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« ULYSSE EST UN REFUGIE POLITIQUE,
C’EST BAUDELAIRE QUI L’A DIT »

OU COMMENT LES CONNAISSANCES LINGUISTIQUES

ET LES REFERENCES CULTURELLES PEUVENT (PEUT-ETRE)
EVITER AUX ELEVES DES CONTRESENS

EN COMPREHENSION/INTERPRETATION DE TEXTES

Sabine RODRIGUEZ-GRAPPERON & Valérie LETERQ,
lycée international Charles-de-Gaulle, Dijon (Bourgogne)

Résumé :

De nombreux enseignants de francais/lettres notent, chez leurs éléves, une frac-
ture croissante avec la culture de I’écrit. Depuis la démocratisation de I’ensei-
gnement (actée par la loi Haby en 1975) et I'arrivée dans le secondaire de nou-
veaux profils d’éleves, les éléves latinistes et/ou hellénistes sont souvent percus
comme de « bons éléves de francais », maitrisant la grammaire et ['ortho-
graphe. Pour tenter de questionner les fondements de cette représentation et ten-
ter de mesurer quantitativement et qualitativement U'apport des cours de
Langues et Cultures de I’Antiquité (LCA) sur la compréhension de textes en
langue francaise, nous avons soumis 77 éléves de seconde d’un lycée de centre-
ville @ un questionnaire de compréhension de textes. L’idée sous-jacente était de
comparer les résultats du groupe latiniste-helléniste (16 éléves) a ceux du groupe
non-LCA (61 éléves). L’analyse des protocoles a montré que les indicateurs re-
tenus ne permettaient pas de différencier de maniére significative les deux
groupes. En revanche, deux caractéristiques dans les protocoles du groupe non-
LCA ont paru intéressantes a relever : le nombre de non-réponses d’une part et
le nombre de contresens d’autre part. Les éléves non-LCA ont souvent proposé
une interprétation anachronique d’un poéme de Baudelaire la ou les éléves LCA
se montrent plus prudents.

Nombreux sont les enseignants de francais/lettres du secondaire a percevoir chez

leurs éleves, année aprés année, une fracture croissante avec la culture non seulement
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classique mais aussi — et plus largement — avec la culture de Iécrit telle que la définit Olson
dans son ouvrage L univers de I’écrit ; comment la culture écrite donne forme a la pensée (2011).
Une part croissante des lycéens ne parviennent plus, en effet, a comprendre — et encore
moins interpréter — les textes littéraires et de ce fait ils peuvent étre qualifiés de « faibles
compreneurs ». Depuis la démocratisation de I’enseignement et ’arrivée dans le secondaire
de nouveaux profils d’éleves, les éleves latinistes et/ou hellénistes ont souvent été percus
comme de « bons éleéves de francais », maitrisant la grammaire et I'orthographe. Aujourd’hui
encore, I'idée que ces derniers seraient mieux outillés par les cours de latin et de grec pour
affronter les textes littéraires en frangais est largement répandue dans la société en général
mais aussi chez les enseignants. Cependant, au vu des résultats médiocres des éléves aux
évaluations nationales et internationales, des changements institutionnels et structurels des
cours de latin et de grec et du ressenti des enseignants de francais/lettres exercant au lycée,
il est 1égitime de se demander si cette représentation renvoie toujours a une quelconque réa-
lité — si tant est qu’elle elit jamais existé. Pour tenter de mieux appréhender ces questionne-
ments, nous avons mené une expérimentation aupres d’éléeves d’un lycée de centre-ville (Di-
jon). Nous avons fait passer un questionnaire de compréhension a 77 éléves de seconde, cher-
chant a mettre en lumiere I'importance des connaissances linguistiques et culturelles dans la
compréhension de textes de littérature francaise sur trois plans : sur le plan de I’étymologie,
des reprises anaphoriques et de notions issues de la culture classique et antique. En compa-
rant les réponses d’'un groupe d’éleves latinistes/hellénistes a celles de non-latinistes/hellé-
nistes, nous nous sommes efforcées de mesurer quantitativement et qualitativement I’apport
des cours de Langues et Cultures de I’Antiquité (LCA) sur la compréhension des textes en
langue francaise. Avant de présenter I'expérimentation et les résultats, il est tout d’abord
nécessaire de circonscrire les compétences qui sont a ’ceuvre dans la compréhension de
textes, en d’autres termes de circonscrire ce que « comprendre un texte veut dire » et, dans

un second temps, d’établir le contexte des cours LCA tels qu’ils sont pratiqués aujourd’hui.

REVUE DE LA LITTERATURE EXISTANTE

Approches du rapport entre connaissances lexicales, grammaticales,
culturelles et compréhension de texte en didactique du francais

Selon une représentation assez répandue, quoique partiellement erronée, chez les

éléves' — tout comme chez de nombreux enseignants d’ailleurs? — comprendre un texte

1 Babin et Dezutter, 2014.
2 Rodriguez-Smith, Goasdoué et Jhean-larose, 2016.
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revient avant tout a connaitre le sens de chacun des mots que ce texte contient. La premieére
difficulté citée spontanément par les enseignants pour caractériser les difficultés d’un texte
est majoritairement le « vocabulaire ». Cela sonne a premiere vue comme un lieu commun —
et la littérature 1’a bien attesté d’ailleurs — le nombre de mots connus a évidemment une
incidence forte sur la compréhension de textes®. En effet, au-dela d’un certain seuil de mots
inconnus, la compréhension est grevée®. Ainsi, dans une enquéte déclarative, les éléves de la
fin de I’école primaire estiment qu’au-dessus de 2 % de mots inconnus, un texte est « diffi-
cile »°. Il est néanmoins possible de s’appuyer sur le contexte pour tenter de « deviner » le
sens d’'un mot inconnu, de combler ce que Crinon appelle les « trous sémantiques »°. Crinon
emploie ces termes a la fois pour désigner (i) la méconnaissance d’un terme lexical et (ii) la
nécessité de produire une inférence au sujet d’'un mot donné pour accéder au sens du texte.
Selon lui, le clivage entre bons compreneurs et faibles compreneurs ne se situerait pas seule-
ment au niveau de la richesse du lexique (lexique riche contre lexique pauvre), mais avant
tout dans la capacité ou I'incapacité a combler ces trous sémantiques. Pour réussir a le faire,
le lecteur peut avoir recours a plusieurs stratégies, principalement utiliser le contexte ou ses

connaissances morphologiques.

Crinon voit dans la polysémie des mots une source importante de méprise sur le sens
chez les faibles compreneurs. Ainsi, lorsque, dans un texte, un mot familier est utilisé dans
un sens moins usuel, celui-ci peut entrainer, chez les faibles compreneurs, la construction
d’une représentation incohérente du modele de situation. Des études réalisées aupres
d’adultes faibles compreneurs montrent que ceux-ci mettent plus de temps a écarter les sens
non pertinents des mots polysémiques en comparaison avec les bons compreneurs’. Concer-
nant les éleves cette fois, Crinon donne pour exemple 1'utilisation du mot fortement polysé-
mique « chaton »® dans un texte proposé a des CM2 relatant le mythe de ’anneau de Gyges :
« Le chaton de la bague, tourné vers I'intérieur de la main, permettait de rendre invisible celui
qui la passait au doigt ». Les faibles compreneurs ne maniant pas bien la détection d’incohé-
rences peuvent aisément s’enferrer dans une représentation improbable, sans se préoccuper
du non-sens qui découle de I'acception erronée d’un seul mot. La présence d’'un bébé chat
attaché a une bague a I'intérieur de la main du personnage ne semble pas heurter la logique

de certains lecteurs en grande difficulté : le probléme n’est alors pas tant le manque de lexique

3 Perfetti, 2010.

* Lieury, 1991.

