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Préambule
Un Narramus augmenté
Articuler sens et code

C  e volume de la collection Narramus est dif-
férent des ouvrages pour la maternelle ou le 

début de CP car, s’il poursuit les mêmes objectifs, 
il en ajoute deux nouveaux : apprendre à déco-
der et apprendre à lire à haute voix. Destiné aux 
enseignant·es de cours préparatoire et de cours 
élémentaire qui accueillent des élèves non auto-
nomes en lecture, il peut être utilisé à partir de la 
quatrième période de l’année de CP (c’est-à-dire 
après les vacances d’hiver) ou au début du CE1.
    Il ne se substitue pas au manuel de lecture 
mais le complète si celui-ci ne propose pas d’en-
seignement explicite de la compréhension ou 
s’il réduit la lecture à haute voix à un nombre 
de mots correctement lus par minute. Comme 
Pennac 1 (1992), nous œuvrons pour que les en-
seignant·es soient des conteurs, pas seulement 
des comptables.
    Une lecture à haute voix ne peut être ex-
pressive que si les élèves ont appris à décoder le 
texte et s’ils et elles l’ont parfaitement compris. 
Avec Narramus, les professeur·es viseront ces 
deux objectifs en commençant par le second. 
Les élèves apprendront à décoder des énoncés 
dont ils et elles connaitront déjà le sens. Ils et 
elles s’exerceront à déchiffrer des textes que 
leur professeur·e leur aura lus et qu’ils et elles 
auront appris à comprendre, à reformuler et à 
raconter. L’entrainement à la lecture à haute voix 
contribuera finalement à l’automatisation du 
décodage grâce aux lectures réitérées et à une 
compréhension fine du texte.
    En d’autres termes, nous proposons d’ar-
ticuler les enseignements du code et du sens 
comme le suggère le programme d’enseigne-
ment en vigueur : « Dès le CP et tout au long du 
cycle, l’enseignement de la lecture doit compor-
ter trois entrées qui se complètent :
–  �l’apprentissage puis l’automatisation du déco-

dage ;
–  �la lecture à voix haute ;
–  �la compréhension de textes dans toutes les dis-

ciplines » 
(Programme de français au cycle  2, BOEN du 
31/10/2024, p. 3). 

1 Les références bibliographiques sont disponibles  
dans les ressources numériques.

De multiples études (Cervetti et al., 2020 ; 
Petscher et al., 2020 ; Paris, 2005) montrent que 
les élèves de milieux populaires sont pénalisés 
si leurs enseignant·es attendent qu’ils et elles 
maitrisent le déchiffrage pour enseigner la 
compréhension et le vocabulaire de l’écrit.

Lire à haute voix de manière fluide  
et expressive

N  otre objectif est qu’au terme d’un travail 
de 4 à 6 semaines tous les élèves soient 

capables de lire à haute voix, de manière 
expressive, l’album Si j’te mords, t’es mort ! Ceci 
suppose que le vocabulaire soit connu, que le 
décodage des mots écrits soit fluide mais aussi 
que le récit soit bien compris.

Pour y parvenir, l’enseignement est découpé en 
quatre modules qui comportent chacun deux 
parties :
1. La partie A, semblable aux autres opus de la col-
lection Narramus, vise à apprendre à comprendre 
et à raconter l’histoire Si j’te mords, t’es mort !
2. La partie B est consacrée à l’apprentissage de 
la lecture à haute voix de ce même album. Elle ne 
peut pas être utilisée seule puisque la lecture ex-
pressive exige une compréhension fine du récit 
et de son vocabulaire, assurée par la partie A.

    La partie B constitue la principale origi-
nalité de ce volume. Après avoir appris à com-
prendre et à raconter un épisode de l’histoire, les 
élèves préparent sa lecture à haute voix en deux 
temps :
1. Ils et elles apprennent d’abord à décoder tous 
les mots du texte avec l’aide de l’enseignant·e 
qui guide, au terme d’une démarche analytique, 
la découverte de nouvelles correspondances 
graphophonémiques. Ils et elles s’entrainent 
ensuite à déchiffrer les phrases une à une pour 
rendre fluide l’oralisation.
2. Dans un second temps, leur attention est 
centrée sur la prosodie, c’est-à-dire sur les mo-
dulations de la voix qui donnent une coloration 
affective au récit et facilitent la compréhension 
par l’auditeur et l’auditrice. Les élèves se pré-
parent à respecter la syntaxe, la ponctuation 
et les liaisons, puis à réguler les pauses et les 
respirations (c’est-à-dire le phrasé). Ils et elles 
s’exercent ensuite à varier l’intonation, l’intensi-
té et le rythme de leur voix (c’est-à-dire l’expres-
sivité) pour communiquer les intentions et les 
émotions des personnages et du narrateur.
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Les fondements théoriques  
de Narramus

Compenser les inégalités sociales 
Notre scénario pédagogique propose une manière d’enseigner le langage écrit et oral qui se 
démarque des pratiques pédagogiques habituelles. Basé sur la lecture d’albums, il est plus 
intensif et plus systématique que d’ordinaire et, surtout, il est structuré par un but rarement 
choisi : apprendre à raconter. Tous les apprentissages visés dans la partie A des modules de 
Narramus sont organisés autour de ce projet. C’est pour mieux raconter que les enfants devront 
mémoriser le vocabulaire, acquérir de nouvelles tournures syntaxiques, retenir les idées 
principales, s’interroger sur les pensées des personnages et comprendre l’implicite du récit. 
L’objectif est que tous et toutes soient capables de raconter seul·es, à leurs camarades puis 
à leur famille, l’histoire étudiée en classe.
    Il est indispensable que l’enseignement de la compréhension au cycle 2 repose pour 
partie sur des textes lus par l’adulte, sans attendre que les élèves maitrisent le décodage. Les 
conclusions de notre étude Lire-Écrire au cours préparatoire (Goigoux, dir., 2016), reprises par 
le MEN-JS (2018), justifient cette exigence. En effet, nous avons montré qu’au début du CP la 
performance des élèves à une épreuve de compréhension de textes narratifs entendus (c’est-
à-dire lus à haute voix par l’évaluateur) est le meilleur prédicteur de la performance en lecture- 
compréhension à la fin du CE1. Le score à cette épreuve explique à lui seul un tiers de la variance 
des performances en fin de CE1, soit plus que le niveau de décodage atteint par les élèves à la 
fin du CP et bien plus que le niveau de conscience phonologique au début du CP. Si l’on ajoute 
que les performances des élèves à la fin de l’école maternelle sont fortement corrélées à leurs 
caractéristiques sociales (statut socio-économique des parents et niveau de formation initiale 
de la mère), on mesure l’importance de ce qui se joue au début du cycle 2. 
    Nous avons aussi évalué la contribution de Narramus à la réduction des inégalités  
sociales d’apprentissage. Une étude menée en 2018 dans 46 classes de grande section (Roux- 
Baron, 2019) a établi qu’un enseignement réalisé avec Narramus pendant deux années consé-
cutives (deux fois 3 scénarios de 4 semaines) permet de réduire les écarts entre des élèves de 
milieux sociaux contrastés (élèves scolarisés en REP versus élèves résidant dans des quartiers 
favorisés). Les différences sont significatives pour les trois dimensions testées : lexique, com-
préhension et rappel de récit. Les performances des élèves de REP ayant bénéficié de Narramus 
étaient beaucoup plus proches de celles des élèves de milieux favorisés que de celles d’élèves 
de même milieu n’en ayant pas bénéficié.
    La grande majorité des professeur·es des écoles est persuadée de l’importance d’un  
enseignement précoce de la compréhension de textes, conscient.es que celle-ci exerce une 
forte influence sur le développement du langage oral et écrit et sur la réussite scolaire ultérieure. 
Ceux et celles qui travaillent avec des élèves de condition sociale modeste en sont d’autant plus 
convaincu·es qu’ils ou elles savent que beaucoup ne profitent pas, chez eux, d’activités de « lec-
tures partagées » et ne peuvent donc compter que sur l’école pour construire les compétences 
que d’autres, plus favorisés, développent avec leurs parents. Mais les maitre·sses se disent sou-
vent démuni·es pour passer à l’action, et ce pour deux raisons : ils et elles méconnaissent les 
compétences spécifiques qu’il convient d’enseigner aux élèves de cycle 2 et ne disposent pas 
d’outils pédagogiques qu’ils ou elles jugent satisfaisants pour les soutenir dans leur activité. 
Narramus vise à pallier ce double manque. 
    Enfin, on a régulièrement prouvé que l’entrainement à la lecture à haute voix, dans 
l’ensemble de ses composantes (automatisation des procédures de décodage, précision et 
prosodie), participe à améliorer la compréhension des textes et, en cela, contribue à réduire 
les inégalités (Kim et al., 2021).
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Viser l’amélioration du langage d’évocation
Au cycle 2, il est souhaitable de poursuivre le travail engagé au cycle 1 afin de conduire les 
élèves à utiliser le langage pour parler de ce qui n’est pas présent, évoquer des évènements 
passés ou des projets, explorer la compréhension d’une histoire. Cette forme de langage ap-
pelé « langage d’évocation » est un langage décontextualisé. Il permet à l’enfant d’utiliser 
le langage pour parler de choses qui ne sont pas présentes ici et maintenant ou de relater 
des évènements ou des expériences passées. Il relève donc d’un apprentissage explicite que  
Narramus permet d’orchestrer : il ne suffit pas d’apprendre aux élèves à comprendre les ré-
cits, il faut aussi leur apprendre à les raconter à leur tour. L’école demande régulièrement 
aux élèves d’évoquer, c’est-à-dire de parler de ce qui n’est pas présent (récits d’expériences 
passées, projets de classe…). Ces situations d’évocation entrainent les élèves à mobiliser le 
langage pour se faire comprendre sans autre appui, elles leur offrent un moyen de s’entrai-
ner à  s’exprimer de manière de plus en plus explicite. Cette habileté langagière relève d’un 
développement continu qui commence tôt et qui ne sera constitué que vers huit ans. Pour  
atteindre la maitrise langagière souhaitée, nous proposons d’apprendre aux élèves à raconter 
en passant progressivement d’interactions collectives à des conduites langagières individuelles, 
soutenues par le ou la professeur·e, puis progressivement autonomes. En accédant ainsi à un 
discours monogéré, les enfants forgent des compétences cruciales pour leurs futures activités 
de production écrite, dans la mesure où celles-ci exigent aussi de se débrouiller seul·e, sans  
interaction avec un·e destinataire absent·e qui ne dispose pas des mêmes connaissances et des 
mêmes données contextuelles que celui ou celle qui écrit.
    Précis et élaboré, le langage décontextualisé que sollicite Narramus s’apparente donc  
au langage écrit en tant que forme produite hors du contexte immédiatement vécu . Les en-
seignant·es de CP qui ont mis en place Narramus dans leur classe sont unanimes sur ce point : 
la qualité des productions écrites de leurs élèves s’en trouve améliorée. Elle l’est parce que les 
enfants ont développé les compétences qui leur permettent de passer des idées qu’ils et elles 
veulent exprimer à leur mise en mots dans un énoncé oral qu’ils et elles apprennent à transcrire.

Comprendre, décoder et lire à haute voix
Les activités que nous proposons permettent l’articulation entre les processus d’identification 
des mots et l’accès au sens des phrases. Elles s’accompagnent d’activités de reformulation 
qui favorisent l’accès à l’implicite et sont l’occasion d’apports de connaissances lexicales dans 
des domaines variés. Cette articulation est prescrite par le programme du cycle 2. « C’est en 
effet l’accès à la compréhension des textes de tout type qui confère du sens à l’apprentissage 
de la lecture et la pratique de la lecture à voix haute qui, outre son effet sur l’automatisation, 
construit et révèle la juste compréhension des textes. » (Programme de français du cycle 2, 
BOEN du 31/10/2024, p. 3).
    Comme le préconisent les auteurs du programme, nous mettons tout en œuvre pour que 
les processus et les compétences permettant la compréhension soient travaillés à de multiples 
occasions, mais toujours « dans le cadre d’un enseignement explicite, structuré et progressif. 
[…] Cinq activités langagières permettent de les édifier : comprendre un énoncé oral, parler en 
continu, parler en interaction, écrire et lire » (idem, p. 2).
    Nous proposons aussi de recourir à la lecture à voix haute conformément aux recomman-
dations du programme qui insiste sur l’importance, pour les enseignants, d’accompagner les 
élèves dans le développement d’une « lecture expressive ». « Au fil de ses progrès, tout au long 
du cycle, l’élève lit quotidiennement des textes à voix haute et cette tâche, qui procède par le 
repérage de la ponctuation et des groupes de sens, construit et traduit également sa compré-
hension des textes » (idem, p. 4). « L’acquisition de cette compétence, amorcée dès le CP (idem, 
p. 5), est attendue à la fin du CE1 » (idem, p. 6).

    Le programme précise que « les supports dédiés aux activités de décodage doivent, 
dans un premier temps, être distincts de ceux consacrés à l’acquisition des stratégies de 
compréhension. Il importe que, tout au long du cycle 2, le professeur consacre des séances 
quotidiennes à la compréhension de textes plus denses, plus longs et complexes que ceux 
que l’élève est en mesure de lire par lui-même » (idem, p. 4). Les opus Narramus pour les classes 
de GS-CP (Le jour où Loup Gris est devenu bleu, La chèvre biscornue, Les deniers de Compère Lapin) 
répondent à cette exigence, offrant ainsi une ressource précieuse pour les enseignants de CP, 
notamment en périodes 1 et 2.
    Narramus Si j’te mords, t’es mort !, conçu pour une mise en œuvre dès la période 4 du 
CP ou en périodes 1 et 2 de CE1, offre une traduction concrète des dernières avancées de la 
recherche. Il s’aligne sur les objectifs du programme, puisqu’il vise à permettre à chaque 
élève de CP de :

« –  �Lire après préparation un texte adapté (…).
–  �Identifier les marques de ponctuation et les prendre en compte sur un texte préparé.
–  �Amorcer une lecture expressive. » (idem, p. 5)

Les exemples de réussite correspondent aux observations que nous avons faites chez les élèves 
qui ont testé le scénario pédagogique. « Après préparation, ils repèrent les groupes de mots qui 
doivent être lus ensemble en s’appuyant sur le sens et la chaine d’accord ; ils en tiennent compte 
dans leur lecture à voix haute. Après préparation, ils modifient leur voix pour faire parler tel ou 
tel personnage. » (idem, p. 5).
Le programme précise que, à la fin du CE1, les élèves devraient être capables de « lire des textes 
narratifs en respectant tous les signes de ponctuation et les groupes de souffle, de manière 
expressive » (idem, p. 6). Les activités proposées dans les modules B de Narramus visent préci-
sément le développement de ces habiletés, répondant ainsi aux attentes définies par le pro-
gramme : 

« –  �L’élève s’entraine à la lecture à voix haute dans des séances spécifiques : il repère la 
ponctuation et les groupes de mots qui doivent être lus ensemble (groupes de souffle 
respectant l’unité de sens). 

–  �Il lit après préparation un texte simple en réalisant les pauses adéquates et en adoptant 
le ton et le rythme appropriés au sens du texte. 

