Rechercheg® 58, Lire et comprendre2013-1

MIEUX LIRE ET COMPRENDRE :
REGARDS SUR LE VOCABULAIRE

Marion Bonnevie-Tessier
Lycée Jacques Prévert, Savenay

Le lien entre la maitrise des compétences lexicddsséleves et leurs capacités
a produire et a recevoir des discours apparaituadiioui comme une évidence.
C’est bien pour cela d'ailleurs que les instructiafficielles insistent fortement sur
la place a accorder a I'apprentissage du vocalaylair college notamment. Celui-cCi
ne saurait donc étre envisagé sans lien aucunlaseactivités écrites et orales, de
compréhension et de production. Au vu de ces céraidns, il peut étre par
conséquent également tout a fait intéressant dd@nda question de I'apprentissage
de la lecture et de la compréhension orale a tsalemprisme des compétences
lexicales des éléves, comme je me propose deréedaisein de cette contribution.

Enseignante dans un collége difficile de Roubaixme décidai en septembre
2010 a revétir pour la premiére fois I'habit dehercheur » afin de préparer un
master 2 en Sciences de 'Education. Cette démdnthau départ, motivée par une
recherche d'« utilité professionnelle ». Professeule francais et de langues
anciennes, j'ai en effet toujours été particuliéeamsensible aux difficultés des
éléves dans le domaine lexical, consciente queusstjla un point primordial pour
le développement de leurs compétences dans lesimesnde I'expression et de la
compréhension, mais assez démunie pour proposapgesntissages efficaces. J'ai
donc décidé dans un premier temps de travailler ppan mémoire autour de la
qguestion des difficultés de vocabulaire des éléwss échanges avec certains
d’entre eux m'ont fait comprendre qu’'aborder la sjign lexicale sous l'angle
exclusif des difficultés relevait d’'un point de vderop enseignant » : les éleves
avaient bien d'autres éléments a évoquer : aitsteede facon surprenante pour



moi, certains affirmaient leur intérét pour les syqiarlaient de pratiques en dehors
de I'école liées au vocabulaire et faisaient predeeielles capacités d’analyse sur
leur langage. Relatant ces conversations a montdirede mémoire Yves Reuter,
celui-ci m'a insufflé I'idée que la mise a jour des représentations pouvait apporter
des connaissances nouvelles. La lecture de la ngdwhele Marie-Claude Penloup
(1999) sur les pratiques extrascolaires des celfégile constat que la question du
vocabulaire, de son usage et de son apprentissagaitnjamais été abordée du
point de vue des éléves ainsi que l'attrait sugmitécette méthode de recherche ont
fini de me convaincre.

En posant la question des rapports que les élema®tiennent avec le
vocabulaire, jai souhaité m'intéresser au senslgjgonférent ou non a celui-ci,
cette relation étant déterminante dans I'appropnatu savoir par le sujet, comme
I'ont expliqué les chercheurs ayant travaillé avide la notion de « rapport & ». J'ai
donc essayé de mettre a jour les représentatianéléees sur différents aspects du
vocabulaire que j'ai considéré dans sa double déinan a la fois composante de la
langue frangaise, mais aussi construction indiilduet personnelle. Je les ai donc
interrogésvia des questionnaires et des entretiens sur lesrgad¢les enjeux qu'ils
lui reconnaissent ou pas, leurs conceptions deisage, son apprentissage... Ainsi,
concernant la question de la compréhension et déedaure, I'approche des
représentations des éléves permet d'envisagegesses aux questions suivantes :
pour les éléves, le vocabulaire est-il ou non, iuason de compréhension, un
élément qui compte ? est-il ou non un frein a lmpe@hension, a I'élaboration du
sens ? établissent-ils un rapport entre les agsivide compréhension et
I'apprentissage du vocabulaire ? parlent-ils entderes semblables du vocabulaire
dans les activités de compréhension et dans al@soduction ?

Bien que ma réflexion ne f(t pas particuliéremeantcée sur le théme au
programme de ce numéro &echerchesquelques éléments s'y rapportent. Je me
propose donc de les partager, en les accompagreumtes idées qui pourront
nourrir des réflexions plus larges sur I'appreiigs du vocabulaire & I'école. La
description de ma démarche de recherche permettrmidux cerner de quoi il
s’agit.

Dans la mesure ou la construction de tout « rapperest un processus long et
complexe, résultant de l'articulation et des intdons incessantes entre le lien
personnel de lindividu avec le savoir et celui stonit au sein de sa famille et de
I'univers social dans lequel il évolue, la divedsites réponses obtenues ne fut pas
une surprise, d'autant que ce rapport, comme ligupl Christine Barré de Miniac
(1997) est en perpétuel « ré-aménagement » : @ifférar conséquent d’un individu
a l'autre mais également variable chez un mémeihdli suivant les moments de sa
vie. La prise en compte de cette diversité impligdanc de refuser de limiter le
champ des investigations au cadre scolaire et ef#ec son ouverture au cadre
extrascolaire, d’ou dans les questionnaires desstipms assez larges, ne se
rapportant pas spécifiquement a I'école. Cela n&shpit pas, dans le traitement des
données, de vouloir cerner toutefois ce qui s'ypoafe. Cela impliquait par contre la
prise en compte d'un nouvel élément. Comme nouseiren effet a le considérer
Yves Chevallard (2003) avec sa théorie anthropqlegi le rapport de I'éléve au
vocabulaire se construit nécessairement en liee aetui défini par l'institution
scolaire. Repensant alors aux « difficultés » msse par les enseignants, l'idée
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m'est venue de la possibilitt dun décalage entee tapport défini
institutionnellement par les textes officiels elucele I'éleve. La comparaison entre
ces deux rapports pouvait donc étre elle ausstceale connaissances intéressantes.