> Carver, 1994.

¢ Crinon, 2011. Crinon semble situer 'expression entre les « blancs du texte » (Eco, 1979) et la forme lacunaire
de « trou lexical » définie par les approches structurales du lexique. Par exemple, pour I’adjectif profond, « le
francais ne dispose pas d’antonyme lexical et recourt a la périphrase peu profond. D’autres langues disposent de
deux adjectifs pour ces mémes notions ; c’est le cas de 'anglais (deep/shallow) » (Apothéloz, 2002).

7 Gernsbacher, Varner et Faust, 1990.

8 Exemple emprunté a Desault, 2011.
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que la détection d’incohérence. Comme l’affirment Cébe et Goigoux (2009), certains faibles
compreneurs ont du mal a revenir sur la représentation premiere qu’ils se sont forgée et
integrent tant bien que mal des éléments textuels qui ont pour eux valeur de vérité : le texte

ne peut étre soupgonné de « mentir » ; il dit ce qu’il dit.

Au-dela du contexte, les faibles compreneurs n’ont pas ou peu recours a la morpholo-
gie pour « décrypter » un mot inconnu. A titre d’exemple, la formation de nombreux mots
en francais procede d’une dérivation affixale, c’est-a-dire qu’ils sont composés d’une base et
d’un affixe : soit un préfixe soit un suffixe soit encore les deux’. Avoir une connaissance a
minima de ces phénomeénes de construction du lexique — méme si elle est intuitive, implicite
ou encore par simple imprégnation — permet de comprendre le sens de mots jamais rencon-
trés auparavant. Ainsi, il est possible de retrouver le sens du mot « inimaginable » a partir de
la base imaginer et de la valeur du préfixe in- (négative) et du suffixe -able (« qui peut étre »)
et a condition, bien stir, de procéder a la bonne segmentation du mot. Savoir manier la créa-
tivité lexicale de la langue permettant de former a I'infini des termes — voire de créer des
néologismes — a partir d'un nombre limité de régles semble faire défaut a certains faibles
compreneurs. De nombreux travaux sur la lecture-compréhension attestent en effet de I'im-
portance des connaissances morphologiques aussi bien en situation de lecture de mots isolés
qu’en compréhension de textes entiers'’. De ce point de vue, on peut penser que les éléves
latinistes/hellénistes ont a priori une habitude beaucoup plus ancrée dans leur pratique de la
langue a manipuler les affixes et plus généralement la morphologie des mots étant donné que
les aspects de construction du lexique et de phonétique historique font partie intégrante du
cours de langue ancienne (cours qui invite a percevoir les racines des mots francais par
exemple). Mais ces connaissances et cette « agilité » de manipulation ne constituent pas seu-
lement un atout quantitatif. Les travaux en psychologie cognitive et en didactique du fran-
cais insistent sur le caractere systémique de ces connaissances linguistiques et métalinguis-
tiques : 'acces au lexique stocké dans la mémoire a long terme ne s’effectuerait pas, en effet,
de maniere aléatoire. Le lexique serait organisé en systémes, en réseaux, selon une organisa-
tion appelée « structuration sémantique ». Celle-ci procede par grandes unités ou catégories.
Les unités ont, entre elles, des rapports de proximité ou au contraire d’opposition et sont
hiérarchisées en une structure arborescente d’hyperonymes et d’hyponymes'!. Cette struc-
turation est batie selon une logique propre a chaque individu, en fonction de son parcours
particulier et de son rapport a la langue, aussi bien orale qu’écrite. Peut-on pour autant affir-

mer qu’il existerait autant « d’architectures lexicales » que d’individus ? Il est simplement

9 Apothéloz, 2002.

10.Colé et al., 2004.

11 L’hyperonymie est la « relation hiérarchique entre deux mots dont le premier a un domaine de désignation
qui inclut le domaine de désignation du deuxiéme. Par exemple, animal est un hyperonyme de oiseau »
(Apothéloz, 2002)
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possible d’affirmer que le lexique se développe de maniere exponentielle les premiéres années
de la vie de 'enfant ; qu’il augmente encore de 1300 mots environ chaque année entre le CE1
et le CM2'?. Mais si, a premiére vue, on peut considérer I’acquisition du vocabulaire comme
un processus consistant a extraire des invariants (qui fait que, parmi les déclinaisons infinies
des spécimens, au-dela des caractéristiques individuelles de taille, couleur, forme, etc., on re-
connait invariablement qu’'un oiseau est un oiseau) élaborant ainsi une représentation men-
tale stable formée d’un signifié et d’un signifiant, il semblerait au contraire que 1’acquisition
du vocabulaire repose sur des processus cognitifs de « sédimentation » extrémement lents et
complexes’®. Les résultats issus de la littérature des trente dernieres années en psychologie
cognitive portant sur la compréhension et la mémorisation du langage tendent a invalider
Pexistence d’'une « mémoire lexicale » ou d’un « lexique mental » envisagés comme un stock
de mots, dont il suffirait de prélever et récupérer en mémoire la signification'*. Tout signifié
charrie, de facon différenciée pour chaque individu, des dimensions de la signification déno-
tatives (sens littéral, sens premier des mots) et connotatives (sens seconds, implicites des mots
qui dépendent du contexte textuel et culturel, etc.) pris dans une sorte de « halo affectif »
individuel>. De plus, tous les termes de vocabulaire ne peuvent pas étre jugés équivalents du
point de vue de la représentation mentale qui est a construire. Nous avons mentionné précé-
demment la structuration lexicale arborescente ; il s’agit aussi de distinguer les termes pou-
vant étre utilisés comme prédicats et ceux pouvant étre utilisés comme arguments’®. Les
termes pouvant étre utilisés comme prédicats sont plus complexes a mémoriser, dans le sens
ou ils peuvent étre monovalents (« dormir »), bivalents (« manger quelque chose »), triva-
lents (« donner quelque chose a quelqu’un », voire tétravalents « vendre quelque chose a
quelqu’un pour »). L’acquisition de ces termes susceptibles d’embrayer des cases vides ou
non (cas obligatoires ou optionnels), ainsi que la catégorisation et la hiérarchisation en fonc-
tion de gradients de typicalité!” représentent un travail sur le long cours qui est loin d’étre

achevé au lycée et qui d’ailleurs se poursuit tout au long de la vie'®.