–  �Il lit un texte en modifiant sa voix et sa cadence, en fonction du sens. » (idem, p. 6) 

Les cibles de l’enseignement
Dans le rapport publié en 2011, les inspecteurs généraux de l’Éducation nationale observaient 
que, si la plupart des enseignant·es de maternelle proposaient bien des « lectures offertes »  
à leurs élèves, rares étaient ceux et celles qui « organisaient des séances de travail explici-
tement dévolues à la compréhension des textes entendus » (p. 131). En 2016, la recherche  
Lire-Écrire dressait sensiblement le même constat pour le cours préparatoire : le temps alloué  
à la compréhension est faible au regard des autres compétences du Lire-Écrire. Au premier 
trimestre il n’occupe, en moyenne, que 11 % du temps d’enseignement, 17,1 % au deuxième 
et 18,4 % au troisième.
    Ces observations permettent de soutenir que les connaissances et les compétences qui 
sous-tendent la compréhension de textes écrits constituent, encore aujourd’hui, le maillon 
faible de l’enseignement de la lecture. Dès lors, on comprend mieux pourquoi bon nombre 
d’élèves, et tout particulièrement ceux et celles issu·es de milieux modestes, souffrent à terme 
de ce déficit d’enseignement (Dickinson et al., 2019). Aussi souscrivons-nous aux deux recom-
mandations formulées par les inspecteurs généraux quand ils écrivent : « Il faudrait que tous les 
maitres soient plus rigoureusement préparés à distinguer ce sur quoi doit porter cette activité 
et comment ils peuvent la conduire, sensibilisés au fait qu’il y a des niveaux de compréhension 
de plus en plus fins qu’une unique rencontre des textes ne peut épuiser » (p. 131).
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    Le programme précise que « les supports dédiés aux activités de décodage doivent, 
dans un premier temps, être distincts de ceux consacrés à l’acquisition des stratégies de 
compréhension. Il importe que, tout au long du cycle 2, le professeur consacre des séances 
quotidiennes à la compréhension de textes plus denses, plus longs et complexes que ceux 
que l’élève est en mesure de lire par lui-même » (idem, p. 4). Les opus Narramus pour les classes 
de GS-CP (Le jour où Loup Gris est devenu bleu, La chèvre biscornue, Les deniers de Compère Lapin) 
répondent à cette exigence, offrant ainsi une ressource précieuse pour les enseignants de CP, 
notamment en périodes 1 et 2.
    Narramus Si j’te mords, t’es mort !, conçu pour une mise en œuvre dès la période 4 du 
CP ou en périodes 1 et 2 de CE1, offre une traduction concrète des dernières avancées de la 
recherche. Il s’aligne sur les objectifs du programme, puisqu’il vise à permettre à chaque 
élève de CP de :

« –  �Lire après préparation un texte adapté (…).
–  �Identifier les marques de ponctuation et les prendre en compte sur un texte préparé.
–  �Amorcer une lecture expressive. » (idem, p. 5)

Les exemples de réussite correspondent aux observations que nous avons faites chez les élèves 
qui ont testé le scénario pédagogique. « Après préparation, ils repèrent les groupes de mots qui 
doivent être lus ensemble en s’appuyant sur le sens et la chaine d’accord ; ils en tiennent compte 
dans leur lecture à voix haute. Après préparation, ils modifient leur voix pour faire parler tel ou 
tel personnage. » (idem, p. 5).
Le programme précise que, à la fin du CE1, les élèves devraient être capables de « lire des textes 
narratifs en respectant tous les signes de ponctuation et les groupes de souffle, de manière 
expressive » (idem, p. 6). Les activités proposées dans les modules B de Narramus visent préci-
sément le développement de ces habiletés, répondant ainsi aux attentes définies par le pro-
gramme : 

« –  �L’élève s’entraine à la lecture à voix haute dans des séances spécifiques : il repère la 
ponctuation et les groupes de mots qui doivent être lus ensemble (groupes de souffle 
respectant l’unité de sens). 

–  �Il lit après préparation un texte simple en réalisant les pauses adéquates et en adoptant 
le ton et le rythme appropriés au sens du texte. 

–  �Il lit un texte en modifiant sa voix et sa cadence, en fonction du sens. » (idem, p. 6) 

Les cibles de l’enseignement
Dans le rapport publié en 2011, les inspecteurs généraux de l’Éducation nationale observaient 
que, si la plupart des enseignant·es de maternelle proposaient bien des « lectures offertes »  
à leurs élèves, rares étaient ceux et celles qui « organisaient des séances de travail explici-
tement dévolues à la compréhension des textes entendus » (p. 131). En 2016, la recherche  
Lire-Écrire dressait sensiblement le même constat pour le cours préparatoire : le temps alloué  
à la compréhension est faible au regard des autres compétences du Lire-Écrire. Au premier 
trimestre il n’occupe, en moyenne, que 11 % du temps d’enseignement, 17,1 % au deuxième 
et 18,4 % au troisième.
    Ces observations permettent de soutenir que les connaissances et les compétences qui 
sous-tendent la compréhension de textes écrits constituent, encore aujourd’hui, le maillon 
faible de l’enseignement de la lecture. Dès lors, on comprend mieux pourquoi bon nombre 
d’élèves, et tout particulièrement ceux et celles issu·es de milieux modestes, souffrent à terme 
de ce déficit d’enseignement (Dickinson et al., 2019). Aussi souscrivons-nous aux deux recom-
mandations formulées par les inspecteurs généraux quand ils écrivent : « Il faudrait que tous les 
maitres soient plus rigoureusement préparés à distinguer ce sur quoi doit porter cette activité 
et comment ils peuvent la conduire, sensibilisés au fait qu’il y a des niveaux de compréhension 
de plus en plus fins qu’une unique rencontre des textes ne peut épuiser » (p. 131).
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    Pour la première recommandation portant sur les cibles de l’enseignement, nous rete-
nons cinq ensembles de compétences qui font aujourd’hui l’objet d’un consensus scientifique 
international.

1. Les compétences narratives en réception	  
2. Les compétences narratives en production	
3. Les compétences lexicales et syntaxiques
4. Les compétences inférentielles
5. Les compétences de lecture à haute voix

Touchant la question du « comment », nous optons pour une approche intégrative puisque 
toutes ces compétences sont longuement travaillées, simultanément et en interaction. Nous 
nous démarquons donc des approches modulaires basées sur des exercices décontextualisés 
et construits autour de blocs de compétences travaillées séparément (par exemple, un module 
sur les inférences, un module sur les connecteurs, etc.). Notre option est validée par des méta- 
analyses récentes (Catts, 2021 ; Cervetti et al., 2020 ; Connor et al., 2018 ; Hwang et al., 2021 ; Pear-
son et al., 2020) qui concluent que les interventions langagières intégrant plusieurs composants 
ont tendance à être plus efficaces pour améliorer la compréhension de textes entendus ou lus. 
Plusieurs études montrent aussi que le fait d’offrir aux jeunes élèves des occasions de participer 
à des échanges centrés sur l’étude d’albums dirigés par l’enseignant·e et la réalisation d’activi-
tés cognitives de haut niveau favorisent le développement du langage oral et la compréhen-
sion de l’écrit chez les jeunes élèves (Cabell et al., 2015 ; Petscher et al., 2020 ; Wasik & Hindman, 
2020). D’où notre choix d’organiser entièrement notre enseignement autour d’un album de la 
littérature de jeunesse : Si j’te mords, t’es mort !
    Après avoir brièvement présenté chacune de nos cibles, nous décrirons et justifierons  
les tâches et les activités que nous avons imaginées pour les atteindre, en indiquant les travaux 
de recherche qui justifient nos choix.

Cible n° 1 : les compétences 
narratives en réception

Sur le plan cognitif, la compréhension 
d’un récit lu à haute voix par un·e adulte 
suppose que l’enfant mette en relation les énoncés entendus. Il ou elle construit ainsi une  
représentation mentale au terme d’un processus itératif d’intégration des informations nou-
velles aux informations anciennes. C’est pourquoi notre scénario didactique aide les élèves  
à construire pas à pas cette représentation. Nous appelons « fabriquer un dessin animé » ou 
« prévoir l’illustration » cette activité de construction d’une représentation mentale verbali-
sable. De nombreuses tâches de mise en scène (marionnettes, jeu dramatique, théâtre, etc.) 
et de reformulation permettent aux élèves de restituer les idées du texte avec leurs propres 
moyens, verbaux ou corporels.
    Nous aidons aussi les élèves à mémoriser les informations en les incitant à élaborer 
leurs propres représentations des situations évoquées par le texte. Pour cela, nous introdui-
sons toujours le récit (lu puis raconté) avant de présenter l’illustration. On a, en effet, montré 
que si texte et image sont présentés simultanément, l’attention des enfants est plus captivée 
par l’information visuellement attractive que par l’information linguistique importante sur  
le plan sémantique (Evans & Saint-Aubin, 2005 ; Justice et al., 2008 ; Piasta et al., 2012). « Si 
l’on veut apprendre aux élèves à s’intéresser à l’écrit et à faire un usage analogue des mots et 
des images, il faut dans un premier temps les empêcher d’utiliser le moyen de représentation  
le plus à leur portée, c’est-à-dire l’image. Faute d’être clair sur cette question, on croit mettre  
les élèves au travail sur l’écrit alors que l’image le rend inutile » (Brigaudiot, 2000, p. 125).

1. Les compétences narratives en réception
2. Les compétences narratives en production
3. Les compétences lexicales et syntaxiques
4. Les compétences inférentielles
5. Les compétences de lecture à haute voix
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    Dans notre scénario, la présentation orale du texte est par conséquent toujours disso-
ciée de son illustration. Être, dans un premier temps, privés d’image oblige les élèves à traiter 
l’écrit entendu et à fabriquer une représentation dynamique qui intègre la situation, les diffé-
rents personnages, leurs intentions et leurs actions en contexte. Dans un deuxième temps, les 
images que l’on apprend à observer et à décrire servent de support à la mémoire et facilitent 
le rappel du récit. Le travail spécifique sur la lecture du texte écrit apporte, dans un troisième 
temps, une aide supplémentaire sur ces deux versants.

Concrètement, dans Narramus…
Dissocier la présentation du texte et celle de l’illustration
Vous commencerez toujours par donner un but à l’activité d’écoute. Vous expliquerez aux élèves 
qu’ils et elles vont entendre la lecture d’un extrait de texte, mais que vous ne leur montrerez 
l’illustration que plus tard. Vous leur demanderez donc de bien écouter pour essayer de trans-
former, dans leur tête, les mots du texte en une image ou 
en un dessin animé. Après avoir lu puis raconté l’épisode, 
actions représentées par les pictogrammes ci-contre, 
vous verrez apparaitre un point d’interrogation.
    Ce pictogramme signale aux élèves qu’ils et elles disposent de quelques instants pour 
imaginer à quoi devrait ressembler l’illustration qui correspond au texte lu et raconté et 
comment ils et elles pourraient la décrire oralement. Vous procèderez ensuite à une mise 
en commun des représentations enfantines. Cette activité est une bonne manière, pour eux, 
de commencer à raconter l’histoire, avec leurs propres mots.

Cette activité vous permettra d’observer que les élèves construisent parfois des représenta-
tions différentes mais également plausibles. D ’autres fois, vous constaterez que leurs proposi-
tions ne cadrent pas avec le récit, ce qui vous conduira à relire le texte et à apporter les correc-
tions nécessaires après avoir expliqué l’écart entre la réponse de l’élève et ce qui est écrit.
    L’illustration sera ensuite affichée pour que les élèves confirment ou corrigent leurs 
prévisions. Ils et elles seront invité·es à la décrire (une bonne manière de leur faire réutiliser le 
vocabulaire enseigné), à la commenter très précisément puis à la mettre en lien avec le texte : 
raconte-t-elle bien la même chose ? Ajoute-t-elle des informations que le texte ne donne pas ? 
En passe-t-elle sous silence ?

Prenons un exemple au début de l’histoire Si j’te 
mords, t’es mort ! dont voici le texte : « Ce jour-là, 
il fait beau comme il faut. Il fait chaud mais pas 
trop. Au milieu de la savane, un lion se pavane. 
Il n’a peur de personne et tout le monde a peur 
de lui. Il est grand, il est beau, il est fort, il est roi 
et il le sait. C’est un lion fier d’être lui-même. »
Après la lecture de cet extrait, les élèves 

s’attendent à découvrir un énorme lion, effrayant, montrant ses crocs, placé au centre de 
l’illustration. Cette déduction est étayée par le texte « tout le monde a peur de lui ». Lorsque 
l’image apparait, ils et elles sont surpris.es de découvrir que l’illustratrice a choisi de représenter 
un lion qui ressemble à un homme et semble inoffensif.

Lire puis raconter l’épisode étudié
Chaque module du scénario est basé sur l’étude d’un épisode pour permettre une analyse 
approfondie de l’album. Vous commencerez toujours par faire entendre l’extrait du texte lu 
par une comédienne sans que les élèves aient le texte sous les yeux. Puis, très souvent, nous 
vous inviterons à raconter le même extrait en prenant un soin particulier à ne pas « réciter » le 
texte, mais à le reformuler en employant un lexique (mots et expressions) adapté aux capacités 

Ce jour-là, il fait beau comme il faut. 
ll fait chaud mais pas trop. 
Au milieu de la savane, un lion se pavane.

ll n’a peur de personne 
et tout le monde a peur de lui. 

ll est grand, il est beau, il est fort, 
il est roi et il le sait.
C’est un lion fier d’être lui-même. 

32
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de  compréhension de vos élèves, à recourir aux 
tournures syntaxiques de l’oral, à remplir tous les 
blancs laissés par l’autrice en ajoutant des énoncés 
(pour expliciter l’implicite), à ménager des pauses 
et des silences aux moments clés, à bruiter, à mimer, 
à jouer sur les intonations et à alterner les voix pour 
aider les élèves à identifier les personnages, leurs 
intentions et leurs émotions.
    Cette activité de narration, menée juste après 
la lecture, permet aux élèves d’enrichir la quali-
té de leur compréhension. Ils et elles apprennent 
aussi à distinguer les caractéristiques de la langue 
écrite dont l’oralisation est immuable, de celles de la 
langue orale qui varient en fonction des buts, des interlocuteurs et 
des contextes. Pour cela, il est important de distinguer et d’utiliser 
à bon escient les verbes « lire » et « raconter » associés à deux picto-
grammes différents. 
En outre, pour éviter les confusions entre narration et récitation, nous vous recommandons 
de ne pas garder le livre dans les mains au moment où vous racontez l’histoire. 
    Passer du texte écrit à un rappel du même texte n’est pas simple, mais c’est bien ce que 
l’on attend des élèves à la fin du scénario. C’est pourquoi nous vous demandons souvent  
de leur montrer comment vous vous y prenez pour raconter plusieurs épisodes, puis l’histoire 
Si j’te mords, t’es mort ! Au fil des modules, vous utiliserez différents supports : parfois les 
illustrations, d’autres fois une maquette et des figurines, ou rien du tout.

