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Première partie : l’oralisation dans l’enseignement des langues 

anciennes  
 

I. Introduction 
 

Ce travail part du constat que, aussi bien dans les établissements scolaires que dans les 

universités, les langues anciennes ne sont pas considérées ni étudiées comme de véritables 

langues. La désignation même de « langues mortes » illustre très bien la manière dont le grec 

et le latin sont perçus. Le fait que les langues anciennes appartiennent au passé les sépare 

inévitablement d’autres langues, les langues « vivantes » et utiles à la communication et aux 

interactions quotidiennes. Très souvent, les programmes scolaires et les plans d’études ne font 

que renforcer cette perception, en insistant surtout sur le côté éminemment littéraire de ces 

branches. La traduction du grec (ou du latin) au français est l’activité sur laquelle l’on insiste 

le plus ; les textes sont vus comme des messages encodés (et parfois cryptiques), qu’il faudrait 

déchiffrer mot à mot pour accéder au contenu qu’ils seraient censés nous transmettre. L’étude 

systématique (et souvent mnémonique) de la grammaire, de la syntaxe et du vocabulaire est 

présentée comme le seul instrument qui permette d’accéder à ces messages et d’en dégager le 

sens. 

Sans vouloir nier l’importance de l’étude théorique de la grammaire et du vocabulaire pour 

l’apprentissage du grec et du latin, nous voulons ici illustrer d’autres approches possibles de 

ces langues et cultures. Dans la conviction que le grec, tout en n’étant plus « vivant », doit être 

considéré comme une langue à part entière, nous tâcherons d’appliquer à cette branche des 

démarches qui ne sont souvent destinées qu’à l’enseignement des langues modernes. Plus 

précisément, sur la base d’expériences similaires conduites dans le domaine du latin, nous nous 

proposons de mettre en place une activité de compréhension orale portant sur la lecture de textes 

d’auteurs en grec ancien. Notre objectif est de montrer que, comme pour toute autre langue, 

l’apprentissage du grec ancien ne doit pas systématiquement passer par l’écrit. Notre hypothèse 

est qu’une approche moins intellectualisée des langues anciennes pourrait non seulement 

accroître la motivation des élèves, mais aussi les encourager à mobiliser toute une série de 

compétences qu’ils réservent normalement à d’autres branches. D’ailleurs, il ne s’agit que de 

développer l’un des points les plus intéressants et innovants du Plan d’Études Romand, qui 
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souligne qu’apprendre le grec, c’est aussi « apprendre à communiquer ». « On aurait tort » – 

constatent encore les rédacteurs du Plan d’études vaudois intégré au PER – « d’oublier que le 

grec, tout comme le latin, a d’abord été un vecteur de communication orale entre les hommes ». 
1 

Dans le but de développer cette thématique, nous commencerons donc par examiner les 

expériences d’oralisation du latin mises récemment en place dans plusieurs établissements 

français. Après avoir analysé les différentes approches adoptées, nous en choisirons une qui 

pourrait s’adapter à l’enseignement du grec ancien. Ce choix sera évidemment conditionné par 

les contraintes pratiques qui pourraient limiter notre liberté d’action. Nous envisagerons ensuite 

une démarche pratique que nous nous proposons de tester dans un établissement secondaire 

post-obligatoire suisse. Pour mieux concevoir et justifier cette démarche, nous ferons référence 

à une série de recherches conduites dans le domaine des langues modernes. Par ce biais, nous 

approfondirons l’affinité entre l’enseignement des langues anciennes et celui des langues 

vivantes, tout en illustrant les avantages qui pourraient ressortir d’une communication accrue 

entre disciplines. La section finale sera consacrée à la description des résultats de l’expérience : 

nous tâcherons surtout de présenter les réactions des élèves à cette tâche nouvelle. Sur la base 

d’une observation systématique et d’un questionnaire final, nous déterminerons les effets de 

l’activité menée sur leur approche du grec ancien, ainsi que sur leur motivation et curiosité. 

 

II. Le latin oral : une expérience fructueuse  
 

En octobre 2013, le portail éduscol, géré par le Ministère de l'Éducation Française, a publié un 

dossier entièrement consacré à l’enseignement du latin. Plusieurs enseignants et établissements 

ont mis en place des initiatives différentes, visant à appliquer au latin des méthodes 

généralement utilisées dans le domaine des langues vivantes. Ces expériences portent sur 

l’oralisation du latin, un aspect souvent ignoré par les enseignants, qui négligent le « matériau 

sonore » de la langue latine pour se concentrer exclusivement sur une approche « mentaliste » 

des textes. 2 Tout en admettant le statut particulier du latin, qui n’est plus une langue 

couramment parlée et visant à la communication immédiate, les auteurs de ces initiatives ont 

montré qu’il est possible (et conseillable) de redécouvrir la dimension sonore et communicative 

                                                
1 Plan d’Études Romand – Spécificité Vaud – Enseignement du Grec ancien, p. 2. 
2 Portail éduscol, octobre 2013 (« oraliser le latin »), p. 1. 
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de cette langue. Les élèves semblent apprécier cette nouvelle approche, qui ne ferait que 

stimuler leur « besoin naturel (…) de « parler » une langue inconnue ».3 

Parmi les expériences présentées dans ce riche dossier, nous avons pu reconnaître deux grands 

groupes de tâches,4 que nous allons décrire dans les paragraphes suivants. Ce compte-rendu 

nous permettra de mieux illustrer et justifier l’activité que nous nous proposons d’appliquer à 

l’enseignement du grec ancien.  

 

1. Bon nombre des expériences décrites par le portail éduscol visent à familiariser les élèves 

avec les structures grammaticales et les tournures de la langue latine. Pendant le cours, les 

élèves et l’enseignant s’expriment le plus possible en latin, même quand il s’agit de régler des 

problèmes liés à la vie quotidienne de l’école (faire l’appel, ouvrir ou fermer une fenêtre, etc.). 

De cette manière, les élèves s’approprient de manière spontanée et naturelle les éléments de 

grammaire et vocabulaire, tout en participant activement au cours et sans devoir passer par des 

explications théoriques complexes (qui seront éventuellement réservées à une phase plus 

avancée). Cette méthode d’immersion totale peut également être appliquée à des tâches plus 

complexes, comme la compréhension de textes narratifs : dans ce cas aussi, les questions et les 

réponses doivent être le plus possible formulées en latin. Il est important de remarquer qu’une 

grande assiduité est essentielle pour que ces pratiques aient des résultats visibles : selon les 

experts et les enseignants qui ont mis en place ces activités, il serait nécessaire de consacrer au 

moins trente minutes par cours à ces interactions orales. 

 

2. Une autre série d’expériences, souvent réservées à des classes plus avancées, se focalise sur 

la compréhension orale des textes d’auteurs. Dans la plupart des cas, les extraits choisis sont 

tirés des discours de Cicéron, qui se prêtent très bien à la lecture et à la récitation orale. Ces 

expériences visent à valoriser le matériau sonore de la langue latine, ainsi que les éléments non 

verbaux de la communication. Des lectures expressives à haute voix permettent aux élèves 

d’accéder à des textes complexes par le biais de l’écoute globale : en écoutant le son de la 

langue, le rythme de la lecture, et en percevant les éléments non verbaux du message, les élèves 

en dégagent le sens sans passer par l’écrit. L’analyse du texte écrit suit la phase d’écoute : la 

                                                
3 Ibid.  
4 Ils est important de préciser que, dans le présent travail, le mot « tâche » est utilisé tout simplement comme 

synonyme d’ «activité », sans aucune référence spécifique à l’approche actionnelle de l’enseignement des langues 

(action-oriented language teaching), dont la tâche ou task est un élément incontournable. 
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lecture et la traduction ne font qu’intégrer et affiner les résultats obtenus pendant la 

compréhension orale. Dans le cas des textes d’auteurs, dont la structure et le lexique sont plutôt 

complexes, l’écoute peut être guidée par la projection d’images liées au contenu du discours, 

ainsi que par une présentation préliminaire du contexte historique, de l’auteur et des 

personnages qui sont mentionnés dans le texte choisi. 

 

III. Du latin au grec ancien : le choix de la tâche 
 

Tout en considérant comme extrêmement intéressant le premier groupe d’expériences décrites 

dans le portail éduscol, nous avons décidé de nous concentrer sur le deuxième type d’activité. 

Ce choix a été déterminé par des contraintes d’ordre pratique. Nous avons en effet constaté que 

la compréhension orale des textes d’auteurs peut se mettre en place même dans un temps limité 

et avec une classe qui a déjà un niveau de grec plutôt avancé.5 

Des considérations pareilles ont orienté le choix des textes à présenter aux élèves. La lecture 

des discours d’orateurs célèbres comme Lysias ou Démosthène nous aurait permis d’utiliser 

des documents qui, du moins dans leur première version, avaient été conçus pour une 

performance orale. Ce genre de textes aurait été particulièrement intéressant aussi pour explorer 

les éléments non-verbaux des performances rhétoriques, un aspect dont les orateurs anciens 

étaient bien conscients et qu’ils exploitaient de manière magistrale. Cependant, à cause de la 

longueur et de la complexité des documents concernés, ce genre de travail aurait demandé une 

longue préparation, sans laquelle les élèves n’auraient pas pu fournir une participation active et 

informée.  

