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Avant-propos


Les Agrégations internes et les CAERPA sont des concours relativement récents qui n’ont pas encore fait l’objet d’un très grand nombre de publications. Aussi les candidats qui s’y préparent se trouvent-ils parfois un peu démunis. D’une part, la didactique est une discipline encore jeune et d’autre part, l’épreuve de ces concours est bien spécifique à partir de contenus largement littéraires et linguistiques. Si les ouvrages de didactique destinés aux enseignants et aux étudiants du Capes (préparation à l’épreuve sur dossier) leur sont tout à fait profitables, ils ne sauraient répondre à toutes leurs exigences. Aussi avons-nous pensé, qu’il était peut-être opportun de procéder à une seconde édition modifiée et augmentée de L'épreuve de didactique aux agrégations internes et aux CAERPA de lettres parue aux éditions Armand Colin en 1997 et actuellement épuisée. Nous avons donc de nouveau réuni nos expériences de formateurs et de membres de jury pour essayer de donner aux candidats des conseils pratiques de préparation. Il ne saurait donc s’agir d’un manuel savant de didactique ou de littérature. C'est bien plutôt une démarche pragmatique que nous avons voulu proposer aux candidats qui possèdent déjà la culture et l’expérience requises par les domaines de l’épreuve mais ont souvent des difficultés à les utiliser efficacement. C'est pourquoi ce manuel part d’un bilan destiné à leur fournir une meilleure connaissance des objectifs à atteindre, pour les amener ensuite à mieux cerner les problématiques des textes proposés et à les articuler plus étroitement avec les exigences d’une didactique adaptée et réfléchie. Nous leur proposons ensuite, à partir de sujets variés, quelques éléments pour qu’ils sachent prendre de bons départs. Il ne s’agit en aucun cas de devoirs tout faits. Nous avons voulu seulement induire une dynamique qui laisse au candidat toute initiative pour donner libre cours à son originalité et à ses idées personnelles, sans lesquelles il ne saurait y avoir de bon devoir ni de bon enseignant.




PREMIÈRE PARTIE


Mieux connaître l’épreuve


« Repérer à partir de leur écrit et valoriser des professeurs de lettres capables de partager avec leurs élèves une expérience vivante de la littérature » : ce sont les exigences du jury pour l’épreuve de « Composition à partir d’un ou plusieurs textes d’auteur » telles que les rappelle la dernière phrase du Rapport de jury de concours 1996 de l’Agrégation interne de lettres modernes.

Cette phrase, toujours d’actualité, résume bien les attentes des correcteurs face à une épreuve où, contrairement à toutes les autres, le candidat n’engage pas seulement ses connaissances et ses savoir-faire personnels, mais élabore, décrit, commente, analyse une pratique de classe et cela à partir de textes imposés et d’un sujet précisément orienté, tout au moins en ce qui concerne les lettres modernes. Réussir cette épreuve c’est donc maîtriser une triple compétence : savoir lire le texte ou les textes proposés, savoir établir une articulation entre le sujet et les textes pour en faire surgir une problématique, savoir amener des élèves à lire ces textes à leur tour en leur proposant une démarche guidée, progressive et cohérente. Une quatrième compétence, qui se situe à un autre niveau, reste à évoquer, celle qui permet de rendre compte clairement du travail qu’on envisage de mettre en place, et ce dans le cadre d’un devoir rédigé à partir d’une certaine codification. C'est à partir de cet écrit et non d’une vraie pratique de classe que le candidat est évalué. C'est dire qu’il lui faut savoir tirer le meilleur parti de ce cadre après en avoir bien analysé les contraintes.

Nous consacrerons cette première partie à un approfondissement de chacune de ces exigences en prenant appui sur les sujets déjà proposés depuis 1989 et sur les conseils donnés dans les différents rapports de jury depuis cette date afin de préciser ses attentes. Des conseils pratiques de préparation seront enfin proposés en termes de lecture à faire et de méthodes à acquérir.




Chapitre 1



Les sujets




1 LES CONFIGURATIONS POSSIBLES

Rappelons d’abord la différence majeure à établir ici entre les deux concours. En lettres classiques, le sujet offre pour le candidat une plus grande liberté d’exploitation dans le cadre d’une classe donnée qu’en lettres modernes. Cette différence s’explique par le fait que les textes sont pris dans une ou plusieurs œuvres au programme du concours en lettres classiques et dans une ou plusieurs œuvres au programme des lycées en lettres modernes. La « composition française » ne figurant pas parmi les épreuves écrites en lettres classiques, c’est la seule épreuve de « composition à partir d’un ou plusieurs textes d’auteurs » qui doit permettre d’évaluer et la connaissance des auteurs au programme et la compétence didactique du candidat. En lettres modernes, la présence de deux épreuves écrites dissocie les deux domaines qui acquièrent ainsi chacun plus de spécificité.

Cette différence rend nécessaire ici, pour la clarté des propos, un traitement séparé des deux concours. Nous envisagerons donc d’abord les différents types de sujets possibles en lettres classiques, puis en lettres modernes1.


1.1. Les sujets en lettres classiques


Quatre cas de figure sont possibles :

– 1. Plusieurs extraits d’une même œuvre :


→ Mme de Lafayette, La Princesse de Clèves, trois extraits (1990) ;

→ P. Valéry, Charmes, six extraits (1993) ;

→ F. Céline, Voyage au bout de la nuit, trois extraits (1994) ;

→ A. Malraux, La Condition humaine, trois extraits (1996) ;

→ J.-J. Rousseau, Rêveries du promeneur solitaire, trois extraits (1998) ;

→ V. Segalen, Stèles, cinq extraits (2000).


