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AVANT-PROPOS 

A l'origine de ce travail se trouve la prise de conscienc~ 
de l'intér~t personnel que nous aurions à mettre en relation la 
double formation et la double expérience qui est la nôtre -celles 
de professeur et de formateur en français et en espagnol langues 
étrangères-, et de l'intér~t réciproque que pouvait présenter 
pour la recherche dans ces deux disciplines la mise en commun de 
leur expérience acquise et la confrontation de leurs fondements. 
Nous avions constaté en effet d'une part la rareté des interven
tions des hispanistes dans le débat actuel sur la didactique des 
langues étrangères, d'autre part la méconnaissance quasiment tota
le, de la part des spécialistes en français langue étrangère, de 
la méthodeœenseignement des langues vivantes préconisée par 
l'Inspection génér~le, et utilisée par la majeure partie des pro

fesseurs de l'Enseignement scoldreo Nous aurons l'occasion, au 
cours de ce travail, de revenir sur l'analyse d'une telle situa
tion pour laquelle ne manquent pas les explications, mais que 

rien ne peut justifier. 
Au cours des recherches préliminaires à la rédaction de ce 
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travail, nous sommes passé de la fonction de professeur de langue 
et littérature espagnoles à l'Université Mohamed Ben Abdallah de 
Fès (Maroc), à celle de formateur de professeurs d'espagnol à 
l'Ecole Normale Supérieure d'Abidjan (Côte-d'Ivoire), dans un 

pays où sont utilisés les manuels et la méthodologie des Inspec
teurs d'espagnol français. L'orientation de ce travail s'en est 
trouvée quelque peu modifiée, et les enjeux diversifiés: à notre 
optique personnelle et théorique initiale est venue se rajouter 
la dimension collective et pratique que présente toute entreprise 
de formation de professeurs. 

La difficulté d'articuler dans un même travail cohérent ces 
thèmes et ces objectifs différents, ainsi que l'ampleur du cadre 
de recherche qu'il nous a fallu par conséquent nous fixer, au
raient nécessité plus d'années de recherches que nous y avons con
sacré, et un accès documentaire bien plus intense et régulier 
que celui que nous a permis notre situation de résident à l'étran

ger. 
Nous présentons néammoins ce travail tel qu'il nous a été 

donné de le réaliser, avec ses lacunes, ses insuffisances et sans 
doute ses longueurs, avec l'espoir que l'on en retiendra surtout 
la démarche, qui vise à décloisonne~ les recherches et les prati
ques, tant au niveau des différentes disciplines -français, an
glais, allemand, espagnol, italien langues étrangères- qu'au ni
veau des différents acteurs du processus éducatif: Institution, 
spécialistes, formateurs, professeurs et élèves. 



LISTE DES ABREVIATIONS -
Dans la présente liste apparaissent toutes les abréviations uti

lisées régulièrement ou occasionnellement dans le corps de cette étu
de, à l'exception de celles -conventionnelles- utilisées dans les no·, 
tices bibliographiques finales. La signification de chacune de ces 
abréviations sera redonnée dans le corps de l'étude à l'endroit de sa 
première utilisation. On retrouvera dans la liste bibliographique fi·· 
nale celles qui ser~nt utilisées pour les références bibliographiques 
dans le corps de l'etude: ce sont celles qui se rapportent aux Instruc
tions officielles (ARR., CIRC., INST. et PROG.), à certains manuels 
fréquemment cités (E7P.l,~.C.:-T7T., V~. et V.I.F.) et à cer
tains organismes pédagogiques (C.I7Ë7P., C.R.D.P. et S.u.R.A.P.). 

A.F.P.F. Association Française des Professeurs de Français 
A.P.L.V. Association des Professeurs de Langues Vivantes 
ARR. arrêté (officiel) 
B.E.L.C. Bureau d'Etudes pour la Langue et la Civilisation œrançaise~ 
C.A.P.E.S.: Certificat d'Aptitude au Professorat de l'Enseignement 
chap chapitre i Secondaire 
C.I~E.P. Centre International d'Etudes pédagogiques (ae Sèvres) 
CIRC. Circulaire (officielle) 
C.N.D.P. Centre National de Documentation pédagogique 
C.P.R. Centre pédagogique Régional 
C.R.D.P. : Centre Régional de Documentation pédagogique 
C.R.E.D.I.F.: Centre de Recherche pour la Diffusion du Français 
D.L.E. didactique des langues étrangères 
E.L. exercices pour le laboratoire (de langues) 
E.P.l Emb~rtUe Puerta U~ e:x. .~ exemp e 
G.M. guide méthodologique ou pédagogique (ou guia deI profesor) 
I.N.R.D.P.: Institut National de la Recherche et de la Documentation 
INST. Instructions (officielles) j pédagogiques 
L.A. Linguistique Appliquée 
L.E. livre de l'élève (ou libro deI alumno) 
L.H. livre du maître ou du professeur (ou libro deI profesor) 
]!I.A.O. méthode(s) audio-orale(s) 
M.A. V. méthode(s) audio-visuelle(s) 
M.D. méthode(s) directe(s) 
M.E.D. méthode(s) éClectico-directe(s) 
M.E.T. méthode(s) éclectico-traditionnelle(s) 
M.T. méthode(s) traditionnelle(s) 
O.F.R.A.T.E.M.E.: Office Français des Techniques d'Education 
p. page 
part. particulier (en part.) 
pp. pages 
PROG. pro&ramme(s) Lofficiel(s») 
Q. T. C. ~gcr tal Carmen? 
rr~~. rea ite extra-textuelle 
s. : suivantes Co •••• et s.) 
S.D.R.A.P.: Sous-Direction de la Recherche et de l'Animation pédagogi

S.G.A.V. 
T.T. 
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INTRODUCTION GENERALE 

En France, depuis la fin du XIXè siècle, l'Enseignement 
scolaire en général est le centre d'enjeux philosophiques et poli

tiques et le thème constant d'un débat public passionné voire pas
sionnel. 

Il ne pouvait en ~tre autrement de l'enseignement des 
langues vivantes, et ce n'est pas un hasard si son premier "re

nouveau pédagogique lt
, dans les années 1880-1900, a été directement 

impulsé par la Troisième République dans le cadre d'une redéfini
tion générale des structures, des objectifs et des méthodes de 

l'Enseignement public •. Le discours sur la pédagogie en général, 
et sur celle des langues vivantes en paticulier, peut bien se don
ner les airs graves de l'objectivité scientifique, il n'en met pas 

moins en jeu, explicitement ou implicitement, une certaine concep
tion de l'homme et de la société. La présente étude historique ne 
peut donc échapper à la problématique bien connue de l'objectivi
té en Histoire. Il est bien difficile d'éviter les partis-pris 
lorsque l'on est partie prenante, et le moment historique lui-m~me 
où se situe l'historien commande toute la perspective de sa vision 

------ -~----------- ----- -------- -----
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du passé: ne dit-on pas d'ailleurs qu'écrire l'Histoire n'est 
qu'une autre façon d'interroger le présent et de s'en construire 
une représentation? Cette étude historique ne pouvait d'ailleurs 
pas être une reconstitution érudite du passé: les problèmes que 
se sont posés les différentes méthodes depuis un siècle sont à 

ce point les nôtres que notre parcours dans le temps a tendance 

à se confondre .avec le cheminement d'une réflexion personnelle 
sur le présent. 

Mais précisément, la situation actuelle en didactique 
des langues étrangères (désormais abrégéeen D.L.E.) nous paraît 
fournir à l'historien llile occasion privilégiée pour jeter un 
regard malgré tout plus serein et plus aigu sur l'évolution de 
cette discipline. 

D'une part en effet, la D.L.E. se caractérise actuelle
ment par un certain désenchantement vis-à-vis des méthodes audio
orales et audio-visuelles. La remise en cause, par les propres 
partisans des méthodes modernes, de démarches et de techniques 

que les tenants d'une méthodologie dite "traditionnelle" avaient 
toujours refusées et parfois violemment critiquées, devrait per
mettre de dépassionner le débat et d'esquisser des rapprochellients, 

voire des synthèses. C'est en tout cas dans cet état d'esprit po
sitif et pragmatique, éloigné de toute polémique et persuadé que 

nul n'est détenteur de la Véri té mais qu'ilfaut constamment]a rechep. 

cher dans la dynamique même de la recherche commune, que nous 

avons voulu réaliser ce travail. 
L'état actuel de la recherche en D.L.B. se caractérise 

en outre par une volonté d'adapter l'enseignement aux objectifs, 
aux besoins des publics et aux conditions d'enseignement/apprenti& 
sage dont on a pris conscience de l'énorme diversité. La didacti
que est ainsi en train d'éclater sous nos yeux en une multitude de 
démarches parallèles qui mettent à mal les grands principes que 
l'on considérait encore il n'y a pas longtemps comme des "acquis" 
définitifs de la Linguistique Appliquée. Ainsi celui de la priorité 
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à la langue ors.le, que l'on violera en faisant travailler dès le 
départ sur des textes authentiques écrits des "apprenants" (1) 
dont le seul objectif serait de parvenir très vite à déchiffrer 
des bibliographies spécialisées en langue étrangère. 

Cette nouvelle situation de la D.L.E. autorise nous sem
ble-t-il de la méthodologie dite "traditionnelle" une approche 
critique plus exacte qui distingue soigneusement entre une évalua

tion externe, réalisée en fonction de l'état actuel des théories 

de référence (linguistique, psychopédagogie, docimologie, etc.), 

et une évaluation interne, faite en fonction des objectifs scolai
res que vise cette méthodologie et des situations d'enseignement/ 
apprentissage auxquelles elle cherche à s'adapter. 

Les analyses de l'évolution historique de la D.L.E. pré
sentaient jusqu'à présent ces "acquis" de la Linguistique Appli
quée comme autant de conquêtes scientifiques successives qui cons
tituaient ainsi les étapes d'un progrès pédagogique indéfini, ce 
en quoi ces analyses étaient d'ailleurs en harmonie avec la concep

tion dominante de l'Histoire de l'humanité. Chaque nouvelle métho
de était meilleure que la précédente, dont elle corrigeait certains 
défauts et insuffisances, mais moins bonne que la suivante, qui 
révélait à son tour ses vices cachés. 

Cet optimisme historique en D.L.E. tendait à occulter les 
permanences qui pouvaient exister d'une méthode à l'autre, leurs 

contradictions et leurs évolutions internes parfois importantes, 

à exagérer au contraire les différences quitte souvent à schémati
ser à outrance les posi tions respectives, et surtout à. perdre de 

vue la cohérence interne de chacune en la jugeant en fonction des 
suivantes et en la séparant ainsi artificiellement du milieu où 

(1) Le public de l'~nceignement des langues se diversifiant actuel
lement en s'étendant aux adultes (professionnels, migrants, étu
diants étrangers, salariés en formation permanente, etc.), ce ter
me remplace de plus en plus dans la littéràture pédagogique celui 
d' "éleves", qui ne désigne que les apprenants en situation sco
laire. 
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elle était née. 

C'est dom animé d'un certain rel~tivisme historique que nous 
avons abordé cette étude, persuadé non que tout se vaille, mais 
que l'analyse compréhensive des réponses variées que l'histoire a 
tenté d'apporter ,::lU problème de l'enseignement des langues vivan
tes est indispensable tout autant à la compréhension des pratiques 
professorales actuelles qu'à la recherche active de réponses mieux 
adaptées à. notre réalité présente. 

Depuis la fin du XIXè siècl~en France, le discours sur 
la D.L.E. s'inscrit enfin dans des rapports institutionnels con
crets. Celui concernant l'espagnol reste essentiellement celui de 
l'Inspection générale, qui a comme supports les Décrets et Instruc
tions officiels, les articles dans les revues et bulletins spécia

lisés, les conférences pédagogiques et les rapports d'inspection, 
et tend à. monopoliser une certaine "orthodoxie" ainsi que la pro
duction des matériels pédagogiques. Or la situation présente de 
la D.L.E. ne peut que renforcer les critiques contre le discours 
et les pratiques normatives de l'Inspection générale d'espagnol. 
Sans être par principe contre toute forme de contrôle institution
nel de la qualité et du rendement pédagogiqu~des professeurs, 
tout en partageant personnellement bon nombre d'idées émises par 
l'Inspection générale d'espagnol, nous ne pouvons que constater 
que cette institution tend à stériliser la recherche et l'innova
tion sur le terrain en l'enfermant dans des limites qu'elle fixe 
elle-même, en mé~eant formation et évaluation, et en isolant 
l'enseignement de l'espagnol de celui des autres langues étrangè-

res. 
A une époque où la D.L.E. peut se libérer des illusions 

scientistes qui bridaient la recherche imaginative, où l'ancien 
creuset des théories de pointe s'est élargi en un énorme chaudron 
où bouillonnent toutes ensemble idées anciennes, idées reçues et 
idées nouvelles, où l'expérimentation a redécouvert les vertus 
d'un pragmatisme sans a priori et sans complexes, la présente 
étude n'a d'autre ambition que d'apporter sa modeste contribution 
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à la relance urgente des recherches théoriques et pratiques 
sur l'enseignement scolaire de l'espagnol en France. 

Le terme de "didactique" que nous avons choisi pour le 
titre de cette étude s'oppose à celui d' "enseignement", et dé
finit ainsi notrè optique, essentiellement méthodologique: les 
aspects administratifs et institutionnels -évolution du nombre 
des élèves, des heures de cours hebdomadaires, de la formation 
des professeurs, de la place de l'espagnol par rapport aux autres 
matières et aux autres langues, des épreuves d'examen, etc.- ne 
nous intéresseront ici que dans la mesure où ils ont eu une inci
dence sur les méthodes préconisées et utilisées. 

Ce terme de Ildidactique" s'oppose aussi à celui de IIpéda
gogie ll

, et nous situe ainsi d'emblée à l'intérieur même du débat 
méthodologique. C'est en effet en réaction contre ce que l'on a 
pu appeler "l'incroyable monarchie de la linguistique sur l'en
seignement des langues" (PORCHER 1976) ou encore le "terrorisme 
linguistique" (LADMIRAL 1975), que certains, au début des années 70, 

ont proposé de substituer à l'expression de "Linguistique Appli
quée", qui désignait jusque là l'ensemble du champ de réflexion 
sur l'enseignement des langues vivantes, le terme de "didactique" 
(par exemple GIRARD 1972). 

L'utilisation de l'expression "Linguistique Appliquée" 
date en effet des années 60, à une époque où s'imposaient les mé
thodes audio-orale et audio-visuelle, qui prétendaient s'appuyer 

exclusivement sur leur théorie linguistique de référence -le dis
tributionalisme pour l'une, le structuralisme pour l'autre-. Le 
problème de la méthodologie se réduisait ainsi pour elles à celui 
d'une simple application correcte de la linguistique, supposée 
pouvoir donner à elle seule un modèle universel de méthode ilscien
tifique". La Linguistique Appliquée utilisait ainsi les informa
tions apportées par la linguistique sur la description de la l3ngue 
pour définir le contenu grammatical et lexical du cours, et ses 

-" -------------------
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informations sur le fonctionnement de la langue et les modes 
d'acquisition du langage pour élaborer les modes de présentation 
(en particulier gradation grammaticale) et les techniques d'en
seignement (par exemple types d'exercices, techniques de correc
tion phonétique, etc. ). Dans une telle conception hiérarchisée, 

la méthodologie n'était que la simple mise en oeuvre technique 
de contenus et de démarches décidés en dehors d'elle, et le 
champ de l'enseignement des langues vivantes pouvait se représen
ter selon le schéma suivant, proposé par GALISSON (1977, p. 88): 

rl!>honolo ~e_._.J 

LIN..GUIST:r<JfE ~r.mm.ir. -J 
l l{~exiCOlOgie J 

~honOlogie appliquée j 
LINGUISTIQUE 

~-fgrammaire APPLIQUEr: "- appliquée -] 

J, -flexicologie appliquée ".1 

HETHOroLOGIE ~rl méthodologie de l'enseignement 
phonologie 

, 
méthodologie de l'enseignement ,..-

grammaire 

néthodologie de l' enseigneo.ent ,-
vocabulaire 

de :14.1 

de la 

du 

On retrouve cette même représentation hiérarchisée -et dominée 
par la linguistique théorique-, dans le schéma proposé par 
J.-P. Vinay (cité par ROULET 1972, p. 89): 

• 
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LINGUISTIQUE l' 
DESCRIPTI~VE __ « I~' 

l:::
; THEORIES 

CORPUS k t----K 

J' TECHNIQUES 

:. P ! 

R 
o 
G 
R ~ 
A 
M 
!VI 
E 
S 

LINGUISTI QUE 
APPLIQUEE 

exercices, manuels] 
~ 

auxiliaires audio=1 
visuels .. 1 J... ' 

machines à ensei- -l' 
gner 

Mais il est devenu assez vite évident que la Linguistique 
Appliquée ne pouvait prétendre représenter à elle seule le champ 
de l'enseignement des langues vivantes. Plusieurs facteurs ont con
couru à cette prise de conscience: un certain désenchantement vis
à-vis des résultats effectifs obtenus par les méthodes purement 
linguistiques (audio-orales surtout), l'émergence de nouvelles 
disciplines comme la socio-linguistique et la psycholinguistique, 

qui ont de toute évidence leur mot à dire en cette affaire, et la 
multiplication des publics différents auxquels ne pouvait convenir 
une méthode à prétentions universelles. On a ainsi fini par s'aper
cevoir que la Linguistique Appliquée négligeait totalement un cer
tain nombre de facteurs essentiels à la détermination d 'une méthol~c 
adaptée, comme le nombre d'élèves par classe et le nombre d'heures 
de classe par semaine, le matériel disponible, les conditions 
acoustiques de la salle, le niveau de formation du professeur, 
les habitudes d'apprentissage des élèves, les objectifs fixés par 
l'Institution éducative, etc. 

Une nouvelle conception du champ de l'enseignement des 
langues vivantes est donc apparue, où la méthodologie devient une 
composante de même niveau que la Linguistique Appliquée, en même 
temps que le terme de Ildidactique" apparaît pour désigner l'ensem
ble du champ ainsi redéfini. On trouve cette nouvelle conception par 

exemple dans la "vue panoramique" de la D.L.E. proposée par 
GALISSON (1977, p. 82), dont on trouvera la reproduction à la page 
suivante. 

~_._-- - ---------- ._----_._-
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Tableau 0. - Vue « panoramique» de la D.L.~. 

didactique des langues étrangères l 
1 

m6thodologilt de renseignement linpui~~ique appliquée è l'enseignement . 
des langues étr~ngères des laOl9ues étranMr'" 

- 1 
1 

1 1 l. t 1 1 1 1 1 1 l 1.1. 1. .l;~ l-
I . 1 

': 1 
1 

! 1 
1 

c: 1 II> 0 0> 

li' c: -.:: .§- 1 .. 
1 .!e 0 .. 

ë ';:' ::a E J 1 B "0 'CI> 
~ .~ )( ,1 1 !) e c. 

~ .. 1 c. "0 C. 1 .... 
~ 

II> i .!! 1 f . ! 0> '::1 • .! 0> 
0> go Il -0 g, .g- II> 8' .!! 1 

::a .~ ::a • 1 'go '0 . ! • , CI !Z CI .rz . ::a .. :1 .. ::a 1 ... 0 .IL () . ! B 8' .g- 0 ... .g- .2 1 .. E '8 
.. 1 E c: .. 

:§ .t:: 0 c ë .'.:: c: 0 
1 c: E III ,~ 1 u oC ~ 

'II> 13 c: 
u :.. "" 

Il 
"" 0 u .5 0 ::! .2 <:: 'j( e >- ~ ~ 

.. 
~ .~ :2 .. 0 ,li! 1 l:D .!! 11 1;; 1 c. c. .. c. .'" "0 • Q. 

'-- ..... ---- --- -- - . 1 1 
! 1 f 
1 t 1 1 

~,-______________ ~I ~I ______ ~ ____ --~J 
1 

La méthodologie ... intervient' la fois aux nivea!,x : 

- du « quoi enseigner-app;endre 7 », en termes de MlOi", 
noti(mMls; 

- et du « • qui, pourquoi, corament enseigner-apprendre ? li 

La linguistique appiiquée ... intervient uniquement au .niveau : 

- du « quoi enseigner·apprendre ? ». en termes de 10""., 
linguistiques répondant aux besoins notionnels mis au Jour par 
la m6th~\ogie ... 

GALISSON 1977, p. 82 

-----,~- -------.------
---------~----~ 
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Ce schéma nous pGraît encore personnellement trop hié
rarchisé, et nous proposerons pour notre part le suivant: 

DIDACTIQUE 

.{"..:;. rHEORIES 1 .,..--~ 1 ~TERIELS J (--" J ., ~ 

1 OBJECTIF~J[ METHODOLOGIE 1 1 EVALUATION 1 

~ 1 SITUATIONS 1 J ~ 1 PRATIQUES 1 ~ 

Dans ce schéma, la DoLoE. est conçue comme le champ d'un 
processus dynamique de circulation constante d'informations '.et 
d'interrelations à tous les niveaux, aussi bien à celui des élèves 

qu'à celui du professeur, du concepteur de matériels didactiques, 
du méthodologue ou de l'Institution scolaire. Cette Institution 
par exemple a ses propres objectifs, que ceux du professeur et 
des élèves peuvent ne pas recouper exactement. L'évaluation est 
effectuée non seulement par l'Institution (inspections et examens), 
mais aussi par le professeur, et constamment en classe par les élè
ves. Les situations (nombre d'élèves par classe et d'heures par 
semaine, matériel disponible, etc.), les matériels (manuels, métho
des, dictionnaires ••• ), les pratiques (ce qui se passe réellement 
en classe) sont tout aussi bien d'apprentissage (par les élèves) 
que d'enseignement (par le professeur). Ainsi la grammaire utilisée 
de manière autonome par l'élève est un matériel d'apprentissage, 
et les stratégies utilisées par l'élève lui-m~me (apprendre par 
coeur des conjugaisons à la maison par exemple) correspondent à 

des pratiques d'apprentissage. Quant aux théories, qui corres
pondent à toutes ces diSCiplines citées par Galisson (linguistique, 
sociologie, psychologie, théories de l' apprG:ntissage, docimologie 
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etc.), ce ne sont pas seulement celles des différents spécialistes, 
mais aussi celles du professeur et même des élèves: chacun d'eux 
peut avoir des idées, plus ou moins élaborées et conscientes, de 
la manière dont il convient d'apprendre une langue, d'évaluer les 
résultats, etc. 

Dans ce schéma aussi, toutes les composantes de la D.L.E. 
entretiennent entre ëD&sdes rapports dialectiques (symbolisés par 
les flèches à deux sens). Ainsi à partir des pratiques sont mis au 
point des procédés d'évaluation qui vont permettre de produire de 
nouveaux matériels, lesquels à leur tour détermineront de nouvelles 
pratiques; les objectifs institutionnels ne sont pas fixés dans 
l'absolu, mais doivent tenir compte des situations d'enseignement/ 
apprentissa,ge et des théories, et inversement, la fixation de nou
veaux objectifs peut faire évoluer les situations (installation de 
laboratoires de langues par exemple) et orienter la recherche 
théorique. 

Quant à la méthodologie, elle se retrouve au centre du 
réseau, elle est à vrai dire ce centre même, cet espace où se con
frontent la théorie et la pratique, le désir et la réalité, la 
nécessité d'adaptation constante et le besoin de modèles stables, 
ce lieu où se retrouvent nécessairement tous ensemble, avec leurs 
propres pouvoirs, objectifs et investissements, tous les acteurs 

du processus éducatif: Institution, spécialistes, formateurs, 
professeurs et élèves. 

C'est pourquoi nous avons choisi comme fil directeur de 
notre étude la succession des formes historiques qu'a prise la 
méthodologie. Non que l'histoire de la D.L.E. se réduise à l'his
toire des méthodes, mais parce qu'en elles peuvent se lire les 
rapports entre les différents acteurs, et, réunis en un effort 
contradictoire de compromis et de cohérence, cette multitude d'élé
ments disparates -depuis les conditions matérielles d'enseignement/ 
apprentissage jusqu'aux conceptions éducatiTes- dont les interac
tions constituent le champ complexe de la didactique. 
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MIALARET, dans son ouvrage sur Les sciences de l'Education 
(197.6, p. 69), propose du champ de la didactique en général la 
schématisation suivante: 

Problèmes généraux de la didactique 

A qui? 
(problèmes 

psychologiques) 

1 

Quoi? 
(contenu, 

programmes) 

1 
Pourquoi? ~ 

(obj ectifs) . 

l 
; , 

1 

Resultats'? 
(évaluation) 

Comment? 
(méthodes 

et techniques 
pédagogiques) 

Ce n'est pas un hasard si dans notre propre schéma le 
"Comment?" (la méthodologie) s'est retrouvée tout naturellement 
au centre du réseau. C'est là sans doute le reflet même de notre 
situation personnelle de formateur, où n'étant ni décideur ni ins
pecteur nous n'avons nulle prise sur les situations, les objectifs, 
les programmes et l'évaluation des professeurs en poste, tous fac
teurs dont nous devons cependant tenir compte dans l'élaboration 
de nos propositions méthodologiques. 

Mais c'est là aussi, si l'on en croit l'Association des 
Professeurs de Langues Vivantes (A.P.L.V.), une particularité 
attachée à l'enseignement des langues vivantes: 
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·On se demande pour quelles raisons les professeurs de 
langues se passionnent plus que leurs collègues pour et contre 
les méthodes (1). C'est que pour eux, la fin se confond iné
vitablement avec les moyens, ou, si l'on préfère, puisqu'on 
n'enseigne pas la langue autrement que Rar la langue, il n'y 
a pas opposition, mais compl~mentarit~, entre enseignement 
pratique et enseignement théorique" (A.P.L.V. 1918, p. 9). 

Depuis la méthode directe effectivement, toute l'histoi
re de la didactique peut se ramener à cette quête de l'indispen
sable cohérence entre la fin et lesrro.yens. Mais n'est-ce pas là 
aussi, précisément, l'exigence fondamentale de toute pratique de 

formation? 

(1) Dans toutes les citations de cette étude, les mots soulignés 
le seront toujours dans le texte, sauf indication contraire ("nous 
soulignons" ) placée après les références. -



PRE MIE R E PAR T l E 

L A hl ETH 0 D E T RAD l T ION N E L L E 



INTHODUCTION 

Le terme eTe Ilméthode tradi tiormelle;'· (désormais abrégée 
en 11~II. T. IV) pourra sembler un exemple parfait dt appellation arbi
traire et confuse: il est posDi ble de considérer f~, tout moment 
COlmne Iitraditiormel1f tout ce qui n'a pas suivi la dernière évolu
tion ou révolution. Chez les didacticiens, qui par métier croient 
aux vertus de la recherche irmovatrice, le mot "tradi tiormel" dési
gne l' ermemi et résorme conùl1e un appel au combat", C'est ainsi 'lu 1 en 

France dans les armées 60 ont été taxés de "tradi tiormels:l les pro
fesseurs" qui se refusaient à utiliser les techniques audio--visuel
les, ce qui confondait dans, le même opprobe au moins trois méthodes 
différentes: la ·M. T. proprement di te, la méthode directe et la mé
thode éclectiquee De même, lorsque QUEIvIADA parle de la ll pédagogie 
traditiormelle fondée sur la possibilité? toute abstraite, de re
créer les conditions dtaprlI'entissage de la langue maternelle" 

(19'70, p. 5), il est évident qu'il ne se réfère pas à la méthode 
héritée de l'enseiVtement du latin, et du grec -la seule que nous 
appellerons pour notre part "traditiormelle"-. 
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Juste retour des choses et illustration des dangers que 
l'on court à utiliser sans précautions des termes aussi élastiques, 
il est actuellement possible, à partir des derniers développements 
de la recherche en D..,L.E., de qualifier de "traditionnelles ll les 
méthodes audio-visuelles intégrées~ Bataille de mots que tout 
cela, pourra-t-on penser, mais en didactique comme ailleurs, les 
mots font partie de la bataille •• è 

Il est souvent d'usage en France, afin d'éviter l'impréci
sion de 1 f expression de Ilméthode tradi tionnelle li

, d'utiliser à sa 

place celle de "méthode grammaire-traductionli qui a cours chez les 
anglo-saxons, et que lVIACKEY par exemple utilise pour désigner une 
méthode élaborée dans les années 1890 aux U.;) .A. par le lICommi ttee 
of Twelve il

• Ce comité, nous raconte MACKEY 1 

"était formé d'une douzaine d'éminents professeurs de langues 
américains, qui avaient reçu un mandat en 1892 de la "Modern 
Langùage Association of America" et"qui devaient conseiller 
la "National Educational Associairionii sur les programmes 
d'étude et sur les méthodes pour l'enseignement des langues. 
Leur très influent rapport déclarait i1 que l'on ne devait pas 
considérer la faculté de converser comme une réalité de prime 
importance en soi, mais comme un auxiliaire aux fins plus no
bles et plus élevées d'un humanisme, d' une érudi tion linguis~
tique et d'une culture littéraire." De plus, compte tenu des 
conditions existant à cette époque en Amérique, il était pos
sible de n'apprendre qu'à lire une langue seconde, mais non 

d'apprendre à la parler. 
Sous la présidence de Thomas, le comité élabora ce qu'on 

devait appeler par la suite la méthode grruillüaire-traduction. 
Elle était axée sur l'enseignement de la grammaire, de la tra
duction de textes en prose simple et d'une pratique de l'audi
tion et de la prononciation des mots étrangers. Selon le comité, 
le but prinCipal de l'enseignement des langues vivantes était 
de rendre l'étudiant apte h traduire à vue, afin qu'éventuelle
ment, il puisse lire la langue. On attacha une très grande im
portance à l'usage correct de la langue maternelle de l'étu
diant l' (1972, p. 205). 

La "méthode grarnmaire-traductionii ainsi décrite présente 
effectivement de très nombreuses analogies avec notre Ilméthode tra
ditionnelle ll

• Cette appellation pourrait même nous convenir dans le 
mesure où elle fait référence aux deux techniques d'apprentissage 
linguistique de mse de la M. T _, ce que nous appellerions son "noyau 
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dur méthodologique il
: l;enseignement!approntissage théorique des 

règles graml'naticales et leur application dans des exercices de 
traduction_ 

Cette appellation de l'méthode grammaire-traductionÇl réponcl 
néaw~oins à une logique réductrice qui cherche, au delà des innom
brables variétés historiques et géographiques des méthodes, à pri
vilégier les caractéristiques techniques essentielles qui permettent 
de fonder une classifica~ion scientifique. Cette logique ne peut 

être la nôtre dans le cadre de la présente étude, toute méthode 
relevant pour nous d'autres niveaux d'analysa -objectifs pédagogi
ques et conceptions éducatives par exemple-, et s'inscrivant histo
riquement dans un contexte éducatif et politique dont elle est in
dissociable~ 

Nous ne retiendrons donc pas ici cette appellation de 
l'méthode grammaire-traduction" pour la IVI. T., que nous définissons 
pour notre part comme cette méthode d'enseignement des langues mo
dernes héritée de l'enseignement des langues mortes (latin et grec)~ 
et utiliséeœ façon générale en France jusqu'à l'introduction offi
cielle de la méthode directe dans les années 1890-1900. Ce qui ne 
signifie pas? bien entendu, qu'il n'y ait pas eu en Frm~ce bien 
avant ces années des mouvements précurseurs limités, ni que cette 
NI.T .. ainsi définie n'ait pas en fait continué à être pratiquée par 
de nombreux professeurs bien après (cette période, ni qu'un certain 
nombre de ses caractéristiques n'aient su résister jusqu'à nos jours 
aux vagues successives des renouveaux méthodologiques ou n'aient 

été intégrÉ$3 dan a des méthoc1.es postérieures, comme par exemple dans 

cette ilméthode éclectique il que nous étudierons dans la quatrième 
partie de ce travail. 

Nous repro~drons par conséquent ici cette appellation de 
ilméthode tradi tionnelle vt ; non par simple commodité: cette méthode 
en effet s'inscrit dans la iltraditionll humaniste classique, et ell p 

sera remise en cause à une époque où .. l'accélération brutale de 
l'évolution dos sciences exactes et humaines, des techniques, 
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des relations internationales, de la pédagogie et des structures 
éducatives justifie que l'on parle do rupture avec la tradition et 
d'accès à la modernité. 

Il n'est pas jusqu'à l'imprécision technique elle-même de 
cette appellation qui ne nous convienne: elle laisse ouvert le 
chfu~p aux multiples approches susceptibles de cerner cette méthode 
dfu~s sa complexité réelle et dans ses rapports avec le contexte 
historique de la fin du XIXè siècle français. 



C li API T R E 1.1. 

ORIGINES DE LA IiiETHODE TüADI'rIOIIN2LLE: 

DES L.lU:-TGUES ANCIENNES AUX LANGUES IùODElI.NES 
1 



La filiation historique est particulièrement nette entre 
l'enseignement des langues ancionnes et celui des langues modernes. 
C'est d'ailleurs pour rompre cette filiation, et exiger pour l'en
seignement des langues modernes une méthode spécifique tenant compte 
de ses objectifs particuliers, ~ue les Instructions officielles fran

çaises ont pris à la fin du XIXè siècle l'habitude de désigner les 
unes conune des "langues morles ll et les autres c onune dos;; langues 

vivantes". Les Instructions de 1890 (Il-TST. 1890) prennent soin d'ex
pliquer très clairement leG raisons historiques pour lesquelles la 
méthode utilisée pour los langues modenles, lorsqueœt enseignement 
a commencé à se développer vers le milieu du XIXè siècle, a été 

calquée surœlle qu'utilisaient à l'époque les professeurs de langues 
anciennes: 

ilLe commencement de la méthode, c'est de comprendre la né
cessité d'une méthode, c'estlkseœmander d'abord où l'on veut 
aller et par quel chemin on peut y arriver. L'incertitude du 
but et des moyens a été jusqu'ici -sans parler d'autres causes 
dans le détail desquelles nous ne pouvons entrer ici~ la cause 
principale de la faiblesse de l'enseignement des langues vivan-
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tes. En littérature, en histoire, en sciGnces, il existe une 
tradi tion fondée :r.J.." 1Xl0 long'..lc expérience, une tradition qui 
se modifie d'âge en âge selon les besoins nouveaux, mais qui 
reste ferme dans ses principes, qui a fait partie de l'éduca
tion du maître et qui lui sert de guide dans toute sa carrière. 
Dans les langues vivantes, cette tradition n'existe pas. Lors
que cet enseignement f ut créé, de..ns les condi tiens modestes que 
lJ on sait, il fallut chercher un pers ormel à qui l'on pût le 
confier. A qui s'adresser? Aux professeurs de l'enseignement 
classique? Il ne savaient, à peu d'exceptions près, aucune 18..n
gue moderne. On prit donc, en dehors des cadres ordinaires, des 
maîtres parlant l'anglais ou l'allemand, généralement pleins 
de zèle, mais pour la plupart dépourvus d'expérience pédagogi
que. Loin de nous la pensée de les accuser~ ils furent les pre
miers, et c'est déjà un titre; ils ont fondé une chose qui leur 
a survécu et qui a grandi après eux. D'ailleurs, furent-ils 
seuls respon~:;ables de leurs tê.tonnements et de leurs erreurs? 
Savaient-i~ toujours au juste ce que l'on attendait d'eux? Tan
tôt on étalait devant leurs yeux une liste d'auteurs à expli
quer, où tous les genres étaiGnt représentés de-puis le conte 
enfantin jusqu'au poème philosophique. D'autres fois on leur 
demandait seulement de faire converser leurs élèves comme pou
vaient le faire de simples bourgeois de tr;unich: cela semblait 
plus facile. Incertains de leur tâche et se défiant d'eux-mêmes, 
ils regardèrent ce que faisaient leurs collègues des classes 
latines, ou ils se souvinrent de ce qu'ils avaient fait eux
mêmes lorsqu'ils étaient sur les bancs de l'école. Ils firent 
faire à leurs élèves de 1;], graif'maire, des versions, des thèmes. 
La lecture des auteurs fut elle-même une sorte œ version orale, 
commençant par le mot-à-mot et finissant par le bon français. 
Bref, les langues vivantes devinrent des langues mortes 
(pP., 464-465) .. 

Il n'est donc pas inutile, avant d'entrer dans l'o..nalyse de 
cette M. Te, de COùlTllOnCer par un bref aperçu de 1 t enseignement du la

tin en France .. 

Au Moyen-Age, le latin s'enseignait comme une vôritable 

langue vivante qu'il était encore en Europe: langueœ l'Eglise, 
avec toute l'importance qu'un tel privilège pouvait lui conférer à 

1 t époque, lmlgue des relations int'::rnationales, langue des rapl?orts 
et publications littéraires et scientifiques, langue d'enseignement 

enfin, seule capable ·de véhiculer toutes les connaissances du temps. 
l'C'est un latin barbare, nous préCise BREAL, nous l'appelons le 
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bas-latin. Barbare si l t on veut, mais il aV8..i t une grande qualité, 
c'est qu'il était viV811t" (1891, p .. 554)(1). Le latin s'enseignait 
donc pour lui-meme, l' obj ectif étant cl' apJ?riJndre à le lire, à l'écri
re et à le parler couramment. BREAL nous brosse à grands traits· la 
méthodologie utilisée: 

nA cette époque, on apprenait le latin COlTh'1le nous apprenons 
actuellement l'anglais ou l'allemand: on se servait à cet effet 
de listes de mots qui étaient destinées à être sues par COGur. 
/.«'./ On apprenait par coeur des dialogues cOTrespondant aux 
différentes situations de la vie, comrae il s'en compose encore 
de nos jours/ ••• / Enfin on se mettait dans la tôte force senten
ces de toute espèce, en particulier celles qui avaient cours 
sous le nom de Caton. Grâce à une étude prolo~~ée pendant une 
longue série d'années? on 8..rrivait à manier le latin, non seu
lement par écrit, m~is de vive voix. Il le fallait, car pour 
les sujets un peu abstraits la langue vulgaire faisait défaut, 
et la nécessité du latin s'imposai t ll (1691, p. 554) Il 

Dans l'enseignement du latin comme dffiLS les autres domai
nes, la Renaissance va se situer en rupture avec le Moyen-Age, en 
imposant cornrile seul latin digne Cl' être enseigné le latin classique 
de l'Antiquité. C'est ce fait nouveau d'enseigner en classe une lan
gue qui n'est plus parlée à l'extérieur qui va provoquer au niveau 

des objectifffi et de la méthodologie deœt enseignement une évolution 
progressive mais irréversible, dans laquelle l'!!ACKEY souligne à juste 
titre le rôle joué par l'imprimerie: 

(1) Michel Bréal, professeur de grammaire comparée au Collège 
de France, fut l'un des esprits français les plus lucides de l'épo
que sur l'Education. Il inspira grandement les réfonnes éducatives 
de la fin du Xlxè siècle, en particulier celles de .Jules Simon du
rant son passage au Ministère de l'Instruction publique. Il rédigea 
en 1872 une étude monumentale sur-l'Enseie:némênt'frànçais intitulée 
modestement guclques mots sur l' Inotructioll publique en l?rs..nce 
(BREAL 1872). Partisan convaincu des Humanités classiques et défon
mur de l'enseignement du latin, il n'en dénonça pas moins fermement 
les faiblesses de son enseignement, convaincu qu'il était qu'elles 
devaient se réformer pour survivre. Il laissera sa chaire des 
Hautes Etudes à l'un de ses élèves maintenant bien plus connu que 
lui: FerdinruLd de Saussure. 

- ---- --- ~~-
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"Il est peut-être assez significatif que les prem~eres 
plaintes au sujet de mauvaises méthodes pour l'enseignement du 
latin apparaissent après l'invention de l'imprimerie. L'unœs 
premiers usages auxquels on SOQ~it les presses de l'imprimerie 
fut la reproduction defJ classiques grecs et latins. On les dis
tri bua et on les enseigna à travers l' Europeu Mais les ëLassiques 
latins étaient rédigés dans une langue qui était de plusieurs 
siècles plus ancierme et par conséquent tout ft fait différente 
du latin parlé dans l'Europe scolarisée du tempo. Cependant 
on considéra bientôt la 18l1gt.w de ces classiques comme la forme 
originale et correcte du latin, la fonne qui devrait servir de 
base aux 5rrumùaires latines et aux méthodes d'enseignoment de 
cette langue. Les gr8mmaires latines fonclées sur les classiques 
eurent tendance à devenir proGTessivement plus lo~~es et plus 
compliquées" (1972, pp. 197-198). 

BREAL, en souligl'lant la priori té accordée biœntôt à la 
forme sur la communication dans œt enseignement, donne une explica
tion complémentaire à cette importance prise par la &rammaire: 

"Unc sorte d'enthousiasme savant avait fait tourner toutes 
les têtes: on était avide d'éloquence latine et de poésie lati
ne. 1 ... 1 C'est le discours latin qui est le morceau capital. 
Il fut de mode dans les cours d'entretenir des orateurs -ora
tores- pour prononcer, dans les occncions importantes, deS1ia
rangues en latin. 1 ... 1 Il est dSé de voir la différence avec 
le Noyen-Age. Le latin devient chose d'apparat. La forme prend 
une importance qu'elle n'avait pas jusque là; même la corres
pondance se fait oeuvre li ttérairo11 (1891, p. 558-559). 

MONTAIGNE, dans ses Esoais, ost le témoin critique de cette 

évolution, et condamne cotte importance prise par li Habondance et 
l'élégance cl.u parler": 

"Zénon disoit qu'il avoit deux sortes de disciples: les uns, 
qu'il nommo.i t tLlologous, curi eux cl' aJTL)rendre les choses, qui 
ostoyent ses nugnons; les autres, logofilous, qui n'avoyent 
soin que du langage. Co n'est pas à dire que ce ne soit une 
belle et bOlUle chose que le bien dire, mais non pD.c si bonne 
qu'on la faict; et suis despit dequoy nostre vie s'embesongne 
toute à cela. Je voudro.is premièrement bien sçavoir ma langue, 
et "colle de mes voisins oi\ j 1 ay plus ordinaire commerce. C'est 
un bel et grand agencement sans doubte que le Grec et Latin, 
mais on l'achète trop cherli (1964 -lè ed Q 1595-, p. 220). 

Informé de ncette longueur que nous mettions à apprendre 
les langues lt (id.) et des mauvais résultats obtenus dans les collè
ges, son père, qui apporta à son éducation un soin tout spécial et 
éclairé, trouva l' "expédient lt suivant: 

-~~----~ -----~-- ------ --------
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l'CO fut que, en nourrice et avaht le premier desnouement 
de ma langue, il me donna en charge à un Alleman, qui depuis 
est mort fameux médecin en France, du tout ignorant de nostre 
langue, et très-bien versé en la Latine. Cettuy-cy, qu'il 
avoit faict venir exprès, et qui estoit bien chèrement gagé, 
m' avoit continuellEHuent entre les bras. lIon eust aussi avec 
luy deux autres moindres en sçavoir pourmo suivre et soulagor 
le premier. Ceux-cy ne m'entretenoient d'autre langue que Lati
ne. Q~~nt au resteœ na maison, c'estoit une reigle inviolable 
que ny luy mesme, ny ma mère, ny valet, ny chambriere, ne par
loyent on Ina compagnie qu t autant de mots de Latin que chacun 
avoi t apris -CJour jargonner avec moy" (id., pp. 220-221). 

Le résultat de ce quel'anawcllerait aujourd'hui (Je ilbain 
linguistique" fut le suivant, d'après MONTAIGNE: 

nSans art, sans livre, sans grammaire ou précepte, sans 
fouet et sans larmes, j'avois apris du Latin, tout aussi pur 
que mon maistre d'escholo le sçavoit: car je ne le pouvois 
avoir meslé ny altéré. Si, par essay, on !Ile vouloit donner 
un thème, à la mode des colleges, on le donne aux autres en 
François; mais à moy il me le falloit dom1er en mauvais Latin, 
pour le tourner en bon" (id. p. 221). 

Quand enfin son père se résoud à l'envoyer au collège, 
alors qu'il a 6 ans, il lui choisit le "college de GUienne, très 
florissant pour lors, et le meilleur de France" (id., p. 223). 
Niais, constate MONTAIGNE, "tant y a, que c' estoi t touj ours college. 
Mon Latin s'abastardit incontinent, duquel par desacoustumance j'ay 
pordu tout usage il (id~. 

Cet enseignement de la-gr8JDInaire latine, dont Montaigne 
dénonce déjà l'inefficacité pratique, trouvera, au termeœ l'évolu
tion, une justification en dehors de l'apprentissage même de la lan-
gue: 

"Vers la fin du CXVIII~J siècle, l'enseignement ae la gram
maire latine était devenu une:ffi.n en soi ... Le latin avait cessé 
d'ôtre le mGdium ou le véhicule de l'enseignement et l'explica
tion ainsi que l'ap91ication de ses règles s'étaient œristal
lisées ct formalisées au point de devenir un pur exercice in
tellectuel" (MACKEY 1972, p. 199). 

Si cette évolution générale de l'emseignement du latin 
a pu ôtre provoqu~par l'imposition du latin classique à ln Renais
sance, il n'en reste pas moins, effectivement, qu'elle a été constam
ment penlrise et impulsée, dès le xvrè siècle, par l'affaiblissement 

~------
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progressif de la position du latin comme langue de communication 
et de culture au profit des langues vernaculaires. Il est d'ailleUB 
bien difficile de dire, de l'abandon de l'usage social du latin ou 

de son enseignement non utilitaire, "désintéressé" comme on le dira 
plus tard, lequel des deux phénomènes fut responsable de l'autre. 
Sans doute sont-ils dans un rapport de causalité circulaire, comme 
d'ailleurs la société et l'enseignement en ,S5néral. En tout cas, 
pour Molière déjà et tout le peuple qui rit à ses comédies, le la
tin n'est plus la langue du sav.ant mais au contraire celle du pé
dant scholastique , qui veut cacher son ignorance. 

Au terme de cette évolution dont nous venons de retracer 
ici les grandes lignes, l'objectif de l'enseignement du latin, en 
cette fin du XIXè siècle qui nous intéresse tout particulièrement, 
n'est donc plus de former des latinistes. Avec le grec, il est deve
nu la base de l'enseignement de la culture classique imparti dans 
l'enseignement secondaire. "C'étaient, raconte DUMONTEILLE, les 
anciennes et prestigieuses humanit~s destinées à faire des hommes 
distingués, sans plus, et, accessoirement, des journalistes, des 
hommes de lettres, des professeurs. Enseignement de luxe, long, coû
teux et, par-dessus tout, désintéressén (1914). Le latin n'est donc 

plus enseigné pour lui-même: il est devenu un moyen de faire acqué
rir une meilleure connaissance du français et une certaine formation 
morale et intellectuelle. 

