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« Tu vas dans le texte et tu reléves les mots...»
Enseigner la littérature dans le souci du lexique,
entre grammaire, style et attention au texte

Jean-Charles Chabanne, professeur,
Université de Montpellier 2, France.

Résumé : au-dela des premieres réactions et verbalisations qui suivent la rencontre avec I'ceuvre, se
pose le probleme de savoir s'il faut introduire des outils de lecture, si oui quand et sous quelle forme.
Pour des enseignants non-spécialistes qui animent des débats littéraires, faut-il transposer des
techniques d’analyse et lesquelles ? Est-ce nécessaire, est-ce méme légitime ? Ou, au contraire, doit-
on respecter limprovisation, le naturel, la spontanéité des « interprétations » ? Comment articuler
« souci de la langue » et « souci de l'expérience esthétique », souci de I'expérience du texte comme
ceuvre ? Cette question est renvoyée aux formateurs, mais elle se pose aussi en termes théoriques :
on l'abordera par un angle bien précis : la maniére dont le lexique est abordé au cours de la lecture
d’un texte. Quels savoirs sur la dynamique du lexique dans un contexte littéraire permettent-ils de
comprendre ce qui se joue a I'échelle fine des échanges, et les basculements parfois incontrélés entre
étude de la langue et pratique littéraire des textes ?

Nous nous intéressons ici a un geste profes-
sionnel spécifique qu’on peut observer lorsque, au
cours d’'une séance de lecture d'un texte littéraire,
l'enseignant est amené a gérer un moment
d’échanges qui porte sur le vocabulaire, qu’il s’agisse
de définir un mot, d’étudier sa valeur dans son contex-
te, de développer ses connotations, de repérer un
réseau ou il s’inscrit... Nous appelons ces moments
des « saynétes1 métalexicales » : on observe que le
travail sur le texte appelle des formes de travail sur la
langue qui reléveraient de la « legon de vocabulaire ».
On peut observer de telles saynetes métalexicales
dans toutes les disciplines, mais on s’intéressera ici
sur leur possible spécificité au sein de séances de
lecture littéraire.

Prenons quelques exemples a I'école primai-
re :

! Le terme saynéte est emprunté a F. Frangois (1990, 41-42).
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Classe de CM2 (5° primaire, 9-10 ans). Débat
interprétatif sur I'album Yakouba :

YAKOUBA 1

50 Ens alors il est banni, il est mis a I'écart du
village a garder le troupeau
Alexis pour une bonne raison
él msieur ¢a veut dire quoi banni
él banni ¢a veut dire mis a I'écart
Fat banni ¢ca veut dire [inaudible — ton inter-
rogatif]
Ens non / banni ¢a veut dire que tu es mis a
I'écart / que tu n’es\
Fat que tu es avec les autres mais que\
Ens que tu n’es pas avec les autres juste-
ment que tu es tout seul
Fat c’est pour ¢a qu’il veut pas dire qu’il a
pas tué le lion

Plus loin, I'éléve chargé d’utiliser le dictionnai-
re retrouve le mot quelques minutes aprés que ce
premier échange a eu lieu :




YAKOUBA 2
163 él  msieur jai trouvé banni
Ens ah tu as trouvé dans le dictionnaire / vas

él « banni/ personne condamné a l'exil /
proscrit » //

Ens d’accord / quelqu’un qu’on met a I'écart
él ily asafamille

Ens stop / allez stop / on arréte ¢a / / Mic-
kael?

Mickael sa famille a honte de lui

Ens sa famille doit avoir HONTE de lui

Classe de CE2 (3° primaire, 7-8 ans). Deuxié-
me séance aprés une lecture de I'album Moun.

MOUN 1 (début de la séance)

1 Ens jaimerais qu'aujourd’hui le cercle de lecture
démarre sur un moment de travail personnel sur le
texte ++ je vous demande de relever tous les mots du
texte qui parlent de 'océan ++ jaimerais aussi vous
amener sur une seconde piste de travail + lors du
dernier cercle de lecture vous avez dit que vous trou-
viez ce texte poétique il est beau et vous proposiez
de le dire avec la voix comme un poéme ou de le
jouer comme une piéce de théatre

[...]