– 2. Un seul extrait relativement long d’une des œuvres au programme :


→ A. de Musset, Lorenzaccio, acte I, scènes I et II (1991) ;

→ V. Hugo, La Légende des siècles : « Aymerillot » (2002).

– 3. Plusieurs extraits de deux œuvres différentes d’un même auteur :


→ P. Corneille, Le Cid et Suréna, trois extraits (1989) ;

→ J. du Bellay, Les Antiquités de Rome et Les Regrets, quatre poèmes (1995) ;

→ La Fontaine, Adonis et Les Amours de Psyché et de Cupidon, deux extraits (1997) ;

→ P. Corneille, Cinna et Nicomède, quatre extraits (1999) ;

→ J. Giraudoux, La guerre de Troie n’aura pas lieu et Électre, quatre extraits (2003) ;

→ Racine, Esther et Athalie, quatre extraits (2004).

– 4. Plusieurs extraits de deux œuvres d’auteurs différents :


→ D. Diderot, Le Neveu de Rameau, et E. Ionesco, Rhinocéros, deux extraits (1992) ;

→ R. de Boron, Merlin, et R. Garnier, Les Juifves, quatre extraits (2001).




Quel que soit le choix des textes à étudier, la classe dans laquelle la séquence devra se dérouler est toujours indiquée au candidat. Cette précision est évidemment à prendre en compte pour fixer les objectifs d’apprentissage et les ambitions de la séquence. En Seconde, la perspective est davantage celle de l’apprentissage, tant en ce qui concerne la lecture des textes littéraires que la maîtrise des différents types de sujets de l’épreuve anticipée de français ; en Première, la perspective est plutôt celle de l’entraînement et les préacquis seront considérés comme plus étoffés.

Dans les deux cas de figure, le projet didactique est à construire librement même si une orientation est proposée. Liberté dont on doit savoir user à bon escient pour éviter le risque de tirer les textes vers les savoirs qu’on domine le mieux. Ce sont les textes qui déterminent le projet, tous les rapports le répètent. Prenons un exemple concret de sujet proposé au concours afin de voir quelles sont les différentes possibilités qui s’offrent au candidat.


Trois extraits du même roman


Sujet de lettres classiques session de 1990 : Trois textes vous sont proposés ci-dessous. À partir de l’analyse que vous en ferez, vous exposerez, dans un développement rédigé et composé, les modalités de leur exploitation à l’intention d’une classe de Seconde.

– Texte 1. Mme de Lafayette, La Princesse de Clèves, « Classiques » Garnier, p. 350-351.

– Texte 2. Mme de Lafayette, La Princesse de Clèves, « Classiques » Garnier, p. 351-352.

– Texte 3. Mme de Lafayette, La Princesse de Clèves, « Classiques » Garnier, p. 352-353.




– Texte 1 –

Il est aisé de s’imaginer en quel état ils passèrent la nuit. M. de Clèves avait épuisé toute sa constance à soutenir le malheur de voir une femme qu’il adorait, touchée de passion pour un autre. Il ne lui restait plus de courage ; il croyait même n’en devoir pas trouver dans une chose où sa gloire et son honneur étaient si vivement blessés. Il ne savait plus que penser de sa femme ; il ne voyait plus quelle conduite il lui devait faire prendre ni comment il se devait conduire lui-même ; et il ne trouvait de tous côtés que des précipices et des abîmes. Enfin, après une agitation et une incertitude très longues, voyant qu’il devait bientôt s’en aller en Espagne, il prit le parti de ne rien faire qui pût augmenter les soupçons ou la connaissance de son malheureux état. Il alla trouver Mme de Clèves et lui dit qu’il ne s’agissait pas de démêler entre eux qui avait manqué au secret ; mais qu’il s’agissait de faire voir que l’histoire que l’on avait contée était une fable où elle n’avait aucune part ; qu’il dépendait d’elle de le persuader à M. de Nemours et aux autres ; qu’elle n’avait qu’à agir avec lui avec la sévérité et la froideur qu’elle devait avoir pour un homme qui lui témoignait de l’amour ; que, par ce procédé, elle lui ôterait aisément l’opinion qu’elle eût de l’inclination pour lui ; qu’ainsi il ne fallait point s’affliger de tout ce qu’il aurait pu penser, parce que si, dans la suite, elle ne faisait paraître aucune faiblesse, toutes ses pensées se détruiraient aisément, et que surtout, il fallait qu’elle allât au Louvre et aux assemblées comme d’ordinaire.

– Texte 2 –

Elle s’enferma seule dans son cabinet. De tous ses maux, celui qui se présentait à elle avec le plus de violence, était d’avoir sujet de se plaindre de M. de Nemours et de ne trouver aucun moyen de le justifier. Elle ne pouvait douter qu’il n’eût compté cette aventure au Vidame de Chartres ; il l’avait avoué, et elle ne pouvait douter aussi, par la manière dont il avait parlé, qu’il ne sût que l’aventure la regardait. Comment excuser une si grande imprudence et qu’était devenu l’extrême discrétion de ce prince, dont elle avait été si touchée ?