Apprendre aux élèves à lier les évènements et à comprendre leur enchainement 
pour mieux les mémoriser
Pour raconter l’histoire tout seuls, les élèves doivent apprendre à identifier les relations entre 
les différents évènements et moments de l’histoire. C’est ainsi que, dans Si j’te mords, t’es mort !, 
ils et elles vont devoir relier les informations délivrées au fil du texte pour comprendre la chute 
de l’histoire et apprécier la surprise que l’auteur leur réserve. Ils et elles doivent aussi garder en 
mémoire la teneur des premiers échanges entre les deux personnages principaux pour pou-
voir interpréter les décisions du lion tout au long du récit et ses états d’âme, à la fin.

La compréhension est la finalité de l’apprentissage de la lecture. Si l’automatisation 
du déchiffrage en est la condition quand l’élève lit un texte, elle requiert la maitrise de 
stratégies de compréhension qui prennent appui sur des compétences langagières solides 
(comprendre le vocabulaire, la syntaxe et les usages de la langue) qui se forgent à l’oral, 
mais aussi grâce à l’exposition régulière aux textes. C’est la raison pour laquelle il im-
porte que, tout au long du cycle 2, le professeur consacre des séances quotidiennes à la 
compréhension de textes issus de tous les domaines disciplinaires, plus denses, plus longs 
et complexes que ceux que l’élève est en mesure de lire par lui-même. Progressivement, 
à partir de la 3e période de CP, les élèves sont amenés à acquérir et automatiser ces 
stratégies de compréhension à partir de textes qu’ils auront eux-mêmes décodés. 

Ces lectures, intensives au début et prolongées tout au long du cycle, sont indispen-
sables pour faire acquérir les compétences culturelles et personnelles qui doivent être 
mobilisées par chaque élève.

Programme de français du cycle 2, BOEN du 31/10/2024, 2024, p. 4.

dans le programme

Cible n° 2 : les compétences 
narratives en production

Bien qu’une bonne représentation men-
tale précise ainsi qu’une bonne mémoire 
des évènements et de leur enchainement logique sont nécessaires pour raconter l’histoire, 
elles ne suffisent pas à garantir que tous les élèves seront capables de le faire. En effet, la nar-
ration nécessite la maitrise d’une compétence langagière spécifique que l’école a pour objectif 
de développer : le langage d’évocation.

L’activité de rappel de récit que nous proposons oriente et 
donne une finalité à la tâche d’écoute de la lecture oralisée. 
Elle lui donne un but intégrateur – facilement repérable par 
les élèves – puisqu’elle les oblige à « prendre ensemble » et  
à réunir toutes les idées du texte pour pouvoir raconter, sans 
aide, l’histoire étudiée. Grâce à elle, ils apprendront progressi-
vement à organiser les informations et à planifier leur dis-
cours, à soigner leur mise en mots (lexique et syntaxe) et  
à assurer la cohérence textuelle (désignation des person-

nages, rappel des principaux évènements, reprises anaphoriques, etc.). Cette activité permet 
également de centrer leur attention sur le lien qui unit compréhension et mémorisation, et sur 
l’effort qu’il convient de faire pour ne pas oublier de relater des informations essentielles.

    L’apprentissage de la narration facilite aussi les apprentissages lexicaux via les tâches  
de reformulation qui permettent d’expliquer, en contexte, les expressions et les mots inconnus 
ou via les tâches de rappel qui amènent à réutiliser les termes étudiés et à les fixer en mé-
moire. Il en va de même pour les formes syntaxiques de l’écrit. En cela aussi, le développement  
de compétences utiles à la production écrite de textes sera favorisé.
    Pour être compris de leur auditoire, les apprentis narrateurs devront souvent rendre 
explicite une partie des informations implicites du texte, ainsi que celles portées par les 
illustrations. En procédant à des expansions ou des paraphrases, les élèves prendront 
progressivement conscience de tout ce que l’auteur a choisi de ne pas dire. Notons enfin que 
l’écoute des récits enfantins permet à l’enseignant·e d’évaluer ce que ses élèves ont ou n’ont 
pas compris et de réajuster son enseignement.
    Pour faciliter la compréhension et le rappel de récit, nous avons multiplié les activités 
dans lesquelles les enfants peuvent jouer l’histoire et s’impliquer corporellement, en classe 
comme dans la cour ou dans la salle de jeux : déplacement de figurines sur des maquettes, jeu  
dramatique, mime, théâtre… Ces activités sont validées par les recherches en psychologie por-
tant sur la « cognition incarnée » (embodied cognition). Ces dernières montrent que les systèmes  
cognitif et sensorimoteur sont étroitement liés et que l’interaction entre le corps et l’environ-
nement favorise les apprentissages dans des domaines variés tels que la lecture (Kaschak, 
Connor & Dombek, 2017 ; Kim & Bacos, 2020 ; Wall et al., 2021), le langage (Davis & Yee, 2021), 
la résolution de problèmes… (pour une synthèse, voir Bara & Tricot, 2017). Les recherches en 
neurosciences qui examinent les traces laissées par les sensations, les perceptions, les mou-
vements et les émotions mobilisés lors d’un apprentissage prouvent que les connaissances  
ainsi construites réactivent les structures neuronales élaborées lors des interactions antérieures 
réalisées avec l’environnement à travers de multiples modalités sensorielles.

« Un rappel de récit est 
une activité langagière qui 
consiste pour un enfant à 
dire, avec ses mots à lui, 
à l’oral, ce qu’il a compris 
d’une histoire qui lui a été 
lue. »

(Brigaudiot, 2000, p. 125)

en théorie

Plusieurs recherches (Cain & Oakhill, 2009 ; Perfetti, 2010 ; Cain, 1996) menées avec  
de jeunes enfants montrent que la compréhension est indissociable de la mémorisation 
des idées du texte, laquelle exige, tout au long de la lecture, un effort conscient facilité 
par la réalisation de synthèses provisoires.

en théorie

Le texte est découvert par dévoi-
lement progressif pour quatre rai-
sons déjà avancées par Brigaudiot 
(2000) : 
1. Permettre une étude approfondie 
de chaque épisode.
2. Centrer l’attention sur les rela-
tions causales.
3. Maintenir les élèves en situation 
d’attente jusqu’au moment clé de 
l’histoire.
4. Leur faire construire la continuité 
narrative.

en théorie
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Cible n° 2 : les compétences 
narratives en production

Bien qu’une bonne représentation men-
tale précise ainsi qu’une bonne mémoire 
des évènements et de leur enchainement logique sont nécessaires pour raconter l’histoire, 
elles ne suffisent pas à garantir que tous les élèves seront capables de le faire. En effet, la nar-
ration nécessite la maitrise d’une compétence langagière spécifique que l’école a pour objectif 
de développer : le langage d’évocation.

L’activité de rappel de récit que nous proposons oriente et 
donne une finalité à la tâche d’écoute de la lecture oralisée. 
Elle lui donne un but intégrateur – facilement repérable par 
les élèves – puisqu’elle les oblige à « prendre ensemble » et  
à réunir toutes les idées du texte pour pouvoir raconter, sans 
aide, l’histoire étudiée. Grâce à elle, ils apprendront progressi-
vement à organiser les informations et à planifier leur dis-
cours, à soigner leur mise en mots (lexique et syntaxe) et  
à assurer la cohérence textuelle (désignation des person-

nages, rappel des principaux évènements, reprises anaphoriques, etc.). Cette activité permet 
également de centrer leur attention sur le lien qui unit compréhension et mémorisation, et sur 
l’effort qu’il convient de faire pour ne pas oublier de relater des informations essentielles.

    L’apprentissage de la narration facilite aussi les apprentissages lexicaux via les tâches  
de reformulation qui permettent d’expliquer, en contexte, les expressions et les mots inconnus 
ou via les tâches de rappel qui amènent à réutiliser les termes étudiés et à les fixer en mé-
moire. Il en va de même pour les formes syntaxiques de l’écrit. En cela aussi, le développement  
de compétences utiles à la production écrite de textes sera favorisé.
    Pour être compris de leur auditoire, les apprentis narrateurs devront souvent rendre 
explicite une partie des informations implicites du texte, ainsi que celles portées par les 
illustrations. En procédant à des expansions ou des paraphrases, les élèves prendront 
progressivement conscience de tout ce que l’auteur a choisi de ne pas dire. Notons enfin que 
l’écoute des récits enfantins permet à l’enseignant·e d’évaluer ce que ses élèves ont ou n’ont 
pas compris et de réajuster son enseignement.
    Pour faciliter la compréhension et le rappel de récit, nous avons multiplié les activités 
dans lesquelles les enfants peuvent jouer l’histoire et s’impliquer corporellement, en classe 
comme dans la cour ou dans la salle de jeux : déplacement de figurines sur des maquettes, jeu  
dramatique, mime, théâtre… Ces activités sont validées par les recherches en psychologie por-
tant sur la « cognition incarnée » (embodied cognition). Ces dernières montrent que les systèmes  
cognitif et sensorimoteur sont étroitement liés et que l’interaction entre le corps et l’environ-
nement favorise les apprentissages dans des domaines variés tels que la lecture (Kaschak, 
Connor & Dombek, 2017 ; Kim & Bacos, 2020 ; Wall et al., 2021), le langage (Davis & Yee, 2021), 
la résolution de problèmes… (pour une synthèse, voir Bara & Tricot, 2017). Les recherches en 
neurosciences qui examinent les traces laissées par les sensations, les perceptions, les mou-
vements et les émotions mobilisés lors d’un apprentissage prouvent que les connaissances  
ainsi construites réactivent les structures neuronales élaborées lors des interactions antérieures 
réalisées avec l’environnement à travers de multiples modalités sensorielles.

« Un rappel de récit est 
une activité langagière qui 
consiste pour un enfant à 
dire, avec ses mots à lui, 
à l’oral, ce qu’il a compris 
d’une histoire qui lui a été 
lue. »

(Brigaudiot, 2000, p. 125)

en théorie

Plusieurs recherches (Cain & Oakhill, 2009 ; Perfetti, 2010 ; Cain, 1996) menées avec  
de jeunes enfants montrent que la compréhension est indissociable de la mémorisation 
des idées du texte, laquelle exige, tout au long de la lecture, un effort conscient facilité 
par la réalisation de synthèses provisoires.

en théorie

1. Les compétences narratives en réception
2. Les compétences narratives en production
3. Les compétences lexicales et syntaxiques
4. Les compétences inférentielles
5. Les compétences de lecture à haute voix
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Concrètement, dans Narramus…
Dès le premier module, vous expliquerez à vos élèves qu’ils et elles vont étudier une histoire 
qui s’appelle Si j’te mords, t’es mort !. Vous ajouterez qu’ils et elles vont travailler lentement pour 
bien la comprendre et être capables de la raconter du début à la fin, tout seuls, à leurs parents 
et à leur entourage.

Demander à un·e seul·e élève de raconter et aux autres de compléter  
ou de corriger le rappel
Nos observations en classe nous ont appris que rares sont les enseignant·es qui apprennent  
à leurs élèves à raconter une histoire. Dans la plupart des classes de ceux et celles qui le font,  
on observe que, le plus souvent, un ou une élève commence à relater une idée puis un·e 
deuxième prend le relai et relate l’information suivante, un·e troisième une autre et ainsi de 
suite jusqu’à la fin du texte. Ils et elles travaillent de proche en proche mais aucun n’a en charge 
la cohérence et la globalité du récit. Si, au terme de l’activité, l’histoire a été collectivement 
reconstituée, les évaluations que nous avons menées nous permettent de conclure que peu 
d’élèves sont effectivement capables de la raconter seuls du début à la fin, sans oublier 
d’informations importantes.

    Avec Narramus, vous proposerez régulièrement la même tâche : à la fin de chaque 
module  A, un·e seul·e élève sera invité·e à raconter l’épisode étudié sans être interrompu·e. 
Quand il ou elle dira avoir fini, le reste de la classe sera appelé à valider, compléter ou corriger 
la narration proposée. 
    Dans les ressources numériques, vous disposez des illustrations de l’album, support  
essentiel pour l’activité de rappel de récit. Elles permettent aux élèves de visualiser les évè-
nements de l’histoire et de les relier. Nous vous conseillons de les afficher l’une après l’autre, 
mais seulement après que l’élève a raconté la scène qu’elle représente. Autrement dit, à cette 
étape du scénario, les images ne servent pas à soutenir le rappel mais à le valider. Toutefois, 
elles peuvent aussi servir de coup de pouce quand le narrateur ou la narratrice est « en panne ».
    Les enseignants-concepteurs ont observé qu’au début, certains enfants avaient du mal 
à ne pas intervenir immédiatement lorsque le rappel produit était imparfait. Cependant, ils 
ont constaté que, progressivement, les élèves parviennent à attendre leur tour pour compléter 
ou corriger la proposition de leur camarade, en grande partie parce qu’ils et elles apprécient 
beaucoup de ne pas être interrompu·es et remplacé·es à la première hésitation. Aussi vous 
conseillent-ils d’expliquer clairement cette modalité aux élèves et de la faire appliquer très 
rigoureusement.

La maquette et les figurines
Très vite, vous proposerez une maquette et des figurines aux élèves pour qu’ils et elles puissent 
s’entrainer à raconter l’histoire soit avec vous, soit tout seuls ou à plusieurs. Et c’est avec une 
reproduction de ce matériel qu’ils et elles rentreront chez eux raconter l’histoire. Plusieurs au-
teurs (Berenhaus et al., 2015 ; Glenberg, 2011 ; Noice & Noice, 2006) ont prouvé que l’implica-
tion du corps dans la mise en scène du texte améliore la qualité de la compréhension. Tout ce 
qui – comme les marionnettes – anime dans l’espace et le temps ce qui n’est que mots sur une 
page constitue donc une aide précieuse.

Dans leur rapport, les inspecteurs généraux de l’Éducation nationale (2011) expliquent ce 
phénomène de la manière suivante : « L’activité collective est très encadrée par les ques-
tions du maitre – souvent de plus en plus fermées – auxquelles les élèves apportent des 
réponses brèves : l’enseignant, par sa façon de guider, amène les enfants à ordonner un 
discours collectif dont lui seul a conscience, chaque enfant étant engagé pour une bribe 
seulement. Pour le maitre, l’objectif visé est bien conforme au programme mais le profit 
pour les enfants est faible du fait de cette pédagogie invisible qui ne dit pas ce qu’elle 
cherche à obtenir, ce qu’elle a obtenu et pourquoi c’est satisfaisant ou cela ne l’est pas. »

en pratique

Cible n° 3 : les compétences 
lexicales et syntaxiques

Quand, lors des stages de formation conti-
nue, nous demandons aux enseignant·es 
d’expliquer pourquoi leurs élèves peinent à comprendre les textes, la méconnaissance du voca-
bulaire arrive toujours en tête de liste. Leur constat est confirmé par de multiples études prou-
vant qu’il existe une forte relation entre la maitrise d’un lexique riche et structuré et la qualité 
de la compréhension, orale comme écrite (Florit et al., 2014 ; Kendeou et al., 2007 ; Nation, 2009 ; 
Petscher et al., 2018 ; Perfetti & Stafura, 2014 ; Pullen et al., 2010 ; Stahl & Nagy, 2006 ; Suggate  
et al., 2018).
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Le théâtre
Pour conclure les modules, vous proposerez aux élèves de jouer l’épisode 
étudié. Pour cela, vous confierez un « collier » (figurant un personnage) aux 
élèves volontaires et vous les aiderez à mettre en scène le texte. Au fil des 
modules, les différents épisodes seront intégrés à la théâtralisation 
et, à la fin, les élèves seront capables de jouer l’histoire.
    Ces activités de rappel de récit participent au développe-
ment du lexique et de la syntaxe puisqu’elles obligent leur 
réemploi.