3 jai entendu que vous aviez vraiment envie de le
dire a haute voix ++ mais quand vous me dites que ce
texte est poétique jai envie que vous soyez un peu
plus précis + qu’est-ce qui est poétique + qu’est-ce
qui selon vous donne a ce texte le caractére poétique
que vous ressentez ++ voila les deux pistes de travail
avec lesquelles je souhaite que vous repreniez le
texte est-ce que c’est assez clair ce que je vous de-
mande est-ce que vous avez besoin de précision ¢a
va Hugo + ¢a va Willy ++ vous commencez par un
moment ou étes seul avec le texte premiére demande
les mots qui parlent de 'océan et ce que vous ressen-
tez par rapport a cet océan

4 L est-ce quon peut en inventer ou est-ce qu'on
prend seulement ceux du livre

5 Ens faites avec ce que jai demandé + je suis
slre que vous allez vous débrouiller je redis une der-
niére fois relevez les mots qui parlent de I'océan + tu
vas dans le texte et tu releves les mots de I'océan
dans ce texte-la + aprés tu peux avec tes mots dire ce
que tu ressens comment tu vois cet océan d’accord
++ et deuxiéme piste en quoi ce texte est-il poétique
ou ressentez-vous la poésie du texte

Apres une dizaine de minutes :

10 Ens bon on peut y aller tout le monde est allé au
bout de ce qu’il voulait écrire

11 L moijai écrit bercée par les vagues + portée par
'écume et les vagues +la jetée + I'étoile de mer +
les coquillages égarés

12 An_ moi jai écrit cing fois 'océan + marée haute
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+ vent du large + vague + écume + étoile de mer +
coquillages égarés + sable mouillé + plage + jetée
et aprés les mots poétiques : leur premier enfant et
leur dernier espoir + un bébé aux yeux d’amande
+ le sommeil tiede et profond + les larmes et le
fracas des bombes

13 Ens on va essayer peut-étre/

14 Wil jen ai trouvé dix fois moins + beaucoup
moins

15 Ens et qu'est-ce que tu penses des mots trouvés
par Léa et Anthony

16 Wil ils ont marqué beaucoup de choses sur
'océan

17 Ens oui

18 Wil et aussi sur tout ce qui était poétique

19 Ens bon + et tu ne les voyais pas ces mots-la
Willy fait non de la téte

20 ClI jai trouvé quelques mots seulement : plage +
marée haute + les coquillages égarés + I'océan +
le bout de la jetée et la ligne d’horizon

21 Wil c’est quoi une ligne d’horizon

22 CI c’est quand on regarde la mer loin on dirait que
la mer elle touche complétement le ciel tandis que
c’est pas vrai

23 V quand tu regardes tout au fond tout au fond y’a
plus de séparation

24 Am cest ¢ca la ligne dhorizon (elle montre
lillustration de la page 35)

25V tu peux plus voir aprés plus loin encore

26 Ens est-ce qu’on voit bien la ligne d’horizon avec
le livre

27 Am oui on la voit quand méme

28 Ens tu vois un peu mieux Willy pourquoi on dit la
ligne d’horizon parce que on a l'impression qu’ici/
(elle montre sur l'illustration)

29 Am c¢a s’arréte

30 Ens il y a comme une ligne qui sépare le ciel et
'océan

TROIS POINTS DE VUE SUR LA SAYNETE

METALEXICALE
La saynéte métalexicale peut étre abordée de
trois points de vue entrelacés.

- Nous lidentifions d’abord comme un probleme
pour la formation : les enseignants avouent qu’ils
ont des difficultés a la gérer dans le fil de la séan-
ce, soit qu’ils n’ont pas pris la mesure des enjeux
de tel échange sur un mot, soit qu’ils avouent ne
pas savoir comment « expliquer les mots », etc. La
gestion des saynétes métalexicales apparait
comme un de ces savoir-faire complexes qui défi-
nissent la compétence du « maitre de lecture litté-
raire » (Dupuy, 2008). De quels outils doit-on doter
les enseignants pour les y aider ?

- Car ce geste professionnel renvoie a un apprentis-
sage : savoir travailler avec les mots du texte pour
asseoir ou développer une interprétation est une
compétence pour I'éléve. Comment s’acquiert cet-
te compétence, comment est-elle apportée, travail-
lée et institutionnalisée, si 'on cherche a mieux
cerner ce qui s’apprend dans la classe de littératu-



re ? De quels outils doit-on doter les éléves pour y
parvenir ?