Il a été discret, disait-elle, tant qu’il a cru être malheureux ; mais une pensée d’un bonheur, même incertain, a fini sa discrétion. Il n’a pu s’imaginer qu’il était aimé sans vouloir qu’on le sût. Il a dit tout ce qu’il pouvait dire ; je n’ai pas avoué que c’était lui que j’aimais, il l’a soupçonné et il a laissé voir ses soupçons. S'il eût eu des certitudes, il en aurait usé de la même sorte. J’ai eu tort de croire qu’il y eût un homme capable de cacher ce qui flatte sa gloire. C'est pourtant pour cet homme, que j’ai cru si différent du reste des hommes, que je me trouve, comme les autres femmes, étant si éloignée de leur ressembler. J’ai perdu le cœur et l’estime d’un mari qui devait faire ma félicité. Je serai bientôt regardée de tout le monde comme une personne qui a une folle et violente passion. Celui pour qui je l’ai ne l’ignore plus ; et c’est pour éviter ces malheurs que j’ai hasardé tout mon repos et même ma vie.

– Texte 3 –

Ce prince n’était pas dans un état plus tranquille. L'imprudence qu’il avait faite d’avoir parlé au vidame de Chartres et les cruelles suites de cette imprudence lui donnaient un déplaisir mortel. Il ne pouvait se représenter, sans être accablé, l’embarras, le trouble et l’affliction où il avait vu Mme de Clèves. Il était inconsolable de lui avoir dit des choses sur cette aventure qui, bien que galantes par elles-mêmes, lui paraissaient, dans ce moment, grossières et peu polies, puisqu’elles avaient fait entendre à Mme de Clèves qu’il n’ignorait pas qu’elle était cette femme qui avait une passion violente et qui était celui pour qui elle l’avait. Tout ce qu’il eût pu souhaiter, eût été une conversation avec elle ; mais il trouvait qu’il la devait craindre plutôt que de la désirer.

Qu’aurais-je à lui dire ? s’écriait-il. Irais-je encore lui montrer ce que je ne lui ai déjà que trop fait connaître ? Lui ferai-je voir que je sais qu’elle m’aime, moi qui n’ai seulement jamais osé lui dire que je l’aimais ? Commencerai-je à lui parler ouvertement de ma passion, afin de lui paraître un homme devenu hardi par les espérances ? Puis-je penser seulement à l’approcher et oserais-je lui donner l’embarras de soutenir ma vue ? Par où pourrais-je me justifier ? Je n’ai point d’excuses, je suis indigne d’être regardé de Mme de Clèves et je n’espère pas aussi qu’elle me regarde jamais. Je ne lui ai donné par ma faute de meilleurs moyens pour se défendre contre moi que tous ceux qu’elle cherchait et qu’elle eût peut-être cherchés inutilement. Je perds par mon imprudence le bonheur et la gloire d’être aimé de la plus aimable et de la plus estimable personne du monde ; mais, si j’avais perdu ce bonheur sans qu’elle en eût souffert et sans lui avoir donné une douleur mortelle, ce me serait une consolation ; et je sens plus dans ce moment le mal que je lui ai fait que celui que je me suis fait auprès d’elle.






Le premier choix à faire pour le candidat, car il conditionne tout le reste, est de décider s’il situe le travail sur ces trois textes dans le cadre de l’étude de La Princesse de Clèves en œuvre intégrale ou s’il souhaite tirer parti des trois extraits dans le cadre d’un groupement de textes, l’œuvre n’ayant pas à être lue par les élèves. Il n’existe pas d’a priori du jury sur cette question. Il suffit pour s’en convaincre de parcourir les différents rapports publiés depuis 1989.

Ce choix peut être fait en termes stratégiques. Si le candidat a une très bonne connaissance de La Princesse de Clèves, le cadre de l’œuvre intégrale peut lui permettre de mieux valoriser ses savoirs. Il situe alors le travail sur ces trois extraits dans une séquence plus large et il précise sa place et sa spécificité dans le projet général. La problématique envisagée pour l’étude des extraits concernés est alors définie, on le voit, en termes de complémentarité avec les autres axes d’étude de l’œuvre. Cette démarche est plus coûteuse en temps, le candidat devant élaborer un projet de plus grande ampleur, mais elle présente l’avantage de traiter les extraits comme faisant partie d’un ensemble clos et de les éclairer par la totalité du texte.

Ce choix peut aussi être fait (et c’est plus souhaitable) en tenant compte de la teneur des textes : s’ils constituent un ensemble qui permet d’éclairer une des facettes de l’œuvre ou qui ne prend sens qu’à l’intérieur de l’œuvre dans sa globalité, le cadre de l’œuvre intégrale paraît plus pertinent. Ainsi le rapport du jury de 1990 suggère d’étudier les trois extraits de La Princesse de Clèves comme « la mise en scène romanesque de trois codes juxtaposés – comme les textes le sont dans le roman – à l’intérieur d’une même société, mais fondamentalement distincts : le code social du courtisan (ressource ultime d’un époux désespéré), le code moral de l’héroïsme aristocratique (dans lequel on peut voir également un parti pris tragique), et le code de la galanterie (qui doit permettre de restaurer l’image du parfait amant, ternie par l’imprudence
du duc de Nemours). Trois textes clos sur eux-mêmes, trois destins déjà désunis, trois choix de vie ou de mort où peuvent se lire trois dénouements. » (p. 15). Comment intéresser une classe à une telle perspective d’étude si l’ensemble du roman n’est pas étudié ?