Pour toutes ces raisons, nous nous sommes tournés vers des textes plus brefs et relativement 

plus simples, c’est-à-dire les fables d’Ésope. Ce choix a également été déterminé par le constat 

que, très souvent, les élèves connaissent déjà cet auteur, du moins par la médiation de la 

traduction française de La Fontaine. La structure et le style de la fable moralisante leur sont 

donc plutôt familiers. Ainsi, nous pouvons consacrer un temps limité à l’introduction de la 

thématique, tout en permettant aux élèves de redécouvrir les notions qu’ils possèdent déjà à ce 

sujet. Trois fables ont été sélectionnées, qui sont caractérisées par une difficulté croissante. 

                                                
5 Dans notre cas, il s’agit d’une classe de gymnase, quatrième année d’apprentissage. Les élèves ont choisi 

d’étudier le grec comme option spécifique et ont une dotation horaire de quatre périodes hebdomadaires. 
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Elles présentent cependant des éléments communs, qui sont censés diriger et faciliter l’écoute. 

Les détails seront présentés dans la section consacrée à la planification de la tâche. 

IV. Le cadre théorique  
 

Les démarches proposées par le portail éduscol ont donc représenté un précieux point de 

départ pour la conception de notre expérience. Cependant, pour la planifier et la mettre en place, 

nous nous sommes également inspirés d’une série d’études plus spécifiquement consacrées à la 

pratique de la compréhension orale dans l’enseignement des langues modernes. Cela nous a 

permis de réfléchir davantage sur les résultats qui peuvent découler de l’interaction entre le 

domaine des langues anciennes et celui des langues modernes. Le cadre théorique élaboré par 

ces dernières peut en effet être appliqué – avec certaines adaptations – à l’enseignement du grec 

et du latin. Tout en se référant plusieurs fois à la didactique des langues vivantes, les 

collaborateurs du portail éduscol se limitent à de rapides mentions, préférant se concentrer 

davantage sur la description des démarches adoptées et sur leurs résultats. Sans oublier le côté 

pratique et descriptif de notre travail, il importe ici de présenter de manière plus détaillée les 

études et les recherches qui ont inspiré et déterminé notre démarche. Les apports théoriques 

fournis par les didacticiens des langues modernes ont été essentiels pour la conception des 

différentes étapes de notre expérience. Ces études nous ont encouragés à tenir compte de tous 

les facteurs qui influencent la compréhension orale. De plus, elles nous ont fourni des 

instruments précieux pour mieux canaliser l’écoute des élèves. 

 

Le modèle onomasiologique et la compréhension orale comme processus interactif 

 

Le point de départ de notre démarche est représenté par l’analyse du processus de 

compréhension orale proposée par le modèle onomasiologique. Ce modèle a été élaboré par les 

psycholinguistes en réponse à un paradigme moins performant, le modèle sémasiologique. 

Selon ce dernier, la compréhension orale ne serait qu’un processus de décodage de la chaîne 

phonique qui constitue le message. L’auditeur commencerait par isoler tous les segments 

(signifiants) constituant cette chaîne sonore ; cela fait, il attribuerait progressivement du sens à 

chaque segment et, petit à petit, il arriverait à reconstruire le sens global du message. Il est 

évident que cette interprétation « accorde (…) la priorité à la perception des formes (signifiants) 
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du message » : à chaque segment non identifié correspondrait un « vide » de sens.6 En d’autres 

termes, selon le modèle sémasiologique l’auditeur finirait par être tout simplement un récepteur, 

dont la seule activité serait celle de décoder progressivement le message reçu.  

À cette vision plutôt restrictive du processus de compréhension orale s’oppose le modèle 

onomasiologique. Selon cette interprétation, la compréhension d’un message oral ne se 

limiterait pas seulement à un processus de décodage et d’attribution de sens. En effet, plusieurs 

études ont démontré que, pour pouvoir comprendre un message oral, l’auditeur formule des 

hypothèses préliminaires, concernant aussi bien le contenu que la forme du message. Pendant 

l’écoute, il validera ou invalidera ses attentes sur la base des indices fournis ; en même temps, 

tout au long du défilement du message, il formulera d’autres hypothèses, liées surtout (mais pas 

exclusivement) à la forme du message.  

Contrairement au modèle sémasiologique, le modèle onomasiologique représente donc la 

compréhension orale comme un processus interactif,7 où l’auditeur ne se limite pas à décoder 

le message qu’il reçoit. Selon cette interprétation, la compréhension du message est fortement 

influencée par les connaissances préalables de l’auditeur, qui le guident dans la formulation des 

attentes et hypothèses préliminaires. Plus intéressant encore, les experts ont montré que les 

connaissances qui permettent à l’auditeur de formuler des hypothèses pertinentes ne se limitent 

pas à ses compétences linguistiques. Également importantes sont les connaissances 

sociolinguistiques et socio-psychologiques de l’auditeur, ainsi que ses connaissances 

discursives, culturelles et référentielles8 : pour le dire autrement, l’auditeur qui est à même 

d’apprécier la situation de communication, le producteur du discours, le style et le thème du 

message, ainsi que la culture dont ce message est l’expression, aura beaucoup plus de chances 

de bien l’interpréter. Comme on le montrera dans les sections suivantes, ce point s’est révélé 

essentiel pour concevoir et mettre en place notre expérience. Tout en ne négligeant pas 

l’importance des connaissances linguistiques des élèves-auditeurs, notre démarche attribue un 

rôle central à leur compétences discursives, référentielles et culturelles, qui doivent préparer et 

guider la compréhension.   

 

Il est important de souligner que, selon les promoteurs du modèle onomasiologique, d’autres 

facteurs conditionnent la compréhension de l’auditeur. Par exemple, les conditions 

                                                
6 Gremmo-Holec 1990, p. 2. 
7 Ferroukhi 2009, pp. 276-7. 
8 Gremmo-Holec 1990, p. 3. 
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psychologiques et affectives de l’auditeur lui-même peuvent sans doute influencer sa réception 

du message9 ; également importantes sont les raisons qui le poussent à écouter (ou ne pas 

écouter) le discours auquel il est exposé (motivation). De plus, la forme du message joue un 

rôle essentiel : tous les messages n’appartiennent pas au même type de discours et sont 

caractérisés par un style propre, ce qui conditionne ultérieurement la compréhension de la part 

de l’auditeur.10 

 

Comme le remarquent les experts, ces considérations sont valables aussi bien pour les stratégies 

de compréhension orale des natifs que pour celles des non-natifs.11 Ces derniers, toutefois, 

mettent en place un double processus de vérification : ils ne se limitent pas à vérifier leurs 

hypothèses préalables sur la base des indices qu’ils repèrent au fur et à mesure que le message 

se déroule ; ils vérifient également la stratégie de compréhension qu’ils ont adoptée, pour en 

évaluer l’efficacité. Cependant, tout en mettant en place une écoute plus consciente, les non-

natifs doivent se contenter d’une compréhension souvent partielle. En effet, les indices formels 

qui peuvent valider ou invalider les hypothèses précédemment formulées sont perçus de 

manière moins nette par les non-natifs, qui ne sont pas toujours à même de confirmer leurs 

attentes de manière définitive. 

 

L’étudiant de grec ancien se trouve dans une situation comparable à celle du non-natif : il peut 

formuler des hypothèses quant au contenu du message, mais, même si sa connaissance des 

aspects formels de la langue est bonne, il ne pourra pas vérifier systématiquement ses attentes 

sur la base de ces indices formels. D’autant plus que la lecture expressive d’un texte écrit 

représente un type de discours particulier, qui n’a pas été conçu pour la communication orale 

et qui présente des caractéristiques stylistiques et syntaxiques propres de l’écrit. Il faut 

remarquer, en outre, que les élèves n’ont pas l’habitude de considérer le grec comme une langue 

                                                
9Plus en général, pour l’importance de l’état d’âme de l’apprenant dans le processus d’acquisition d’une langue 

étrangère, voir les considérations de Krashen 1987 et 1988. Il est toutefois important de remarquer que, selon 

Krashen, l’« affective philter » peut faciliter ou compliquer l’apprentissage d’une langue autre, mais il ne 

détermine pas de manière définitive les résultats (positifs ou négatifs) obtenus.  
10 La condition psychologique, sociale et culturelle de l’auditeur, sa motivation, ainsi que les différences entre 

différents types de discours sont considérées par Gremmo-Holec 1999, p. 4 comme les trois principales 

« concrétisations » influençant la dimension pragmatique de la communication. 
11 Ferroukhi 2009, passim, Gremmo-Holec 1990, p. 5. 
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orale : la difficulté expérimentée par le non-natif pourrait donc être accrue par la surprise et la 

confusion découlant de l’exécution d’une tâche peu habituelle.  

Ces obstacles potentiels, ainsi que d’autres, doivent nécessairement être pris en compte au 

moment de la conception d’une tâche visant la compréhension orale d’un texte en grec ancien. 

À l’aide du cadre théorique exposé ci-dessus, ainsi que sur la base d’autres expériences 

similaires conduites dans le domaine des langues modernes, nous avons donc envisagé une série 

de stratégies qui pourraient rendre plus performante la tâche que nous nous proposons de mettre 

en place.  