L’enseignement de l’oral revêt (…) des enjeux cognitifs, sociaux et scolaires. Son objec-
tif est de permettre à chaque élève de comprendre et de produire des discours variés, 
adaptés et compréhensibles, et ainsi de conquérir un langage plus élaboré. 

La compétence orale se forge grâce à trois activités langagières qui doivent être prati-
quées de façon équilibrée : comprendre un énoncé oral, parler en interaction et parler 
en continu. Ces activités sont complémentaires : l’écoute peut ainsi nourrir la langue 
de l’élève et entrainer une activité de réinvestissement de mots, de tournures, d’expres-
sions entendues et comprises.

Les compétences acquises en matière de langage oral, tant sur le plan de l’expression 
que de la compréhension, sont par ailleurs essentielles pour mieux maitriser l’écrit ; 
de même, la maitrise progressive des usages de la langue écrite favorise l’accès à un 
oral plus formel et mieux structuré.

À la fin du CP, l’élève doit être capable de :
– �Comprendre un message entendu de quelques minutes et mémoriser quelques 

informations importantes. 
– �Mener une brève production orale pour rapporter, raconter, décrire ou expliquer, 

en utilisant quelques organisateurs du discours et en mobilisant le lexique appris. 
– S’écouter pour progresser et proposer des reformulations. 
– Oraliser un texte mémorisé ou préparé en tenant compte de son auditoire. 

À la fin du CE1, il doit être capable de :
– �Maintenir une attention active pendant quelques minutes pour repérer, mémoriser, 

classer ou ordonner les informations importantes entendues à l’oral.
– �Utiliser à l’oral l’ensemble des temps verbaux pour raconter, décrire, expliquer, 

comparer ou exposer. 
– �Utiliser les critères définis pour évaluer sa prestation ou celle des autres et progresser 

dans la production de différents types de discours.
– Respecter le propos au cours des échanges au sein d’un groupe.

Programme de français du cycle 2, BOEN du 31/10/2024, pp. 13-14.

dans le programme

Cible n° 3 : les compétences 
lexicales et syntaxiques

Quand, lors des stages de formation conti-
nue, nous demandons aux enseignant·es 
d’expliquer pourquoi leurs élèves peinent à comprendre les textes, la méconnaissance du voca-
bulaire arrive toujours en tête de liste. Leur constat est confirmé par de multiples études prou-
vant qu’il existe une forte relation entre la maitrise d’un lexique riche et structuré et la qualité 
de la compréhension, orale comme écrite (Florit et al., 2014 ; Kendeou et al., 2007 ; Nation, 2009 ; 
Petscher et al., 2018 ; Perfetti & Stafura, 2014 ; Pullen et al., 2010 ; Stahl & Nagy, 2006 ; Suggate  
et al., 2018).

1. Les compétences narratives en réception
2. Les compétences narratives en production
3. Les compétences lexicales et syntaxiques
4. Les compétences inférentielles
5. Les compétences de lecture à haute voix
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    On a aussi montré que plus les enfants ont un vocabulaire étendu, plus ils apprennent de 
nouveaux mots et de nouvelles expressions en contexte de lecture et mieux ils comprennent 
(Anderson & Nagy, 1993). À l’inverse, ceux qui possèdent peu de vocabulaire ont plus de 
difficulté à comprendre les textes et ont plus de mal à mémoriser le sens des expressions et 
des mots inconnus qui s’y trouvent (Blewitt et al., 2009 ; Cain & Oakhill, 2011).
    Dans Narramus, l’enseignement du lexique constitue une cible importante et repose sur 
une étude approfondie des expressions et des mots présents dans le texte étudié. Les résultats 
de plusieurs études justifient notre choix : les unes montrent que les albums incluent deux 
à  trois fois plus de mots peu courants que les conversations auxquelles participent les en-
fants, à la maison comme à l’école (Massaro, 2015 ; Nagy & Townsend, 2012 ; Sénéchal, 2000) ; 
les autres que l’apprentissage d’un mot est plus facile quand il est présenté dans un contexte  
significatif, la probabilité de le mémoriser augmentant avec le nombre de rencontres (Damhuis, 
Segers & Verhoeven, 2015 ; Dickinson et al., 2019 ; Nagy et al., 1985 ; Snow, 1991) ; d’autres encore 
que les expressions et les mots nouveaux sont souvent représentés dans l’illustration qui aide  
à déterminer le sens et à le fixer en mémoire (Ganea, Pickard & DeLoache, 2008).
    Mais si la multiplication des occasions de lectures entendues permet bien d’augmenter 
la probabilité que les enfants rencontrent des mots inconnus d’eux, rien ne garantit qu’ils 
profitent de l’occasion pour en apprendre le sens. La méta-analyse menée par Flack et ses 
collaborateurs (2018) permet sans doute d’expliquer ce résultat. Elle fait apparaitre que, sans 
aide et sans enseignement spécifique, « les enfants sont capables de comprendre un peu moins 
de la moitié des mots inconnus présents dans le texte qu’on leur lit » (p. 17). Ils observent aussi 
que le style d’enseignement employé par l’adulte, via l’utilisation de plusieurs techniques 
dialogiques différentes – par exemple expliquer le vocabulaire dans une langue adaptée 
avant ou pendant la lecture, pointer l’image qui représente le mot, le faire répéter – influe sur 
la quantité de mots mémorisés par les élèves.
    La méta-analyse de Snell, Hindman & Wasik (2015) montre que les élèves dont le niveau 
est le plus faible au départ ont besoin de plus d’activités et d’interactions pour intégrer le 
vocabulaire nouveau. On a aussi mis en évidence que l’enseignement est plus efficace s’il est 
distribué sur plusieurs semaines (Beck, Perfetti & McKeown, 1982 ; Graves & Fitzgerald, 2006) 
et s’il s’inscrit dans des activités portant sur la lecture de textes suffisamment complexes 
(Corrigan, 2011 ; Wasik & Bond, 2001). De leur côté, Anderson & Nagy (1993) recommandent 
aux enseignants de développer une « conscience des mots » chez les élèves en leur proposant 
« des activités bien conçues suscitant la curiosité et l’intérêt pour l’étude du vocabulaire » (p. 9).

On comprend pourquoi Narramus Si j’te mords, t’es mort ! propose de nombreuses activités 
visant à :

–  �enseigner le sens des mots et des expressions ;
–  �apprendre aux élèves comment les mettre en mémoire ;
–  �les ranger dans plusieurs catégories différentes ;
–  �les réviser et les réemployer très régulièrement.

Pour les concevoir, nous nous sommes appuyés sur la littérature scientifique portant sur les 
caractéristiques des pratiques pédagogiques et didactiques qui produisent des effets durables. 
Les études permettent de soutenir que les enseignant·es efficaces sont ceux et celles qui 
s’attachent à :

–  �analyser les textes a priori pour déterminer les mots qui risquent d’être méconnus  
des élèves afin de leur allouer un temps d’enseignement plus conséquent (Feldman  
& Kinsella, 2005) ;

–  �enseigner le vocabulaire avant la lecture du texte (Alamri & Rogers, 2018 ; Wright  
& Cervetti, 2017) ;

–  �proposer de nombreuses activités de lecture et de relecture des albums (Swanborn  
& de Glopper, 1999) ;

–  �mener de multiples activités de rappel de récit pour favoriser le réemploi des mots  
et expressions (Baker et al., 1995).
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Ces enseignant·es :
–  �définissent explicitement les expressions et les mots nouveaux en utilisant une langue 

adaptée aux élèves, en limitant leur explication au sens qu’ils prennent dans le texte, 
en multipliant les liens sémantiques (Beck et al., 2002 ; Stahl & Fairbanks, 1986) ;

–  �allouent des temps significatifs aux activités explicitement centrées sur la mise en 
mémoire des mots et de leur explication (Archer & Gleason, 2002) ;

–  �offrent différents modes de représentation d’un même mot (mot écrit, oral, dessin, 
geste, vidéo…) pour soutenir son encodage et son stockage et permettre aux élèves 
de construire une représentation de qualité (Wammes et al., 2019 ; Wasik et al., 2006 ; 
Wright & Cervetti, 2017) ;

–  �intègrent systématiquement des activités de prononciation des mots nouveaux 
(Rosenthal & Ehri, 2010) ;

–  �enrichissent l’encodage par une réalisation motrice qui incarne le souvenir dans une 
action, un geste (Toumpaniari et al., 2015) ;

–  �font associer le vocabulaire à retenir avec des connaissances plus personnelles épi-
sodiques de l’enfant (Eustache & Desgranges, 2012) ;

–  �proposent de nombreuses activités de récupération en mémoire (révision, quiz, déno-
mination rapide, devinettes, jeux de cartes…) pour consolider les apprentissages (Baker 
et al., 1995 ; Eustache & Desgranges, 2012 ; Robbins & Ehri, 1994) ;

–  �gardent une trace de l’enseignement : les mots, les expressions, leurs définitions, leurs 
illustrations sont affichés (McKeown & Beck, 2004) ;

–  �font intégrer les expressions et les mots nouveaux dans d’autres activités de la classe 
pour que les élèves comprennent que ceux-ci peuvent être employés dans d’autres 
contextes que celui de l’histoire (Cellier, 2017).

Ce sont tous ces « ingrédients » que nous avons scénarisés dans le contexte de l’école française 
pour proposer un ensemble de tâches utiles et utilisables.

Concrètement, dans Narramus…
Expliquer le vocabulaire avant la lecture de l’épisode
Dans nos scénarios, tous les modules commencent par une phase d’enseignement du voca-
bulaire présent dans l’album, avant même la lecture de l’épisode. Vous verrez que ce procédé 
produit des effets tangibles sur l’attention des élèves qui, habituellement, décrochent très 
vite parce qu’ils et elles ignorent le sens d’un trop grand nombre de mots ou expressions. Pour  
mener ces activités, nous vous proposons des supports adaptés aux capacités de compré-
hension des élèves et tout particulièrement de ceux qui n’ont pas le français comme langue  
maternelle. Tous les termes possiblement inconnus de plusieurs élèves sont représentés  
par une photo, une animation, une vidéo… 

Ne pas oublier l’explication des expressions
Nous vous proposons de ne pas limiter votre enseignement à l’explication des mots mais  
d’y ajouter celle des expressions dont le sens fait souvent défaut aux élèves les moins perfor-
mants, comme le montre l’étude déjà ancienne menée par Cain, Oakhill & Lemmon (2005).
    Dans Si j’te mords, t’es mort !, les élèves vont donc apprendre la signification de plusieurs 
mots rares (se pétrifier ; circonspect ; débusquer ; dépité… ) et expressions (fier d’être lui-même ; 
se remuer les méninges ; ne pas lâcher d’une semelle ; se faire discret…).
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Multiplier les liens sémantiques
Perfetti (2007) invite à distinguer deux dimensions qui doivent, l’une comme l’autre, être 
travaillées : l’étendue du lexique (le nombre de mots connus 1 par l’enfant) et sa qualité 
(le nombre d’informations associées à chaque mot dans la base de connaissances 2). La 
récupération des mots en mémoire est étroitement liée à la nature et à la qualité de leur 
encodage, c’est-à-dire à la manière dont ils ont été enseignés, appris et stockés. On ne peut 
avoir accès à une information qu’à partir des indices ou des liens sémantiques utilisés lors 
de son apprentissage (Chi, Hutchinson & Robin, 1989). Il ne suffit donc pas de montrer 
une image et de la nommer, il faut aussi l’expliquer en proposant aux élèves de multiples 
liens sémantiques qui relient un même mot à plusieurs autres de la même catégorie ou de 
catégories différentes pour faciliter et organiser le stockage. Par exemple : « La mangouste 
est un petit animal, plus petit que la gazelle. Elle peut mesurer de 20 cm à 1,20 m. Elle est 
carnivore : elle mange des insectes, des oiseaux, des crabes, des lézards, des souris et… des 
serpents qu’elle tue en les mordant à la tête. Elle est très agile et très rapide. Elle a des yeux vifs 
et brillants, une fourrure courte et lisse qui peut être de couleur brun, beige, gris ou noir ; elle 
peut avoir une bande noire sur le dos ou la queue. Elle a une petite tête, un museau allongé et 
de grandes oreilles. Ses pattes sont courtes et ses pieds palmés. Elle vit dans la savane ou dans 
la forêt. Les mangoustes vivent en groupe. Ce sont des animaux nocturnes : elles sont actives 
la nuit et se reposent la journée. » Nous vous invitons à procéder de la même manière quand 
vous introduisez un nouveau terme.

Allouer des temps explicites centrés sur la mise en mémoire des mots  
et de leur explication
Dans le guide, nous décrivons précisément le dispositif 3 proposé pour apprendre aux élèves 
à  mettre en mémoire les mots et leur explication. Son originalité tient à ce qu’il centre 
directement leur attention sur le processus de mémorisation en leur donnant des moyens 
concrets ; par exemple : la mémoire est une boite dans laquelle ils et elles vont ranger toutes 
les expressions et tous les mots nouveaux (voir module 1, « Apprendre à mettre le vocabulaire 
en mémoire », pp. 35-36).

Faire prononcer les expressions et les mots nouveaux par les élèves
Rosenthal & Ehri (2011) ont montré qu’en demandant systématiquement aux élèves de pronon-
cer les mots nouveaux qu’on vient d’expliquer, on améliore considérablement leur mémorisation 
à long terme et leur compréhension. En procédant de la sorte, on permet aux élèves de stocker en 
mémoire deux connaissances : l’une sémantique, l’autre phonologique. Ce sont ces deux moda-
lités qui permettent ensuite aux élèves de reconnaitre, de comprendre et de produire le vocabu-
laire nouvellement appris.

Faire réviser le vocabulaire pour vérifier que les mots et les expressions  
sont bien en mémoire
C’est pour la même raison que nous avons ritualisé deux courtes activités qui consistent, au 
début de chaque module, à inviter la classe à nommer à haute voix tous les mots et expres-
sions appris dans les modules précédents à partir des images qui apparaissent à l’écran et, à la 
fin, à renommer tous les mots appris au cours de la séance. Vous trouverez dans les ressources 
numériques les supports nécessaires pour mener ces activités. Nous savons pouvoir compter 
sur vous pour trouver des consignes rendant ces activités plus amusantes : tous en chœur, en 
parlant comme un·e maitre·sse, ou un bébé, ou un méchant loup ; en chantant, en criant, en 
chuchotant… Soyez toutefois attentif et attentive au fait que ce jeu sur la voix est à double  

1 Nous entendons par mots connus les mots compris et/ou produits par l’enfant.
2 La base de connaissances rassemble toutes les connaissances stockées et catégorisées en mémoire.
3 Ce dispositif a été imaginé et testé par Brigitte Dussap, qui a longtemps exercé comme PEMF à l’école 
maternelle Edgar-Quinet à Clermont-Ferrand.
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tranchant : il peut accroitre l’engagement de certains élèves dans l’activité (les plus perfor-
mants) mais en placer d’autres en difficulté (double tâche, surcharge cognitive, attention  
centrée sur la voix à employer et non sur le mot à récupérer en mémoire).