Le choix d’ancrer la séquence dans le cadre du groupement de textes entraînerait sans doute ici des perspectives d’étude plus techniques. C'est le propre du groupement problématique où l’on met à profit la confrontation entre les textes pour faire repérer des mécanismes d’écriture, des composantes génériques, des invariants liés à une époque, des traits stylistiques saillants. Nos trois extraits permettaient une étude de la focalisation ou des modes et des formes de discours rapportés comme lieux de l’analyse que font les personnages de leur écartèlement entre l’être et le paraître, entre la passion et la morale, entre l’ordre et la folie.

Mais quel que soit le cadre retenu, l’exactitude, la pertinence de l’interprétation des textes demeure la clé de voûte de l’épreuve dans la mesure où une lecture hâtive voire inexacte entraîne un projet boiteux d’autant plus sévèrement sanctionné qu’il s’agit d’un auteur au programme.




Un long extrait d’une seule œuvre

Si le cadre de l’œuvre intégrale vient ici tout naturellement à l’esprit comme le plus adéquat, rien n’interdit au candidat de choisir quand même le cadre du groupement de textes. Il n’est toutefois pertinent de le faire que dans les cas où des problématiques permettant d’inclure le texte concerné s’imposent. Il appartient alors au candidat de proposer les autres textes qui compléteront le groupement en les délimitant avec précision et en justifiant ses choix. Il lui reste alors encore à définir sa problématique. Mais il va de soi que l’analyse littéraire ne portera que sur le texte qui fait l’objet de l’épreuve. Les autres textes étant seulement présents dans la mémoire du candidat, ils ne peuvent qu’être évoqués pour éclairer le lecteur sur les objectifs poursuivis et le convaincre de la pertinence de l’ensemble de la séquence.

On en a un exemple, entre autres, avec le sujet de la session de 1991 : il s’agissait des deux premières scènes de l’acte I de Lorenzaccio de Musset. Le rapport mentionne comme exemples de problématiques retenues par les candidats : drame et histoire, drame et politique, scènes du théâtre romantique ou encore regroupements de scènes d’exposition (p. 27). Ce dernier cas était à traiter avec prudence. Le rapport rappelle en effet que l’exposition de Lorenzaccio est longue et ne saurait être enfermée dans les deux premières scènes de la pièce. Tenter de montrer aux élèves que tout est mis en place dans ces deux scènes revenait donc à faire violence au texte (p. 27). Illustration supplémentaire, s’il le fallait, que toute problématique plaquée sur les textes, parce qu’elle est couramment sollicitée au lycée ou parce qu’on l’a déjà mise en œuvre à partir d’autres textes et qu’on s’en souvient bien, est une prise de risque.





Des extraits d’œuvres différentes

Restent à envisager les sujets plus acrobatiques qui imposent de construire une séquence à partir d’extraits de deux œuvres du même auteur ou d’auteurs différents. Comment ne pas soupçonner que ce sont les hasards du programme et non les enjeux didactiques qui ont alors dicté les choix ? L'avantage de ce type de sujet aux rapprochements inattendus est qu’il oblige le candidat à prendre appui sur la spécificité des textes pour élaborer son projet puisqu’il ne dispose pas, en l’occurrence, de cadre préfabriqué. Il doit s’interroger alors sur les raisons qui ont pu pousser le concepteur du sujet à rapprocher ces textes et pas d’autres. Cette interrogation lui permettra de déboucher sur des axes d’apprentissage qui risquent moins de « faire violence » aux textes. Le côté imprévisible de ces rapprochements ne devrait pas dispenser, durant la préparation du concours, d’envisager ces passerelles entre les œuvres et les auteurs afin de ne pas être pris de court face à de tels sujets.






1.2. Les sujets en lettres modernes

En ce qui concerne les lettres modernes, la situation est plus facile à décrire dans la mesure où seulement deux types de supports sont possibles :

– un seul texte d’auteur de langue française du programme des lycées, texte complet ou extrait significatif d’une œuvre.

– un groupement de plusieurs textes courts d’un même auteur ou d’auteurs différents extraits de ce même programme.

Par « programme des lycées » il ne faut pas entendre une liste arrêtée d’où seraient obligatoirement tirés les auteurs et les œuvres pouvant être donnés au concours. Les orientations proposées par les Instructions officielles pour la classe de Seconde et pour la classe de Première sont indicatives et les choix du professeur sont très ouverts. On peut dire que tous les grands auteurs de la littérature française relèvent des programmes du lycée et que seuls des objets d’étude définis sont imposés et encore la souplesse d’exploitation est-elle relativement importante.

Pour se convaincre de l’ampleur des possibles, examinons la liste des auteurs ayant figuré dans les sujets proposés entre 1989 et 2004 :



1989 : Racine, Nodier, Hugo, Verne, Maupassant,

1990 : La Fontaine,

1991 : Molière, Marivaux, Beaumarchais, Hugo, Genet,

1992 : Du Bellay, Voltaire, Hugo, Flaubert, Mauriac,

1993 : Rimbaud, Verlaine, Apollinaire, Breton,

1994 : Proust,

1995 : Colette, Leiris, Sarraute,

1996 : Retz, Bossuet, Hugo,

1997 : Gide, Proust, Sarraute, Simon, Duras,

1998 : Hugo,

1999 : Racine, Hugo, Musset, Maeterlinck, Rostand,

2000 : Claudel, Apollinaire, Valéry, Ponge, Supervielle,

2001 : Corneille, Racine,

2002 : Voltaire,

2003 : Chateaubriand, Stendhal, Hugo,

2004 : Baudelaire, Rimbaud, Claudel, Bertrand.