 

V. La compréhension orale en grec ancien : de la théorie à la planification 

de la tâche 
 

Dans une étude consacrée à l’enseignement de la compréhension orale dans les écoles primaires 

québécoises, L. Lafontaine et C. Dumais envisagent une démarche bien structurée, qui intègre 

de manière efficace les études théoriques que nous venons de résumer. Les deux auteurs 

proposent d’organiser toute activité de compréhension orale en trois phases : la préécoute, 

l’écoute et l’après-écoute.12  

C’est dans la préécoute que se situe la formulation des attentes et des hypothèses qui guideront 

la compréhension des auditeurs. Nous venons de voir que, selon le modèle onomasiologique, 

l’absence de cette activité préliminaire peut compromettre la compréhension, qui est fortement 

influencée par les compétences et les attentes de l’auditeur. Il est donc essentiel d’attirer 

l’attention des élèves sur cette démarche fondamentale, pour qu’ils la mettent en place de 

manière systématique et consciente. Selon Lafontaine et Dumais, la phase de la préécoute doit 

être également consacrée à la création d’une atmosphère favorable à l’écoute elle-même : pour 

que l’activité se déroule de manière efficace, les élèves doivent être motivés et intéressés ; et 

pour que cela soit possible, il est essentiel que les objectifs de l’écoute soient clairs et partagés. 

Nous avons en effet déjà eu l’occasion de souligner que, selon les experts, un état d’âme ouvert 

et positif ne peut que favoriser la compréhension du message de la part de l’auditeur.13  

                                                
12 Lafontaine-Dumais 2012, p. 55. 
13 Voir les considérations de Gremmo-Holec 1990, p. 4 à propos de la « première concrétisation » de la situation 

de communication. Selon les deux auteurs, les caractéristiques psychologiques, sociales et culturelles de l’individu 

au moment où il se comporte en auditeur influent significativement sur sa participation à la communication. 
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L’écoute est la phase centrale de l’activité : c’est à ce moment que les élèves traitent 

l’information et la reformulent, tout en vérifiant les attentes et les hypothèses précédemment 

avancées. Elle peut se faire à l’aide d’images, de vidéos, de saynètes et d’autres indices non-

verbaux, de manière à guider l’écoute des élèves tout en attirant leur attention sur les points 

cruciaux pour la compréhension du message. 

Enfin, la phase finale, l’après-écoute, permet aux élèves d’échanger leurs opinions, de se 

questionner, de s’encourager et, éventuellement, de mettre en place un projet concret et 

authentique sur la base de l’activité qu’ils viennent de réaliser. 

C’est sur la base de cette répartition claire et scientifiquement motivée que nous allons 

structurer et présenter notre activité, tout en l’adaptant aux contraintes découlant du sujet traité 

et de l’organisation pratique de l’expérience.  

 

1. La préécoute 

 

a. Communiquer les objectifs 

 

Conformément au modèle présenté par Lafontaine et Dumais, nous nous proposons d’introduire 

notre activité par une rapide présentation des objectifs visés. S’agissant d’une démarche à 

laquelle les élèves ne sont pas habitués, il est indispensable d’expliquer que la compréhension 

des textes d’Ésope qui seront proposés au cours des différentes étapes ne passera par l’écrit que 

dans une phase finale de contrôle et vérification des résultats obtenus. Les élèves seront 

encouragés à adopter de nouvelles stratégies de compréhension : un lien avec les langues 

modernes peut être établi. Les élèves peuvent être également invités à proposer des 

stratégies qui leur semblent efficaces. Une réflexion ponctuelle sur cet aspect sera cependant 

mise en place dans la phase finale de l’après-écoute, où les élèves devront expliciter et décrire 

les techniques adoptées tout au long de la tâche. Il est également est souhaitable de répondre à 

leur doutes et questions éventuels, afin de favoriser leur collaboration et leur participation active 

à l’expérience.  

 

b. Formuler des hypothèses et réactiver l’univers référentiel des élèves 

 

Nous avons vu que, selon le modèle onomasiologique, les hypothèses formulées par les 

auditeurs en amont de l’écoute jouent un rôle essentiel dans leur compréhension du message. 
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Ces hypothèses ou attentes préalables peuvent concerner le contenu et le contexte du message, 

ainsi que sa forme (attentes formelles14).  

En ce qui concerne le grec ancien, les attentes formelles jouent sans doute un rôle important : 

la connaissance des structures des signifiants permet aux élèves de formuler des hypothèses 

pertinentes aussi bien avant l’écoute qu’au cours du défilement du message. Par exemple, 

l’individuation des nominatifs, des verbes déclaratifs ou des personnes des verbes leur 

permettra d’identifier les sujets (et donc, très probablement, les personnages du récit), ainsi que 

la présence de dialogues et du discours direct. Toutefois, ces attentes formelles doivent être 

nécessairement intégrées à d’autres éléments concernant surtout le contenu et le style du texte. 

On a vu que la compréhension orale est fortement influencée par le type de discours auquel 

l’auditeur est exposé15 : les stratégies mises en place par l’auditeur changent considérablement 

selon qu’il est exposé à un dialogue spontané, à une émission radio, à une pièce théâtrale ou à 

la lecture orale d’un texte conçu à l’écrit (discours écrit ou écrit oralisé).  

Pour en revenir à notre expérience, les fables d’Ésope – comme d’ailleurs presque tout texte 

grec ou latin qui est utilisé pour des expériences comparables – rentrent sans doute dans la 

dernière catégorie, celle de l’écrit oralisé. Cela pourrait compliquer la tâche des élèves, qui 

seront exposés à des textes dont la syntaxe est parfois complexe et difficile à interpréter sans 

l’aide d’un support écrit. Pour mieux les préparer à la tâche et pour orienter leur écoute, il est 

donc souhaitable de consacrer quelque temps à la phase de la formulation d’hypothèses, dont 

l’importance a été confirmée aussi bien par les études théoriques que par des expériences 

pratiques. Dans notre cas, il s’agit surtout d’introduire le type de discours auquel les élèves 

seront confrontés. Le cas d’Ésope se prête bien à cette démarche : les fables moralisantes sont 

en général bien connues par les élèves, qui ont déjà eu l’occasion de lire les contes les plus 

célèbres par le biais de la traduction française de La Fontaine. Afin de les aider à réactiver ces 

compétences, il est souhaitable de mettre en place une rapide discussion collective. Les élèves 

seront invités à expliciter leurs connaissances et, à partir de celles-ci, ils seront encouragés à 

formuler des hypothèses sur les textes qu’ils écouteront. On leur demandera d’imaginer, sur la 

base de leur expérience, quelles pourraient être les caractéristiques principales des fables qui 

leur seront proposées : quels éléments stylistiques pensent-ils y retrouver ? À quels contenus 

s’attendent-ils ? Comment le texte pourrait-il être structuré ? Leurs réponses seront notées au 

                                                
14 Gremmo-Holec 1990, p. 2. 
15 Il s’agit de ce que Gremmo-Holec 1990, p. 4 définissent comme la « deuxième concrétisation » qui conditionne 

la compréhension orale. 
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tableau pour être confirmées ou infirmées à la suite de la lecture du texte. Cette démarche est 

essentielle parce qu’elle ne permet pas seulement aux élèves de se préparer à l’écoute en 

formulant des hypothèses sur la langue, le style et la thématique du texte, mais elle rend 

explicite une stratégie qu’ils pourront appliquer à toute tâche de compréhension orale (et, nous 

oserions dire, écrite aussi).  

 

II. L’écoute  

 

Après avoir présenté les objectifs de la tâche et après avoir guidé le processus de formulation 

d’hypothèses, il est temps de passer à l’écoute véritable. Sur la base des résultats obtenus dans 

le domaine des langues modernes, ainsi que dans celui du latin oral, nous avons décidé 

d’adopter les démarches suivantes : 

a. L’écoute du même texte se déroulera en plusieurs phases. La première écoute sera dévouée 

à la compréhension générale du texte et de son contenu (écoute globale) ; les écoutes suivantes 

viseront l’individuation de détails plus spécifiques (écoute sélective). À chaque lecture, les 

informations demandées seront de plus en plus précises.  

b. La lecture du texte d’Ésope sera particulièrement expressive et sera accompagnée d’une série 

d’indices non-verbaux, qui devraient ultérieurement enrichir la compréhension des élèves en 

attirant leur attention sur les endroits charnières du message. 

c. L’expérience se déroulera en plusieurs étapes distinctes : les textes présentés aux élèves 

seront de plus en plus complexes au fur et à mesure qu’ils se seront familiarisés avec cette 

nouvelle démarche. 

 

a. Écoute globale et écoute sélective 

 

Avant de procéder à la première lecture du texte, on expliquera aux élèves que, dans cette phase 

initiale, il s’agit surtout de décerner les éléments essentiels du message, sans se concentrer sur 

aucun détail spécifique. L’écoute globale devrait leur permettre d’appréhender la structure du 

texte, ainsi que ses articulations principales. À la fin de la première écoute, chaque élève 

présentera rapidement ses observations, qui seront notées au tableau, à côté des hypothèses 

avancées en amont de la lecture.  