Associer la trace verbale des mots de vocabulaire à un geste représentant le mot
Nous vous demandons aussi d’organiser très fréquemment des « dictées » motrices (mimes) 
des mots et des expressions. Dans Si j’te mords, t’es mort !, les élèves devront mimer, au fil 
des modules, les termes suivants : se pavaner ; se statufier ; une menace ; sournois ; s’évanouir ; 
rassurer ; être entêté/obtus ; dénicher ; toper là ; se faire discret ; lorgner ; épaté…
    Progressivement, vous demanderez à un·e élève de vous remplacer et de devenir le chef 
d’orchestre de la dictée en lui confiant les cartes qui les figurent : une bonne manière de réviser 
le vocabulaire autrement et, pour le chef d’orchestre, de récupérer les mots en mémoire.

Garder trace des apprentissages lexicaux
Plusieurs études font apparaitre que les enseignant·es qui gardent une trace visuelle des ap-
prentissages lexicaux font plus progresser leurs élèves que ceux ou celles qui ne le font pas. 
Mais une fois ceci établi, ce sont les enseignants-concepteurs qui ont imaginé les types de 
traces qu’ils et elles préféraient : les un·es ont opté pour un affichage permanent des cartes 
proposées dans les ressources numériques ; d’autres ont placé ces cartes dans une boite, fer-
mée par un couvercle, appelée « mémoire des mots » qu’ils et elles ont remplie au fil des mo-
dules, avec leurs élèves ; d’autres encore ont choisi les deux modalités (murs et boite). Nous 
avons gardé le dispositif « boite » parce qu’il autorise de nombreux jeux de cartes (catégorisa-
tion, dénomination rapide, appariements multiples, mime, loto, mémory) auxquels les élèves 
peuvent jouer, seul·es, à deux, à plusieurs, avec ou sans l’enseignant·e, et parfaire ainsi leurs 
connaissances lexicales.

Intégrer les expressions et les mots nouveaux dans d’autres activités
Nous vous engageons à inciter régulièrement les élèves à réemployer les expressions et les 
mots enseignés dans leur narration, quand ils et elles jouent la pièce de théâtre ou manipulent 
les figurines et la maquette, dessinent les illustrations, jouent aux cartes, deviennent le chef 
d’orchestre de la dictée de mots dans la salle de motricité…

1. Les compétences narratives en réception
2. Les compétences narratives en production
3. Les compétences lexicales et syntaxiques
4. Les compétences inférentielles
5. Les compétences de lecture à haute voix

Dans la continuité du cycle 1, le cycle 2 a pour mission d’enrichir le vocabulaire de 
chaque élève. C’est en effet le vocabulaire maitrisé par l’élève qui facilite l’identification 
des mots et la compréhension en lecture. (…)

L’enseignement du vocabulaire reste une priorité au cycle 2 en ce qu’il participe de la 
lutte contre les inégalités scolaires. (…) Le lexique doit faire l’objet d’un enseignement 
explicite, progressif et structuré, au cours de séances dédiées. 

Les séquences d’enseignement du vocabulaire suivent trois étapes essentielles :
– �apporter de nouveaux mots dans tous les domaines ;
– �structurer le lexique pour percevoir les liens sémantiques et morphologiques que 

les mots entretiennent entre eux ;
– �réutiliser le vocabulaire appris dans les activités orales (jeux de rôle dans les  

espaces jeux, dictées à l’adulte, narration d’albums, etc.) et écrites, qui permettent 
la mémorisation. 

Programme de français du cycle 2, BOEN du 31/10/2024, 2024, p. 15.

dans le programme
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Cible n° 4 : les compétences 
inférentielles

Il ne suffit pas, bien sûr, que le lecteur 
ou la lectrice connaisse le sens de tous 
les mots et de toutes les expressions d’un texte pour le comprendre en profondeur. Il faut 
aussi qu’il et elle produise des inférences qui sous-tendent et assurent la construction d’une 
représentation mentale cohérente de l’ensemble des informations (Kintsch, 1988 ; Oakhill 
& Cain, 2007), autrement dit qu’il et elle tire des conclusions qui ne sont pas explicitement 
écrites. Cela suppose qu’il et elle mette en relation les informations présentes dans le texte de 
manière éparse et qu’il et elle lie ces dernières avec sa base de connaissances (Cook, Limber 
& O’Brien, 2001). Sur ce point, les études récentes ont mis en évidence que la « théorie de 
l’esprit 4 » − notamment la capacité à inférer les pensées d’autrui à partir de ses comportements 
ou la capacité à inférer des relations entre les pensées d’un personnage et ses comportements 
− influe de façon importante sur la qualité de la compréhension des textes narratifs (Graesser 
et al.,1994 ; Kim et al., 2021).
    Pour comprendre un récit, les enfants doivent construire l’identité psychologique et 
sociale des personnages, leurs intentions, leurs affects, leurs systèmes de valeurs et leurs 
connaissances (Dumortier & Dispy, 2006 ; Blanc, 2010 ; Goigoux & Cèbe, 2013).
    La compréhension de l’implicite exige donc que les élèves sachent identifier et nommer 
ces caractéristiques (émotion, caractère, croyance…) et, en particulier, les buts poursuivis par 
les personnages qui motivent leurs actions et permettent au lecteur d’instaurer une hiérarchie 
entre les évènements (Willingham, 2006). Sans une compréhension claire des motivations 
des personnages, les enfants ne peuvent pas rappeler l’histoire, encore moins l’interpréter 
(Zibulsky & Cunningham, 2015). Or, tous les enfants ne sont pas également outillés pour pro-
duire ce type de raisonnement. Certains sont plus habitués à réfléchir sur les motifs qui per-
mettent d’expliquer les agissements des autres grâce aux multiples expériences de « lecture 
partagée » dont ils et elles ont profité et la qualité langagière des conversations auxquelles 
ils et elles participent quotidiennement (Adrian et al., 2005, 2007 ; Dunn et al., 1991 ; Kidd  
& Castano, 2013 ; van Kleeck, 2015). La méta-analyse d’Elleman (2017) atteste que la capacité 
à produire des inférences est un important prédicteur de la compréhension de la lecture et 
qu’elle est très sensible aux pratiques d’enseignement. La liste qui suit synthétise les caracté-
ristiques des interventions qui ont apporté des données probantes sur le versant de la produc-
tion d’inférences et la compréhension des états mentaux chez des élèves :

–  �la participation à une succession de trois activités : la lecture d’un album, l’enseigne-
ment du vocabulaire difficile et la narration à plusieurs de l’histoire guidée par l’ensei-
gnant·e (cf. la description du Read, Play, Learn Project, Newman et al., 2015) ;

–  �l’enseignement du vocabulaire qui permet de décrire les états mentaux des person-
nages (Deleau, 2007) ;

–  �la participation à des conversations scolaires sur lesdits états mentaux et basées sur 
une série d’images, un film ou un texte mettant en jeu les croyances, les désirs, les 
savoirs, les perceptions, les fausses croyances… des différents personnages (Appleton 
& Reddy, 1996 ; Kim, 2016 ; Lecce et al., 2014 ; Ornaghi, Brockmeier & Grazzani, 2014) ;

–  �le fait de jouer l’histoire qu’on a lue (maquette, théâtre) en se mettant dans la peau des 
personnages (Berenhaus, Oakhill & Rusted, 2015 ; de Koening & van der Schoot, 2013 ; 
Noice & Noice, 2006 ; Rose et al., 2000) ;

–  ��l’incitation à mobiliser ses propres connaissances et à les intégrer aux informations 
présentes dans le texte, à relier les informations éparses (Elleman & Oslund, 2019 ; 
Kendeou et al., 2016).

4 La théorie de l’esprit est un terme général qui fait référence à la compréhension de ses propres états mentaux 
et de ceux des autres, tels que les croyances, les pensées, les désirs et les émotions, pour comprendre, prédire 
et juger les énoncés et les comportements (Wellman, Cross & Watson, 2001). Elle est essentielle dans les 
interactions sociales et pour la compréhension du discours tant à l’oral que dans les textes écrits. Un nombre 
croissant d’études prouve que la théorie de l’esprit est fortement liée à la compréhension orale des enfants  
(Kim et al., 2021).

1. Les compétences narratives en réception
2. Les compétences narratives en production
3. Les compétences lexicales et syntaxiques
4. Les compétences inférentielles
5. Les compétences de lecture à haute voix

Concrètement, dans Narramus…
Apprendre à s’interroger sur les états mentaux des personnages
Dès le premier module, vous mènerez une activité originale : vous demanderez aux élèves de 
se mettre provisoirement à la place du personnage principal, le lion, pour imaginer ce qu’il 
pense et ressent quand il réalise que le serpent sinueux et sournois constitue à la fois une 
menace physique (il peut le tuer d’un coup de crocs) et identitaire (le serpent veut prendre 
sa place de roi). Vous écrirez sous leurs yeux, dans la bulle de pensée, le résultat de leurs 
réflexions.
    Vous montrerez ainsi aux élèves que, même si l’autrice ne l’écrit pas, ils et elles peuvent 
puiser dans leurs expériences et dans leurs connaissances sur la psychologie humaine pour 
connaitre les états mentaux des personnages.
    Cette activité, récurrente tout au long des modules, s’applique à l’ensemble des person-
nages. Vous serez attentif et attentive à ce que les élèves expriment lesdits états mentaux 
quand ils et elles jouent la pièce de théâtre ou racontent l’histoire.

Apprendre à produire des inférences
Dès le premier module, les élèves devront produire une inférence pour expliquer le motif qui 
pousse le serpent à s’attaquer au lion. Pour ce faire, ils devront prendre en compte les informa-
tions explicites du texte, notamment le fait que le premier aspire à remplacer le second.  
Ils devront aussi utiliser leurs connaissances du monde : le serpent est un prédateur et le lion, 
une proie potentielle. 

Cible n° 5 : les compétences  
de lecture à haute voix

La fluidité de la lecture
Bien que plusieurs définitions de la flui-
dité circulent dans la littérature scientifique, un fort consensus est établi autour de trois élé-
ments indissociables :

1. la précision de la lecture (l’exactitude de l’identification des mots) ;
2. la vitesse de lecture (révélatrice d’un degré d’automatisation) ;
3. la prosodie (mode d’expression approprié à la transmission du sens) (NRP, 2000 ;  
Rasinski, 2004).

Ces trois compétences concourent à une lecture fluide et expressive (Kim, Quinn & Petscher, 
2021) : ce sont donc elles que nous cherchons à développer avec Narramus.
    Nous nous démarquons des approches qui réduisent la fluence aux deux premières 
dimensions, la vitesse et la précision, qui l’évaluent en comptant un nombre de mots lus 
par minute et qui cantonnent son enseignement à des lectures répétées (Stevens, Walker  
& Vaughn, 2017). Cette pratique est utile mais insuffisante. Elle peut laisser croire aux élèves 
(et aux enseignant·es !) que bien lire, c’est décoder très rapi dement. Or, la qualité de la lecture 
à haute voix dépend aussi de la compréhension fine du texte et de la capacité du lecteur à la 
faire partager à son auditoire.
    Avec Narramus, nous proposons aux enseignant·es de travailler précision et vitesse au 
service de la prosodie. Nous décomposons celle-ci, comme le font Godde, Bosse & Bailly (2021), 
en deux volets identifiables et évaluables : le phrasé et l’expressivité.
    Le phrasé est la capacité à respecter la syntaxe du texte pour réguler son souffle,  
déterminer les pauses et les variations d’intonation (par exemple baisser la voix et s’arrêter  
à un point) et pour découper les phrases complexes en petites unités de sens.

1. Les compétences narratives en réception
2. Les compétences narratives en production
3. Les compétences lexicales et syntaxiques
4. Les compétences inférentielles
5. Les compétences de lecture à haute voix
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Concrètement, dans Narramus…
Apprendre à s’interroger sur les états mentaux des personnages
Dès le premier module, vous mènerez une activité originale : vous demanderez aux élèves de 
se mettre provisoirement à la place du personnage principal, le lion, pour imaginer ce qu’il 
pense et ressent quand il réalise que le serpent sinueux et sournois constitue à la fois une 
menace physique (il peut le tuer d’un coup de crocs) et identitaire (le serpent veut prendre 
sa place de roi). Vous écrirez sous leurs yeux, dans la bulle de pensée, le résultat de leurs 
réflexions.
    Vous montrerez ainsi aux élèves que, même si l’autrice ne l’écrit pas, ils et elles peuvent 
puiser dans leurs expériences et dans leurs connaissances sur la psychologie humaine pour 
connaitre les états mentaux des personnages.
    Cette activité, récurrente tout au long des modules, s’applique à l’ensemble des person-
nages. Vous serez attentif et attentive à ce que les élèves expriment lesdits états mentaux 
quand ils et elles jouent la pièce de théâtre ou racontent l’histoire.

Apprendre à produire des inférences
Dès le premier module, les élèves devront produire une inférence pour expliquer le motif qui 
pousse le serpent à s’attaquer au lion. Pour ce faire, ils devront prendre en compte les informa-
tions explicites du texte, notamment le fait que le premier aspire à remplacer le second.  
Ils devront aussi utiliser leurs connaissances du monde : le serpent est un prédateur et le lion, 
une proie potentielle. 

Cible n° 5 : les compétences  
de lecture à haute voix

La fluidité de la lecture
Bien que plusieurs définitions de la flui-
dité circulent dans la littérature scientifique, un fort consensus est établi autour de trois élé-
ments indissociables :

1. la précision de la lecture (l’exactitude de l’identification des mots) ;
2. la vitesse de lecture (révélatrice d’un degré d’automatisation) ;
3. la prosodie (mode d’expression approprié à la transmission du sens) (NRP, 2000 ;  
Rasinski, 2004).

Ces trois compétences concourent à une lecture fluide et expressive (Kim, Quinn & Petscher, 
2021) : ce sont donc elles que nous cherchons à développer avec Narramus.
    Nous nous démarquons des approches qui réduisent la fluence aux deux premières 
dimensions, la vitesse et la précision, qui l’évaluent en comptant un nombre de mots lus 
par minute et qui cantonnent son enseignement à des lectures répétées (Stevens, Walker  
& Vaughn, 2017). Cette pratique est utile mais insuffisante. Elle peut laisser croire aux élèves 
(et aux enseignant·es !) que bien lire, c’est décoder très rapi dement. Or, la qualité de la lecture 
à haute voix dépend aussi de la compréhension fine du texte et de la capacité du lecteur à la 
faire partager à son auditoire.
    Avec Narramus, nous proposons aux enseignant·es de travailler précision et vitesse au 
service de la prosodie. Nous décomposons celle-ci, comme le font Godde, Bosse & Bailly (2021), 
en deux volets identifiables et évaluables : le phrasé et l’expressivité.
    Le phrasé est la capacité à respecter la syntaxe du texte pour réguler son souffle,  
déterminer les pauses et les variations d’intonation (par exemple baisser la voix et s’arrêter  
à un point) et pour découper les phrases complexes en petites unités de sens.

1. Les compétences narratives en réception
2. Les compétences narratives en production
3. Les compétences lexicales et syntaxiques
4. Les compétences inférentielles
5. Les compétences de lecture à haute voix
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    L’expressivité repose sur des variations d’intensité, de rythme et d’intonation adaptées  
à l’interprétation du texte 5. Il s’agit de moduler sa voix pour communiquer une part 
de l’implicite du texte, pour mettre en valeur certains mots et pour transmettre des émotions. 
Elle requiert une compréhension fine du texte que Narramus travaille dans les modules A.