Ma démarche impliquait donc a la fois de travailar les représentations des
éleves afin de voir quelles constantes et quebeisles se dégageaient ; mais aussi
a partir des textes officiels afin de définir deci@i maniére ces textes construisent
ou non le rapport qui doit exister entre I'élévéeetocabulaire.

Or, il s'avere que I'analyse des textes officieds &es enrichissante et préte a
réflexion, non seulement en ce qui concerne le l@ntre vocabulaire et
compréhension, mais également de maniére plus |@egearticle m'amenera ainsi a
témoigner de mes interrogations sur le lien engtexchiveaux de lecture différents :
je me demande en effet si le rapport établi dasstdates officiels ne peut pas
faciliter la compréhension de certaines représemsitles éléves.

CE QUE DISENT LES TEXTES OFFICIELS

Le choix du public a interroger pour ma recherchété déterminant dans la
découverte des observations qui vont suivre. Aphésieurs hésitations, j'ai décidé
de me concentrer uniquement sur des éléves, dm®iveau que je connaissais bien.
Je me suis donc intéressée aux textes officielsallége, plus particulierement a
ceux de la discipline frangais, prenant appui ®g fravaux déja existants de
Jacqueline Picoche (1992, 2011), Eveline Charm2087), Sandrine Reboul-Touré
(2008), Patrick Borowski (2000) ou Jacques Davigd®, qui, quoique portant sur
des textes antérieurs, m'ont semblé toujours vatabl

Puis, prenant en compte le statut « charniérela geemiére année de collége,
jai parcouru les textes de I'école élémentairen afe vérifier si les exigences
déterminées pour le college présentaient une fodmecohérence au sein de
'ensemble des textes institutionnels. |l se trogue cette comparaison est riche
d’enseignement.

Si, en accord avec les travaux de recherche, legrggmmes pour I'école et
ceux de francgais pour le collége affirment I'im@ote du travail & accorder a
lapprentissage du vocabuldiredes différences entre les textes apparaissest tré
rapidement, et ce des la définition de l'objectEngral a atteindre. Pour aller a
I'essentiel, les chercheurs ont montré que le voledde est une discipline qui
suscite des conflits entre une vision traditiormel I'enseignement du vocabulaire
qui s'attache a augmenter la quantité de mots coretuune conception plus
moderne qui vise & la construction d'un réseawc#dxiLes instructions officielles
sont le lieu d’'une tension entre ces deux concegptioomme le traduit la définition
de l'objectif général d’'« enrichissement », fixéupdous les éléves dans le socle
commun : « Enrichir quotidiennement le vocabulades éléves est un objectif
primordial, dés I'’école maternelle et tout au lalegla scolarité obligatoire. » (Socle
commun, 2006 p. 5). Mais, le mot « enrichir » estl@-méme ambigu puisqu’il
peut aussi bien étre considéré sous son aspectitqtifigue qualitatif. Voila qui

1. BOfrancais, 2008, p. 2 : « Le travail sur le lexigast une préoccupation constante ».
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invite & constater des nuances au sein des teftiesels : ainsi pour I'école,
I'enrichissement est plutdt envisagé sous sa fogoemntitative comme le prouve
l'utilisation permanente de termes contenant I'id&igmentation, d’accroissement
du répertoire lexical de chacun : « A la fin dgitande section de I'école maternelle,
I'éleve a largement accru son vocabulaird® (primaire, 2008, p. 17), il emploie
«un vocabulaire de plus en plus diversifié ibid)), «[I'éléve acquiert
guotidiennement des mots nouveauxbid(), il « étend » son vocabulairéid.),

« I'extension du vocabulaire des élevesbid(, p. 22). C'est plus flou dans les
textes pour le college qui évoquent quant a ewaniage le vocabulaire en termes
d’acquisition : il s'agit de «favoriser son acdtiis », de « s’approprier le
lexique », parfois en terme d’'accroissement: rgé#laprogressivement lefur]
vocabulaire abstrait >BO francais, 2008, p. 1).

Concernant les méthodes d'apprentissage préconigées les instructions
officielles de I'école, le regard est essentiellatneentré sur le vocabulaire de
I'éléve : nous pouvons lire par exemple : « I'éléveaccru son vocabulaire BQ
primaire, 2008, p. 17), « en étendant son vocateutaifbid.), « I'extension et la
structuration du vocabulaire des élévesbid(, p. 22), «le développement et la
précision du vocabulaire des élévesibid(), « réutiliser le vocabulaire acquis »
(ibid., p. 12). L'acquisition est définie par une tachiple : «la découverte, la
mémorisation et l'utilisation de mots nouveaux s@mpagnent de I'étude des
relations de sens entre les motsibid(, p. 22).

Dans les programmes de francais pour le collegppiet de vue n'est pas le
méme. Pour preuve, la disparition de I'expressiorogabulaire de I'éléve » au
profit de I'utilisation quasi exclusive du termdexique ». J'ai pu ainsi relever les
expressions suivantes : « le lexique doit fairdjbd d'un apprentissage régulier et
approfondi » BO francgais, 2008, p.2), «des activités spécifiqaesour du
lexique » {bid.), «les notions et les domaines dont I'éléeve dogipproprier le
lexique » {bid.), «le travail sur le lexique »ibfd.). Ce qui est visé, c'est la
« connaissance précise du sens des maksd) (: I'idée d'utilisation a disparu et le
regard est désormais centré sur le savoir et nofagprenant.