On peut constater :

– la plus grande fréquence des groupements de textes, due probablement à la difficulté de proposer un texte complet qui ne soit pas trop long pour qu’on puisse le traiter dans la durée impartie à l’épreuve ;

– la présence de la littérature du XXe siècle, ce qui devrait faire disparaître l’idée assez répandue selon laquelle la littérature contemporaine est abordée plutôt en Terminale ;

– une présence plus discrète des auteurs du XVIe et du XVIIe siècle, mais cela est peut-être dû tout simplement aux hasards des sujets proposés par les membres du jury et retenus pour leur pertinence ;

– l’absence de groupement de textes appartenant à un seul auteur, mais rien n’exclut dans l’avenir cette éventualité.


La composition à partir d’un seul texte d’auteur

Les annales nous en offrent quatre exemples jusqu’en 2004 : le sujet de 1990 qui porte sur le Discours à Madame de La Sablière, celui de 1994 sur la préface du Contre Sainte-Beuve, celui de 1998 sur un long poème de La Légende des siècles et celui de 2002 sur Memmon ou la Sagesse humaine (cf. Annexes, p. 346).

La première contrainte que ces sujets imposent au candidat est la prise en compte de la longueur. Le Discours à Madame de La Sablière contient 237 vers et la préface de Proust 141 lignes ou sept pages dans l’édition Folio, par exemple. Il ne peut donc être envisagé de prendre en compte tout le texte tout le temps. Le travail de repérage et d’interprétation demandé aux élèves deviendrait alors très lourd et on encourrait le reproche d’irréalisme. Toutefois, on ne peut pour autant perdre de vue que c’est une macrostructure, un ensemble clos qu’on veut cerner dans ses dimensions pragmatiques, configurationnelles et stylistiques2. C'est donc dans l’articulation entre les lectures intégrales et l’étude de passages plus courts que l’approche didactique devra se situer. Les démarches de lecture seront différentes, plus synthétiques pour les lectures longues, plus pointillistes pour les lectures brèves, mais les modes d’approche visent un même objectif : rendre l’élève capable de parvenir à une interprétation résultant de la mise en cohérence d’observations multiples.

Une autre exigence de l’étude du texte long est le repérage d’un passage qui offre une entrée pertinente dans la lecture. Cela ne dispense certes pas de l’étude du paratexte pour dégager un horizon d’attente, mais c’est une
technique qui permet d’aller du plus connu vers le moins connu : commencer par ce qu’on a le plus de chance de reconnaître pour aller progressivement vers des enjeux moins familiers. L'élève est alors mis en confiance. Ainsi, en ce qui concerne les deux sujets de 1990 et de 1994, par exemple, les rapports conseillent, pour le premier d’aborder le texte à partir de la fable incluse dans le Discours à Madame de La Sablière, parce qu’elle relève d’une forme familière aux élèves (p. 23), et pour le second, de commencer par un travail sur le dernier paragraphe de la préface du Contre Sainte-Beuve de Proust, parce que c’est le seul « clairement identifiable, par un élève, comme relevant du genre de la préface » (p. 18).

On voit donc que la séquence à construire à partir d’un texte unique répond à des exigences particulières. Le candidat ne doit certes pas faire l’économie d’une lecture fine du texte, en liaison avec le sujet imposé, mais dans ce cas de figure en particulier, la juste perception des difficultés du texte et les moyens trouvés pour amener les élèves à les surmonter sont des éléments décisifs si l’on veut parvenir à des réponses, même modestes, aux questions suivantes : à quelles ressources stratégiques La Fontaine fait-il appel pour convaincre du bien-fondé de sa thèse dans le débat entre cartésiens et gassendistes sur la question des animaux-machines ? En quoi le type de société où ce plaidoyer est inscrit, à savoir le monde des salons au XVIIe siècle tel celui de Mme de La Sablière, détermine-t-il le ton et la rhétorique de ce discours ? En ce qui concerne la préface de Proust, le dispositif de lectures envisagé dans la séance devait permettre d’évaluer la capacité des élèves à repérer l’appartenance de ce texte au genre art poétique, à percevoir les « effets de cohérence esthétique » (Rapport, p. 20), et les modes d’insertion du récit dans le discours (Rapport, p. 20).




La composition à partir de plusieurs textes d’auteurs

Tout d’abord, que doit-on entendre par plusieurs textes ? Les Instructions officielles conseillent de constituer des groupements composés de quatre à six textes. Qu’en est-il au concours ? On a pu noter une tendance entre 1989 et 1996 à réduire le nombre de textes, puisqu’on est passé de cinq textes en 1989, 1991 et 1992 à quatre textes en 1993, puis à trois textes en 1995 et 1996, mais de 1997 à 2003, les sujets comportent de nouveau un nombre de textes variable entre cinq et trois textes et ce malgré l’augmentation de la durée de l’épreuve qui passe de cinq heures à sept heures à partir de la session de 1996. Le président du jury précise dans les « Remarques générales » du Rapport de 1995 : « Il n’y a aucune modification de la nature de l’épreuve, ni de son coefficient. C'est seulement la durée qui est modifiée. Cela ne suppose en aucun cas des devoirs plus longs, mais doit permettre un approfondissement de l’analyse qui devrait éviter les redites et les formulations d’évidences successives » (p. 7).