12 Ehrlich, Bramaud du Boucheron et Florin, 1978.

13 Denhiére & Jhean-Larose, 2011.

14 Kintsch & Mangalath, 2011.

15 Painchaud, 2005.

16 Dans la grammaire issue de la tradition aristotélicienne, le sujet renvoie a « ce dont il s’agit » (ce qui est
considéré comme connu) et le prédicat a « ce que 'on dit du sujet » (I'information nouvelle). Mais cette dualité
prédicat/sujet ne pouvant rendre compte de certaines réalisations de phrases (« C’est lui qui... »), la grammaire
moderne issue de Gottlob Frege et de Bertrand Russel a distingué la dualité sujet/prédicat d’une part et la dualité
théme/rhéme d’autre part. Le rhéme correspond a I'information donnée sur le théme ; les deux, rhéme et théme,
pouvant étre indifféremment portés par le sujet ou par le prédicat. La philosophie scolastique médiévale parle,
elle, de prédicat logique (une qualité attribuée au sujet). La psychologie cognitiviste reprend le terme a son
compte avec une valeur sémantique.

17 Oiseau, vache et cheval sont plus « représentatifs » de 'hyperonyme animal que percheron, paresseux et varan,
par exemple.

18 Denhiére & Jhean-Larose, 2011.
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De nombreux travaux ont montré des écarts importants d'un éléve a I’autre, aussi bien
chez des éleves anglophones'? que francophones?’. Les écarts semblent, en outre, augmenter
avec 'age?!, de maniére quantitative mais aussi de maniére qualitative, c’est-a-dire dans la
facon de définir les mots : des définitions catégorielles, abstraites d’une part ; des définitions
usuelles, descriptives, d’autre part??. Ce n’est donc pas tant la quantité mais la nature des
connaissances lexicales qui différencie avant tout les bons compreneurs des faibles compre-
neurs. L’étude de Florin (1999) mentionne, en outre, une dimension sociologique a ces écarts,
indiquant des différences de performances notables entre éléves issus de milieux sociaux con-
trastés. Mais I’aspect qui semble le plus marquant concernant le développement du lexique
demeure sans doute I’écart qui ne cesse de se creuser entre bons et faibles compreneurs. L’ex-
position a I’écrit, la céleébre expression anglaise « exposure to print », décrit un mécanisme
assez implacable. La pratique de la lecture assidue tend a engendrer inexorablement un étof-
fement et une catégorisation plus précise du lexique, et inversement. De nombreux travaux
ont insisté sur le caractére autoréférencé de ce mécanisme chez des enfants d’age scolaire?”.
Ils mettent en exergue ce que Stanovich (1986) a qualifié « d’effet Matthieu » en éducation?*.
Plusieurs études longitudinales témoignent en effet de liens statistiquement tres forts entre
exposition a I’écrit et étendue du lexique, que ce soit dés la petite enfance? ou a 'adoles-
cence?. Ces deux derniers auteurs démontrent dans leur étude le caractére hautement pré-
dictif des performances en lecture et de I’étendue du lexique au début de I’apprentissage du
déchiffrage. D’un point de vue sociologique, les éléves choisissant ’option latin ou grec sont
traditionnellement issus de milieux socio-culturels plutot favorisés. Ce n’est donc peut-étre

pas le cours en lui-méme qui constitue un apport considérable a la compréhension de textes

19 Par exemple, Biemiller & Slonim, 2001.

20 Florin, 1999.

21 Lieury et Fenouillet, 1996.

22 Florin, 1999 ; Chall & Jacobs, 2003.

23 Par exemple, Stanovich & Cunningham, 1993.

24 Transposant ainsi dans le domaine de I’éducation la célébre formule économique « Les riches s’enrichissent ;
les pauvres s’appauvrissent », elle-méme inspirée de I’évangile : « Car on donnera a celui qui a et il aura en
plus ; mais celui qui n’a pas, on lui enlévera méme ce qu’il a » (Matthieu, XXV-29 ; traduction J. Grosjean et M.
Léturmy, Gallimard, « Bibliothéque de la Pléiade », 1971).

25 Sénéchal, 2000. Il s’agit, pour étre tout a fait précises, de textes narratifs lus aux enfants par les parents, soit
de compréhension d’un écrit oralisé. Sénéchal (2000) propose une étude longitudinale portant sur des enfants
de 5 a 8 ans. Elle compare les performances des enfants en lecture-déchiffrage et en lecture-compréhension
chaque année scolaire (fin de I’équivalent de la grande section ; fin CP ; fin CE1) et montre comment il est
possible de corréler accompagnement parental (soit aide a I’apprentissage du déchiffrage ; soit lecture de
récits ; soit les deux ; soit aucun des deux) a ces performances. A la fin du CP, les enfants dont les parents
déclarent apporter une aide au niveau du déchiffrage, ont des résultats bien meilleurs en lecture-déchiffrage et
légérement meilleurs en compréhension de textes que les enfants dont les parents déclarent lire des récits. A la
fin du CE1, la tendance s’inverse drastiquement et les enfants du groupe 2 obtiennent de bien meilleurs résultats
que ceux du groupe 1 et en lecture-déchiffrage et en lecture-compréhension.

26 Cunningham et Stanovich, 1997.
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littéraires francais mais bien les habitus lecturaux des familles et le niveau d’élaboration de

la langue de ces éleves.

En ce qui concerne la grammaire, de nombreux travaux ont montré la corrélation
entre connaissances grammaticales et compréhension de textes, notamment la reconnais-
sance des pronoms et des substituts?’ ainsi que les connaissances métalinguistiques®®. A titre
d’exemple, une expérience a été menée aupres d’éleves agés de treize ans environ (en classe
de cinquieme dans le systéme secondaire frangais)?’. Elle montre 'amélioration de la com-
préhension en lecture par un entrainement syntaxique visant la reconnaissance de mots a
role syntaxique, en particulier. Une autre séquence didactique vise a explorer les relations
entre connaissances grammaticales et texte®” mais plutét du point de vue de I’écriture des
textes. Dans la conclusion, I'autrice souligne qu’écriture et compréhension de texte sont in-
trinsequement liées et que le travail de 'une sert a 'autre, et inversement. Pour construire
ces deux compétences, les connaissances grammaticales et métalinguistiques sont indispen-
sables. Les éléves latinistes ou hellénistes semblent capitaliser des atouts considérables de la
pratique des langues anciennes sur les différents plans que nous avons abordés successive-
ment. Cependant, on peut se demander s’ils ne procedent pas par simple transfert de con-
naissances de la langue ancienne vers leur langue maternelle et pourquoi ce transfert ne
s’opérerait peut-étre plus aussi bien aujourd’hui. C’est pourquoi il est nécessaire d’explorer

le champ de la didactique des langues anciennes.

Approche en didactique des langues anciennes

Dans le champ de la didactique des langues anciennes, il convient de noter avant toute
chose une évolution particuliére, en France, de ’enseignement de ces matiéres ; évolution due
aux politiques scolaires. Dans ’ancien dispositif (jusqu’a la loi Haby en 1975 qui préne un
collége unique, pour tous), 'enseignement du latin — et a fortiori du grec — est réservé a une
certaine élite puisque n’accédent au second degré que les enfants de familles aisées et les
boursiers. Il s’agit donc essentiellement, pour le latin et le grec, d'un enseignement de conni-
vence. Cette conception de ’enseignement des langues anciennes a des conséquences, par
ricochet, sur celle de ’enseignement du francais dans le premier degré. Comme le montre
trés bien Rosier dans « La didactique du francais » (2002), le francais est, dans le dispositif
ancien, une matiere d’école primaire : il s’agit d’apprendre a lire et a écrire. C’est le modele

grammaire/orthographe qui constitue alors le socle des connaissances a acquérir en frangais.