Poursuivre l’étude du code alphabétique et automatiser le décodage
Dans les modules B, les élèves préparent leur lecture à haute voix en deux étapes.
    Dans un premier temps, les élèves apprennent à décoder les mots du texte. Certains 
sont entièrement déchiffrables puisque tous les graphèmes ont été préalablement étudiés 
en classe, mais d’autres ne le sont que partiellement. Ils nécessitent un enseignement com-
plémentaire réalisé selon une démarche analytique. Une fois que les élèves sont capables de  
décoder les mots, ils s’entrainent à déchiffrer les phrases une à une. Cette pratique vise à rendre 
fluide l’oralisation.
    Dans un second temps, l’enseignant·e centre leur attention sur la prosodie, c’est-à-dire les 
modulations de la voix qui donnent une coloration affective au récit et facilitent la compréhen-
sion de l’auditeur ou de l’auditrice. Elle ou il les aide à tenir compte de la syntaxe, à respecter 
la ponctuation et les liaisons, à réguler les pauses et les respirations (le phrasé). Il ou elle les 
incite ensuite à varier l’intonation, l’intensité et le rythme pour communiquer les intentions 
et les émotions des personnages et du narrateur (l’expressivité).

Trois propositions raisonnables
Dans une synthèse récente, Castles, Rastle & Nation (2018), trois cognitivistes qui font autorité 
sur les questions d’apprentissage de la lecture, rappellent que plusieurs questions ne sont pas 
tranchées sur le plan scientifique et qu’il n’est donc pas légitime d’imposer des pratiques dont 
la supériorité n’a pas été démontrée. Nous en retiendrons trois que nous reprenons à notre 
compte dans Narramus.

1. Nos collègues contestent l’obligation d’utiliser des supports de lecture entièrement 
décodables qui présentent trop d’inconvénients « pour maintenir l’intérêt et la motivation 
des enfants pour la lecture et pour atteindre les objectifs plus larges de construction du 
vocabulaire et des connaissances encyclopédiques » (idem, p. 16). Petscher, Cabell, Catts et al. 
(2020) rappellent qu’une étude menée en 2004 par Jenkins et ses collaborateurs a examiné 
de manière expérimentale l’impact de la lecture de textes plus ou moins décodables avec 
des élèves de première année à risque d’échec scolaire. Elle n’a révélé aucune différence 
significative entre les deux groupes. La méta-analyse très récente de Pugh, Kearns et Hiebert 
(2023) aboutit aux mêmes conclusions.

➔ �Narramus Si j’te mords, t’es mort ! repose sur la lecture d’un album, écrit sous la forme 
d’un dialogue, riche de symboles et de sens. Il participe au développement d’un plaisir 
de lire et d’un appétit pour la lecture. Si le texte de Pierre Delye n’est pas entièrement 
décodable à ce moment de l’année, il l’est suffisamment pour être un bon support 
d’apprentissage, comme nous le montrerons plus loin.

2. Relevant qu’aucune recherche ne justifie l’interdiction de faire mémoriser des mots en-
tiers aux jeunes élèves, Castles, Rastle & Nation affirment que « le choix judicieux d’un petit 
nombre de mots entiers à étudier en détail a sa place dans la salle de classe au côté de l’étude 
des correspondances graphophonémiques ». Elles ajoutent qu’il est important « d’enseigner la 
lecture de mots très fréquents même s’ils sont difficiles à décoder » (idem, p. 15).

➔ �Dans la partie B de notre scénario, nous avons identifié sept mots très fréquents en 
français et présents dans le texte de l’album Si j’te mords, t’es mort ! : un ; je ; dans ; elle ; 
mais ; est ; dit. Nous avons tenu pour acquis que, dans la grande majorité des classes 
de CP, ils sont enseignés et mémorisés au début de l’année, avant l’étude explicite de 
toutes les correspondances graphophonémiques qui les composent.

5 On peut examiner les choix d’intensité (plus ou moins fort), de rythme (plus ou moins rapide), mais aussi
de timbre : plus ou moins aigu, la voix peut être chaude, douce, sensuelle, sourde, claire, sombre, plate, 
puissante…
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3. On ne sait toujours pas, écrivent encore nos collègues, si les approches synthétiques 
(qui vont des unités graphémiques aux mots) sont préférables aux approches analytiques  
(basées sur la décomposition de mots entiers en syllabes puis en graphèmes). L’obligation 
 d’une approche exclusivement synthétique (la méthode syllabique stricte en France) n’a donc 
pas, à leurs yeux, de fondement scientifique.

➔ �Nous proposons une démarche analytique de l’étude du code qui vient compléter la 
démarche synthétique retenue par les manuels en usage. Elle ne s’y substitue pas, elle 
l’enrichit. De nouvelles correspondances graphophonémiques sont étudiées en pre-
nant appui sur des mots qui ont préalablement été expliqués et lus, mais qui sont com-
posés de graphèmes pour partie inconnus (par exemple : chaud, autour, aussi, se sauver ; 
roi, moi, troisième, bois ; suite, puisque ; être, têtu, entêté, frêle ; vrai, fraise).

La démarche analytique
La démarche analytique que nous proposons va du tout aux parties, c’est-à-dire du mot connu 
(oral et écrit) aux graphèmes et aux phonèmes qui le composent. En procédant ainsi, nous 
poursuivons l’étude des correspondances graphophonémiques (CGP) mais en inversant la  
démarche utilisée pendant les trois premières périodes de l’année, démarche synthétique  
qui consiste à assembler les parties (des graphèmes) pour constituer un tout (un mot).
    La combinaison des deux démarches est stimulante pour les élèves : elle les incite à 
raisonner sur le fonctionnement du code alphabétique, pas seulement à mémoriser des règles 
de correspondance. C’est pour la même raison que nous proposons des activités d’encodage et 
de décodage en allant tantôt de l’oral vers l’écrit (écriture), tantôt de l’écrit vers l’oral (lecture) 
(Ehri, 1997 ; Riou, 2017). Sur ce point, le consensus scientifique est international : les activités 
d’encodage favorisent la mémorisation des correspondances phonographémiques et sont 
bénéfiques à l’apprentissage de la lecture.
    Nous adoptons la même démarche dans les quatre modules : pour faire découvrir une 
nouvelle correspondance graphophonémique, nous invitons les enseignant·es à donner la va-
leur sonore d’un mot écrit puis à demander aux élèves de localiser le graphème correspondant  
au phonème indiqué.
    Exemple dans le module 3 : les élèves connaissent le sens, la valeur sonore [otr#] et la 
forme écrite du mot « autre ». Ils et elles doivent donc décomposer le mot oral en 3 phonèmes 
([o], [t], [r]) pour établir les correspondances avec les graphèmes (AU, T, RE) et en déduire 
que AU se lit [o]. C’est cette découverte qu’ils réutilisent aussitôt après pour analyser le mot 
« sauver ».
    Cette démarche analytique complète la démarche synthétique des méthodes dites « syl-
labiques » : dans celles-ci, l’enseignant·e part du graphème AU et donne aux élèves sa valeur 
phonémique [o], puis leur demande de le combiner avec d’autres graphèmes pour former des 
mots : par exemple « préau », « faute », « sauf », etc.

En attendant que des chercheurs apportent des 
preuves de l’efficacité du volet B de Narramus, 
comme cela a été fait pour le volet A, les 
enseignant·es pourront juger de sa pertinence en 
observant les progrès de leurs élèves. Si l’efficacité 
de ces propositions n’a pas encore été prouvée, 
il est raisonnable de les soumettre à l’épreuve de la 
pratique, comme l’ont suggéré Castles, Rastle et 
Nation.

Mot écrit Mot oral

Graphèmes Phonèmes

Analyse                  Synthèse

72564578_001-120_BAT.indb   2372564578_001-120_BAT.indb   23 03/10/2025   16:5303/10/2025   16:53



24

Le déchiffrage
Toute activité de déchiffrage repose sur l’enchainement de trois opérations :

1. la segmentation en graphèmes (par exemple s – au – c – i – ss – e) ;
2. la conversion graphèmes-phonèmes avec appui sur la syllabe ([s]  [o]) /  ([s]  [i] [s] # ) ;
3. la fusion des phonèmes avec assemblage des syllabes ([s]  [o]  [s]  [i] [s] ➜ [sosis]).

NB : # est une convention pour signaler une lettre muette. Éduscol précise : « Les élèves seront 
tentés de prononcer les lettres muettes dans une première lecture. La lecture à voix haute per-
mettra une autorégulation. Sinon, l’élève sera encouragé à se corriger par le sens.6 »
Les difficultés de déchiffrage des élèves peuvent trouver leur origine dans chacune de ces trois 
opérations :

1. difficulté à segmenter (notamment à identifier les frontières entre graphèmes ou entre 
syllabes) ;
2. ignorance de certaines conversions (ignorance de la conversion AU = [o] par exemple) ;
3. difficulté à fusionner (« coller les sons ») en conservant en mémoire de travail tous les 
phonèmes jusqu’à ce qu’ils constituent une syllabe qui est l’unité d’articulation, puis  
en assemblant toutes les syllabes pour constituer le mot.

Par conséquent, les aides au déchiffrage porteront sur ces trois opérations, en contexte, selon 
les besoins des élèves : aides à la segmentation, aides à la conversion ou aides à la fusion.

Quelle planification de l’étude des correspondances graphophonémiques au CP ?
Dans la mesure où Narramus est conçu pour compléter n’importe quel manuel d’enseigne-
ment de la lecture et de l’écriture, son usage doit rester souple et s’ajuster à la planification  
de l’étude du code choisie par l’enseignant·e (sa progression).
    Pour concevoir le volet B des modules, nous avions cependant besoin de disposer d’une 
planification type, correspondant aux pratiques moyennes observées au CP, tout en sachant 
qu’il existe une certaine variabilité d’une classe à l’autre dans le choix du nombre et de la nature 
des CGP étudiées. Cette planification découle des travaux de Jérôme Riou 7 (2017) et de notre 
enquête sur les pratiques des enseignants de CP (Goigoux, dir., 2016). Les CGP retenues pour les 
trois premières périodes de l’année de CP (21 semaines) correspondent aussi aux préconisations 
du guide Pour enseigner la lecture et l’écriture au CP du ministère de l’Éducation nationale (2019 8). 
Elles sont inventoriées dans le tableau placé ci-dessous.

Tableau n° 1 : La liste des 65 correspondances graphophonémiques (CGP) présentes dans le 
texte Si j’te mords, t’es mort ! et étudiées avant la période 4.

Graphème Phonème ç [s] et [ɛ]

â [a], [α] c [s] er [e]

à [a], [α] ch [ʃ] et [e]

a [a], [α] d [d] ez [e]

an [ɑ̃] e [ə] es [e]

am [ɑ̃] e [ɛ] eu [œ]

b [b] é [e] eu [œ], [ə]

cc [k] en [ɑ̃] f [f]

c [k] em [ɑ̃] ff [f]

g [ʒ] n [n] qu [k]

g [g] nn [n] r [r]

6 https://cache.media.eduscol.education.fr/file/Lecture/68/7/RA16_C2_FRA_Lecture-comprehension-ecrit_
Lecture-haute-voix_1043687.pdf
7 http://www.theses.fr/2017CLFAL024
8 https://cache.media.eduscol.education.fr/file/Actualites/23/2/Lecture_ecriture_versionWEB_939232.pdf
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gu [g] o [o], [ɔ] rr [r]

i [i] ô [o], [ɔ] s [s]

i [j] on [ɔ̃] ss [s]

in [ɛ̃] om [ɔ̃] s [z]

im [ɛ̃] où [u] t [t]

l [l] oû [u] tt [t]

ll [l] ou [u] û [y]

m [m] p [p] u [y]

mm [m] pp [p] v [v]

L’ élaboration d’une planification type nous a permis d’identifier les graphèmes qui ne sont pas 
étudiés avant la période 4 dans la plupart des classes de cours préparatoire. Les voici, en rouge, 
dans le texte de l’album découpé en quatre épisodes correspondant aux quatre modules de 
Narramus.

1.  Ce jour-là, il fait beau comme il faut. Il fait chaud mais pas trop. Au milieu de la savane, 
un lion se pavane. Il n’a peur de personne et tout le monde a peur de lui. 
Il est grand, il est beau, il est fort, il est roi et il le sait. C’est un lion fier d’être lui-même.
Soudain, un sifflement sinistre monte d’en dessous de lui. 
– SSSI TU BOUGES, J’TE MORDS ET SSSI J’TE MORDS, T’ES MORT !
Le lion se statufie. Cette sifflante voix le pétrifie. Elle appartient à une espèce de serpent 
sinueux, sournois et surtout mortel. Le lion ne bouge plus, patte en l’air et l’air bête.
Le temps passe, la savane s’épanouit autour de lui et le lion craque, il n’en peut plus de ne 
plus bouger.
Il baisse la tête et voit le serpent. Il comprend tout de suite la menace, ce serpent-ci a tout 
l’air de vouloir mordre d’abord et de réfléchir après.
– Serpent, demande circonspect le roi des animaux, pourquoi voulez-vous me mordre 
MOI, le lion, qui ne vous ai rien fait et qui n’avais rien prévu de vous faire ?
– C’est parce que tout le monde dit que c’est toi le plus fort, or C’EST MOI LE PLUS FORT ! 
SSSI TU BOUGES, J’TE MORDS ET SSSI J’TE MORDS, T’ES MORT !
– C’est normal que je sois LE PLUS FORT puisque je suis le roi et c’est normal que je sois 
le roi puisque je suis LE PLUS FORT ! C’est évident et une évidence, cela s’admet, non ?