Dans une deuxième phase, on proposera aux élèves de mettre en place une écoute sélective : on 

leur demandera de nommer les personnages, d’identifier leurs actions, et d’essayer de dégager 
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le message final de la fable. Une grille de lecture sera distribuée, que les élèves pourront utiliser 

pour noter leurs observations au fur et à mesure que la lecture progresse. À la fin de chaque 

lecture, les impressions des élèves seront notées sur le tableau. Idéalement, dans cette phase les 

élèves seront à même de valider ou invalider les hypothèses formulées dans les étapes 

précédentes. Le bilan final aura lieu dans l’après-écoute. 

 

b. L’interaction du verbal et du non verbal 

 

Pour rendre l’écoute plus accessible, il est souhaitable que l’enseignant lise de manière 

expressive, tout en soulignant les passages centraux du texte par le biais d’indices relevant du 

non-verbal. Par exemple, dans le cas d’un dialogue, l’enseignant pourrait se déplacer à droite 

et à gauche pour signaler le changement de locuteur. Il pourrait également caractériser les 

différents personnages de la fable en en mimant les caractéristiques les plus évidentes. De plus, 

il pourrait reproduire par des gestes éloquents les actions que les personnages accomplissent 

dans le récit (regarder en haut ou en bas, marcher, chanter, manger, etc.). Il est également 

possible de projeter, à l’aide d’un beamer, une image qui représente la scène où la fable a lieu 

(une forêt, la plage, la branche d’un arbre, etc.). 

De cette manière, les élèves seront moins intimidés par la tâche et seront plus à l’aise dans la 

prise des notes et dans l’activité de compréhension. En plus, la présence du non-verbal et de la 

mimique montre que le grec, tout comme les langues vivantes, peut bien se prêter à la 

communication orale : le but est de favoriser une approche plus spontanée, qui puisse 

contourner, du moins dans les phases initiales de l’apprentissage, l’intellectualisation qui 

caractérise l’étude des langues anciennes. 

 

c. Des tâches de plus en plus difficiles 

 

Ayant la possibilité de mener cette expérience dans le cadre de deux séances distinctes, nous 

nous proposons d’augmenter graduellement la difficulté des textes proposés. Pour la première 

séance, dont une grande partie sera occupée par la présentation de l’activité et par la formulation 

d’hypothèses préliminaires, nous avons prévu la lecture d’un texte que les élèves ont 

probablement déjà vu en traduction française : il s’agit de la fable Le Corbeau et le Renard 

(fable 126 dans le corpus d’Ésope). Ce choix est motivé aussi par le fait que cette fable contient 

des éléments qui figurent aussi dans les deux autres textes sélectionnés pour cette expérience 
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(Le Renard et les Raisins et Le Crabe et le Renard, respectivement 15a e 118 dans le corpus 

des fables d’Ésope). En plus, malgré le changement des autres personnages, le protagoniste est 

toujours le même, c’est-à-dire le renard, dont le nom grec ainsi que les traits principaux seront 

désormais connus par les élèves. La présence d’éléments familiers leur permettra donc de se 

focaliser davantage sur les éléments nouveaux. Nous nous attendons à ce que, en passant d’une 

fable à l’autre, la formulation des hypothèses préliminaires, ainsi que la phase d’écoute globale, 

deviennent plus rapides, permettant aux élèves de progresser dans l’individuation de détails de 

plus en plus spécifiques. Les résultats de l’écoute sélective devraient donc être plus précis et 

satisfaisants au fur et à mesure que l’expérience avance. 

 

III. L’après-écoute  

 

a. Vérifier les hypothèses  

 

Nous avons déjà eu l’occasion de mentionner la phase de vérification des hypothèses qui devrait 

conclure chaque écoute. Les hypothèses préliminaires, notées au tableau au cours de la phase 

de préécoute, seront validées, invalidées ou intégrées au fur et à mesure que les écoutes se 

déroulent. Les observations des élèves deviendront de plus en plus précises dans la transition 

de l’écoute globale à l’écoute sélective. À la fin de l’expérience, nous demanderons aux élèves 

de reconstruire, à l’aide des hypothèses notées au tableau et sur leurs fiches d’écoute, les phases 

principales du récit : le résultat de cette discussion finale sera également noté au tableau. À ce 

moment seulement, le texte écrit sera distribué aux élèves, qui auront finalement la possibilité 

de vérifier l’exactitude de leurs reconstructions. Nous nous attendons à ce que les élèves soient 

particulièrement motivés à lire le texte grec : le plaisir qu’ils éprouveront dans le cas d’une 

réponse correcte, ainsi que la surprise qu’ils pourraient expérimenter dans le cas d’une 

reconstruction erronée, les pousseront à analyser le texte avec attention et à rechercher les 

détails qui leur avaient échappé au cours de la compréhension orale. Des expériences similaires 

conduites dans le domaine du latin ont montré que la mise en place d’une écoute préliminaire 

accroît considérablement la curiosité des élèves, pour qui la lecture des textes en langues 

anciennes n’est plus seulement un exercice imposé, mais devient une manière de repérer des 

informations manquantes et de vérifier sa compréhension et ses compétences. 
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b. Expliciter les stratégies adoptées et les changements de perspective 

 

Cette dernière phase de vérification doit également permettre aux élèves de réfléchir aux 

stratégies qu’ils ont mises en place au cours de l’expérience. La validation des réponses 

correctes, ainsi que la correction des impressions erronées devraient les aider dans cette 

démarche, les invitant à travailler sur leurs points faibles, ainsi qu’à exploiter leurs points forts. 

Afin d’encourager ces réflexions, nous nous proposons de distribuer, en conclusion de 

l’expérience, un questionnaire qui permette aux élèves d’expliciter et développer davantage 

leurs observations. Les questions viseront deux points principaux :  

a. les stratégies adoptées par les élèves au cours des différentes écoutes et les liens possibles 

avec des activités comparables menées dans le domaine des langues modernes ; 

b. l’effet que cette expérience de compréhension orale a eu sur la manière dont ils perçoivent 

le grec ancien.  

Les questions seront le plus possible ouvertes, de manière à ne pas influencer les réponses des 

élèves.  
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Deuxième partie : le déroulement de l’expérience 
 

Avant de passer à la description détaillée de la séquence, nous tenons à préciser que les 

remarques qui suivent découlent de plusieurs sources. Les réactions et les interventions des 

élèves ont été observées et enregistrées par plusieurs biais. En premier lieu, nous nous sommes 

basés sur les notes que nous avons prises à la fin de chaque cours : cela nous a permis 

d’enregistrer et développer nos observations quand elles étaient encore fraîches dans notre 

mémoire. Nous avons également photographié les hypothèses notées au tableau au cours de 

chaque séance, ce qui a ultérieurement enrichi le matériel à notre disposition. Enfin, nous avons 

utilisé les réponses des élèves au questionnaire distribué en conclusion de la séquence. Ces 

dernières ont été résumées dans un paragraphe prévu à cet effet (voir infra).  

  

La première période 
 

Comme anticipé, la première période a été consacrée à la présentation de l’activité, suivie par 

la compréhension orale d’une fable que les élèves avaient probablement déjà lue dans la version 

française de La Fontaine. Il s’agit notamment de Le Corbeau et le Renard (κόραξ καὶ ἀλώπηξ), 

le premier des textes présentés en annexe. 

 

1. Introduction 

 

Le cours a été introduit par une rapide discussion préliminaire. Les élèves ont été invités à 

décrire des situations où ils avaient mis en place une démarche de compréhension orale. Nous 

les avons sollicités à ne pas se limiter à leur expérience scolaire et à élargir leurs réflexions à 

tous les aspects de leur vie quotidienne. Malgré nos instructions, les élèves se sont concentrés 

presque exclusivement sur les activités organisées par leurs professeurs de langues étrangères. 

Quant aux stratégies d’écoutes adoptées, les réponses des élèves ont été très vagues. L’un 

d’entre eux a remarqué qu’ils se concentrait sur les mots-clés du message, mais il n’a pas pu 

donner plus de détails. Les autres élèves ont observé que leurs stratégies changeaient selon les 

activités d’écoute, mais ils n’ont pas su développer davantage cette affirmation intéressante. 

Cette discussion nous a permis d’introduire une rapide comparaison entre l’enseignement des 

langues modernes et celui des langues anciennes. Invités à présenter leurs idées à ce sujet, les 

élèves ont observé que l’apprentissage des langues anciennes leur paraissait plus « passif » par 



 

 17 

rapport à celui des langues modernes. Ces dernières ont été qualifiées de plus « interactives », 

non seulement en ce qui concerne l’expression orale et écrite, mais aussi par rapport aux 

activités de compréhension. Dans les langues modernes, la compréhension orale serait aussi 

« dynamique » que la production orale et écrite. À ce propos les élèves ont observé qu’écouter 

et comprendre un message est une composante essentielle de la dimension communicative qui 

caractériserait les langues vivantes. 

 

Avant de passer à la pratique, nous avons souligné que l’activité de compréhension que nous 

allions mettre en place visait à présenter d’autres moyens d’aborder le grec ancien, sans 

nécessairement passer par la lecture et traduction de textes plus ou moins complexes. Pour 

enrichir ultérieurement la discussion, nous avons invité les élèves à réfléchir au fait que les 

textes que nous lisons aujourd’hui dans des éditions critiques étaient parfois conçus pour être 

lus et récités oralement. À cela, les élèves ont tout de suite pensé aux pièces de théâtre, mais 

l’un d’entre eux a également mentionné les poèmes homériques. Nous leur avons demandé de 

penser à d’autres types de textes qui sont lus à haute voix pour des auditeurs qui n’ont pas 

d’accès direct à la parole écrite : après quelques tentatives, les élèves ont mentionné les fables 

récitées aux enfants. Ces remarques ont représenté une transition parfaite pour passer à notre 

activité. De plus, cette discussion nous a permis de souligner que – sous certains aspects – la 

distance entre nos pratiques linguistiques et celles des anciens n’était pas aussi grande qu’on le 

pense. 