27 Par exemple, Fayol & Gaonac’h, 2003.

28 Notamment Cannelas-Trevisi & Schneuwly, 2009.
29 Foucambert, 2009.

30 Marmy Cusin, 2021.
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L’enseignement de I'orthographe est tout orienté vers la vie quotidienne. Il s’agit d’outiller
toute une génération pour cette derniere ; on peut d’ailleurs y lire une premiere forme de
littératie avant I’heure et, dans ce sens, il n’est pas anodin que I’engouement récent autour
de la notion de littératie coincide, dans la société en général, avec un regard nostalgique sur
des pratiques fantasmées de 1’école de la ITI* République qui correspond en fait a une certaine
mode actuelle de I’évaluation par compétences. La grammaire est concue dans le systeme de
I’ancien dispositif comme une initiation au latin afin de préparer les éleves destinés au second
degré a apprentissage de ce dernier. L’enseignement de la grammaire consiste essentielle-
ment en la mémorisation d’un catalogue de natures et de fonctions ainsi que des parties du
discours, lointain héritage de la rhétorique antique. Cette conception des apprentissages du
francais donne lieu a un cloisonnement des activités dont la dictée est ’exercice embléma-
tique. L’orthographe, dans ce modele, est effectivement un élément survalorisé de ’accultu-
ration a I’écrit dont 'enseignement attache davantage d’importance a la surnorme®! qu’a la
compréhension des problemes orthographiques lexicaux et grammaticaux (comme 1’asymé-
trie entre phonie et graphie, par exemple). Dans le contexte du dispositif ancien, on peut donc
considérer que le francais du premier degré est « au service » de 'enseignement-apprentis-
sage du latin et du grec et représente les fondations — au sens architectural — des humanités
classiques®”. Depuis la démocratisation de I’enseignement, la didactique des langues an-
ciennes a connu une évolution fulgurante, paralléle — quoique plus tardive — a celle du fran-
cais langue maternelle. Face aux nouveaux profils de collégiens et de lycéens, une certaine
réforme de I'enseignement-apprentissage des matieres phares des anciennes humanités s’est
rapidement imposée. Aujourd’hui, la didactique des langues anciennes est tres vivace : la
ligne directrice vise en premier lieu a traiter 'enseignement-apprentissage du latin et du grec
ancien comme n’importe quelle autre langue. Des pistes de réflexion vers un latin vivant, par
le théatre et 'oralisation se multiplient®®. D’ailleurs, dans son essai Le biicher des humanités :
Le sacrifices des langues anciennes est un crime de civilisation (2006), Michele Gally insiste sur
le caractére paradoxalement égalitaire de ’apprentissage des langues anciennes, comparé a
celui des langues vivantes (les stratégies familiales externalisant massivement I’apprentissage
de 'anglais, en particulier, par I'intermédiaire de cours, certifications et autres stages en im-
mersion, etc.). D’un point de vue structurel, I'institution a procédé a des aménagements des
cours de langues anciennes. Aujourd’hui, les sections ECLA (Enseignement Conjoint des
Langues Anciennes) permettent d’enseigner, au sein du méme cours, les deux langues an-
ciennes, le latin et le grec. En s’habituant a comparer régulierement ces deux langues, les

éléves ont ainsi plus de facilité a décloisonner leurs apprentissages et a comprendre la

31 Frangois, 1983.
32 Maury-Lascoux, 2016
33 Par exemple, Aubry et Martinot, 2019
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richesse de la démarche philologique. Le recours constant a la comparaison les pousse évi-
demment a étendre leur réflexion au-dela des langues anciennes. L’évocation, par exemple,
méme en termes modestes, de 'indo-européen, ouvre une riche voie de réflexions, chez les
éleves, de la naissance des langues et de leur diffusion. Un nombre important de sites insti-
tutionnels, de ressources comme Odysseum, Euréka, Arréte ton char! offrent de multiples
pistes et expériences, la plupart du temps fondées sur les échanges d’une culture a une autre,
toujours par le biais des langues. Ainsi les questions émergentes portées par ces sites et re-
vues concernent souvent le rapport entre connaissances lexicales et grammaticales en
langues anciennes et en langues modernes. La notion de colinguisme, en particulier, est mise
en avant. Ce terme rend compte d’une notion, inventée par Renée Balibar (1985), qui consiste
en « ’association de certaines langues écrites (le colinguisme) ou en particulier certaines as-
sociations historiques de langues écrites (un, des colinguismes) », c’est-a-dire, en simplifiant
cette notion qui s’inscrit dans une réflexion complexe sur le plan historique et linguistique,
la coexistence de langues écrites dans un méme systéme. Tout 'intérét de ce concept nous
semble lié a la définition méme de ce que I'on entend par « systéme », aux contours que ’'on
peut lui assigner : une langue en particulier (le francais par exemple), un groupe historique
de langues (le latin et le grec), un groupe géographique de langues vivantes (autour du bassin
méditerranéen ou langues anglo-saxonnes, etc.). L’idée d’une confrontation de langues va
dans le sens de ce dont nous avons cherché a montrer la pertinence. Le colinguisme fait éga-
lement l'objet d’étude de Savatovski (2010) qui le définit, dans une étude liée a 'enseignement
du grec a la fin du X1x® siécle, comme un « contact » de langues. Enfin une autre notion, celle
d’intercompréhension®’, nous parait étre au centre de la réflexion didactique défendue ici.
Cette derniere notion, issue de la didactique des langues étrangeres, s’avere transférable aux
langues anciennes et a la langue de scolarisation. L’intercompréhension en didactique des
langues envisage de présenter aux éléves le méme texte dans plusieurs langues de méme
famille — pour le francais, il s’agit de langues romanes — afin qu’ils établissent le sens du
texte a partir des différentes traductions en retrouvant les affinités et similarités entre les
différentes langues sur le plan de I’étymologie et des structures grammaticales notamment.
La thése de Marielle Paul-Barba (2021), Une histoire du binome conflictuel latin-francais dans
Penseignement secondaire en France du XVIII¢ au XX¢ siecle : Pour une métadidactique de ’ensei-
gnement du francais, va également dans ce sens. Pour un exemple d’application pédagogique,
on lira avec profit le travail d’un groupe de ’académie de Strasbourg qui propose des fiches
de séquences pour « Renforcer les compétences en frangais et langue vivante grace au latin

et au grec »*°. Cette articulation entre compétences linguistiques et grammaticales en

34 Lambelet & Mauron, 2016.
35 Pour un exemple de fiche pédagogique : https://pedagogie.ac-strasbourg.fr/lettres/langues-et-cultures-de-
lantiquite/ressources-generales/groupe-de-travail-lca-francais-et-1v/
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langues anciennes, langues vivantes et langue de scolarisation est encore peu exploitée dans

la littérature des différentes didactiques.