Meilleure connaissance du français d'abord, que Port-Royd 
déjA, en avance sur son temps, considérait comme l'objectif essen
tiel: 

"Messieurs de Port-Royal enseignèrent le latin non pour 
lui-même, mais pour le français et par le français. Ils mirent 
en honneur la version latine qui reste de nos jours l'exercice 
essentiel. Ils employèrent des gra~maires rédigées en français. 
Le latin était par eux irrémédiablement considéré comme une 
langue morte. Ainsi peut-être, ils ne pouvaient pas former des 
latinistes éminents, mais ils formaient des Français intelli
'gents, ayant lu les auteurs anciens et connaissant leur langue 
m'1tGrnelle autrement que par l'usage" (GALTIER 1914, p. 159). 
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Dans l'enseignement du latin à la fin du XIXè siècle, 
les grands auteurs, tels Virgile ou Cicéron, sont proposés comme 
des modèles alliant la noblesse du style à l'élévution de la pen
sée. En imitant la clarté et la rigueur de leurs développements 
ainsi que la richesse de leur style, les élèves, selon Mgr Dupan
loup, liarrivent par là à une perfection qu'ils ne peuvent attein
dre en français, mais qui passe ensuite dans le français même" 
~ité par PROST 1968, p. 65). Il faut pour cela, ajoute cet ardent 
défenseur des Humanités classiques et de l'enseignement du latin, 
lirompre et greffer la parole primitive, naturelle, vulgaire 
(le ilfrançais des récréations 1i 

••• ) et lui donner par l'art, par 

l'art vrai, par la vraie et la grande éducation, une sorte de nou
velle forme, plus noble et plus élevée"{id. p. 66). Même un réfor
mateur critique comme BREAL ne met pas en doute les profits que les 
élèves peuvent retirer de leur apprentissage du l~tin quant à leur 
expression française: 

"Par une sorte de renversement qui s'est opéré lentement, 
nos professeurs, en enseignant les langues anciennes, font 
surtout apprendre le français. Voilà pourquoi notre enseigne
ment secondaire forme si peu de latinistes, et pourquoi, en 
revanche, les étrangers admirent comment nos éleves sortent 
du collège stylés dans le maniement de la langue française il 

(1891, p. 570). 
Illustration parfaite de cet objectif d'apprentissage du français 
par le latin, la grammaire de Lhomond (1780) est constituée de 
deux parties -grammaire latine et grammaire française-, la première 
éclairant la seconde. 

L'éducation morale est le deuxième objectif assigné à 

cet enseignement du latin, qui perpétue en cela la tradition du 
Moyen-Age (voir l'apprentissage par coeur des "sentences de Caton" 
dans la citation de Bréal, p. 25).L'Antiquité gréco-latine est en 
effet considérée comme la meilleure école possible de morale: 

"Il existe en morale des vérités qu'on n'a pas eu besoin 
d'exprimer deux fois~ elles ont trouvé, il y a des siècles, 
une expression définitive qui dispense d'y revenir; elles sont 
supposées présentes à tous les esprits. 1 ... 1 Tous ces lieux 

~--~-- ---------~ 
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communs de la sagesse antique sur la sainteté du devoir, sur 
le mépris des biens fortuits, sur l'amour de la patrie, sur 
l'idée de liberté, sur l'obligation de rapporter notre con
duite au bien public, tout cet arrière-plan de morale, de ci
visme et d'honneur ne se retrouve pas chez les écrivains mo
dernes précisément parce qu'il est chez les Anciens, et qu'on 
a cru avec raison ne point devoir y revenir" (Bréal, cité par 
DURKHEIM 1969, p. 370). 

Et l'on estime même que les leçons morales présentes 
dans les oeuvres des auteurs ~ciens sont tout particulière
ment adaptées aux enfants et aux adolescents: 

"Je ne crois pas que l'enseignement des langues modernes 
/ ••• / ait la vertu éducative des langues mortes. Les littéra
tures anciennes expriment des idées, des sentiments plus 
généraux, plus simples, sous une forme plus accessible et plus 
pure. Au contraire, les littératures modernes exposent des 
sentiments beaucoup plus complexes, et l'esprit de l'enfant 
ou de l'adolescent est bien plus intéressé et développé par 
les ouvrages de l'antiquité" (LEROY 1901, p. 402). 

Lavisse, sur le ton de l'évocation du souvenir personnel, 
rappelle comment cette éducation morale s'intègre dans l'enseigne
ment des "Humanités": 

"cTh.i le sentiment d'avoir été élevé dans un milieu noble, 
étranger et lointain. J'ai vécu à Athènes au temps de Périclès, 
à Rome, au temps d'Auguste, à Versailles, au temps de 
Louis XIV. Les idées et les passions qui conduisent la vie 
des hommes ont été présentées À mon esprit sous les formes 
les plus belles. Le fond permanent de la sagesse humaine m'a 
été communiqué par pénétration lente. J'attàche un prix infi
ni À quantité de réminiscences. Des vers sont demeurés dans 
ma mémoire, parce que, le jour où je les ai entendus, ils ont 
éveillé en moi l'écho qui, en toute âme, guette l'expression 
noble d'un sentiment humain" (in Revue de Paris du 15/12/1902, 
cité par PROST 1968, p. 62). 

Cette sagesse antique, l'élève n'en prend pas seulement 
connaissance passivement, en traduisant les textes d'auteurs et 
en les apprenant éventuellement par coeur, mais il doit en quelque 
sorte la reprendre à son compte dans ses compositions écrites: 
la Rhétorique, couronnement des études latines, c'est le discours 
français ou latin, où l'on place de nobles paroles dans la bouche 
de grands personnages. 

---------
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Le troisième objectif assigné R l'enseignement du latin 
est la formation intellectuelle de l'élève, l'étude de cette lan
gue étant présentée com~e une incomparable école de rigueur et de 
logique. Nous laisserons une nouvelle fois la parole à Mgr Dupan
loup: 

"Ce sont précisément les difficult8s des vers latins qui 
en rendent le travail singulièrement utile aux jeunes gens: 
je touche là. au vif de la question. 

L'utilité dont je parle est pour eux de premier 
ordre. Rien ne les fait plus réfléchir. Tout est dans ce mot. 

Le rythme les oblige nécessairement à travailler la pen
sée en travaillant la parole, à étudier de plus près le fond, 
pour mieux trouver la forme. 

Quand on fait des vers latins, il faut chercher quiquefo~ 
vingt tours, vingt phrases diverses, vingt formes de discours 
pour rencontrer la forme et le tour convenables. Croirait-on 
ce temps et ce travail inutiles? On y aurait bien peu regardé. 
Pendant ce temps ~e jeune homme considère, bon gré mal gré, la 
pensée sous toutes ses faces 9 il la creuse, il la médite. 
Alors m~me qu'il semble ne s'occuper que de la phrase et du 
tour poétique, il s'occupe de la pensée elle-même; dans ce 
profond travail, elle s'épure, elle se dégage, elle se fortifie, 
elle s'illumine à ses yeux" (cité par PROST 1968, pp. 65-66). 

Cet effort intellectuel exigé des élèves n'est pns seule
ment attendu de la difficulté intrinsèque du latin, mais est pla
nifié dans la méthodologie pour obliger l'élève à vaincre sa "pa_ 
resse naturelle", l'objectif de formation intellectuelle s'articu
lant ainsi avec celui d'éducation morale (1). E. Renauld, auteur 
d'un recueil de TEXTES LATINS DU PROGRAMME-Classe de 5è (2) • 

(1) Une telle démarche n'a pas encore totalement disparu de nos 
jours, si l'on en croit certains didacticiens comme CHEVALIER qui 
parle de "cette pédagogie de la difficulté dont l'école française 
s'inspire encore largement" (1979, p. 28). 
(2) Les ouvrages (généralement manuels scolaires) cités en majùscÙBs 
dans ce travail se trouvent répertoriés selon l'ordre alphabétique 
donné par leur titre dans la liste générale des "Références biblio
graphiques". On les retrouvera cependant référenciés une deuxième 
fois dans cette même liste par noms d'auteurs (ici par exemple à 
RENAULD 1941). 

--._---_. 
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écrit ainsi dans sa préface~ 
l'Pour la rédaction des rem::.rques grammaticales, nous 

avons eu pour préoccupation constante l'intérêt bien entendu 
des écoliers. Leur mâcher, d'une part, toute la besogne, le
ver devant eux purement et simplement toutes les difficultés, 
n'est-ce pas les inciter, par la suppression de l'effort, à. 
une sorte d'inertie intellectuelle? (RID~AULD 1941, p. VI) (11 

Montaigne ne fut pas le seul, avant l'époque moderne, Ft 

critiquer la méthode d'enseignement du latin. D'autres réactions 
isolées sont connues, dont les plus célèbres sont celles de Luther 

et surtout celles du pédagogue tChèque Jan Comenius, qui publie 
entre 1630 et 1660 une série d'ouvrages, dont sa Didûctical~gr~, 
qui posent les premières bases d'un enseignement moderne des lan
gues. 

Il faudra attendre cependant les années 1870-1880 pour que, 
parallèlement à un renouveau pédagogique qui touchera particuliè
rement les langues vivantes, se développe et s'orgéOl.Uise un mouve
ment de remise en cause de l'enseignement scolaire du latin. 
Michel Bréal (cité par PROST 1968, pp. 64-65) lui adresse les cri
tiques suivantes: 

1. Il ne fait pas connaître réellement l'antiqUité, car 
on sert sa littérature découpée en "morceaux" que l'on se contente 
de faire laborieusement traduire en français; 

2. Il n'éclaire pas la connaissance du français, parce 
qu'il oppose constamment latinisme et gallicisme, et méprise le 
bas-latin qui seul pourrait éclairer la formation de la grammaire 
françaisej 

3. Il ne forme pas l'intelligence~ l'élève en effet n'a 

(1) Dans cette étude sur l'enseignement du latin à la fin du 
XIXè siècle, nous utiliserons ainsi des manuels publiés comme 
celui-ci bien postérieurement, mais qui nous paraissent rele-ver, 
au moins sous èertains aspects, de la même méthodologie tradition
nelle. 
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pas à réfléchir sur la langue, mais simplement à apprendre par 
coeur les exemples des règles qu 7il utilisera ensuite de façon 
mécanique comme autant de modèles de traduction (1). 

Critique sévère, venant ·d'un défenseur du latin, et glo
bale, puisque Bréal nie ainsi que l'enseignement du latin, tel 
qu'il est conçu à son époque, puisse atteindre aucun des trois 
objectifs qu'il se fixe~ le perfectionnement du français, l'édu
cation morale et la formation intellectuelle. 

Critique fortement argumentée d'un spécialiste, mais h 
laquelle font écho les innombrables témoignages subjectifs de 

l'époque, qui en rajoutent à l'envi sur l'ennui mortel que provo
quaient ces classes. Nous avons choisi Fi dessein de présenter ci
dessous un témoignage en provenance de l'aire hispanique, de la 
lointaine Vénézuéla coloniale, et qui resitue de manière très ex
pressive cet enseignement rébarbatif du latin dans son contexte 
éducatif, basé, bien au-delà de toute visée d'efficaCité, sur les 
sacro-saints principes d'obéissance et d'effort: 

"-iBien, ya se acabo el colegio! 
y una manana, con mis libros, algunos diplomas, la medalla 

de oro de buena conducta y una insaciable sed de aire libre, 
sali a la calle ••. Ya no volveria al Colegio. Este solo sen
timiento llenaba mi espiritu, en el coche, junto a mis male
tas, al lado del sirviente que fue a buscarme. Ya no volveria 
a aquellos salones frios, a aquel refectorio donde a las horas , , 
de corner resonaba la voz gangosa deI P. l:'Iatlas leyendonos 
vidas de santos, &scetas cuyo olor de santidad no perfumaba 
ciertamente un caldo clarucho y frio, un pan oscuro y agrio, 
un café de color indefinible .•. La ultima lectura, la recuer
do, no era para,abrir el apeti~o; se nos referi~ la hi~toria 
de un santo varon que no se banaba nunca ••• iQue alegrla! 
Se acabo todo eso, el patio, las duras lecciones, la declina
cion latina que me pon{a cada vez mas estupido y me hacia 

--------------------
(1) Quel ancien potache de latin ne se souvient encore d'exemples 
comme "Doceo pueros grammaticam il

, ilCaesar pontem fecit", nCicerone 
consule ti ou "Dicunt Homerum caecum fuisse ll

, qui, à. force d'être 
rabâchés, finissaient par fonctionner comme de véritables procédés 
mnémotechniques. 
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odiosa la vida, la merienda y las lenguas muertas. i.A.h! 
aquella misa oblieatoria, dando cabezadns do suano, saltan
do el repique de ln m~dita campana, al cual iba siempre uni
da. la idoa dol agua fr1a ••• 'l (POCATERRA 1972, pp. 82-83). 

Il serait fncile de multiplier lOG citations: l'ensei
gnement du latin constitue en effet pour de nombreux anciens élè
ves une sorte dt abcès cle fixation dans leur rej ct global du système 
éducatif subi, l'illustration pO-rfaite de son absurdité et de son 
inefficacité. 

Sur le :prestige énorme -il faudrait plutôt parler de "8a

cralisationil
- dont a néammoins constamment bénéficié en France cet 

enseignement du latin, il n'est pas utile non plus de s'appesantir 
longuement. BREAL rappelle que 

"pendant longtemps, le latin et l'instruction c'était tout 
un, l'instruction ne pouvant se donner sans le latin, et la 
littérature latine, soit sacrée, soit profano, constituant à 
ello seule toute l'instruction. Il ne fe.ut pas s'étonner si 
la question de l' utili té ne se prés8ntai t pas aux esprits: 
nier la nécessité du latin, c'eüt été nier la nécessité de 
l'enseignementS? (1891, p. 570). 

f'L.'1is tout en cri tiquarrt cotte monarchie du latin dans l' en
seignement, BREAL, interprète en cela de la plupart des hommes ml ti-· 
vés de son temps, estülO que supprimer brusquement l' ensei(;1'1ement 
de cette langue, base cles Humanités classiques, "ce ser2.it courir 
le danger de chanGer l t ~ .• rûe même de la nationll (id .. ). 

Protégé par son prestigo, l'enseignement du latin a survécu 
sanD c;randes difficultés au renouveau pédagogique der:: nnnéos 1080-

1890 au prix de quelque:3 aménagement;::; méthodologic;ues corl~ige8,nt les 
excès les plus évidents d'une rhétorique creuse C:'tbanc1on de la C01;1-

posi tion latine en 1902}' et do l' n~lplication mécélnique <les règles 
grammaticales (priorité 8.ccordée à la môme époque à ln version sur 

le thème), et au prix dt un abandon progreDsif plus ou moins e:cpli
cite de ses deux preElieI's obj ectifs au profit du troisiè)'le: la for-

mation intellectuelle. L'ap~Jrantiss;:ge du latin se justifie sur-
tout depuis lors, et jusqu'à nos jours, en tant que meilleure Grm

nastique intellectuelle pour la formation générale de l'esprit. 
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Encore de nos jours, bien des professeurs et parents d'élèves ne 

mettent nullement en doute ses vertus hautement formatives. 

Les sociologues ont donné leurs propres explications de 
cette étonnante permanence du prestige du latin en mettant en lu

mière son rôle privilégié dans la reproduction de la classe bour

geoise. "Sans latin, affirmait Guizot, on n'est qu'un parvenu en 

fait d'intelli.gence li (cité par PROST 1968, p. 54), et r~'~gr Dupan

loup de déclarer à l'Assemblée Nationale, A l'adresse des Républi.

cains~ "Les classes dirigeantes resteront toujours les classes di

rigeantes, en dépit de vos efforts, parce qu'elles savent le la
tin" (id.,p. 372). 

Plus près de nous, les attaques de la droite française 
contre le projet -patronné par le Ministère de l'Educ'ltion- d'éta

blissement d'un français de base, le llfrançais fondamental i1
, des

tiné 8. faciliter li apprentissage du français aux étrangers, ont 

bien mis en évidence le mécanisme idéologique ft l'oeuvre dans cette 
exigence constante d'une "formation intellectuelle ï

\ obtenue A tra

vers la longue étude d'une ms.tière difficile, que ce soit le latin, 

le français, les mathématiques ou l'allemand. Le contenu est en 

réalité indifférent, puisque, selon la célèbre boutade d'Edouard 

Herriot, ilIa culture, c'est ce qui reste quand on a tout oublié ïi
• 

Georges Duhamel, de l'Académie française, écrit ainsi dans w 
Figar~ du 17 novembre 1951 que la faveur dont jouit encore le fran

çais auprès dGS él:L tes de nombreux pays vient dG ce qUt:; sa difficul

té lipermet de se former l'esprit par l'effet d'une gymnastique ar

due j, •• / qui est l'un des principes d'un humanisme bien compris a 

(cité par BESSE 1979, p. 25). M. Garçon, lui aussi de l'Académie 

française, s'Gxclamera plus crûment dans les NouvGlles Littéraires, 

faisant allusion ~ ce projet d'élaboration d'un français de base: 
liOn r~e va tout de même pas fabriquer un français peti t-nègre pour 
étrangers fainéants ou incapables!1i (numéro du Il janvier 1952, 
id. p. 26). 

Aussi l'analyse que fait BESSE des argQments des adver-

------~ ----- ---~ -~ ------ ----
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saires de ce "français fondamental" semble-t-elle valoir autant 
pour la défense de l'enseignement du latin que pour celle d'un 
certain enseignement du français l~gue étrangère: 

"Cette phobie de la paresse et de l'abandon, lesquels 
peuvent parfois être des figures de la grâce, a quelque cho-
se de suspect. On y sent la crispation et le raidissement 
justificateurs d'une supériorité qui n'a pas été conquise, 
la peur qu'un trop grand nombre y accède par des voies qu'on 
n'a pas eu à. pratiquer mais qu'on souhaite escarpées et ma
laisées afin de mieux préserver ses privilèges" (1979, pp.25-26). 

Ce qui nous intéresse tout particulièrement ici, c'est 

comment ce prestige immense et ind~uté du latin a fait de sa métho
de d'enseignement un modèle qui sera utilisé pour les langues vi

vantes. 

L'explication donnée par les INST. 1890 est partielle
ment valable: les professeurs de langues vivantes, "incertains de 
leur tâche et se défiant d'eux-mêmes, 1 ... 1 se souvinrent de ce 
qu'ils avaient fait eux-mêmes lorsqu'ils étaient sur les bancs de 
l'école" (p. 465). Il s'agit là du principe d'isomorphie bien con
nu des formateurs. FILLOUX remarque ainsi ·que les enseignants l'se 

raccrochent en quelque sorte aux pratiques pédagogiques qui furent 

celles de leurs maîtres" (1955, p. 53). 'Principe applicable, note 
LEONRchez ses étudiants normaliens, aussi bien aux finalités qu'aux 
méthodes: "L'élève-maître aura d'autant plus tendance à régler son 

action sur certaines finalités à long terme ou sur certains objec
tifs à court terme qu'il aura lui-même vécu ces finalités et ces 

objectifs au cours de sa propre formation" (1974, p. 94). 
Une autre explication nous semble tout aussi pertinente. 

G. Vincent pense que c'est dans les origines sociales des pro

fesseurs 
liqu'il faut chercher la raison profonde de [leur] attache

ment pasaonnel à l'enseignement du latin et du grec. Issus de 
milieux qui ignoraient les langues mortes, les ayant apprises 
par eux-mêmes, c'était par la médiation de cette connaissance 
qu'ils accédaient aux traditions culturelles de la bourgeoisie 
dans laquelle la plupart désiraient s'intégrer" (cité par 
PROST 1968, p. )66). 

---------~ 
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Les professeurs sont en général incapables de concevoir 
un mode de formation intellectuelle sans le latin, et l'histoire 
de l"'enseignement spécial" est A cet égard tr~s révélatrice. 

Ebauche d'enseignement professionnel parall~le à l'enseignement 

classique, créé d~s 1829, son but était de former non jes lettrés, 
médecins ou avocats, mais des employés de commerce, d'industrie ou 
d'agriculture. Les langues vivantes, en particul~er, y remplaçaient 
les langues mortes. Mais, remarque BREAL, on fut incapable d'imagi
ner pour cet enseignement une pédagogie spécifique, et, parce qu'on 
le ressentait toujours comme un enseignement au rabais, lion en Et 

fai t le sosie de l'enseignement classique en mettant allemand p8.r
tout ou l'autre mettait latin, ou anglais où l'autre disait grec ll 

(1891, p. 257) (1). 
Ainsi donc, si les professeurs de langues vivantes ont em

prunté la méthode appliquée à l'époque pour les langues mortes, 

ce n'est pas seulement, comme le disent les INST. 1890, parce qu'ils 
n'en connaissaient pas d'autres, c'est aussi et surtout parce que 
cette méthode était pour eux le moyen de valoriser leur enseigne
ment en le faisant participer à l'idéal formatif des Humanités 

classiques. BROUARDEL tire ainsi en 1901 les leçons de l'évolution 
de l'Enseignement moderne (ou "spécial tf )en France: 

I1Qu'est-il arrivé dans l'enseignement moderne? Les profes
seurs de langues vivantes ont montré qu'on pouvait tirer de 
l'étude, de l'analyse des chefs-d'oeuvre allemands ou anglais 
les mêmes propriétés éducatrices que du latin. Ils ont alors 
enseigné Goethe et Shakespeare comme on enseignait Virgile et 
Horace. Il en résulte que les jeunes gens connaissent bien les 

(1) Ce phénom~ne n'est pas particulier à la France. HOFFMAN note 
en 1904 que "dans les programmes prussiens de 1901, il est dit 
expressément que le français doit occuper, en général, dans les 
Oberrealschulen la même place que le latin occupe dans les gymna
ses. Depuis cela, il semble que l'enseignement du français en 
Allemagne a pour objet essentiel la culture de l'esprit" (p. 519). 

------ ---------
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beautés des auteurs, mais qu'ils parlent mal l'allem~nd ou 
l'anglais" (p. 503). 

Le modèle de l'enseignement du latin a pu d'ailleurs avoir d'au

tant plus de poids dans le cas de l'enseignement de l'espagnol 

qu'il s'agit d'ur1e langue néo-latine considérée À. l'époque plus 

comme langue de culture que de relations et de commerce. 

La condition première de toute innovation pédagogique 

n'existait donc pas, puisque de l'enseignement des langues ancien

nes 8. celui des langues modernes n'avait su s'imposer aucun objec

tif nouveau. La méthode directe apparaîtra précisément lorsque, 

sous la pression de nouveaux besoins, sera 2ttribué il l'enseigne

ment des langues modernes un nouvel objectif spécifique en fonction 

duquel la rL T. se révèlera inadaptée ~ 

IiS'il a été fait récemment, par décret des pouvoirs pu
blics, une véritable révolution dans une partie des progralnmes 
de l'enseignement des langues vivantes, c'est que 1 ... 1 il n'y 
avait pas concordance entre les résultats de cet enseignement 
et les besoins du pays. [L'enseignement des langues vivantes 
s'était en effet calqué sur celui des langues mortes sans se 
rendre compte] de sa destination propre dans une société où 
les rapports avec les autres nations deviennent chaque jour 
plus fréquents, où la vie économique, source de richesses, 
et partant condition de tous les progrès, doit croître en in
tensité" (Allocution de M. Le Recteur, Langues Modernes nO l, 
1903, p. 7). 

------ -- . __ ._--



CHA PIT R E 102. 

PRESENTATION DE LA METHODE TRADITIONNELLE 

----~-~-~ ---



CHAPITRE 1.2.1. 

LA 1ŒTHODE TRADITIœ~JELLE DANS LE DISCOURS PEDAGOGIQUE 

La M.T. d'enseignement des langues vivantes semble être 
la rri.eux connue de tous les professeurs~ beaucoup l'ont "subie" 
lorsqu'ils étaient eux-mêmes élèves, et ont utilisé ou continuent 
à utiliser avec plus ou moins de bonne conscience certaines de ses 
techniques. Or elle est paradoxalement la plus difficile à présen
ter. 

La démarche la plus logique 9 qui consiste à faire d'abord 
une présentation "interne" de la méthode -celle qu'en font ses pro
pres propagateurs et utilisateurs- est en effet délicate à respec
ter dans ce cas: la M.T. n'a pas senti la nécessité de réfléchir 
sur elle-môme en tant que méthode, d'une part parce qu'elle se si
tuai.t dans la prolongation "naturelle" de la méthode d'enseignement 
des langues anciennes, d'autre part parce qu'elle venait ainsi 
s'intégrer parfaitement dans un système éducatif global qui lui 
donnait d'emblée et de l'extétiBur la cohérence nécessaire en lui 
dictant implicitement ses choix fondamentaux. On comprend dès lors 
ces mots des INST. 1890, déjà cités, pour présenter la méthode di
recte en l'opposant à 12 M.T.: "Le commencement de la méthode, c'est 
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de comprendre la nécessité d'une méthode Yi (p. 464). Les formateurs, 
qui cherchent à ce que leurs stagiaires remettent en question des 

pratiques traditionnelles qu'ils considèrent comme néfastes, con

naissent bien cette résistance qui répond à la"loi de la prise de 

conscience 'i énoncée par le psychologue Claparède ~ nous prenons 

d 1autant plus difficilement conscience d'un fait que celui-ci nous 
est devenu plus familier. 

namanqué à. la M.T., lors de sa constitution, ce que l'on 

appelle en philosophie l'Autre, qui nous oblige de par sa différen

ce Ft penser notre propre spécifici té. Les méthodes apparues R. la 

suite vont, elles, pouvoir développer explicitement leur corps 

doctrinal à partir de deux références extérieures, l'une négative 

et l'autre positive: 1) la méthode précédente, utilisée surtout 
comme repoussoir, et 2) les nouveaux développemE:nts d'une ou de 

plusieurs sciences humaines utilisées comme sources et garanties 

théoriques. Ainsi la psychologie et la phonétique dans le cas de 

la méthode directe, et la psychologie et la linguistique dans le 

cas des méthodes audio-orale et audio-visuelle. 

Aussi les présentations de la M.T. d'enseignement des lan

gues vivantes qu'il nous a été donné de consulter se limitent géné

ralement à ce que nous avons déj à. appelé son "noyau dur méthodolo
gique" constitué par les deux techniques de la gralTh'TIaire (appren

tissage par coeur des règles et des paradigmes) et de la traduction 

(thèmes et versions d'application). La lecture des textes choisis 

en classe se limitait ainsi essentiellement à l'explication gramma

ticale de ses difficultés et à. sa traduction orale. 
Pour dépasser ce stade de définition technique sommaire, 

c'est-à-dire reconstituer la M.T. dans sa cohérence globale, il 

n'est pas possible d'analyser des manuels traditionnels d'enseigne

ment de l'espagnol, tout simplement parce que le manuel tel que nous 

le connaissons aujourd'hui -articulant les différents matériaux 

pédagogiques et les graduant en unités didactiques- n'apparaît 

qu'avec la méthode directe. Dans la M.T. telle que nous l'avons 
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définie, les différents types de matériaux pédagogiques existant 
-dictionnaires, listes de vocabulaire, morceaux choisis, résumés 
historiques ou géographiques, livres de grammaire avec leurs exer
cices, etc.- sont proposés ct utilisés séparément selon les dispo
nibilités matérielles et/ou le bon vouloir du professeur. Le cata
logue Hachette 1891 pour la première et deuxième année d'espagnol 
ne propose ainsi que les ouvrages suivants: 

-un "diccionario francés-espanol" ( de Corona Bustamante) 
-des oeuvres complètes ou des morceaux choisis d'auteurs clas-

siques (Calderon, Cervantes, H. de Mendoza, etc.) 
-un abrégé de grammaire espagnole 
-un livre d'exercices de grammaire espagnole 
-un cours complet de grammaire espagnole (règles et exercices) 

Nous avons cependant tenté de reconstituer ici cette cohé
rence de la M.T. à partir d'éléments épars recueillis à des sour
ces diverses~ 

1. Les Instructions et Règlements officiels de la fin du 
XIXè siècle et du début du XXè siècle; mais à part quelques àllusions 

critiques, elles font surtout un portrait en négatif de la M.T. 
à travers leur présentation de la méthode directe. 

2. La très longue polémique qui se développe à la même époque 
dans les revues spécialisées entre partisans des méthodes directes 
et adversaires traditionalistes; mnis cette polémique est essen
tiellement centrée sur la critique ou la défense des divers aspects 

de la méthode directe • 
.3. Les méthodes "éclectico-traditionnelles", que nous étudie

rons en détail au chap. 4.1 • .3.( pp. 375-382), et qui constituent 
des tentatives de compromis entre la M.T. et la méthode directe,mais 
où il nous a paru possible de faire la part de ce qui relève de 

l'une ou de l'autre méthode. 
4.Enfin notre propre expérience d'ancien élève d'espagnol, et 

celle de collègues; mais cette confrontation d'expériences a révé
lé très vite l'une des caractéristiques essentielles de la M.T., 
et qui Œt l'extr~me diversité des pratiques professorales et du ma-

-----------
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tériel pédagogique utilisé (1). 

A cet éparpillement et à cette imprécision des sources 
documentaires s'ajoute le problème du choix des instruments d'ana
lyse à utiliser. Le discours critique sur la M.T. varie en fonction 

des propres conceptions méthOdologiques de l'analyste comme il a 
varié historiquement tout au long de l'évolution historique de 
la méthodologie au gré de la création, par chaque nouvelle méthode, 
de nouvelles problématiques. Ainsi, R titre d'exemples: 

-La méthode directe a mis en évidence les techniques gramma
ticales de la M.T.en "inventant li l'opposition entre enseignement 
implicite et enseignement explicite de la grammaire. 

-La méthode audio-orale a fait apparaître le privilège absolu 
qu'accordait la M.T. à l'écrit littéraire, en posant l'opposition 
entre les codes écrit et oral, et les différents niveaux de langue. 

-La méthode dite "fonctionnelle tl
, enfin, en proposant une 

"centration" sur l'élève et non plus sur l'enseignant ou sur la 
méthode, a mis en lumière le statut particulier que la M.T. accor
dait à ce dernier, dispensateur unique du savoir et maître des 

échanges en classe. 
Cetie multiplicité des instruments d'analyse, appliqués 

R un objet aux contours fluctuants, permet de multiplier à l'envi 
les parcours descriptifs. Prenons à titre d'illustration le privi
lège que la M.T. accorde à la langue écrite littéraire. Il peut 
être présenté de diverses façons tout aussi cohérentes et vraisem

blables selon que l'on a la fibre plutôt politique (a), ethnolo
gique (b), linguistique (c) ou psychopédagogique (d): 

a. La langue écrite littéraire est la langue de la classe do
minante; elle sert de filtre sélectif pour les élèves de milieux 
sociaux différents. 

(1) Sans doute en partie d'ailleurs en raison des interférences plus 
ou moins fortes de la méthode directe, à l'époque la seule méthode 
officielle. 
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b. La langue écrite littéraire est la langue de la culture 
artistique, qui constitue l'expression la plus haute de la "cultu
re" telle qu'elle est conçue à l'époque. 

c. La langue étant conçue comme le moyen d'exprimer sa pensée, 
il est normal de n'étudier que la langue écrite, considérée comme 
la plus apte à cette expression. 

d. La langue écrite littéraire diffère de celle qu'utilisent 
les élèves. Il est normal qu'elle devienne la norme dans un systè
me .éduca tif basé sur le cul te de l'effort et le principe du modèle 
extérieur à imiter. 

Le discours pédagogique sur la M.T., champ ouvert à la 
critique (au sens où l'on parle de "ville ouverte"), nous semble 

mettre en évidence au moins autant les conceptions et même la per

sonnalité de ses analystes que ses caractéristiques propres~ d'au

tant plus qu'étant la méthode .avec laquelle ils ont eux-mêmes sou
vent été formés, elle suscite de leur part un discours qui ne peut 
qu'être pris dans un réseau de déterminations et de significations 

inconscientes dont l'analyse elle-même doit relever autant de la 
psychanalyse que de la didactique. 

Il est pourtant nécessaire de tenter une description in
terne de la M.T., car son importance Œt loin de n'être qu'histori
que: première mé.thode existante, elle El, posé pour la première fois 
les grands problèmes de l'enseignement des langues vivantes tels 
que le rapport langue-civilisation, la place de la réflexion méta

linguistique et de la langue maternelle, et constitue donc en per
manence dans le discours didactique un point de référence plus ou 

moins explicite mais indispensable. 



CHAPITRE 1.2.2. 

LES NIVEAUX DE DESCRIPTION DE LA METHODE TRADITIONNELLE 

Alors que les méthodes suivantes présentent une architec
ture construite de façon volontariste, à un moment donné de leur 
histoire et à partir de quelques lignes directrices explicites qu'il 
suffit de suivre pour faire apparaître la structure interne de l'en
semble, la M.T.: n'a émergé que lentement et d'elle-même, dans une 
symbiose parfaite avec le système éducatif scdaire. 

Aussi sa 3ructure propre -i.e~ sa cohérence interne- doit
elle être recherchée d'abord, au-delà des techniques méthodologi

ques et même des objectifs pédagogiques,aux niveaux plus profonds 
des conceptions éducatives et des principes philosophiques. 

1. AU NIVEAU PHILOSOPHIQUE 
La M.T. nous paraît pouvoir s'appréhender à partir de 

trois grands postulats unificateurs qui lui donnent une cohérence 

extrême: 
1.1. La nature humaine est fondamentalement une à travers ses 

mani::Cestati-ons diverses dans le temps et dans l'espace que sont 
les différentes civilisations. Tel est déjà pour DURKHEIM le premier 
principe de l' "enseignement traditionnel classique": "Le premier 
(principe), c'est que la nature humaine est partout identique à elle

m~me et ne compte pas de variations essentielles suivant les temps 
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et les milieux" (1969, p •• 361). DURKHEIM ajoute que ce principe était 
déj à. à la base 'du christianisme, puisque le dogme du péché originel 
implique que la nature humaine s'est corrompue par suite d'une cau
se accidentelle, pour se ressaisir par le bienfait de la rédemp
tion" (id.). 

1.2. La pensée humaine est fondamentalement une à travers ses ma
nifestations diverses dans le temps et dans l'espace que sont les 
différentes langues. 

1.3. La raison humaine est fondamentalement une qui permet à 

l'homme de se connaître lui-même, de connaître les autres et le monde. 

Ces trois postulats, qui se retrouvent aussi dans l'humanis
me philosophique de la Renaissance et des Lumières, sont particuliè
rement bien illustrés, nous semble-t-il, par la pratique de la tra
duction juxtalinéaire (mot-à-mot respectant jusqu'à l'ordre des mots 
dans le texte en langue étrangère), qui était de règle à la fin du 
XIXè siècle pour les langues anciennes et les langues modernes, non 

seulement dans les classes, mais encore pour les éditions bilingues 

des grands auteurs. Le catalogue Hachette 1891 des Livres classiques 

.à l'uê..,age de l'Enseignement secondaire classique propose ainsi de 
nombreuses traductions juxtalinéaires dont celles d'ouvrages de 
Goethe, Schiller, Byron, Shakespeare, Dante et Cervantes (Le Captif). 
Ile manuel éclectico-traditionnel LA P~nIERE ANNEE D'ESPAGNOL (1942) 
propose pour sa part une traduction juxtalinéaire de tous les textes 
d'auteurs, qui sont, à la fin de chaque leçon, de courtes poésies 
destinées à être apprises par coeur. L'auteur les présente ainsi 
dans sa préface: "Des exercices de mémoire, accompagnés de leur tra
duction littérale, permettent à l'élève d'apprécier graduellement 
ses progrès dans l'intelligence de la phrase espagnole îl (p. II). En 

voici un exemple: 
El asno vestido de Leon - L'âne habillé en Lion 

Un Asno disfrazado 
Un Ane déguisé 
Con una grand.e piel de Leon andaba; 
Avec une grande peau de Lion allait; 
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Por su temible aspecto casi estaba 
Par son terrible aspect presque étât-
Desierto el bosque, solitario el prado. 
Désert le bois, solitaire le pré. 
Pero quiso el destino, 
Mais voulut le destin, 
Que le llegase a ver desde el molino 
Que parvint à lui voir, de son moulin 
La punta de la oreja el molinero. 
Le bout de l'oreille le meunier. 
Armado entonces de un garrote fiero, 
Armé alors d'un gourdin cruel, 
Dale de palos, llévalo a su casa~ 
Il lui donne des coups de bâton, le mène chez lui~ 
DivUlgase al contorno 10 que pasa, 
Se divulgue aux alentours ce qui arrive, 
Llegan todos a ver en el instante 
Viennent tous voir à l'instant 
Al que hab{an temido Leon reinante; 
Celui qu'ils avaient craint Lion régnant; 
y haciendo mofa de su idea necia, 
Et se moquant de son idée sotte, 
Quien mas le respeto mas le desprecia. 
Qui plus le respecta plus le méprise. 

SAr~IEGO (p. 126) 

A l'évidence, cette technique de la traduction juxtali
néaire repose sur le postulat selon lequel toutes les langues hu
maines, au delà des différences superficielles de morphologie et 
de syntaxe, mettent en jeu, au niveau profond de la sémantique, 
les mêmes universaux rationnels. 

2. AU NIVEAU DES CONCEPTIONS EDUCATIVES 
La M.T. nous semble pouvoir se décrire à ce niveau à par

tir de quatre principes fondamentaux: 
2.1. Le concept de modèle: l'enfant étant considéré comme 

un être incomplet dont l'état est instable et transitoire, l'éduca
tion, dont le but est de faire parvenir l'enfant le plus rapidement 
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et le plus sûrement possible à. l'état d' "homme", lui propose 
d'emblée des modèles et lui impose d'emblée des modes de comporte
ment, de raisonnement ct de sensibilité adultes. Comme le remarque 
PROST, "au coeur de cette pédagogie, on retrouve en définitive le 
même principe: éduquer, c'est former du dehors, à l'image d'un mo
dèle, et non h partir des virtualités de chacun; c'est greffer un 
travail artificiel sur le faisceau des instincts naturels" (1968, 
p. 53). 

Ce concept de modèle s'articule bien entendu avec l'objec
tif d'éducation morale: on ne peut, déclare DOUMIC dans une confé
rence à la Sorbonne où il prend la défense de l'enseignement clas
sique, élever l'esprit qu'à l'aide d'idées autres que celles que 
l'on trouve autour de soi (1902, p. 463); mais on voit aussi ce 
principe à l'oeuvre au niveau des objectifs pédagogiques -la langue 
écrite littéraire s'imposant naturellement comme le modèle de lan
gue à imiter- et à celui des techniques méthodologiques elles-mêmes: 
autant que la règle elle-même est important l'exemple qui constitue 
le modèle linguistique correspondant (1). Ce concept de modèle a 
d'autant plus de force dans l'enseignement des langues que, métho
dOlogiquement, la nécessité de modèles linguistiques à imiter 
semble bien incontournable. Ainsi pourrait s'expliquer le moralis
me prononcé des manuels d'enseignement des langues vivantes jusqu'à 
une période récente, et tout particulièrement des phrases isolées 
des exercices grammaticaux~ le modèle doit être exemplaire, l'exem

ple un modèle •.• 

(1) Notons que la méthode directe poursuivra sur ce point la tra
dition de la M.T.: "Généralement, l'élève retient plus facilement 
l'exemple que la règle" (INST.1890, p. 470). Il est vrai que la 
grammaire scolaire constitue un exemple impressionnant de "résis
tance au changement", et qu'elle est restée "traditionnelle" jus
qu'à. nos jours, malgré les ravalements de façade. Voir à ce sujet 
l'Histoire de la grammaire scolaire de CHERVEL 1981, en part. 
pp. 255-274). 

------------- -
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2.2. Le rationalisme. Le mode de raisonnement adulte constitue 
à la fois un objectif et un moyen d'apprentissage. En effet, il 
est contradictoirement d'un côté conçu comme modèle à transmettre, 
ct d'un autre considéré comme acquis puisqu'il est appelé à struc
turer l'ensemble du processus éducatif: on itraisonne il l'enfant 
comme un grand, et c'est selon la logique adulte que sont choisis 
et présentés les différents contenus. Dans l'enseignement tradi
tionnel, le concept de modèle dissout cette contradiction, puisque 
le modèle est par définition ce qui est à la fois l'objectif à 

atteindre et le moyen de l'atteindre. 

D'où l'imprtance dans la M.T. de l'enseignement de la gram
maire, conçue comme la description rationnelle de la langue consi

dérée elle-même comme l'instrument rationnel de la pensée. Condillc 
présente ainsi sa Qrammaire de 1775: 

"L'analyse de la pensée est toute faite dans le discours. 
Elle l'eut avec plus ou moins de précision, suivant que les 
langues sont plus ou moins parfaites, et que ceux qui les pa~ 
lent ont l'esprit plus ou moins juste. C'est ce qui me fait 
considérer les langues comme autant de méthodes analytiques. 
1 ... / Les langues ne se perfectionnent qu'autant qu'elles ana
lysent; au lieu d'offrir à la fois des masses confuses, elles 
présentent les idées successivement, elles les distribuent 
avec ordre, elles en font différentes classes: elles manient, 
pour ainsi dire, les éléments de la pensée et elles les com
binent d'une infinité de manières" (cité par CHEVALIER 1979, 
p. 29). 

Ce rationalisme de la M.T. apparaît clairement dans les 
reproches que feront ses partisans à. la méthode directe, qui se 

voudra une méthode "intuitive" grâce à laquelle l'élève peut compEl
dre immédiatemenj;, et globalement le sens du message en langue 

étrangère, et donnera par conséquent une importance exagérée à 

la répétition et à l'automatisme. Tout apprentissage qui ne repose 

pas sur la réflexion consciente leur paraît précaire et suspect~ 
Ainsi l'auteur de 1 'INITIATION A L'ESPAGNOL cOITL."TI.ence-t-il la pré
face de son manuel par ces mots: "Une méthode d'Initiation trop 
strictement fondée sur la répétition et l'automatisme accablerait 
bien vite la mémoire et, en dépit de brillantes promesses, ne por-
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terait en elle auc.un aveniru_(p. II). 

2.3. L'exigence de lVeffort de la part de llélève. C'est un 
lieu commun de toute la littérature éducative de l'époque d'affir
mer non seulement qu'on ne parvient à rien sans effort, mais que 
l'effort est par lui-même formateur. L'un d.es reproches essentiels 
adressés par les traditionalistes aux partisans de la méthode di
recte sera d'ailleurs de vouloir faciliter l'apprentissage de la 
langue étrangère en évitant tout effort aux élèves. Ainsi RUYSSEN: 

"Je pe:mee que, dans l'enseignement des langues vivantes 
depuis 1902, on a trop bannirl') effort. Nous avons vu trop 
d'amusettes, de il j rapprends ceci par l'image" ou IV j'apprends 
cela en jouant Vi

• Nous avons trop pris la peine d'éviter toute 
peine aux élèves. 1 . .. ,/ Or il y a dans l'effort, dans l'effort 
pénible, une vertu éducative que rien ne peut remplacer. 1 ... 1 
Un des points faibles de la méthode directe, c'est précisément 
qu'elle ne mette jamais l'élève en présence des difficultés 
qu'il ne puisse facilement et imnlédiatement résoudre à l'aide 
des acquisitions précédentes. Elle le guide dans sa découverte 
sans jamais lui demander d'efforts" (1925, p. 191). 

Uh autre professeur,PARIGOT, osera pousser à l'extr~me et 
expliciter cette idée p latente dans la M.T., de la valeur de la gra
tuité de l'effort: "Et puis, ne disons pas de l'ennui trop de mal. 
Dans l'ordre intellectuel il est force. La valeur d'une intelligence 
se mesure à sa capacité d'admirer et à sa capacité d'ennui H (1907, 
p_ 145) (1). 

Il est amusant de constater que cette exigence de l'effort 
met souvent les professeurs d'espagnol -langue réputée lIfacile"- en 
position d'être attaqués et d'avoir à se défendre. Ainsi TALUT, pro
fesseur agrégé d'espagnol, proteste-t-il contre un rapport d'un ins
pecteur général sur la situation de.l'ens-.eignement des langues vi
vantes en France (Revue Universitaire de juillet 1907, pp. 101-103)~ 

(1) Inutile de dire que c etteformule finale, volontairement provo
cante, de cet article publié dans le journal Le Temps à ~Ule époque 
où s'affirment en pédagogie les méthodes actives, soUleva fort jus
tement une tempête de protestations indignées ••• 
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qui dénonçait l' itinfiltration espagnole V1 qu'il faudrait endieuer 

car, expl~i t ce rapport, liC' est pour les raisons les moins recom
mandables 1 ... 1 que les élèves se portent en masse du côté de l'es
pagnol; et les facilités qu'ils trouvent aux examens et dans l'étude 
de cette langue constituent la plus immorale prime Èl la paresse" 

(ci té par TALUT 1908, p. 135). Et notre ae:régé d'espagnol de con
clure sa protestation: lICertainement, m. l'Inspecteur général ne 
voudra pas laisser les professeurs de langues méridionales sur une 
impression aussi pénible, avec l'amertume de ce regret indéfini qui 
vit et toujours remue au coeur des parias" (id. p. 137). On comprend 

dès lors pourquoi beaucoup do préfaces de manuels d'espagnol, tout 
en recormaissant le caractère plus 1i abordablell de cette langue, 
prerment soin d'insister sur l'effort que n'en exige pas moins son 
étude: 

nSoeur de la langue française, la langue espagnole est très 
abordable, très accueillante. Nous devons nous en féliciter, 
puisqu'il s'agit de l'une des principales langues du monde, 
parlée par plus de cent millions d'êtres humainsc Mais nul n'a 
le droit de s'ima iner ue l'étude de l'es a 01 n'exi e 
ree e or a moins de se con amner a commettre .us . a-
Cleux ga 1C1smes avec une sere1no 1nconSC1ence. 

Comment s'exprime un Espagnol? Comment s'exprime un Français? 
Il suffira de feuilleter notre PETITE GRAIVrMAIRE COMPAREE; on se 
rendra compte, sans délai, que les pièges abondent, -pièges 
pour quiconque est enclin à la paresse, traits typiques et pit
toresques pour celui qui ne gaspille pas son temps en voulant 
ménager sa peine ll (INI'rIA'l'IŒJ AL' ESPAGNOL, préface" p. VI). 

2.4.~ conoeption de l'élève comme réceptacle passif des 

cormaissances transmises par le professeur~ On la trouve déjà dans 
cette idée de la ntête bien pleine" dont parlait déjà Rabelais. 

Eugène Manuel, inspecteur général influent, défend ainsi la "vieille 
Université" dans un poème de 1865 dédié à ses anciens élèves, et oll 
il évoque ses souvenirs de jeune professeur: 

"Nous étions à vingt ans, et nous sommes encore, 
Fiers d'expliquer le monde à l'enfant qui l'ignore . 
•• ".110 ......... c. C''' •• 1) • ., .... .., ... ~ ••• 0 ••• .0. ~ •. ~. o ......... . 

Aux disciples choisis, comme en un réservoir, 
Nous versons chaque jour un limpide savoir; 
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Les âmes, lentement par la rali:on guidées, 
Sous le tissu des mots ont palpé des idées, 
Et la jeune ignorance, au vrai s'accoutumant, 
S'est armée avec nous d'un ferme jugement iV

• 

(cité par PROST 1968, p. 84) 
Il Y a dans l'exigc)nce de l'effort de la part de l'élève 

et sa conception, dans le m~me temps, comme un réceptacle passif 

des connaissances, un paradoxe qui trouve sa résolution dans la 
philosophe chrétienne: l'ho~~e est un être faible et ignorant de
puis le péché originol, mais, depuis la Hédemption, il est capable 
de se racheter en se dépassant lui-même. 

3 .. AU NIVEAU DES OBJEC'fIFS PEDAGOGIQUES 
Sont visés à la fois dans la M.'r. le développement de la 

"culture générale", des facultés de raisonnement et d'analyse, et 

l'éducation morale. 