Ainsi, a I'école, les éleéves travaillent a déveleppet a construire leur
vocabulaire, tandis qu’au collége ils travailleat k& lexique de la langue francaise.
Si I'on se référe a Ferdinand de Saussure (19%8),peut dire que dans les textes
pour I'école, I'éléve est plutdt considéré dans samport a la parole, c'est-a-dire
dans son utilisation personnelle du langage, tagdés dans ceux pour le collége,
'accent est porté sur le rapport & la langue. @etasemble étre une différence
notable.

Ce constat peut étre mis en relation avec la notlen« configuration(s)
disciplinaire(s) » proposée par Dominique LahaRMertter et Yves Reuter (2007b)
« pour désigner les variations de la disciplins, agtualisations différentes selon les
moments du cursus, les filieres (générale, teclnigofessionnelle...), les modes
de travail pédagogique et selon les espaces : ecniption (textes officiels), de
recommandation (formation, inspection, associatioy)sde pratiques (dans les
classes) »ilpid., p. 88). La configuration disciplinaire du vocaditgé n’est donc pas
la méme dans les textes officiels pour I'écoleatdlles textes officiels en francais
pour le college.
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Ainsi donc, partant de l'idée que la question denseignement et de
I'apprentissage du vocabulaire n’est pas considéecka méme maniere au sein de
I'espace des recherches et au sein de celui desmsations et qu’en plus, au sein
de ce dernier, elle n'est pas non plus traitéetiggament, nous pouvons penser que
ces tensions ont nécessairement des répercussicgesnade 'espace des pratiques,
et qu'ainsi elles influencent le rapport des élesasvocabulaire. Tout ceci nous
améne dés lors a conclure qua partir du moment l@urapport défini
institutionnellement est instable, la question @ednformité avec celui de I'éleve
devient encore plus complexe.

Voyons maintenant de quelle maniére les relationeevocabulaire et
compréhension et/ou lecture sont construites oypaotes instructions officielles.

Les textes officiels pour le college mettent ereuvalle lien d'interrelation qui
existe entre le vocabulaire et les activités laigyag :

a) La maitrise de la langue francaise, c'est-a-threapacité a exprimer sa
pensée, ses sentiments et a comprendre autrugcét lcomme a I'oral,
suppose une connaissance précise du sens des teilisés, de leur valeur
propre en fonction des contextes et du niveau dguk auquel ils
appartiennentBO frangais, 208, p. 2.)

b) Toutes les activités de I'enseignement du freneaécriture, lecture, oral,
réflexion sur la langue — vy concourent, [a Iappissage du
vocabulaire], mais le lexique doit lui-méme faitebjet d'un apprentissage
régulier et approfondi, donnant lieu a des rechescdystématiques et a des
évaluations.ibid.)

Ainsi, I'extrait a) sous-entend que I'enrichissemdn vocabulaire favorise le
développement des capacités langagiéres, tandisl'exeait b) souligne que
l'inverse est également valable : le développerdentcapacités langagiéeres favorise
I'enrichissement du vocabulaire.

On ne saurait donc envisager le travail du vocéteulen dehors de celui du
développement des capacités langagieres. C'estjpoiyret ce en accord avec les
recherches, les instructions officielles pour Iécet le frangais au college
préconisent pour I'apprentissage du vocabulairegdmbinaison des deux types
d’activités décrites dans I'extrait b) :

—des séances spécifiques qui visent la «conmaissales constructions du
lexique » ;

— des activités langagiéres de compréhension quatkiction (lecture et expression
écrite et orale).

Si ces préconisations semblent, a priori, logicptggrésentent méme un certain
degré d’évidence, elles passent toutefois souscgldes éléments qui peuvent poser
guestion aux enseignants.

Si en effet le lien qui unit le vocabulaire & latiee ou a la compréhension est
pris en compte, il est en réalité trés peu explicit

Tout d’abord, les extraits reportés ci-dessus neomtbien que les différentes
activités langagiéres sont la plupart du temps idénges de fagon conjointe :
« exprimer sa pensée, ses sentiments et comprauatite a I'écrit comme a 'oral »,
« toutes les activités de I'enseignement du franeadcriture, lecture, oral, réflexion
sur la langue — y concourent », ce qui est le ¢mdeénent dans les instructions
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officielles pour I'école. Et lorsquelles sont, pluloin dans les instructions
officielles, évoquées séparément (lecture, prodoadicrite, expression orale), force
est de constater que les préconisations sont lagédd@ar exemple, le lien entre le
travail du vocabulaire et les activités de lectese défini de cette maniére : « Elles
[les lectures conduites en classe] sont aussi igesoau travail sur le lexique et a la
découverte des formes et des genres littérairOsfrancais, 2008, p. 2).

Il existe ainsi dans les textes officiels du fraacau college un vrai
déséquilibre entre la description des savoirs aiériglors des séances spécifiques
sur le lexique — trés détaillée — et celle du tilaaaréaliser au sein des activités
langagiéres — plus que réduit.

Deux conséquences a cela. D'une part, les textgsopent une vision globale
des activités langagiéres, sans établir aucuniectisin :

—ni entre les compétences lexicales mises en oawrsein des activités de

production et celles au sein des activités de céhgrsion. Or, les chercheurs qui
s'y sont intéressés de prés ont bien montré quemndre un mot et étre capable de
l'utiliser n'implique pas la mobilisation des mémeempétences (Marin, 2009,

Grossman et Plane, 2008) ;

— ni entre les compétences lexicales mises en cauvsein des différentes activités
de compréhension (ou de production) : comprendmaeiniors d’'un échange oral ne

requiert pas les mémes capacités que lorsque cesnogncontré lors d’'une lecture

(David, 2000).