Il est donc clair qu’il n’y a pas d’exigences supplémentaires. C'est le constat du manque de temps pour traiter ce devoir correctement en cinq heures qui est à l’origine de cette modification. Il serait donc illogique d’en
annuler les effets en augmentant le nombre de textes. Leur longueur est certes variable, mais l’allongement à sept heures doit permettre de remettre une copie aboutie.

Rappelons enfin que le groupement doit être considéré comme tel sans aucun ajout ni aucune suppression. Tous les textes doivent être pris en compte dans la séquence d’enseignement. Voilà qui est clair et dispense de perplexités inutiles.










2 LES CHAMPS LITTÉRAIRES ET LINGUISTIQUES

Que l’on soit face à un texte unique ou à plusieurs textes, l’épreuve en lettres modernes se caractérise par la présence d’un sujet. Il s’agit de le traiter, et c’est une situation dont un enseignant ne peut pas ignorer les implications.

Voici la liste des sujets proposés depuis 1989 avec indication de la classe de lycée concernée :


1989 : étude de la description en 2nde,

1990 : analyse de l’argumentation et de ses formes en 1re,

1991 : étude du dialogue théâtral en 1re,

1992 : étude de l’écriture littéraire satirique en 1re,

1993 : étude de l’écriture poétique en 1re,

1994 : évaluation des acquis des élèves dans le domaine de la lecture du texte long en début de 1re,

1995 : étude des jeux de langage et des enjeux linguistiques en 2nde,

1996 : étude de l’art oratoire en 1re,

1997 : étude du dialogue dans l’écriture romanesque en 1re,

1998 : étude de l’œuvre intégrale en 2nde,

1999 : étude des enjeux dramatiques de la scène dite « à témoin caché » en 2nde,

2000 : étude de la lecture du genre poétique en 2nde,

2001 : étude du monologue tragique en 2nde,

2002 : étude de l’apologue en 1re,

2003 : étude du récit en 2nde,

2004 : étude de la poésie en 1re.






On voit que les classes de Première et de Seconde sont pratiquement autant évoquées l’une que l’autre. Si on tente de catégoriser les types de sujet, on peut regrouper :

– ceux qui relèvent de l’étude d’un grand genre littéraire ou d’un sous-genre : l’écriture poétique, le poème en prose ;

– ceux qui portent, selon la terminologie scolaire, sur un type de texte : le descriptif, l’argumentatif, le narratif ;

– ceux qui proposent l’étude d’un genre littéraire en liaison :

→ avec un type de texte : le dialogue théâtral ou romanesque ;

→ avec une inspiration ou un registre ou un effet : l’art oratoire, l’écriture littéraire satirique, les enjeux dramatiques de la scène dite « à témoin caché », l’apologue ;


– celui qui invite à réfléchir sur l’utilisation subversive du langage qui caractérise souvent le texte littéraire : jeux de langage et enjeux linguistiques ;

– enfin dans le cadre de l’œuvre intégrale ceux qui portent sur les compétences de lecture de l’élève et leur évaluation.

Les perspectives sont donc ouvertes et les sujets pourront se renouveler longtemps, tant le champ des possibles est vaste. Ce qu’il faut bien comprendre, c’est que le candidat doit apprendre à interroger le sujet, c’est-à-dire à l’identifier, à le définir, à délimiter son territoire, à en énumérer les composantes, à en dégager les caractéristiques essentielles, bref à circonscrire une notion, un genre, une forme, un mode d’écriture, des mécanismes linguistiques. Cette interrogation sur le sujet est déterminante pour l’élaboration du projet. Elle se nourrit des savoirs du candidat qu’il est invité à évoquer. Il doit faire appel à sa culture et être capable de solliciter des théoriciens de la langue, du texte ou du discours ayant contribué à la définition et à l’analyse du domaine qui est en jeu. Il évoque ces théories non pas pour faire étalage d’érudition, mais pour montrer comment il s’en inspire pour construire sa séquence d’enseignement et définir ses objectifs. Une copie ne contenant aucune référence théorique se verra évidemment sanctionnée.

Pour éviter toute ambiguïté, mentionnons d’ores et déjà un point sur lequel il nous faudra revenir plus loin. Dire qu’on doit procéder à cette interrogation du sujet, ne signifie pas pour autant que les textes doivent servir de prétexte à l’étude d’une notion ou d’une forme. Ils ne sont pas là pour constituer un réservoir d’exemples et permettre de dresser des inventaires. Le sujet est là pour indiquer des objectifs d’apprentissage et le prendre en compte implique des choix d’étude qui vont nécessairement mettre l’accent sur certains aspects des textes et en laisser d’autres dans l’ombre. Mais c’est bien la lecture des textes proposés dans leur spécificité qui est au cœur de la séquence. Ainsi est-on amené à repérer les différents topoï de l’argumentation dans le Discours à Madame de La Sablière, certes pour apprendre à les identifier, mais surtout pour apprécier la souplesse avec laquelle La Fontaine les manie au service de sa thèse contre la théorie des animaux-machines. De même aidera-t-on les élèves à recenser les différents procédés sur lesquels repose l’écriture satirique : la caricature, la parodie, la polémique, l’ironie ou l’humour sans les dissocier des ressources d’une forme comme le sonnet, de l’épopée ou des rythmes de la narration tels que du Bellay, Hugo et Voltaire en usent.