3.1. Le dévelo1?pemont de la "culture générale". Le mot déjà cité 
d'Edouard Herriot (ilLa culture, c'est ce qui reste quand on a tout 
OUblié") n'est pas une simple boutade, et reflète bien une certaine 

conception de l'éducation qui doit, comme le dit une Instruction 

officielle de 1890 SlJr l'enseignement classique, "donner, par la 
vertu d'un savoir dont la majeure partie so perdra, une culture qui 

demeurev'(LETTRE 1890, pc 423) co Cette "culture générale ll mériterait 
mieux le nom de 1ï culture universelle", puisqu'il s'agit de cette ca
pacité à reconnaître~ dans les multiples manifestations particuliè
res des différentes civilisations? les traits permanents et univer
sels de la "nature humaine Vl (1). 

D'où l'excellence proclamée des lettres latinea, qui cons
titue selon DURKHEIM le second postulat de l'enseignement humaniste 

(1) Qu'on noua pardonne l'accumulation, dans ces pages, de termes 
mis entre guillen:lCts: ceux-ci indiquent, bien entendu, notre propre 
distance critique vis-à-vis de ces notions. 
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classique., glles sont considérées comme HIa meilleure école d'hu

mani té;' ~ Rome étant une " société providentielle où, pour la première 
fois, l'horrune était parvenu à prendre conscience de lui-marne, de 
sa nature et, par conséquent, des principes qui sont à la base de 

la vraie morale et de la vraie religionVl (1969, pp. 169-170). 
Dans la M.T., à l'objectif de développement de la culture 

générale correspond le refus de l' obj ectif dit ilpratiqueii qui est 
l'acquisition effective de la langue étrangère comme moyen de commu-
nication. Dans le discours des traditionalistes adversaires de la 

méthode directe, l'enseignement lldésintéressé ll est constamment valo
risé face à un enseignement "utilitaire" qui ne peut 8tre pour eux 
qu'un enseignement au rabais puisqu'il est à courte vue. PFRD.IJ1IIIER 
célèbre encore en 1953 les avantages de l'enseignement supérieur 
qui "n'a pas besoin de faire de concessions dégradantes à la facili
té et à l'utilité immédiates qui sont les servitudes des autres or
dres d'enseignement U (p. 201), et HEINTZ définit ~rès clairement 
l'objectif de l'enseignement t:::-aditionnel des langues vivantes: 

IINotre tâche ne consiste pas èt former des jeunes C;ens qui 
devront atre capables, au cours d'un voyage à l'étranger, de 
se faire comprendre par un garçon de café ou une chambrière 
d'hôtel, ni des traducteurs plus ou moins assermentables ou 
encore des assembleurs de lieux communs appris par coeur; tout 
cela, tout ce qu:è l'on peut appeler le côté pratique des lan
gues vivantes, doit ~tre le "by-product", le produit accessoi
re, le complément naturel de notre ensei@~ement, tel un fruit 
qui mûrit imperceptiblement. 

Notre tâche est autre, notre but plus noble. Il a été défini 
mille fois, mais il ne faut pas se lasser de le rappeler: il 
est absolmnent identique avec le but de l'enseiGnement des lan
gues anciennes, à savoir~ nous cherchons, derrière les docu
mcn~s écrit~7 iml?rimés ou ~ar16s des peuples modernes !'huma
nite elle-meme il (1932, p. 94). 

On pout déjà voir cornrnont la problématique essentielle en 
didactique des langues du rapport langue/Civilisation est occ~ütée 
dans la M.T., puisque l'essc:mtiel pour elle n'est ni la langue elle
m8me, ni la civilisation étrangère dans ce qu'elle a de spécifique 
et d'irréductible. 
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3.2. ,&,e développement des facultés de raisonnement et d'analyse. 

Ce qui va finir par devenir l'objectif essentiel de l'enseignement 
du latin, l'est aussi pour l'enseignement traditionnel des langues 
vivantes. Le repérage den règles grammaticales par l'anal~Tse logique 
et grammaticale, l'étude de leur fonctionnement et leur application 

dans les exercices de traduction visent non pas tant à faire attein
dre aux élèves une certaine maîtrise du système linguistique qu'à 
leur faire développer, pnr cette ligymnastique intellectuelle", les 
outils intellectuels nécessaires à cette connaissance de soi-m~me et 
du monde qui constitue l'idéal de l'humanisme philosophique occi

dental. 
3.3. L'éducation morale~ La lecture des manuels éclectico-tra

ditbnnels frappe constamment par le moralisme prononcé qui s'en dé
gage (voir ce que nous disions déjà p. 48), et qui vise souvent di

rectement les élèver3 en situation .scolaire. yoici quelques exemples 

de phrases de version, choisies absolunlent au hasard dans une quin

zaine de pages du manuel ~qIATION A L'ESPAGNOL (lè ed. 1930): 
i/Tu ferais mieux d' approndre ta leçon" (p. 69). 
"Je le gronde pour qu'il se corriee i' (p. 71). 
"Il s'amuse pendant que nous travaillons" (p. 81). 
"Cette petite a de l'imagination. Comme elle en a, et 

qu'elle manque m~me de l'instruction la plus rudimentaire, elle 
est sentimentale et superstitieuse. iI (p~ 83).. . 

"Etudie, si tu veux être inGtruit~l (P. 85). 
On peut se demander si ces exemples grammaticaux~ à inventer 

par l'auteur du manuel selon son inspiration du moment et sans au
cune contrainte situationnelle, ne le placent pas un peu dans la si
tuation du patient en psychanalyse. Le fait est qu'ils révèlent sou
vent immédiatement l'idéologierous-jacente. Le message est pariois 

explicite: lilci, le gouvernmnont est paternel il
; nil faut respecter 

les lois en vigueuru (id. p. 59). Dans bien d'autres cas, il est 
facile à interpréterc> Qu'on en juge par cet exemple: "Le riche et 
le pauvre. Toi et lui. L'Espagne ct la Francen , où la différence de 
classe sociale prend subrepticement la valeur d'une différence onto

logique que l'on ne peut que constater; ou encore par ces deux autres 
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exemples, oü est à l'oeuvre un procédé bien connu d ' occultation d e 

la réalité sociale par csthétisation du monde du travail: l'Une mul
titude d'ouvriers dont les gigantesques silhouettes tremblaient à 

la vacillante lumière des lampes" (id. p. 39); I1Les travailleurs 
étaient presque nus, avec de larges tabliers de cuir sur leurs corps 

cuivrés" (id. p. 57). 00 qui nous intéresso tout particulièrement 
dans le cadre de la présente étudo, ce no sont pas tant les juge
ments de valeur que nous pouvons maintenant porter sur l'idéologie 
que trahissent cos exemples (1), quo l'état d'intégration, dont ils 
sont l'indice, de l'enseignement des langues vivantes dans l'ensem
ble du système éducatif de l'époque: los trois objectifs pédaeogiquos 

de l' enseigneroo nt des langues vi 'Wantes que nous venons de prés.enter 
sont en réc~ité communs, à l'époque, avec toutes los autres matiè
res d'enseignement. 

4. AU NIVEAU DES TECHNIQUES WIETHODOLOGIQUES 
Au niveau des techniques méthodologiqueG utilisée.::; pour 

atteindre cos objectifs pédagogiquos, la M.T. présente les carac

téristiques suivantes: 
4.1. Supnorts écrits littérairos. Tous les modèles linguistiquos 

proposés rolèvent de la lallo~o écrite littéraire, que co soient los 
exemples de grrunmaire ou 108 textes proposés à la lecture/traduction. 
C'est en effot l' écri t littéraire qui fouri:i t les seuls modèles di
gn.os d'être iIvi tés" permet l'expression la plus parfai to do la 
pensée et constitue l'expression la plus achevée d'uno civilisatione 
L'influenco de l'enseignement du latin et du erec est ici encore 

patente: ces langues n'ayant d'existence que dnns los toxtes d'eu

teurs anciens, la lecturo de boux-ci constitUkqit à la fois le moyen 
et le but de cet enseignement. Cette valorisation,à.u texte écrit? 

(1) POLœ ce gonre d'analyse des exemples grammaticaux, tant en lan
gue maternelle qu'en langue étrangère, voir par exemple MARCHELLO 
1977. 
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qui prend ses racines dans la tradition biblique, explique en partie 
la suspicion de beaucoup de pédagogues onvers les méthodeo directe, 
audio-orale et audio-visuelle, où l'oral prend, du moins dans les 
premiers temps de l'apprentissage, une importance pluo grande que 
l ' écrit., "Verba volant, scripta manent f1

: PINLOCHE en est persuadé 

lorsqu'il critique ainsi la méthode directe: liCe n'ost pas sav;oir 
une langue que d'en connaître onulement leo éléments les plus fugi
tifs tels que les sons et leo formules toutes faites, qu'un rien 
fera disparaître de la mémoire" (1908, p. 129). 

4.2. Application consciente, dans desexerciŒCG écrits de tra

duction, des règles granu1mticale8 préalablement apprises par coeur. 
C'était déjà là un principe de la méthode traditbnnelle d'enseigne

ment du latin .. L' "enseignement par l'exemple'! que propose par exem
ple G. Delpy dans son INITIA'fION A L'ESPAGNOL consiste à proposer 

à la traduction ;ides phrases brèves, nombreuses, variées, groupées 

d'après leur parenté grammaticale 'l (:eréface, p. V). Là ausui appa
raît le rationalisme de la M.T •• E. Renauld s'explique ainsi sur 
la manière dont il a rédigé les remarques grammaticales de son ma-

nue 1 TEXTES LATINS DU PHOGRAIrû;~: 
\1 Accoutumor (les élèves] à regarder en face les difficul

tés et les aider à trouver les moyens de los résoudre par la 
grammC'.ire et par le raisonnement, telle est la méthode qui 
nous a paru la plus capable de portor fruit tl (préface, p. VI). 

PARIGOT quant à lui parle de "la méthode sciontifique et rationnelle 
de la vor:Jion ct du thème" (1907, p. 144). Il va de soi quo dal'lS 
cette optique, le thèmo ost un exercice plus formateur et plus révé
lateur que la version, puioqu'il ne laisse aucune part à l'intuition 

(pour des élèves formés à la M.T. s'entend), et exige de rocollilaître 
et d'appliquer une à une toutes les règles nécessaires: le bon élève 
de la M.T., c'est 10 "fort en thème". Le thème gardera d'ailleurs 
très longtemps, malgré les mises en garde répétées des Instructions 

officielles, son prestige d'épreuve privilégiée d'enseignement des 
langues: l'autour de LA PREIHERE ANNEE D')~SPAGNOL (1942, llè ed.), 

dit avoir accordé "un soin 1i:out particulier aux thèmes qui sont en-
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coro, quoi qu'on dise, le meilleur exercice pour apprendre correc-
tement une lèUlglle li (préface, p. VI). 

4 .. 3. L'importance de la traduction en l::1ngue maternelle. La tra
duction est, remarque GODART, "1a préoccupation dominante" dans la 
lecture des textes, ot "une fin en soin (1903, p. 473): 

"La lecture était exactement calquée sur l'explication 
gréco-latine. On interprétait une page d'Hermann et Dorothée 
comme de l'Homère, du Shakespeare comme du Sophocle, et des 
ouvrages historiques de Schiller comme du Tite-Live. On disait 
aux élèves: nvous préparerez pour la prochaine fois vingt ou 
trente lignes à la suite" et, à la clas[-:lo suivante, on expédiait 
la tâche indiquée, littéralement d'abord, puis en ce quVon ap
pelait le IIbon français il

• Quand l'élève n'avait pas préparé, 
on avait la ressource de lui infliger, en tâche supplémentaire, 
le mot à mot du dit passage; ce mot à mot lui-m~me avait ses 
degrés et ses raffinements: en cas de négligence grave, il 
pouvai t devenir juxtalinéaire" (id.). 

La traduction est privilégiée clans l'enseignement des lan
gues vivantes pour la m~me raison qu'elle l'était dans l'enseigne
ment des langues mortes: c'est un exercice, pense-t-on, particuliè
rement formateur, C01TIffie l'explique Fouillé: 

"L'étude des langues anciennes procure un genre de profit 
particulier, qui est la formation de l'esprit. Transposer une 
pensée, un raisonnement, une description d'une langue dans une 
autre, c'est obliger l'intelligence à se bien rendrerompte de 
la valeur des mo;!:;s, de l'enchaînement des idées, c'est lui im
poser un travail de transposition qui ne peut mrulquer de lui 
donner vigueur et souplesse. 1 ... 1 Le thème et la version 
obligent à peser chaque mot, à en préciser la valeur, à en 
chercher l'équivalent; il faut, en outre, relever tous les 
rapports des idées entre elles, des mots entre eux, deviner le 
sens caché du texte; enfin il faut transposer le tout d'une 
languB dans une autre différente • •• Le résultat, c'est qu'on 
a fait pour son propre compte le travail du penseur et de 
l'écrivain" (cité par BREAL 1891, p. 560). 

Mais, au delà de sa justification en termes d'objectifs 
éducatifs, la traduction, dans ln M.T., était rendue nécessaire com
me procédé unique d'explication sémantique, parce que l'élève était 

mis d'emblée au contact de textes littéraires d'une complexité le
xicale et grammaticale dépassant de beaucoup ce qu'il avait pu assi
miler de la langue, ce que appellerions aujourd'hui sa ilcompétence 
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linguistique". Les pédagogues directe se heurtoront à cette diffi

culté lorsqu'ils introduiront les textes littéraires en second cy

cle~ et c'est d'ailleurs là l'une des raisons de la naissance de 

la l'méthode éclectiquo ii 1 qui réintroduira l'enseignement oxplici te 

de la grammaire, et la traduction (voir chap. 4.1 0 1., pp. 346--363). 

4eA. La démarcho analytiquo ot déductive. Cette dém2.l'che est 

patente dans l'importance o..ccordée à l'apprentissage cumulatif des 

règles grammaticales, dont l'ensemble Of3t supposé rendre compte 

.du fonctionnement de la languo, dans l'approche du sens des textes 

reposant sur les analyses logique et grammCLticale -BOIRAL parle 

d'ailleurs de "méthode logico--grmnrnatico.le (1964, p. 13)-, ct dan::~ 

le procédé de la traduction mot-à-mot: la compréhension du sens glo-

bal passe par la compréhension préalable du sons de chaque partie (1) .. 

Le sens du texte lui-momo ost conçu comme la somme du sens de Cl1.2CU· 

ne de ses phrases, l'approche du tex·i~e se fCl~sant par conséquent 

de façon uniquement linéaire. Un bon exemple de démarche analytique 

nous est fourni par les mrul.uels éclectico-traditionnels: ils emprilll

teront à la méthode directe la division du matériel pédagogique e~.J. 

unités didactiques (les 111eç ons U
), mais adopteront tous spontanément ~ 

à l'intérieur de chacuneœœs unités, une progression qui va des 

parties à l'ensemble: 1) liste de mots isolés 9 2) rè.gles grarffii1aticé-.--· 

les; 3) exercices de traduction de phrases isolées; 4) texte de 

lecture; et 5) conversation sur le texte. La progression du cours 

est ainsi conçue sur le modèle de la construction pierre par pierre~ 

GODART parle fort pertinerrum nt, à propos de la Mo T., de IIméthode 

constructive", et dans le discours des traditionalistes reviennent 

très souvent des expressions comme "la base grnmlnaticale i1 qu'il est 

indispensable d'asseoir solidement 9 ln façon IIsystématiqueil, "métho

dique" dont doivent être acquis un à un les éléments de lCl languc~ 

(1) La méthode directe, au contraire, introduira l(~ notion de "com·· 
préhension globale". Voir en pnrticulier~pp. 192-194, le Chapitre 
2&3.7.3,. 
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"On n'apprend une langue vivante que par l'étude parQllèle et métho

dique des mots et des règles" (LA PREîvIIERE ANNEE D'ESPAGNOL, p. 1). 

4.5. utilisation systématique de la langue maternelle de l'élèv~ 
con1me langue de travail en classe. Plus qu'un choix, c'est dans la 

m.T. une nécessité technique: les 6lèves n'atteignent jamais la 

compétence linguistique qui serait nécessaire à la mmpréhension 
en langue étrangère de l'enseignement grammatical qui leur est 
imparti: 

"Pour ~tre bien compris de l'enfant, l t enseignement de la 
GRAI~]]IIAIRE doit lui ~tre <hnné déll1s sa langue maternelle pendant 
une ou deux années. Se servir de la langue étrangère c'est ajou
ter une difficulté à une autre et lui fuire perdre un trnnps 
précieux~ 1 ... 1 Dans la méthode directe l'élève se trouve 
trop souvent déconcerté par un enseignement grammatical en 
langue étrangère, qui lui apparaît~ du moins dans les premières 
années d'étude, comme hérissé de difficultés dont le manuel ne 
peut que très difficilement lui donner la clé H (LANGUE ESPAGNOLE 
PremO. er degré., Livre de l t élève (L. E. ) ,'p. 3). ~ 

En ce qui concerne l'accès au sens des textes étran&ers, 
le recours au français est là aussi une nécessité technique, comme 
le remarque justement GODART: 

"L'élève, formé par la méthode constructive, 8. besoin, 
pour découvrir le sens d'un texte, de le transposer en français~ 
Lors m~me que le vocabulaire lui en est familier, l'ensemble 
lui reste obscur et ne s'éclaire que progressiviement par une 
traduction minutieuse" (1903, p. 472). 

On voit conunent c'est la démarche analytique elle~même qui oblige 
à cette utilisation de la langue maternelle de l'élève co~ne moyen 
d'acces au sens. La méthode directe pensera quant à elle se passer 

de ce recours gr~ce à une saisie intuitive et globale du sens de la 
phrase étrangère: IlAu travail analytique et lent de la lecture gram
maticale, la lecture directe substitue ainsi une impression synthé
tique et instantanée" (id.). 

4.6. Le recours systématique à la mémorisation consciünte (1) 

(1) C'est-à-dire l'apprentissage par coeur, que nous opposons à la 
mémorisation inconscionte, obtenue de l'élève sans queœla soit 1'01> 
jectif explicite (par ex. par des exercices au laboratOire). 
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tant enœ qui.concerno les règles et paradigmos grammaticaux, los lis

tes de vocabulaire, que certains textes .. Dans LA PREl'JLIERE ANNEE 
D'ESPAGNOL, le seul texte de chaque leçon est un pait poème qui 
apparaît sous la rubrique uExercice de mémoire u , et est done utili
sé en classe comme récitation. Lorsque, sous l'influence de la mé

thode directe, apparaîtront les listes de vocabulaire par thèmes 
~I centrEE d r:intér~t"'), ellos seront destinées dans les méthodes éclec
tico-traditionnelles à ~tre mémorisées telles quelles, avec leur 
traduction. 

4.7. La j1L"'Ctaposition dos différentes activités d'apprentissage. 

Les différentes activités réalisées en classe -récitations, corrigés 
d'exercices et de traductions, lectures et traductions de textes, 
explications gra~naticales- et hors de classe -mémorisations, exer

cices grammaticaux et traductions écrites- ne sont pas articulées 

entre elles et leur nombre, leur importance e.t leur ordre sont donc 
laissés à la seule appréciation du professeur. Est absente dans la 
M. T. la notion d' "uni té didactique 1i qui émergera avec la méthode 
directe et atteindra son apogée avec les méthodes audio-orale et 
audio-visuelle, où les différentes activités d'apprentissage -les 
"phases", les Qlmoments if de la classe- seront définies avec préci
sion, articulées dans un ordre rigaureux et immuable, et même minu
tées •• _ L'heure de classe, dans la M.T., ne présente pas d'unité 
ne serait-ce que parce qu'une pantie importante en est dédiée aux 
contrales successifs des différentes activités réalisées dans cette 
"étude" qui constituait en réalité le véritable centre de gravité 
de l'enseignement traditionnel. Ce n'est qu'avec la méthode directe 

que le rapport entre le travail en classe et le travail en étude 
s'inversera, ce dernier n'intervenant plus que comme appoint à 

l'essentiel du travail réalisé maintenant en classe. 
Les textes eux-mêmes donnaient lieu dans la M.T. à une 

série d'activités -lecture orale, explication des mots inconnus, 
présentation/explication des formes grrumnaticales inconnues, tra
duction- dont l'ordre dans lequel nous les donnons ici, s'il était 
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le plus généralement adopté, n'en était pas moins permutable puis
que tous les textes abordés en classe devaient en principe avoir 
été préparés en étude. N'existait pas encore notre moderne "expli
cation" d'un texte que les élèves découvrent en classe, et qui 
oblige le professeur à respecter au moins dans ses grandes lignes 

le schéma logique présentation/explication/exploitation thémati-
que (commentaire et conversation) et grammaticale (étude d'un 
point de grammaire, exercices grammaticaux). Les outils eux-m~mes 
-dictionnaires, recueils de textes d'auteu~, livres de grammaire, 

d'exercices, de civilisation, plus tardivement, sous l'influence 

de la méthode directe, listes de mots groupés par centres d'inté

rêts- sont indépendants les uns des autres et utilisés selon les dis
ponibili tés matérielles et/ou les préférences du professeur(1) ... ailll1 
~~ a nul manuel, même pour lœpremières années d'apprentissage, 

où une réflexion méthodologique aurait sélectionné, organisé et 

gradué les divers matériaux d'apprentissage. 
L'examen des manuels éclectico-traditionnels est à ce sujet 

fort révélateur. Sur les trois ouvrages que nous avons cités jus
qu'à présent, l'un, l'INITIATION A L'ESPAGNOL, est constitué en 
réalité d'ouvrages différents reliés ensemble: une présentation de 
la pronontiation espagnole, avec exercices d'application (pp. VII
XXVII), une grammaire avec exercices d'application (pp. 1-130), 
des thèmes de phrases isolées avec renvois aux règles de grammaire 
correspondantes baptisés pompeusement "méthode progressive" 
(pp. 131-172), des versions et thèmes adaptés d'auteurs (pp. 173-
218), et enfin des listes de vocabulaire par centres d'intérêt 

(pp. 219-241). Dans les deux autres ouvrages, LANGUE ESPAGNOLE 

(1) Un collègue nous a indiqué qu'il y â peine 20 ans, en 1961, 
son professeur d'espagnol faisait classe avec pour seuls outils 
un livre de grammaire et LES MOTS ESPAGNOLS de J.Agnès et 
A. Vinas (lè ed. 1948). On imagine aisément à quoi devait se rédui
re la "méthode" de ce professeur .•• 
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(premier et deuxième degré), et LA PREMIERE ANNEE D'ESPAGNOL, 
c'est à l'inténeur de chaque leçon que sont juxtaposés listes de 
vocabulaire, règles et paradigmes grammaticaux, exercices d'appli
cation (versions et thèmes) et textes de lecture. Seuls les deux 

manuels de LANGUE ESPAGNOLE proposent, mais seulement toutes les 

cinq leçons, une leçon de style "direct" c'est-à-dire organisée 
entièrement à partir d'un texte initial, avec questions de conver
sation sur le texte, présentation d'un point de grammaire appa
raissant dans le texte et exercices correspondants, enfin exer

cice de production écrite ("composition") sur un thème parallèle à 

celui du texte.mi tial. 



CHA PIT R E 1.3. 

EVALUATION DE LA METHODE TRADITIONNELLE 



liCes heures studieuses mais hélas 

mortellement languissantes ••• " 
BERGER 1947a,p.82 

On sait quVil existe en logique deux types d'évaluation, 
l'évaluation externe et l'évaluation interne. La première porte sur 
l'objet réel, et se situe à l'intérieur du système de référence pro
pre à l'évaluateur; la seconde porte sur l'objet de connaissance: 
c'est une critique itimmanonte il

, qui reste à l'intérieur du système 
de référence auquel appartient l'objet étudié (1). Les présentations 
de la M.T. qu'il nous a été donné de lire mélangent ces deux types 

d'évaluation .. Ainsi BERGER, dans un article imtitulé "Méthodes des 
langues vivantes - Coup d'oeil rétrospectif" (1947a), critique-t-il 
ainsi la lVI .. T.: 

nAu sortir de la Rhétorique ou de la Philosophie, 10 jeune 
how~e n'emporte en général que des connaissances de langue et 

(1) LEVI-STRAUSS (1974) parle de l'inexistence d'un système de réfé
rence externe qui permettrait de juger une culture à partir d'une 
autre, et de l'existence d'un système do référence interne, qui per
met à chacun de dégager les nécessaires principes de vie sociale. 
D'autres appellations ont été proposées pour les deux types d'éva
luation, comme celles de Weber qui, à propos de la théorie de Hegel, 
distingue entre son évalw.:"tion "logique 1i et son évaluation "prati
que i

' (selon LOURAU 197.0, p .. 53). 
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de vocabulaire très superficielles; inhabile à traduire un 
texte de difficulté moyenne, il est surtout dans l'impossibi
lité absolue d'utiliser oralement, sous forme de phrases sim
ples et correctes, une langue qu'il est censé avoir a~prise 
depuis les temps lointains de la 7è, voire de la 8è ii (p. 82). 

Or, étant donné, comme le précise lui-même BERGER par la 
suite, qui "il ne s'agissait pas pour le professeur d'enseigner à 

parler une langue étrangère, mais de mettre ses élèves en mesure de 
traduire des textes i1 (id. pp. 82-83), l'incapacité des élèves à tra
duire relève d~e critique interne, et. leur incapacité à parler 
d'une critique externe. 

C'est généralement l'évaluation externe qui domine dans les 
présentations de la M.Te, parce qu'elles se situent dans une perspec
tive de progrès historique indéfini de la didactique, et cherchent 
donc à montrer en ~oi chaque méthode précédente était criticable 

à partir d.e la suivante. Elles analysent ainsi la M.T.: 
1. en utilisant les outils d'analyse forgés après coup par les 

sciences, comme: 

-la linguistique: on fera remarquer que la grammaire de la 

M.T. propose de la langue une description incohérente et qui ne tient 
pas compte des nécessités de l'apprentissage (simplicité et progres
sion) ; 

-la psycholinguistique: la technique rationaliste de mémo
risation consciente/application des règles grammaticales repose sur 
une représentation simpliste et erronée du processus psychologique 
d'apprentissage; 

-la socio-linguistique: la M.T. méconnaît l'oral ainsi que 
los niveaux et registres de langue en imposant comme norme la langue 

écrite littéraire; 
-la pSYChopédagogie: la pratique de la classe traditionnelle 

repose sur la passivité de l'élève et l'autorité dtt.maître, le schéma 
de communication en classe étant rigide, centralisé et à sens unique 

(maître ~ élèves); 
-la docirüologie: le système d'évaluation de la M. T. est in

cohérent, et repose sur la notion presque morale de I1faute"; 
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-l'analyse idéologiaue: l'enseignement traditionnel fonc

tionne on définitive comme un instrument de sélection sociale et de 
reproduction dos élites bourgeoises; 

-Etc. 
2. en fonction des nouveaux objectifs fixés à l'enseignement 

des langues. Ainsi ROULET, parlant des "insuffisances l' des lVI.T., 
note qu'elles lIne pouvaient conduire à l'acquisition des automatis
mes nécessités par la communication orale quotidienne" (1976, p. 44). 

Toutes ces critiques ne sont pertinentes que si l'on se 

place du point de vue de l'évaluateur s et c'est pourquoi nous pré
senterons les critiques adressées à la M.T. par les méthodes posté
rieures lors de la présentation deœlles-ci. Les critiques qu'une 
méthode nouvelle adresse à l'ancienne sont en effet d'abord un moyen 

pour celle-là de se définir elle-même. Nous prendrons deux exemples: 

1. Les élèves, à l'époque.o·ll régnait la M.T~, avaient peu 
de chances d'avoir à utiliser oralement l'espagnol après leur sortie 
de l'école~ A partir du moment où l'on continuait par conséquent à 

fixer comme objectif à l'enseignement des langues modames celui de 

l'enseignement des langues anciennes, à savoir la découverte de la 
culture étrangère, il était logiqueœ se limiber à la langue écrite 
littéraire 9 et d'utiliser le français pour parvenir à une compré
hension à la fois rapide et détaillée des textes. Un t:el objectif, 
même actuellement, reste parfaitement défendable: il est tout aussi 
légitime de vouloir être capable de lire Cervantes dans le texte 
que de savoir demander son chemin à Madrid. La critique qu'adressera 

la méthode directe à la NI.T., à savoir de no pas amener les élèves 
à une pratique effective de la langue orale,nous renseigne surtout 

sur la méthode directe elle-même et son propre objectif pratique. 
2. La conception que le professeur traditionnel se faisait 

de son rôle renvoyait à l'ensemblo du système éducatif et social qui 

reposait sur le respect des' hiérarchies et l'ob~issance passive. 
Aussi les reproches d' iiautori tarisme H qui lui seront adressés plus 
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tard par les partisans de la méthode directe nous renseignent moins 

sur la M.T. qu'ils n'illustrent les rapports entre la méthode direc
te et le mouvement des Ifméthodes actives" en pédagogie (yoir 

chap. 2.1.3., pp. 102-106). 

Ces évaluations externes font donc partie de l'histoire de 

la méthodologie et ne peuvent être considérées comme des "jugements 
de l'Histoire". De récents et imprévus retournements de la recher
che en didactique des langues obligent ainsi à nuancer considérable
ment certaines critiques considérées jusqu'à présent comme définiti

ves. Nous en citerons quelques unes qui nous paraissent très signi
ficatives: 

1. En ce qui concerne la littérature, que la rlL.T. utilisait 
très tôt dans les débuts de l'apprentissage, il est certain qu'elle 
constitue effectivement un moyen d'accès privilégié à la culture 

d'un pays étranger, et marne en ce qui concerne l'apprentissage lin
guistique, certains didacticiens pensent actuellement que les carac
téristiques de la communication littéraire en font un outil particu

lièrement adapté aux apprenants, môme débutants (1). 
2. Pour ce qui est de l'utilisation de la langue maternelle en 

classe, on s'accorde actuellement à trouver injustifiée son inter
diction absolue dans les méthodes postérieures, en particulier parce 
que le montage d'une nouvelle compétence linguistique chez les appre
nants ne peut se faire qu'à partir de leur compétence en langue ma~ 
ternelle. ROULET donne ainsi en 1976 le conseil suivant aux profes
seurs: "rfiettant en question un dernier dogme, on n'hésitera pas à 

recourir à une comparaison, ni à la traduction, entre la langue ma

ternelle et la langue seconde, car celle-(là] peut apporter une con-

(1) Position soutenue par exemple par BESSE dans un article intitulé 
"Des convenances du discours littéraire en classe de langue il (1982a). 
Nous aurons à revenir sur les idées qu'il y expose, et plus générale
ment sur le problème de l'utilisation des textes littéraires p01lT 
l'apprentissage linguistique, au chap. 4.3.1 •. 2. (VlSupports littérai
res et recherche actuelle en D.L.J!.!."»), pp .. , 487-509. 
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tribution importante èt l'apprentissage\! (p. 57). 
3. En ce qui concerne l'enseignement explicite de la gr8~iro 

en classe, la position catégorique des méthodes audio-orale et 
audio-visuelle, qui l'interdisaient totalement, est actuellement 

abandonnée au profit d'une approche plus attentive aux habitudes 

d'apprentissage et aux besoins des apprenants, et qui reconnaît la 

nécessité de moments de réflexion théorique où ceux-ci puissent 
élaborer eux-mêmes des synthèses provisoires et expliciter leurs 
hypothèses sur le fonctionnement de la.langue: ainsi dans los exer
cices de "conceptualisation grammaticale lt tels que les propose 

BESSE (1974a). 

4. Quant à la grrunmaire traditionnelle elle-m~me, on sc rend 
compte maintenant de Itextrême difficulté que pose l'application des 

recherches linguistiques modernes à la grammaire scolaire: celle-ci 

n'a pu encore ~tre rénovée fondamentalement jusqu'à préSBnt, et les 

linguistiques structurale et générative n'ont surtout apporté que 
des modifications superficielles de présentation ou des applications 

scientifiquement discutables (1). 

Après que nous ayons cherché, dans la présentation de la 
lVI.T., à mettre en éVidence sa cohérence interne, une évaluation in
terne de la M.T. doit au contraire rechercher les failles, les 
points aveugles, les contradictions existant entre les objectifs 
annoncés, les techniques utilisées et les résultats obtenus. Lais
sant volontairement de c8té l'Objectif d'éducation morale et l'ob
jectif de formation intellectuelle, pour lesquels les résultats nous 

semblent d'autant plus difficiles à évaluer (2) que ces deux objec-

(1) Voir note l, p. 48. Nous aurons à revenir longuement sur les pro
blèmes de l'application de la linguistique à l'enseignement des lan
gues au chap. 3.4.6.,pp •. 324 et s. 

(2) Les livertus intellectuelles" de l'apprentissage du latin ont 
fonctionné et fonctionnent encore dans la défense deœt enseigne
ment comme une ligne Maginot d'autant plus inattaqaaëœ qu'elle est 
parfaitement invisible ••• 
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tifs ne sont pas spécifiques à l'enseignement des langues modernes,nais 

dammuns à tous les enseignements scolaires 9 nous centrerons notre 
évaluation sur l'enseignement de la civilisation, l'enseignement de 
la langue et leur articulation. 

Dans la M.T., l'approche de la civilisation étrangère est 

déterminée en permanence; par cette croyance en l'existence d'une 
nature humaine immuable et universelle, croyance que DURKHEIM résume 
en ces termes: If L'homme est partout semblable à lui-m~me; 1 ... 1 1es 
seuls changements qu'il présente au cours de l'histoire se réduisent 

à des modifications extérieures superfici elles!! (1969, p. 313). 
Une telle approche favorise d'autant plus un ethnocentrisme réduc
teur aveugle à la ndifférence culturelle" que les morceaux choisis 
fournissent une vision parcellarisée et hors contexte qui permet 

difficilement aux élèves de saisir dans leur stabilité et leur cohé
rence les façons d' ~tre, les s ensi bili tés et ,les modes de pensée 
et d'expression différents des leurs. La recherche du M~me dans 
l'Autre, légitime dans une perspective dialectique de réflexion phi

losophique (1), n'aboutit en classe qu'à renforcer les propres sché
mas culturels des élèves, parce qu'elle leur permet d'éviter les 
remises en cause que provoquerait la prise de conscience de leur 
propre singularité contingente. Comme le remarquait FOURQUET en 

1953 9 "à force de chercher l'hUi."TIain en soi-m~me, on risque de se 
pr:endre pour l'homme par excellence: comme le Grec en face du llBar
bare il

, le Français en face de l'étranger a une tendance à croire que 
ce qui est valable pour lui est universellement valable'l (p. 74). 

La soumission de l'approche culturelle de la M.T. à l'ob
jectif d'éducation morale ne peut que renforcer cette tendance. 
D'une part les limorceaux choisis" des auteurs le sont en fonction 
de leur valeur morale, c'est-à-diro en définitive on fonction de la 

(1) DESCOMBES (1979) a ainsi intitulé Le Même et l'Autre un panorama 
de 45 ans de philosophie française (1933~1978)~ 

\ 
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facilité avec laquelle ils se prêtent à une interprétation contem

poraine~ D'autre part 10 choix des passages opère une censure qui 
tend à donner de l'Autre une image épurée de tout ce qui pourrait 
briser ou m~me relativiser l'image modélisante que l'on veut en don
ner. Un exemple particulièrement frappant dans l'enseignement des 

langues anciennes est l'occultation du phénomène homosexuel dans 

la culture grecque, qui prive ainsi les élèves d'un élément essen
tiel à toute compréhension interne deœtte culture. Dans l~nseignc
ment de l'espagnol, los exemples ne manquent pas non plus, depuis 
cortaines pages de Cervantes sur les gitans jusqu'aux divisions 

sanglantes entre républicains durant la guerre civile (1). 
L'approche de la civilisation étrangère, dans la M.T., repo

se aussi sur cette idée que l'analyse rationnelle de ses manifes
tations extérieures -l'art, la littérature en particulier- 9 pennet 

de la connaître ... Cette approche s'appuie d'~e part su.r le postulat 

rationaliste de l'Humanisme philosophique qui tend à confondre 
l'image qu'une a.ll ture se donne consciep1ffient d' elle-mt3me avec ce 
qu'elle est réellement, et fait l'impasse sur tout ce qu'une culture 

peut avoir d'inoonscient et m~me d'irrationnel. Cette approche s'ap-
puie d' a-t.À.tre part sur une confusion entre ce que le pédagogue 
Kerschensteiner (2) appelle la culture objective et ln culture sub
jective. La culture objective (Kulturgut) est constituée des biens 
de civilisation accmnulés par les générations humaines: sciences, 
arts, techniques, morales. La culture subjective (Bildungsgut), elle, 
correspond à l'assimilation personnelle et en profondeur de ces biens 

(1) Ce dernier exemple ne peut valoir, bien entendu, que pour des ma
nuels édités aprè s la guerre civile espagnole, et qui relèvent d one 
de la iiméthode éclectique" que nous étudierons dans la quatrième par
tie de c;ette étude. Mais l'approche culturelle n'est pas fondamenta
lement différente entre les deux méthodes (voir pour la méthode éclec
tique le chap. 4.2.4., pp. 432-441). 
(2) Kerschensteiner (1814-1932) est l'un des pères cles "méthodes ac
tives". 
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par l'individu en fonction de ses capacités et de ses besoins. Or, 

sous l'influence de l'enseignement des langues anciennes, la cul
ture dans la M.T. est plus conçue comme un legs du passé que comme 
une réalité vivante somnise à des tensions et évolutions constantes. 
Dans sa volonté de transmettre aux élèves tous ces trésors accumu
lés, la lVi.T. méconnaît le fait que "les expériences et connaissan

ces d'autrui, qui nous sont transmises et que nous assimilons par 

un travail réceptif, n'ont de signification pour notre vi9 poycho
logique que dans la mesure où 01100 rencontrent des expériences pro
pros de nature analoguen(Gruntragen, cité par BLOCH 1973, p. 15). 

D'où l'oncyclopédisme dos programmes de civilisation et le 
danger de verbalisme de la part des élèves, si souvent dénoncés 
à propos de la l'I.[ .T. Pour Kerschensteiner, le l'travail en surface" 

de l'écolo traditionnelle, livisant à l'assimilation d'un programme 

encyclopédique, n'aboutit qu'à la déperdition de forces, à la lassi
tude précoce, au malmenage des esprits, au verbalisme" (selon BLOCH 
1973, p. 63),. et ce pédagogue propose au contraire une lIméthode de 

l'éChantillonnage" qui limite à des::min le champ du savoir pour y 
faire effectuer par les élèves un travail approfondi et enrichissant 
(i~) (1)~ Les pédagoguos partisans des méthodes actives reprocheront 
à la pédagogie traditionnelle en général 

"d'aVOir, dans son encyclopédisme aveugle, dans son souci exclu
sif d'inculquer à l'enfant un maximum de connaissances jugées 
utiles à son avenir, mais habituellement étrangères à ses inté
r~ts présents, dÜ les lui faire absorber en les associant arti
ficiellement à l'appât de récompenses à obtenir (ou de puni
tions à éViter), donc par des procédés qui sont en réalité des 
procédés de pur dressage et dont l'emploi à haute dose risque de 
fausser son développement moral tout autant que de dévier son 
développement intellectuellV (BLOCH 1973, pp. 1148-149). 

(1) On retrouve actuellement cette "méthode de l'échantillonnage ll 

dans l'idée d'une approche de la civilisation étrangère par dossiers 
détaillés sur des thèmes préCis. Voir le chap. 4.3.3. sur "l'ensei
gnement et l'apprentissage culturels", et-en ANNEXE 30 (pp. 587 et sc), 
la présentation de notre Expediente Turismo espanolG 
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Toutes ces critiques contre l'enseignement de la civilisa

tion dans la M. T. posent, le problème, extr~mement difficile à ré
soudre, d'un enseignement à la fois actif, cohérent et systématique 
de ladvilisation étrangère dans le cadre d'un cours de langue, et 
auquel la M.T. apl?ortait une réponse bien insuffiaant-e: 

-apports ponctuels des éléments de civilisation strictement 
nécessaires à la compréhension des textes; 

-résumés juxtaposés d'histoire politique, de géographie et 
d'histoire de l'art .. 

Les insuffisances de l "l.pproche culturelle dans la M. T. 

sont renforcées par celles de l'approche linguistique. Avant d'~tre 
exploité comme porteur d'un certain contenu culturel, le texte était 
doublement prétexte: à réflexion grammaticale, pendant laquelle les 
forraes linguistiques nouvelles étaient disséquées; à traduction, 

que le souci de l'expression française transformait en partie en 
exercice de style en lr:mgue maternelle: "La lecture des auteurs 
fut elle-m8me une sorte de version orale, commençant par le mot-à
mot et finissant par le Ilbon français". Bref, les langues vivantes 
devinrent des langues mortes" (INST. 1890, p. 465). Cette mort sco
laire des langues vivantes était causée par anémie de leur fonction 
communicative; non pas tant, comme voudront le faireœoire par la 
suite les tenants des méthodes postérieures, parce qu'il n'y avait 
pas de pratique effectiveœ la langue orale en classe -la méthode 
Ugrammaire-traductionH élaborée par le "Committe of Twelve" améri
cain (voir p. 19) était parfaitceent- cohérente avec ses objectifs 

explicites-, que parce que le message authentique du texte et sa 
réception authentique étai ont constamment faussés par des présuppo
sés idéologiques et marginalisés par la primauté accordée aux acti
vités m~talinguistiques. 

En ce qui concerne en effet l'enseignement de la langue 
dans la Ni. T., les cri tiques adressées ft la li gra.mmaire tradi tionnolle ll 

et à la place exagérée prise par son enseignement/apprentissage 
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explicite sont trop bien connues pour que nous nous étendions ici 
sur ce thème. Si nous avions à résmner en quelques lignes l'abon
dante littérature sur la question (1), noua dirions avec PEYTARD, 
quant au contenu, Uconfusion et inefficacité" (1970, p. 86), ct 
quant à la démarche, nous noterions avec FRANCOIS la confusion ra
tionaliste qui est faite entre la description iiscientifique" c1e la 
langue et la démarche d'acquisition adoptée par chaque apprenant 
(1974 pp. 156-157) (2). Ces critiques ne datent pas d'aujourd'hui~ 
Le congrès international des professeurs de langues vivantes de 
Vienne (1898) recommande déjà de ilfortifier l'enseignement grammati
cal en le débarassant de toutes les subtilités inutiles ll (selon 
SIMONNOT 190~, p. 27), et BEAUJEU, avec l'optimisme qui caractérise 
les enthousiastes de la méthode directe au début du siècle, croit 
définitivement enterrée en 1903 "cette science à part, abstraite et 

morte, I •• ml cette sorte d'évangile morOfle que l'on apprena:lt jadis 
dévotement, jusqu'aux virgules" (p. 130). 

Cette importance prise par les activités métalinguistiques 
dans la M.T. répond à l'objectif de formation intellectuelle (déve
loppement des capacités:: de réflexion et d'analyse), mais entre en 
contradiction avec les exigences de l'objectif culturel, qui aurait 
demandé une méthode visant concrètement, par le développement de k~ 

compréhension écrite, à donner à l'élève une capacité de lecture 
rapide et autonome. En effet, en l'absence d'une vérit~Lble science 
de la civilisation appliquée à-l'enseignement (3), l'exigence for-

(1) Pour un point récent sur la question, on pourra consulter le 
nO 41(fév. 1979} de 10. revue Lan~e Française intitulé "Sur la gram
raaire traùitionnelle-, en partic ier 1es articles de CHEVALIER et 
de BOURQUIN sur l'enseignement de la grammaire au XIXè siècle. 
(2) La m~me confusion sera commise plus tard par les méthodes directe, 
audio-orale et audio-visuelle. Ce n'est que très récemment que la 
distinction El. été opérée, et que l'on a mis en évidence les "stra
tégies dt apprentissage f' propres à chaque apprenant. 
(3) Ce qui supposerait déjà l'existence d'une véritable science de 
la civilisation, encore à inventer. 
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mulée par GODART en 1903 nous paraît absolument incontournable~ 

liA l'obligation d'enseigner la culture étrangère correspond la lec

ture cursive et extensive. C'est en lisant beaucoup que les élèves 
prendront le plus de contacts avec cette civilisation" (p. 485). 
Or le développement de cette compétence de lecture rapide et autonome 

entrerait en contradiction~ dans la M.T., avec la démarche analyti

que et grammaticale qui la caractérise, et cette "compétence cul tu
relle ii n'est par conséquent jamais posée comme objectif explicite. 
Au contraire, la M.T. propose des activités "éclatées", isolées les 

unes des autres (voir ~upr~ p. 60), et crée ainsi des savoirs com
partimentés que seuls les élèves exceptionnellement doués ont la 
capacité de transfert suffisante pour intégrer dans une véritable 
compétence de lecture. Ce qui signifie en définitive le constat de 

faillite de la M.T., ce n'est pas qu~u bout de 7 ou 8 ans d'appren

tissage les élèves ne sachent pas construire une phrase correcte par 

oral ni m~me par écrit, mais qu'ilS soient encore incapables d'une 
lecture qui ne soit pas une traduction laborieuse, dictionnaire dans 
une main et grammaire dans l'autre, et qu'ils en aient définitivement 

perdu le goût. Les 1NST. 1890 dressent le constat suivanb "CL 'élève] 

ne peut faire alors ce qu'on appelle lire un auteur, sans le déchif

frer laborieusement à l'aide du dictionnaire et de la grammaire, 
sans le torturer surtout par un triste mot-à-mot hérissé de contre

sens" (p. 472). A ce constat répond un demi-siècle plus tard celui de 

J. D. ~ 

1111 est évident qu'au bout de 6 ans d'étude avec de gros 
horaires, les plus obtus finissent par en obtenir (du latin) 
quelques obscures clartés, et, le jour de l'examen, on les voit 
arracher tant bien que mal, à coups de dictionnaires, le sens 
général de la version çui sera, n'en doutons pas, pour tous ceux 
qui n'aspirent pas à quelque licence, la dernière page de latin 
qu'ils essaieront jamais de traduire" (1932, p. 313). 

En ce qui concerne l'articulation entre l'enseignement de 

la langue et celui de la civilisation, nous avons déjà noté (p. 53) 
que la M.T. évacuait cette problématique, puisque pour elle l'essen-
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tiel n "étai t ni la langue en elle-même ni la civilisation étrangère 

dans sa spécificité. La méthode directe s'attaquera à ce problème 
en mettant au point une méthodologie du texte littéraire (l'''expli
cation de texte") que la méthode éclectique ne fera que reprendre 

pour l'essentiel, et qui sera censée permettre à l'élève de décou
vrir par lui-même les éléments de civilisation étrangère par et au 

couro de son travail de compréhension linguistique: les rapports 
établis entre la forme et le fond feront passer la découverte cul
turelle par la découverte linguistique, de même que la discussion 
orale sur le texte fournira un contenu culturel à. l'entraînement 

linguistique. Dans la M.T., les élèves devaient par eux-mêmes dépas

ser la juxtaposition des activités d'apprentissage linguistique et 

l'atomisation des éléments d'information culturelle pour se bâtir 
une certaine "compétence linguistique" et une certaine "compétence 

culturelle", et par eux-mêmes encore, en dehors des heures de classe, 

les travailler conjointement pour parvenir à'une capacité de lecture 
cursive. Autant dire qu'une infime minorité y parvenait. Mais c'est 
là peut-être la principale caractéristique de la M. T., que .de ne pas 

se donner concrètement les moyens pour amener effectivement tous les 
élèves au but qu'elle-même leur a fixé. 