 

2. La pré-écoute 

 

Nous sommes donc passés à la deuxième phase de l’expérience. Après avoir annoncé que 

l’activité prévue consisterait dans l’écoute d’une fable d’Ésope, nous avons distribué aux élèves 

les grilles d’écoute en annexe. Nous leurs avons expliqué que ces grilles les auraient aidés à 

structurer les différentes phases de l’activité : la première section était destinée à leurs 

connaissances préalables du sujet et à leurs hypothèses sur le contenu du texte. La deuxième 

section les aurait guidés pendant l’écoute : c’est là qu’ils auraient pu noter et classifier toutes 

les informations perçues au cours des lectures successives. 

 

Les élèves se sont montrés tout de suite très intéressés par cette activité nouvelle et ils ont 

commencé à présenter toutes leurs connaissances sur le sujet. Comme prévu, nous avons noté 

leurs idées au tableau, qui a été partagé en deux sections : la section de gauche, consacrée à la 
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phase de pré-écoute, a été remplie au fur et à mesure que les élèves avançaient leurs idées, afin 

que les propositions de chacun soient visibles aux autres. Les concepts mentionnés par les 

étudiants et notés au tableau sont les suivants : histoire brève, animaux comme protagonistes, 

présence d’une morale. Encouragés à réfléchir davantage à la structure de la fable, les élèves 

ont mentionné la présence de dialogues ; ils ont observé que ces échanges entre personnages 

sont généralement précédés d’une introduction ; ils ont également précisé que la morale se 

trouve toujours à la fin du texte. L’un d’entre eux a aussi ajouté que ces fables peuvent être 

composées « sous forme poétique ». Cette remarque les a particulièrement inspirés : ils ont 

immédiatement pensé à La Fontaine et leurs hypothèses sont devenues beaucoup plus précises : 

ils ont parlé d’« animaux typiques » et ils ont tout de suite mentionné… Le Corbeau et le Renard 

! D’autres animaux ont été nommés et des idées plus précises concernant la morale sont 

ressorties. En particulier, un élève a remarqué que le fin mot de l’histoire insiste souvent sur 

« la différence entre classes sociales ».  

Vu que les hypothèses sur le contenu étaient désormais très spécifiques et détaillées, nous avons 

sollicité les élèves à imaginer quels mots ils auraient pu rencontrer dans le texte grec. Cette 

question a causé beaucoup d’hésitation. Finalement, l’un d’entre eux a avancé le mot « ἀρετή 

» qui à son avis aurait pu introduire la morale de l’histoire. Ne voulant pas les influencer ni leur 

donner trop d’informations, nous avons décidé de conclure ici cette première phase et nous 

sommes passés directement à la lecture de l’extrait.  

 

3. L’écoute 

 

Comme prévu, avant de procéder à la lecture, nous avons projeté à l’aide du beamer une image 

reproduisant la scène où la fable se déroule. Nous avons choisi la photo d’un grand chêne, et 

nous avons réglé le beamer de manière à ce que les racines de l’arbre semblent toucher le sol. 

L’image était projetée sur le mur derrière nous et nous avons essayé de rester à l’intérieur de ce 

cadre tout au long de la lecture. 

Les élèves ont eu comme consigne d’écouter la fable dans son ensemble et de noter sur la grille 

d’écoute tout ce qu’ils arrivaient à comprendre. 

Nous avons procédé à la première lecture de la fable, que nous avons accompagnée de gestes 

expressifs. Par exemple, quand le texte décrivait un échange verbal entre les deux personnages, 

nous nous sommes déplacés de droite à gauche et vice versa pour que les élèves visualisent le 

changement d’interlocuteur. Nous avons également essayé de mimer les actions des 

personnages : le renard qui lève le regard pour s’adresser au corbeau ; le corbeau qui ouvre la 



 

 19 

bouche et laisse tomber la viande ; le renard qui court et l’arrache. Nous avons aussi souligné 

du ton de la voix les verbes déclaratifs qui introduisaient les dialogues, ainsi que des expressions 

particulièrement expressives, comme le verbe ἐκεκράγει, dont la valeur onomatopéique aurait 

pu aider les élèves à « entendre » le croassement du corbeau.  

 

À la fin de la première lecture, nous avons demandé aux élèves de nous dire ce qu’ils avaient 

compris. Nous avons été plutôt surpris de les entendre s’exclamer tous ensemble que la fable 

n’était rien d’autre que la « version grecque » de Le Corbeau et le Renard ! Évidemment la 

phase initiale de brainstorming et de formulation d’hypothèses avait été extrêmement efficace. 

Les élèves avaient déjà à l’esprit la fable avant d’écouter la lecture du texte grec : l’image 

projetée par le beamer, ainsi que la lecture expressive et mimétique n’ont fait que confirmer 

leurs attentes. Ce dénouement inattendu nous a forcés à modifier notre programme initial, qui 

prévoyait plusieurs lectures successives au cours desquelles les élèves auraient dû repérer des 

informations de plus en plus précises. Nous avons donc décidé d’attirer leur attention sur des 

aspects spécifiques du texte. 

 

En premier lieu, nous leur avons demandé de repérer le nom grec des personnages. Nous avons 

donc relu la fable, toujours en mimant les actions principales. Les élèves ont immédiatement 

reconnu le mot κόραξ (dans ce cas aussi, la valeur onomatopéique du mot les a sans doute 

aidés). Pour qu’ils identifient le mot ἀλώπηξ, une deuxième lecture s’est rendue nécessaire. Un 

des élèves a remarqué que ce mot apparaissait aussi bien dans le titre que dans le texte de 

l’histoire et en a déduit qu’il s’agissait du deuxième protagoniste de la fable.  

Ensuite, nous leur avons demandé de se focaliser sur l’échange entre les deux personnages et, 

surtout, sur le discours direct et indirect du renard. Après une lecture ultérieure, les élèves ont 

observé que, voulant flatter le corbeau, le renard l’appelle καλόν. Ils ont également repéré les 

mots ὄρνεον et βασιλέα, mais ils n’arrivaient pas à en expliquer la présence. Vu leur 

enthousiasme, nous leur avons donné un indice quant à la signification du premier mot (en 

particulier, nous les avons invités à établir un lien avec ὄρνις, d’où le français « ornithologie »). 

Cela leur a permis de comprendre la relation entre καλόν et ὄρνεον, ce qui, à son tour, les a 

aidés à expliquer la fonction de βασιλέα dans l’expression βασιλέα ὀρνέων. À une troisième 

relecture, ils ont également remarqué la présence du mot φωνή et du verbe εἶχεν, qu’ils ont 

reconnus et traduits. 

Avant de procéder à une lecture ultérieure, nous les avons invités à repérer les actions des 

personnages dans l’ensemble de la fable : dans ce cas, ils ont eu un peu plus de difficultés. 
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Cependant, ils ont identifié δραµοῦσα, une forme verbale qu’ils connaissaient déjà et qui était 

facile à saisir grâce aux indices fournis par la lecture mimée. Toujours en observant notre 

gestualité, ils ont pu reconnaître le participe ἀρπάσας et l’aoriste indicatif ἔλαβε. À part les 

verbes déclaratifs, ils ont enfin repéré le participe στᾶσα, sur la signification duquel ils ont 

toutefois manifesté des doutes. 

 

Avant de leur distribuer le texte, nous avons donné deux consignes d’écoute encore plus 

spécifiques.  

En premier lieu, nous avons demandé aux élèves de nous dire ce que le corbeau avait dans la 

bouche. Visiblement influencés par la version de La Fontaine, ils ont tous répondu qu’il 

s’agissait sans doute de fromage. Après avoir relu la phrase intéressée, nous leur avons demandé 

de retrouver le mot qui, selon eux, se référait au fromage. Ne pouvant pas répondre à la question, 

les élèves nous ont demandé d’écrire au tableau le mot concerné. Toutefois, ne connaissant pas 

l’équivalent grec des mots « fromage » et « viande », ils n’ont pas pu déterminer si la version 

de La Fontaine était fidèle à l’original grec quant à ce détail.  

Enfin, nous nous sommes focalisés sur le fin mot de l’histoire : dans ce cas, nous avons demandé 

aux étudiants de se concentrer sur la structure de la morale ainsi que sur les mots qu’ils 

arrivaient à déceler. À la suite d’une lecture ultérieure, ils ont reconnu le mot µῦθος et, après 

un rapide débat, ils ont conclu que, évidemment, l’auteur considérait la fable comme une sorte 

de « mythe ». L’autre mot qui a attiré leur attention est πολλάκις, qu’ils avaient déjà rencontré 

dans d’autres textes. Cependant, ils n’ont pas pu formuler des hypothèses quant à sa présence 

dans ce contexte.  