D’autre part, I'articulation entre les deux typeadtivités proposées n'est pas
explicitée, comme si elle était évidente, ce quigait déja Patrick Borowski (2000)
pour les instructions officielles précédentes. Camtrmobiliser les compétences
lexicales acquises lors des séances spécifiquessean des activités de
compréhension ? Comment réinvestir dans les séaspésifiques les éléments
approchés lors des autres séances ? Ces questiohpassées sous silence : a
I'enseignant donc de trouver des éléments de répsntant est qu'il s'interroge !

Ces silences rendent donc implicite tout le quasgomnent auquel doit avoir
recours I'enseignant en train de construire ungnassion lexicale ou langagiére, ce
qui logiquement peut entrainer de grandes difféeenaans les pratiques
enseignantes et donc par ricochet dans les pesospt conceptions des éléves.

Justement, quels éléments ressortent des représestdes éléves ?

CE QUEN DISENT LES ELEVES

Afin de compléter et d’approfondir les 58 questiaines recueillis auprés des
6° en mars 2011, j'ai réalisé six entretiens, en,jaivec des éléves volontaires qui
avaient répondu au questionnaire : Spfandra, Imen, Manon, Maxime et Victor.
Le hasard ayant bien fait les choses, ces éléveseptent des caractéristiques
différentes, aussi bien dans le domaine des résutmlaires, que de celui de la
motivation et du comportement en classe. lls ss8ud de milieux sociaux variés et

2. Les prénoms ont été modifiés.
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vivent dans des contextes familiaux différentsmla@ppuierai régulierement dans la
présentation des résultats sur leurs propos.

Il apparait de fagon nette dans les questionnaesies éléves établissent plus
facilement le lien entre le vocabulaire et les\digs de production. Ainsi, a la
qguestion de [l'utilité, seules 5 réponses sur 5& fidum vocabulaire un outil de
compréhension. Pourtant, lors des entretiens, cestce théme que les éleves
s’expriment avec le plus d’aisance.

Il est trés intéressant de constater que ces mme®Ns des éléves du
vocabulaire en situation de compréhension soniefinant trés en lien avec leur
vision plus générale du vocabulaire. Elles permetteénsi de dégager des points
positifs, sur lesquels il faudrait s’appuyer, maissi des difficultés dont la mise a
jour peut s’avérer étre utile.

Désir de comprendre, désir d'apprendre

Les éléves semblent trés attachés a l'idée de @ndpe le sens des mots. Les
activités de lecture et les situations orales diée@u d'échange avec un adulte sont
toutes deux citées comme source potentielle dedii#. L'incompréhension donne
ainsi lieu a une situation qui implique un efforutble : prendre conscience de
I'obstacle puis essayer de le franchir, ce qui s€ite une attitude active. Or, cet
effort, les éléeves disent tous le faire! La diffi¢ de compréhension est ainsi
présentée avec un certain degré de familiaritéseletiment de la capacité a la
maitriser et la faculté d’analyser la démarche bBemtour€. Ainsi, en ce qui
concerne la lecture, les éléves sont capables a@el@vec précision les stratégies
gu'ils mettent en place pour dépasser les obstadescabulaire rencontrés. Tous
citent I'appui sur le contexte d’énonciation. llgoguent d’autres outils au cas ou la
difficulté persiste : Victor cite « les notes detlee », Manon « le lexique » et puis,
il y a évidemment le dictionnaire :

Ou sinon, d’abord en fait jessaye de trouver paport a la phrase, quel sens
¢a peut avair, si je trouve du premier coup le sesige trouve pas je prends
le dictionnaire. (Sandra)

et enfin I'adulte :

S'il y a des mots que je comprends pas, je vais tlatexique, aprés s'il me
marque pas toute la définition, que je comprends, pa vais dans le
dictionnaire, s'il y a pas le mot je vais demardena mere. (Manon)

Concernant le dictionnaire, ils sont capables dailtir I'utilisation qu’ils en ont et
d’évaluer le degré d’aide qu'il leur apporte :

Quand par exemple je lis et que je sais, que j&aljghrase, je comprends a
peu pres aussi. [...] Il y a des fois je comprendsm@as ce qui est dans les
phrases du dictionnaire. (Victor)

3. Précisons au passage que cette assurance setiblment plus fragile lorsque les éléves évoquent
les situations de production.
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Certes, la relation & la compréhension n'est pasievéle la méme maniére
suivant les éléves et il semble que le degré depétence ressentie joue beaucoup.
Ainsi pour Sofia, I'appui sur le contexte est facdt lui est souvent suffisant pour
arriver a comprendre, contrairement & Victor qusset plus souvent en échec, ce
qui entraine chez lui du découragement et la miseplace de stratégies de
contournement, puisque dans ces cas-la, il igregariots qu'il ne comprend pas.
Sandra a l'inverse se déclare treés attachée audsiomprendre les mots. Un mot
inconnu est pour elle un obstacle a la compréhansigu’il faut franchir
absolument :

J'ai I'impression que dans la phrase il me manquelque chose, ¢ca me
bloque en fait et je dois impérativement savoiregtice que ¢a veut dire ou
sinon ¢ca me géne.