CONCLUSION 

A lire les articles des pédagogues et les Instructions 
officielles dopuis un siècle, qui reviennent constamment sur la dé
nonciation de techniques traditionnelles comme l'apprentissage par 

coeur de listes lexicales et de règles de grammaire, et la traduc
tion conçue non comme technique de contrale de compréhension mais 
comme technique d'enseignement/apprentissage linguistique, on,lne peut 
qu'~tre frappé par l'extraordinaire résistance deœs pratiques chez 
les professeurs. 

La raison la plus souvent avancée est l' "inertie professo
raleu , et nous avons déjà eu en effet l'occasion de montrer comment 
fonctionnent la "loi de la prise de conscience ii de Claparède et le 
principe d'isomorphie (PP. 41 et 36). Raison valable à notre avis, 
mais trop souvent invoquée parœrtains formateurs (1) pour justifier 
un activisme auto-justific:ateur et gratifia,nt .. Le principe d' isomor-

(1) Nous pensons aux formateurs en français langue étrangère, que 
nous connaissons bien, mais aussi aux inspecteurs généraux ••• 
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phie joue aussi chez les formateurs, et explique le directivisme 

voire l'autoritarisme de certains dans leurs efforts pour convain
cre les professeurs d'utiliser les méthodes actives en classe • •• 
&~ison valable, mais partielle. Aux habitudes d'enseignement des 
professeurs doivent ~tre ajoutées les habitudes d'apprentissage des 

élèves. M~me après la réforme des progro.mmes de 1880 qui accorde 

plus d'importance à l'enseignement des langues modernes, le nombre 
d'heures consacrées à l'enseignement des langues anciennes dans 
l'ennemble desdasses de l'enseignement secondaire représente encore 
le tiers de l'horaire général hebdomadaire. Pour une heure de lan

gue vivante, les élèves en recevaient trois de latin et de grec. 

Et dès 1890, ce pourcentage retombera. à une heure pour six heures! 
Les professeurs qui ont utilisé des méthodes audio-visuelles avec 
des adultes savent le poids deœs habitudes d'apprentissage: l'im
mense majorité de œs élèves ressentent const~ent un besoin impé
rieux d'écrire, de traduire mot-à-mot et d'expliciter les règles 
granunaticales. 

Se situant dans la continuité de l'enseignement scolaire 

des langues anciennes~ l'enseignement scolaire des langues modernes 
se retrouve d'emblée en harmonie avec l'ensemble du système éduca-
tif dont il reprend toutnaturellernent les objectifs et la pédago-
gie .. Ainsi les techniques traditionnelles tirent-elles paradoxale
ment leur force du fait qu'elles n'aient jamais été pensées comme 
éléments solidaires d'une méthode spécifique à cet enseignement des 
longues mèdernes. Pratiques "éclatées" et pour ainsi dire instinctiv8 8, 

9ïlcs~6ChnPPDnt d'autant plus à toute évaluation critique et à 

toute analyse méthodologique que les objectifs principawc sont édu
catifs et non linguistiques. 

Une méthode d'enseignement des langues vivantes n'est pen
sable qu'à partir du moment où il s'agit d'abord et surtout d'ensei
gner réellement une langue, c'est-à-dire d'en obtenir des apprenants 
une pratique effective, comme le cherchera la méthode directe~ Ce 
n'est qu'avec cette méthode que l'enseignement des langues vivantes 
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commencera à conquérir son autonomie par rapport aux autres ensei

gnements scolaires, et que pourra par conséquent apparaître cet es
pace méthodolo~ique propre où pourront se confronter objectifs et 
résultats:; théories et pratiques, et où. pourront s'élaborer les 
compromis nécessaires et les évolutions indispensables (1). 

En France à la fin du XIXè siècle, il n'existe pas en défi
nitive, à proprement parler, de n méthode\1 traditionnelle d'enseigne
ment des langues modernes. Il n'y a qu'une méthode globale d'éduca
tion qui comporte des techniques valables pour l'enseignement de 
toutes les matières (comme la mémorisation consciente), et des tech
niques spécifiques à certaines matières, comme la grammaire pour les 

langues é-tro.ngèrés. et la langt.1.e maternelle, et la traduction pour 
les langues étrangères. 

La résistruîce de la méthode traditionnelle d'ensei~ement 

des langues vivantes n'est dore pas· Simplement le fait des professeurs 

et des élèves, elle est aussi celui de l'ensemble du système scolai
re. En sont aussi responsa~les les méthodes ultérieures, directe, 
aud~or8le et audio-visuelle, qui se sont enfermées dans la cohéren

ce de leur doctrine et se sont donc situées en rupture totale avec 
cette M.T. Elles ont ainsi constamment exieé des professeurs des 
renversements méthodologiques radicaux, au lieu de proposer, sinon 
d'impossibles synthèses, du moins des compromis et des aménagements 
provisoires qui puissent impulser un mouvement d'évolution progres
sive. En méthodologie des langues vivantes aussi, suivant la formule 
consacrée pour la politique, nous sommes en aV8nce d'une révolution 
parce qu'en retard d'une réforme. 

(1) L'une des erreurs des partisans des méthodes audio-visuelles 
seraœpendant d'oublier qu'en milieu scolaire, cette autonomie de 
l'enseignement des lanbrues ne peut ~tre que relative. 



D EUX lEM E PAR T l E 

L A hl ETH 0 D E D l il E eTE 



INTRODUCTION 

"Une langue s'apprend pour elle-m~me 
et par elle-m~me, et c'est dans la lan
gue, prise en elle-même, qu'il faut 
chercher les règles de la méthode." 

INST. 1890, p. 466 

Nous pouvons affinner, sans risquer d'être démenti, que la 

méthode directe (désormais abrogôe en M.D.) est la grande méconnue 
du discours didactique actuel~ Cette méconnaissance est causée soit 
par réduction deœtte méthode à un simple principe technique (pas 
d'utilisation de la langue matornelle), soit par confusion entre 
elle et les méthodes traditionnelle et éclectique. 

GIRARD nous donne un bel exemple de m6connaissance par ré-
duction: 

1111 nous semble que la méthode directe, telle qu'elle a éte:] 
définie au début du siècle pour s'imposer peu à peu dans un 
grand nombre de pays (notamment en France et en Europe occiden
tale), est davantage une ilapproche:' pédagogique qui une véri ta
ble itméthode il d'enseignement des langues. Elle peut se-résumer 
très simplc;ment comIne l'un enseignement donnEG directement dans 
la langue étrangère i' (sans l' interméèl.iare de la langue maternel
le des élèves)", On sait que œ principe n'a pas été longtemps 
appliqué à la lettre et que la langue maternelle a été intro
duite par le biais de la traduction (version et thème) et de 
l'enseignement gramrrlatical~ Mais ce que l'on peut surtout re
procher à la méthode directe, c'est de ne rien dire sur le 
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contenu de l'enseignement qui est pourtant fondéunental. Tout 
est permis du moment que le ~rofesseur s'entretient avec les 
élèves en langue étrangère il (1968, pp. 2-3). 

Une telle d6finition correspond effectivement à celle qui 
était donnée à l'époque par les méthodologues directs. L'inspecteur 

général Firmery écrit par exemple dans la a;vue politique et parle

mentaire du 10 octobre 1882 que la M.D. I1 c l est, par définition, celle 

d'après laquelle on enseigne la langue direct.œnent, c'est-à-dire 
sans l'intermédiaire de la langue maternelle" (ci tG par ROCEŒLLE 

1904, p. 497). 
Cette notion cl' accès il direct!!, ï1 sans intermédiaireo, à la 

langue étrangère, joue effectivement un raIe central dans la cohéren
ce de la M.D. Ainsi, l'objectif est que l'élève parvienne à penser 

diroctement en langue étrangère, sans traduction mentale préalable, 
qu'il puisse comprendre le sens g~obal d'unq phrase directement, 

sans passer par la compréhension du mot-à-mot qui exigerait la dé
couverte d'équivalents en langue maternelle, qu'il parvienne à rédi
ger directement en langue étrangère, en s'inspirant des modèles don

nés par les textes, etc. ~,1ais lorsque GIRARD se contente de cette 
définition diJ.!lDun article sur "Méthode directe et mc5thodes audio

visuelles il
, il confond de toute évidence définition et appellation. 

La M.D. ne se réduit pas plus au refus de l'utilisation de la langue 
maternelle des élèves que la méthode audio-visuelle ne se ramène à 

la seule utilisation conjointe du son enregistré et de l'image, ou 
la Ll. T. à la Vi grammaire-traductionl' • La "méthode directe ll a été 
jadiS connue SOUG d'autres noms tels que il,néthode phonétique ii

, 

"méthode orale il
, "méthode intui tive ll

, iiméthode active,ï, qui auraient 

tout aussi bien pu s'imposer et qui privilégient chacun un aspect 
essentiel par lequel cette méthode se différencie de la M.T.: 

respectivement l'importance accordée à la langue orale, les procédés 
intuitifs d'explication sémantique, et la sollicitation permanente 
de l'activité de l'élève. 

Comme nous le disions dam.notre introduction à la rii. T., toute 
méthode est pour nous datée historiquement et relève de différents 
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niveaux d'analyse parce qu'elle Œopend du contexte éducatif 
dans lequel elle s'est jadis inscrite. Si la logique réductrice de 
IVIackey (voir p. 20) nous paraît légitime dans la mesure OL~ elle s' ap
puie sur une connaissance préCise des différentes réalisations his
toriques de méthodes pr6aDntant des analogies techniques, la démar

che inverse de GIRARD, qui extrapole dans l'histoire à partir d'une 
simple définition technique (itOn sait que ce principe (direct] n'a 
pas été lone;temps appliqué à la lettre ••• Il) ne peut qu'engendrer 

erreurs et confusions. C'est ainsi que GIRARD reproche à la M.D. 
de ne rien dire sur le contenu de l'enseignement, alors qu'au con
traire l'une des premières observations que l'on peut faire en 
feuilletant simplement quelques manuels directs, en est la similitu
de parfaite dos Ii'centres dtintér~tÇ7 (la salle de classe, le corps 

humain, la maison, la famille, les saisons, la campagne, etc.)$ 
fixés d'ailleurs de façon très détail160 par les Instructions offi
cielles du 7 juin 1902 (PHOG. 1902) (1). :2.nfin, lorsque GIRARD 
écrit que Vltout est permis du momont que le professeur s'entretient 

avec ses élèves en lane;ue étrangère ll
, il confond 10, IvI. D. avec la 

Il méthode naturclle ll ou Ilméthode maternelle i1 (dont nous reparlerons 

au chap. 2.1.4., PP. 107-112) avec l'empirisme de laquelle les Ins
tructions officielles et les méthodologues directs prendront soin 
de se démarquer dès le début: "Dn dit que l'élève doit apprendre la 
lano~e étrangère de la bouche du maître comme l'enfant apprend la 
langue maternelle de la bouche de sa mère ou de sa nourrice. Oui, à 

condition que le maître fasDe avec méthode ce que la mère et la nour
rice font sans méthode 19 (INST. 1890, p. 469). 

Une autre cause de la meconnaisr:mnce de la M.D. chez les 
didacticiens actuels proviœnt de la confusion qu'ils font entre 

(1) La liste des centres d'intérôts fixés par ces Programmes de 
1902 est reproduite en ANNEXE l, PP~ 630-631. 
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la Ni. T., la lVi.D. et la méthode éclectique, l t expression de "méthode 

traditionnelle" étant généralement utilisée pour désigner indistinc
tement ces trois méthodes h la fois. Ainsi, COSTE (1982), qui annon
ce pourtant dans l'introduction de son article Gon intention d'ét~ 
dier comment le problème de l'enseignement de la langue par les 

textes littéraires 3. été abordé dans l'enseignement "classique", 
"traditionnel" des langues vivantes, puis par les méthodeG directe, 
auétio-orale et audio-visuelle (p. 59), utilise-t-il Ilméthode tra-
di tionnelle ll pour "méthode directe'il lorsqu'il affinne q ue la M. T. 
privilégiai t la connfdssance et l' exploi tation du vocabulaire, et 
considérait la langue comme Vl un simple instrument de représentation, 
de dénomination et de classement du réel" (id., p. 66). L'origine de 

la confusion réside dans l'ignorance ou la méconnaissance du phéno
mène éclectique, quo nous étudierons dans la quatrième partie de ce 

travail, et qui consistera, pour résoudre les problèmes auxquels 
s'était retrouvée confrontée la M.D. dans 10 second cycle, à tenter 
une synthèse de la vil. D. et cl e la M.T. C'est cet esuai de synthèse 
qui constitue encore de nos jours la baseœ la méthode préconisée 

par l'Inspection ~énérale d'espagnol. 

Pour notre part, comme nous l'avons fait pour la M.T., nous 
donnerons de la l'f~. D. une définition historique prôcise: c'est la 
méthode officiellement imposée dans l'Instruction publique française 
par les Instructions ministérielles de 1890 (INS'r. 1890), 1901 
(CIRC. 1901 et INST. 1901) et 1902 (PROG. 1902). Il est normal que 
nous conservions ce nom de 11méthode directe", puisque c'est ce nom 
que lui ont donné les Instructions officielles: il apparaît pour la 

première fois dans la CIRC. 1901 (p. 896). 
Il semblerait à première vue que ln description de la M.D. 

soi t plus aisée que la iVl. T., véritable nébuleuse de pratiques non 
théorisées. Il est certain que les Instructions officielles fran
çaises dessinent de la WI.D. un cadre théorique assez précis en posant 

un certain nombre de principes généraux très· cl.:-drcmant opposés à 

ceux de la IVi. 'r. Mais les professeurs de l'époque sc sont plaint 
à juste titre de lours silences ou de leurs ambigUïtés sur certains 
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points essentiels comme celui de la traduction (voir par exemple 
SCffi~ITT 1907, cité ip'Z~ p. 220), et nous verrons aussi comment, 
sous prétexte de préserver "la liberté, l'initiative et l'ingénio
si té du maître, sans lesquénœ :Il n' y a pas d'enseignement vivant'" 

(CIRC. 1901, p. 836), elles l'ont laissé résoudre seul les nombreux 
problèmes que posait l'application pratique de ses &rands principes~ 
Enfin, dès l'arrivée dans le second cycle des premiers élèves for
més à la 1Y1. D., en 1906-1907, les partisans eux-mêmes de la méthode 
ont constaté les difficultés d'application de la m.D. à l'nnalyse 
des toxtes littéraires~ et procédé très vite à des ajustements 
théoriques et pratiques qu'il nous a semblé logique de prendre en 
compte dans la description de la M.D. au titre de correctifs après 

expérimentation, bien qu'il faille attendre les INST. 1925 et 1938 

pour que ces ajustements soient recormus et, recommandés officielle
ment (voir h ce sujet le chap. 4.1.2. ,pp. 364-374, sur ill'évolution 
des directives officicllesu ). Aussi avons-nous élargi nos sources 
aux articles, publiés jusqu'à la prelnière guerre mondiale, de pro
fesseurs et méthodologues se réclamant de la J\J.D. Les attaques sou
vent virulentes des traditionalistes les y obligent à développer, 

préciser ct nu,-..nccr la m8thodologie directe. :8rl ce qui concerne 
les manuels directs, nous n'avons pu respecter cette date limite de 
1914 que nous nous étions fixûe, la seule série cl e manuels directs 
publiés à notre connaissance pour l'espagnol, PRIM:F.:ROS PINITOS 
(première année) et ANDANJJO (deuxième année) ayp,nt été mis sur le -- . 
marché plus tardivement, dans les années 1920 (1). 

(1) Nous n'avons pu déterminer la de,te eX:1.cte de publication de la 
première édi tian de œs deux ElarlUels. PUD'.O:mOs PINITOS en est à sa 
9è édition en 1927, fJ'IDANDO en est à sa 8è en 1932. D'autres manuels 
encore plus tnrdifs, comme POU BOEN CA(:IINO (15è ed., 1956) et 
TUAS EL PIRINEO (1963), bien que présentant de nombreuses caract6-
ristiques directcs, relèvent pour nous de la méthode éclectique 
(voir il co sujet le chap. 4.1.3. sur ;ll'évolution des manuels ll

, 

pp. 375-382) ... 
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En ce qui concerne les études historiques disponibles 

replaçant la lfI.D. dans l'évolution de la didactique des langues 
étrangères on France, les quelques articles récents sont insatis
faisants pour les raisons exposées au début deœtte introd~ction. 
Nous avons utilisé avec plus de profit quelques articles déjà an

ciens mais dont les auteurs avaient bion saisi cette évolution de 
la M.D. vers ce que nous appelons la lIméthode éclectiqueO; ainsi 
l'article de BERGER intitulé "Coup d'oeil rétrospectif" (19478.), 
et celui do PlI'RIWilVlER olt il tire le bil::m d' ilUn demi-siècle de 

méthode directe lf (1953). 



C il API T R E 2.1. 

LES ORIGINES DE LA METHODE DIRECTE . 



CHAPlfTRE 2.1.1. 

LES NOUVEAUX OIlJECrrrFS 

Pour qu'une nouvelle méthode apparaisse, il faut d'abord 

~ue la nécessité s'en fasse sontire L'élaboration d'une nouvelle 

méthode est l'effet final d'un mGcanisme que l'on pourrait schéma
tiser de 1[', sorte: 

Evolution des publics et des besoins 

l 
InadcJ.ptation de la méthode utiliséo 

J 
Insuffi3ance dos résul t::'l,ts de cette méthode 

·1 
Fonnalisation de nouveaux objectifs 

l 
Elabort'.:!;ion dl une nouvelle méthode 

adaptée à ces nouveaux objectifs 

D811s le cas de la l'fl. D.? c'est la trrulsformation en profon

deur de la société française depui~ le milieu de Xlxè siècle qui 
va mettre en branle ce mécanisme. Les historiens soUlignent qu'à 
partir de cette époque s'opère une évolution à la fois de l'économie 
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et dos mentalités, qui pOUSDe à une généralisation et à une moder

nisation de l'enseignement. 
l L r, 1" '" d • _ a RenorE!. ~sa-G~on 8 l'onsoi@)IlClllont: l'éducation ost rosson-

tie & plus en plus COITll110 une condition et un moyon de promotion so
ciale, et tous les parents souhaitant quo leurs enfants soient ::llus 

instruits qu'eux. La co~ncidencc entre cette évolution dos mentalités 
et la politique éducative volontariste des H.épublicains dans les 
années 1860-1890 (voir chap. 2.1.5., pp. 113-122) va provoquer une 
véritable explosion scolaire. Les objectifs, les contenus et les 

méthodes de l'ancien enseignement, réservé à une élite, ne sont plus 
adaptés [-1, l'enseignement de maose qu'il s'agit maintenru'lt de dO!L.'1er., 

2. La modernisation de l'enseignement: le développement de 

l'industrie française requiert la formntion de nombreu...x cadre8 mo
yens -elnployés, contremattres, etc.- pour lesquels ne peut plus con
venir l' ancienne division entre Un enseignèment l)rimaire, destiné 
aux classes populaires, et un enseignement secondaire classique à 

prétentions universelles et sans viséœ profes:3ionnelles, réservé 
aux futurs notables .. Let modernisation de l'enseignement s'effectue
ra tout au long de la deuxième moitié du XIXè siècle sous la forme 
d'un double processus de spécialisation: spécialisation de l'ensei
gnement, avec la création de filières de formation professionnelle, 

spécialisation des enseignants, avec une différenciation progres:c:i ve 
des cursus et des GXCtmens. 

2.1. ~§_~E~.s.i~!i~"~.th2!l...~~~~;!;,-~em~n~o Il' 'ilEnseignement 
spécial;" est une bonne illustration de ce phénomène. Vntesmenil 

crée en 1829 deux années spéciales dew~ITs sans latin ni grec dans 
les collèces afin d'y étudier OIes sciences et leur application à 

l'industrie, les langues vivantes, l:::~ théorie du commerce ct le clos-

sinn. En 1847, preuve de leur succès, Salvo..ndy porte à trois ans 
la durée de ces cours spéciaux. Mais c'est Victor Duruy qUi créera 
véritablement en 1863 l' "Enseignement secondaire spéci8.1 il (1) à 

(1) Circulaire du 2 octobre l863pet loi du 21 juin 1865 .. 
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partir de la 6è. Cet enseignement répondait à un réel besoin puis
que déjà en 1865 il recueillait 35% des élèves de l'enseignement 
sccondaire public, ct que CG pourcentnee atteignait 41% en 1866. 

On voit comment les l::mgues modernes deviennent l t un des 

enjeux de cette modernisntion~ tournées vers le monde moderne, 

ellos se retrouvent du c8té des sciences et des toc~niques contre 
le grec et le latin, du côté d'une üducation L1.oderne visant une for
mation spécifique contre une éducation générale classique visant 

une formation intellectuelle de l'esprit. Dans la polénique entre 
trndi ti.onalistes et modernistes qui ac;i tera cette fin du XIXè siè
cle, nombre de prises de positbn illustrent cotte solidarité de fait 
entre les langues vivantes et les sciences. PIî-TLOCHE écrit ainsi 

en 1903: 
71Dans une séance où elle a, de son ton le plus sénile, 

morigéné notre jeune siècle, l t Acadélili è française / .... / di-
sai t par la bouche de son secrétaire perpétuel: \1 k,1rès avoir 
montré que l'acquisition des connaissances e,st un moyen, et 
qu'elle no ùoi t po.S être un but, que les Inngues classiques (;t 

les lettres sont le seul instrument vGritablo du dévelo1Pcment 
intellectuel, ii concTut br2vement ouïJ..l fn.ut en faire' e fon
dement des études secondaires èt. l' c:{clusion ded lanc;ues vi vcmteo 
et de~ sc~onces, qui arp~rtiennent à unê autre étlucation". Et 
l'E:.s:31.stance (flapplaudl.r" (P. 186) ... 

L'élaboration de la NI.D. est donc à interpréter comme un processus 
de spécialisation, au niveau des méthodeG p de l'enseignement des 
langues modernes jusqu'alors enseignées comme les langues anciennes. 

2. 2. ~~ .~E~i2:lli~.9!L~~~~ . e!}~i~a~. C'est d'ailleurs 
pour les langues vivantes que l'on en reconnn.1t en premier la néces-
sité, puisque dès 1841 est crée le certificnt d'aptitude (C.A.) à 

l'ensei@1ement des langues viv~ntes (1). Avant 1880, la licence de 

(1) Ce C.A. de laneues vivantes fera fiC,ure de précurseur putsqu 1 il 
servira de modèle en 1941 pm.lX ID. création du C .A.]~ .C. (Certificat 
dl apti tude b. l'enseignement des col18;,:;es, décret du 28 décembre 
1941) pour toutes les spécialités. Le décret du 1er avril 1950 
trcmsformern ce C.A .. TE.C. en notre CAPES actuel, 2.vec une année de 
fonn:c:..tion })ratique 2.uprès de professeurs "chevronnés:;. 
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lettres est unique. Après celles de lettres, philosophie et histoire 
(décret du 25 décembre 1880) ost créée le 28 juillet 1886 la licence 
de laxlgues vivantes. Colle-ci conserve néammoins un grand nombre 

d'épreuves communes avec celles-là (1), et il faudra attendre le 
8 juillet 1907 pour que s'effectue une spécialisation définitive 

des différentes licences de lettres (2). L'agrégation de lettres 
quant à elle a pris définitivement la fOrITlG d'u.n. concours nationnl 
dès 1830, mais c'est l'Arrêté du 29 juillet 1885 qui lui donne son 
statut moderne (3), en même temps que sten détachev, après l' agréga
tion do philosophie, celles d'histoire et de grzunmnire, puis celles 

de langues vivantes (anglaiS, allemand, espagnol et italien)~ Le 
nombre de certifiés de langues vivantes va Qugmonter régulièrement 
et plus vite que celui de l'ensemble des enseignants: 

Annee N. de certifies Effect~fs Pourcentage 
de l[='~nG· vive ensei{jncmts 

1865 85 4621 1,8;-:; 
1876 206 5251 3,9'/;, 

1887 368 7454 4,9'1; 
1 

(Sources: PROST 1968, p. 83) 
Les deux dernières déce~n.ies du XIxè siècle voient ainsi un profond 
renouvellement du personnel enseienant, provoqué par un recrutement 

CL) A If Gcri t, compositions fr;:l.nçaise et latine; à l t oral, explica
tions française, latine et grecque. 
(2) La version latine restera ln seule épreuve commune, Gvec cepen
dant une note éliminatoire de 8/20 (au lieu de 5/20 pour les autre~. 
(3) Une rrnnée de licence, une ~ée de dip18me, une année d'agréga
tion. 



-91-

ORIGINES DE LA ?,'~.D. - LES NOUVEAUX OBJECTIFS 

très important de personnel qualifié. Voici par exemple le nombre de 

postes offerts aux concours de langues en 1902 et 1903: 

AGREGATION C.A. 
- --

1902 1903, 1902 1903 
ALL j~l\fiAN D ~ 9 l4 20 

A..l\fGLAIS 9 9 13 20 
E~)PAGNOL 2 2 3 3 
ITALIEN 2 2 3 3 

(Sources: PROST 1968) 

Au regard des effectifs de l'enseignement secondaire français, on 
peut même parler, pour l'allemand' et lt:::mel L1is, de recrutement massif. 
Dès 1898 les agréGés sont majoritaires dans les lycées; la formation 
d'un cinquantaine de certifiés, notrurunent en langues, étant assurée 
chaque année, il devient très difficile à un ~'sim;:üeil licencié 
d'accéder à un poste de professeur en lycée. 

L'élaboration de la M. D., première méthode spécifique e, 
l'enseignement des laneues, Gst à situer dnus le cadre de ce proces
sus de professionnalisation du corps des enseignants deœtte disci
pline. Dans les xrrnées 1880, 1890 et 1900 se créent ainsi de nom
breuses associations de l)rofesseurs de lru'lgues vivc.ntes (l} 8C tien-

(1) Citons la Société pour la Propagation des Langues Etrangères 
(190l?), la Société des Etudes de Laneues et Littératures Modernes 
(1905), et la plus importante, encore existante à ce jour, l'Asso
ciation des Professeurs de Langues Viv8ntes (A.P.L.V.), dont l'ob
jectif est ainsi défini par son premier président, SIGEWALT : 
ilLe but pratique de notre association sera donc de rechercher et 
d'étudier les procédés didnctiques multiples auxquels le principe 
de notre méthode directe 1}eut conduire ll (1903, p. 3). Notons au 
passage que Sie;ewalt fut l'instigateur de l'un des premiers jour
neaux en langue étrangère récüisés par les élèves eux-mêmes (selon 
SI1YIONNOT 1901, p. 40). 
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nent. régulièrement des congrès internationaux de professeurs de 
langues vivantes (1), et se lancent de nombreuses revues dont cer
taines sont toujours publiées (2). Ces associations, congrès et re
vues vont fournir à la M.D. les lieux de réflexion et de confronta
tion nécessaires à son élaboration et à son perfectionnement. C'est 

ainsi que les INST. 1901 et 1902, qui imposeront officiellement la 
M.D. en France, stinspireront très directement des résolutions des 
premiers congrès internationaux de Vienne (1898) et Leipzig (1900)(3)~ 

Parallèlement, non seulement les revues spécialisées mais les jour
na~x eux-m~mes recueilleront les échos de l'interminable controverse, 
entre traditionalistes et modernistes partisans de la M.D. (4). 

A l'intérieur du mouvement de rénovation pédagogique qui 

touchera l'ensemble des matières dans leG années 1880-1890, les lan
gues modernes vont constituer ainsi un champ d'expérimentation et de 

(1) Les trois premiers furentœux de Vienne (1898), LoipziG (1900) 
et Cologne (1904). 
(2) Citons la Revue de l'Ensei,gnement des Lan es VivEU1tes (1884), 
le Bulletin des angues 1. van es, Les L~es modernes organe de 
l'A.P.L.V., 190j), et, plus sp~cifiquem~pour l'espagnol, le 
Bulletin Hispanique (1899), qui déclare vouloir pr~ter attention 
"aux développements universitaires et pédago[Siques de l'espagnolii, 
et la Revue Hispanigue (1894), qui se veut un "recueil consacré à 
l'étude des langues, des littératures et de l'histoire des pays cas
tillans, catalans et portugais ll

• De nombreux articles concernant 1;-., 
ùidactique des langues vivantes seront aussi publiés dans des revues 

~ conune la Revue Pédagogique (1878), la Revue Universitaire, l'Ensei
gnement Secondaire et la Revue Internationale de l'Erisei&nement, 
voire dans des publications â grand tir.:lge comme Le 'Temts ou W Revu~ 
des deux Mondes, le débat pédagogique étant souvent por é à pu.rtir 
de .cette époque sur la place publique. 

(3) Le Ministère de l'Instruction publique français avait d'ailleurs 
délégué à ce dernier congrès un représentant, M. Sweitzer, à l'époque 
professeur au lycée danson de Sailly. 

(4) Certains optimistes la <l'oiront vite enterrée, comme POTEL qui, 
tirant en 1905 le bilan de "trds ans de méthode directe il

, annonce 
que ales ardentes controverses de naguère sont oubliées, les adver
saires se sont expliqués et se sont entendus" (p. 408). Près d'un 
demi-siècle après les débuts de la f,Ii. D., cependant, CAlVIBILLAUD cons
tatera: ilAdversaires et partisans campent sur leurs positions" 
(1925, p. 328). 
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bataille privilégié. Ln r~ison en eGt ~ue l'évolution du monde mo

derne y poussait plus fortement que danG cl t '1,utres matières h un 

développement de l'enseignement et à un changement d'objectifs. 

Développement extrèmement ra;Jide de l' enseignerœ nt des lan

gues étrp-ngères d' 8,bord, que CHEVALEY explique cün:,3i en 1903: 

uL'rmonyme puissance ,du besoin général a tout fait ll (p. 162). Cormne 

le précise le ministre de l'Instruction publique de l'époque, 

LEYGUES: "Au temps où nous vivons~ au lClCè siècle, 13. pénétration él.e 

toutes les nations, leur dépendr:IDce mutuelle par le commerce, pnr 

l'industrie, par la science, et aussi par la guerre (1), font un 

dovoir à toutes les nations d'étudier les lani..~es étrangères" (1904, 

p. 385,). Et il o..joute: 91J t ai été dans mon temps un brillant élève 

d'allemand, et la première fois que je suis arrivé en AllemagI'Lû, j'ni 

eu toutes les peines du monde à demC'.nder de 10. bière et à quelle 

heure part;ü t le trn.in" (id., p. 386) (2)" On voit, dons cette ci tn.-

(1) "Dépendnnce mutuelle / ••• / pt'..r ln guerre!l ••• : de 18. pé'..rt de 
LEYGUES, il s'o.,git d'une c:.llusion non pas -G8.nt à l'expnnsion colonin
le européenne qu'à la guerre de 1870. Sans doute n'en est pas Gbsent? 
comme chez ber'.Ucoup de refJponsnbles fro..nçais de l'époque, le désir 
de ln ilrevancheil. 

(2) Ce nouvonu besoin de cOnnE'.issance prn.tique des l:'..neues étrr'.l1gè
res, ressenti par les [;"l,dultes déjà sortis du système éducatif, a 
provoqué, cinns l'aire occidentn.le, une flor:-tison de méthodes pour 
autodidf'.ctes et cl 1 écoles pour f'.,dul tes dont Illaximilien Berli tz fut 
dès 1878 l'initiateur aux Etats Unis. Voici ce que raconte à ce pro
pos EACKEY : "Cette compétence 8, converser on langues étrcmgèros que 
los progrm:ul1os d' étucle et les méthodes scolairef::) n f avc.,ient pu donnor, 
fut offerte à grC1nd ronfort de publicité pn,r un groupe de plus en 
plus nombroux de 11 mn,rchn,nds de In,nt:,J'UGs'l. Parmi ceux-ci 9 ~!If',ximilien 
Berli tz qui n,v::ü t ouvert une Gcole de langues à Providence en 1878, 
ét~it sans doute le mioux COILnU./.~./ La méthode utilisée ~vait quel
que chose de semblable à 1;:1., méthode directe, en ce sens que, quoi 
qU'il advienne et quelles que soient les circonstnnces, on ne dev~it 
utiliser que la l~gue seconde pour ensei~~er. Tout enseignement se 
faisnit orO,lement dès les tout débuts. LO, matière enseignée Clvnit 
été déterminée d' ;:,près les expressions et le vocabulnire de Itl con
versO,tion courc.,nte et quotidieru~ei1 (1972, p. 206). 
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tion rle LEYGUES, comment les nouve~ux besoins provoquent l'inadap
tation de la M.T., et l'émergence d'un nouvel objectif que les 
PROG. 1902 définiront clairement en ces itermes: "L'objet de l'ensei
gnement des lcmgues viv2.ntes c10it être l'o..cquisition effective d'un 

instrur'lent dont l'usCige puisse 8tre continué après ln sortie du ly
cée ou du collège soit pour des besoins pr~tiquest soit pour des 

études littciraires, soit pour l'information scientifique" (p. 779). 
La CIRC. 1901 résume bien quan~ à elle ce mécanisme d'élaboration 
d'une nouvelle méthode que nous présentions au début de ce chapitre 

(P. 87): 

"L'enseignement des Inngues, malgré les progrès accomplis 
ces dernières années, n'a pas produit les résultats que nous 
étions en droit dl o..ttendre du zèle et du savoir de nos mC1.îtres. 

Nos bons élèves font bien des versions ct des thèmes? mnis 
peu d'entre eux sero..ient co..po..bles de rédiger sans effort une 
correspondance ou de soutenir une convers2.tione Or le but prin
cipal de l'enseignement des Inngues étrangères est d'apprendre 
à les parler et à les écrire. 

Si ce but n'est pas ~tteint au terme du cours d'études, 
l'enseignement a échoué. 

Lr~ conn8.issance pratique des If'ngues vivantes est devenue 
une nécessité pour le commerçant et l'industriel aussi bien que 
pour le savant et le lettré~ 

Au lycée et nu collège, les langues vivantes ne doivent 
donc p8.S être enseignées com.me les lcme;ues mortes. On ne doit 
pas en faire un instrwnent de culture li ttérc:üre ou de gymnns
tique intellectuelle. 

Il faut employer la méthode qui donnern. le plus sûrement et 
le plus rapidement à l'élève la possession effective deœs 
langues. 

Cette méthode, c'est la méthode directe U (PP. 895-896). 



CHAPITRE 2.1.2. 

LA PHONETIQUE DESCRIPTIVE 

ROSSET, directeur de l'Institut Phonétique de l'Université de 

Grenoble, distinguait en 1909 dans l~ science phonétique trois bran
ches différentes: 

1. La "phonétique historique\! , qui ,; étudie les tr8...'Ylsformations 

des sons d'une époque à l'autre" (p. 231), mais qui n'est d'aucune 
utilité prntique pour l'enseignement de ln langue pnrlée c:,ctuelle .. 

2. La IIphonétique expérimontrÜei', qui lin pour objet de définir 

par l' ancüyse physique et l'étude physiologique la parole humrl.Ïne 11 

(id.), mais qui ne dispose pas encore des appareils nécessaires 
pour proposer une définition précise des différents sons qui permet
te des comparaisons utilisables pour l'enseignement entre les diffé

rentes langues. 

3. L8. °phonétique descriptive" ou "pratique", qui est'!Ltétude 
des Rrticulntions et de 12. diction d'une IFmgue li (id.): 

HLa phonétique pratique e:::3t un nrt empirique: elle se pro
pose d'observer et de classer les sons cl' une l.:1n{:;tle donnée, de 
les comparer à ceux d'une ou de "[Jlusieurs autres langues; elle 
utilise à cet effet les renseignements des oreilles, des yeux, 
du toucher, de l'histOire, des nDpareils, pour donner à ses 
observations le plus de ~récision possible; elle note les fau
tes quc commettent les divers individus en pC1Tlant une même 
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langue étrangère et, à c8té des fautes, les procéclés pratique.':3 
de correction. Elle étudie de mên~ la mélodie propre à chaque 
lan.gue, S8. façon d'accentuer les mots, leu e;roupes de mots et 
les phrases, de les couper, de les chanter, etc. 

L'ensemble de toutes ces rem~:.rques fil1it pr"r constituer une 
analyse méthodique de 10. prononciation" (id. p. 232). 

Cette phonétique descriptive a pris son essor à partir du 

milieu du xrXè siècle avec Brücke, Ellis, Bell, Sweet, Sievers, 

Kinghardt (selon HACKEY 1972, p. 201), et le français Paul Passy, 

chef de file de l'école phonétique française et fondateur de la re

vue Le Maître Phonétique, org..-me de If Association Phonétique Inter

nationale. 

C'est l'allenmnd W. Vil:!tor, professeur de -phonétique à 

l'Université de WléJ,rburg, qui incorpore. le premier 1:1 phonétique des

criptive à l'enseignement des langues~ Dans une brochure intitulée 

Der Spro,chunterricht muss urnkehren (îlL'enseignement des langues doit 

fcdre volta-face") et publiée en 1882 sous le pseudonyme suggestif 

de ilQuousque t:.:mdeml' , il dénonçni t avec ln violence que Inisse pré

œumer son nom de guerre la méthode de l'école de P16tz (1), et pro-

(1) A en croire rŒACKEY, à qui nous emprUntons ces inform[1,.tions, 
Karl Pl~tz (1819-1881) l'domim_:. 11 ens(dgnement des lnngues en Europe, 
mÔme très lonetemps après sa mort" Sa méthode se divisnit en deux 
parties: 1) les règles et les parr'"digmes, et 2) les phro.ses à tra
duire en langue seconde et de la l::mguG seconde. Pendant tout le 
Xrxè siècle ,l' ensei,snement des lémgues dans les 6coles adopté'.. les 
techniques de Pll:5tz. Il était surtout question de se servir de ln 
lCl.n(:,Ue maternelle pour apprendre ln. lnnè'7,Ue seconde, ce qui compor
tn.i t :-'.pprendre par coeur des règles de grarmnnire, o.:pprondre à met
tre aux mots des étiquettes gr'l.mmnticales et approndre à appliquer 
la règle en tro.duis8.nt des phr~sesn (1972, p_ 200). Nous n'r;,vons 
pour notre pctrt j8..ln~üs îlarlé de Pl~tz à propos de la N.T. en Frc'.l1.ce s 
parce que nous n'en nvons jamais trouvé nulle référence dans aucun 
article français pendant toute la période correspond8.l1.t à la poléi:ri.
que entre traditionalistes et pn.rtisClns de la M.D.; la N.T. n'avait 
d'ailleurs nul besoin cle chef de file, ses pratiques étant sllonta
nément imitées par les professeurs de œlles qui f:1.vaicnt cours deouis 
le XVIllè siècle pour Itenseignewent des lŒl1.gues anciennes. 
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posait une nouvelle méthode dont l'objet sernit ln l~ngue parlée 

et vraiment vivante ~ il accordait une gr2.!lde iml)Ort~mce à la pro

nonciation correcte, et réclamo.it pour les professeurs une connais

s~nce approfondie des lois phonétiques; le son devnit passer avant 

l t écriture 7 les débuts de l'apprentissage étant réservés aux e~œr

cices oraux et ln lecture n'intervenant qœ plus tard; la phrn,se 

était considérée comme l'unité fondrunentale du diocours, et les mots 

ne devaient jc~ais être utilisés isolément (1). Vi~tor reprenait en 

outre dans S8, méthode des idées déjà lancées précédemment par des 

pionniers de la "méthode naturelld i (2) comme Harrison (1886), et 

pé1r des théoriciens précurseurs courme Claude Mc.rcel dans son trc.i té 

sur l'étude des l~Gues (1867), L. S~uveur dans son Introduction à 

l'enseignement des If1.llSiUes vivnntes_(1874) et Gouin dons son Art 

d'enseigner et d'étudier les langues (1880), (3). Le pnE1phlet de 

Vi~tor vennit à son heure; jjl souleva di.'l'ls plusieurs pays d'Europe 

un débnt passionné autour de ce que l'on nppel:--l, di abord ln "méthode 

phonétique" ou ln 'iméthode de la réforme" (4), débat auquel se joi

gnit bientÔt la France, où l'ouvrage de Gouin était pourtant passé 

inaperçu deux ans plus t8t. 

C'est donc sous l,:'., bannière de ln. phonétique que ln rfI. D. 

va livrer ses première:3 bat8.illes en Europe, et l'Association Pho-

(1) Nous CLvons élaboré ce résumé d.e lr: méthode de Vi~tor à partir 
d'informations données par SD!fONNO'r (1901, p. 25) et r:IACKEY (1972, 
p. 201). 

(2) Sur cette méthode, voir le chap. 2~1.4. (pp. 107-112), qui lui 
est consacré. 

(3) Voir dans NlACKEY (1972, p. 201) une présentation sommaire de 12, 
méthode de Gouin. Nos conditions mcüéTiclleEl de préparation de œ 
trnvail ne nous ont mr:ùheureusernent pns permis de consul ter 
tous ces auteurs frnnçnis. 

(4) SD!iONNOT utilise pour 88. po,:rt comme synonymes les exfresiJions de 
l'mouvemont phonétiste l1 et de "'mouvement de ln réforme u ~ 1901, 
p. 40). -
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nétique Internationale fero., beaucoup pour S8, propn.go.,tion (1). 

Très vite cependcmt, ce seront le[3 re:é.lponsablen éclucntifs 
français qui, les preEliers en Europe, imposeront of±~iciellement les 
idées réform2.trices par les INST. 1890, O-Ll l f influence de ln. "mé_ 

thode phonétique ll est \?o..rticulièrment nette: 
"La prononcin"cion et l'accentuation. - En tête de toute 

méthode pour npprendre une fC'..ngue vivrnite, il faut écrire le 
mot: prononci:l.-Gion. Les détails de la méthode peuvent varier, 
selon le curnctère et l'âGe de l'élève, même selon le goût du 
maître; mo..is cette première règle est immuable. 

Apprendre une langue, c'est d'abord se mettre en étnt de 
produire les sons dont elle se compose, selon qu'on veut éveil
ler dans l'esprit des rmtres les idées auxquelles ces sons 
correspondent" (p. 466). 

Les INST. 1901 reprendront ce grand principe: 

VlLn. méthode orn.le fait tout d'abord l'éducation de l'oreille 
et des orgnnes vocauxc> Elle se fonde es.sentiellement sur la 
prononciation. Donner nux élèves une bOlule prononcintion sera 
donc lC'.. première tache du professeur l

; (p. 790). 
Cette priorité accordée à l' oro..l se retrouve drms un cer

tain nombre de techl1.iques de la 11 • .o. : 
1. En classe, GU moins dnns les deux premières u.rL11.ées.c1' étude 

le professeur doit, pour éviter les poscibles interférences nvec 
le code écrit, prononcer le mot et le fnire répéter avcl11t que de 
l'écrire au tnbleau: "Que le mot po.rlé, o.u moins au commencement, 
précède le mot écrit!n (INST. 1890, p. 467). Certains réformn.teurs 
particulièmnent zélés iront même, selon Sn'lŒWOr:e, n jusqu'à demo.nder 
la suppression du livre nu début de~·; études de Inngues vivémtes ou 
une notrltion phonétique des mots enseigll.és adéquate à leur vraie 

prononcin.tion1i (1901, p.19),(2) 

(1) snmNNOT (1901, p. 39), relevant le pou él.'impc-ct obtenu par la 
nouvelle méthode llnns les p8.ys htspo.nophones, note l'exception que 
constitue le Chili, où en 1900 déjà 58 professeurs sont ~ffiliés à 
cette association. 
( 2) Dans cet aspect de la ]\;i .D. comme d2.ns d'autres 7 se fait sentir 
l'influence des _. pro blèmes plus spécifiques i\ l'ensci,gncment en France 
de l'allemand et de l' c"nglais qu t à celui de l' eS"08,[O:1ol et de l t i tr;,
lien. 
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2. Dans la progression générale du cours, les deux premières 

an.nées sont consacrées principc~18ment h l~l" nconveroationll, la Ill ec-

ture lt n'interven:::tnt qu'après cette première période essentiellement 

orale : ;:Du connu oral, nous nllons élever l'élève à l'inconnu 

impriméo (GODAl1T 1903, p. 473). L'évaluation doit bien sÜr s'nc1np

ter à cette nouvelle pro,~'ression: 1111 y aurn lieu d'introduire dans 

les compositions de fin d'année une épreuve or[1,le, c' est-fel-dire une 

convorsation" (CIRC. 1901, p. 897) (1). 

3. Les prerüiers p8.8i3o.ges hl' expression écrite, après les deux 

premières années, sont conçues comme de simples transcriptions écri

tes d' exerciceD ré~~üisés préo..lablement par or:--.l en classe (réSUtllGS 

ou reconstitutions de textes prlr exem;~Jle) co Pour GODART, "la composi

tion libre 1 ... 1 n'est, en réalité, que la fix8.tion par écrit de ln 

langue po.rlée it (1903, p. 483) (:2). 

4.La priorité nouvelle donnée à l'oral sc retrouve aussi dans 

cette grande importance accordée à la prononcicl.tion (voir ci tntions 

des IHST. 1890 et 1901 p. 98). Il ne s' agi t p:1S seulement que l' élè

ve parvierme à prononcer correctement les différentsilhonèmes de la 

langue étrangère, mais aussi et même d'::1.bord, comme le souliGTIent 

les INST. 1890, d'accentuer correctement: 
uDans les mots de plusieurs syllabes, qu'on ge rende d'abord 

Inaftre de lit sylL~be accentuée. CettG syllabe une fois bien 
étnblie, les nutres sU.ivront ël.' elles-E1êmeo. IJ' nccentuntion est 
12" clef de 12 prononcir,tion. Lt ,'J,eeent, n-t-on dit avec rr1.Îson, 
est l' t~llle du mot; 1;,. syll:::tbe accentuée est la seule que les é
trangers prononcent L'vec force~ c'est quelque......f'ois la seule 
qu'on entend" (p. 467). 

(l)En réalité, les mo.,nuels dirocts ne pourront éviter le eonto.,ct 
o.,vec le code 8cri t dès le:::l preIllères leçons. Il fnudra attendre ln 
méthode audio-visuelle pour qu'il coit possible techniquement de 
le retarder d e quelques mois. 

(2) On retrouver,], la nômc conception dans l t oreanisation, pa,r la 
méthode; iJ,udio-visuelle, de c 8 que l'on a apnelé ijle pO.ssn.ge à 
l' éeri t i1 (voir ?-nfr;:" P ... 307). 
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Il Si agi t aussi de respecter le rythme de Ifl. I)hrttse: 
HUne lecture en .1C'.llgue étrangère doit ftvoir les marnes quo.

lités qu'une lecture fr:::.nço.,ise. Après quo l,:. prononcintion <10- -cha
que mot [tura été bien établie, on pi":œtagera ln. phrase en ses 
compartiments naturels, et on lui donnera son rythme. En d'nu
tres termeE1 t à l'accent du mot on ajoutera l' nccent de la phra
seil (P. 4671 (1). 

