

13

10

19

12

12

24

Séiec):

1 - Je saute dans la piscine/

2 - Je plonge dans la piscine/

3 - Je nage dans la piscine.

Réponse :
12

Réponse :
13

Réponse :
2/3
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A15

Al6

Al7

Al18

A19

A20

A21

Bl

B2

B3

B4

B5

B6

Total A

Total B

Total A/

® o T

T

FIG

16

X

Eléves groupés

5

0

3

0

10

16

10

19

Annexe 22 : évolution del’ acquisition des sous-compétences et de la compétence principale

rattachées a |’ usage de la synonymie

Eléves
Al

A2

Evolution de I’ acquisition des sous-compétences

Sous-compétence 1

NA

A

Sous-compétence 2

ECA

NA

Sous-compétence 3

A

A

Sous-compétence 4

ECA

A
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A3 ECA

A4 ECA
A5 A
A6 A
A7 A
A8 A
A9 ECA
A10 ECA
A1l ECA
A12 A
A13 A
Al4 A
A15 A
A16 A
A17 A
A18 ECA
A19 A
A20 A
A21 A
B1 A
B2 A
B3 A
B4 A
B5 A
B6 ECA
Sigles utilisés :

- EAC: Encoursd acquisition ;
- A:acquise;

- NA : non acquise.

NA

NA

NA

ECA

ECA

ECA

NA

NA

ECA

ECA

ECA

NA

ECA

NA

NA

ECA

NA

ECA

ECA

ECA

NA

ECA

ECA

> » > > > » » > > » » > >

ECA

> > » >

NA

NA

NA

NA

ECA

> > » > >

NA

ECA

ECA

ECA

ECA

ECA

ECA
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Annexe 23 : carte heuristique del’entretien 2 avec I’ enseignante de la classe A

Annexe 24 : carte heuristique del’entretien 2 avec I’ enseignante de la classe B
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