COMPTE-RENDU DE L’EXPERIMENTATION

Contexte de I’expérimentation

A partir de la revue de littérature, nous avons été confortées dans I'idée d’explorer en
classe les dimensions linguistiques et culturelles chez les non-latinistes, et en particulier au-
pres des éleves dont ’habitus lectural nous semblait éloigné des pratiques scolaires. Il s’agit
ainsi de mieux accompagner le parcours des éléves en compréhension/interprétation de
textes littéraires par 'acquisition de compétences fines et la manipulation (i) de la polysémie
des mots, de l'histoire de la langue et de la construction du lexique, (ii) de la grammaire, des
substituts et des phrases complexes, (iii) des références culturelles antiques et classiques.
Nous avons choisi de confronter les éléves a des textes qui mettent en lumiére I'importance
des connaissances linguistiques et culturelles dans la compréhension de textes, sur trois
plans : sur le plan de I’étymologie, des reprises anaphoriques et de notions issues de la culture
classique et antique. En amont de la séquence mise en place, il nous paraissait important de
mener une évaluation diagnostique qui puisse attester du bien-fondé de la démarche. Nous
avons créé un protocole diagnostique visant a comparer les réponses de 16 éleves lati-
nistes/hellénistes d’une part et celles de 61 éléves non-latinistes/hellénistes d’autre part®°.
Nous avons conscience des nombreux biais qui peuvent résider dans une telle « expérimen-
tation » : le nombre d’éléves inégal pour commencer, mais aussi I’absence de renseignements
sur les parcours scolaires antérieurs des éléves non-latinistes/hellénistes, 'importance des
choix d’options, I’éventualité d’un suivi de cours LCA au collége par des éléves identifiés ici
comme non-latinistes/hellénistes, etc. Néanmoins, il nous semblait important de poser un
constat que nous concevons comme une évaluation diagnostique pour les 61 éléves (deux
classes « tout-venant » de seconde), éclairée par des résultats de latinistes/hellénistes a la

méme épreuve.

Au sein du groupe d’ECLA de seconde, les 17 éléves se répartissent ainsi : dix latinistes
(ayant pratiqué le latin depuis la classe de cinquiéme), deux hellénistes (ayant découvert le
grec en classe de troisiéme) et trois débutants dans les deux langues. Il est a noter que deux
éléves avaient pu suivre 'enseignement du latin et aussi celui du grec. Les origines scolaires

des éléves sont diverses : ils proviennent de cinq établissements différents (les trois colléeges

36 Vous trouverez en annexe 1 le protocole auquel nous avons soumis les 77 éléves.
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du secteur de notre lycée et deux autres colléges, I'un dans la région, 'autre dans une autre
académie). Dés les premiéres séances ont été relevées des différences de pratique et de niveau
(certains ayant « défriché » les bases des déclinaisons et conjugaisons, d’autres n’ayant qua-
siment pas travaillé la morphologie). Enfin, dernier point de présentation du groupe : les ca-
tégories socio-professionnelles. Le lycée, qui a ouvert ses portes il y a presque 35 ans, se situe
dans un bassin qui fut d’abord favorisé socialement. Depuis un peu moins de 10 ans, une plus
grande mixité sociale se manifeste, au gré du développement important de cette partie de la
ville de Dijon. Le caractere « élitiste » du choix de suivre ’enseignement du latin, et encore
plus du grec, a longtemps été un argument pour les contempteurs des langues anciennes. Si
I'on ne peut ignorer cette tendance encore présente, on note cependant avec satisfaction une
ouverture plus décomplexée vers cet enseignement. Ainsi sur 17 familles, I’'on dénombre sept
« professions intermédiaires » (salariés principalement), trois « cadres et professions intel-
lectuelles supérieures », trois « artisans, commercants, chefs d’entreprise », trois « em-
ployés » et un « employé peu qualifié ». Les langues anciennes n’échappent pas aux pra-
tiques culturelles qui différent selon les catégories socio-professionnelles (voyages, tradition
familiale de « faire » du latin) mais les disparités semblent moins flagrantes au fil du temps

(apres 23 ans d’accueil d’éleves en latin puis en ECLA, c’est un constat évident).

Séquence en ECLA

En ECLA, 'expérience menée s’est inscrite a peu pres au début du deuxiéme semestre.
Les raisons en sont diverses. Il s’agissait premiérement d’avoir avancé dans la (re)découverte
des deux langues (au vu de I’hétérogénéité des divers cursus au collége) : de ce fait, des textes
regroupés par themes (par exemple 'hospitalité antique) ont été étudiés, comparés, ont fait
l'objet de repérages (lexicaux surtout). Puis il est apparu nécessaire, devant I’augmentation
des difficultés que supposent les tentatives de traduction et, chez quelques éléves, la tentation
de baisser les bras, de montrer comment fonctionne notre compréhension d’un texte, quelle
qu’en soit la langue : comment fait-on pour « entrer » dans un texte en langues vivantes,
comment un texte en francais peut lui aussi résister et quelles sont les techniques pour en
saisir les enjeux ? N’y a-t-il pas des pratiques communes a celles que ’on expérimente en
LCA ? Recourir aux autres langues étudiées par les éléves ou parlées chez eux (dans notre
groupe, le portugais et ’allemand) a ouvert les perspectives. Certains éléves ont d’eux-mémes
cherché des équivalents ou des différences flagrantes (lexique, tournures idiomatiques). En-
fin, au milieu de I’année de seconde, les éléves ont une idée plus précise de ce qu’exigent les
exercices de I’épreuve anticipée de frangais, notamment le commentaire : par exemple, sens

propre et figuré, dénotation et connotation soulignent la nécessité de la maitrise lexicale.
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Pour toutes ces raisons 'expérience envisagée semblait opportune dans la progression didac-

tique.

Protocole d’évaluation diagnostique interclasse

Ce protocole interroge les éléves sur trois plans distincts : le lexique, les reprises ana-
phoriques et les références culturelles que nous avons appelés respectivement « vocabu-
laire », « grammaire » et « compréhension de texte » pour les présenter aux éleves. En ce qui
concerne le lexique, nous avons demandé aux éleves de proposer un ou deux synonymes de
six adjectifs en contexte (« distinct », « informe », « évasé », « confuses, « formidable »,
« singuliére »), dans « Le Rhin » de Victor Hugo (1845). Nous souhaitions voir si les éléves
d’ECLA ne feraient pas de contresens sur 1’adjectif « formidable », employé dans le texte de
Hugo dans un sens trés nettement négatif (littéraire, classique) : « qui est a craindre ou qui
inspire une grande crainte, qui est dangereux de nature ou terrifiant d’aspect » (TLFI). En ce
qui concerne les reprises anaphoriques, nous avons donné a lire la douziéme fable du Livre
III de La Fontaine intitulée « Le cygne et le cuisinier » (1668). Les éléves devaient remplir un
tableau avec tous les substituts qui renvoient au cygne d’une part et a 'oison d’autre part.
Notre hypotheése était que les éleves d’ECLA mentionneraient majoritairement « celui-la »
ou « celui-ci » et attribueraient la structure issue du latin correctement. Enfin, en ce qui con-
cerne les grandes notions et les références culturelles, nous avons posé deux questions de
compréhension/interprétation de texte sur deux poémes des Fleurs du mal de Baude-
laire (1857) : au sujet du début du « Voyage », nous avons demandé aux éleves d’émettre des
hypothéses sur I'identité des voyageurs auxquels Baudelaire fait allusion ; au sujet de « La
Beauté », sur I'image et la représentation que Baudelaire donne de la beauté. Nous nous at-
tendions a ce que les éléves d’ECLA identifient plus sirement que les autres Ulysse et ses
compagnons (« Circé », « changés en bétes ») ainsi que la référence aux statues grecques

(« réve de pierre », « blancheur », « fiers monuments »).