Aussi, GODAHT préfère-t-il 21 Ll locture limécé'!.nique';, ade 
débrouillage!?, que los élèves peuvent fo.ire o.vant l'explico..tion du 
texte pc.r le professeur, la Illocture éPensemble li

, si tWle après cette 

explication, et que los élèves pourront donc eff()ctuer "nvec intel
ligence, dc.ns un ton justeH : 

IlAprès C'..voir expliqué tout un paragraphe ou un chapitre, 
nous le ferons relire et comme il s'agit ici d'obtenir un 
débit eX8.ctement nuoncé et vivant, nous préfèrerons pour cette 
répétition la lecture individuelle à la lecture en choeur. L8. 
meilleure des lectures sera aussi la mei-lleure des explications 
et 18. qUc'l.lité de cette lecture fin8.1e c1onner8. la mesure de la 
clarto que le texte él8.1loré aura ncquis dans l' espri t des élè
ves" (1903, p. 480). 

Pour justifior la nouvelle importance accordée à la pronon
ciation et à l'accentuation, les INST. 1890 font 8.u[isi nppel à la 
psychologie. Elles sont en effet aelon ces Instructions: 

-un facteur de motivation: 
"Il en est de l' accentUt'.tion COlOme de lD. prononciation 

elle-lllame: négligé e, ello se venge des dédains que l'on 2, eua 
pour elle, et devient une difficulté insurmontable; apprise de 
bonne heure, elle est.secours, un moyen de piquer 18. curiosité 
et de stimuler l'intérôt ll CP. 467). 
-une aide à la hléll1ori8c~tion: 

1111 est un aV8.ntago deu exercices de prononciation que lion 
. ne considère pas 8,ssez: c'est le SGCours qu t ils offrent à l~"".. 
mémoire _ /. -.7 Un rnot qu'on a répété plusieurs fois pour on sai
sir la vraie Drononciation est tout appris. Un mot mal prononcé 

(1) Il n'est jrnnais fait E'..llusion dnns le discours do la l'i1.D. au 
problème do l'intonation, en p'J.rticulier expressive. Il est vrai que 
leD textes des mnnuols clirocts, môme dialo{jUés, sont surtout descrip
tifs ou narr8.tifs. 
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se retient malaisément. On ne sait pas le dire tout haut, et 
l'on n'aime pas ~ se le redire tout bas" (p. 468). 

Enfin, pour justifier cette priorité accordée à la langue 
orale, les INST. 1890 ne s'appuient pas uniquement sur la science 
phonétique. Cette "langue orale" le'l:r semble à la fois: 

-la plus utile eu égard à l'objectif pratique, car 

"elle est la clef de toutes les autres. En partant d'elle, on 
passe facilement à une langue spéciale quelconque, à celle d'une 
industrie, d'une science, d'un art, ou à la langue littéraire 
proprement dite: ce n'est plus qu'un vocabulaire à élargir, ou 
peut-~tre un peu plus d'ampleur À. donner à la phrase" (p. 464). 
-a~plus riche du point de vue linguistigue, ca~ lic' est elle 
qUl contient le plus d'idlotlsmes, le plus de metaphores; elle 
est la plus frappante, la plus parlante, pour ainsi dire, par 
conséquent la plus intéressante" (id.). 

-la plus riche du point de vue culturel: 

nCelui gui ne connaît que l'allemand commercial, ou scientifique, 
ou litteraire même, ne peut encore dire qu'il ait réellement 
pénétré dans le génie du peuple allemand; ce n'est que le parler 
populaire, à la fois simple et riche, libre et mesuré, qui ou
~re tous les trésors de la pensée intime d'une nation" (id.). 



CHAPITRB 2.1.3. 

LES l'fIET] IODES ACTIVES 

1,. •• la pédagogie, qui est hi en en un 
sens. la science des sciences, puis
qu'elle seule permet d' ensei{.;ner toutes 
les autres ••• il 

DERIES 1900, p. 542 

La fin du XIXè et le début du XXè siècle voient un dévelop
pement spectaculaire de la psychologie expérimentale et en particu
lier de la psychologie de l'enfant, qui vont provoquer dans les pays 

. d t f d t d r , • 'd . r , OCCl. en aux un pro on. mouvemen- e renova"Gl.on pe agog:Lque gencra-
lement déoigné sous le nom cl' il6ducation nouvelle ii (1) .. Parmi les 
psycholo[SUes le;::; plus connus en Fr['.Uce, citons le français Alfred 
Dinet, qui fonde en 1891 la revue L' rnmée pSYChologique', et le suisse 
Claparède, qui crée en 1912 l'Institut J.J. Rousseau consacré aux 
recherches sur ln. psychologie enfantine. 

Alors que If"- psycholo;~ie traditionnelle considérrri t dgns ln 
perception la seule impression que le sujet reçoit du milieu, les 

(lhm 1899 est fondé le IIBurerru International des Ecoles Nouvelles 91 

à l'initiative du pédRgogue suisne Ad.olphe Ferrière (1879 .. 1960). 
De cette époque date l'intégration de matières pédagogiques nu 
programme dCH3 di vers eXf:.iilenS et concours de l'enseignement primaire 
fr2.nçaise 
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recherches nouvelles en psychologie mettent l'accent sur 10. réaction 

du suj ct ~_1 cette inrpreouion (par exerople, 1 t P.Ccomodo..tion motrice de 

l'oeil frappé par une excitation visuelle), réaction qui influe Dur 

leu senoE1.tiono éprouvées (ainsi, l'oeil accoutumé rt la pénombre e:;-[; 

ébloui par une lUIIlière intcnce, main 1 t accomodation rétinienne lui 

permet de rétablir progren~Ji vement une viClion normale). C' e:it le 

p11:J:Jage d'une conception dt t.1ll euj et paiJGif nimplo récepteur der~ in

formatione venues de l'extérieur à un sujet actif réagi:-lrJ8.nt à elloD 

et leu \'as:::.~imilant", qui va fonder' une nouvelle conception des rap

port~J entre l'enfant et son milieu, d'où pourra naître une nouvel

le pédagogie fondée our l' il activité 1i de l'enf:::mt • • 
Ce sont lee ilméthode~3 acti ves ll

? que PAU/JADE définit en ceG 

termef';: 

~1.IJefJ Eléthoùer.; cLcti ven im.pliq.uont en .. frti t une 2.ct;i vi té dn.nD 
1 t ncte mên18 i:1ar lequel on apprend certaines con.naicfJances en 
leD découvrant .. Selon le développement de l'omont, elleu 10 
font pRrticiper ncti vement à l' élnborf1,tion même de:J connEd8S<Jn
ces, ellee me-ctent en j eu non ini ti8;ci ve créntrice, nu lieu 
qu'il reçoive pn3r.::ivementdu maîtlre ou du manuel. 1 ... 1 C'est 
dann un sens d'initiative peroonnelle, de cré~tivité et de dé
couverte qu'il f;:tut entGndre l'nctivité qui doit sc manifester 
d8l1s les méthode:::., acti vesn (1976, p. 105). 

L'enfant nt acquiert donc véritablement clef3 connaisoanceo et 

ne développe vraiment ;30n intelligence que nt il participe ncti vement 

à Don propre approntisD,1.c;e, que G' il découvre lui-même gr8.ce à 110b-

nervation et à 1l expérimentz:.tion (1). D'où l'importonce pour la pé

d<::(!;ogie nouvelle du monde concret qui entoure l'enfant (nature, cadre 

de vie, objet:3, outil::::;., •• ), qui lui eot familier et E:ur lequel il 

peut réaliser une activité autonome. La démarche pédagogique ira 

donc du concret vers l' abotrni t et du cormu :'~ l'inconnu .. 

(1) Plus tard, PlAGE]l soutiendra même que touter: les structures in
tellectuelles do l'enfant Dont elles-mênle~] con:-.:trui teiJ peu à peu 
sur la b:l.Ge des IVcoorùin:.1tiono généraleD der: actions en entendant 
par là les liaisons conwune8 à toutou les coordinntions sensori
motrices il (1970, p. 54). Cette thèse est C01U1UO sous le nom de 
il constructivisme psychogénétique'-;. 
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D'autre part, cette participation active de l'enfant ne 

peut ~tre acquise bien sOr par la contrainte, mais seulement susci
tée par l'intérêt. Le problème de la motivation devient donc un 
élément central dG la réflexion pédr-~,gogique (1). L''ltne des nombreu
ses InAthodes iscues de ce mouvement de rél1.ovn-tion pédagogique sera 
d'ailleurs la iiméthode deR cGntres ct 1 intérêt'! (2): à partir d'une 

mêEle idée susceptible de mobiliser les élèven, sont orga...'1.icées un 
ensemble d'activités d'apprentissage intégrées? tantt pratiques qu'in
tellectuelles. 

Priorit2 8, l'activité -;;üu:bôt qu'à la réception passive des 

1'1eçons·i, contact direct avec les choses ou leur représentation, 

appel aux intérêts spontanés de l'enfant, progression du facile au 
difficile et respectrult les stades de maturation de l'enfant, tels 

sont les gr~~ds principes bien connus des méthodes actives. Selon 

A. Binet? 
Ji:2:n Gui v&nt cette marelle, nous avons pour nous de~,-; avanta

ges immenses; au lieu de commencer par l'idée générale, qui est 
incompréhensible et vide pour ceux qui n'en cOlUlaissent pas le 
contenu? on commence toujours par l'expérience concrète, par le 
fait particulier, car un exercice est toujours particulier .. On 
suit ainsi la marche la plus facile, la plus normale, celle 
qui monte du particulier au général. D'autre part, en faisant 
agir l'enfant, on le cond.uit à s'intéresner à son oeuvre, on 
lui donne le précieux stimulant des sensations chaudes qui 
accompagnent l'action et récompensent le succès de l'effort~ 
et ce stimulant sera d' é'.ut8nt plus efficace qu'on tiendra un 
compte plus exact de ses activités naturelles et de ses apti
tudes spéciales .. Tous ou presque tous les enfants, avant toute 
éducation, montrent du goût à chanter, dessiner, raconter 9 il1-
venter~ manier les objets, les déplacer, les modifier; les em
ployer clans des contruc-tions~ en greffant l f éducation f3ur CCB 

activités naturelles, on profite de l'élan qui est déjà donné 
par la nature~ elle fournit le mouvement, le maître n'inter-

(1) Pour Claparède, IlIa loi fondamentale de l"activité des orgEtnis
mes / ••• / est la loi du besoiin ou de l'intérêt: l'activité est tou
jours suscitée par un besoinlJ (cité par BLOaR 1973, p. 36). 

(2) Lancée au départ par O. Decroly (1<371-1932). 
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vient que pour le diriger. C'est à ce double point de vue que 
la méthode active affirme ~3a supériorité, et on peut dire quI el
le reproduit la loi fondamentale de l'évolution; par elle l"eG
pri t de l'enfant est a.11lené à passer par les mêmes chemins qu'a 
suivis l'esprit de l'humanité H (cité par RAYNAUD 1982, p. 93)). 

On voit lqinfluence qu'a pu avoir sur ce mouvement de ré

novation pédagogique un Rousseau, rtui fonde sur le postulat de la 
bonté intrinsèque de la nature humaine ses deux concepts essentiels 
d' li éducation naturellei,i et d' ii éducation négatj.ve ll

: 

-Education naturelle~ foi dans les vertus éducatives du contact 
direct é',vec la Nature (.ILa meilleure école est l'ombre d'un arbre n )? 

parce qu'il éveille chez l'enfant cette émotion qui est un puissant 
fe..cteur 0ducatif~ sensation de plaisir, de bien-être, émotion esthé
tique. L'observation des trGvaux des champs, des plantes? des saisons, 
de la traj ectoire du soleil, etc., fournit ['1 l'éducateur de mu.l ti
pIes occasions de leçons concrète:;,l et motivQntes de géographie? 

d'astronomie, de mathématique • .,. Il n'est pas jusqu'à l'émotion 
e::.lthétique éprouvée devnnt les beautés de la nature qui ne puis-
se introduire 3, If étude des arts. C'est la fameuse lileçon de cho

ses ll qui d.eviendra, avec la réforme pédagogique de la fin du XIXè 
siècle? la base de l'enseignement primaire franç2.is. 

-J~ducation négati.~, qui veille a ne pas contrarier le libre 
développement de l'enfant, mais au contraire à le favoriser, et fait 
confiance à la spontanéité et à la créativitré d.e l'enfant. 

De telles idées, si elles n'ont eu sur l'enseignement se
condaire français aue peu d'incidences pratiques -étant donné les 
fortes contraintes, en particulier institutionnelles et de contenu, 

qui pesaient et pèsent toujours sur lui-, n'en ont pas moins influé 
sur l' élabore,tion des méthodologies, et sur celle de li enseignement 
des langues vivantes en particlùier~ 

Au I:1odèle d' école active que dessine ainsi la nouvelle psy
chologie va correspondre en négatif une école traditionnelle défïnie 
comme "réceptive" (1), où. sont transmises à l'élève, passif et con-

(1) Sur la conception de l'élève comme "réceptacle passif" dans la 
Ni.'r., voir nupra, pp. 51-52 .. 
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traint, une SOlmne de connaissances touteo faites qu'il ne peut assi

miler en profondeur et qui lui sont présentées selon une logique 
adulte qui lui est totalement étrangère (1). :30rtir de cette pédago
gie traditionnelle suppose donc une véritable "révolution coperni
cienne il que Claparède définit ainsi en 1919: 

:ILes méthodes et les progrtunmes gravi tant autour de l' en
fant, et non l'enfant tournant tant bien que mal autour d'un 
progr8..m:me arrêté en dehors de lui, telle est la révolution 
l'copernicienne" Èt laquelle la psycholog'ie convie l' éc1ucateurll 

(cité par BLOCH 1973, p. 33). 
Decroly dira plus tard~ ilC'est vers l'enfant que tout se dirige, 

c'est de l'enfant que tout rayonne fl (cité par PALr.i1ADE 1976, P4 80). 

Les pédagogues crurent ainsi à l'époque, en s'appuyant sur les dé
couvertes de la psycholoe;ie expérimentale, pou.:voir atteindre une 
connaissance objective de l'enfant qui permette d'élaborer une 

t'1Jédagogie scientifique j2 2) • 

(1) Voir le chap. 1.3., l'b,valuationde laM.T.il (pp. 63-75), Oll 

nous avons déjà développé ces critiques à propos de la M.T. d'en
seignement des langues vivantes. 
(2) Titre d'un livre de Montessori publié en 1909. 



CHAPITRE 2.1.4. 

LA METHODE NATURI~LLE 

Tous leG enfants, mame ceux qui se révèleront plus tard 
les moins Vldoués il pour les langues étrangères, apprennent natl1Zlrel

lement leur langue s ur les genoux de leur mère et dans leur famille, 
et la parlent avec une relative aisance dès l'âge de 5-6 ans. L'idé
al de l'apprenant en langue étrangère n'est-il pas cette inacces
sible compétonce du "natif"? Depuis longtemps, on avait aussi noté 
que les bilingue.s parfaits étaient ceux qui, dès leur plus jeune 
âge, avaient eu à utiliser deux idiomes à la fois. 

Il aura fallu, cepondant, pour que la mode naturel d'ap
prentisBage de la langue maternelle devienne le modèle de l'appren
tissage scolare, la conjonction de deux phénomènes distincts: 

-le ehangement d'objectifs: la priorité passe d'objectifs non 
linguistiques, qui intégraient l t apl)rentissélge de la langue étran
gère dans l'ensemble du proeessus éducatif, à un objectif linguisti
que -la possession effective de la lDngue- qui rend autonome la péda
gogie des langues et lui permet d'élaborer des techniques spéci

fiques; 
-les développements de la vsycholoGie expérimentale, qui va 

mettre en lumière leEl composantes psychologiques esnentielles de 
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la situation d'approntiosage naturolle. C'est sur elles que va s'ap
puyer la méthode naturelle, encore appelée la "méthode matornelle" 
(1), pour tenter de recréer en classe des conditions d'apprentissage 
analogues. Ces compos&~tes, telles qu'on les définit à l'époquo, 
sont los suivantos: 

-L'imitation: l'enfant apprond on imitant, avant même de com
prondre, los sons produits pnr sos proches. La lIT.D. est d'aillours 
parfois appelée par seo propres propae;ateurs la "méthode imi tati vo" 
(2), où la fixation par l'élève des formos linguistiques est censée 
être obtenue par dos répétitions mécaniques intensives. 

-La rnotivation: le moteur de l'activité langagière de l'enfant 
est le besoin, l'intérôt ou le plaisir, et ses thèmes sont toujours 
en étroit rapport avec le monde concret qui l'entoure, qui lui est 

familier, dans lequel il évolue et. sur leque). il pout agir .. 
-L'intuition: l'enfant accède au sens directement, en mettant 

en relation les sons qu'il entend avec les objets qu'on lui montre, 
los gestes et les exprestlions du visage de ses proches. /mssi, pour 

les INST. 1901, le limoyen naturel i1 de mettre en oeuvre la lVI.D., 
c'est "l'enseignement par l'aspect, qui relie directement le mot à 

l'objet l1 (p. 790). La M.D., appelée aussi parfois la ilméthode intui

tive" (3), va mettre au point une série de procédés intuitifs d'ex
plication sémantique (voir le chap. 2.3~3., pp. 151-164). 

Bien que las traditionalistes aient souvent fait un amal
game entre la liméthode naturelle 1i et la M. D., les rapports entre 
les deux méthodes sont plus complexes. La méthode naturelle est d'un 

côté 10 modèle dont s'inspire la m.D.: liS'inspirant dos moyens natu
rels par lesquels l'enfant apprend sa langue naturelle, 0110 compor-

(1) Les traditionalistes l'appelleront 8,us:3i, par dérision, la llmé_ 
thode des gouvernantes" ou encore la liméthode des bonnes d'enfants'! .. 
(2) Pour les traditionalistes, ce sera la Ifméthode des perroquetf.::::! ..... 
(3) Selon BAILLY (19031:,1904a et 1904b), c'est sous le nom de 'lmétho
de intuitive li (}ue la L.D. so répandra d'abord on Allemagne. Sur les 
rai sons do cette pluro..li té·· d'appellations, voir suprç.~ p. 81. 
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te peu de syntaxe et encore moins de philologie ll (CIRC. 1901, p. 896), 
Au cours d'un débat pédagogique, K1JlPPE abonde ainsi dans le sens 
d'un autre participant, Laudonbach, qui propose une approche globale 
des textes écrits suscitant chez les élèves des intuitions successi
ves éclairant peu à peu le sens du passage, cnr une telle démarche 

correspond selon lui à ilIa prise de possession progressive par l'en
fant de sa langue maternelle. Il ne faut pas arriver d'abord à trop 
de précision" (1903, p. 80). 

D'un autre c8té, 18, méthode naturelle est la caricature de 
la M .. D~, dans la mesure où cert8.ins théoriciens et praticiens, tom
bant d'un excès dans l'autre, s'appuieront sur elle pour rejeter 
toute grammaire explicite, toute traduction et tout emploi de la 

langue maternelle de l'élève, et même toute programmation. Get em

pirisme narf pourrait avoir pris comme devis~: iiParlez, parlez, il 

en restera touj ours quelque chose" •• Il. N1/~CKEY décrit ainsi les exa
gérations auxquelles conduisit la stricte application du modèle de 

la méthode naturelle: 

VILe type d'enseignement qu'engendra la méthode directe fut 
à l'origine très peu structuré et tout à fait désorganisé. Le 
professeur remplc~çai t le livre, n' aVéü t pas de techniqueG bien 
définies, et faisait en définitive ce qu'il lui plaisait do fo.i
re. Parfois on faisait alnel à un locuteur orit?;inaire du pays 
ou l'on parlait la langue enseignée, pour servir comme cl'une 
sorte de modèl~, ou, comme on l'appellera un demi-siècle plus~, 
~ UlL informateur. Ce qui arriva, c'est qu'en pratique les 
principes de Vi~tor et de Gouin furent réduits à l<Hrr plus sim
ple expression. On les confondit avec ceux de la méthode natu
relle dans laquelle on devait o.ppren<lre la lC'Xl[?,1.:te de la môme 
façon qu'un enfant apprend sa langue maternelle. :.:îi l'étudiant 
ne comprenait qu'une infime portion de cc qu'il entendait, cela 
n'avait paD begucoup d'importance~ le principe de la lisélcction 
naturelle ll lui donnerait éventuelloment ce dont il avait besoin. 
S'il ne faisait que des fautes lorsqu'il ouvrait la bouche, il 
y gagnerait au moins une certaine familiarité de la langue et, 
éventuellement, il identifieraili ct corri~erait ses propres 
fautes. Les méthodes pour l'enseignement des langues étaient 
ainsi passées de la stricte application des principes de la lo
gique à l' aiJplication do principes dont l'UlLique préoccupation 
était ln psychologie!! (1972, p. 202). 

C'est à tort à notre avis que les traditionalistes uccuse-
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ront la ~I.D. de tomber en Frnnce dnns de telles pratiques, effecti
vement incompatibles nvec un enseignement scolairec Dans leurs 
tables-rondes, articles et ouvrages théoriques, los méthodologues 
directs se montrent RU contraire en France très conscients de l'im
possibilité d'appliquer la stricte méthode nat~~elle en milieu 

scolaire. Ainsi ROS~3ET en 1909: 

"Il y a des personnes qui pensent que l'on peut apprendre les 
langues étrangères corone on apprend la langue maternelle, par 
l'acquisition presque inconsciente des mots et des tournures. 
C'est faire b9n marché des différences qui existent entre un 
enfant dans sa famille et ~~ élève da~s une classe ll (P. 232). 

Précisément, la M.D. se définit en France comme une adapta
tion au milieu scolaire de la méthode naturelle. Selon SIGEWALT, 
la II pédagogie scolaire" elle-mêrœ Hest l'art d'adapter les méthodes 
naturelles à ce milieu spécial;! et lI artificielH qu'est l'école 

(1903, p. 37). Les conditions particulières 'de l'apprentissage sco
laire, affirment les INST. 1890, qui critiquent ~insi implicitement 
la tentatioh èmpirique, font qu'il ne peut se calquer sur l'appren
tissage naturel: 

"On a dit que l'élève doit apprendre la langue étrangère de 
la bouche du maître comme l'enfant apprend ln langue maternelle 
de la bouche de sa mère ou de sa nourrice. Oui, à condition que 
le maître fasse avec méthode ce que ln. mère et la nourrico font 
sans méthode. La mère est toujours là pour réparer les oublis 
ou pour corriger les fautes qU'il a pu commettre; l'enfant, de 
son côté, n'est pas pressé de s'instruire. Le mc.l.ître eGt moins 
heureu,x; les heures lui sont comptées; il ne lui est pas permis 
de se tromper ni de perdre du temps. Il fClUt qu'il sache à l'a
vance ce qu t il doit dire et dans quel ordre il le dira'; (p. 469). 

Et les INST. 1902 reviendront à nouveClU sur cette exigence: "Il V:l. 

de soi d'di11eurs que, tout en sc r~p~rochnnt du procédé naturel ùe 
l' ~l,cquisit1on des longues, elle t 18. M.D. J doit ~tre employée comme 
une vr~ie méthode, c'est-à-dire d'nprès un pl~n préCis et suivo..nt 

une gro.,dn.tion continue tl (p. 790). 

C'est sur les deux problèmes de ln grŒWmClire et de la tra
duction, techniques que rejette la méthode nClturelle et qui avaient 
dans la M.T. l'importance que lion sait, que s'illustre le mieux 10.. 
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position réaliste que veut occuper ln M.D., à mi-chemin entre la 

M.T. et la méthode naturelle. C'est un leitmotiv du discours direct 
que d'insister sur l'importance que conserve l'enseignement gramma
tical. BELUJEU avertit d'entrée de jeu ses auditeurs enseignants: 

"Dne révolution, vous le savez, ne va pas sans quelques 
victimes. Dans la liste des morts et des blessés que nous allons 
parcourir ensemble, vous ne trouverez pas, certes, le nom de 
la grammaire: personne de nous, et pour cause, n'a jamaiS son
gé à édifier un enseiencment nouveau sur les ruines de la syn
taxe. Elle reste l' arbi tre et le guide ll (1903, p. 129). Et les 
INST. 1890 mettent déjà en garde contre la tentation empirique: 

"La grammaire accompagne tous ces exercices C. leçons de mots, 
thèmes oraux et écrits, versions) comme un guide nécessaire, 
COIiwe une garantie d' exacti tude et de précision. Vouloir s' en 
passer tout à fait, m6me au début, serait une illusion dangeu
reuse. Tout rapporter à elle, ce serait dessécher l'enseigne
ment" (p. 470). 

Dans la WI.D., la grammaire -ctest-à-dire, dans la terminologie de 
l'époque, la réflexion gra~naticalé, l'ensei~~ement/apprentissage 
explicite de la grammaire- a toujours un rôle important et indispen
sable à jouer, même si, comme nous le verrons au chap. 2.3.2. 
(pp. 145-150~sa nature et ses techniques d'acquisition vont s'oppo

ser à celles de la grD.IP.maire dans la M .. T. Dans la M.D., la grammaire 
va ~tre: 

-inductive, et non plus déductive; 
-simple et graduée, et non plus surch~rgée de multiples cas 

particuliers et exceptions; 
-descriptive et non plus normative. 

SDWNNOT résume très bien la nouvelle conception de l'enseignement 
grammatical dans la M.D., par laquelle elle se différencie aussi 

bien de la méthode naturelle que de la ~LT.: 

npar la suppression de la traduction, la méthode directe se 
rapproche dG la méthode maternelle. mais hâtons-nous de dire 
qu'elle ne se confond pas avec cette dernière. La méthode mater
nelle ne repose que sur l'empirisme. L'autre, au contraire, 
ordol~e les notions enseignées. EIIe fait appel au jugement et 
à la raBon de l'élève; elle l'invite à réfléchir sur le méca
nisme de la langue étrangère. En d 1 autres termes, elle prend 
soin de constituer un enseignement grammatical solide, sans le-
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quel elle serait indigne de fi;gurer dans nos écoles. Les pro
m9t~~s ~~ la réfonae sont unanimes sur la nécessité de la 
gt-ammè,ire". Seulement ce qu'ils demandent, c'est qu'on renonce 
à l'enseigner de façon abstr8ite et a priori, qu'on la déba
rasse des détails inutiles et qu'on la ramène 8, son rôle natu
rel qui est de constater l'usage déjà passé à l'état d'habitu
de. La méthode directe n'admet que la grammaire inductive" 
(1901, p ... 22). 

Lorsque SDIIONNOT fait éùlusion à la VI suppression de ln tra
duction',', il se réfère en réalité à la traduction telle qu'elle était 
conçue dans la M.T., c'est-à-dire comme moyen d'apprentissage. En 

réalité~ la traduction n'est pas totalement supprimée dans la M.D., 
comme elle l'est dans la méthode naturelle. Mais désormais: 

-c'oat un moyen de contrÔle, et non plus un moyen d' apprentil::vmge 
et un exercice de français; 

-lorsqu'elle est donnée en exercice écrit, elle ne se fait qu'a
vec des mots connus, ,pour éviter le recours au dictionnaire bilingue; 

, 

-elle est effectuée "globalement", phrase par phrase ou idée par 
idée, et non plus mot· à mot. 

Nous reviendrons plus longuement, dans le chapitre sur les 

techniques directes, sur l'enseignement de la grammaire (chap. 2.3.2. 
pp. 145-150) et l'utilisation do la traduction (chap. 2~3.3., 

pp. 161-164). Mais il apparaît d'ores et déjà que sur ces deux pro
blèmes la M.D. adopte, face à ce qu'elle considère comme les e~s 
opposés de la NI.T. et de la méthode naturelle, une position carac
térisée par le réalisme et l'empirisme, et la conscience aigUe des 
conditions et problèmes spécifiques de l'ensei;grl.ement/apprentissage 
des lémgues vivantes en milieu scolaire. 



CHAPITRll: 2.1.5. 

L1:. REFORNŒ EDUCATIVE DES .lUWEES 1872-1902 

Le développement dea méthodes actives pour l'enseignement 
en général et l'enseignement des langues vivantes en particulier 

s'inscrit dans un contexte politique précis. A leur arrivée au pou
voir (entre 1873 et 1875), le8 Républicains français, persuadés que 
l'éducation peut changer la société en chnngeant l'honune, et que le 
progrès social en dépend autant que la survie du nouveau régime, vont 
se lancer dans un grand progra~ne de réformes scolaires radicales. 

00 n'est pas un hasard si la grRnde loi de réforme de 1882 place au 
premier plan l'enseignement Iuoral et civique, et Ferdinand Buisson, 
dans un disèours au conerès radical de 1903, exprime clairement cette 
foi dans le pouvoir d'une pédagogie progressiste: 

l'Pour faire un républicain, il faut prendre l'être humain 
si petit et si humble soit-il, un enfant, un adolescent, une 
jeune fille; il faut prendre l'homme le plus inculte, le tra
vailleur le plus accablé par l'excès de travail, et lui donner 
l'idée qu'il faut penser par lui-m~me, qu'il ne doit ni foi ni 
obéissance à personne, que c'est à lui de chercher la vérité 
ct non pas à la recevoir toute faite d'un ma1tre, d'un direc
teur, d'un chef, quel qu'il soit, temporel ou spirituel ll (cité 
par PROST 1968, p. 219). 
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On voit comment l'élève idénl dea tléthodes actives, pensant et agis

sant par lui-m~me, correfJpond nu citoyen idéal de la république dé·
mocratique: les Républicains croiront avoir trouvé dons ces nouvel
les méthodes un modèle de pédQgogie scientifique et progressiste 

(ces deux notions de soience et de progrès étant considéréD comme 

solidaires). 
L'éducation tradimnnelle est parallèlement pensée comme 

un instrument de sélection sociale -et nous avons vu qu'effective
ment la ~!1.T. se car8.ctérise p2"r son incapacité à donner concrètement 
aux élèves les moyens d'atteindre les objectifs fixés, laissant ainsi 
le chtunp libre aux détenninismes sociaux- et corame un instrument 
d'asservissement des esprits: elle est accusée de vouloir modeler, 
au profit d'une société hiérarchisée p un homme docile et soumis aux 

contrainte:3 irrationnelles que constituent le fondement théologique 
de l'autorité politique (le ,IRoi de droit divin") et la religion de 

la Vérité révélée. Chez beaucoup de Républicains, l'anticléricalisme 
est en cette fin de siècle indissociable du projet pédagogique démo

cro.tique, et va se traduire par toute une série de mesures officiel

les qui soulèveront les passions que l'on sait (1). 

La question des contenus et des méthodes pédag;ogiques 
devie.1I"é:1. 8.insi en cette fin de siècle une affaire doublement poli
tique. D'abord en raison des luttes idéologiques pour le contrôle 
de l' Insti tution scolaire dans lesquelles les réformes m01aires ré
publicaines viennent s'inscrire, d'autre part en raison du fait que 
l'éducation est devenue une affaire d'Etat. Jules Ferry déclare en 
juin 1979 [~u Sénat français: ifL'l!!tat s'occupe œ l'éducation pour y 

rüaintenir une certaine morale d' Etnt, certaines doctrines d'Etat qui 

importent à sa conservation". Déclaration à rapprocher de la défini-

(1) Citons la circulaire du 2 novembre 1882 et les lois du 28 mars 
1882 et du 30 octobre 1886 qui impo~j8nt la lafci té des locaux, 

des programmes scolaires et du personnel éducatif. Avec le paiement 
des instituteurs par l'Etat (1889), la sécularisation de l'Institu
tion scolaire publique est définitivement ~chevée. 
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tioncélèbre que donne Durkheim de l'éducation (!r! Education et socio

loK1e: IlL' éducation est l' :J.ction exercée par les générations adul-
1ïes sur celles qui ne sont 1ms encore mOres pour la vie s ocia-
le. :811e a pour obj et de succi ter chez l'enfant un certain nom
bre d'états psychologiques, intellectuels et moraux que récla
ment de lui la société ~Joli tique dans son ensemble et le milieu 
social auquel il est particulièrement destiné. '.J 

POTEL, professeur bien obscur à côté de ces deux illustres person

nali tés, aura quant à lui une formule qui nous S3mble illustrer 11[1.r

fai tement cette conception ru l'éducation lorsqu' il parlera en 1903 

d(; Ill' espri t pédagogique i qui, dans une nation, est ltrle deG formes 

nécessaires de l'esprit public" (p. 18). (1) 

Il Y avait donc, dans le mouvement de rénovation pédagogi

que de la:lin du XIXè siècle, une double exigence a1,purenunent contra

dictoire, puisqu'il s'neissait de dévelop-~)er l';:1.utonomie de l'élève, 

et en m~me temps de le former pour une société donnée. On se souvient 

que Rousseau posait le problème en termes d'nlternntive: IIForcé de 

combattrG la nature ou les insti tutionf3 sociales, il faut opter entre 

faire un hon~e ou un citoyen, car on ne peut faire à la fois l'un et 

l'autre (1969, p. 248). BLOCH constate effectivement que le mouveElent 

des méthodes actives ou d' "éducation nouvelle", a été constamment 

traversé par deux sensibilités différentes: 

nrr'andis que la considération inc1iviàur:'.liste des ;ldroits de 
l'enfant" prédomine nettement chez une t .. ontes8ori, à un moindre 
degré chez Claparède, ID. considération des droits cl.. e la société 
paràît à certains moment:.:: chez Kerschensteiner, plus .en<rore 
chez Dewey, prendre le pas et conduire à l'2.ffirrilo..tion d'un 
primat absolu des fins sociales sur les fins personnelles· l 

(1973, p. 79). 

Mais à l t époque, il s' ngi t bien d.e ;; sensi bili tés différentes" et non 

de courants divergents, car la philosophie politique de l'éducation 

(1) Les Républicains français de la fin du XIXè siècle inaugurent 
ainsi une tradition qui se perpétue jusqu'à la éS8.uche française ac
tuelle. !:..lain Savary, ministre de l'Education Nationale, écrit 
dans la lettre qu'il adresse aux enseignants à l'occasion de la ren
trée scolaire 1982: nUne politique de la (~auche ne saurait se conce
voir sans m~ projet éducatif, sans une vision de l'école etœ ceux 
qui la servent. Cette idée a nourri au XIxè siècle toute la pensée 
l'Bpublicaine et a pris corps dès la naisfJ2..0.'1.ce de la IIIè république." 
(ke Wlonde du 07/0971982). 
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nouvelle refusait l'alternative de ROUSDeau au nom dlun optimisme 

progressiste qui postulait l'adéquation entre la liberté indivi
duelle et la justice sociale à l'intérieur d'une société démocrati
que. i~insi, pour la JJigue Internationale cl' Education Nouvelle, 
Ill'éducation consiste à favoriser le développement aussi complet 
que possible deu aptitudes de chaque personne, à la fois comme ' 

i'nd:i,;yidu, et comrJ.e ,_" membre d'une société régie par la,',solida.rité. 
L'éducation est inséparable de l'évolution sociale; elle constitue 

l'wle des forces qui la déterminent" (cité par :rfiIlI.LARET 1976, p. 5, 
nous soul~gno~). 

Lo problème pédae;ogique constitue donc à la fin du XIXè siè
cle un enjeu idéologique et politique majeur. D1~LESALLE note que 
n une étude attentive des textes pédagogiques de l'époque révèle 

l'âpreté des luttes pour le pouvoir derrière les argwnents de con
tenu et de méthodes" (1977, pp. 68 ... 69). La réforme de l'enseignement 
des langue::trivantes est à resituer dans ce contexte pasGionnel où 
l' allusion politique affleure sous la controverse péc1ae;ogique. En 

1907, f!IOR8L justifie sa demande du maintien des Instructions offi
cielles imposant la Nf. D. pendant les 20 années nécessaires au re·
nouvellement du per;;onnel enseignant par 1 t argL1J.llentation suivante: 

ilQue veulent les rétroGrades? La liberté. Quelle liberté? 
Celle de revenir au passé, au thème, à l'enseignement a ~riori 
de la grammaire, c' est-s.-dire h tout ce que la méthode d~recte 
a voulu rerl1placer par l'intérêt, la vie. Quels ont été leurs 
moyens pour arriver à cette fin? Ils ont en tout point suivi 
le Dodèle des réactionnaires, leurs confrères politiques. Ils 
ont pris 1 f étiquette de la Fléthode directe; ils ont reconnu tl, 
cette méthode de sérieux avantages; ils ont admis qu'elle avait 
apporté dans nos classes du prenuer cycle, où elle a seulement 
fait, ses preuves jusqu1à présent, plus'd'intér~t et de vie. 
l'tus, toujours champions de la méthode directe, ils ont insinué 
qu'elle ne satisfaisait pas à toutes les exigences; puis, 
rinforzando, ils ont proclamé l'échec de la Méthode directe, 
ils Ivon~ précédée au baccalauréat où, nouveaux Calchas, ils 
la voyaient déjà faire banqueroute. 

Ils veulent la liberté. Voilà pourquoi nous la refusonse 
Forts de l'expérience du passé que d'autres ont faite pour nous, 
nous refusons à nos adversaires la liberté de nous faire du 
mal Il ( p. 149). 

Suit une longue citation d'Edgard Quinet développant cette idée 
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selon laquelle la République peut légitimement refuser aux ennemis 
de la liberté la liberté de l'étouffer ••• La méthode directe s'ins
cri t dans un effort de modernisation de l'enseie,nement qui vise deux 
objectifs simultanés: 

-la propagation des idées démocratiques: 1eD réformateurs, se

lon BREAL, IIdemandent chez nous que l'histoire de France, et parti
culièrement œl1e du XIxè siècle, prenne la place de l' histoire an
cienne, et_ que, le français étant partout substitué à l'antiquité, 

nos enfants soient de bonne heure imprégnés des idées démocratiques 
modernes" (1891, p. 569); 

-l'intégration dans la Nation des provinces non francophones et 
des colonies. O'est parce que l'objectif visé ne peut ~ ~tre que 
l' utilisation effective du françaiB comme langue œ communication, 
que 1 t enseignement du français il1angue nationa1e 1i adoptera très tôt, 

comme le rappelle SHfIONNOT, la m.D.: liEn Flandre, en Bretagne et 
dans nos colonies, le français est enseit:;né de-:Juis de longues années 

d'après la méthode directe!! (1901, p. 39). A ce sujet, il n'est pas 

inutile de noter que le développement de l'ensei[~ement des 1an~~es 
vivantes à l'école va de pair avec l'interdiction de l'enseignement 
des langues régionales (1). 

Dans l' idéolo,9.;ie républicaine de l'époque, les deux obj ectifs 
sont d'ailleurs étroitement solidaires. Le ministre de l'Instruction 
publique du gouvernement Gambetta, BERT, dans un discours à l'Ecole 
Alsacienne (2), félicite ainsi les professeurs d'avoir retardé 

(1) Interdiction maintes fois rappelée dans les Instructions officiel
les. Il faudra attendre la loi du 11 janvier 1951 (J.O. du 13/01) sur 
l' lIenseienement des langues et dialectes locauxil pour qu'apparaisse 
une timide ouverture, mais dans le seul enseie;nement primaire: 
IYL'instituteur qui en fera la demande pourra être autorisé à consa
crer, chaque semaine, une heure d'activités dirigées à l'enseigne
ment de notions élémentaires de lecture et d'écriture du parler local 
et à l'étude de morceaux choisis de la littérature correspondante. 
Cet enseignement est facultatif pour les élèves. Vi 

(2) Cette Ecole Alsacienne avait pris pour modèle le Gymnase libre 
de StraSbourg, lequel avait servi lui-même de modèle pour la réfor
me de l' ensei:::,rnement secondaire allemand. 
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dans cet établissement l'enseignement du latin et du grec: 

IIL'introduction du latin, dès le début des classes da. lycée, 
creuse un abîme entre l'enseignement secondaire et l'enseigne
ment primaire, entre la masse des enfants du peuple et ceux de 
la bourgeoise. 1 ... 1 Ici, en faisant oeuvre de pédagogues, vous 
avez fait oeuvre de patriotes, je veu..x dire de démocrates il 

(1881, p. 171). 
Cette allusion au patriotisme que fait un ministre à 

l'Ecole Alsacienne nous rappelle aussi que l'enjeu de la réforme 
éducative de ces années ne se situe pas seulement au niveau de la 

politique intérieure. BOURGUIN note que 

ale principal moteur du renouveau scolaire est d'abord le trau
matisme de la défaite militaire. C'est l'instituteur prussien 
"qui a gagné la guerre, dit-on. r,a supériorité de l'armée prus
sienne a résidé d'abord dans la formation scolaire des soldats 
et des rous-officiers parlant tous la même langue, capables 
d'initiative, sachant lire et écrire, lire une carte, etcV~. 

(1979, p. 72) .. 
Les débuts de la lI:I.D. en Franco sont à resituer dans le 

conteste dos relations franco-allemandes de l'époque. Si la méthode 
directe a été importée d'Allemagne, ce n'est pas seulement parce 
qu'elle y avait déjà été développée et théorisée, c'est aussi parce 
qu'après la défaite militaire de 1870, l'Allemagne est devenue le 
modèle à imiter ••• pour mieux le surpasser: 

ilAprès 1870, on se crut moins que jamais le droit de rester 
indifférent à ce quise passait chez nos voisins. Nos officiers 
et futurs officiers durent étudier le secret de leur force: mi
litaire dans leurs livres, et se mettre' en mesure de leur 
répondre dans leur langue. L'Université, convaincue que l'Alle
magne devait une partie de ses succès à ses écoles, examina 
leur organisation, transforma les natren, en modifia les pro
grmmnes et accorda une part de plus en plus large aux lanr~es 
vivantes. Depuis que la lutte s'est transportée sur le ter:uain 
industriel et commercial, elles s'imposent à tous corMae une 
nécesuité U (SCHNITT 1902, pp. 407-408). (1) 

(1) Il semblerait d'ailleurs que los défaites militaires, par les 
remises en question 810bales qu'elles provoquent et les possibilités 
de réorganisation totale qui elles ouvrent, f'avorisent les interroga
tions et les réformes pédagogiques. uDepuis la libération, note 
B::ITES en 1949, les préoccupations pédagogiques sont à l'ordre du 
j ourll (p. 12). 
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Sentiment runbigu envers 11 Allemagne que celui qu' exprime ainsi le 
professeur d'allemand Schmitt, oi\ l t admiration et le désir d' imi ter 
se mêlent ~t la volonté dt égaler et ÈL l'espoir de la "revanché';', que 
les pédaGogues partageaient avec les militaires et les hommes poli
tiques. Dans un livre sur 1 t EnseigrlGmont des langues vivantes, 

L.Lecoq explique de la façon suivante la nouvelle importance accor
dée en Fr~nce à cet enseignement: 

"On la doit certainement à la force du sentiment public, 
en dornière analyse à l'action exercée sur les autorités Ulii
verŒtaires d'abord, et puis par répercussion sur tout cc qui 
chez nous détermine l'opinion: action lente, puisque c'est au 
lendemain de nos revers de 1['.70 et sous la pression des idées 
de revanche qu'elle commença à se manifester; action opiniâtre 
cependant puisqu'elle a fini par aboutir" (Cité par rif.p. 1903). 

Sentiment dtautant plus complexe chez les pédagogues français formés 
à l' hu:cnnnisme classique qu' y sont aussi présents, plus souvent peut
être qu'ils paraissent explicitement, la soiT de paix et llespoir de 
la réconciliation. La fi .• D., pour l'f.[ARCHAND L.,peut I1vaincre los barriè
res qui séparent les peuples ll (1911, p. 21), ot c'est sans doute à 

1 t Allemagne que pense L1"YGUBS, ministre de l t Instruction "!Jublique, 
lorsqu'il déclare en 1904 dans un discours aux professeurs de lan
gues vivantes: ;IC' est en effet grs,ce h la connaissance du génie des 
peuples voisins que bion des préjugés tombent, que des malentendus 
se dissipent, quo deE) h8.ines s'effacent" (P. 336). 

C'est dans ce contexte que les e;ouvernements républicains 
vont effectuer en trois décennies, entre 1872 et 1902, en même temps 
que do nombreuses études et consultations (1), toute une série de 

réformes législatives, administratives, de programmes et de méthodes~ 

(1) Par exemple, 
-1885: enquête auprès des établissements. 
-1888: enquête auprès Jes recteurs~ 
-1888: travaux de la commission préSidée par Jules Simone 
-1889: Cornmission d'enquête parlementaire présidée par A. Ribo+ 



, 
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qui vont révolutionner l'Instruction publique française et lui donner 

la structure qu'elle conserve encore de nos jours. 
Réforme de l'enseignement primaire d'~bordp que la loi du 

16 juin 1881 sur la 8ratuité totale et celle du 28 mars 1882 sur la 
scolarité obligatoire, préparée par celle du 19 mai 1874 sur l'in
terdiction du travail des enfants avant l'âge de 12 ans (au lieu de 
8 comme précédemment) 9 const:i:tu:mt en Service. public, cm même temps que 
la formation des maîtres est assurée par la fondation des Ecoles Nor
males deB'ontenay et de Saint-Cloud, et des Ecoles Normales dépar
tementales de j eune~<) filles (loi du 9 août 1879) .. A partir de ces 
réfonnes, les efÏectifs de l'enseignement primaire connaissent un 
accroissement considérable, passantà6,3 millions en 1900, chiffre 

qu'en raison de la baisse de la natalité, on ne retrouvera par la 

suite qu'en 1950. 
Réforme <de l'enseignement universitaire ensuite. L'arrêté 

du 3 novembre 1877 crée les postes de maîtrefj de conférences et 
300 bourses de licence. Avec l'arrêté du 1er octobre 1878, qui en 
crée 200 pour l'agrégation, c'est la naiflsance de l'étudiant moderne 
tel que nous le connaissons aujourd'hui, et le début d'un enseigne

ment universitaire cohérent. A partir de ces années, le nombre des 
étudlints en lettres et sciences va s'accroître de façon spectaculaire 
(2~358 pour les seules lettres en 1888), pour rattraper presque 

celui des étudia nts de médecine et de c1roi t avant la seconde guerl~e 
mondiale. Toute une série ü e mesures vont ainsi proeressivement réor
ganiser l'enseignement universitaire en fonction de la nouvelle mis
sion qui lui est désonûais confiée 9 à savoir la formation des profes

seurs de l' ensei[Çt1ement secondaire. ~~n même temps est rétablie l' auto~ 
nomie de l ' Université par l' in:3ti tution cl' un conseil supérieur exclu
sivement universitaire et élu en majorité par les universitaires 
eux-mênlec. DREYFUS présente ainsi en 1889 le nouveau visage de 
l'ensei{p:1cment supérieur: 

"Tout s'y transforme, les maîtres et les méthodes. Les Fa
cultés so créent un auditoire, elles enlèvent aux collèges et 
aux lycées un certain nombre de professeurs pour en faire des 
boursie:i~s de licenco et d'agrégation et des maîtres do confé
rences, ct elles recrutent aussi un personnel spécial pour los 
études supérieures. 1., •• 1 C'est une vie nouvelle qui s'épanouit 
dans nos Facultés, et conmle un rayon de soleil qui dore la cou
pole do notre vieille ~)orbormeil (PP. 135-136). 



-121-

ORIGINES DE LA ~tl. D. - LA RElilOIDI1E EDUCATIVE 1872-1902 

A la fin du XIXè siècle, les Humanités classiques sont en 

crise: l'évolution des besoins de fonnation les ont rendues de plus 
en plus inadaptées et ont aggravé les maux dont elles souffraient 
traditionnellement: abstraction, bnchotage et verbalisme. En 30 ans, 
de 1872 à 1902, vont être ;)rises une série de mesures fondamentales 
réformant les programmes et les méthodes, dont ceux de l'enseigne

ment des langues vivantes. Les 'Plus importantes vont être les sui-
vantes: 

-Circulaire du 27 septembre 1872 aux proviseurs des lycées 
d'Etat, définissant los orientations générales de la réforme 
(CIRC .. 1872). 