 

4. L’après-écoute 

 

Au cours des dix dernières minutes, nous avons finalement distribué le texte. Les élèves étaient 

curieux de le lire et ont tout de suite voulu se lancer dans le repérage des éléments qu’ils 

n’avaient pas pu reconnaître pendant l’écoute. Nous leur avons proposé de lire une phrase 

chacun et d’essayer de la résumer. Ils se sont prêtés très volontiers à cette activité et ils ont pu 

résumer le texte de manière détaillée. De temps en temps, ils demandaient la signification d’un 

mot : dans ce cas, nous avons essayé de les guider dans la compréhension sans portant leur 

donner directement la réponse. Si nécessaire, nous nous sommes bornés à préciser certains 

détails et à diriger la discussion. Nous avons également encouragé la coopération entre élèves, 
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ce qui a contribué à affiner ultérieurement la compréhension du texte. À la fin du cours, les 

élèves ont demandé de répéter l’expérience, mais « avec un texte plus difficile » ! 

 

La deuxième période 
 

Avant de procéder à la description de la deuxième période, il est nécessaire de présenter 

quelques rapides remarques. Au moment de la préparation de cette séquence nous avions prévu 

la lecture de trois fables. Cependant, au fur et à mesure que l’activité avançait, nous nous 

sommes rendu compte que notre programme initial était trop ambitieux et nous avons dû nous 

limiter à deux textes seulement. Les raisons de cette modification en cours de route sont 

plusieurs. 

Premièrement, nous avons sous-estimé le temps nécessaire à présenter le sujet, qui était tout à 

fait nouveau pour les élèves. L’introduction initiale, ainsi que le brainstorming qui a précédé la 

première lecture ont occupé une grande partie de la première période. Ainsi, nous n’avons pas 

eu le temps d’introduire et lire la deuxième fable. Il ne nous restait en fait que quelques minutes, 

qui auraient été insuffisantes pour commencer une nouvelle activité et que nous avons décidé 

de consacrer entièrement à la lecture (et au résumé) du texte écrit. D’ailleurs, les élèves avaient 

manifesté la volonté de l’examiner ensemble pour pouvoir vérifier l’efficacité de leur 

compréhension.  

En ce qui concerne la deuxième période, des difficultés techniques ont retardé de quelques 

minutes le début du cours. En plus, nous avons dû prévoir au moins dix minutes pour le 

remplissage du questionnaire final. Cela ne nous a laissé que trente minutes à consacrer à 

l’introduction, lecture et compréhension de la deuxième fable. Dans ce cas aussi, le temps a été 

à peine suffisant pour compléter la tâche. Enfin, vu que les deux périodes disponibles pour 

mettre en place l’expérience étaient l’une à distance de deux semaines par rapport à l’autre, au 

début de la deuxième séance nous avons dû prendre quelques minutes pour rafraîchir la 

mémoire des élèves. Si les deux périodes avaient été l’une à la suite de l’autre, la lecture de 

trois fables aurait peut-être été possible. Deux périodes consécutives nous auraient sans doute 

permis de gagner le temps lié aux déplacements, à l’installation des élèves et à la résolution de 

quelques petites difficultés pratiques. Cependant, nous considérons que, malgré ce changement 

de programme, le temps disponible a été suffisant pour observer les réactions et les progrès des 

élèves, ainsi que pour imaginer des améliorations possibles, à mettre en place au cours 

d’expériences futures. 
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1. La pré-écoute 

 

Comme pour la première période, nous avons commencé par quelques remarques 

introductives et par un brainstorming collectif. Après avoir distribué les grilles d’écoute, nous 

avons demandé aux élèves de réfléchir à l’activité qu’on avait faite deux semaines auparavant. 

Est-ce qu’ils s’en souvenaient ? Est-ce que le fait d’avoir déjà exécuté cette tâche les avait 

mieux préparés à l’écoute d’un texte inconnu ? Quelles stratégies pensaient-ils mettre en place 

cette fois-ci ? Les réponses, qui ont été notées sur le côté gauche du tableau, ont montré que, 

malgré le temps écoulé, les élèves avaient retenu quelques stratégies. En particulier, ils ont 

souligné l’importance du titre de la fable, qui leur aurait peut-être permis d’identifier tout de 

suite les personnages principaux, ainsi que de repérer leurs « noms grecs ». Ils ont également 

annoncé qu’ils auraient été attentifs à la présence de dialogues, ainsi qu’à la structure globale 

du texte. Ils s’attendaient à la présence de la morale à la fin de la fable et ils pensaient pouvoir 

l’identifier grâce à la présence d’indices comme ὁ λόγος / ὁ µῦθος δηλοῖ, dont ils se souvenaient 

encore. Enfin, ils ont également observé qu’il y aurait sans doute des « mots spécifiques à 

l’histoire » qu’ils ne connaîtraient peut-être pas. Cependant, ils auraient essayé d’en déduire la 

signification à partir des mots connus. 

 

2. L’écoute 

 

Pour la deuxième lecture, nous avons choisi la troisième fable de notre dossier, c’est-à-dire Le 

Crabe et le Renard (καρκίνος καὶ ἀλώπηξ). Vu que nous avions la possibilité de lire un autre 

texte seulement, nous avons décidé de nous focaliser sur le plus long (et le moins connu) des 

deux. En plus, nous avons imaginé que la présence dans le nouveau texte d’autres éléments 

familiers (deux animaux comme protagonistes, échange verbal entre les deux) aurait pu mieux 

cadrer et orienter l’écoute des élèves. 

 

Avant de procéder à la lecture, nous avons projeté sur le mur derrière nous une image 

représentant la scène où la fable a lieu. Il s’agissait dans ce cas de l’image d’une plage. En 

particulier, nous avons sélectionné une photo où le contraste chromatique entre le bleu de la 

mer et la couleur dorée du sable était particulièrement évident. Dans nos intentions, ce détail 
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aurait dû aider les élèves à visualiser la transition entre vie marine et vie terrestre caractérisant 

l’expérience du malheureux crabe.  

 

Après avoir distribué les fiches d’écoute, nous sommes passés à la lecture de l’extrait. À la fin 

de la première écoute, les élèves ont tout de suite identifié les noms des deux protagonistes, 

même s’ils n’ont pas compris quel animal était désigné par le mot καρκίνος. Par contre, ils se 

sont souvenus du mot ἀλώπηξ et ils l’ont immédiatement associé à la présence de la ruse. Leurs 

réponses, ainsi que leurs hypothèses interprétatives ont été systématiquement notées sur le côté 

gauche du tableau.  

À une deuxième lecture, ils ont reconnu les mots θαλάσσης et θαλάσσιος. Malgré les mimes et 

les déplacements qui accompagnaient la lecture, les élèves n’ont pas compris que la mer était 

le lieu d’où le crabe venait. Ils ont imaginé que la mer était un autre personnage de l’histoire, 

qui interagissait de quelque manière avec les deux protagonistes. Nous nous sommes limités à 

noter cette suggestion au tableau, tout en encourageant les élèves à se focaliser davantage sur 

les verbes décrivant les actions des personnages. Après une troisième lecture, ils ont reconnu le 

participe aoriste προσδραµοῦσα et ils ont déduit, à partir de nos gestes, la signification de 

l’aoriste συνέλαβεν.  

Nous tenons cependant à remarquer que, tout en aidant les auditeurs à interpréter les actions 

des personnages, la gestualité du lecteur peut également causer des malentendus. Par exemple, 

pour illustrer la signification du participe λιµώττουσα, nous avons décidé de nous frotter 

l’estomac, espérant communiquer l’idée de « faim ». Contrairement à nos souhaits, les élèves 

ont interprété ce geste comme une manifestation de douleur et ils en ont déduit que le renard 

avait mal au ventre… Dans ce cas spécifique, nous sommes intervenus directement pour 

infirmer une interprétation incorrecte qui avait été suscitée non pas par le texte lui-même, mais 

par nos gestes ambigus.  

Enfin, avant de passer à la dernière lecture, nous avons encouragé les élèves à se concentrer sur 

la conclusion du texte. Dans cette dernière phase c’est le mot οὕτω qui a attiré leur attention. À 

ce propos, ils ont observé que, très probablement, οὕτω était un indice signalant la transition 

entre l’histoire propre et sa morale. Concernant cette dernière, ils ont observé qu’elle devait 

dire quelque chose sur les hommes (ἀνθρώπων) et, peut-être, sur leur maison (cette 

considération découlant évidemment de la présence du mot οἰκεῖα, que les élèves ont associé à 

οἰκία). Finalement, un élève a observé que la conclusion devait mentionner aussi le sort ou la 

fortune. Il avait en effet reconnu la présence du mot τύχη dans le présent indicatif δυστυχοῦσιν.  
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3. L’après-écoute 

 

Suivant la même démarche adoptée au cours de la première période, nous avons distribué le 

texte écrit aux élèves. Ces derniers étaient particulièrement curieux de découvrir le contenu de 

la fable que, cette fois-ci, ils n’avaient pas réussi à comprendre dans son ensemble.  Dans ce 

cas aussi, nous leur avons demandé de lire et essayer de résumer une phrase chacun. Cependant, 

nous avons également encouragé le débat et la collaboration.  