- Enfin, si cette compétence est jugée importante,
c’est qu’elle renvoie a une problématique en théo-
rie littéraire : le lexique reléve a la fois de la textua-
lité¢ (le choix des lexémes déterminant des fonc-
tionnements propres en terme de phonétique, de
rythmique, de syntaxe, de sémantique...), mais
tout autant des problématiques de la création
(peut-on remonter du choix des mots et de leur
agencement vers des «intentions» ou des
« explications » ?) et de la réception (quels ré-
agencements lexicaux constituent la lecture d’'un
lecteur ?).

Ainsi, l'analyse des pratiques enseignantes
spécifiques de la classe de littérature est inséparable a
la fois d’'une analyse didactique et d’'une analyse épis-
témologique : s’il faut étre attentif aux saynétes méta-
lexicales, c’est qu’elles sont au coeur de ce qui est a
enseigner.

POINT DE VUE EPISTEMOLOGIQUE

Axe des pratiques enseignantes : quelle coor-
dination les enseignants opérent-ils [...] entre 'ceuvre
comme dispositif, comme résultat d’'un processus de
textualisation dont la langue est le matériau et I'outil, et
le développement d’'une activité de compréhension et
d’interprétation ?

La saynéte métalexicale peut étre éclairée si
on la reporte aux pratiques sociales de référence (Mar-
tinand 1981). En s’arrétant sur les mots du texte, les
éléves retrouvent des questions que I'analyse littéraire
systématise et théorise. Les diverses méthodes criti-
ques ont a faire avec le lexique : quels mots et avec
quelle fréquence (lexicologie quantitative) ? A quelle
place, selon quelles dispositions spatiales (syntaxe) ?
Quels réseaux déterminent la récurrence des sémes,
leur mise en configuration (sémantique) ? Quels effets
travaillent les valeurs conventionnelles des unités lexi-
cales (par exemple métaphores et autres phénomenes
rhétoriques) ? Etc. (Rastier, 1987) ? Linterpréte circule
en permanence entre la matiére lexicale du texte et les
opérations de synthése, de reformulation et de déve-
loppement qui constituent le discours interprétatif.

L’approche du lexique se situe ainsi au point
de croisement du « souci de la langue » et du « souci
de la littérature », entre comprendre et interpréter, ou
encore dans la tension entre les effets de langue et la
singularité d’'une écriture et d’'une réception, entre une
grammaire et une stylistique (Molinié, 1986). Com-
prendre, c’est d’abord établir avec le plus de précision
possible le matériau textuel et ses contraintes : c’est la
préoccupation philologique (quels mots sont effective-
ment présents ? selon quelles configurations ? selon
quels rapports statistiques ? en référence a quel état
de la langue ? etc.). Mais interpréter suppose de tra-
vailler avec la spécificité postulée du texte et de sa
réception dans un contexte littéraire; il s’agit
d’interroger non ce qu’il partage avec d’autres dis-
cours, mais précisément sa singularité en tant
qu’'ceuvre : c’est la préoccupation stylistique. Lire un
texte, ce n'est pas seulement « chercher le sens des
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mots dans le dictionnaire », c’est-a-dire le rabattre vers
la langue. C’est aussi chercher a identifier des singula-
rités : singularités de la textualité (stylistique formelle),
singularités sémantiques, singularités de la réception
(a quels phénoménes lexicaux a été sensible tel lec-
teur, ou telle communauté de lecteurs ?), singularités
de lintention (quelles logiques expliqueraient les choix
lexicaux d’'un auteur dans une ceuvre ?), etc.

Cette tension supposée entre grammaire et
stylistique elle-méme fait controverse. Cette spécificité
postulée n’est-elle pas autre chose qu’un effet idéolo-
gique ? La stylistique est une zone de contacts turbu-
lents et parfois conflictuels entre deux domaines, celui
des sciences du langage et celui des « sciences » du
littéraire. Les premiéres contestent la spécificité que
les secondes défendent jalousement, tout en emprun-
tant aux premiéres la rigueur de leurs méthodes, de
leurs notions, de leurs modéles. Sans prétendre tran-
cher ici ce débat, nous en prenons acte, en avertis-
sant: dans la classe de littérature, méme dans des
situations de travail aux ambitions modestes, ces pro-
blémes théoriques de fond sont présents, ils transpa-
raissent dans les difficultés ou viennent buter les élé-
ves et les enseignants aux prises avec la réticence et
la prolifération des textes. Comprendre pourquoi parler
des mots du texte pour linterpréter n’est pas si facile
permet de comprendre ce que nous observons des
interactions didactiques.