-Arrêté du 2 août 1880 définissant les nouveaux pro;~éunrnes. 
-Note du 12 août de E. Zevort et E. ]\!Ianuel définissant l' espri t 

des nouveaux programmes. 

-1890: IIInstructions et règlements - ~fiPseignemcnt des langues 
vivantes;l (INS'r. 1890). 

-15 juillet 1890: IJettre du ministre de l'Instruction publique 
aux membres du personnel administratif et enseif!,!lant des lycées et 

collèges (LETTRE 1890). 
-1901-1902: Progrmili~es ct instructions déta[lés pour chaque 

discipline, dont les langues vivantes (CIRC. 1901, INST. 1901, 
PROG. 1902) .. 

L'arrêté du 2 août 1880 réduit de 2 ans l'enseignement du 
latin et du grec, qui commence désormais re,pectivement en 6è et 
en 4è, et le français, l'histoire, les sciences et les lal1.c;ues vi
VaJ.'ltes voient leur horaire aU{9.nenter. mais celles-ci ne représentent 

encore que 10% de l'horaire total, alors que les langues mortes con

tinuent à en représenter le tiers. Et surtout, la réforme de 1880 
aboutit à une surcharge des progr~i~es qui sera progressivement 
corrigée en 1884 puis par l'arraté du 28 janvier 1890, aux dépenS' 

des marnes matières dont on avait augxllcnté l 'horaire en 1880~ lES; 
langues vivantes par exemple no représentent plus que 7~:;' de l' horaire 
totâl. 
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L'essentiel, dans les réformes de 1872-1902, n'aura donc 

pas été les programmes, mais les méthodes. La CIRC .. 1872 restera 
lettre morte, en raison des violentes opposiÜDns qu'elle suscitera, 
y compris de la part deo enseignants, mais elle contient déjà en 

germe la réforme imposée par la suite en 1880 et 18900 Nous emprun
terons à DREYFUS l'excellent résumé qu'il en fait en 1889: 

ilDans les c lasses élémentaires, apprendre les notions des 
choses par la vue, ct les premiers principes de la langue mater
nelle par des exercices attrayants de conversation plutôt que 
par les livres, réduire l'usage de la e:rammaire au minirll1.lIll 1 

n'apprendre par coeur que les règles indispensables et aller 
de l'expresoion à la formule et non de la formule à l'expres
sion. 

Dans les classes de grammaire et d'humanités, apprendre les 
langues mortes pour les comprendre et les langues vivantes pour 
les écrire et les parler, renoncer entièrement à l'exercice des 
vers latins et ne donner en rhétorique au discours latin qu'une 
place secondaire, substituer en partie le thème oral au thème 
écrit et la version sans dictionnaire -à l'ancienne version, 
c'est-à-dire considérer surtout le thème comme un moyen de vé
rification et la composition latine comme un instrument pour 
affermir les résultats acquis, donner à l'explication approfon
die des textes la plus grande place dans les exercices de la 
classe et par suite restreindre le nombre de devoirs; eufin, 
en ce qui concerne la langue française dans les classes supé
rieures, varier le genre des compositions et choisir parmi les 
sujets: ceux qui sont les plus propres à entretenir l'habitude 
de la réflexion en évitant Ica amplifications stériles" (P. 12). 

Il Y a dans cette CIRC, 1872, au delr:, d'une ébauche de pé
dagogie différ8nciée de la langue maternelle, des langues anciennes 
et des lan,gues modernes, une orientation commune où l'on sent l' in
fluence des méthodes actives: le nouvel objectif, selon la formule 
d'A. Binot, n'est plus d' "apprendre", mais dt l'apprendre à appren

drei/. Critiquant implicitement l'encyclopédismo des programmes de 
1880, la LETTRE 1890 dira Èt sa manière: ilLe meilleur fruit de œt 
enseignement (secondaire) n'est pas tant la somrfiO des savoirs acquiS 

que l'aptitude à en acquérir davantage l1 (p. 421). On retrouvera cette 
nouvelle orientation générale de l'enseirr,nement dans le nouvel objec
tif fixé à l'enseignement des langues vivantes, et en fonction du
quel va s'élaborer la m.D. : 

lIL'objet de l'enseignement des langues vivantes doit ~trc 
l'acquisition effective d'un instrument dont l'usa~e puisse 
~tre continué après la EJortie du lycée ou du collège soit pour 
des besoins pratiques, Doit pour dos études littéraires, soit 
pour l'information scientifique" (PROG. 1902, p. 779). 



C RA PIT R E 2.2. 

LES METHODES ACTIVES DANS LA METHODE,DIRECTE 



C'est la nou~lle psychologie expérimentale qui va fournir 
à la IIi.D. sa base IVsafintifique": derrière les certitudes, l'enthou
sWsna, le prosélytisme et m~me parfois le messianisme de certains 
propagateurs de la 11'1. D ... on sent leur intime conviction d' @tre à leur 
manière, dans leur spécialité, leo champions de cet1ie Science mo
derne capable de guider les hommes sur la voie du progrès indéfini. 
Albert Duruy écrit dans la Revue de::; deux aondes du 1er mai 1886, 
présentant la nouvelle méthode: 

"Désormais (nos professeurs -J voudront bien enseigner d' après 
la méthode exnérimentale et scientiifi ue. L'étude des règles sera 
re u~ e a a par le a p us inaispensa e en vertu de ce principe 
qU'il faut apprendre la grammaire par la langue et non la langue par 
la grammaire. On ira des textes aux règles; de l'exemple à la formu
le, du concret à l'abstrait'! (cité par PROST 1968, p. 266). 
Et le président SIGEWALT déclare devant les participants à la pre
mière assemblée-' générale œ l'A.P.L.V. du 28 mai 190): nIl est aussi 
certain que la méthode directe est la méthode naturelle pour l'étude 
des langues, qu'il est certain que la ligne droite est le plUS court 
chemin d'un point à un autre" (Pe 36). 
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On retrouve dans la M.D. la trace de lt un des principaux 
acquis pédagogiques de la nouvelle psychologie expérimentale, à sa
voir la prise de conscience de la nécessité d'une adaptation des 
contenus et des méthodes d'enseignement aux capacités, aux besoins 
et aux goûts des élèves. La notion psychologique d'~daptation, qui 
vient prendre, dans l'armature théorique de la M.D., la place qu'oc
cupai t celle de modèle dans la I~I.T., va y provoquer un certain nom
bre de modifications importantes: 

1. Au niveau des techniques d'explicationnexicale ou grammati
cale) la Wi. D., comme le dit CM!ïBILLAUD, Hrefuse de donner à la facul
té intellectuelle un rang exclusif et veut faire appel à toutes les 
ressources de la nature hwnaine, dont l'intuition, reconnue par tous 
corrune faculté existant en fait\' (1925, p. 334). 

2. Au niveau de la gradation du matériel didactique, la M.D. 
va superposer à la notion de progression du cours, déjà présente 
dans la H.T., la notion de progrès des élèves. Les auteurs du ma
nuel PRIIVü~ROS PINITOS demandent ainsi aux professeurs utilisateurs 
de ne pas passer d'une leçon à l'autre I~sans avoir acquis la certi
tude que les connaissances antérieures vivent bien dans la mémoire 
de l'enfant. D'où de fréquents sondages, et m~me des retours en ar
rière, qui retarderont plus ou moins la marche en avant, suivant 
l'âge ou les aptitudes intellectuelles des auditeurs" (Avertisse
~, p. 10). Les exercices, en particulier, doivent, pour ~tre 
efficaces, s'adapter aux possibilités réelles des élèves: "Les exer
cices oraux, CO~Jne les exercices écrits, continueront à travers 
toute la série des classes: le professeur s'appliquera à varier les 
sujets de ces exercices, à les approprier constamment à l'âge de 
l'élève, à son degré de mat uri té et à l'ensemble (le ses études 11 

(INST. 1901, p. 791). 

3. Au niveau de la nature marne du matériel didactique, la M.D. 
va s'opposer à la M.T. par: 

3.1. Le refus de l'utilisation des textes littéraires dans 
les tout débuts de l'apprentissage~ 

"Dans tous les ordres d'étude, il faut aller du simple au 
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composé, du facile au difficile, et approprier les matières à 
l'âge de l'élève et au degré de développement de ses facultés. 
/ ••• / Dans les langues vivantes, le besoin d'une sage lenteur 
est d'autant plus grand que ces lan[çues sont plus différentes 
de la nôtre et que les littératures dont elles sont les organes 
ont un caractère plus original. A lire trop t8t Shakespeare et 
Goethe, on risque de ne jamais les comprendre. Vouloir unir 
prématurément l'étude littéraire à l'étude de la langue, c'est 
tout compromettre à la fois" (INST. 1890, p. 463). 

lVI~me les quelques textes littéraires introduits dans les deux pre
mières années d'apprentissage -conwe textes complémentaires de lec
ture ou conune textes de révision- sont généralement "adaptés i1

: 

!tL'élève d'une classe élémentaire et m~me d'une classe de 
grammaire n'apprécie guère encord ce qu'on appelle le style, 
surtout dans une langue étrangère. Ce qui l'intéresse, c'est le 
contenu. Il ne faut pas craindre d'approprier un récit, par 
quelques changements discrets, au goût de nos petits lecteurs, 
ou de composer des morceaux spécialement pour euxct (INST 1890, 
p. 471). • 

, 

3.2. L'utilisation comme supports didactiques, au moins 
dans les deux premières années d'apprentissage, de textes fabriqués 
sur des "centres d' intérOt ii proches des expériences et des préoccu
pations des élèves: l'éCOle, la maison, la famille, les jeux, le 
sport, etc. On trouvera en ANNEXE l (PP. 630-631) la liste de ces 
centres d'intér8t tels qu'ils ont été fixés pour la première fois 
par les PROG. 1902. On voit m~me apparaître des manuels, comme 
THE GIRL'S OWH BOOK l (ed. 1925), conçus tout spécialement pour les 
établissements de jeunes filles. Les auteurs de ~e manuel écrivent 
dans leur préface: 

"Les programmes (pour les garçons et les filles l peuvent 
être communs; mais IGur interprétation forcément CliffèrG sui
vant l'auditoirG • auquel ils s'adressent, surtout dans les . . 

classes cl' anglais ou d'allemand, où la matière ensGi,:.;née et la métho
de ont besoin de s'appuyer sur la~e quotidiehne, les occupations et 
les goûts particuliers des élèves" (P. 4). 

l.a notion d'activité du sujet, e:ssentie1le comme nous l'a
vons vu dans la nouvelle pédagogie, va devenir le véritable centrG 
de gravité théori~ua.de la lVI.D., que BAILLY définit ainsi: "Une 
méthode pratique dont la Îormule pourrait ~tre: 'Une langue s'apprend 
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en vivant cette langue!' if (1903b, p. 178). L'activité de l'élève 

devient à la fois, en effet, le but et le moyen de l'apprentissage: 
1. Le but de l'apprentissage: il s'agit désormais de rendre 

l'élève capable d'utiliser effectivement la langue étrangère après 
sa formation scolaire. Nous airons déjà cité ces lignes des PROG.1902: 
"L'objet de l'enseignement des langues vivantes doit ~tre l'acquisi

tion effective d'un instrument dont l'usage puisse ~tre continué 
après la sortie du lycée ou du collège soit pour des besoins prati
ques, soit pour des études littéraires, soit pour l'information 
scientifique" (p. 779). Ainsi vient s'ajouter un nouvel argument con
tre l'utilisation précoce des textes littéraires: 

IiLa langue à enseigner sera la langue courantee On entendra 
par là non seulement celle qui répond aux usages de la vie jour
nalière, mais d'une manière générale celle qui sert à traduire 
par la parole toutes les manifestations de la vie physique, 
intellectuelle et sociale!: (PROG. 1902"pp. 789-796) (lI. 

La langue, d'Objet de connaissance qu'elle était dans la M.T., de
vie nt donc dans la Nf.D. outil, moyen d'action. Comme le dit l "ins
pecteur général FIRMERY en 1902, Ilil s'agit de transformer les con-
naissances mortes en une pratique vivante, de substituer à un savoir 
un pouvoir" (p. 387). 

2. Le raoyen de l'apprentiD:::mge. Activité physique d'abord: on 
est persuadé que l'apprentissage se fait mieux lorsque le geste est 
joint à la parole. O'est pourquoi on fait effectuer par les élèves 
les actions au moment m~me où ils les décrivent ("Me levanto; voy 
hacia la puerta; abro la puertai~, etc .. ). On retrouvera dans la métho
de audio-visuelle cet'ie importance accrordée au geste, à l'attitude, 

mais cette fois en tant qu'élémentsà part entière de la cOlnmunica
tion. 

Acti vi té intellectuelle ~Jurtout ~ En effet, 

(1) Notons que l'imprécision et l'ampleur extrêmes d'une telle défi
nition -qui lui enlèvent toute portée pra1:i.que- s'expliquent par 
l'impOSSibilité technique où se trouvait la M.D. de définir concrè
tGment cette langue Ci courante" ou nusuolleu. 
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"Pour mettre réellement l'élève en possession d'une lan
gue, il ne suffit pas de lui en faire étudier le vocabulaire 
et la grarrrrûaire, il faut encore, à chaque degré d'études l'exer
cer à se servir des notions acquises pour exprimer sa pensée li 

(PROG. 1902, p. 791). 
Aussi, ndès le début, lCG mots appris seront groupés en de petites 
phrases ii (id. p. 786), car, comme le dit BREAL, 

HLes mots peuvent s'accumuler c.lans la mémoire sans que 
nous devenions pour cela capables d'énoncer une idée, d'expri
mer un désir, de formuler une interrogation. C'est parAphrase 
qu'il faut débuter" (cité par PROG. 1902, p. 786). 

La lVI.D. fait appel à cette nécessité d'une activité cons
tante de l'élève pour justifier Bes principatŒ procédés, comme: 

-la grrumûaire inductive: à l'application mécanique de règles 
préalablement apprises par coeur, la II/T.D. substitue une réflexion 
grammaticale à partir des propres réalisations linguistiques des 

élèves: la grammaire s'apprend désormais en ,parlant, la règle n' ap
paraissant que plus tard, comme IlIa simple constamtiDn. d'un fait gé

néral" (PROG. 1902, p. 784). 
-les procédés intuitifs d'explication sémantique: alors que 

dans la M.T. la traduction donnait immédiatement à l'élève la signi
fication du mot inconnu, les procédés directs d'explication font 
participer l'élève et l'obligent à un effort personnel de compré

hension (voir infra le chap. 2.3.3., pp. 151-164, sur l'enseigne
ment du vocabulaire dans la WI. D. ) • 

-la I1lecture diracte ll des textes (voir chap. 2~3.7., PPe180-l94), 
avec en particulier son snhéma question du professeur/réponses des 
élèves, permet à celui-ci de stimuler, d'orienter et d'aider les 

élèves dans une recherche et un réemploi personnel des éléments 

lexicaux, grammaticaux et culturels intéressants du texte. 
A partir de cette exiGence d'activité constante et maximale 

des élèves, les méthodologues directs ont ima,zj.né un grand nombre 
de techniques limitées (1) comme celles que propose par exemple 

(1) Ces -techniques limitées ii correspondent à ce que certains ap
pellent les "ficelles ll 

.. 
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GODART en 1903: 
-Faire parfois préparer et poser les questions de contrôle 

(d'un texte étudié précédemment) par un groupe d'élèves. 
-Proposer paDôis un contrôle/reconstitution à partir de quel

ques mots-clés, qui laissent plus d'initiative à la classe que les 

habituelles questions plus ou moins fonnées du professeur. 

-Permettre parfois aux élèves de découvrir eux-m~mes le sens 
de certains mots inconnus à partir du contexte, en leur laissant le 
texte sous les yeux pendant la phase d'explication lexicale. 
Toutes ces techniques visent à renforcer chez les élèves cette acti
vité dont BERGER résume bien toute l'importance pour la M.D.: If Si 

la méthode directe parait préférable à d'autres, c'est qu'elle per
met mieux à l'anseignement des l~~es d'~tre ce qu'il doit être, 

un enseignement actif et vivant auquel la classe toute entière par~·

ticipe it (1947b, pp. 139-140). 

Cette activité de l'élève dans la NI.D. devient aussi l'un 
des thèmes du discours promotionnel des auteurs de manuels .. Ainsi 
los auteurs de PHIFIEROS J?INITOS écrivent-ils dans leur préface: 

"Dans chacune de œs leçons, prise en particulier, nous avons 
tâché d'introduire la vie par la variété d'abord, par l'action 
ensuite. La variété découle du vocabulaire étudié, qui présente 
à la curiosité de l'enfant, toujours en éveil, des mots nou
veaux. Elle découle ausf3i des procédés mis en oeuvre: simple 
exposé, dialor>;ue entre le maître et l'élève, conversation sup
posée entro tels ou tels personnages, description d'une scène, 
lecture d'un morceau suivi, etc. Quant à l'action, elle est 
partout: dans les ordres donnés ou reçus, dans les séries si 
facilement comprises et si volontiers exécutéas, dans la mimi
que supposée du professeux, car, dans aucun cas, leG leçons ne 
devront servir de simples lectures" (p. 10). 

L'articulation, notable dans ces lignes, entre les deux 
apports fondamentaux des méthodes actives à la M .. D., à savoir los 
notions d'activité et de motivation des élèves, sc retrouve partout 
dans le discours direct. VOici, à titre d'exemple, ce que conseille 

GODART pour 108 explications lexicales pendant la "lecture directe": 
uPour que toutes cos explications soient comprises de l'élè

vet~il importe naturellement qu'il y soit activement associé. 



.... 

-130-

LES METHODES ACTIVES DANS LA M.D. 

L'analyse d'un texte, avec l'interprétation des mots nouveaux, 
doit rester à tout prix une causerie générale, une façon de 
mareutique, qui donne à chaque instant aQX lecteurs le plaisir 
de la découverte. Cela est surtout important dans les classes 
de la deuxième période (= 3è-4è années J , où l'attention de la 
classe, si fuyante et si facilement distraite, a besoin d'~tre 
incessamment sollicitée. Il y aurait donc danger à faire un 
commentaire suivi, que l'élève se contenterait d' écouter pas;::;i
vernent et à l'interroger ensuite, pour nous assurer qu'il a 
suivi tout le détail de notre monologue ll (1903, p. 478). 

En réalité, dans la M.D., la relation entre activité et motivation 
est dialectique: la motivation est la source de l'actiVité, et l'ac
tivité est le moteur de la motivation: 

"Il faut que 1 ... 1 par un constant éveil de la curiosité 
et de l'activité de son auditoire, le maître amène les élèves 
à prendre conscience en eux-m~mes, à se rendre compte qu'ils 
savent et qu'il leur suffit de vouloir tfaire passer leur sa
voir de l'inconscient dans le conscient", à se convaincre qu'ils 
sont capables, presque sans effort, d'avoir des idées personnel
les et de développer en quelques phrase~ correctes un sujet 
donnéu (.ArmANDO, Avertissement p. Il). 

La M.D. s'oppose ainsi totalement à la M.T., où la passivité de 
l'élève justifiait la contrainte exercée par le professeur, et en 
même temps était provoquée par elle, les deux sc renforçant mutuel

lement dans un cercle parfaitement vicieux .. Dans la 1·;1.D. au contraire ~ 
qui suppose une activité volontaire et non forcée de l'élève, il ne 
s'agit plus de contraindre, mais d'éveiller l'iqtérêt, la curiosité 
de li élève, de maintenir éveillée son attention: ilLe grand stimule.nt 
de l'étude, [c'est] l'intérêt direct et personnel!l (INSlr. 1890, 

p. 467). L'enseignement se doit clone d'~tre agréable, varié, vivémt: 
tous ces termes revierment constamment dans le discours didactique, 
pour lequel est important non plus seulement le contenu, mais aussi 

la forme: 
liCe qu'il fe.ut éviter, dans l'exorcice de conversation, 

ctest la monotonie; il faut emp~cher aussi qu'il ne dégénère en 
une leçon apprise par coeur. Rien n'est plus contraire R l'es
prit de œt exercice que le Livre de convers2.tion, qu'on fé1.it 
redire machinalement à l'éleve, (fe manière que Ia question nré
vue amène toujours la réponse préparée d'avance. La conversa
tion ne peut se faire, naturellement, qu'avec des mots connus; 
mais il y faut un peu d'imprévu, sinon dans le fond, du moins 
dans la forme~ il faut lui garder au moins l'apparence d'une 
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conversation improvisée'i (INST. 1890, p. 472). 
Des débuts de la M.D. date aussi le soin accordé à la présentation 
matérielle de;3 manuels: typographie plus aérée, illustrations, gra
phiques, mise en relief des mots importants (caractères gras, enca
drésc .... ) , etc. 

Comme l'activité de l'élève, sa motivation devient un ar
gument promotionnel des manuels: nA toutes les leçons, nous avons 
cherché à donner la vie et le mouvement il L'\.NDANDO, Avertissement, 
p. 8). Comme l'activité de l'élève, sa motivation sert à justifier 
certains choix méthodolog'iques (1); 

1. ~e souci d'une gradation rigoureuse du cours: 

"Il importe que 1 ... 1 l'enseignement ne soit pas fragmenté, 
mais continu et progressif. Tous les exercices, quelque variée 
que soit la forme, doivent s'enchaîner naturellement les uns 
aux autres. Il en sera de m~me pour les, classes: chacune devra 
s' alJ~er sur ce qui a été enseigné dans la précédente pour 
faire un pas en avant. Il est extr~mement important de répéter. 
Néaamoins, 1 ...• 1 il faut que l'élève ait touj ours l'impression 
d'avoir appris quelque chose: des mots nouveaux, une forme gram
maticale nouvelle, etce Hien ne doit être laissé au hasard y 
l'emploi du temps doit être réglé méthodiquement dans chaque 
classe" (PROG. 1902, p. 7(0). 

L'un des r8les de la gradation est donc de programmer les acti vi té,s 
de telle sorte que la motivation de l'élève soit préservée: "Rien, 
évidemment, ne s'acquiert sans effort; mais un devoir trop difficile, 
outre qu'il décourage l'élève, ne laisse rien dans sa mémoire H 

(INST. 1890, p. 471). 
Pour les traditionalistes, une telle gradation est au con

traire cri ti qua~Jle ~ 
"Un des points faibles de la méthode directe, c'est précisé

ment qu'elle ne mette jamais 11élève en présence des difficultés 

(1) Cette justification se fait a posteriori et vient se superposer 
à d'autres: en l'absence ,>,de théories de référence parfaitement 
fiables et coordonnées, la cohérence qui caractérise toute méthode 
est en effet dans une grende mesure un effet de discours volontariste. 
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qu'il ne puisse facilement et immédiatement résoudre à l'aide 
des acquisitionsprecédentes. Elle le guide dans la découverte 
sans jamais lui demander d'effortsU (RUYSSEN 1925, p. 191). 
En fait, la M.T. elle aussi effectuait une gradation du maté-

riel linguistique présenté, en fonction d'un critère intellectualis
te Simplicité/complexité. A ce critère linguistique dont on a montré 
le caractère scientifique très discutable (voir par ex. LE GOFFIC 
1977), la M.D. va superposer un second critère psychologique très 
délicat à manier, puisque la prise en compte de la motivation de 
l'élève oblige à la recherche d'un équilibre instable: s'il ne faut 
pas rebuter l'élève par des difficultés trop grandes, il ne faut pas 
non plus perdre de vue que "1' élève, quel que soit son ~ge, ne sup_ 
porte pas le piétinement sur place et se fatigue vite du déjà vu il 

(AÎ'TDANDO, Averti SSeli.lent , p .. 7). La M.D., à l'image de toute méthode 
d'enseignement des langue~3 vivantes, est ainsi problE'fmatique au 
niveau même de l'articulation entre moyens et objectifs, dans la me
Stlre où la gradation rigoureuse des activités des élèves vise en 
dernière analyse au développement de leur expression libre, où l'au
tonomie est le but de la programmation. Cette expression libre que 
la méthode audio-visuelle progr8..IIlIIlera 2. la fin de chaque uni té di
dactique (c'est la phase d.ite de Iltransposi-tionll

) avec les résultats 

assez décevants que l'on sait (voir infra chap. 3.4., pp. 282: et Se), 

s'étai t vue à l'origine dans la ~Ii. D. réserver une heure par semaine: 
c'était la liconférence il

, qui, a par son caractère libre et fapontané, 
sera la véritable pierre de touche du professeurll (INST. 1890, 
p. 474).Elle sera par la suite plus prude~~ent confiée, dans les 
premières années de l'apprentissage, aux hasards favorables de la 
vie scolaire: 

nIl faut songer [en classe de 5è et de 6èj à préparer 
l'enfant à une véritable conversation, en profitant de l~mpré
vu,. en préparant la connais3ance des mots et des formules né

cesGaires pour décrire tous les incidents de la vie scolaireu 
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(PROG. 1902, pe 785) (1). 

2. L.e soin accordé à la prononciation qui, "apprise de bonne 
heure lt

, est pour les INST. 1890 !l un secours, un moyen de piquer la 
curiosi té .. et de stimuler l' intér~tn (p. 467). 

3. L'abondance _du vo~...§-ire ...E!0posé aux élèves dans chaque 

nouvelle leçon: IlPlus le vocabulaire d'un élève est développé, plus 

celui-ci prend goût à s'en servir, et plus il a l'occasion de 

s'intéresser et de s'habituer au mécanisme ,de la phrase" (AlTDANDO, 

Avertissement, p. 8). 

4. La préSGIl;tation de ce vocabulaire dans <les textes :fabriqués, 

et non dans des listes~ les textes peuvent ~tre ainsi de ~ipeti tes 

collections de vocables viv.ants dans un contexte clair et intéres

sant" (FIRWIERY 1902, p. 397). 
5& La priorité acco,rdée à_la langue usuelle sur la langue li tté

raire: p01..tr les INST le 1890, il fau't commencer par cette langue usuelle 

non seulement parce qu'elle est ilIa plus simrüe, la plus utile\!, 

mais aussi parce que li c' ef3t elle qui contient le plus dt idiotismes, 

le plus de métaphores; elle est l~ plus frappante, la plus parlante, 

poux ainsi (lire ~ par conséquent la plus intéressftnteH (P. 464) e 

6. ILintroduction dans le 1er cycle de documents culturels va

~: affiches de spectacle, \:1.!U'lOnCes "Oubli ci taires, horaires de 

train, diplômes scolaires, règlements, etc. Les auteurs d'ANDAND..Q 
présentent ainsi leur Ilap:éndice u : 

'/L' ARéndice qui termine le volume comprend une quanti té de 
documents empruntés à la vie réelle~ Chacun d'eme fournira au 
professeur l'occasion d'une conversation vivante, d'une révision 
originale, d'une anecdote intéressante, parfois m~me d'un f30U-

(1) Le succès ces dernières années de la notion do Iistratégie cl' ap
prontissage il (vuir pp. 299-300 ) est dtt sans doute en partie au fait 
qu'elle propose une solution à cette éternelle contradiction de la 
progra!11h'lation visant 11 autonomie: l'autonomie laissée à l'élève lui 
permettant de programmer son propre apprentissage et d'atteindre 
ainsi individuellement l'autonomie, le vieux r~ve de cohérence tota
le entre la fin et les moyens se trouverait donc réalisé. 
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venir peraorùlel, dont 10 récit viendra rompre fort à propos 
la monotonie I)Ossiblc do la classe_ De -plus l'élève trouvera 
là do multiples renseignoments, secondaires parfois, mais tou
jours attrayants et précis, dont l'ensemble commencera à lui 
faire entrevoir la physionomie propre de la vie espagnole, ses 
pOin·Gs de contact ct d t opposition avec notre manière de vivre, 
à nous français, et par suite le ,réparera de plus en plus à 
une connaissance positive de l'Espagne" (Avertissemell!!. p. 12). 

Parmi ces documents culturels motivants apparaît bien entendu la lit
térature: "[Le maître.) fera naturellement sa place à l'étude des 
écrivains indispensablo pour tenir on éveil l'attention et la curio
sité des élèves en les initiant à la vie intellectuelle et morale 
des divers pouples·1 (CIRC. 1901? p. 896). 

7. }Je <j.1.oi_~,_ dans les...E!:.emières armées, de themes familiers aux 
~lève~. Pour FEIGI~OU:;{, les élèves de la N. D. .1 sont sensibles à ce 
que cette méthode a de vivant, à l'appel qu'elle fait sans cesse à 

leur expérience et à leurs sentiments d'écoliers" (1909, p. 254). 

COl~me l'activité de l'élève, la motivation sert aussi à jus
tifier certaines tech...'1.iquos limitées OOmme Vila diction simul t<..mée, 
la lecture rj'th);1ée, le chant" ~ cLui 1~rêsontcnt ul t avantage de fixer, 
au besoin de réveiller l'attention de la classe entière" (PROG. 1902 

!!2..tc:::2 p. 781). Le jeu, qui correspond naturellement chez l'enfant 
à la cofncidence entre la plus grande activité et la plus grande mo
ti vation, fait 2l,Ussi son entrée en didactique des langues étrangères, 
ainsi que l'image, dont le r8le n'est pas seulement fonctionnel (ai
der à l'explication ct au réemploi <lu lexique), puisqu'elle doit 
aussi concourir à donner aux manuels un aspect plus attrayant. Les 
auteurs de PH.IlVi)~HOS PliUT03 c1éclarent st être efforcés de tendre vers --' ... __ ..... _ . ..-,.,,--~ .. _- ----- ... ~- .. 

Ille livre qu t annellont de leurs voe1.1X tous las professeurs de 
langues vi--rc..ntê"8 : livre idéal, ~l. la fois méthodique et attra
ya.nt, ou la grammaire, d.osée avec soin et cachée sous le voca
bula:ï.re touj ours changeant: perdrait! cet aspect par trop grave 
et abstrait qui rebute têlnt d'élèves; où des gravures très net
tes illustreraient et expliqueraient le texte, où l'oeil serait 
toujourlJ flatté en môme temps que l'intelligence satisfai te n 

(~ver.t.;i!3.s~rr~~n·~ p. 10). 
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Avec l'activité et la motivation de l'élève, le concret 
est l'une des notions-clés que la M .• D. emprunte aux méthodes acti
ves. L'enseignement direct, pour PAHIGOT, "est tout concret. Il sup
pose un art concerté, et non pas empirique, de choisir vocables et 

objets, puis courtes phrases, dans le cercle des réalités.innnédia
tes, quotidiennes, scolaires, familières, comme dans la vieli (1907, 
p.144). Les PHOG. 1902 voient ainsi les toutes premières classes 
direc·tes: 

IlLes mots doivent tHre enseignés par la vue des objets, en 
recourant aussi peu que possible à la langue maternelle. On 
COlnmencera par le nom des objets qui entourent l'élève dans la 
classe, et par ceux que le maître y pourra apporter. Il faut 
que de bonne heure le verbe vienne se joindre au substantif. Les 
premiers verbes seront fournis par les actes et les mouvements 
exécutés par les élèves en classe (se lever, aller au tableau, 
lire, écrire, etc.), puis par les gestes et les mouvements que 
le professeur pourra leur faire exécuter exprès (ouvrir la por
te, étendre le bras, etc.) (p~ 782) (l)~ 

L'application uans la M. D. de cette notion dt il enseignement 
concret ll entraîne deux conséquences importantes: 

1. Elle explique en partie l'aspect descriptif des supports lin
guistiques et l'inflation lexicale, provoquée par une exploitation 
maximale des thèmes les plus familiers aux élèves (sur la critique 
de cette inflation lexicale, voir le chap. 2.4.2., pp. 2.04 et s.). 
La Itleçon de choses" qui à l'époque s'impose à toutes les. matières 
de l'enseignement est surtout, dans la l'ne D., une "leçon de mots", 

et les ii centres d' intér~tll les t~tes de chapitre de son programme 
lexical. 

(1) Ce qui frappe le plus à notre avis lorsque l'on feuillette les 
premières pages d'un manuel direct, c'est cet effet de double miroir 
entre les thèmes traités dans les textes, les dessins et les exer
cices, et la situation vécue concrètement par l'élève au moment mê
me où il les étudie, à savoir la situation scolaire avec les carac
téristiques matérielles, psychologiques, institutionnelles qu'elle 
présentait à l'époque. Notons au passage que la mise en scène, dans 
les manuels, de rapports enseignant/enseignés en tous points exem
plaires, permettait dans la M.D. d'articuler enseignement linguisti
que et éducation morale. 



CHA PIT R E 2.3. 

LES_, TECHNIQUES DIRECTES 



CHAPITHE 2.3.1. 

L'ENSEIGN~~ENT DE LA PRONONCIATION 

Pour les Instructions officielles de 1890, 1901 et 1902, 
la prononciation doit ~tre une préoccupation constante du professeur 
tout au long des années d'enseignement. Les PROG. 1902 avertissent: 
"Jamais une prononciation fausse ne devre, ~tre entendue sans ~tJ..~e 

aussitôt rectifiée" (P. 782) (1). La prononciation est bien sÜr un 
objectif essentiel de la première période (classes de 6è 1et 5è), où 
"on s'appliquera surtout 8. faire l'éducation de l'oreille et des or
ganes vocaux, et à donner (à l'élève] l' habi tude de ;Qarler dans la 

(1) D'où d'ailleurs le problème qui se pose aussitet d'une standar
disation de la prononciation. MASSOUIJ constate ainsi .:en 1903, après 
une petite enqu@te auprès d'élèves d'alleuland de différents lycées, 
les variétés régionales de réalisation d'un m~me phonème, et conclut: 
"Il semble bien désirable que noüs nous décidions, nous autres pro
fesseurs, à parler tous à peu près le m~me allemand", et propose 
que 'la base [phonétique) soit constituée par la prononciation du 
théâtre, admise en Allemagne co~~e la plus élégante et reconnue en 
France cOlrone la plus facile à enseignerVi (p. 180). On sait que pour 
l'espagnol, c'est la prononciation castillane qui sera retenue. 
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langue qu'on lui enseigne" (PROG. 1902, p. 780). Même dans les an

nées suivantes, la classe doit rester un exercice permanent d'audi
tion et de prononciation: "Chaque leçon à apprendre, chaque texte 
de version, avant d'~tre donné, doit ~tre lu à haute voix. Toute 
phrase allemande ou anglaise, italienne ou espagnole qui passe sous 
les yeux de l'élève doit sonner à ses oreilles et ~tre mise sur sa 

langue" (INST. 1890, p. 468). 
"Sonner à ses oreilles" - lIêtre mise sur sa langue": telle 

est la technique préconisée par les Instructions officielles: faire 

écouter - fédre répéter. Afin de parvenir 8. une prononciation et 
à une acè~ntuation correctes dès la première période, demandent les 
PROG, 1902, le professeur "prononcera lui-m~me les vocables lente
ment et en séparant leEl syllabes, les fera répéter tant8t :par un 
seul élève, tantôt par plusieurs, tant8t par l'ensemble de la classe, 
jusqu'à ce qu'il ait obtenu une prononciation exacte des sons qu'il 

a émis" (PP. 781-782). La :M.D. mérite donc bien, au moins sur ce 
problème de l'enseignement de la prononciation, son nom de Uméthode 
imi tati ve;;. Comme le disent les INST. 1890, IIC' est sur la bouche 

du maître que l' élève doit lire le rnot; c'est de la bouche du maître 
qU'il doit recevoir les sons de la langue étrangère, laquelle, peu à 

peu et par ce seul moyen, cessera ,d'être étrangère pour lui ll 

(p. 468). 
Cette technique, qui cor:mle nous 10 verrons semblait trop 

rudimentaire et empirique aux phonéticiens de l'époque, est aussi 
celle que prévoient les auteurs de manuels. Ceux de PRIIiIEROS PINITOS 

indiquent ainsi dans leur avertissement: ilIl suffira, pour accoutumer 

les élèves à bien prononcer et accentuer, de répéter devant eux et 

de les inviter à ré'9éter maintes fois les mots importants à l'un ou 
l'autre point de vue, puis de les écrire au tableaull (p. 11). L'ap-' 
prentissage phonétique est donc conçu comme l1une sorte de gymnasti
que des organes lt (IJ:mrr. 1890, p. 466), pour laquelle ce sont évidem
ment les débuts qui sont les plus importants: à la première période 
correstJond un entraînement intensif pendant lequel les exercices de 
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prononciation doivent ~tre If énergiquement menés" (id. p. 468) et· 

de façon méthodique: VIOn devra atta<{Uer (les problèmes phonétiques) 
méthodiquement, les ramener plusieurs fois dans des mots qu'on au
ra groupés à dessein (1). Il sera m~me bon de rattacher chaque pro
nonciation diffi~a à un mot que l'on conservera comme type et que 

l'on rappellera toutes les fois que la même difficulté se présente
ra" (id.). Ces m~mes Instructions de 1890 (p. 471) recommandent, 
sans les imposer, la lecture rytruûée et le ch~tt auxquels les 
PROG. 1902 ajouteront la vldiction simultanée ll

, avec cependant cette 

réserve: "Ces exercices peuvent présenter des inconvénients d'ordre 

divers. Il sera bon de ne pas en abuser. Mieux vaut ne pac les pra
tiquer que de les pratiquer mal (note 2 p. 7181). Ces inconvénients 
ne sont pas précisés, mais il s'agit sans doute de la difficulté 
pour le professeur d'obtenir dans un exercice collectif une dic

tion vraiment simultanée (voir INST. 1890, p; 471) et un rythme na
turel (voir (WDART 1901, p. 475), ainsi que de se rendre ~ompte des 
erreurs individuelles (id.). 

Les Instructions officielles, en se contentant de recomman

der la technique empirique d' audi tion/rép .. éti tion intensive des pho
nèmes étrangers, restent bien en deçà des possibilités techniques 
déjà ouvertes à l'époque par la phonétique descriptive~ certains 
phonéticiens (par exemplo Paul Passy, chef de file de l'école pho
nétique française, et Th. Rosset, directeur de l'Institut de Phonéti
que de l'Université de GrenOble), suivis par quelques méthodologues, 
attireront l' att ention s ur le fait qu'il est inutile de faire répé
ter à un élève un son qu'il n'entend littéralement pas au début, 

s'il n'existe pas dans sa lan,~e maternelle (PASSY- 1905, P .. 112; 

(1) Voir dans l'enseignementœ l'espagnol l'utilisation de phrases 
comme iiJorge es reloj.ero en una relojer{a,i. Certains tableaux muraux, 
représentant des objets dont les noms contenaient les phon~es à 
travailler, étaient aussi utilisés dans la M.D. pour des entraîne
ments phonétiques intensifs, ou des corrections. 
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SIMONNOT 1901, p. 19). Un professeur ne peut donc pas se contenter 
de prononcer corre~tement, nil doit en outre pouvoir enseigner cet
te correction\l r c'est-à-dire "pouvoir analyser et expliquer l' arti
culation étrangère, afin que ses élèves l'apprerment consciemment 

et méthodiquement·1 (ROSSET 1909, p. 234). Voici un exemple concret 

de correction phonétique proposé par PASSY: 
l'Prenons, 1?ar exemple, un· Ane;lais qui apprend le français et 

quidit youne roue pour ~e rue. Corrigez-le, dites-lui de pro
noncer u et non you, vous n'arriverez à rien, pour la simple 
raison qU'il n'entend pas la différence. Mais dites-lui d'ar
ticuler un ou bien énergique, "en faisant la moue", comme dit 
Molière; puis en conservant cette position des lèvres (au besoin 
avec les dOigts), de tâcher de prononcer i; il dira aussit8t 
u très convenablement, bientôt son oreillë s'habituera à ce nou
veau son r èt il pourra le reproduire à volontée C'est bien nim
pIe, COmme on voit; seulement il faut savoir, ce que la phoné
tique nous apprend, que notre ~ se prononce en mettant la 18.n
gue comme pour .i et les lèvres comme po~ ~il (1905, p. 122). 

Il s'agit là, comme on le voit, de procédés de correction baséFl sur 
la phonétique articulatoire (l), et PASST estime par conséquent né
cesl:3aire pour les professeurs de 19 se familiariser? le plus prompte

ment possible, é).vec les résultats d'un€') science encore nouvelle, 
mais qui est devenue l'auxiliaire indispensable de tout bon ensei
gnemGnt des langue Sil (id., p. 123) (2). 

(1) Les traditionalistes ne li1anqueront pas de critiquer le "ridiculec, 

de ces grimaces forcées du professeur devant ses éleves'. La iidigni_ 
té U professorale telle qu'ils la concevaient risquait effectivement 
d'en souffrir quelque peu ••• 

(2) Vi~tor, dans sa fa.'1leuse brocxmre de 1882, demandai tr, déjà que les 
professeurs de lan~.sues vivantes atent une connaissance approfondie 
aes lois phonétiques. LVenseignement de la phonétique fut incl1,Je 
très tôt dans la formation des professeurs allemands de la:t1.~es. 
Dans les années 1900, 8i l'on en croit ROSSET (1909, p .. 236), quel
ques Universités françaises de province COffinle Grenoble, Lille, Mont
pellier et Nancy expérimenteront des cours de phonétique descriptive 
aux étudiants en languea vivantes il Mais l'orientation littéraire et 
délibérément non-professionnelle que donnera l'Enseignement supé
rieur frt.i.nçais à la formation de ces étudiants ne permettra pas la 
généralisation de telles expériences, qui resteront sans lendemains. 
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Il est à remarquer que sur l'utilisation de lB phonétique 

en classe, leG phonéticiens vont m~IŒl plus loin que les méthodologues, 
et pensent qu'il ne s'agit pas seulement d'anener l'él~ve à bien 
prononcer le son, presque sans qu'il le veuille p en~ faisant posi
tionner correctement les organes vocat'l.X, ni même de lui expliquer 

au tableau la position deœs organes pour qu'il puisse ensuite le 
reproduire consciemment, mais aussi de lui apprendre les lois pho
nétiques: ~'Après que l'élève aura R:ppriD à- prononcer ich et ach 

-- ~ ------
correctement, il faut qU'il sache dans quels cas ch se prononce com-
me dans ~, dans quels cas comme dans ~I; (ROSSET 1909, p. 234). 
Il Y a là une démarche tout-à-fai t semblable à celle que la fil.D. 

préconise pour l'enseignement de la grammaire, et ROS3ET établit 

d'ailleurs explicitement ce parallèle 9 en conseillant aux profes
seurs une t8chnique que l'on pourrait appeler d:3 V1 phonétique induc
tivell.: 

\lIl est bien évident que personne ne songe à enseigner aux 
enfants la phonétique de façon théorique et suivie, de m~me que 
personne ne pense désormais à leur faire apprendre un mm1uel de 
grammaire. Il faut suivre pour la grammaire et la phonétique la 
même méthode ~ à propos d' 'U..."1e phrase, on fait observer un fa.i t 
grammatical et l'on en d.édui t la règle; à propos d 'lm mot on 
fait observer une nuance nouvelle de prononciation, une arti
culation p8.rticulièl'e; on l'explique, on l'enseigne, on donne 
les renseignements que l'on juge utiles; peu à peu, c'est tout 
un ensemble de connaissances théoriques at pratiques que l'en
fant acquiert; plus tard, on pourra formuler quelques principes, 
donner des règles, tout ainsi qu'on exprime les règles grrunma
ticales" (j.d. 1 p. 237). 

L1 est curi81.l-x de constater que la phonétique, qui sera mise plua 
tard, dans la méthode a.udio-ora~, au service d'Ull enseignement de 

type skinné:('ien (montage d'automatismes langagiers chez l'élève? 
voir le chap. 3.1. sur cette méthode, en part., les pp. 236--238 ), 

doit au contraire permettre ici de fonder un apprentissage conscient 
et rationnel: 

"Le professeur doit cormaître de quels éléments se compose 
la diction non pOUl' les rapporter tels quels à ses élèves? mais 
pour en éclairer et préciser son enseignement, pour faire que 
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ses élèves, a,u lieu de répéter méc8.J.'1iquement, comme des perro
quets, la parole du maître, apprennent par rgSon et comprennent 
ce qu'ils apprennentiv(id .. ) .. 

Les Instructions officielles ne suivront jamais les phoné
ticiœns dans leurs propositions d'enseie;nement de la phonétique, de 

même qu'elles resteront toujours très résorvées sur la technique de 

l'écriture phonétique en classe, que les phonéticiens présentaient 
comme très efficace dans les tout débuts de l'apprentissage: 

llL'écriture phonétique / ••• / est d'un grand secours au dé
but des étud.es, car elle permet de diviser deux difficultés qui, 
dans l'orthographe ordinaire? se présentent simultanément à 
l'élève: l'interprétation des signes écrits et l'articulation 
correcte des sons. /~ •• / Au bout d'un certain temps, il arti
culera correctement, et bientôt ensui te, il saura lire exacte-
ment l'orthographe usuelle. L'écriture phonétique sera désormais 
inutile il (id., pp. 238-239). 

Les INST. 1890 parlent seulement de ce procédé qui consiste à l'tra
duire les sons d'un langue au moyen des signes orthographiques dtüL~e 
autre langue;' s mais il est clair que la cri tique qui suit peut tout 
aussi bien viser l ' écriture phonétique: -..:: .. ,. 

il (Ce procédé l complique inutilement la leçon d' orthogra
phe; l'élève a désormais trois choses à apprendre: l' orthogra-
phe, la figuration et la prononeiat;ionH (pp. 467-468). 

Dans le cas de l'espagnol, la siruplicité de l'orthographe rend de 
toute façon superflu le recours à l'écriture phonétique. Seul à notre 

connaissance, le manuel éclectico-tradi tionnel LA PRT~hIERE A~"}rEE 
D'ESPAGN.Q1 utilisera, et pour l'unia..ue oxercice de lecture proposé 
sur une demi-page (p. 5), une transcription en orthographe française~ 
c'est à juste titre nous seroble-t-il que les INST. 1890 déconseil
lent un tel procédé, qui ne peut que fràner l'acquisition de nouvel

leB habitudes de prononciation. L'impact technique de la phonétique 
dans la M.D. sera en définitive très limité: les manuels se conten
teront de présenter succintement les Ilsons" de la langue étrangère 
en m~me temps que l'alphabet, et de proposer quelques exercices de 
prononciation groupés dans les toutes premières pages; quant à l'im
mense majorité des professeurs, on peut sup:qoser qu'ils se contente-
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ront simplemen.l,; de faire répéter, collectivement et/ou individuelle
ment, les phonèmes di f:::î cil es • Les toutes premières expériences pé
dagogiques à partir d'enregistrements de la parole (voir par ex. 
GROMAIRE 1910 et WEILL 1910) vont lon~~emps rester singulièrement 
isolées. L'explication en est sans douto 9 tout autant que les pro
blènles matériels (1), l'évidente réticence des Instructions officiel
les env ErS la phonétique appliquée (2). 

(1) Manque de maniabilité et de fiabilité de ces premières ;imachines 
parlantes" (phonographes à rouleaux), ainsi que grésillements et 
chuintements importants qui les rend.aient peu aptes à remplir le rôle 
prinCipal qui leur ét:ai t alors as si &,'llé , celui de moniteur de répéti
tion phonétique. 
(2) Il s'agit plus généralement d'une réticellco, constante depuis 
un siècle, envers tout ce ~ui peut ~tre ressenti an dernière analyse 
comme une intrusion des sciences et des techniques dans les Humanités. 
Cf. les difficultés de pénétnation, dans l'Enseignement supérieur 
françaiS, des modèles linguistiques formels d'analyse de textes ••• 



CHAPITRE 2.3.2. 