Les élèves ont participé à l’exercice avec enthousiasme, proposant chacun sa solution pour les 

passages les plus difficiles. Comme nous l’avions fait pendant la première séance, nous avons 

essayé de ne pas fournir la traduction de mots spécifiques, mais nous nous sommes limités à 

diriger la discussion et, le cas échéant, à signaler la direction à suivre. Cela a permis aux élèves 

de s’exprimer librement, tout en mobilisant de manière efficace et productive leur univers 

référentiel. Pour citer un exemple, la compréhension de la morale a été déclenchée par les 

considérations d’une élève sur le préfixe « dys-» qui apparaît dans le verbe δυστυχοῦσιν. Après 

avoir établi un parallèle avec le mot « dystopie », elle en a déduit que les hommes mentionnés 

dans la morale étaient « mal-heureux » tout comme le crabe de l’histoire. Ces considérations 

ont pointé la classe dans la bonne direction : à partir du parallèle avec le crabe, les étudiants ont 

pu finalement comprendre l’enseignement de la fable. Cela a à son tour inspiré un petit débat 

sur la signification de la morale et sur son actualité. Des commentaires très intéressants sont 

ressortis de cette discussion finale, qui auraient pu représenter une introduction idéale pour un 

cours sur la société grecque antique.  

 

4. Les questionnaires 

 

Les dix dernières minutes du cours ont été consacrées aux questionnaires, que les élèves ont 

remplis avec diligence. Les effectifs de la classe étant réduits, les réponses qui seront résumées 

de suite ne représentent qu’un échantillon très limité. Il serait important de répéter l’expérience 

avec des classes plus nombreuses, de manière à pouvoir répertorier les impressions d’un groupe 

plus vaste d’élèves. Il serait également intéressant de confronter les réactions d’élèves ayant 

différents niveaux de maîtrise.   

 

Pour en revenir à notre questionnaire, la première question demandait aux élèves s’ils avaient 

déjà vécu des expériences pareilles à celle qui venait de se terminer. Tous les élèves ont 

mentionné une activité de scansion des hexamètres organisée par la HEP Vaud. Une élève a 
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pourtant remarqué que la scansion ne se concentrait pas sur le sens du texte concerné, mais 

seulement sur sa forme et sa musicalité. Par conséquent, elle ne voyait pas de véritables liens 

entre l’expérience organisée par la HEP et la compréhension orale des fables d’Ésope. 

  

En ce qui concerne la deuxième question, qui leur demandait de décrire les stratégies adoptées 

pendant les différentes écoutes, les élèves ont tous mentionné les mêmes éléments. En 

particulier, ils ont déclaré s’être concentrés surtout sur les mots qu’ils connaissaient déjà, à 

partir desquels ils auraient essayé de déduire la signification des autres. Une autre tactique, 

mentionnée par l’ensemble des élèves, consiste à séparer les différentes sections du texte et à 

se focaliser à chaque écoute sur une section différente. Un élève seulement a déclaré que ses 

stratégies ont évolué au cours des différentes expériences, mais malheureusement il n’a pas 

donné plus de détails.  

 

Quant à la troisième question, les étudiants ont tous souligné l’utilité des mimes et des autres 

gestes du lecteur, qui auraient simplifié considérablement la compréhension. Les pauses dans 

la lecture, les aidant à isoler les différentes sections du texte, ont été considérées utiles par 

l’ensemble de la classe. Une élève a souligné l’importance de la mise en commun initiale et 

finale.  

Deux élèves sur quatre trouvent que ce genre d’activité pourrait être appliquée à d’autre 

branches. Parmi ces deux élèves, une seulement a souligné l’affinité avec la didactique des 

langues modernes, tandis que l’autre souhaitait l’appliquer à l’enseignement du latin. Une autre 

élève trouve que, même si inapplicable à d’autres disciplines, la compréhension orale du grec 

ancien pourrait améliorer ses performances dans la branche (surtout en ce qui concerne la 

compréhension et traduction de petits textes). Une autre élève a remarqué que cette méthode, 

même si agréable, n’a aucun lien possible avec l’enseignement des autres langues : ces 

dernières, étant des langues vivantes, seraient immédiatement compréhensibles à l’oral, à la 

différence du grec ancien qui demande plusieurs écoutes successives et n’est jamais « vraiment 

compréhensible ».  

 

Les réponses à la quatrième question ont été très synthétiques. Tous les élèves ont apprécié 

l’activité, qu’ils ont définie comme une nouvelle approche au grec. Leurs impressions initiales 

n’ont pas évolué au cours de la tâche. Un élève a toutefois observé qu’il était enthousiaste 

d’étudier la dimension orale d’une langue qu’on ne travaille qu’à l’écrit. 
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La dernière question demandait aux élèves si leur perception de la branche avait changé au 

cours de cette expérience. Les élèves étaient tous d’accord sur le fait que la lecture et la 

compréhension orale pourraient les aider dans la compréhension des textes et dans la traduction. 

Une élève a quand même remarqué que cette activité étant chronophage, elle ne peut être mise 

en place que très rarement. Cependant, trois élèves sur quatre ont observé que, pour que leur 

perception du grec puisse vraiment changer, il faudrait organiser plus souvent des activités 

pareilles     
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Conclusions et suggestions pour le futur 
 

Ces dernières remarques des élèves représentent un point de départ idéal pour nos 

considérations finales. En effet, nous sommes persuadés que, pour pouvoir obtenir des résultats 

visibles en ce qui concerne l’approche à la discipline, il serait nécessaire de mettre en place des 

activités plus fréquentes et, en même temps, plus graduelles. Malheureusement, à cause des 

contraintes pratiques liées au stage, nous n’avons pas pu prévoir un programme qui soit 

uniformément distribué dans le temps et qui inclue des activités à difficulté croissante. 

Cependant, malgré son caractère épisodique, cette expérience nous a permis de formuler une 

série de considérations qui pourraient être appliquées à d’autres classes et à d’autres situations. 

 

Comme nous l’avons déjà remarqué, nous sommes convaincus que, pour être vraiment efficace, 

la compréhension orale du grec ancien devrait être introduite de manière plus graduelle et 

systématique. Cette méthode peut être appliquée à n’importe quel texte ou groupe de textes 

prévus par le programme et peut donc être mise en place tout au long de l’année.  

Elle devrait également être précédée par une série d’activités introductives et ciblées, qui 

s’adaptent aux caractéristiques des sources choisies. Dans notre cas, par exemple, il aurait été 

intéressant de réaliser quelques activités préliminaires portant sur la fable en tant que genre 

littéraire, ainsi que sur son style et son lexique spécifiques. Certes, le brainstorming qui a ouvert 

la première période visait à fournir aux élèves une introduction générale, tout en les 

encourageant à mobiliser leur univers référentiel. Cependant, nous trouvons que cette 

préparation a été en même temps trop spécifique et trop vague. Le renvoi à La Fontaine a sans 

doute permis aux élèves d’identifier tout de suite le contenu de la première fable. Cependant, 

la référence au modèle français a fini par conditionner excessivement leurs attentes et a 

influencé leur compréhension, les poussant à repérer dans le grec les mêmes éléments de la 

version française. En même temps, les élèves auraient eu besoin d’approfondir leur 

connaissance du vocabulaire spécifique au genre, ce qui les aurait aidés à mieux suivre la lecture 

de la deuxième fable, dont le contenu leur était inconnu. Il serait donc souhaitable de préparer 

la compréhension orale de tout texte (ou groupe de textes) par des exercices ciblés fournissant 

aux élèves le vocabulaire de base. Comme ils l’ont remarqué eux-mêmes dans leurs réponses 

au questionnaire, le fait de pouvoir identifier quelques mots leur a fourni un cadre à partir 

duquel ils ont pu déduire la signification des autres. S’ils avaient reçu un peu plus 

d’informations au début de l’activité, ils auraient peut-être obtenu des résultats plus 
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satisfaisants, sans devoir trop s’appuyer sur les gestes de l’enseignant ou sur les images 

projetées derrière lui. 

À ce propos, nous avons observé que, ne trouvant pas d’appuis dans le texte lu, les élèves se 

confiaient de plus en plus à l’interprétation de nos gestes (ce qui, d’ailleurs, a été confirmé par 

leurs réponses au questionnaire). Nous sommes convaincus que, tout en ne devant pas être 

complètement éliminés, les « mimes » devraient être limités. Les gestes du lecteur ne doivent 

pas devenir l’élément sur lequel les élèves focalisent presque toute leur attention : dans ce cas, 

l’exercice risque de ne plus être une activité de compréhension orale, mais finit par se 

transformer en un véritable « jeu de mimes », où la langue ne joue qu’un rôle marginal.   

À part les activités introductives que nous avons mentionnées auparavant (présentation du genre 

littéraire, du style et du vocabulaire essentiel), il existe d’autres solutions qui pourraient mettre 

au centre la langue tout en réduisant l’importance des éléments accessoires.  

Par exemple, la compréhension orale de textes d’auteurs pourrait être réservée à un moment 

ultérieur. Dans les phases initiales, l’enseignant pourrait commencer par proposer des versions 

légèrement modifiées des textes concernés. Dans notre cas, il aurait peut-être été utile de 

simplifier légèrement les fables sélectionnées, surtout en ce qui concerne les formes verbales. 