2.  Le serpent pense, le lion pose et les minutes se prennent pour des heures. 
– J’ai réfléchi ! dit le serpent. SSSI TU BOUGES, J’TE MORDS ET SSSI J’TE MORDS, 
T’ES MORT ! 
Le lion, ne voyant pas comment s’en sortir, se remue les méninges.
– Serpent, voici ma proposition : faisons un sondage, interrogeons les trois premiers que 
nous croiserons et demandons-leur QUI est le plus fort. S’ils répondent que c’est vous,  
je reconnaitrai votre supériorité et s’ils disent que c’est moi… eh bien, nous aviserons. 
D’accord ?
– SSSSSSOIT, QU’IL EN SOIT AINSI !
Le lion s’éloigne suivi du serpent qui ne le lâche pas d’une semelle. Impossible pour lui 
de s’enfuir. Ils finissent par débusquer une gazelle toute frêle. Comme elle manque de 
s’évanouir, le lion la rassure à sa façon. 
– Gazelle, ce n’est pas l’heure de manger mais de répondre. À votre avis, du serpent ou 
de  moi, qui est le plus fort ?
– Oh, pour moi, vous êtes aussi terribles l’un que l’autre. Avec vous, qui se sauve survit !
Et sur ces bonnes paroles, la gazelle prend la fuite et ne la lâche plus.
Le lion se retourne vers le serpent et s’exclame : 
– Elle a raison ! Nous sommes aussi forts l’un que l’autre ! D’accord ?
– NAN, SSSI TU BOUGES, J’TE MORDS ET SI J’TE MORDS, T’ES MORT !
Le lion soupire et repart suivi du serpent entêté.
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3.  Un peu plus loin, ils dénichent une dame zèbre aux grands yeux sombres et humides. 
Elle tremble tellement qu’elle en est toute grise. C’est encore le lion qui parle :
– Zèbre, n’ayez pas peur, ce n’est pas l’heure de manger mais de répondre !
Du serpent ou de moi, qui est le plus fort ?
– Eh bien, Monsieur le Lion, répond la zèbre qui a retrouvé son calme et ses rayures, vous 
savez, morsure de l’un ou morsure de l’autre, avec vous, c’est la mort sure ! Alors que si l’on 
se sauve, on est sauvé !
Le serpent et le lion regardent disparaitre la zèbre.
– Tu vois, dit le lion, ils sont tous d’accord et moi aussi ! Topons là, sinistre serpent, 
et séparons-nous !
– NAN, SSSI TU BOUGES, J’TE MORDS ET SI J’TE MORDS, T’ES MORT ! C’est tout.
Le lion résigné, accompagné du serpent obtus, repart à la recherche du troisième avis. 
Ils finissent par trouver un éléphant. C’est moins difficile à trouver qu’une fraise des bois !
Le lion, comme d’habitude, prend la parole :
– Éléphant n’aie pas peur...
– J’ai pas peur !
– Exaaact… J’aimerais que tu me dises qui est le plus fort…
– C’EST MOI !
– C’est juuuste mais écoute toute la question, s’il te plait. Qui est le plus fort…
– C’EST MOI ! 
– C’est vrai ! Mais es-tu têtu, toi ! Je te demande qui est le plus fort entre MOI et le serpent 
sadique ici présent !
L’éléphant, de peur de se tromper, réfléchit et finit par barrir :
– C’EST MOI ! 
Le lion livide et le serpent dépité s’éloignent et se remettent en quête d’un autre 
troisième avis.

4.  Celui-ci se présente bientôt. Le lion n’a jamais vu ce petit animal. Il a une drôle d’allure 
et une bonne tête avec des yeux bien brillants. Mais le roi des animaux n’en peut plus,  
il attaque direct : 
– Bon, toi, je ne t’ai jamais vu, t’es qui ? demande-t-il sans remarquer que le serpent 
cherche soudain à se faire discret. 
– Je suis la mangouste, ô Roi.
– Langouste ?
– Non, mangouste avec un « M » comme Majesté, Sire, répond-elle en lorgnant le serpent 
qui essaie de se cacher derrière un bâton.
– Bien… Mangouste, j’ai une question. Du serpent ou de MOI qui est le plus fort ?
– Pour moi, Votre Altesse, quand vous êtes là, vous êtes le plus terrible et sans conteste  
le plus fort de tous les animaux. Le serpent, lui, je ne le crains pas, je l’adore. 
– Pardon ?
– Oh, oui, je les aime les serpents ! Surtout les venimeux, ce sont les plus gouteux !
Le lion épaté se retourne et voit le serpent piteux qui essaie de s’esquiver.
– Hop-là, reptile, où rampes-tu donc ? Dis, si je suis plus fort que la mangouste et qu’elle 
est plus forte que toi, alors je suis plus fort que toi ! Logique, non ? 
Le serpent désespéré fait demi-tour et fonce vers le lion. 
– NAN, SSSI TU BOUGES…
Cette fois, le lion en a par-dessus la crinière. Il bondit hors de portée et dit :
– Mangouste, voici un petit encas pour remplir votre creux. 
– Oh, merci, Sire. Avec plaisir, Sire. 
Aussitôt, la mangouste se met à danser autour du serpent. 
Elle le fait tourner en bourrique, lui trouble la vue.
Il a beau l’attaquer, il ne mord que la poussière. 
Elle est trop rapide pour lui. 
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Elle le déboussole, le fatigue.
Quand il n’en peut plus, elle le chope derrière la tête et d’un coup de dent, crac, elle le tue. 
Puis elle le croque avec un air ravi de gourmande satisfaite. 
Lorsqu’elle a fini, le lion ébahi se décide enfin à parler :
– Eh bien merci, chère mangouste, de m’avoir débarrassé de ce petit inconvénient.
La mangouste salue et s’éloigne. Quand elle est suffisamment loin, elle se retourne :
– Dites-moi, ô Roi, si vous êtes si fort, pourquoi ne vous êtes-vous pas vous-même débar-
rassé du serpent ? 
Un roi sans ses sujets ne serait-il qu’un verbe sans complément ?
Ce soir-là dans la savane, le lion ne se pavane plus. Il a eu chaud mais il a eu aussi froid 
dans le dos ! Il se demande s’il est vraiment le plus fort. 
Et le plus fort à quoi, d’abord ?
Il marche en regardant où il pose les pattes de peur de retomber sur un os, une épine ou 
une autre question.

Tableau n° 2 : Les correspondances graphophonémiques présentes dans le texte Si j’te mords, 
t’es mort ! non étudiées avant la période 4

Graphème Phonème eu [y] x [ks]

ai [ɛ] gn [ɲ] x [gz]

ain [ɛ̃] j [ʒ] y [j]

au [o], [ɔ] ll [j] z [z]

e [e] oi [wa] a [ɛ]

è [ɛ] oin [wɛ̃] ai [e], [œ]

ê [ɛ] ph [f] b [p]

ê [e] t [s] o [wa]

eau [o] u [ɥ] on [ə], [œ]

en [ɛ̃] un [œ̃] u [w]

Vingt-neuf correspondances graphèmes-phonèmes présentes dans le texte Si j’te mords, t’es 
mort ! n’ont donc probablement pas été étudiées avant le début de la période 4. Elles feront 
l’objet d’une attention toute particulière de la part de l’enseignant·e : elles seront étudiées  
selon la démarche analytique indiquée plus haut.

Si j’te mords, t’es mort ! est-il suffisamment déchiffrable ?
Lorsque le texte de l’album Si j’te mords, t’es mort ! est présenté au début de la qua-
trième période du CP, il est déchiffrable à 91 % 9. Cela signifie que plus de 91 % des CGP  
qu’il comprend ont été étudiées à ce moment de l’année. Il est donc abordable par les élèves 
qui ont suivi la partie A des modules et qui connaissent le sens du récit.
    Si j’te mords, t’es mort ! est composé de 1 227 mots. Si on compte le nombre de mots qui 
ne sont pas intégralement déchiffrables (en raison de la présence d’au moins une CGP non  
enseignée), on en trouve 215. Autrement dit, 82,5 % des mots du texte sont entièrement 
déchiffrables. Ce taux est suffisant pour viser une lecture autonome selon les conclusions 
du conseil scientifique de l’Éducation nationale qui recommande de choisir des textes qui 
contiennent « entre 70 et 85 % de mots intégralement décodables » (CSEN, 2021). Si j’te mords, 
t’es mort ! répond bien à ce critère.

9 Rappel : pour réaliser ce calcul, nous avons utilisé les données présentées dans le tableau n°1 et nous avons 
considéré comme connus sept mots qui avaient été enseignés et mémorisés sur le plan orthographique au début 
de l’année, avant l’étude explicite de toutes les correspondances graphophonémiques qui les composent :  
« je », « dans », « un », « elle », « mais », « est », « dit ».
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    Au terme de cette démonstration, nous pouvons conclure que le texte Si j’te mords, t’es 
mort ! est suffisamment déchiffrable pour que, après un enseignement de la compréhension 
et l’étude des CGP non enseignées, les élèves de CP puissent le décoder et le lire à haute voix 
de manière expressive.

Concrètement, dans Narramus…
Les parties B des modules se déroulent toujours de la même manière pour que les élèves 
puissent plus facilement saisir ce qu’ils et elles ont à faire, à comprendre et à mémoriser dans 
chacune des tâches ritualisées.
Une fois les objectifs du module présentés, la partie B comprend deux volets :

1. la poursuite de l’étude du code alphabétique pour mieux décoder les mots du texte ;
2. la préparation et la réalisation d’une lecture du texte à haute voix.

La première partie du module B s’intitule : « Décoder les mots du texte  
et lire des phrases »
Quatre étapes se succèdent :

1.  Une révision du décodage des expressions et des mots appris dans les modules précé-
dents.
2.  Le décodage et l’encodage des mots qui ne sont pas entièrement déchiffrables, dans 
l’épisode étudié. Cette partie est modulable par l’enseignant·e en fonction de sa pla-
nification de l’étude du code. Nous savons que, d’une classe à l’autre, la proportion de 
graphèmes non étudiés (et par conséquent de mots non entièrement déchiffrables) peut 
beaucoup varier.
Il s’agit de donner aux élèves les moyens de décoder tous les mots de l’épisode du jour : 
certains sont donnés par l’enseignant·e, d’autres sont déchiffrés collectivement, combi-
nant anticipations sémantiques et déchiffrage partiel par exemple.
3.  Une relecture fluide des épisodes précédents.
4.  Un décodage du texte du nouvel épisode.

Après avoir laissé aux élèves le temps de préparer leur lecture, l’enseignant·e en fait lire 
plusieurs. Il ou elle ne se préoccupe ici que de la précision du décodage, pas de la dimension 
expressive de la lecture.
    Lorsque les élèves butent sur un mot non préparé et dont une partie n’est pas déchiffrable 
(soit parce que la correspondance graphème-phonème n’a pas été étudiée, soit parce que les 
élèves ne l’ont pas encore mémorisée), l’enseignant·e a deux solutions : leur donner le mot 
manquant ou les inciter à chercher par eux-mêmes en utilisant le contexte (relire ce qui est 
écrit dans la phrase avant le mot nouveau et décoder la partie déchiffrable de ce mot pour 
déduire le reste).

La deuxième partie du module B s’intitule : « Préparer la lecture expressive  
à haute voix »
La préparation de la lecture expressive à haute voix est réalisée en quatre temps successifs :

1.  Segmenter le texte pour faire des pauses et respirer.
2.  Faire attention aux liaisons. 
3.  Choisir l’intonation (à qui et comment prêter sa voix).
4.  Être attentif aux indices typographiques et à la mise en page.

L’objectif est d’apprendre aux élèves à faire ce qu’ils et elles devront ensuite savoir faire seul·es 
pour préparer leur lecture à haute voix.
    Les élèves écoutent ensuite l’enregistrement d’une lecture à haute voix réalisée par une 
comédienne et la comparent à leurs propres choix (les pauses et le souffle et/ou l’intonation 
et/ou les liaisons, les voix). Enfin, ils et elles s’entrainent par deux à relire le texte.

Le scénario Si  j’te mords, t’es mort !

Narramus Si j’te mords, t’es mort ! est destiné aux enseignant·es de cours préparatoire et de cours 
élémentaire qui accueillent des élèves non autonomes en lecture. Il peut être utilisé à partir  
de la quatrième période de l’année de CP (c’est-à-dire après les vacances d’hiver) ou au début 
du CE1. L’outil est composé de trois éléments :

–  �l’album étudié ;
–  �un guide pédagogique, constitué de deux parties : la présentation générale incluant 

une analyse de nos fondements théoriques (pp. 5-34) et le scénario groupant les fiches 
de préparation des cinq modules (pp. 35-119) ;

–  � une application qui contient tous les supports utiles pour la mise en œuvre en classe 
(textes, photos, animations, version audio de l’histoire…).

L’album
Issu de la littérature de jeunesse, l’album Si j’te mords, t’es mort ! est écrit par Pierre Delye, 
illustré par Cécile Hudrisier et édité par Didier Jeunesse. L’histoire qu’il raconte se passe dans 
la savane où un lion se pavane, sûr de lui, comme d’habitude. Il se promène tranquillement au 
milieu des baobabs. Il fait beau, il fait chaud. Il est content, il est heureux d’être grand, d’être 
fort, d’être beau. Il est fier, même. Tout va bien donc, quand, soudain, un serpent sinueux et 
sournois menace le roi des animaux. Alors des deux, lion et serpent, qui est le plus fort ? Pour 
le savoir, ils décident d’interroger ceux qu’ils croisent sur leur chemin : gazelle, zèbre, éléphant, 
mangouste… Cette histoire réserve une chute qui surprendra tous les lecteurs et lectrices, 
y compris les adultes. 
Ce texte qui, à première vue, se présente comme un récit de randonnée n’en est pas un. C’est une 
réflexion pleine de jeux de mots et d’images, sur le thème du pouvoir et de la reconnaissance, 
traitée de manière désopilante.

Le guide pédagogique très détaillé
Dans Narramus, les modules sont décrits avec beaucoup de minutie. Ce souci de précision qui, 
nous le savons, peut agacer les enseignant·es les plus chevronné·es, vise à donner une vue 
claire des objectifs et de la manière de mener les différentes activités proposées, afin d’allé-
ger le travail de préparation. Le temps ainsi libéré pourra servir à rechercher d’autres activités.  
Le descriptif des modules est toujours présenté en deux colonnes :

–  �À gauche, une description des différentes étapes à suivre, des tâches à réaliser, des 
consignes à donner avec des propositions d’énoncés pour l’enseignant·e (symbolisés 
par une bulle marron) et des réponses que l’on attend des élèves (bulle rouge). Nous 
expliquons du mieux possible les tâches proposées, les modalités de guidage et four-
nissons tous les supports pour faciliter votre travail.

–  �À droite, des commentaires de natures très différentes : il peut s’agir d’un conseil 
pratique, de la justification d’une option didactique déconcertante ou inhabituelle  
(en marron), d’une explicitation de la théorie sous-jacente à l’une de nos propositions 
(en noir). Pour les rédiger, nous avons recensé les questions posées par les enseignant·es 
qui ont testé nos différents prototypes et imaginé celles que ne manqueraient pas de 
se poser celles et ceux qui ne pourraient pas dialoguer directement avec nous. Nous 
y relayons aussi les observations, les témoignages ou les conseils des enseignants-
concepteurs (en italique).
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Le scénario Si  j’te mords, t’es mort !

Narramus Si j’te mords, t’es mort ! est destiné aux enseignant·es de cours préparatoire et de cours 
élémentaire qui accueillent des élèves non autonomes en lecture. Il peut être utilisé à partir  
de la quatrième période de l’année de CP (c’est-à-dire après les vacances d’hiver) ou au début 
du CE1. L’outil est composé de trois éléments :

–  �l’album étudié ;
–  �un guide pédagogique, constitué de deux parties : la présentation générale incluant 

une analyse de nos fondements théoriques (pp. 5-34) et le scénario groupant les fiches 
de préparation des cinq modules (pp. 35-119) ;

–  � une application qui contient tous les supports utiles pour la mise en œuvre en classe 
(textes, photos, animations, version audio de l’histoire…).