L'ENSEIGNEMENT DE LA GRMTI\1AIRE 

Alors que dans la ~:l. T. l'EmseignemeJ.1.t CE la gr8.nunaire 

étai t devenu une fin en soi et son a~?lùication un pur exercice in

tellectuel, la M.D. veut mettre la grEnunaire au service exclusif 

de la pratique œ la langue. C'est ce que veulent dire les auteurs 

de PRD!ŒROS PINIrOS, avec les nots de l'époque, lorsqu 1 ils écrivent 

dans leur Avertisseme~: "Nous avons voulu [la grammaire J liée au 

vocabulaire, non surajoutée à lui n (p .12). 'rout ce qui peut atrc utile 

aux élèves à leur niveau, tant entequi concerne les techniques que los 
contenus grammaticaux, est à retenir~ tout ce qui ne lr)Ur sert pas 

immédiatement pour une meilleure posses~üon effective de la lan@le 
est à rejeter. Tel est le principe de base, qui laü:~se ce1)endant dans 

la pratique aux auteurs de manuels ,-;t P.Ut"C professeurs une marge d' ap

préciation d'autant plus grande que la lin~uistique de référence 

est la m.~me que celle de la r~I.T. La nouveauté de la M. D. ne se si tue 

donc pas au niveau de la nature cle la grammaire scolaire de référence, 

mais au niveau de la conception de son enseignement: la Ni.D. va oppo

ser à la démarche déductive de la. r:~ .. :.r. (de la règle aux exemples 

d'application) une démarche inductive, qui va des exemples à la règle. 
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L'idée n'est pas nouvelle. Du Marsais écrivait déjà en 
1722 dans son Exposition d'une méthode rais~nnée pour apprendre la 
lansue latine ~ 

"Je n'entends pas 1 •.. 1 que l'on commence toujours par les 
principes .. Je voudrais, au contraire, qu'autant que cela est 
possible, l'exposition de l'expérience et de lu pratique pré
cédât les principes e~ le raisonnement iZ (cité par CHEVALIER 
1979, p. 22). 

Mais il faut attendre la deuxième moitié du XIXè siècle, et les débuts 
de la M.D. en Allemagne, pour que l'idée se répande. Vi~tor la re
prend dans sa brochure de 1882, qui ;1 condamnai t l' enseignerr.Gl1t didac

tique de la grammairc 9 c'était par voie inductive qu'il fallait ti
rer du vocabulaire déjà accumulé les règles ou remarques gr8mmati
cales': (SIMONNOT 1901, p. 25) 4 Les INST. 1890 sont peu explicites 
sur ce point, se contentant d'indiquer que II parfois, il faut donner 
à l'élève la satisfaction de formuler lui-meme la règle:\ (P. 471Û) , 

ce qui suppose bien évidemment la démarche ind.uctive. Les congrès 
de Vienne (1898) et de Leipzig (1900) vont tous deux recommander 
cette m~mo démarche. La troisième thèse de ce dernier congrès, que 
ci te SDJf.ONNOT en 1901 (p. 27) et encore BERGER en 1947 (1947a, 

p. 84), est la suivante: uJ.Ja granunaire apprise inducti vement et pra
tiquement au cours des lectures sera finalement résumée et coordonnée 
en règles". C'est co que reprendront les INST. 1902, à propos de 
la première période: 

ilLe professeur insistera, dès le début e·c sans autre expli
cation, pour que les mots soient toujours employés avec leur 
forme gralTh'1laticale correcte. Peu à peu il groupera les formes 
analogues de différents vocables, il montrera le mêrne vocable 
sous des formes différentes et obtiendra ainsi un paradigme. 

L'essentiel est que l'oreille soit accoutwnée al~ formes 
avru1t que la règle n'apparaisse, et que la règle, toujours sim
:(>1e et courte, soit la simple constatation d'un fait général" 
{p. 785). 

Il Y a dans cette démarche une influence évident~ des sciences expé
rimentales alors an plein assor, et auxquell~~ certains auteurs font 
parfois explicitement référence, COlmne RA~iAEL en 190~: 
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i1Et si nos élèves tirent eu.x-m~mes leG règles d'exemples 
qu'ils oonnaissent, ct partent" du concret pour s'élever jusqu'à 
l'abstrait, ce procédé n'est-il pas celui des sciences exactes? 
Vaut-il moinfJ pour l'éducation de l'esprit, que le procédé in
verse?lV (p. 146). 

Cette démarche inductive est reprise dans les manuels di

rects, qui placent leurs observations grammaticales non Pc.s en début 
de leçon, comme le feront les manuels éclectico-traditionnels (voir 
chap. 4.1.3., p~.375-318 ), mais après le texte de lecture. C'est 
ainsi que font le.s auteurs de PHIlVŒHOS PINIT...Q.§ et .A,NDAHDO: dans le 
prGmier manuel, 1I1es Advertencias (gramaticales J ' qui résument des 
faits constatés, sont des ~oints d'arrivée, et non pas des formules 
a priori\! (Avertissqment, p. 12); dans le second manuel, ce sont 
"surtout des résumés d'expériences acquises ct. des synthèses de cons
tations antéricurœs'v (Avertissement, p. 9). 

Cette nouvelle démarche oblige la grammaire d'enseignement 
à atre, au contraire de celle œ la M. T., simrle, gradué J, concrèto' 
ct 

pas 

descriptive: 
1. Simple: liOn éliminera de cet enseignement tout ce qui n'est 

essentiel", demandent les PROG. 1902 (pe 785), et les anciens 
livres de grarmnaire ne peuvent plus par conséEtuent convenir: "Les 
grrunmaires les plus simples, les moins surchargées de rè~les et d'ex
ceptions , doivent être mises on usage dans les classes'" (CIRC. 1901, 
p. 896).Les auteurs d'ANDANDO, après avoir présenté la démarche gram
maticale qu'ils ont adoptée, concluent: "La gr8.Il.1lnaire ainsi comprise 
et ainsi enseignée se réduit à fort peu de choses, et on a pu affir
mer avec M. Firmery: 'Au fond la gré:l.IDIl1aire se borne à la conjugaison' 17 

(Avertissement, p. 9). En réalité, les remarques grammaticales des 
manuels directs ne sc limitent jamais à la seule conjugaison. On y 

trouve aussi des observations sur la synta.xE)· (place des pronoms, 
construction de nunca, tampoco, ~tante..L etc.), sur la sémantique 
(emplois de ~ et ~star, quc:;" por et .:e..ara, otc.) et la morphologie 

non verbale (apocope, ~ article ~ 21, ~ 10 ~~, etc.). Mais 
la grande majorité des remarques grammaticales consistent effective
ment en regroupements de paradigmos verbaux (conjugaisons) ou autres 
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(pronoms personnels, adjectifs et pronoms démonstratifs et posses

sifs, expression de la comparaison, etc.): l'objectif premier de ces 
remarques est en effet de favoriser la mémorisation et le réemploi 
des formes gr8,mmaticales par Ce? quo nous appelons de nos jours leur 

~9 systématisaticnii
, c' est-à-dira la prise de conscience des micro-sys

tèmes dont elles font partie. Tel est aussi le rôle assigné au livre 
de grruru:naire, que les PROG. 1902 décrivent ainsi: Il Cette graEunaire, 
simple et courte, (loit t3tre un livre à consulter, ou l'élève retrou

vera, sous forme systématique, les règles. et paracli,gmes qui lui au

ront été enseignéo oralement" (PP. 787~788). On comprend que le 
Umémento grammatical '; fasse son appacitiont à 1! époque à la fin des 

manuels .. 

Certains méthodologues, cependant, se montrent soucieux 

de donner aux élèves plus qu'un simple réSUl1lé des observations gra.'!l

maticales disséminées dans le manuel. Duns là perspective actuelle 
d' :lautonomisation de ltapprenant~· (voir pp.594 et s), les are;œuents 

d'un BAILLY nous semblent valoir la peine d'~tre pris en compte: 
HQuelque utiles que soient d'abord les inductions grammati

cales, il ne faut pas refuser à un élève qui n'est plus dans 
l'enfance les instruments qui peuvent l'aider dans ses obf;ler
vations. Un -bon traité de f(ral'!lIIlaL~e doit régulariser dans son 
esprit: la théorie acquise paX' les inductions tirées de la pra
tique n (1903a, p. 157) (1). 

2. graduée. A l'idée d'un simplification de la gr8mmaire 
se rajoute celle d'une gradation plus soignée, c'est-à-dire d'une 
meilleure répartition de son enseignement tout au long de l'appren-

(1) A partir Ge cette position de BAILLY sont possibles tous les 
glissements plus ou moins prononcés vers l'éclectisme .(dont l'ori
gine réside dans ln volonté de corriger les insuffisances de la hl.D. 
par un retolJ.!' à certains procédés et techniqueo tradi tionnel~~ Qu'on 
en juge par le bilan que tire POTEL en 1905 de n'rrois ans de métho
de directe - Expériences ct résultats Ci

: VlIl m'a semblé 1 .•• 1 que la 
méthode directe, méthode intuitive, constructive et synthétique, de
vrait avoir pour correctif l'analyse logique et l'analyse grammati
cale. 1 •.• 1 Plus on fait usage do la méthode directe, plus il faut 
avoir recours à la grp..cL1.maire" (p. 412). 
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tissage. L t obj ectif est doublo. D'une part \1 évi ter aux débutants les 
difficultés inutiles';, et donc ~ 

l'nul emploi des temps composés, ni par conséquent dû l' auxi
liaire hç~ber, que les enf9l1ts ont une si fâcheuse tendance à 
confondra avec tener; aucune étude non' plus des subordonnées, 
dont la délicate construction est pour les jeunes Français un 
piège difficile à éviter. Nous avons de m~me laissé de côté la 
plupart des verbes proproinent irréguliers, le pronom ..9.....'Ul:..Q. et 
di versos autres particularités de construction ct de syntaxe Vi 

(PRIlVlEROS PINITOS, Avertissement, p. 12) .. 

Répondre al~ besoins des élèves, d'autre part, ce qui amène à rema
nier la gradation établie par la grrurunaire traditionnelle sur des 
critères non pédagogiques: 

\lLes ouvrages aur la grammaire commencent d'ordinaire par 
le substantif et finissent par les mot::: invariables; il n'est 
pas nécessnire de s'astreindre à cet ordre. Il est plus naturel 
de prondre dt abord lee pre:nières formes grrunmaticales dont on a 
besoin pour former des phraoef3' c'est-à-:dire les temps simples 
du verbe être et du verbe régulier actif. Il ne 8erait pas sage, 
d'ailleurs;-de jeter l'élève d~ns les brousailles de la déclinai
son allemande ii (INST. 1890, p. 470). 
3. Concrète, c'est-à-dire "par l'exemple il

: n (La grammaire) 

n'est là, dans les classos élémentaires et m~me encore dans les clas
ses de gr2~ilinairo, que par los exemples qu'elle amène et qu'elle con
finne ii (INST. 1890, p. 470)~ 011. en vient ainsi à réutiliser une 
technique chère à la M.T.: 

IiGénéralement, l'élève retient plus facilement l'exemple 
que la règle; il faut profiter de cette disposition de son es
prit et incorporer, pour ainsi dire, la règle dans un exemple 
bien choisi, qu'on rappellera toutes les fois qu'un cas pareil 
se présenteraI. (id.). 

4. Descriptive. La démarche inductive est en elle-m~me deiJcrip

ti ve, la règle n'étant plus que illa simple constatation dt l.l..'rl fait 

général" (PROG. 1902, pp. 784 et 787). Cette démarche n'est pas seu
lement demandée aux élèves, mais aussi aux professeurs, auteurs de 
manuels et grammairiens jusque là attachés à la notion de linorme": 

"Los promoteurs do la méthode directe sont unanimes sur 
la nécessité de la grammaire~ Seulement, ce qu'ils demandent, 
c'est qu'on renonce à, l t enseigner do façon abstraite et à, priori, 
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qu'on la débarassG àes détails inutiles et qu'on la ramène à 
son rôle nat~œ8l qui est de constater l'usage déjà passé à 
l'état d'habitude ll (SImONNOT 1901, p. 22). 

Les exercices de grarfuïlaire quant à eu.."C ne présentent guère de nou
veauté par rapport à ceux de la N.T. Les PROG. 1902 proposent des 
"verbo--s, mots à mettre au pluriel, adjectifs à faire accorder, 

formes grammaticales à varier, phrases à compléter, etc. il (P. 785). 
Ces exercices sont généralement situés, dans les manuels directs, 
après la phase d' enseignenwnt explicite de la Grammaire (dans 
PRIMEn.OS PINITOS et ANDANDO, par exemple, ils viennent après les 

Advertencias), pour fixer chez l'élève les formes grrumnaticales en 
vue d'un l"éemploi ultérieur spontané. Mais les INST. 1925; proposent 
aussi de les intégrer à la démarche inductive: IlLa règle sera formu

lée à la suite d'une série d'exercices qui l'imposeront COl1uue une 

conclusion nécessaire" (p. 135). Le texte lu~-mame peut Gtre source 

d'exercices grauunaticémx, souligne GODART, biellql'il mette en garde, 
avec son habituelle perspicacité, contre un excès dans lequel tombe
ront souvent un demi-siècle plus tard les méthodes audio-orale et, 
auûio-visuelle: 

lilla lecture peut servir à l'enseignement grammatical; non 
point qu'il faille extrairQ de la lecture tous les matériaux 
de la grrunmaire et inventer à l'aide des textes une gr~~aire 
inductive, qui prendrait beaucoup de temps et surtout enlève
rait à l'élève la 'oie de s'intéresser directement aux choses 
ues. ans tomber dans cet exces, il est bon toute ois que de 

temps en temps le texte étudié devienne l'occasion d'un travail 
grammatical, soit de simple recherche (ét1'_'Iicr 0.ï..nS notre texte 
le style indirect, l' em})loi des préposi ti01:U; à èvuble cas) t soit 
d'application (faire raconter le tout au présent" ou à la pre
mière persorme par le frère revenu)il (1903, p. 4t>3 f .nous sou 
lignons) • 



CHAPITRE 2.3.3. 

L'ENSEIGNEMENT DU VOCABULAIRE 

Lorsque l'on feuillette un manuel direct, on ne peut qu'être 
frappé par l'énorme quantité de vocabulaire nouveau introduit dans 

chaque leçon (1). Cette importru1ce accordée par la M.D. au vocabulai

re, et qui paraît aujourdihui à juste titre exagérée, s'explique 
d'une part par une certaine conception de l'apprentissage. Sur ce 
point coexistent dans la M.D. deux tendances assez distinctes. 
L'une est influennée par le constructivisme de ia M. rr., et considère 
que illa premiGre chose à donner au.x élèven, ce sont les éléments de 
la langue, c'est-à-dire les mocs. 1 .•. 1 On commencera, naturellement, 
par quelques Substantifs. / ••• / Aux substantifs on joindra aussitÔt 
quelques adjectifs. 1 .•. / Que manque-t-il pour former de petites 
proposfuions? La troisième personne de l'indicatif présent du verbe 

~tre .... iI (INS'l'. 1890, p. 469). D~'1S les dix premières leçons de 
PRIMEROS PINITOS, la majorité des phrases est ainsi construite sur 
le modèle SUJET + VERBE ETRE + ADJECTIF, ap:oliqué h la description 

(1) On pourra dès à présent se reporter, pour s'en faire une idée, 
aux ANNEXES 2, 4 et 5 (PP. 632 ,635 et 637)? où sont reproduite les 
textes de trois leçons de PRIMEROS PINITOS et d'ill~DA~DO. 
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do la situation de classe~ forme, matière, couleur deG objets 
("La pizarra es rectangular, mi pluillero es de madera 0 de carton 
pi edra, la tinta es negra ..... li); idonti té, nationalité, taille, 
caractère des personnages (li Todos en 121, clase son niftos, la profe

sora es franco8a, la maestra es alta, en clase Paula es une, alumna 

simpâtica ••• i1 ). Cette démarche proposée par les INST. 1890 -sans 
doute pour les tout.es premières leçons, mais elles ne &ont guère 
explicites sur ce point-, les manuels éclectico-tradi tt,o,nnels vont 

la reprendre pour toutes leurs leçons. C'est ainsi qu'ils vont com
mencer chacune d'elles par une liste de vocabulaire, 'où l'on retrou

ve d'ailleurs parfois l'ord.re même des composants de la phrase mini
male donné par les INST. 1890: noms - adjectifs - verhes (1) 

L'~utro tendance, que l'on pourrait qualifier de globaliste 
et qui sera celle des me.nuels éclectico-dire?ts (voir chap. 4.1.3., 
pp. 379-382 ), met au contraire l'accent sur la phr~se comme unité 
minimale de communication et donc d'enseignement!al')prentissage p et re

fuse par consé'1uent, comme les auteurs de PRIMEROS,PINITOS, de sépa
rer l'étude du voccLbulaire de celle de la grammaire (voir SU~Jra 

p. 145);. Les INS'r. 1925 reviendront clairement sur ce principe: 
"Dès le début, l'enfant doit être en mesure de s'exprimer cbrrecte
ment~ par conséquent, il a besoin d'anprendre la grammaire en mêmo 
temps que le vocabulaire,l (p. 135). Lü8 IN3T. 1890 citaient déjà 
Bréal: IILes mots peuvent s'accumuler dans la mémoire sans que nous 
devenions pour cela capables d'énoncer une idée, d'exprimer un désir, 
de formuler une interrogation. C'est par la phrase qu'il faut débu

ter il (~ l, p. 784). 
Les deux tendances, qui partagent le m~me objectif pratique, 

se retrouvent ca~endant sur la nécessité, pour que l'élève puisse 

(1) C'est l'ordre adopté :par exemple dans LE;] MOTS ESPAGNOLS de 
J. At.~ès et A. Vinas. Las phrases (locutions et expressions toutes 
faites)Yiennent naturellement en dernière position. 
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construire oralement de nombreuses phrases, de lui fournir un voca
bulaire très abondant. Les auteurs d t'.IUmi.JmO s'en expliquent ainsi: 

liOn pourra peut-être l11~me estimer que nous avons voulu 
[ce vocabulaire j parfois trop étendu et trop complet. Ce nt ect 
pas que nous lui acco:rdionn un r81e prépondérant dans la ClpOS_ 
session effective lt de la lanp-:ue. Bien volontiers nous reconnais
sons que par lui-même le mot-est peu de chose, et que l'habileté 
à construire et à manier la phrase est l'important. Mais plus 
le vocabulaire d'un élève est développé, plus celui-ci prend le 
gont de s'en servir, et i:>lus il a d'occasions d.e s'intéresser 
et de s'habituer au mécanismeœ la phrase. ~En outre, l'usage 
si fâcheux du lexique est en raison inverse de la richesse du 
vocabulaire acquis, et un des buts avoués de la méthode directe 
est précisément de supprimer ou de réduire aU minimum le recours 
au dictionnaire H (.Avertissement, p. 8). 

Il Y a là, comme première raison à l'inflation lexicale de la M.D. , 
une certaine conception des mécanismes d' apprentissage dont nous 

aurons à reparler bient8t (voir p.214 ). Une autre raison en est la 
volonté d' étude systématique des différents ~i centres d'intérêt';, dont 

la liste, reproduite en l\.NNEXE 1 (pp.630-631 ), est présentée ainsi 
par les PROG. 1902: :iIl importe que l'étudE: du vocabulaire ne soit 

pas laissée au hasard. Pendant cette première période, l'élève aura 
progressivament acquis le vocabulaire usuel qui se rapporte aux 

matières suivantes: ••• u (p. 782). Certes, les FROG. 1902 prennent 
la précaution de préciser que "le professeUl'" ne cherchera pas à épui
ser ~ le vocabulaire oontenu dans ces ce,dres. Il s'en tiendra aux 

tormeo les plus usuels. Il évitera notamment les termes techniques" 

(\p. 784) ; mais -1' inflation le:xi.cale clans les manuels et en classe 
était malgré tout inévitable, sans doute en raison d'une certaine 
tendance à l' cncyclopédisme héritée de la ~!:. T. (1), mais ~ussi en 
1. t absence cIe critères et d'instruments permettant une sélection 
scientifique du vocabulaire liusuel li ~ 

(1) Encyclopédisme que l'on remarque déjà au niveau du choix des 
centres d'intér~t, qui veulent épuiser le monde concret qui entou
re l'élève. 
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Enfin, les méthodes actives seront elles aussi indirectement respon
sables de l'inflation lexicale .. Les auteurs d'ANDANDO présentent 
ainsi le vocabulaire de leur manuel~ 1111 est, enfin, varié et assez 
riche pour pennettre à l'enfant d'exprimer sans gêne ni détour ses 

sensations ou ses idées i1 CLvertissement, p .. 8). (1). 

En ce qui concerne l'explication de ce vocabulaire, la 
lVe.D. va développer toute une série de procédés "intuitifs": 

"La nouv!elle méthode justifie encore son appellation par la 
manière dont elle suggère le sens des mots. Elle supprime l'in
termédiaire de la langue maternelle, c'est-à-dire la traduc
tion. A cet effet, elle débute par l'intuition~ Elle associe 
les moto à la vue des choses et des êtres, à l'intuition de 
leurs attributs et de leurs modifications, à la perception de 
leurs rapports réci:(>roques; enfin el. le associe les mots aux 
actions des êtres il (SIMONNOT 1901, p. 20). 

Selon ce professeur, la méthode intuitive est déjà en germe chez 
Coménius, Basedow, Pestalozzi et Herbart, mg,is c'est dans la seconde 
moi tié du XIXè siècle que les applications à l'enseignement d es 
langues vivantes se multiplient. Selon li'. Dittès p tous les mouvementf:! 

de rénovation de l'enseignement des 1~ngue3 vivantes qlU se dévelop
pent en Allemagp.e.à partir des années 1870 partent sur des principes 
très divers, mais ont tous en commun le principeintuitif~ 

il Actuellement encore il faut reconnaître que la nouvelle 
méthode n'est pas sûre de ses principes et qu'entre ses parti~
sans il n'y a de commun que la conviction inébranlable du T,)rin
cipe intuitif et pratique, mais que, pour le reste, il n'y a 

(1) Il faut préciser que cette nouvelle importance accordée à la con
naissance du vocabulaire dans la M.D. n'est pas à l'époque un phéno
mène spécifique à l'enseignement des langues vivantes étrangères, mais 
apparaît aussi dans l'enseignement de la langue maternelle. BOURQUIN s 
dans un article sur La lace et la fonction de la mor holoO'ie déri va"~ 
tionnelle dans la rrumnaire scolaire au XIXe siec e 1979, signale 
qu apres 7 l'enseignemen systematique u eXlque sera étendu à 
l'ensemble de l' lt.1.scignement ,rimaire français (p. 68). BREAL pour 
sa part réclame en 1872 que l'on enseigne aux enfants "comment se 
fOI'IDent les mots de notre langue" (p. 49). 
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unité de vue ni sur l'objet de l'enseignement, ni sur les voies 
et moyens ll (cité :par BAILLY 1903b, p. 171). 

Rapidement va s'élaborer une typologie lies procédés intui
tifs. Le congrès de Vienne de 1898 énumère l' intui tion directe, l'in·· 
tuition indirecte et l'intuition mentale, en recommandant d'accorder 
une place à chacune des trois dans chaque leçon. Bien que cette typo
logie ne soit pas reprise par tous les méthodologues de Itépoque (1), 
ou qu'elle recouvre pour eux des choses différentes, elle nous a sem

bIG assez fonctionnelle pour que nous en tentions ici une synthèse, 
tout en indiquant au besoin certaines différences possibles d'inter
prétation., 

1. Il' intui tion directe. Pratiquée surte'ut dans lE!, première pério·~ 

de, c'est l' "intuition matérielle ll (GQDlŒT 1903, p. 477)? c'est-à
dire celle 

iiqui s'exerce sur les chooes réelles qU0 l'élève peut voir ou 
manier dans le milieu immédiat oi:t nous le prenons: la classe 
avec son matériel; les actes de la vie scolaire; l'enfant lui
même, son corps et ses vêtements; les a.lentours de l'école, en
fin tout ce qui tompe directement sous les sens. Il y a là une 
matière très riche qui suffit amplement à une année d'études i1 

(SIMONNOT 1901, p. 20). ~ 

Il s'agit là dû ce que les PROG. 1902 appellent lil'enseignement par 
l'aspect, qui relie directement le mot à l'objetc On se servira uti
lement d'objets réels ou figurés, de desuins, de tableaux, etc. il 

(note 2, p. 782) (.2)., La l'i~_D. utilisera ainsi de façon intonsi ve? 
dans les deux premières périodes de l'apprentissage (c'est-à-dire les 
quatre premières années), les talJleaux muraux, qui permettent des' é~ 

(1) Les différents procédés d'explication sont par exemple pour 
GODART: mots connus, définition, synonymie, intuition directe, intui
tion mentale, mots abstraits (1903, pp. 477-478)" SIlI/IONNOT (1901) 
cite pour sa part l'intuition directe, l'intuition indirecte, l'intui
tion mentale et la lecture. 
(2) Pour SCHWEITZER (1903) l'intuition directe peut effectivemont 
s'exercer sur la réalité ou sursa représentation figurée? l'image. 
Pour SIMONNOT (1901) au cO!ltraire, elle ne s'exerce que sur la réalité? 
ce qui s'exerce sur sa représentation étant considéré comme intuition 
indirecte. 
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chapper de la salle de classe tout en continuant à recourir à l'irl

tui tion directe. Dans les années 1880, la maison m51l?el en lùlema
gne publie sa collection. de tableaux muraux qui vont faire le tour 
du monde. En 1900, Julien Melon dans sa LIéthoo.e intuitive d<...ms 
l'enseignemwnt des langues dénombre 58 manuels Si appuyant sur leFl 

tableaux muraux. Cette même 8.nnée Colin ett~ Hachette publierrt1.eurprEv~ 
mière collection, suivis d'autres éditeurs. Didier par exemple pro
pose en 1903 des Utableaux d' ensei[;l'lementIl sur les thèmer3 suivants: 

le Printemps lc~ Ferme l'Appartement 
l'Eté la Montagne le Port 
l'Hiver la Ville le Bâtiment (1) 

2. Il' intui tion i.n<lirect,e. Selon SCHWEITZER (1903), alors que 
l'intuition directe s'exerce sur la réalité ou sur son image, l'in
tuition indirecte s'exerce sur la représentation de l'image grâce 
au geste (qui permet d'expliquer par exemple des objets -le v:idon, 

le cheval-, des formes -grand, pettt-, etc.), à la mimique (qUi peut 
faire comprendre les sensations _Ii j'ai, froid- ou les sentiments 

-colère, surprise-À ou encore à l'intonation, qui suffit paridS à 

faire sentir l'ironie, la conviction, le doute, etc. (2). 
3. L'intuition mantale. GODART la définit ainsi: liA l'aide des 

mots qu'LU sait, nous suggérons à l'élève la vision de choses éloi
gnées, d'actes possibles. Nous userons de ce moyen pour (expliquer) 
"prendre congé": lIJe prends congé d'un ami., Je lui dis au revoir: 
Adieu! Au revoir! 1\ (1903, p. 477). SCHWEITZER n'utilise pas l'expres
sion iiintui tian mentale i1

, m.ais ci te comme troisième procédé intuitif 
l' "utilisation des mots connus l1

, et en ùresse la typologie suivante~ 

(1) Publicité dans la revue Les Lc.ngues modernes, nO 6, décembre 1903, 
p. 187. 
(2) Mais pour GODAHT, le geste et la mimique font partie des procédés 
d' intui tion directe! ...... Pour les traditionalistes, ces ~nimiques et ces 
gestes mettaient en danger la dignité professorale et le sérieux des 
études. Co!nmentant un article œ P1JUGOT (1907), ~:TOREL écrit: "Selon 
lui, les classes de langues vivantes seraient devenues des cirques où 
Hiles grimr.:l.ces ridicules tendraient à. remplacer dans l' espri t d es élèves 
la culture pondérée, artistique~ que donnent les études classiques 
(1907, p. 147). 

\ 
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-la classification (l'arbre, la fleur sont des ~antes_ Napoléon 
est un empereur) 

-la définition (la cigogne est 'U..'Yl oiseau qui a de longues jam-
bes rouges, etc.) 

-la synonymie 
-l'opposition des contraires 
-l'é~ologie. (1903, pp. 67-73). 

Selon SI MO NNO'r , 
;I par un emploi habile des exemples 9 de la définition, de 19. com
paraison, de l'antithèse, de l'é~ymologi€, des familles de mots, 
de la paraphrase et des synonymes, on pourra expliquer le sens 
de presque tous les mots nouveaux, sans recourir à l~ traduction 
(1901, p. 22) (1). 

GODART quant à lui développe longuement un procédé qU'il présente È, 

part sous le nom de ;'mots abstrai ts ll (?), mais qui à notre avis fait 

partie des procédés recourant à l'intuition mentale: ce sont les 
Il contextes'" , les Ilexemples familiers l1 qui permettent de iitranSI)OSer 

l'abstrait dans led.!)maine du concret'l. Il s'agit là de ce procédé 
d'explication par la situation concrète, dont les méthodes suivantes, 
audio-orale, audio-visuelle et éclectique feront un grand usage: la 
variation des situations concrètes de comwunication où csi; utiliDé le 

mot permet la saisie intuitive d'une signification m~me difficile 
à rendre en lru'lgue maternelle. GODAR'r prend l'exemple du mot 
Sehnsucht (nostalgie), qui apparaît dans 1r:. phrase suivante d'un 
texte de K. Müllenhoff: I~Le coeur plein de nostalgie [la jeune fille] 
S0 souvenait de S0S parents disparus et de son frère absent en atten
dant ardemment son retouril (1903, p. 474, nous traduisons) .. Voici 
IVex~lication qu'il propose de réaliser en classe: 

IiC'est l'e.utomne, il fait de plus en plus froid. L'hiron-
delle veut partir dans les pays chauds. Elle y pense aveo ~

talgie .. A présent l' hi V2r cet pa;3sé. Il fait teau à nouveau. L' hiron
delle est encore en Afrique mais elle veut revenir chez nous. Elle 
pense à son ancien nid. Comment? Avec nostalgie. C'est ainsi que toi 

(1) Mais pour SIMONNOT, ces procédés ne font déjà plus partie de l'in
tui tion mentale? mais de la 'Ilecture" •. e_ 
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aussi sans doute tu penses aux vacances. Mais elles sont encore 
loin. Con~ent penses-tu aux vacances? Avec nostalgie. Et la 
jeune fille, comment pense-t-e11e à ses parents et à son frère? 
Est-elle joyeuse? Non, elle est triste, elle voudrait revoir son 
frère. Elle pense à lui avec !lostale;ie, etc. 11 (id., P. 478, ~ 
traduisons). 

Pour FEIGNOUX p ce type d'explication ltpar des exemples tl
, "par des 

circonstances différentes tl
p constitue ;vla fonne la plus parfaite de 

l'explication directe ii parce qu t elle lia recours au langage'l: (1909, 
P:f). 250-251); et c'est effec ti vernent le procédé qui correspond le 
oieux au principe de base de la NI.D.: !IUne langue s'apprend par elle

même!!, •• " (INST. 1890, p. 466). 
La situation dans laquelle le mot apparaît dans le texte 

étudié peut être réutilisée par le professeur pour rappeler sa signi
fication: 

"La répétition, qui est le principe, eSGentiel de la méthode 
directe, grave les mots profondément dans C la J mémoire (de l' élè
ve) non point sous leur fOrTile indépendante et nue, mais en liai
son avec d'autres mots, si bien que pour lui rappeler le sens 
d'un mot, il nous suffira de lui faire redire la phrase 01), il 
lui est apparu pour la première fois. Il nt est pout-être pa:3 
d'exercice où la localisation du souvenir rende des services 
aussi précieux que dans cette révision du vocabu1é?ire~l (C-OD~4..HT 
1903, p. 481). 

S'inspirant de la même techniQue, les PHOG. 1902 conseillent de rem
placer le lexique final des manuels (avec traduction en lanGUe mater
nelle) par l1un vocabulaire avec l'indication des pages et lignes O-l: 

ces mots se retrouvent l1 (~ 2, p. 788). Ni PRIIitEROS PINITOi3 ni 
~~D~{DO ne retiendront cette formule, peu commode il est vrai poua1 

l'élève, et qui ne sera jamais reproposée dans aucune Instruction of

ficielle postérieure. 
Dans aucune des Inst.ructions de 1890, 1901 èit 1902 n'apparaît 

une typologie des procédéw intuitifs d'explication lexicale; mais 
les PROG. 1902 proposent ltne gradation dans l'utilisation des diffé
rents supports qui recoupe celle des différents procédés: 

-objets qui entourent l'élève 
-actes et mouvements exécutés 
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-tableaux muraux 
-livre de lecture~ 
Cette gradation Cie;::; procédés d'explication lexicale- (intuition 

directe, indirecte, mentale) correspond dans la M.D. à une progres
sion du concret vers l'abstrait prévue aussi pour l'ensemble du 

cours: Ii'Le vocabulaire 1 partant ces mots les plus concrets, s'étendra 
peu à peu aux expressions los plus courantes des arts, des sciences 
et de la littérature'./ (INST. 1901, p. 791). 

Dans tous les articles et ouvra{ses des méthodolo;~'Ues directs 

18. présentation des procédés intuitifs d.' explication lexicale est 
toujours SOignée, puisqu'il y va de la crédibilité même d'une méthode 
qui se veut ildirecte tl

• Pour la même raison, c'est aussi avec soin 
qu'il est répondu alcr trois reproches essentiels des traditionalistes 9 

pour qui les procédés intuitifs 1) ne permettent pas un contrôle ef-
, 

ficace de la compréhension des élèves, qui reste souvent floue, 
2) sont trè s coüteux en temps, et 3) n' empêchent ~)as de toute.s ma

nières la traduction mentél.le. 
Concernant le contrôle de la compréhension, les méthodolo

gues directs proposent trois procédés encore utilisés dans la méthode 
éclectique actuelle: 

a. UDemander à l'élève de former une phrase où trouvera place 
le mot ou l'expression qu'il s'agit d'expliquer" (li'IRlVIERY 1905, p. 77)., 

b. Intégrer ce contrôle dans les questions suivantes de oœnmen
taire du texte: liLes deu.."'C opérations, cOrn.!.lentaire et contrôle, doi
vent être simultanées et se mêler constamment l'une à l'autre l1 

(GODART 1903, pp. 478-47B). 
b. La traduction. SouS les mots qu'utilise GOD.ART pour présen

ter ses conditions d'utilisation, on sent nettement la réponse aux 
cri tiques des adversaires de la l\~. D. : 

IIL'élève est / ••• / trop facilement disposé à se contenter 
d'une demi-clarté et croit souvent avoir compris quand il ne 
fait qu'entrevoir. Il est prudent de tempérer cette confiance. 
A aucun prix il ne faut qu'il subsiste un doute dans son esprit. 
Notre enseignement prendrait un caractère artificiel et incom-
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plet et compromettrait son éducation intellectuelle, si nous 
l'accoutumions à se contente:L' de l'à peu près, 8, deviner vague
m.ent plutôt qu'à savoir clairement. Il faut donc, chaque fois 
qu'il est nécessaire, indiquer le sens des mots en français~ 
à la condition de ne recourir au français qu'après avoir épui
sé tous les autres moyens d'explication directe. Apparaissant 
ainsi au bout d'une série de définitions 9 d'éclaircissements .; 
ou de gestes, le mot français n'a plus la m~me gravité. 1 ..• 1 
Mais nous ne somnles pas toujours slrrs après tout ce travail, 
que l'élève ait bien comprise Donnons-lui de nouveau une traduc
tion et, a.près avoir traduit les mots, traduisons la phrase ll 

(GODART 1903, p. 479). 
Pour ce qui er-;t du temps exigé par l'explication directe, 

temlls qui semble d'autant plus perdu au::c yeux des traditionalistes 

qu'en fin de compte l'élève ne finit par comprendre qu'en traduisant 
mentalement, les méthodologues directs soulignent que l' ill1portant 

est ce que nous appellerions aujourd 'hui la "démarche 1v : 

"Voici ce que je remarque régulièrement. 
Quand je me S\US évertué longtemps à faire découvrir le 

sens d'un mot déterminé, m'efforçant d'y projeter toute la lu
mière possible, presque toujours, c'est le mot français qui 
monte aux lèvres des élèves, et y éclate en quelque sorte, en 
dépi t de toutes mes prohi bi tions~.1 (LAUDENBACH 1903, p. 79) .. 

Pour ce professeur cependant, ce n'est pas là un argument contre 
la M.D., car 

Hce mot a été l'occasion d'un exercice qui, lui, a été parfai
tement direct et qui eût été perdu si vous aviez commencé par 
en donner lq traduction. 

Qu'importe, dès lors, que le mot se présente sous une forrno 
ou sous une autre; ce n'est pas lui, malgré les apparences?~i 
dans cette recherche est l'essentiel, c'est le chemin pa~couru 
pour y atteindrei! (id.). 

Et GODART, s'il reconnaît que l'explication directe ~1 exige beaucoup 

de temps·(1903, p. 478), affirme que nce qui importe en début de 

deuxième période, c'est beaucoup moins la quantité de choses vues 
que les tendances que crée la méthode chez l'élève ii (id.) (1). 

(1) KARPPE parle de i' ces détours qu'on emploie, ces espèces d' ouvra
ges avancés, de batteries que l'on dresse pour prendre ce fameux mots 
jusque là ignoré, dans sa forteresse" (1903, p. 81). Métaphores bien 
dans le style de la stratégie guerrière de l'époque .••• 
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Il yi a dans cette priorité accordée à la démarche sur le résultat 

immédiat dans la 1\1. D. un progrès considérable par raT,rport à la M. T. 

Alors que celle-ci concevait la méthodologie comme un ensemble fixe 
de procédés déterminés on fonction d'un mode d'enseignement/appren

tissage considéré comme général et constant, la 1·11. D. introduit dans 

cette méthodologie les notions de relativité (tout le monde n'apprend 
pas et donc ne doit pas ~tre enSei611é de la m~me manière) et d' évo
lution (on n f apprend 'plus et donc on n'enseigne plus en 6è année 

comme en 1ère année): 
"Peu importe, d'ailleurs, que ce mot français jaillisse 

spontanément dans l'esprit de l'élève, sans intervention de no
tre part. Nous n'y pouvons rien, pas plus que dans la période 
intuitive nous ne pouvons empêcher que l'élève, à qui nous mon
trons un objet sur un tableau, ne prononce à mi-voix le mot 
français qu'il a l'habitude d'associer à l'image. Seulement il 
dépend de nous que cette habitude devienne de moins en moins 
impérieuse et que la conscience d'abord-pleine et claire qu'il 
a du mot fr~nçais, s'amoindrisse, s'assourdisse. ~i, dans cer
tains esprits, ce mot n'est jamais complètement éliminé, il y 
est du moins comme étouffé par la îoule des aS30ciations en lan
gue étrangère qui s'y seront accumtüées, et la parole intérieure, 
tou·te imprégnée d' élGi.i1entn ane;lais ou allemands, se libère de 
plus en plus du langage maternel il ('10DA.~T 1903, p. 479). 

Il n'y a donc jamaiS eu, chez les mathodologues directs, 
cette interdiction totale de la traduction que certains ont bien vou
lu voir chez eux. Leur position est toujours restée réaliste, souple 
et nuancée .. Ils distinguent ainsi soigneusement la traduction comme 
procédé d'explication, comme moyen de contr8le et comme exercice. 

1. La traduction comme -procédé d'explication .. Le conGrès de 
Vienne (1898) reco~ùande dans sa première thèse de ne l'utiliser 
qu'exceptionnellement: IVOn aura recours à la langue maternelle que 

dans les cas très rares où les explications .ne pourront pas se donner 
en langue étrangère" (selon SDiION:f\TOT .1901, p. 27). 'rhèse reprise par 

les PROG. 1902, qui ne la tolèrent qu'occasionnellement dans la pre
mière période: uLes mots doivent ~tre enseignés par la vue des objetB, 
en reoourant aussi peu que possible à la langue maternelJ.œ (p. 182, 
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~ous soulignons). Mais, progressivement, l'élève doit être capable 

de comprendre de plue en plus sans l'aide de la langue maternelle, 
et, dans la troisième péIiDde (notre second cycle actuel)9 !VIa classe 
se fait uniquement en langue étrangère ll (id., p. 788). 

2. La traduction conune moyen de contrôle. Elle peut intervenir 

pour les explications lexicales de la première période. L'inspecteur 
général FIR!~lERY d.onne le conseil suivant: Il Si l'on a des doutes 9 il 
ne faut pas hésiter à prononcer le mot français ou à demander aux 
élèves ce qu'ils ont compris eux-mêmes (1902, p. 390). E.'n outre, 
le8 PROG. 1902 admettent occasionnellement la traduction comme moyen 
de contrôle de :oompréhension des textes da.'1.s la seconde période 
(classes de 4è et 3è) 9 au déhut de laquelle est abordée-. leur étude: 
viIl peut 8tre nécessaire, pour s'assurer que le texte a été compris, 

de le faire trucluirG. 1<:::n ce cas, on évitera le mot à mot; la phrase 

sera rendue par une phrase (P. 787). On voit'que les PROG. 1902' 
prennent soin de démarquer cette traclCiction de c elle qui était pra
tiquée dans la m.T. GODART développe ce th8me dans un article publié 

l'année suivante~ 
IIIci aussi, la traduction, n'intervenant qu'après tout un 

commenta.ire détaillé, n'aura valeur que de contrôle. Elle sera 
un guide-âne à. l'usEtge des retardataires ou des incapables. Mais 
qU'elle soit toujours instantanée, courante, affranchie du mot à 
mot. Si nous sommes presses, faisons-la nous-mêmes. Et si la tra
duction de l'élève est gauche, raédiocrement élégan.te, peu importe: 
ce n'est pas le français que nous so~~es chargés de lui ensei
gner. L'essentiel est qu'il s'habitue, quand il traduit, à le 
faire d'un trait l1 (1903, p. 480). 

Dans ce m~me esprit, FIR1iIERY~ dans un article de 1905, suggère un 
procéd.é qui peut sembler maintenant insolite, mais qui s'explique par 

ce souci d'éviter le mot-à-inot de la traduction traditionnelle: la 
traduction par coeur et à livres fermés des "phre..ses les plus compli
quées et les plus 10ngues i1

, difficiles à expliquer par les procédés 
directs (p. 77). 

Logiques avec eux-m8mcs, les méthodologues directs demandent 
le remplacement de l'épreuve de version écrite au baccalauréat par 



-4-163-

LA M.D. - L'ENSEIGNEMENT DU VOCABULAIHE 

une épreuve plus conforme à ID.. nouvelle méthodologie: 
"La verL:ion, excellent exercice de français t peut ~tre utile 

pour préciser et mettre au point certains détails d'un texte 
en langue étrangère. Elle ne peut, en tout cas, trouver place 
p~rrni les procédés de la méthode directe, que si,elle vient seu
lement après que le texte étranger a été lu, commenté, i1tri-curé11 
en lR.n[,'Ue étrangère .. Pour cette raison, elle ne saurait, au 
Baccalauréat, être la sanction des études de langues vivantes; 
le texte qu'on proposerait n'ayqnt pas été préalablement expli
qué, les candidats feraient leur version anglaise ou allemande 
a priori, en quelque sorte, comme ils font une version grecque 
ou latine;1 (FEIGNOUX 1909, p. 252). 

La nouvelle épreuve qui sera retenue pour 10 baccalauréat sera Le 
commentaire dirigé -toujours en vigueur actuellement avec une petite 
version dont le rôle est précisément de contr81er la compréhension 
d'une partie du texte-, qui reprend par écrit le schéma questions 

du prOfesseur/réponses des élèves utilisé pour le traitement oral 

du texte dans les classes directes', (voir infra le chape 2.3.5., 

pp.172-175 ). 
3. La traduction comme exercice. Sur ce point, la doctrine di

recte semble avoir quelque peu fluctué. Les INST. 1890 recommandent 

le thème et la version en donnant une priorité au thème oral, qui 
leur semble constituer un excellent exercice de mémorisation lexicale, 
et une prolongation de la "leçon de mots", où l' élève ~ ':au lieu de 
traduire un texte françaiS , traduit les obj ets m~mesll (P. 469). Elles 
prennent soin de préciser cepend.ant que ::thèmes et versions devront 
~tre fai"ès, surtout au début, ayec des mots connus. L'usage prématuré 
du vocabulaire alphabétique? outre la perte de temps qu'il occasionne, 
habitue l'élève à se défier de sa mémoire rl (P. 470). En 1900, le 

congrès de Leipzig admet l'utilisation occasionnelle du thème comme 
exercice grammatical: ilLe thème ne sera pratiqué qu'incidem...'1lent, 
comme moyen de comparaison entre les deux langues li (selon SIMONNOT 
1901, p. 27). Les PROG. 1902 suivront partiellement cette thèse 

du congrès de Leipzig en attribuant au thème un rôle dans l'enseigne

ment grammatical., Mais non comme procédé d'explication, comme cela 
semble ~tre le cas dans la thèse du congrès de LeipZig, ni m~me comme 
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procéd0 d'application? comme il sera utilise plus tard dans la méthode 
éclectique (le V~thème d' 8.pplj_cation i1

), m8.is comme simple moyen de 
contrôle: 

"Le thème -et c'est le rôle au.quel il convient de le réduire
servira à vérifier si les règles présurùées COl~~ues le sont en 
effet. Il sera t4~ moyen de contrôle et non un instrument d'étude. 
Da.11.S eces thèmes, les mots seront connU8 de l'élève ou lui seront 
inc1ig,ués, de telle façon qu'il n'ait :p2.S à recourir au diotionnai .. · 
re il (p. 787). 

Notons enfin, en ce qui concerne l'utilisation de la langue 
maternelle comme la.l'J.gue de travail en classe, qu'elle est admise 
occasionnellement pour des explications (grammaticales ou lexicales): 

IlDans tout le cours des études, le professeur se servira 
surtout de la langue étr8.ngère: il s'interdira l'usage· de la 
langue française? sauf dans le cas où· elle lui est indispensable 
pour rendra' ses explications plus claires, plus courtes et plus 
complètes" (PROG. 1902, p. 791). ' 



CHAPITRE 2.3.4. 

l1IJa répétition, qui est le principe 
essentiel de ln méthode directe ••• " 

GODART 1903, p .. 481 

Dans la M. T .. ~ la seule acti vi té en défini ti ve qui corre.-8pon

dait à une pratique effective de la langue était la traduction par 

écrit, qui se dérculait en étude (la traduction en classe n'en étant 

que le contrôle)? Ol.1. l' ôlève avait en permanence à sa disposi tion 9 

dans le~1 grammaires et les dictionné1.ires, les formes linguistiques 

qui lui Staient nécossaires pour la compréhension ou la production. 

A parti:c du moment o~ l'objectif devient la pratique effec

ti ve de la lang'ue parlée, et le moyen d' Y parvenir sa pratique orale 

en classo, c'est dans sa propre mémoire que Itélève doit avoir les 

formes linguistiques à sa disposition: vîApprendre. une langue, c'est, 

surtout chez les jeu.nes gens, une opération de la mémoire ci (INST. 