Et quand on lui demande ce qu’elle ressent qudadetnfin compris : « Ah je
suis, je suis soulagée ! »

Au désir de comprendre s’associe le désir d’'appeenet c’est bien ce qui
semble motiver les éléeves a faire cet effort. Letuee est ainsi I'occasion de
rencontres avec des mots nouveaux dont la mémorispermet I'enrichissement
du vocabulaire. Elle est donc a l'origine d'un tahie travail dont I'objectif est
l'apprentissage. C'est ainsi que Manon décrit urstividé personnelle, treés

ritualisée :

Presque tous les dimanches, je suis chez mog jenlilivre, ensuite, s’ily a
des mots que je comprends pas, je vais dans lgukexapres s'il me marque
pas toute la définition, que je comprends pasaje gans le dictionnaire, s'il
y a pas le mot, je vais demander a ma mere et gpreais dehors et je
demande a ma copine de..., en fait je fais une distemots et je demande a
ma copine de me les dire et jessaye de dire lailéh. Comme c¢a ¢ca m’aide
a apprendre mon vocabulaire.

Concernant les mots retenant I'attention des éJé@aless que dans son rapport
sur l'acquisition du vocabulaire a I'école élémémtaAlain Bentolila (2007) avance
gu'« un nombre important d’enfants, refusent d’etmbét avec quelque mépris les
mots plus rares » (p. 7), ce n'est pas ce qui pramast dans les propos des éléves
interrogés, issus pourtant de classes peu faverisle ma semblé qu'ils
manifestaient au contraire de l'attirance pour fiests qu'ils disent «rares » ou
« compliqués » puisque, aprés avoir retenu leuenttin en situation de
compréhension, les éléves les évoquent dans ldddles utiliser. Sandra y voit un
facteur de distinction sociale car « quand on dartot, c’est toujours bien » et la
maitrise de certains mots de la langue francaisegted’y répondre. Pour Maxime,
méme envie : il s’est fixé comme but d'utilisere<don vocabulaire », c’est-a-dire
de s’exprimer en utilisant « des mots élevés » etttache également la faculté de
pouvoir communiquer avec n'importe qui :

Jessaye de trouver des mots que justement pasgread monde connait.
Comme c¢a apres je peux parler avec des adultepeties

De méme pour Imen :

Parce que aprés, si par exemple on veut quelqusechtest quand méme
difficile de s’exprimer, si on n’a pas beaucoupvdeabulaire.
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Il est vrai toutefois que cet intérét n'est pasjdats assumé aux yeux des
autres. C’est le cas de cette derniére éléveptadagée entre l'intérét réel qu’elle a
pour les mots qu’'elle dit complexes et une fortécefice & les utiliser dans un
certain contexte ou avec certaines personnest Hiesi hors de question pour elle
de les employer avec ses amis :

Parce que apreés ils vont me dire que, que je mps que je parle comme une
bourge et tout.

En méme temps, c’est ce genre de mots qu’elle bhedcutiliser lorsqu’elle
échange avec des adultes, des inconnus ou desgwofe. Imen souhaite donc étre
reconnue par une certaine catégorie de personras,ate cache ses ambitions a
ses pairs et va a I'encontre de ses envies :

Je trouve que c’est béte parce que c’est pas balegerler avec des mots
[...] qui sont, enfin je sais pas si c'est bien, maies.

D’autant que ses amies semblent étre dans le méameEties ont donc trouvé
un subterfuge qui leur permet de s’entrainer a pder des mots rares :

Parfois avec mes copines quand on parle pour, edimr rigoler entre
guillemets, on parle comme ca.

Au final, le désir d’apprendre est exprimé trésrelaent par certains éléves :

J'aime bien apprendre le vocabulaire. (Manon)
Non c’est pas pénible du tout, je le fais parce dgja j'aime bien ¢a et parce
que c’est pas pour rien que je le fais, c’est pgueej'apprends. (Maxime)

Pour Victor, chez qui, rappelons-le, le désir dmprendre était moins affermi,
ce gout est moins prononceé et ce qui est intéressast d’en interroger les causes.
Cet éléve a une attitude trés procrastinatrice ewamt l'apprentissage du
vocabulaire : pour lui, «il faut le savoir quand est adulte. » Toutefois cette
hiérarchisation couvre une angoisse profonde quitengit d’étre entendue, et que
partage également Imen : c’est qu'au bout d’'un nramec’est trop » : ces éleves
se disent débordés et découragés par la somme romissances qu'ils doivent
acquérir. Ce n'est donc pas le mépris, comme carfpéuvent 'affirmer, qui fait
rejeter a ces éleves l'apprentissage, mais lersentide surcharge cognitive. « Je
suis pas obligée de toujours tout connaitre » gednten.

Ainsi donc, le vocabulaire n'est pas tant considéoénme un frein a la
compréhension que comme un défi a surmonter, salapprentissage, ce qui est
une conception plutdt positive des choses. Cefpeésentation a cependant ses
limites comme je vais le montrer maintenant.

Les ceilleres du désir

Si, dans les entretiens, les éléves citent unaneméntomme sources
d’apprentissage du vocabulaire la lecture et lbsudges oraux, une difficulté réside
dans le fait qu'ils n’envisagent pas d’autres mayeifapprendre du vocabulaire.
Ainsi, et ce de maniéere tout a fait paradoxalersalgue les propos des éléves
décrivant les stratégies de remédiation face afiiculiés en compréhension écrite
ou orale refletent leur désir d’apprendre, lorsquédorde explicitement le théme de
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I'apprentissage du vocabulaire, il ressort de leansceptions I'idée que celui-ci se
réalise de facon spontanée, sans effort spécifiqi@si, selon Sofia, la
mémorisation des mots ne nécessite pas vraimetietisn de sa part, c’est une
étape facile, qui se fait naturellement :

Il'y a des mots que je retiens facilement et apeekes réutilise et je me
souviens toujours. [...] Je le retiens comme ca.