L’album
Issu de la littérature de jeunesse, l’album Si j’te mords, t’es mort ! est écrit par Pierre Delye, 
illustré par Cécile Hudrisier et édité par Didier Jeunesse. L’histoire qu’il raconte se passe dans 
la savane où un lion se pavane, sûr de lui, comme d’habitude. Il se promène tranquillement au 
milieu des baobabs. Il fait beau, il fait chaud. Il est content, il est heureux d’être grand, d’être 
fort, d’être beau. Il est fier, même. Tout va bien donc, quand, soudain, un serpent sinueux et 
sournois menace le roi des animaux. Alors des deux, lion et serpent, qui est le plus fort ? Pour 
le savoir, ils décident d’interroger ceux qu’ils croisent sur leur chemin : gazelle, zèbre, éléphant, 
mangouste… Cette histoire réserve une chute qui surprendra tous les lecteurs et lectrices, 
y compris les adultes. 
Ce texte qui, à première vue, se présente comme un récit de randonnée n’en est pas un. C’est une 
réflexion pleine de jeux de mots et d’images, sur le thème du pouvoir et de la reconnaissance, 
traitée de manière désopilante.

Le guide pédagogique très détaillé
Dans Narramus, les modules sont décrits avec beaucoup de minutie. Ce souci de précision qui, 
nous le savons, peut agacer les enseignant·es les plus chevronné·es, vise à donner une vue 
claire des objectifs et de la manière de mener les différentes activités proposées, afin d’allé-
ger le travail de préparation. Le temps ainsi libéré pourra servir à rechercher d’autres activités.  
Le descriptif des modules est toujours présenté en deux colonnes :

–  �À gauche, une description des différentes étapes à suivre, des tâches à réaliser, des 
consignes à donner avec des propositions d’énoncés pour l’enseignant·e (symbolisés 
par une bulle marron) et des réponses que l’on attend des élèves (bulle rouge). Nous 
expliquons du mieux possible les tâches proposées, les modalités de guidage et four-
nissons tous les supports pour faciliter votre travail.

–  �À droite, des commentaires de natures très différentes : il peut s’agir d’un conseil 
pratique, de la justification d’une option didactique déconcertante ou inhabituelle  
(en marron), d’une explicitation de la théorie sous-jacente à l’une de nos propositions 
(en noir). Pour les rédiger, nous avons recensé les questions posées par les enseignant·es 
qui ont testé nos différents prototypes et imaginé celles que ne manqueraient pas de 
se poser celles et ceux qui ne pourraient pas dialoguer directement avec nous. Nous 
y relayons aussi les observations, les témoignages ou les conseils des enseignants-
concepteurs (en italique).
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L’application, indispensable outil interactif  
à utiliser avec un vidéoprojecteur

Le numérique est un auxiliaire pédagogique précieux quand on veut centrer et maintenir  
l’attention des jeunes enfants sur un point précis.
    En classe, l’attention est d’abord une affaire de regard, de référence visuelle partagée. 
Projeter une image ou un texte de 2 m2 visible simultanément par tou·tes les élèves permet 
d’obtenir une attention conjointe : ils et elles ont sous les yeux ce dont on parle, ce qu’on lit, au 
moment où on l’évoque, contrairement à l’illustration d’un album qui circule ou au texte d’un 
manuel. On peut pointer un détail, s’expliquer en toute rigueur, accompagner l’observation 
d’une description orale qui sera d’autant mieux mémorisée que vision et langage seront 
simultanément mobilisés.
    Le numérique offre à ce titre de nombreux atouts pédagogiques : il permet de présenter 
le texte sans l’illustration ou l’inverse, de montrer toutes les illustrations d’un même épisode et 
de soutenir ainsi le rappel, de faire disparaitre des informations ou d’en ajouter, de faire écou-
ter la lecture d’un épisode de l’histoire, de multiplier les feedbacks pour étudier et mémoriser 
le vocabulaire, les correspondances graphophonologiques, le décodage d’un épisode…
    C’est pourquoi les modules s’appuient sur la vidéoprojection des images, du texte, des 
animations, des vidéos… Pour vous faciliter la tâche, nous avons fabriqué l’ensemble des sup-
ports dont vous aurez besoin au fil des modules, et que vous trouverez dans l’application.

    Les enseignants-concepteurs sont unanimes pour considérer que le numérique apporte 
une véritable plus-value à beaucoup d’activités (la découverte d’un épisode, puis des illustra-
tions, l’affichage du texte, la description des illustrations, l’enseignement du vocabulaire…), 
mais certains en font un usage moins systématique que celui que nous proposons :

–  �Ils préfèrent parfois raconter ou lire l’histoire eux-mêmes plutôt que de faire écouter 
l’enregistrement proposé.

–  �Une fois l’épisode découvert à l’écran, la plupart le relisent systématiquement avec l’al-
bum en main.

–  �Certains présentent le vocabulaire nouveau avec le vidéoprojecteur, mais le font réviser  
seulement avec les images qu’ils ont imprimées…

Autrement dit, certaines activités ne peuvent pas se passer des supports numériques quand 
d’autres peuvent être conduites avec les supports classiques : livre, tableau, cahier, ardoise, 
images…

Utilisation de l’application

	• Pour l’étude des mots de vocabulaire, projetez le document support correspondant à votre 
module. Cliquez sur chaque photo ou vidéo pour la faire disparaitre et cliquez sur l’écran pour 
l’afficher de nouveau. Cliquez sur le bouton    Suivant   pour passer au mot suivant.

Tous les enseignants-concepteurs ont opté pour l’utilisation d’une souris sans fil qui permet 
de faire défiler les diapositives sans avoir à se rapprocher de l’ordinateur. 

en pratique
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	• Lors de la découverte de l’album (texte ou illustration), projetez le document support corres-
pondant à votre module. Cliquez sur le bouton   Suivant   pour passer chaque étape.

• Quand les élèves doivent se mettre à la place 
des personnages pour imaginer ce qu’ils pensent,  
il est possible de saisir le texte directement dans les 
bulles de pensée : cliquez dans la bulle et saisissez 
le texte.
Attention ! Pensez à faire une capture d’écran avant 
de quitter l’application pour conserver une trace.

●  Il est possible d’exporter les fichiers audio 
au format mp3 sur votre ordinateur pour 
les mettre à disposition des élèves au coin  
bibliothèque (enregistrés dans une clé USB).

●  Pour un travail hors ligne, téléchargez les 
ressources sur votre ordinateur.
Retrouvez-les dans votre dossier de téléchar-
gement. Faire un clic droit pour «  Extraire 
tout ».

●  Pour lire les ressources animées, double- 
cliquez sur ces documents. 
Ils s’ouvriront par défaut dans votre 
navigateur Internet, même si vous n’êtes pas 
connectés.
Ne pas ouvrir ni intervenir dans le dossier 
« shared ».
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Quelques conseils pratiques avant de commencer
Des activités très souvent menées en collectif
Nous proposons un travail le plus souvent en collectif pour deux raisons distinctes :

–  �Les apprentissages que nous visons ne se font pas en un jour et nécessitent que les 
élèves puissent résoudre une grande variété de tâches différentes : le collectif offre 
l’avantage de faire traiter de très nombreuses tâches (beaucoup plus que le travail 
individuel ou en petits groupes). Il n’est pas essentiel que tous les élèves bénéficient 
d’un feedback, puisque nous vous demandons de ne pas passer trop vite d’un temps de 
réflexion personnelle à celui de la mise en commun pour que tou·tes, y compris les plus 
fragiles, aient le temps de réfléchir.

–  �Ces phases collectives permettent de protéger les élèves les moins performant·es de 
l’échec individuel, de ne pas les exposer trop vite et trop tôt, de leur laisser le temps  
de comprendre et d’apprendre, de profiter de l’aide et du guidage de l’enseignant·e  
(et du point de vue de leurs camarades). La prise de risque est toujours progressive  
et modérée.

Concrètement, nous vous invitons à expliquer, très vite, à vos élèves la règle du jeu de Narramus 
que nous avons stabilisée dans la plupart des activités : il faudra qu’ils et elles « retiennent » 
leur réponse (aux deux sens du terme : « s’en souvenir » et « ne pas la dire à haute voix ») et ce 
n’est qu’au signal qu’ils et elles pourront la donner, ou pas…
    Les modalités de réponse sont multiples et sont toujours indiquées avant le début  
de l’activité : la classe en chœur la chuchotera, la donnera en parlant comme… ou comme… 
Parfois, seul·es les élèves qui ont levé le pouce pour signaler qu’ils ou elles avaient la réponse 
seront interrogé·es, d’autres fois ce sera un·e seul·e élève désigné·e soit par l’enseignant·e, soit 
par un·e maitre·sse du jeu… D’autres fois encore, nous proposons une modalité écrite : chaque 
élève doit préparer sa réponse en la dessinant ou en l’écrivant, sur un cahier ou une ardoise.
    Du côté des élèves, les avantages ne sont pas minces puisque le travail ainsi mené permet 
d’éviter que le raisonnement des moins rapides soit systématiquement court-circuité par les 
plus rapides ou les plus performant·es.

Le mode d’organisation sociale
Les enseignants-concepteurs nous ont appris que, dans certaines classes, il faut passer un peu 
plus de temps sur tel ou tel aspect, donner plus d’exemples ou plus d’exercices, accepter de 
laisser les élèves discuter plus longtemps et donc diviser certains modules en deux, voire en 
trois. Cela est tout à fait possible et même recommandé. Toutefois, nous vous conseillons de 
lire attentivement le scénario en entier avant de vous lancer : il se peut que certains aspects 
qui vous paraissent manquer dans un module soient, de fait, abordés dans le module suivant.
    Dans d’autres classes, au contraire, il faut accélérer un peu le rythme ou passer plus vite 
à la tâche suivante ; attention, cependant, à ne pas ajuster le tempo de votre progression sur 
les élèves les plus performant·es. Il est important de ne pas aller trop vite pour laisser aux plus 
faibles le temps d’acquérir des compétences stables et durables. Il est possible, par exemple, 
de séparer la classe en deux et de dispenser certain·es élèves des activités que vous conduisez 
en leur proposant des tâches d’entrainement à réaliser seul·es. Vous trouverez des proposi-
tions à la fin de chaque module dans une partie titrée « Prolongements possibles ».
C’est donc à dessein que nous n’imposons jamais les modes d’organisation sociale (collectif, 
petits groupes, travail par deux…) qui dépendent beaucoup de l’âge des enfants, de leur nombre, 
de leur niveau de compétences, de la nature de l’activité…
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    Mais, avant de choisir à priori une organisation en petits groupes (ou en ateliers), sachez 
quand même que :

–  �tous les enseignants-concepteurs ont adopté la modalité collective ;
–  �pour certaines activités, ils ont travaillé avec les 5 ou 6 élèves les plus fragiles (avant  

la séance collective ou après) et laissé les autres travailler seul·es ;
–  �pour certaines tâches (comme s’entrainer à raconter, s’interroger sur les états mentaux 

des personnages, décoder de manière expressive…), ils ont fait travailler les élèves en 
groupes : les plus performant·es ensemble mais sans adulte, et les plus faibles avec eux, 
parfois l’AED et/ou l’enseignant·e spécialisé·e à dominante pédagogique.

Bref, vous l’aurez compris, il est essentiel que vous vous autorisiez à moduler l’emploi du scé-
nario Si j’te mords, t’es mort ! en l’adaptant aux rythmes d’apprentissage de vos élèves, en l’en-
richissant de tâches, d’activités ou d’exercices que vous appréciez, en tissant des liens avec les 
activités de lecture, d’écriture, d’arts visuels ou d’activités physiques, en ajoutant des tâches 
que vous connaissez bien.

Restez maitre·sse de votre enseignement et donc maitre·sse du temps !
Nous avons beaucoup et longtemps discuté avec les enseignants-concepteurs pour savoir  
si nous devions conserver le mot « module » pour segmenter nos scénarios, puisque tous ont 
toujours coupé les modules en deux, voire en trois, au cours d’une même journée ou de deux 
journées différentes. Par exemple, certains proposaient l’activité centrée sur la révision et 
l’étude du vocabulaire en début de matinée (pour une durée d’environ 10 minutes) et, à un 
autre moment (avant la récréation ou juste après), le module A centré sur l’étude de l’histoire 
(25 à 30 minutes environ selon les modules). Puis, pendant la journée, ils organisaient des 
temps de travail en petits groupes où les élèves s’entrainaient à raconter (avec ou sans super-
vision, avec le livre ou la maquette), écoutaient l’histoire dans le coin bibliothèque, mimaient 
les expressions et les mots nouvellement appris en salle de jeux ou dans la classe… Et, le lende-
main, ils poursuivaient le travail avec le module B. D’autres ont préféré proposer les modules A 
le matin et les modules B l’après-midi.
    Autrement dit, le terme de « module » − que nous avons conservé faute d’en avoir trouvé 
un meilleur − ne doit pas être compris comme une suite d’activités à mener en une seule fois : 
un même module peut être découpé en autant de parties que vous le jugez nécessaire et peut 
se dérouler sur trois ou quatre jours, voire plus.
    En moyenne, Narramus Si j’te mords, t’es mort ! représente une trentaine de moments  
de travail répartis sur six semaines.

Un outil pédagogique « parlant » pour un enseignement explicite
Dans Narramus, nous engageons les enseignant·es à mettre en œuvre un enseignement 
explicite.
    Vous le savez bien, trouver les formulations qui permettent de rendre compréhensible, 
par les jeunes enfants, ce qu’ils vont faire, font ou ont fait ainsi que ce qu’ils apprennent de ce 
« faire » n’est pas chose facile. Aussi avons-nous cherché à proposer des modalités de guidage 
qui soient les plus claires possible aussi bien pour vous que pour vos élèves. La solution qui nous 
a paru la plus féconde a été de faire dialoguer un·e enseignant·e avec des élèves. Il va de soi 
que les énoncés ainsi rédigés ne correspondent pas aux habiletés langagières de tous les élèves, 
mais ils donnent de bonnes indications sur le type de réponses attendues.
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    C’est dans le même but que nous avons stabilisé des pictogrammes qui correspondent  
à neuf consignes ritualisées.

Les élèves les retrouveront au fil des modules et des différents scénarios Narramus. Placé en 
haut à gauche de chaque diapositive, le pictogramme permet de gagner un temps précieux 
puisque, très vite, les élèves saisissent ce qu’ils et elles vont devoir faire et/ou apprendre et 
comment ils et elles doivent le faire. Ils et elles prennent ainsi de plus en plus de contrôle sur 
leur activité, conséquence attendue d’un apprentissage explicite.
    Et c’est toujours dans le même but que nous avons stabilisé le déroulement des modules. 
Cette option pédagogique a le mérite de rendre le monde scolaire plus prévisible : pour chaque 
élève, se sentir suffisamment en sécurité, grâce à un environnement dont les règles de fonc-
tionnement et les repères sont stables, est à nos yeux une condition nécessaire à la réflexion 
et à l’apprentissage.

L’adulte lit le texte.

L’ enseignant.e raconte 
l’histoire (ou un extrait) 
sans support de texte.

La boite « mémoire des 
mots » permet de stocker 
les images des mots appris 
et de les réviser.

Les élèves doivent imaginer 
le texte, prévoir la suite 
de l’histoire.

Les élèves doivent imaginer 
le dessin qui illustre le texte.

Un.e élève 
raconte seul.e 
l’histoire.

Un.e élève lit seul.e 
l’histoire.

La classe complète le récit 
de l’élève.

La classe lit à haute voix.

« N
ar

ra
m

us
 »,

 Si
 j’t

e m
or

ds
, t

’es
 m

or
t !

 ©
 Éd

iti
on

s R
et

z /
 ©

 D
id

ie
r J

eu
ne

ss
e

Les pictos consignes
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