Résultats

Par rapport aux trois indicateurs retenus lors de la conception du protocole, I’analyse
des résultats bruts s’est avérée tres décevante. En effet, nos hypotheses ont été plutot invali-
dées dans le sens ou la différence entre éleves d’'ECLA et éléves non-latinistes/hellénistes
n’est pas significative. Pour la question du lexique et plus particuliérement de ’acception de
« formidable », la trés grande majorité des éléves, toutes catégories confondues, a privilégié

les synonymes allant dans le sens de « magnifique », « extraordinaire », « incroyable »,
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« merveilleux ». Seuls deux éléves non-latinistes/hellénistes proposent « redoutable », « ef-
frayant » et un éléve d’'ECLA « sauvage ». Pour la question des reprises anaphoriques, c’est
encore plus marqué, puisque 72 % des éleves non-latinistes/hellénistes mentionnent et attri-
buent correctement le couple « celui-la/celui-ci », contre 69 % des éléves d’ECLA ! Seules les
questions de compréhension/interprétation ont conforté les hypothéses que nous avions
émises, dans le sens ou les résultats a ces questions sont clivantes : 25 % des éleves d’'ECLA
reconnaissent I’allusion a Ulysse (contre 8 % pour les non-latinistes/hellénistes) ; 37,5 % des
éléeves d’ECLA mentionnent pour le poeme « La Beauté » une « déesse », une « divinité »,
« Aphrodite » ou encore la réponse attendue « une statue grecque » (un seul éléve toutes
catégories confondues) contre 10 % pour les non-latinistes/hellénistes. 12,5 % des éleves
d’ECLA n’évoquent pas Ulysse mais parlent de « marins » contre 3 % des non-latinistes/hel-
lénistes. Enfin, deux éleves d’'ECLA sur 16 citent et Ulysse et une déesse (contre un seul éléve

non-latiniste/helléniste sur 61).

Cependant, quand on analyse ’ensemble des réponses au protocole, des différences

entre les deux groupes d’éleéves apparaissent treés nettement.

Premiérement, le taux de non-réponse marque un clivage fort entre les deux groupes.
A la question du lexique, le taux de non-réponse est de 2,5 % chez les éléves ’'ECLA contre
7 % chez les non-latinistes/hellénistes. Aux questions de compréhension de texte, le clivage
est encore bien plus fortement marqué : pour la question 1 (Ulysse), le taux de non-réponse
atteint 12,5 % chez les éléves d’'ECLA vs 19,5 % chez les non-latinistes/hellénistes ; pour la
question 2 (statue grecque), 6 % chez les éleves d’'ECLA contre 24,5 % chez les non-lati-
nistes/hellénistes. Le contrat didactique (en 'occurrence, évaluatif) semble nettement plus
ancré chez les éleves d’'ECLA : il s’agit, pour ces derniers, de répondre, cotite que cotte, a une

question qu’on leur pose. Les éleves non-latinistes/hellénistes renoncent plus facilement.

Deuxiemement, I’analyse de la répartition des éleves a la question de lexique donne
également des résultats frappants. Nous avons arrété une liste de synonymes en contexte que
nous jugions acceptables comme bonne réponse puis nous avons établi un score de réussite
par éleve. La répartition chez les éléves d’ECLA dessine une courbe de Gausse parfaite avec
une moyenne de trois bonnes réponses sur les six questions. En revanche, plus de 62 % des
éleves non-latinistes/hellénistes obtiennent entre aucune et deux bonnes réponses. D’un
point de vue qualitatif, on voit apparaitre chez les non-latinistes/hellénistes des contresens
(« familiale », « solitaire » comme synonymes de « singuliére » ; « unique forme », « uni-
forme » pour « informe » ; ou encore « qui a de la vase » pour « évasé » par exemple) et des
barbarismes (« *crualiter », « *innormale ») qui n’apparaissent jamais dans les réponses des
éleves d’ECLA.
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Troisiemement, la part des éleves qui répondent de maniére totalement erronée a la
question des reprises anaphoriques (répondant par des verbes, des adverbes ou autres) est
presque deux fois plus importante chez les non-latinistes/hellénistes (34,4 %) que chez les
éleves d’ECLA (18,7 %).

Enfin, d’un point de vue peut-étre plus qualitatif, le résultat qui nous a sans doute le
plus interrogées porte sur la question 1 de compréhension/interprétation (Ulysse). Les éléves
non-latinistes/hellénistes ont montré une propension certaine a I’anachronisme puisque pour
23 % d’entre eux, Baudelaire fait allusion a des migrants ou a des réfugiés voire a des touristes.
Ce type d’interprétations n’apparait jamais chez les éléves d’ECLA, a I’exception peut-étre
d’un éléve qui évoque de maniére tres vague des « personnes nostalgiques qui ont souffert »,
sans plus de précision. Certains éléves non-latinistes/hellénistes développent méme leur in-
terprétation du poéme de maniere tres politisée. Un autre contresens est assez commun chez
les non-latinistes/hellénistes qui voient dans les voyageurs baudelairiens des « enfants »,
« des orphelins », « des nourrissons », « des étudiants » qui partent de chez leurs parents
pour faire des études » (29,5 %). Cette seconde interprétation n’est pas absente chez les éléves

d’ECLA (18,7 %) mais le caractére anachronique est moins prégnant.

DISCUSSION ET PROLONGEMENT AVEC LE DISPOSITIF
MARE NOSTRUM

Discussion

Cette modeste expérimentation a été riche d’enseignements et nous a permis de dé-
velopper notre acuité vis-a-vis des apports des connaissances linguistiques et des références
culturelles en compréhension/interprétation des textes de littérature francaise. Un des argu-
ments majeurs, avancé pour inciter les éléves a engager ou poursuivre un enseignement en
langues anciennes, est réguliérement celui d’une plus grande maitrise du francais... L’expéri-
mentation menée avec les deux groupes d’éléves pousse néanmoins a la nuance. Si bien sir
on ne peut nier que connaitre un nombre important de mots latins et/ou grecs permet de
résoudre certains problemes de lexique dans un texte frangais, le constat est cependant que
cela ne vaut pas pour tous. Cela peut évidemment étre lié au niveau des éleéves : « niveau de
classe » (ici en seconde avec des années de pratique peu nombreuses pour certains) ou « ni-
veau d’éléve » en tant que « degré du développement quantitatif et qualitatif de I'intelli-
gence ». Si les éleves d’'ECLA proposent, comme les autres éléves, des réponses erronées, il

semblerait que la pratique des cours LCA leur permette somme toute d’accroitre leur
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conscience métalinguistique, en tout cas d’éviter des barbarismes ou encore de faire jouer
plus stirement la polysémie des mots de la langue francaise. Leur interprétation des textes est
globalement plus prudente ; les éléves d’ECLA du protocole ne se sont, en tout cas, pas jetés
a corps perdu dans une interprétation anachronique qui améne une proportion certaine
d’éléeves non-latinistes/hellénistes — et parmi eux de trés bons éléves, par ailleurs — a un

contresens avéré du poeme de Baudelaire.