1 Voir Annexes, p. 346.


2 Selon la terminologie de Jean-Michel Adam, cf. Bibliographie, p. 356.






Chapitre 2



Les résultats


Après avoir été une source de perplexité pour les candidats lors des premières sessions, cette épreuve est désormais mieux circonscrite et les rapports du jury s’en félicitent. Le rapport fondateur de 1989, particulièrement développé, a précisé les caractéristiques dominantes de l’épreuve, les suivants sont revenus régulièrement sur certains points pour les clarifier. On peut donc décrire de manière plus précise les attentes du jury. Ce sera l’objet du chapitre suivant. Examinons au préalable les résultats obtenus pour en dégager les erreurs à éviter et les conseils à suivre.




1 DES BILANS RÉVÉLATEURS

Les données chiffrées fournies par les rapports sont intéressantes à examiner. Elles permettent de se faire une idée du mode de notation des concours qui est différent de celui des examens. Il importe notamment de savoir que la moyenne se situe autour de 7-8 sur 20 et non à 10 comme c’est le cas en général. 6 ou 7 sur 20 n’est donc pas une note infamante, mais bien un passeport pour l’admissibilité, si la note en composition française est équivalente. En conséquence, beaucoup de candidats qui ont une note inférieure à 6 peuvent s’en émouvoir s’ils n’ont pas compris qu’il faut relativiser ces notes. De même, rares sont les copies notées au-dessus de 14 ou 15 sur 20.

Voici d’abord quelques données concernant le nombre de candidats et les notes attribuées. Comparons les résultats obtenus en 1990, deuxième session du concours, en 1995, dernière session avant l’augmentation de la durée de l’épreuve.


En 1990, 747 candidats ont remis une copie à cette épreuve en lettres modernes (candidats au CAERPA non pris en compte) :

– 74 ont obtenu une note supérieure à 10/20 ;

– 673 ont obtenu une note inférieure à 10/20.

La moyenne générale a été de 6,31 (elle était de 5,36 en 1989).


En 1995, 859 candidats ont remis une copie à cette épreuve :

– 117 ont obtenu une note supérieure à 10/20 ;

– 742 une note inférieure à 10/20.

La moyenne générale a été de 6,10.

On voit que si la moyenne ne varie guère (c’est le signe de la stabilité de l’évaluation des épreuves de concours), le niveau d’ensemble est meilleur : environ 10 % des candidats au-dessus de 10/20 en 1990, pour 13,6 % en 1995. L'épreuve semble mieux cernée et mieux maîtrisée. Cela est d’ailleurs confirmé par l’examen des rapports des concours 1995, 1996 et 1999 (dernière session dont le rapport fait apparaître un bilan détaillé des notes obtenues par les candidats). Ces trois rapports présentent, par note et sur la même ligne, le nombre de copies ayant obtenu ladite note et le nombre d’admissibles avec cette note. Calculé en pourcentage cela donne pour les trois années en question :


[image: 003]


Une rapide observation montre qu’en 1996 et en 1999, il a été plus difficile qu’en 1995 d’être admissible avec une note inférieure à 7/20, mais plus facile de l’être en 1996 avec une note supérieure à 7/20. En 1999, il valait mieux être au-dessus de 9 et en 2002, la moyenne des admissibles pour cette épreuve a été de 101.

L'analyse des rapports de 1990 à 1999 montre aussi que le pourcentage de notes très basses, c’est-à-dire inférieures à 4/20 se situe autour de 15 %, un peu plus, un peu moins, selon les années, mise à part la très mauvaise année 1993 (étude de l’écriture poétique à partir de poèmes de Rimbaud, Verlaine, Apollinaire et Breton) où ce pourcentage atteignit 21 %. Par contre, le nombre de copies ayant mérité une note égale ou supérieure à 10/20 a augmenté en 1995 et 1996 pour se situer légèrement au-dessus de 13 % (il tournait autour de 10 % les années précédentes et se situait à 11,4 % en 1999). On observe par ailleurs que les notes égales ou supérieures à 12/20 ont augmenté régulièrement : de 3 % environ, elles passent au-dessus de 5 % de 1990 à 1999. Le niveau général du concours est donc en très nette progression ce que confirment les données globales fournies par les rapports de 2002
et de 2003 puisque la moyenne des admissibles est respectivement de 8,6 et de 8,7.

Ces mises au point étant faites, voyons maintenant comment parvenir à un résultat honorable à cette épreuve.






2 DES ERREURS À ÉVITER


2.1. Mauvaise gestion du temps

Même si la course contre la montre qui attendait le candidat quand la durée de l’épreuve était de cinq heures n’est plus aussi essoufflante grâce aux deux heures supplémentaires disponibles depuis la session de 1996, la bonne gestion du temps reste un élément décisif.

Si pendant l’année de préparation du concours les candidats ne s’imposent pas des entraînements en temps limité, ils risquent de sortir déçus, voire « humiliés », disent certains collègues, par la médiocrité du devoir qu’ils ont remis, médiocrité d’autant plus difficile à accepter que c’est une épreuve professionnelle et qu’on y voit le reflet de sa pratique, même si le côté artificiel de la situation est un alibi tenable. En lettres modernes, c’est l’épreuve où la part d’imprévu est la plus forte. On n’est plus dans la zone protégée des auteurs du programme. Si l’on n’a pas développé des réflexes, si on manque de méthode, le résultat risque fort d’être décevant.