On comprend ainsi que les éléves ont une concepligofiapprentissage du
vocabulaire par imprégnation spontanée : c’estméeanique qui se met ou non en
marche, sans véritable contréle de leur part, ddess situations dont I'objectif
premier n'est pas l'enrichissement du vocabulaiefies que la lecture ou les
discussions. lls ne rattachent donc pas l'effofiigjgont capables de décrire & un
processus d’apprentissage du vocabulaire. Pouljuarce qu’ils n'ont pas
conscience que celui-ci nécessite un travail siggefqui ne peut se réduire aux
rencontres fortuites avec des mots nouveaux.

Et ils semblent avoir encore moins conscience cpéravail est censé étre
proposé par I'école. Par exemple, concernant larecils évoquent essentiellement
leurs lectures personnelles — celles qu'ils fomsdigur chambre ou se trouve rangé
le dictionnaire — trés peu les lectures réalisées okasse. Concernant la
compréhension orale, le discours du professeus@stent cité comme posant des
difficultés mais la encore, les propos renvoyaliuaivers extrascolaire sont plus
importants : Maxime nous décrit les échanges quélec son pére autour du theme
méme du vocabulaire, Sandra demande a sa mérei dflnir les mots du
dictionnaire qu’elle ne comprend pas...

Des lors, que disent les éléves de I'apprentisdageocabulaire a I'école ? Pas
grand-chose a dire vrai. D’'une part, beaucoup cemtiqu’il a lieu dans toutes les
matiéres, quand l'occasion se présente, ce quidestique en dehors de I'école.
Ainsi Sandra estime gqu’« on passe son temps ailteavson vocabulaire » puisqu’a
partir du moment ou on s’exprime, on le travailles descriptions des éleves des
activités de vocabulaire réalisées en classe ssisporadiques. Sofia évoque « les
exercices faits en francais quelquefois [...] ouailitf décrire des personnages » ;
Sandra parle de lecons et d'exercices qu'elle étadiec son professeur mais a
beaucoup de difficultés & en présenter le conteviatpr ne peut que donner un
exemple de mot qu’il a appris en mathématiquesenlie rattache a I'apprentissage
de notions techniques (mot savant, famille de mdtgssociation du travail du
vocabulaire a la discipline « francais » reléve atd&ge de la conscience du lien
entre le vocabulaire et la langue francaise quia denscience de pratiques lexicales
spécifiques a cette matiere.

Comment interpréter ces descriptions lapidairesusi€urs hypothéses sont
envisageables. Soit les éleves sont incapable€deéral un quelconque travail en
classe parce qu’ils n'ont pas conscience de s@tesxe, soit il na pas de sens, soit
il en a un autre. Se pose alors la question desesade ces représentations :
comment expliquer que les éléves n'associent pasobmbulaire & un objet
d’apprentissage scolaire ? Deux éléments ressattntésultats des questionnaires
et des entretiens permettent peut-étre d’apponteebut de réponse.
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La question sémantique : un probleme de fond

La premiere difficulté sera mise en valeur pardeparaison des réponses aux
guestions ouvrant et fermant le questionnaire :

Pour toi, le vocabulaire c'est utile / inutile car...
Pour toi, qu'est-ce que ¢a veut dire « avoir du vocabulaire » ?

La premiére question incite les éléves a défirérbats rattachés a la maitrise
du vocabulaire. Les réponses sont diverses etearile vocabulaire est utile « pour
parler », « pour bien parler », « pour parler feasg, « pour parler et écrire »,
« pour s'exprimer », « pour bien s’exprimer », «pe@crire des lettres », « pour
écrire sans faire de fautes », « pour la vie psideselle », « pour la vie de tous les
jours », « pour s'instruire », «pour connaitre umap de choses », «pour
communiquer », «pour s'exprimer avec les autresopour bien se faire
comprendre »... Trois grandes tendances se distihguen
— certains privilégient la dimension sociale dugkge : le vocabulaire est pergu
comme un outil de communication permettant d’insawale bonnes relations avec
autrui ;

— d’'autres la dimension individuelle : le vocabrdaést considéré comme un outil
d’expression de sa pensée : il permet de constsesedées et de les développer a
l'oral et/ou & I'écrit ;

—enfin, certains associent a l'un et/ou a l'autire dimension normative : le
vocabulaire obéit a des régles imposées par laétgo@t que chacun se doit
d’appliquer afin de respecter les codes mis ereplac

Cette premiére question qui visait a capter l'diten de [I'éléve, était
volontairement trés vague et trés ouverte et lgelaventail des réponses relevé
n'est guére surprenant. Elle permet de constater, qoalgré les buts divers
exprimés, les éleves rattachent en majorité le mdefre & des compétences
langagiéres, ce qui est tout a fait logique.

Intéressons-nous maintenant a I'avant-derniéretigmes« Pour toi, qu'est-ce
gue ¢a veut dire avoir du vocabulaire? ». Sa formulation peut paraitre a priori
curieuse. Je l'ai construite a partir du reproch®ig fait couramment aux éléves, a
savoir « qulils manquent de vocabulaire ». Jaiuw® amusant d'inverser
I'expression, cela permet d’effacer tout sous-ethtenégatif. Il est vrai que si I'on
s'y arréte quelques instants, la réponse a cetéstigm est loin d’étre évidente.
Pourtant, celles des éleves m'ont permis d’éclaihen jour nouveau I'ensemble des
résultats.