Une fois prise cette précaution visant a ne pas surinterpréter notre modeste expéri-
mentation, il semble cependant assez net que I’habitude de travailler I’étymologie rende plus
audacieux les éléves d’ECLA : se lancer dans une interprétation, avec ou sans le référent exact
en langue ancienne, a été plus naturel. Au risque d’inventer ou se tromper. Il est donc pri-
mordial de valoriser dans les classes sans LCA ces approches didactiques, y compris dans les

langues vivantes étrangeres.

Prolongements en classe

Pour le travail étymologique, les approches ont été multiples. Evidemment, il est sou-
vent intéressant de proposer des listes de mots latins et/ou grecs par thémes liés a une sé-
quence (en Seconde, vie quotidienne, les animaux, etc). En outre, pour rendre les éléves plus
actifs, des « ateliers de philologues » ont été instaurés : en fonction des centres d’intérét de
chacun, ont pu se constituer des groupes « lexique scientifique » (avec recours aux collegues
des matieres scientifiques), « lexique du sport », « lexique de 'archéologie », « lexique de la
musique ». Bien sir, au fil des textes, le repérage de mots transparents est aussi toujours
rassurant pour les éléves. Par ailleurs, de nombreux jeux sont proposés par des auteurs d’ou-
vrages consacrés aux langues anciennes ou des sites internet avec des présentations interac-
tives appréciées (cités supra). Quel que soit le niveau de I’éléve, 'on constate un réel gotit de
I'enquéte étymologique pouvant aller bien souvent jusqu’a I'extrapolation... Les éléves ten-
tent des explications, plus ou moins judicieuses, mais ils se battent avec le sens d’un mot. Il
y a vraiment une émulation dans le groupe. Enfin, le cahier des charges des exposés et/ou des
portfolios contient une obligation : celle de recourir au moins une fois a I’étymologie (il est a

noter que ce sont les éléves qui ont établi ce cahier des charges).

Dans le cadre du cours de frangais comme celui de LCA, I'analyse de cette expérience
conjointe conduit ainsi a envisager de nouvelles pratiques visant a décloisonner encore da-
vantage les systémes de langues, en ne s’interdisant pas de recourir plus systématiquement
aux langues anciennes et vivantes. Il est ainsi possible de montrer aux éléves qu’une cons-
truction syntaxique peut s’expliquer, par exemple, par la flexion (on décline encore en alle-

mand, en grec, en russe, par exemple). En effet, la place des mots n’a pas la méme importance
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que dans des langues sans déclinaisons, dans lesquelles, a I'inverse, I'ordre des mots est es-
sentiel a la compréhension. La didactique des langues anciennes a depuis longtemps ouvert
ces voies comparatistes. Par ailleurs, essayer de « comprendre » un mot dans un texte, au
sens étymologique, c’est « saisir un ensemble » de divers éléments, en associer les différents
sens, recourir a des références. Celles-ci sont souvent liées aux aspects culturels « véhiculés »
par une langue : ainsi y a-t-il profit a repérer et expliquer par I’étymologie la dénotation et
les multiples connotations d'un mot. La prise en compte des données culturelles donnera plus
de relief, de nuance et éloignera, on ose 1’envisager, quelques faux-sens ou contre-sens. Des
mots comme « urbain », « rustre » appellent, méme modestement, des analyses historiques,
sociologiques. Acquérir ce type de connaissances rend plus spontanée I'intuition que le mot
est peut-étre plus riche qu’il n’y parait : I'éléve peut devenir plus audacieux, moins apeuré
dans un texte qui a la premiere lecture lui résiste de méme qu’il peut faire preuve de circons-

pection devant un terme qu’il pense avoir saisi immédiatement.

Le dispositif institutionnel Mare nostrum

La didactique des langues anciennes connait un regain récent dans son questionne-
ment autour du rapport entre langues anciennes et langues modernes, vivantes y compris la
langue de scolarisation et offre une perspective nouvelle d’aborder la compréhension de
textes dans la langue maternelle et/ou de scolarisation. En témoigne le récent et innovant
dispositif Parcours Mare nostrum®’. L’esprit général de ce dispositif est de « permettre ’al-
liance européenne des langues anciennes ». Il s’agit donc, pour les enseignants, de comparer
diverses pistes didactiques, dans une réflexion interdisciplinaire, et pour les éléves de prendre
« conscience des écarts, des différences et des emprunts dans le dialogue des cultures ». La
visée générale de ce parcours est de tisser « des liens entre les langues anciennes et les
langues vivantes étrangeres et régionales. ». C’est surtout I’aspect culturel qui est mis en
avant : « Le dispositif Mare Nostrum est 'occasion de revisiter I’héritage que les pays du
pourtour de la Méditerranée ont en partage. Est ainsi valorisé un regard culturel croisé sur
les langues, les textes, les paysages, les arts, les sciences, les pratiques techniques et cultu-
relles ». On notera 'accent mis sur la confrontation linguistique comme pratique indispen-
sable au « regard culturel croisé sur les langues » : il s’agit d’étudier les langues — anciennes,
vivantes et maternelles — non comme une fin en soi mais pour construire une connaissance
culturelle féconde. C’est une orientation différente de celle qui, il y a déja un certain temps,

consistait a fabriquer des éleves « forts en théme », dans une langue en particulier. Si la

37 Note de service du 22 mars 2022 portant création du « parcours Mare Nostrum dans les classes du collége (5¢-
3¢) et du lycée (24¢ — Tl¢) », publiée au BOEN n° 12 du 24 mars 2022.
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maitrise de la morphologie et de la syntaxe reste évidemment nécessaire, I’accent est mis sur
la capacité a inscrire les diverses langues étudiées dans une histoire souvent commune, faite
d’échanges, d’influences et parfois méme de rejets. Le mot « héritage » est tres clair, sur ce
point. Ainsi, faire étudier aux éléves divers modeles linguistiques, en langues anciennes et en

langues vivantes, évite de les enfermer dans un systéme artificiellement cloisonné.

Le terme « horizon » figure d’ailleurs dans le préambule des programmes de LCA*®
qui pousse a confronter sans cesse monde antique et monde moderne ; ce qui se concoit évi-

demment par 'apprentissage linguistique mais pas seulement (« langues » ET « cultures »).