POINT DE VUE DIDACTIQUE

Quelle coordination les enseignants opérent-ils
entre objets symboliques littéraires et travail sur la
langue ? Entre I'ceuvre comme dispositif, [...] et le
développement d’une activité de compréhension et
d’interprétation ?

Si on se place maintenant dans une perspecti-
ve didactique, le probléme posé est trés simple : que
peut-on savoir de ce que les éléves sont en train
d’apprendre dans la saynéte métalexicale ?

Une partie de ces apprentissages reléve du
domaine du savoir, et la saynéte métalexicale en
contexte littéraire n’a rien de spécifique. Comme dans
d’autres contextes disciplinaires, il découvre des mots
inconnus, précise le sens de mots déja rencontrés,
réinsére les éléments lexicaux étudiés dans une ap-
préhension globale du texte, etc. [Yakouba 1]

Mais il est moins évident d’identifier qu’'une au-
tre part releve de savoir-faire, de techniques lexicales :
paraphraser, définir, chercher d'autres exemples
d’'usage du mot, comparer des acceptions... La enco-
re, des savoir-faire qui relévent du « souci de la lan-
gue », peuvent trés bien s’inscrire dans le « cours de
grammaire » autant que dans le « cours de littératu-
re ».



fracas c’est fracasser + casser tout + cas-

55L
ser tout sur son passage

fracasser casser est-ce que c’est la méme

56 E chose

oui et non fracasser c’est aussi tout abi-
57V mer tout casser et puis en méme temps
¢a fait un grand bruit

Sur cette ligne de créte entre champs discipli-
naires, on peut aussi identifier des savoir-faire plus
spécifiques, liés aux pratiques de lecture « littéraire » :
lorsque le texte va privilégier non le noyau sémantique
standard du lexéme « en langue », mais des effets de
connotations, des sens dérivés, comme des effets de
métaphore, des échos sémantiques qui sont précisé-
ment les lieux de linterprétation. Lorsque le débat
dégage des mots-pivots, nceuds des réseaux hiérar-
chiques, dont la configuration forme matrice au sens
de Riffatterre (1982, 100).

YAKOUBA 3

Sofia Quand le lion a parlé a Y, il a dit des mots
forts. C’est pour ¢a que Y ne l'a pas tué : sans gloire,
yeux, banni, freres, hommes. Ces mots forts sont des
mots qu’emploient les rois.

Enfin, ce qui est le moins facile a identifier, ce
sont les apprentissages qui basculent plus nettement
du c6té du « souci de la littérature » et qui relévent
d'un tiers savoir, des attitudes. Etre interpréte, c’est
développer une capacité particuliere d’ « attention au
texte » (Roger, 2002), qui reléve de ce que le Socle
Commun (DSC, 2008) appelle une « sensibilité » aux
effets lexicaux : respecter la complexité des jeux de
sens potentiels, prendre plaisir a déplier les couches
connotatives, a s’installer dans une lecture sensible,
ralentie, des textes : développer ce qu’on pourrait ap-
peler le « gout des mots », de leur rareté, de leur pré-
cision, de leur pertinence.

MOUN

Ens vous commencez par un moment ou étes seul
avec le texte / premiére demande les mots qui parlent
de I'océan / et ce que vous ressentez par rapport a
cet océan

POINT DE VUE DE LA FORMATION

PROFESSIONNELLE

Axe des pratiques enseignantes : a quel sys-
téme de communication didactique renvoient les activi-
tés scolaires ou s’opére cette coordination complexe
entre ceuvres littéraires, langue et interprétation ?

Si on se place maintenant dans la perspective
de la formation professionnelle, il faut observer si la
gestion des saynétes métalexicales reléve de gestes
professionnels identifiables. Comment [I'enseignant
intervient dans ces apprentissages ?