Je propose de comparer deux types de réponsesgraatijues de celles
obtenues :

— avoir du vocabulaire, « c’est connaitre pleimu#s » ;
— avoir du vocabulaire, « c’est savoir bien paihéen écrire ».

Dites comme cela, on peut trouver une certaineglagichez chacune.
Toutefois, ce qui ressort, c’est I'absence d’évolutdes réponses du second éléve
qui utilise du début a la fin du questionnaire l@me réponse générale, vague et
passe-partout, alors que la question exige unainerprécision. Ainsi, la différence
essentielle entre les deux réponses d'éleves tendens la capacité ou non a
mobiliser la notion de « mot » pour définir le vbokire. J'en suis donc venue a
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faire le constat que finalement, c’est la notionvdeabulaire elle-méme qui n’est
pas claire pour un bon nombre d’éléves : ils enura compréhension inégale qui
pourrait bien étre a I'origine des variables cotgsta dans la suite du questionnaire
concernant la précision de la définition des enjeles valeurs, des contenus, de la
description des pratigues et des motivations... ghaqee éléve associe au
vocabulaire.

Au final, je distingue parmi les éléves :

— ceux qui ne font pas la liaison entre « le votaibei» et « les mots » et qui n'ont
gu’une image trés vague, généraliste, de ce argnuoie le vocabulaire ;

— ceux qui ne maitrisent pas la polysémie du tegtm@en ont qu'une connaissance
incompléte : le vocabulaire est dailleurs plus ilEaoent envisagé comme

composante individuelle que comme composante ataie francaise ;

— ceux qui ont bien percu les différents sens ramigiardent une vision floue : ils
savent par exemple que le vocabulaire renvoie dlément de la langue francaise
mais sont incapables de définir précisément lecdiel; de multiples confusions

avec l'orthographe et la grammaire ;

— ceux (assez rares, il faut bien I'avouer) quitrisgnt le terme dans toute sa
complexité.

En résumé, la différence entre les éléves réside pas dans le fait qu'ils
attribuent au vocabulaire des enjeux, des valalgs, contenus, des compétences
radicalement opposés, mais dans celui qu’ils Itiachent des enjeux, des valeurs,
des contenus, des compétences plus ou moins fass,op moins clairs. Il me
semble intéressant de mettre ces observationgmrmvliec le concept de conscience
disciplinaire tel que l'introduit Yves Reuter (2G)7 qui montre I'étroite relation
entre la clarté des représentations de I'éléveamant une discipline et sa réussite
dans cette discipline. Dés lors, en ce qui concéengocabulaire en contexte
scolaire, il est assuré que les apprentissagesopéspauront des sens totalement
différents d'un éléve a l'autre. D'ou la nécessité prendre en compte ces
représentations et de clarifier la notion mémeamtbulaire.

Statut du vocabulaire a I'école

Enfin, il ressort des représentations des éléved'§oole est davantage pergue
comme un espace dévaluation que comme un espaappréhtissage du
vocabulaire, et ce pour différentes raisons.

D’abord, I'école est un espace socialement margoér Victor par exemple,
elle symbolise un lieu ou «il faut bien parlercg qui requiert une attention
constante, celle-ci étant motivée non pas par leisde la précision mais par la
crainte d’outrepasser les régles établies pardeé®oen matiére de communication.
C’est donc la peur du gros mot ou du dérapage rpdlet les éleves. « L'erreur de
vocabulaire » est donc réduite a une mauvaise aiilaptde son niveau de langage.
Ainsi Manon explique-t-elle qu'a partir du momeri elle emploie un langage
correct, il lui semble logique qu'aucune remarque Ioi soit faite sur son
vocabulaire :

Si on emploie des mots genre des gros mots, taaisrdes comme ¢a, 1a ils
[les professeurs] devraient nous reprendre, sioon n

210



L'évaluation du vocabulaire n’est donc envisagée gw point de vue du
niveau de langue, ce qui explique que les élévaslissent une distinction entre
I'oral et I'écrit, ce dernier impliquant davantadefforts puis, comme le dit Victor,
« c'est noté ».

La seconde raison possible est ainsi la pressiomépoule de I'évaluation :
celle-ci est vécue de maniére tellement vive qugaites éleves, redoutant de se
tromper, se refusent (mais ne le leur refuse-t-as pgalement ?) le droit de
tatonner, d’expérimenter leurs connaissances ers cbacquisition.

Observons de plus prés ces propos de Sandra quueévbexigence de
précision dans I'utilisation des mots :

— C’est important ¢a, de trouver le bon mot ?

— Enfin ouais, quand méme.

— Méme s'ils ont compris quand méme ce que tu isodiee ?

— Quais parce que aprés c’est une erreur, etdoibhe copier, si par exemple
il va dans un test ce mot, apres ¢a t'enléve degpo

« Erreur, copier, test, enlever des points »eitihlsle bien que Sandra ait en téte
I'école lorsqu’elle parle de cette fagon. Elle andoconscience d'une exigence
scolaire mais elle I'associe a un risque, trop dode conséquences (la mauvaise
note) : elle préfére donc jouer la sécurité. EXpligue ainsi qu’elle ne réutilise pas
les mots qu’elle apprend par elle-méme a I'écolellsin’est pas certaine de bien le
faire. Elle préfére s’entrainer avec sa mere. Bieconsidére donc pas l'univers
scolaire comme un espace de mise en pratique desissances qu’elle est en train
d’acquérir.