Ainsi, grace a cette ouverture a I'intercompréhension, sera-t-il possible de mettre en
ceuvre une véritable grammaire culturelle qui viendrait annuler et remplacer I’approche no-
tionnelle de la grammaire qui demeure encore la plus courante dans les classes de ’école
primaire au lycée ? Cette approche culturelle permettrait peut-étre également, et plus globa-
lement, d’enrayer le mécanisme de fracture vis-a-vis de la culture écrite dont nous parlions
en introduction et qui semble aujourd’hui assez inexorable, et enfin de dépasser la représen-
tation étagée, étapiste de 'enseignement-apprentissage du savoir-lire telle que la conceptua-
lise Reuter — on apprend a lire a I’école, a comprendre au collége et a interpréter au lycée®® —

toujours a 'ceuvre dans le parcours scolaire des éléves.

Sabine RODRIGUEZ-GRAPPERON,
professeure certifiée de Lettres Modernes, docteure en Sciences de ’éducation
(laboratoire EDA, Université Paris-Descartes), formatrice d’enseignants du 1°* degré

& Valérie LETERQ,
professeure agrégée de Lettres Classiques, doctorante en Lettres Classiques
(ED LECLA, Université UBFC)
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ANNEXE 1 : PROTOCOLE D’EVALUATION DIAGN OSTIQUE
INTERCLASSE

I. Exercice de vocabulaire

= Proposer un ou deux synonyme(s) pour chacun des six mots soulignés ci-dessous.

Victor HUGO, « Le Rhin », 1845

Vers le nord, la bruyeére aboutissait a une forét. Pas une chaumiére, pas une hutte
de bicheron. Une solitude profonde.

Comme je me promenais sur cette croupe, j’apercus a quelques pas d’un sentier
a peine distinct, sous des buissons hérissés (a propos de buissons, le mot horridus
manque dans notre langue ; il dit moins qu’horrible et plus que hérissé), j’apercus,
dis-je, une espéce de trou vers lequel je me dirigeai.

C’était une assez grande fosse carrée, profonde de dix ou douze pieds, large de
huit ou neuf, dans laquelle s’affaissaient des ronces rougeatres, et ou les rayons de
la lune entraient par les crevasses de la broussaille. Je distinguais vaguement au fond
un pavage a larges dalles miné par les pluies, et sur les quatre parois une puissante
maconnerie de pierres énormes, devenue informe et hideuse sous les herbes et les
mousses. Il me semblait voir sur le pavé quelques sculptures frustes mélées a des
décombres, et parmi ces décombres un gros bloc arrondi, grossierement évasé, percé
a son milieu d’un petit trou carré, qui pouvait étre un autel celtique ou un chapiteau
du sixiéme siécle.

Du reste, aucun degré pour descendre dans I’excavation.

Ce n’était peut-étre qu’une simple citerne, mais je vous assure que I’heure, le
lieu, la lune, les ronces et les choses confuses entrevues au fond, donnaient je ne sais
quoi de formidable et de sauvage a cette mystérieuse chambre sans escalier,
enfoncée dans la terre, avec le ciel pour plafond.

Qu’était-ce que cette fosse singuliére ? Vous me connaissez, je m’obstine, je
cherche, je veux en savoir sur cette cave plus que la lune et le désert ne m’en disent ;
j'écarte les ronces avec ma canne, je m’accroche a des sarments que je prends a
poignées, et je me penche sur cette ombre.

En ce moment-la, jentends une voix grave et cassée prononcer distinctement
derriére moi ce mot : Heidenloch.

Dans le peu d’allemand que je sais, je sais ce mot. Il signifie : trou des Paiens.

Je me retourne.

Personne dans la bruyeére ; le vent qui souffle et la lune qui éclaire. Rien de plus.

II. Grammaire

= Lire la fable de La Fontaine et remplir le tableau : il s’agit de lister tous les mots
qui renvoient au cygne d’une part et a I’oison d’autre part (toutes les cases doivent

étre remplies).
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XII
LE CYGNE ET LE CUISINIER

Dans une ménagerie
De volatiles remplie
Vivaient le cygne et I'oison :
Celui-la destiné pour les regards du maitre ;
Celui-ci, pour son gott : I'un qui se piquait d’étre
Commensal du jardin ; I'autre, de la maison.
Des fossés du chateau faisant leurs galeries,
Tant6t on les elit vus cote a cote nager,
Tantot courir sur 'onde, et tantot se plonger,
Sans pouvoir satisfaire a leurs vaines envies.
Un jour le cuisinier, ayant trop bu d’un coup,
Prit pour oison le cygne ; et, le tenant au cou,
11 allait I’égorger, puis le mettre en potage.
L’oiseau, prét a mourir, se plaint en son ramage.
Le cuisinier fut fort surpris,
Et vit bien qu’il s’était mépris.
Quoi ! je mettrais, dit-il, un tel chanteur en soupe !
Non, non, ne plaise aux dieux que jamais ma main coupe
La gorge a qui s’en sert si bien !

Ainsi dans les dangers qui nous suivent en croupe
Le doux parler ne nuit de rien.

Jean de LA FONTAINE, Fables, livre 111

Le cygne L’oison

II1. Compréhension de texte

Charles BAUDELAIRE, Les Fleurs du mal, 1857

1) Début du poéme « Le voyage » :
= A quels voyageurs Baudelaire semble-t-il faire allusion ici ?

DOSSIER

48



« ULYSSE EST UN REFUGIE POLITIQUE, C’EST BAUDELAIRE QUI L’ADIT »...

Pour I'enfant, amoureux de cartes et d’estampes,
L’univers est égal a son vaste appétit.

Ah! que le monde est grand a la clarté des lampes !
Aux yeux du souvenir que le monde est petit !

Un matin nous partons, le cerveau plein de flamme,
Le cceur gros de rancune et de désirs amers,

Et nous allons, suivant le rythme de la lame,
Bercant notre infini sur le fini des mers :

Les uns, joyeux de fuir une patrie infame ;

D’autres, I’horreur de leurs berceaux, et quelques-uns,
Astrologues noyés dans les yeux d’une femme,

La Circé tyrannique aux dangereux parfums.

Pour n’étre pas changés en bétes, ils s’enivrent
D’espace et de lumiere et de cieux embrasés ;

La glace qui les mord, les soleils qui les cuivrent,
Effacent lentement la marque des baisers [...]

2) Poéme « La Beauté » :
= Quelle image Baudelaire donne-t-il de la beauté ici ? Comment semble-
t-il la représenter ?

Je suis belle, 6 mortels ! comme un réve de pierre,
Et mon sein, ou chacun s’est meurtri tour a tour,
Est fait pour inspirer au poéte un amour

Eternel et muet ainsi que la matiére.

Je trone dans ’azur comme un sphinx incompris ;
Junis un cceur de neige a la blancheur des cygnes ;
Je hais le mouvement qui déplace les lignes,

Et jamais je ne pleure et jamais je ne ris.

Les poetes, devant mes grandes attitudes,
Que j’ai I'air d’emprunter aux plus fiers monuments,
Consumeront leurs jours en d’austéres études ;

Car j’ai, pour fasciner ces dociles amants,
De purs miroirs qui font toutes choses plus belles :

Mes yeux, mes larges yeux aux clartés éternelles !
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