En particulier, les élèves auraient pu mieux suivre la lecture si les aoristes avaient été remplacés 

par des présents ou des imparfaits. L’aoriste demande en effet un travail d’analyse plus 

complexe, très difficile à mettre en place pendant une activité d’écoute, surtout pour des élèves 

qui n’ont aucune expérience de ce type d’exercice.  

Nous tenons quand même à remarquer que ce genre d’adaptation doit se faire tout en respectant 

la nature et le style du texte : les modifications introduites ne doivent surtout pas dénaturer la 

version originale et doivent en respecter le plus possible les nuances.  

En plus, il est important de souligner que cette solution ne doit pas devenir la norme. 

L’adaptation des textes doit être adoptée seulement dans les phases initiales ou dans des 

situations particulières : par exemple, quand la compréhension orale du grec est introduite pour 

la première fois ou dans des classes qui ont un faible niveau de maîtrise. Nous sommes 

convaincus que, pour que l’introduction du grec oral soit utile et productive, les élèves doivent 

être confrontés à des tâches qu’ils peuvent résoudre tout seuls, sans être dirigés ou influencés 

par les indications de l’enseignant. Les confronter à des textes (pour eux) incompréhensibles 

ne ferait qu’augmenter leur impression de distance par rapport à une langue qu’ils perçoivent 

souvent comme lointaine et inaccessible.  

Malgré ces aspects qui méritent d’être perfectionnés et approfondis, la réaction positive et 

souvent enthousiaste des élèves confirme les potentialités de l’intégration du grec oral aux 
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méthodes d’enseignement de la discipline. Tout en offrant l’opportunité d’établir des 

connections fructueuses avec la didactique des langues modernes, la compréhension orale du 

grec encourage les élèves à (re)découvrir la dimension interactive et communicative des 

langues anciennes, trop souvent isolées par rapport aux langues vivantes. L’expérience que 

nous venons de décrire montre que cette approche nouvelle ne fait que stimuler la curiosité et 

l’envie de savoir des apprenants. En effet, même après avoir assisté à plusieurs lectures 

successives du même texte, nos étudiants insistaient pour pouvoir lire la version écrite, qu’ils 

découvraient avec avidité. Il est très rare de voir un tel enthousiasme, même chez des jeunes 

qui ont choisi d’étudier une branche à option comme le grec ancien. Cela suffit à nous 

convaincre que, tout en se devant d’être perfectionnée et adaptée aux programmes, la pratique 

du grec oral peut contribuer à rendre au grec ancien cette « vitalité » qu’il n’a jamais perdue, 

malgré les nombreuses tentatives faites pour le rendre définitivement une « langue morte ».  
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Annexes 
 

1. Questionnaire : 
 

1. Avant aujourd’hui, aviez-vous déjà expérimenté des activités fondées sur l’oralisation du 

grec ancien (ou d’une autre langue classique) ? En cas de réponse affirmative à cette question, 

décrivez rapidement les expériences auxquelles vous avez participé et dites si elles ont de 

quelque manière facilité/influencé votre approche à la tâche présente.  

 

2. Quelles sont les stratégies individuelles que vous avez adoptées pendant les différentes 

écoutes ? Sur quels éléments avez-vous concentré votre attention ? Est-ce que ces stratégies ont 

évolué d’une écoute à l’autre ?  

 

3. Dans la démarche progressive que nous avons adoptée pour affiner la compréhension du 

texte, quelles phases/méthodes vous ont semblé particulièrement utiles ? Avez-vous déjà eu 

l’occasion de suivre une démarche pareille dans l’étude d’autres branches ? Pensez-vous 

pouvoir appliquer ces méthodes à d’autres disciplines ?  

 

4. Décrivez vos impressions au moment où la tâche vous a été présentée : est-ce que ces 

impressions ont évolué au cours de l’expérience ? En cas de réponse positive, expliquez les 

raisons de cette évolution. 

 

5. La lecture orale des extraits proposés a-t-elle influencé la manière dont vous avez abordé le 

texte écrit ? (Motivez rapidement votre réponse). Plus en général, pensez-vous avoir développé 

une perception différente de l’étude du grec ancien ? 
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2. Les fables choisies 
 

ΚΟΡΑΞ ΚΑΙ ΑΛΩΠΗΞ 

(2)   κόραξ κρέας ἁρπάσας ἐπί τινος δένδρου ἐκάθισεν. ἀλώπηξ δὲ τοῦτον θεασαµένη καὶ 

βουληθεῖσα τοῦ κρέατος περιγενέσθαι στᾶσα κάτωθεν ἐπῄνει αὐτὸν ὡς εὐµεγέθη καὶ  καλὸν 

ὄρνεον λέγουσα καὶ θηρευτικὸν καὶ εὔµορφον καὶ ὅτι „ἁρµόζει σοι βασιλέα εἶναι ὀρνέων καὶ 

τοῦτο ἐκ παντὸς (5) ἐγένετο ἄν, εἰ φωνὴν εἶχες. ἀλλ’ ὦ ποῖον ὄρνεον καὶ ἄλαλον ὑπάρχεις.“ ὁ 

δὲ κόραξ ταῦτα ἀκούσας καὶ χαυνωθεὶς τοῖς ἐπαίνοις εὐθέως ῥίψας τὰ κρέα µεγάλα ἐκεκράγει. 

ἡ  δὲ ἀλώπηξ δραµοῦσα ἔλαβε τὸ κρέας καὶ στραφεῖσα ἔφη  αὐτῷ· „ἔχεις, κόραξ, ἅπαντα, νοῦς 

δέ σε λείπει.“ (10) ὁ µῦθος δηλοῖ, ὅτι οὐ δεῖ τινα ὑπὸ τῶν κολάκων ἐπαίρεσθαι· πολλάκις γὰρ 

βλάβος αὐτοῖς ἐκ τούτων γίνεται. 

 

ΑΛΩΠΗΞ ΚΑΙ ΒΟΤΡΥΣ 

(1) ἀλώπηξ λιµώττουσα ὡς ἐθεάσατο ἀπό τινος ἀναδενδράδος βότρυας κρεµαµένους, 

ἠβουλήθη αὐτῶν περιγενέσθαι καὶ οὐκ ἠδύνατο. ἀπαλλαττοµένη δὲ πρὸς ἑαυτὴν εἶπεν· 

„ὄµφακές εἰσιν.“ οὕτω καὶ τῶν ἀνθρώπων ἔνιοι τῶν πραγµάτων ἐφικέσθαι (5) µὴ δυνάµενοι 

δι’ ἀσθένειαν τοὺς καιροὺς αἰτιῶνται. 

 

ΚΑΡΚΙΝΟΣ ΚΑΙ ΑΛΩΠΗΞ 

(1) καρκίνος ἀναβὰς ἀπὸ τῆς θαλάσσης ἐπί τινος αἰγιαλοῦ ἐνέµετο. ἀλώπηξ δὲ λιµώττουσα ὡς 

ἐθεάσατο αὐτὸν [ἀποροῦσα τροφῆς], προσδραµοῦσα συνέλαβεν αὐτόν. ὁ δὲ µέλλων 

καταβιβρώσκεσθαι ἔφη· „ἀλλ’ ἔγωγε δίκαια πέπονθα, ὅτι θαλάσσιος ὢν χερσαῖος ἠβουλήθην 

γενέσθαι.“ (5) οὕτω καὶ τῶν ἀνθρώπων οἱ τὰ οἰκεῖα καταλιπόντες ἐπιτηδεύµατα καὶ τοῖς µηδὲν 

προσήκουσιν ἐπιχειροῦντες εἰκότως δυστυχοῦσιν. 
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 Résumé 
 

Ce travail part du constat que, aussi bien dans les établissements scolaires que dans les 

universités, les langues anciennes ne sont pas considérées ni étudiées comme de véritables 

langues. La désignation même de « langues mortes » illustre très bien la manière dont le grec 

et le latin sont perçus. Le fait que les langues anciennes appartiennent au passé les sépare 

inévitablement d’autres langues, les langues « vivantes » et utiles à la communication et aux 

interactions quotidiennes. Très souvent, les programmes scolaires et les plans d’études ne font 

que renforcer cette perception, en insistant surtout sur le côté éminemment littéraire de ces 

branches. L’étude systématique (et souvent mnémonique) de la grammaire, de la syntaxe et du 

vocabulaire est présentée comme le seul instrument qui permette d’accéder aux sources 

grecques et latines et d’en dégager le sens. 

Sans vouloir nier l’importance de l’étude théorique de la grammaire et du vocabulaire pour 

l’apprentissage du grec et du latin, nous voulons ici illustrer d’autres approches possibles de 

ces langues et cultures. Dans la conviction que le grec, tout en n’étant plus « vivant », doit être 

considéré comme une langue à part entière, nous tâcherons d’appliquer à cette branche des 

démarches qui ne sont souvent destinées qu’à l’enseignement des langues modernes. Plus 

précisément, nous nous proposons de mettre en place une activité de compréhension orale 

portant sur la lecture de textes d’auteurs en grec ancien. Notre objectif est de montrer que, 

comme pour toute autre langue, l’apprentissage du grec ancien ne doit pas systématiquement 

passer par l’écrit. Notre hypothèse est qu’une approche moins intellectualisée des langues 

anciennes pourrait non seulement accroître la motivation des élèves, mais aussi les encourager 

à mobiliser toute une série de compétences qu’ils réservent normalement à d’autres branches.  
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