De la méme maniére, Imen ne congoit pas I'écolengeman espace ou I'erreur
est possible ; si elle n'est pas sure d’elle, eese lance pas :

Mais, enfin si par exemple jai un mot mais quenen rappelle, enfin que je
suis pas sure que ¢a veut dire ¢a, j'essaye ddevér un autre qui ressemble.

Elle redoute l'insécurité, craint la mauvaise note.

Enfin, il N’y a pas que la pression de la noteéadle : la pression sociale peut
également jouer. Il y a les éléves qui, craignantelgard moqueur de leurs pairs,
s'interdisent I'usage de certains mots. Cette iéageut méme devenir une réaction
de classe, comme l'explique Imen :

Je sais pas trop parce que quand par exemple bfaideides, par exemple on
doit écrire une phrase, par exemple on a une poésvit faire une morale,
on doit I'écrire et aprés elle nous interroge, oit Bécrire au tableau et, si par
exemple on fait une faute d’orthographe, et ellesndit qu’est-ce que c’est,
elle nous demande comment ¢a s’écrit et tout etoorige. Et donc aprés on
I'écrit bien.

Oui, d'accord. Est-ce que des fois vous discutez rdets qui sont utilisés,
c’est-a-dire en laissant de coté I'orthographe maisdisant : « Tiens ce mot-
la, est-ce que vraiment vous étes d’accord ? »

Ca veut dire quoi ?

Quand par exemple tu écris ta phrase au tableapuit par exemple il y a tel
mot a l'intérieur, est-ce que des fois le proftiir@ ton attention sur juste le
mot, pas la facon dont il est écrit mais seulenesens du mot ?

Par exemple si ¢a, si ¢a veut rien dire ?
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Par exemple.

Alors qu'il est dans une phrase qui..., mais ¢a rivarpas trop parce que
j'écris pas vraiment de mots comme c¢a au table#in pas des mots rares.
Hum hum. Et les autres ?

Eux non plus.

Maxime, quant & lui, représente, espérons-le, snegttéme : il ne considére
absolument pas I'école comme un lieu de mise etigpeade son apprentissage du
vocabulaire, ce qu’il met explicitement en lien aVes réactions de rejet des autres
éléves :

Je l'utilise pas forcément parce que eux, par eoatrx ils se moquent, ils
disent : « C'est quoi ces mots ? » et tout, atdlznaissent rien au frangais.

L'école représente pour lui un univers hostile sjoppose a 'univers familial
plus chaleureux.

Ces deux éléments exposés, se pose la questicavdie si I'on ne peut pas
établir un lien avec certains points mis en valers de I'analyse des textes officiels
et ce, afin d’envisager la possibilité d’'une intmtion didactique visant a favoriser
une douce évolution de ces représentations.

Pour conclure ce parcours, je dirais donc, comme I'om@ rappelé mes
professeurs d'université lors de ma reprise d'&udgl’il est toujours particu-
lierement intéressant de s'interroger sur ce quilde aller de soi. Ainsi, I'évidence
du lien inéluctable qui unit la maitrise des conapées lexicales et les compétences
en lecture et en compréhension recouvre finalerdest éléments complexes et
problématiques, invitant a s’interroger sur les aggiions de I'apprentissage du
vocabulaire que peuvent avoir les éléves et, daaraplus large, 'ensemble des
acteurs de la vie éducative.

Cette [re]mise en question des évidences n'autaiitie possible sans la parole
des éléves : il me semble important de précisalsqge sont prétés sérieusement au
jeu des questionnaires et des entretiens. Cerainsianifesté une vraie satisfaction
de ce quon leur demande leur avis. Je tiens devemu a les remercier
chaleureusement pour leur contribution. Leurs egations sont tout a fait riches
d’enseignement. Elles permettent de prendre camseigue, méme si c'est de
maniére inégale, ils ont tous des connaissancess gont capables d’analyses,
formulées parfois en des termes trés proches desstefficiels, qu'ils fournissent
un travail personnel, insoupgonné des enseigngmismériterait vraiment d’étre
pris en considération. Je pense pouvoir dire qumiet le plus positif ressortant de
'ensemble des données traitées est que tousdesstteconnaissent de la valeur au
vocabulaire. Dire qu'ils expriment son utilité ersdtermes généraux me semble
également primordial : ils le considérent ainsi amenutile « dans leur vie », sans
établir de scission entre le domaine scolaire etldenaine extrascolaire. Je me
demande en effet si, posant la question pour bapthphe ou la grammaire, on
obtiendrait des réponses semblables. lls sont tléaaésireux d’apprendre.

Il faut s’appuyer sur ces bonnes dispositions ppauvoir faire évoluer
certaines de leurs représentations, trés sujetfeassion. D’autant que cela est du
ressort de linstitution scolaire. Le terme de aification » me semble ainsi
parfaitement convenir au travail qui reste & meneda question.
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Clarification a réaliser au sein des textes officien effacant toute ambiguité,
en établissant une cohérence générale avec lesuirade recherches et au sein
méme des préconisations et en éclaircissant lesspabscurs.

Clarification par les enseignants des contenusestekigences institutionnels
ainsi que des modes d'apprentissage auprés dessglprise en compte de leurs
représentations et appui sur leurs connaissanitiedeis.

Cette clarification ne s'averera efficace que & @rend place au sein d'un
processus d’évolution des représentations non eeniedes éléves, mais également
des enseignants et méme des familles et des greopesix. Il est donc essentiel,
pour favoriser I'enseignement et les apprentissagrge I'enseignant sache
identifier, dans le cadre de son champ de compésepmfessionnelles, ce sur quoi
il peut agir, ce sur quoi il ne le peut pas.
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