2.2. Enlisement dans l’étude du texte ou des textes

Vouloir reproduire le travail de lecture que le professeur a l’habitude de faire quand il prépare ses cours, c’est-à-dire en prenant son temps, en scrutant le moindre indice, en visant l’exhaustivité et, détail non négligeable, en disposant de documents de référence, est également une erreur fréquente. La copie est alors essentiellement constituée du compte rendu de ces lectures, aux dépens du descriptif du projet et de ses modalités d’exécution. Ne pas aborder les textes avec, d’emblée, une perspective didactique liée à un projet, c’est s’exposer à se voir attribuer une note qui, certes, reconnaîtra une capacité à analyser un texte littéraire, mais qui n’aura pas pu prendre en compte les compétences de l’enseignant à guider les élèves dans la lecture de ces textes. Un des deux critères majeurs d’évaluation est alors neutralisé.




2.3. Économie d’une réflexion précoce sur le sujet

S'intéresser tout de suite aux textes dans toutes leurs composantes, c’est aussi passer du temps à repérer des caractéristiques qui ne trouveront pas leur place dans le projet. Ou plutôt qui ne devraient pas y trouver leur place. Le risque est grand, en effet, de négliger ensuite le sujet pour lui substituer un autre projet. C'est ainsi, par exemple, qu’un sujet à perspective linguistique comme celui de 1995 qui demandait d’étudier « jeux de langage et enjeux
linguistiques » a été contourné dans certaines copies et remplacé par une étude de l’énonciation autobiographique, composante certes présente dans les trois textes de Colette, de Michel Leiris et, de manière moins nette, de Nathalie Sarraute, mais qui ne coïncidait pas avec le projet imposé. C'est pour la même raison qu’une séquence consacrée à l’étude des rapports maître-valet à partir de cinq textes de Molière, Marivaux, Beaumarchais, Hugo et Genet (sujet de 1991) s’est substituée à l’étude du dialogue théâtral imposée par le sujet ou qu’une étude du récit littéraire historique est devenue une étude du réalisme ou une analyse des techniques narratives (sujet de 2003). Ces détournements surprenants montrent bien que le candidat approche les textes en minimisant, voire en ignorant cette contrainte majeure de l’épreuve. Le professeur qu’il est retrouve ses réflexes professionnels. C'est lui qui détermine d’habitude les axes d’étude qu’il propose à ses élèves. Il se croit, en tant que candidat, dans la même situation.




2.4. Rédaction tardive

Mal évaluer le temps requis pour la rédaction qui doit être précise, correcte et complète est une erreur très fréquente. La qualité de la rédaction baisse au fil des pages, la vigilance orthographique se fait défaillante. Parfois la copie prend même des allures de plan plus ou moins détaillé, voire de brouillon, au détriment de la simple lisibilité. Là encore, seul l’entraînement préalable permet d’éviter ces erreurs. Il faut avoir perçu, par exemple, jusqu’à quel degré de précision on peut aller dans le descriptif des séquences, combien de séances on peut raisonnablement envisager de décrire, non seulement pour ne pas dépasser les limites définies par les Instructions officielles, mais, plus pragmatiquement, pour ne pas s’exposer à donner de moins en moins d’indications sur les contenus, faute de temps. La copie « peau de chagrin » ne peut être évitée que si le candidat sait planifier son travail de telle sorte que la qualité de sa rédaction soit jusqu’au bout irréprochable.








3 DES QUALITÉS À VALORISER


3.1. Prise en compte des caractéristiques énonciatives

Cette épreuve exige la maîtrise d’un énoncé polyphonique, dans la mesure où le statut énonciatif des différentes parties de la copie n’est pas identique. Le candidat doit en effet adopter des postures énonciatives différentes en fonction des contenus de sa copie. Dans l’introduction, le je qui s’exprime est celui du candidat qui s’emploie à montrer comment il se situe face au(x) texte(s) et au sujet, qui en dégage les implications, qui en cerne les contours. On retrouve ce je dans la conclusion où c’est le candidat qui synthétise et évalue son projet, qui ouvre d’autres perspectives, tout cela en articulation avec les textes et avec le sujet qu’il avait à traiter. Le je du praticien est certes déjà là ou encore là, mais en position de retrait. En ce qui concerne le descriptif
de l’élaboration du projet, qu’il soit fait dans une première partie ou en articulation avec les modalités d’exécution, le je qui prend en charge le discours est celui du professeur de lettres, c’est-à-dire du spécialiste des textes et de leur transposition didactique. C'est un je solitaire qui élabore, construit, choisit, définit des objectifs, réfléchit au meilleur moyen de les atteindre, en se fondant sur sa connaissance et des élèves et des textes. Enfin le je qui décrit de manière chronologique le déroulement des séances qu’il met en œuvre dans la classe, c’est celui du praticien, c’est-à-dire de celui qui orchestre, qui guide, qui met en place des dispositifs favorisant l’apprentissage, qui sait orienter l’attention des élèves, par le questionnement et les démarches adéquates, vers les aspects du texte qu’il s’agit d’observer puis d’interpréter. C'est ce même je qui décrit les modes de restitution en classe des travaux réalisés hors de la classe ou les formes d’évaluation retenues.
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