Enseigner incidemment le lexique lors de telles
interactions ne va pas de soi, alors méme que
« travailler sur le vocabulaire » fait partie des gestes
de métier de la classe de littérature (Dupuy, 2008). On
observe par exemple des difficultés pour éviter I'étude
décontextualisée des « mots difficiles » en début de
séance, dérive souvent constatée (Cellier, in Chaban-
ne et al. 2008, 90-95). Un probléme récurrent est de
savoir comment ajuster le temps consacré au déchif-
frage lexical élémentaire, au mot @ mot du texte, qui
dépend en outre des différences de compétences lexi-
cales entre les éléves. On est ici typiquement sur la
ligne de partage des eaux entre deux finalités (vérifier
que les mots sont suffisamment connus en langue) et
assurer une lecture interprétative.

On observe aussi des transpositions volontai-
res ou involontaires du répertoire de techniques em-
pruntées a I'analyse littéraire, comme le recours a la
notion de champ lexical, elle-méme mal distinguée de
notions comme celle d’isofopie (Rastier, 1987) ou de
champ notionnel (Mortureux, 1997). C’est a quoi ren-
voie la consigne du corpus Moun :

je vous demande de relever tous les mots du texte qui
parlent de 'océan

On voit aussi la difficulté de mettre en ceuvre
des techniques qui paraissent aller de soi, comme
« chercher dans le dictionnaire ». La définition qu'on y
trouve est parfois inutilisable, ce que montre
'embarras de I'enseignant [Yakouba 2].

En particulier, on peut étre attentif a la maniere
dont sont formulées les consignes et les injonctions
(qui peuvent renvoyer a des formes de travail récur-
rentes), et observer quel métalangage métalexical est
utilisé par les enseignants, comme par les éléves.
Certains termes relévent de la terminologie de spécia-
lité (métaphore, champ lexical...), d’autres, et c’est
plus intéressant, relevent d’'un métalangage improvisé
d’'usage local ou d’'une méthodologie bricolée, peu a
peu construite dans la classe. Par exemple, dans la
séance sur Yakouba, les éléves sont invités a repérer
ce que la classe appelle, dans son propre jargon, des
« mots forts » [Yakouba 3]. M. Cellier évoque d’autres
consignes comme « relevez les mots qu’on aime »,
« les mots qu'on ne comprend pas », « les mots qui
résument » (Cellier, 2008)...

On peut supposer qu’est disponible un réper-
toire de techniques qui sont parfois réinventées par les
enseignants de maniére improvisée (par exemple,
'entretien montre que I'enseignante qui demande un
relevé des « mots de I'océan » estime qu’elle n’a pas
su tirer parti des relevés des éleves, ni aider celui qui
n’'a pas su quoi répondre (Aigoin, 2007) dont on peut
se demander si I'enseignant doit en avoir conscience
pour pouvoir les repérer, les guider, les désigner enfin
comme quelque chose qu’on a appris dans la séance.
Jusqu’au secondaire I'enseignement explicite de tech-
niques d’analyse littéraire n’est pas imposée : mais les
saynétes métalexicales peuvent étre lues comme des



formes de transposition « inapercues » de telles tech-
niques.

Le formateur peut alors s’interroger sur la né-
cessité des outils métalexicaux qui seraient utiles a
l'enseignant, en éclairant les conduites des éléves,
dans les activités d’interprétation de textes littéraires.
Cela permettrait-il aux enseignants en formation de
s’interroger sur l'origine de certaines pratiques récur-
rentes, de prendre la mesure de la difficulté ou de la
pertinence de ces taches ritualisées, non interrogées :
« on va expliquer d’abord les mots difficiles » « on va
relever les mots qui parlent de », « quand on a un mot
difficile, on va chercher dans le dictionnaire », qu’ils
empruntent a leurs propres souvenirs scolaires, aux
manuels pédagogiques ou aux experts qu’ils ont pu
observer (Dupuy, 2008) ?

Cela est d'autant plus nécessaire que la
conduite des saynétes métalexicales ne se réduit pas
a la répétition de scénarios assurés ; elle est un équili-
bre délicat, qui reléve d’ajustements permanents et de
conciliation entre les préoccupations de pilotage (gérer
le temps), d'étayage (assurer que les savoirs
s’installent) et de tissage (faire le lien avec d’autres
temps de travail, avec des savoirs déja abordés) (Bu-
cheton & Soulé, 2009).
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