1890, p. 468). Cett-e u mérnorisationl1
, cette. "assimilatio:.,'1il

, cette 

';/fixationll des formes linbruistiques chez les élèves -pour reprendre 

les différents tel~les que l'on trouve dans le discours didactique-, 

ne peut être obtenue (~UG par le procédé de répétition, qui devient 

ainsi, selon GODART, nIe principe essentiel de la méthode directe", 

parce que lui seul peut assurer: 

1. la progrossion de tous les élèves quelle que soit leur dif-
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férence de ni veau -avantage eS~-:3entiel quand on sait les problèmes 

qu'a posé:! aux méthodologues directs la non-homogénéité des classes-. 
FEIGNOUX répond ainsi aux traditionalistes qui accusaient la ~1.D. 
de creuser encore plus l'écart entre les meilleurs et le8 moins bons 

des élèves: 
\13'il est une méthode qui puisse tirer d'affaire un élève 

arriéré, nulle n'y parviendra mieux qU€ la méthode directe. 
Elle implique en effet une révision intense des mots et des for
mules, une révision continuelle de moses déjà vues. Si l'élève 
arri8ré ne oomprend pas une première fois, il y a des chances 
pour qu v il arrive un j our où. le sens de la formule répétée main
tes et maintes fois et dans des ci~onstances différentes, se 
dresse lumineux devant son esprit ll (1903, p. 251). 
2. la réutilisation spontanée des formes linguistiques, sans 

laquelle il ne peut y avoir de pratique orale effective de la langue. 
BIS'rOS fait cette remarque pertinente à propos de l t apprentissage des 

différentes conjugaisons: 

liJ'estime en effet, et ceci a pour moi l'évidence d'un axiome, 
qu'il est insuffisant d'assurer aux élèves la seule possession 
des verbes modèles 7 je suis convaincu qu'il faut faire conjuisuer 
le plus grand nombre possible de verbes d'une m~me catégorie 
pour que l'élève puisse plus tard donnér spontanément à un ver
be nouveau la forme qui lui convient" (1903, ~ l, p. 152). 

Pour assurer cette nécessaire répétition des formes linguis
tiques par les élèves, la M .. D. va dt'une part, au niveau de la concep
tion des manuels, programmer leur réappa~ion constante grâce à un 
regroupement cohérent et dense du matériel linguistique -c'est la 
l'leçon~', oü les mêmes formes e:rammaticales apparues dans le texte 
initial sont systématisées dans l'étude grarrmlaticale et travaillées 
dans les exercices 9 qui reprennent eux-mêmes le lexique du texte-, 

gre.ce à une gradation lien spirale" -chaque leçon réutilisant les ac
quis précédents-, et grâce enfin à de fréquentes "révisions~ Les 
différentes activités se trouvent ainsi programmées de manière con
centrique autour du matériel de la leçon. Voici la présentation que 

font les auteurs de PRD.ŒROS PINITOS de leurs exercices: 
! 

HIls se composent presque toujours de deux parties: des 
questions d'abord, et ensuite un exercice grammatical. C'est 
dire qu'ils visent à un double but: les questions, d'une part, 
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en obligeant l'élève à résumer rapidement la leçon étudiée, lui 
permettent de prouver qu'il s'est bien assimilé le vocabulaire 
enseigné; l'exercice grammatical, d'autre part, le force à ap
pliquer lui-même la règle qu'il a vue en action dans la leçon 
et par conséquent à en garder un souvenir précis. De plus, comlne 
ces exercices groupent des mots connus, ils ~boutissent à une 
révision incessante du vocabulaire~ ils servent à frapper sur 
un clou qui était sorti, ou allait sortir. 

De tous cesexercices, on peut attendre beaucoup si, d'abord 
élaborés en classe oralenlent, ou mieux au tableau noir, ils sont 
ensuite donnés à faire sur le cahier, dont le rôle, on le voit, 
n'est pas précisément par nous diminué. Par eux, l'enseignement 
de la classe se prolongera dans l'intervalle d'un cours à l'au
tre; la leçon expliquée, forcément reprise et appliguée, ne 
s'ou~liera :plus: elle aura produit tout son effet il tAvertisse
~p p. 13). 

La nouveauté des exercices gr~~aticaux -directs par rapport 
aux exercices grarrmlaticaux traditionnels ne réside pas dans leur 
forme -ce sont les m~mes-, mais dans leur objectif~ il ne s'agit plus, 
en faisant appliquer une règle, de faire réfléchir, mais au contraire 
de rendre cette réflexion superflue en rendant spontanée son applica
tion. D'où l'importance prise dans la M.D. par des notions absentes 
de la M.T.: 

-l'intensité ~tl. .tr.~v_a_il, nécessaire à l'assimilation et à la 
conservation des formes linguistiques chez l'élève. GODART parle 
de ilIa répétition constante, sans laquelle le vocabulaire s'échappe 
sans laisser de trace" (1903~, p. 483), et pour PINLOmŒ la M.D. exige 
"la répétition à outré'trlCe par les exercices oraux et le contrôle in
cessant du travail individuel par les exercices écrits: tels sont les 
seuls moyens, lents sans doute, mais sûrs, qui puissent permettre de 
lutter avec avantage contre les causes multiples et constantes de dé

perc1i tion particulière à cette (première j période" (1903, p. 183) '" 

-la densité des activités, requise, comme le soulignent les 
INST. 189'0, par les particularités présentées par le milieu scolaire: 

IILa mère est toujours là pour réparer les oublis ou pour 
corriger les fautes qu'elle a pu commettre; l'enfant, de son cô
té, n'est pas pressé de s'instruire. Le maître est moins heureux; 
les heures lui sont comptées; il ne lui est pas permis de se 
tremper ni de perdre du temps" (p. 469). 
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Le rejet de l'utilisation de la langue maternelle en classe trouve 
là une nouvelle justification: a~n un mot la mé1thode naturelle con
siste à utiliser tout le temps dont on dispose à l'étude de la langue 
étrangère au lieu d'en dépenser une grande partie à. la langue mater
nelle"(J. Douglas Montgomery, Teaching of modern languagas in 

Belgium and Holland, cité par SIr.mNNOT 1901, P. 34). 

La répétition constante des formes linguistiques est aussi 
assurée, en classe ou à la maison, par toute une série de procédés~ 

1. La I1conversation di al OguJ.2,\1 en classe sur le schéma question 

du professeur/réponses des élèves, ceux-ci pouvant ainsi réutiliser 
i~~édiatement dans leurs réponses les formes linguistiques proposées 
par le professeur dans ses questions. Et pour que cette répétition 

soi t la plus intensive possible, l1il faut 9 surtout clans les débuts, 

exiger des réponses par phrases COIIlplètes ll (GODART 1903, p. 482). 
2.La révision individuelle des leçons étudiées collectivement 

en classe: 
n.A l'ancienne préparation (dans la lVI.T.) nous substituons 

l'assimilation du texte~ L'élève ne prépare plus, mais il est 
tenu de relire, à l'étude ou à la maison, le texte expliqué et 
de le fixer dans sa mémoire. Nous aboutissons aillsi à un dépla
cement de la préparation qui, au lieu de précéder, comme autre
fois, la lecture en classe, la refait et la fixe. La préparation, 
selon la méthode directe, devient une leçon~ elle consiste pour 
ltélève à revoir le texte donné de telle façon que, sans l'ap
prendre par coeur, il s'en assimile les mots et les tournures 
idiomatiques lf (id. p. 481). 
3. Le cont~ôle de la leçon précédente avant le début de chaque 

nouvelle leçon. Réalisée sous forme:, de questions/réponses, elle peut 

aboutir selon GODART à UJ."le véritable Il reconsti tutionil du texte: 
"Nous constatons si l'élève a consciencieusement fait sa tâ-

che; et c'est en le forçant à employer certains mots dans ses 
réponses que nous nous assurons qu'il les a appris et retenusc 
Ce n'est donc plus par l'absorption de listes toutes faitos 
que l'élève enrichit son vocabulaire, mais par la répétition 
orale') (id.). 

4. L'apprentissage par coeur et la récitatio,n. Si ces deux pro
cédés sont bannis de la M.D. pour les listes de vocabulaire et les 
règles de grammaire, ils sont cependant recolrunandés par les PROG. 1902 
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pour les exemples grammaticaux, les paradigmes et, dans la première 
période, lide petits morceaux de prose et de versn (pe 784). Il ne 
s'agit pas là d'un simple héritage de la M.T. Les méthodologues j 

directs sont bien conscients de la différence existant entre la 

mémorisation(y:ol,ontai.re) 9 qui n'aboutit qu'à une restitution (méca

nique) des formes linguistiques (la "!'écitationiJ
), et l'assilililation 

qui seule -permet la "re-production1
! (spontânée), c'est-à-dire la _ :' 

reproduction des formes linguistiques et en m~me temps la production 
d'un nouveau message. Mais ils pensent, sans doute à juste titre, 

que chez les enfants (c'est-à-dire pendant la première période), 
la capacité de mémorisation va de pair avec l;aptitude au transfert 
entre le processus de mémorisation/restitution et celui d'assimila
tion/re-production, et que cette conjonction est d'autant plus à 

exploiter à ce moment que dans les débuts de l'apprentissage doivent 

impérativement être acquises un certain nombre de connaissances.; de 
base, en particulier morphologiques (conjugaisons, déclinaisons, 

formes des pronoms personnels, etc.) (1). Parfois, on trouve même 

dans le discours direct, à propos de ces prerrüères années d'appren
tissage, cette idée que développera ensuite la méthode audio-orale 
selon la~uelle l'apprentissage des mécanismes gagne à être lui-même 
mécanique ~ Ainsi, pour Flill1ERY, liil faut rechercher toutes les occa
sions de faire parler les élèves sur des matières où la pensée n'a 
pas à s'exercer, qui présentent ~mêmes quelque chose de mécani
que et qU.i amènent à de fréqu<:mtes répéti tions H (1902, p. 343) e 

Et GODAI-l.T pense de son c8té que;/ ce que l'élève aura ainsi acquis, 
sans grand effort de réflexion 9 par la répétition continue, s'oublie

ra difficilement" (1903, p. 483, nous soulignons). 

(1) Les méthodes audio~vinuelle ct écleetique partageront cette con
viction, et feront elles aussi appel aux procédés de mémorisation! 
restitution; la première pour le dialo[;Ue initial de chaque leçon, 
la seconde, comme la M.D., pour de courtes poésies. 
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La M. D. ne dispose pas de la notion de 91 st ructUl!e il , qui 

lui permettrait de rendre compte du fonctiormement de ces mécanismes 
et de l'articulation, s.u'elle veut constamment maintenir, entre 
le vocabulaire et la gra~~aire. Mais cette notion est déjà présente 

en filigrane dans certaines réflexions des méthodologues directs, 

comme dans celle-ci, de POTEL: 

"Par nos méthodes, l'élève est habitué à tirer i~~édiate
ment parti de ce 'qu'il sait. Il a tout son vocabulaire à sa dis
position; il a dans la tête des moules de phrases, j'allais dire 
des clichés qui vont lui servir à exprimer sa pensée'! (1905, 
pp. 410-411). 

TvIAROHAND cri tique ainsi en 1910 la Ivi .. D.: 

ttLa méthode directe n'a pas fait dans son enseignement la 
part de l'intelligence et du mécanisme. 'rout individu qui ap
prend une langue viv~nte a deux attitudes, l'une active, l'autre 
passive. Il fait acte de volonté, d'intuition, de raisonnement 
pour comprendre, mais une fois qu'il a saisi, il s'en remet à 
la répétition pour retenir. Tl se souvi-endra d'autant mieux 
qu'il aura fait un effort plus persormel pour deviner, mais, à 
moins d'être doué d'une mémoire prodigieuse, le mot nouveau ne 
se gravera définitivement dans son esprit que par la fréquence 
de sa réapparition~ De plus ce ~, il ne suffit pas de se le 
rappeler, il faut pouvoir l'utiliser à l'instant même où l'on 
veut parler. Mais si la révision pout graver le mot dans l'oeil 
par la lecture, seule la répétition orale peut le faire surgir 
instantanément sur la langue. Et cette répétition des mêmes sons 
ne peut être que mécanique i' (1910, pp. 450-451). 

MARCHAND propose d'utiliser pour cette répétition mécanique la nou
velle invention du phonographe, ilmachine parlante, 1 ... 1 répétiteur 
infatigable et docile sinon parfai t 11 (id. p. 451). Cette idée connaî
tra plus tard le succès que l'on sait avec les laboratoires de la.ngues 
dont les méthodes audio-visuelle et surtout audio-orale feront un 

grand usage .. Mais la critiq.ue adressée par ~;IAHCHAND à la M.D. nous 
paraît:un peu sévère. Cette méthode nous semble au contraire établir 
un certain équilibre entre ilIa part de l'intelligence et du mécanisma"9 
ou, en termas actuels, entre une théorie de l'apprentissage iicogniti

veil, qui fait appel, selon M:ACKB."'Y" (1972, p. 178), à, la volonté, l' in
tuition, la réflexion, l'explication et la compréhension, et une 
théorie Ilassociativeil" qui conçoit l'apprentissage comme une mise 
en place d'automatismes par des répétiii>ns mécél'uiques: dans la M.D. 
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la technique de la grammaire inductive et les procédés intuitifs 
d'explication lexicale cohabitent avec les procédés de répétition; 
la "méthode des perroquets il

, corn .. t'ne l'appellent avec mépris 108 tra
ditionalistes, avec les méthodes actives .. 



CHAPITRE 2.3.5. 

LA CONVERSATION 

nNos bons élèves font fort' bien des versions et des thèmes, 
mais peu d'entre eux seraient capables de rédiger sans effort une cor
respondance ou de soutenir une conversation. Or le but principal de 
l'enseignement des langues étrangères est d'apprendre à les parler et 
à les écrire". ct est dans c es termes que la CIRC. 1901 (p. 896) défi
nit le nouvel objectif fixé à l'enseignement des langues vivantes, 
et en fonction duquel va ~tre élaborée la nouvelle méthode: il va 
s'agir m.E',intenant d'entraîner l'élève V/à la construction rapide des 
phrases" (id.) et "à exprimer ses idées au moyen du vocabulaire étu
dié" (PROG. 1902, p. 780). 

La priorité accordée à la langue orale va naturellement impo
ser comme forme pel~anente de l'activité langagière en classe ce que 
l'on va appeler la Ilconyersationll. Dans l'une des résolutions du 
congrès de Vienne (1898), il est conv:enu de "donner l'enseignement 
sous une forme dialoguée, en sorte que l'élève croie co~tinU9llement 
qu'on lui adresse la parole li (selon SIl\mNNOT 1901, p. 27,) _ Pour que 
la partici~ation des élèves sdt malgré tout générale, comme l'exi
gent les méthodes actives, GODART conseille au professeur de 
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IIveiller aussi, pour que le maniement du vocabulaire soit aussi 
général que possible, à ce que la classe toute entière participe 
au dialogue ~ et pour emp~cher que la conversa-Gion ne s'isole et 
ne devienne trop individuelle, lancer toujours la question de 
façon anonyme, et ne désigner ~u'après un court instant le nom 
de l'élève qui doit répondre, de façon qu'elle ait le temps de 
déClencher toutes les réflexions et de menacer toute la classe" 
(1903, pp. 481-482). 

Néaamoins, comme nous l'avons vu au chapitre précédent 
(p. 168), cette ilconversationU est dans la première période en réalité 
un procédé de répétition visant à faire "entrer des mots vivants dans 
la mémoire de l'élève ii (PROG. 1902, p. 785), et qui doit avoir par 
consé~ent Vila précision et la s'Üreté d'un exercice scolaire" (INST. 
1890, p. 472). D'où cette exigence, dans les débuts de l'apprentissage, 
de réponse par des phrases complètes reprenant les termes de la ques
tion, ou par des phrases apprises: l'artificialité du procédé est re
connue, mais acceptée comme inévi t.able: il (La conversationJ ne peut 
~tre au début qu'une série d'interrogations que le professeur formule 
à l'aide de mots connus pour obtenir, comme réponses, des phrases et 
des tournures apprises" (PROG. 1902, p. 785,). 

Les méthodologues directs sont cependant conscients du ris
que que la conversation ne dévienne ainsi pour l'élève une simple 
réci tation: uIl faut éviter que ( l'exercice do conversation) ne dé
génère en une leçon apprise par coeur. Rien n'est plus contraire à 

l'esprit de cet exercice que le Livne de conversation, qu'on fait re
dire machinalement à l'élève, de manière que la question prévue amène 
toujours la réponse préparée d'avance!! (IIlST. 1890, p. 472); et l'ins
pecteur général FIRMERY met en garde les professeurs contre le verba
lisme de ces conversations sur un texte, où les élèves se contentent 
de répondre aux questions du professeur en relisant une partie du 
document qu' ils ont sous les yeux: :lLes enfants arrivent admirable

ment à répondre très correètement par des phrases qU'ils ne com.pren
nent pas à des questions qu'ils ne comprennent pas d'avantage. On 
dirait que certains professeurs les y dressent" (1905, p. 76). 
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:Même: dans les premières années, il faut donc garder à cette 

conversation 'lau moins l'apparence d'une conversation improvisée" 
(INST. 1890, p. 472), et veiller à mettre un peu d' Ilimprévu" (id.) 

-terme qui revient dans les PROG. 1902 (p. 785)-, de façon à "prépa
rer l'enfant à t4"1.e véritable conversation" (id.) '" Les mêmes PROG. 
1902 recommandent aussi de dormer très tôt 8.UX élèves Vila connais
sance des ~ots et des formules nécessaires ~our décrire tous les in
cidents de lav.ie scolaire" (id.) et pour les besoins de la COIn.1111L.'1.i
cation scolaire. (consignes, corrections de devoir s p etc.). Dans les 
deuxième et troisième périodes, toutes les activités de la classe 
(étude de textes, exposés oraux, devoirs écrits, 8tC.) doivent tou
jours déboucher sur illLe conversation qui pourra être peu à peu plus 
libre et naturelle. GODlù{T conseille ainsi, pour le contrôle de la 

leçon antérieure, la IIsuppression progressive du système des ques
tions et des réponses, l'élève devant parler' le plus possible sans 

notre interventionil (1903, p. 484). Dans ee même article sur l'la 
lecture directe", GODART montrera par ailleurs comment la Ni.D. utilise 

la technique de la conversation non seulement pour le contrôle du 
texte étudié à la leçon précédente et pour le commentaire du nouveau 
t,3xte, mais aussi pour son explication initiale et le contrôle de 
la compréhension: 

"Avec la méthode directe, la lecture s'affranchit résolument 
de la traduction. Ce n'est plus pc,r l'intermédiaire cle la lanGue 
maternelle que l'élève arrive à l'intelligence du texte, mais 
par l'élaboration de ce texte dans la langue enseignée. La tra
duction cesse d'être une fin en soi, pour n'être plus qu'un sim
ple procédé de contrôle, qu'un moyen rapide de nous assurer qu'à 
la rigueur l'élève pourrait s'en passer. Et encore n'intervient
elle qu'exceptiormellement; car si c'est directement, par la con
versation, que nous amenons l'élève à la compréhension du texte, 
c'est directement aussi que nous constatons s'il a compris, en 
lui posant des questions telles que la simple réponse nous ren
seiGne sur l'efficacité de nos explications. Loin donc d'être 
indispensable, la traduction tend à se supprimer elle-même; et, 
à sa place, intervient la conversation dialoguée, qui, dans la 
méthode classique, n'apparaissait que comme un prolongement, un 
luxe accessoire; si bien qu'en dernière analyse il y a complet 
renversement des termes oui constituent le travail de la lecture 
et, à la limite, élimination du second" (id. p. 473). 
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Junsi l'explication de texte prend-elle la forme qu'elle gardera 
jusqu'à nos jours dans la méthode éclectiC'J.ue~ llL'analyse du texte, 
avec l'interprétation des mots nouveaux, doit rester à tout prix une 
causerie générale, une façon de maïeutique, qui donne à chaque ins

tant aux lecteurs le plaisir de la découverte l1 (id. p .• 480). 



CHAPITRE 2.3.6. 

LA COMPOSITION 

Pour la CIRC. 1901, déjà citée à plusieurs reprises, "le 
but principal de l'enseignelnent des langues étrangères est d'appren
dre à les parler et à les écrire" (p. 896). Dans la l'fi. D., c'est la 
composition qui va jouer pour l'expression écrite le rôle que joue 
la conversation pour l'expression orale. Là encore, il s'agit d'une 
recommandation du congrès de Leipzig (1900): liEn. ce qui concerne les 
devoins écrits, ils auront le car,:>.,ctère d'une rédaction ou de la re
production d'une narrationV7 (selon SIMONNOT 1901, p. 27). Aussi ré
clame-t-on à l'examen écrit du baccalauréat le remplacement de la 

version par la composition: 
nL' épreuve qui constitue la sanction logiqu.e d'études qui 

ont entraîné l'élève à penser dans la langue étrangère n'est 
donc pas la version m&is la compoStion. Et les raisons qui ont 
fait supprimer cette é,reuve quand il s'agissait de langues mor
tes (1) ne valent rien lorqu'e1les veulent s'appliquer à des 
langues vivantes" (FEIGNOUX 1909, p. 253). 

(1) A propos de cette suppression, voir p. 34. 



-177-
LA M.D. - LA CO~ll?OSITION 

Com.ine pour la conversation, les FROG. 1902 établissent une 
progression par périodes devant aboutir à la ?lcomposi tion libre vv .. 

La première période est consacrée exclusivement à l'entraînement à 

la langue pa.rlée. Cependant, le professeur pourra dicter IIde temps 
en temps" des te~des préala1iement expliqués en classe, et, 'lde.l1s les 

derniers mois de la période, on pourra déjà essayer de faire repro
duire de petites hiGtoires racontées en classe"! (p. 785) ... A partir 
de la deuxième période, ce sont la compréhension et l'expression 
écrites qui deviennent peu à peu prioritaires: "On se propose comme 
but de mettre [l'élève) en état de comprendre les livres et publi

cations diverses imprimés dans la langue étrangère et d'exprimer 
lui-m~me sa pensée dans cette langue par écrit" (id., p. 781). Ce 
seront Ild'abord des dictées, puis des reproductions de récits lus en 

classe~ enfin des exercices de composition laissant plus d'initia

tive et de liberté à l'élève (na.rro.tions et 1.ettres)iI (id., p. 787). 

Dans la troisième période enfin, on accordera une place de plus en 
plus grande aux exercices écrits (narTations, lettres, récits g résu
més de lectures faites) 19 (id .. , p. 788). 

La délüarche adoptée par la M. D. pour faire 'effectuer à 

l'élève ce que l'on appellera 1}lus tard "le passage à l' écri t'" est 
remarquablement semblable à celle que proposera cinquante ans plus 
tard la méthode audio-·visuelle ~ l'expression écrite commence par la 
simple reproduction orthographique de l'expression orale, l'exemple
type de l'exercice correspondant étant la dictée. Au delà des besoins 
de la progression pédagogique, il y a là une certaine conception des 
rapports entre la ldngue parlée et la lan@te écrite que GODART exprime 
clairement: i1La composition libre 1 •.. / n'est, en réalité, que la fixa
tion par écrit du langage parléi~ (1903, p. 483). 

Pour préparer les élèvErs à la composition libre, GODART 
propose'de développer le contrôle du texte antérieur pour en faire 

lIune véritable rédaction oraleu (id.)r pour faciliter les premièr8s 
compositions écritos, les m8.l1uels en proposent généralement un 
"canevas}1 (PIJUGOT 1907, p. 144), ou sorte de plan très détaillé, 
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qui va jouer le rôl,: de facilitation et d'orientation que jouent 
les questions du professeur dans la conversation. De même que l'on 
conseille au départ des textes narratifs ou descriptifs~ plus faci
les à assimiler et à résumer (voir par ex. GODART 1903, p. 483), 
de même conseille-t-on de commoncer les compositions par des rédac
tions, où la chronologie donne un fil directeur aisé à suivre. 
BERGZR parle en 1946 d'un véritable "engouement pour la rédaction" 
(1947a, p. 88). Les Instructions officielles françaises, qui seoon
tenteront de recommander la réd.action comme exercice d'expression 
écrite, restent en retrait par rapport à d'autres pays, qui dévelop
peront plus largement ces exercices. SnmNNOT, louant la ç;progression 
remarquable u qutil remarque dans les exercices écrits pratiqués en 
Autriche au début du siècle, en donne l'énumération suivante: 

I1dictées sur des textes lus et expliqués d' s.vance, interrogations 
écrites très siIilplës, morceaux de poésie, mis en prose, narra"liions 
sur des faits d'actualité (par exemple l'assassinat de l'impéra
trice' d'Autriche par Luccheni), analyse de morceaux de lecture? 
lettres, biographies d'écrivains étrangers, etc. 1I (1901, 
pp. 30-31). 

Si l'on examine les exercices d ~ expressi·on écrite proposés 
par les manuels PRIMEROS PINITOS et ANDANDO, qui couvrent à eux deux 
la première période (1ère et 2èlne années), cm se rend compte qU'ilS 
sont constitués au départ de questions qui ne se différencient pas 
des questions orales de conversation sur le texte. Ce sont d'abord 
quelques questions juxtaposées dont la réponse, très courte, se trouv~ 
généraler..lent dans le texte. Peu à peu, le nombre de œs questions aug··· 
ment~~ se groupent autour d'un m~me thème, d'abord sans ordre, 
puis de manière de plus en plus articulée. Ainsi, à la 5ûè leçon 
("Le marché ll

) de PRI..!.LEROS p!l'iI'rOS, les questions s.ti vantes sont propo
sées dans le manuel: 

Describir el grabaùo de la pagina anterior. - (~Qué rcpresenta? 
~Tiene cobertizo 0 no cl mercado? - ~Es un mercado de grande 
o pequena poblaciôn? - ~ Qué hora debe de ser? - l., Hay mucho 0 
poco movimiento al rededor del mercado y en el interior? -
l.,Para qué van al mercado Ltusita y su madre y qU& llevan en la 
mano? - l., Qué se vende en el mcrcado? - l., Qué Vïende en particular 
el carnicero? - ~Prefiere Ud. la carne de vaca, de ternera, 0 
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de camero? - Su madre de Ud., (" va todos los d:!as al mercado 
o no? - (" Y' usted?) (p. 139)_ 

Progressivement, ces questions écrites, en reprenant les principales 
parties du texte et en en proposant certains développements, commen
cent à ébaUcher des canevas de rédaction. Voici, . toujours dans 
PRIWiliROS PINITOS, l'exercice proposé à partir d'un texte sur l'hiver: 

a} ("Cuâl es la estacion mas fr!a y triste deI afto? - En inviemo, 
~cémo estâ generalmente el cielo? - 6Como estân los arboles? -
6Qué son las pinochas? - 6Cual es el ûnico ruido que se oye en 
la selva? 
b) 6Sale mucha gente 0 no? - 6Qua hacen los campesinosdurante 
los meses mas frios? 
c} En la region en que Ud. vive, 6nieva mucho 0 poco? - 6Qué 
hacen los ninos cuando hay nieve en el suelo? - 6Cwindo la 
nieve se hiela? 
d) 6CuS.l es]a causa del deshielo? ... 6En qUE! época se verifica? 
(p. 197). 

Il faut attendre le manuel de deuxième annéa, ,ANDk~DO, pour que les 
questions sur le texte fassent place à un simple canevas différent 
de celui du texte. Les aute\~s présentent ainsi cee exercices: . 

Ulndiquant d'un mot à l'élève les principales idées que com
porte l'exposé de tel ou tel sujet général, ils lui laissent le 
soin de développer chacune d'elles et de les relier par des 
transitions appropriées; ils le forcent donc à briser le moule 
dans lequel jusqu'alors les termes du vocabulaire lui étaient 
apparus, et à construire avec eux dès··phrases d'un mouvement 
et d'une facture tout différents" (Avertissement, p. Il). 

L'objectif est bienmi le m~me, pour l'écrit? que poursuit la conver
sation libre pour IVoral. Les canevas sont parfois empruntés à des 
annales du baccalauréat,-commo celui-ci: 

Una excursion al monte. - Es donùngo. En los primeros trenes 
ne fa maftana salen los turistas. 6Como estan vestidos? - 6Qué 
llevan? - El d!a se anuncia muy hermoso. - La marcha por pra
deras, valles, canadas, etc. - La ascensionc - Por fin, lle~an 
los ascensionistas ••• 6A donde? (cumbre, lago, antiguo volcan, 
ventisquero, observatorio, etc.) - El desayuno. - De repente, 
una tempestad. - iS81vese quien pueda! - La vuelta a casa. 
(Baccal., Grenoble) (p_ 201). 

Cette progression proposée par PRD!IEROS PINITOS et ANDA;.'II{DO, si elle 
semble bien plus rapide que celle que proposent les PROG. 1902, n'en 
est pas moins très représentative de la façon dont la M.D. conçoit 
l'initiation à l'expression écrite. 



CHAPITRE 2.3 .. 7. 

LA LEC'rURE 

2.3!"7.l.L~GUEt LITTERATURE ET CIVILISATION 

Les Instructions de 1890, 1901 et 1902 prennent sur le 
problème de l'importance et du rele de la littérature en classe de 
langue le contre-pied de la lVI.T., en accordant la priorité à l'ap
prentissage linguistique de la langue parlée usuelle •. Les INST. 1890 
commencent par ces mots, écrits en italiques: "L'étude de la langue. 
~oit précéder l'étude littérairetl(p. 463)." Les raisons invoquées sont 
multiples, à la fois méthodologiques, psychologiques et linguisti
ques: 

1. Commencer l'étude des textes littéraires, qui sont écrits 
et difficiles, avant celle de la langue usuelle, orale et plus simple, 
nc'est s'exposer à ne jamais lire couramment la langue, à ne jamaiS 
la parler surtout ll (id.) .. 

2. Les jeunes élèves sont encore incapables de "goftter la lit
térature": "L'élève d'une classe élémentaire n'apprécie guère encore 
ce que l'on appelle le style, surtout dans la langue étrangère. Ce 
qui l'intéresse, c'est le contenu" (id.). 
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3. La larlg'Ue parlée usuelle li·O;Jt la clef de toutes les autres. 
En partant d'elle,· on 1ms,Je facilemc:"1.t à une langue spéciale quelcon
que, à celle d'une industric, d'une science, d'un art, ou à la langue 
littér8.ire ~roprement dite: ce n'est qu'un vocabulaire à élargir ou 
peut-être un peu plus (~Pampleur à donner à la phrasel! (id. p. 464). 
On retrouve ùans les PROG-. 1902 cette idée, qui sera reprise par la 
sui,te dans la méthode audio-visuelle, cl 'une sorte de ntronc commun'i 

linguistique qui lJermette par la suite deu spécial:Lsations différentes: 
IIL'objet de l'enseignement den langues vivéUltes doit être l'acquisi

tion effective d'un instrument d.ont l'usage l1uissc être continué 
après la sortie du lycée ou du collège soit pour des besoins prati
ques, soit pour des études littéraires, soit pour l'information scien

tifique" (p. 779). 
En outre, 10. conception mêllle du text~ dans la M.D., qui 

doit essentiellement dans les premières a... .. ,.l1ées d'apprentissage servir 
de support à une grammaire et à un vocabulai:re concret délimi ttés 

et gradués d'avance, élimine naturellement les textes littéraires~ 

qui n3 permettent pas de respecter de telles contraintes linguisti
ques. Aussi la IVI. D. n 'hési te-t-elle pas à adapter les quelques tex
tes' littéraires proposés dans les premières années au niveau des 
élèves ou aux besoins de la gradation: les premiers extraits qlÛ ap
pare,issent dans ANDp~TDO sont d'ailleurs proposés dans le cadre de 
leçons de révision gr2wunaticale et lexicale (Repaso - Vocabulario : 
pp. 190, 210 et. 224-226), et mame certains textes ~le lecture proposôs 
dans les Miscelanea à la fin du manuel ont leur nom d'auteur précédé , 
du mot seguJ}; .. 

La place faite h la littérature dans la M.D. varie suivant 
les périodes d'appreIltissage. Dans la première période (deux premiè
rEfS années), il s'agit, selon les PROŒ. 1902, déj.:\ cités, de il faire. 
l'éducation des oreilles et ~les organes VOCal.lX, et de donner à l' en~ 
f8nt l'habitude de Earler dans la langue qu'on lui enseignell(p. 780). 

L t t l ·t .... '· l' t t (' . f es rare.s ex es ~ l.Jera~res que on peu y rouver poes~es en an-
tines notamment) ne sont utilisés que dans cette optique, et en par-
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ticulier pour ce qu'ilS peuvent apporter dans l'apprentissage de la 
prononciation et dans la connaissance du lexique thématique. Les 
PROG. 1902 conseillent ainsi, pendant cette période, 1l 1ll1 livre de 
lecture, simple, mettant en oeuvre le vocabulaire déterminé ci
dessus (leçons de choses, petites descriptions, récits historiques 
ou légendaires, anecdotes, poésies enfantines). S'appliquer avant 
tout à obtenir une lecture bien fai teu , (P. 786). 

Comme la plupart des manuels directs, PRH-1KWS PIHITOS pro
pose des textes cornplémentaires) de lecture regroupés à la fin du ma
nuel sous le titre de Miscelanea. Les auteurs du manuel les présen
tent ainsi: 

i9Réunissant S0113; une même étiquette des poésies, des anec
dotes en prose, des "chascarrillos ii

, des il chistes'~ des prover
bes, des devinettes et des chants scolaires, les Morceaux Choisis 
qui terminent ce volume établissent, eux aussi, notre désir de 
variété et de vie. Nos collègues, nous la répétons, les introdui
ront dans leur classe quand ils le jugeront opportune Nous sou
hai tons qU'ils y soient accueillis comme ils l'ont été,; dans les 
natres. Nous n'indiquerons ici que la rèson qui a-dicté notre 
choix: nous avons exclu impitoyablement de ces lYIiscelanea les 
textes qui contenaient des mots ou surtout des fOlTilas impossibles 
à expliquer aux élèves 2. l'aide des connaissances qu'ils }'Jossé
daient déjà. Ceux qui savent combien les textes faciles abondent 
peu en Espagne, comprendront notre effort o .• l'Tous aurions aimé 
pa.lfbis que telle a.l1.ecdote ou tel chascarrillo eût eu plus de sel? 
füt écrit dans une langue plus colorée et plus riche en modism(ls~ 
mais des morceaux choisis doivent avant tout être vraiment adap
tés aux connaissances de ceux auxquels ils s'adressenti~ (Averti~
sement, p. 13). 

On voit que les poésies, qui constituent la moitié des 10 pages de 
ce recueil, no sont pas introduites pour leur valeur littéraire, mais 
par "un désir de variété et de vieil fort compréhensible étant donné 
le caractère très artificiel des textes fabriquésdeS leçons, et 
qu'elles ont été sélectionnées essentiellement en fonction des exi
gences de l'apprentissage linguistique. 

La deuxième période (2è et 3è années d'apprentissage) est 
conçue comme une période de transition: 

IlDans la deuxième période, tout en exerçant et en dévelop
pant la faculté et l'habitude de converser, en donnant une plus 
grande étendue au vocabulaire dont l'élève dispose et plus de 
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précision à ses connaissances gr8.4'1lIUa-ticales, on se propose commo 
but de le mettre en état de comprendre les li vre:s et les publi
cations di vernes imprimés dans la lan;g:ue étrangère et d'exprimer 
lui-même sa pensée dans cette langue par écrit", o.n lui apprend 
à ~ et à écrire v1 (PRo.G. 190.2, pp. 780.-781). 

La poursuite de l'apprentissage linguistique se double donc d'une 
initiation à la ci-vilisation du pays étranger, les documents utili

sés étant maintenant "authentiques il ~ mais aussi bien, si l'on s'en 
réfère awc seules Instructions officielles, non-littéraires que lit-· 

téraires. En étudiant les origines de la méthode éclectique 
(chap. 4;",1.1., pp. 346-363), nous verrons comment en réalité les 
textes littéraires s'imposeront très vite comme uniques documents do 

civilisation dès cette druxième période. Aussi, à défaut de manuel 
direct d'espagnol pour la troisième et quatrième anné~ nous a-t-il 
fallu recourir, pour illustrer l'approche de la civilisation telle 

que la concevaient les INST. 1890., 190.1 et ~9o.2, aux documents com

plémentaires d'ANDAHDO (2è année), regroupés en fin de volume dans 

les riiiscelanea et l' Apéndice .. 
Ce manuel propose dans ses Miscelânea des textes présentant 

"une réelle valeur littéraire '!, (Ave!'tissement, p. Il), et dont la 
lecture poursuit un obj ectif à la fois linguistique (l'réviser un vo
cabulaire donné'!) et culturel (Vi amener 1 f élève. à sentir le charme 

d'une belle page écrite en pur castillan"). Et les auteurs du manuel 
ajoutent: 

IlSans doute nos jeunes français ne pénètreront pas encore 
dans l'fu~e du peuple espa~lol, ils ne discerneront pas encore 
les caractères généraux de s a littérature et de son art (cela 
fera l'objet des volumes SUivants), mais déjà ils se rendront 
compte de la beauté de la langue, de sa richesse idiomatique, 
de sa douceur, de son harffinnie, ainsi que de son inépuisable 
trésor d'images p de ses audaces dVexpression, de sa puissance 
d'association et de contraste, de sa force évocatrice et pic
turale, toutes qualités qui, loin de nuire à la précision de 
l'idée, ajoutent encore à son relief et à sa netteté: le goût 
de l'élève se développera, au plus gra.."ld profit de l' intelli
gence et du coeur'! (id. pp. 11-12). 

L'Apéndice, quant à lui (16 pages sur un total de 30.0.) 
contient Il une quantité de documents empruntés à la vie réclle li 
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(id. p.12): petites annonces classées, publicités~ avis de décès~ 
reproductions de monnaies espagnoles, un extrait de pros-pectus d'un 
collège espagnol? une photocopie de diplôme de bachelier? un bon de 
commande? un horaire de chemin de fer, etc. Par ces documents aussi 
il s'agit pour les auteurs d'une part d'aider à l'apprGntissage lin

guistique: "Chacun [de ces docu,Yl1ents J fournira au professeur l' occa
sion d'une conversation vivante, d'-Œne révision originale, d'une 
anecdote intéressante, parfois même d'un souvenir personnel? dont le 
récit viendra rompre fort à propos la monotonie possible de la clas
se il (id,,); d'autre part nd'amorcer notre programme de demain: initier 

nos élèves aux habitudes, aux moeurs, aux idées? aux goûts? voire 
même aux préjugés des espagnolsO (id.). 

Ce' n'est vraiment que dans la troisième période (5è et 6è 

années d'étude:) que la priorité, jusque là linguistique, devient cul
turelle~ 

l11,tnfin dans la troisième (période) la langue est suffisam
ment connue pour que la lecture ces:=.~e d'être à elJa-même s on propre 
but; on s'en sert pour faire connaître au jeune homme le pays étran
ger, la vie du peuple qui l'habite et sa littérature ll (PROG. 1902, 
p .. 781). 
Bien que l'histoire politique et littéraire ne soit pas écartée a 
priori, c'est la période contemporaine qui est privilégiée~ 

\fLe professeur 1 ... 1 s'attachera spécialement à la période 
contemporaine .. Au moyen d'explications do textes, de lectures, de 
courts exposés, on étudiera les principau~ faits d'ordre économique? 
politique, littéraire et social dont la connaissance permettra à l'é
lève d'acquérir ~~e idée générale des différentes manifestations de 
la vie nc~ti0nale contemporaine à l'étrangerVi (id., p .. 789-, nous sou-
~ons). . 

Parmi les documents utilisables pOl~ une telle étude, les INST. 1901 

citent les cartes géographiqu(~s, 1€H1 vues, les journ'''.ux les revues, 
les collections pour bi bliothèquos scolaires, etc. (p. 791). I.Jes tex
tes littéraires ne sont pas rejetés, pas plus que dans 1a période 

précédente, mais: 
-d'une part leur étude n'est plus conçue, comme dans la ]\JI.,To 1 

comme un moyen d'apprentissage linguistique, mais au contraire comme 
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un obj ectif qui ne pf'lut être atteint qu t une fois l' ap·orentissage de 

la langue aSBuré par d'autres moyens~ 

-d'autre part la littérature n'est plus que l'une des expres

sions -la plus haute sans doute mais non la seule- de la civilisa-

t · '4- ' ~on e\Jrangere~ 

IlLa littérature? manifestation es:c~entielle de la \lÏ..e des peu
ples ~ a naturellement sa place dans l' enseie;nement dea langues 
vi ventes; et à mesure que les é18ve~~ pOGsèderont mieux le maté
riel de la langue, ure place plus grande sera faite à des lectu
res étendues de textes tantôt préparés, tantôt expliqués à livre 
ouvert1i (INST. 1901, po 791). 

L'objectif final des études directes, COffili1e nous le verrons au chapi

tre 2.3.7.3. (pp. 192--194), est ainsi l'acquisition par l'élève dVune 

corùpétence de lecture autonome qui seule peut lui permettre un accès 

authentique, c'est-à-dire direct et personnel, à la civilisatioll du 

pays étranger .. 

2.03.7.;2. TEXTE ET UNI'rE DIDACTIQUJ.~ 

A la fin du XIXè siècle, le développement des sciences ex

périmentales et des méthodes actives va provoquer, dans l' ellfJeigne

r.1ent littéraire, le remplê1,cement de l'apport théorique d'informations, 

dorm~rnagistralement, par l'étude de documents réalisée par les élèves 

eux-mêmes~ Pour la lcmgue maternelle comme po·ur les langues étran

gères, c'est le \ltexte il qui va devenir IlIa base de l'enseignement 1i (1), 

parce qu'en tant que document 0ulturel et cor~us linguistique tout à 

la fois, il peut fournir aux élèves une ;; expérience i1 directe et de 

la civilisation et da la langue étrengères. 

Aussi est-ce autour du texte que va s'organiser l'ensemble 

(1) Expression utilisée par SINlONFOT (1901, p. 27), reprenant l'une 
des thèses adoptées au congrès de Vienne de 1898. 
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dea activités pédagogiques: 
1. L'entraînement à la }21'ononciation, par les lectures du texte. 
2. L'en3ei@~ement/apprentissage lexical. Pour les auteurs 

d' .A..l'ifD.A..l'ifDO, Ille texte / ••• / est la mise en oeuvre du vocabulaire Èt 

étudier l
! (Avertissoment, p. 8) .. Les textes des manuels directs sont 

fabriqués en effet d'abord en fonction du vocabulaire thématique à 

introduire; ils représentent une manière do l'l.introduire plus attraya.'I'l
te pour les élèves que les listes 9 et plus favorable à leur compré
hension/explication directe: pour FllUvIERY 9 ces textes sont lide peti

tes collections de vocables vivant dans un contexte clair et ihtéres

santn (1902, p. 397). Même les textes littéraires regroupés à la fin 
du manuel Al--WAi\fDO pour servir éventuellement de lectures complénien
taires sont pour ses auteurs lid'abord autant cle textes riches et 

commodes pour réviser un vocabulaire donn.é lf (Avertissement, p. 11). 
. ~ --

3. L'enseignement/apprentissage grammatical. Le texte direct 
est aussi fabriqué en fonction d'un point de syntaxe et/ou de morpho
logie qu'il a pour tâche d'illustrer de nombreux exemples souvent 

d'ailleurs mis en relief typographiquement. Ainsi, dans la leçon 
d' ANDANDO sur i9J.a estacioni1 (reproduite en Al"1NEXE 29 pp. 63~63)') 9 

dont le thème gralnmatical est la fOrIn8.tion des imparfaits du subjonc
tif, apparaissent en caractères gras les formes anduvo, anduvies€, 

anduvieron. DOautre part, comme nous l'avons vu p. 150, le texte 
lui-même peut servir de support h des exercices grs.mmaticaux. 

4. L'enseignement/apprentissage de l'Gxpression orale. C'est en 
effet la "conversation dialoguée i1 qui est la forme utilisée pour tou

tes les activités orales à partir du texte (VOir sUpra le chap. 2.3.5. 
sur la conversation directe (pp. 172-175). 

5. L'enseigncIH0nt!apprentissage dG Il expression écrite. Comme 
nous l'avons vu au chapitre 2.3.6. sur la cOl'nposition directe 
(PP. 176-179), les exercices d'expression écrite, d'abord simples 
questions juxtaposées sur le texte de la leçon, finissent par propo
ser un canevas de rédaction différent de celui du texte mais sur 
un thème parallèle qui permet à l'élève de réutiliser ses formes lexi-
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cales et grammaticales. 
6. L'enseignement/apprentissage de la civilisation. BERGER, dans 

un, article pourtant très critique vis-à-vis de la MD. et où il repro
che en particulier aux Instructions officielles de l'époque de l'SU_ 

bordonner la culture à. la langue VJ 
9 reconnaît que 

ii en fait, et en dépit de formules plutôt lj.mi tati ves, il est 
certain que les explications de textes chaudement recommandées, 
elles, apportaient aux élèves de pleines brassées d'éléments cul
turels: de:i3Criptions de paysages et de moeurs, poésies et chants 
populaires, oeuvres des écrivains étrangers, etc. iI (194713., p.89) * 

Nous avons vu en effet au chapitre précédent (2.3 .. 7.1., pp. 180-185), 
comment, dans la progression générale du cours de langue direct, 
l'exploitation de lfaspect culturel des documents prenait peu à peu 

le pas sur l'exploitation de leur aspect linguistique. 

C'est le "schéma de classe<1, qui fait son apparition avec 

la M.D., qui va organiser les différentes activités pédagogiques au
tour du texte, pour leur donner cette cohérence que les PROG. 1902 
réclament~ 

ViLes classes ont désormais une durée uniforme d'uneheure. 
Il importe que, pendant ce temps, l'ensei[~ement ne soit pas 
fragmenté, mais continu et progressif. Tous les exercices, quel
que variée qu'en soit la forme, doivent s'enchaîner naturellement 
les uns aux autres. / ..... / Rien ne doit ~tre laissé au hasard~ 
l'emploi du temps doit être réglé méthodiquement dans chaque 
classe ll (p. 780). 

Ce n'est donc pas un hasard si un schéma de classe apparaît 
déjà dans la méthode de Rochow, où les activités pédago{;iques étaient 
elles aussi regroupées autour du texte: la lecture y était, selon 

BAILLY, Bà la fois un exercice de diction et de grammaire, de synony
mie et de morale élémentaire" (1904b, p. 298). Toujours selon BAILLY, 
les classes se déroulaient de la façon suivante~ 

ilLe morceau en lecture était traité par paragraphe. Chaque 
section était lue, relue, discutée, en allant des fo:;.~ts aux fai
bles.· Une fois le morceau tout entier bien lu et bien compris? 
~livres fermés. un entretien familier, tantôt enjoué, tantôt 
grave, s'engageait entre le maître et les élèves; et l'on allait 
cette fois des stupide sten aux autres .. 
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Les mots importants et les principales notions étaient ex
pliqués par des circonlocutions ou des équivalentse 

Le maître montrait par des exemple:::> l' importRnce de la pré
cision des termes", Il sollicitait ensui te 1e:=: enfants .à exprimer 
leurs impressions morales et 8, dire si ceci ou cela était git ou 
schlacht, et quelles conséquences résulteraient de tel ou te cas, 
et en quel !emis, en quel lieu ct en quelles circonstances se 
produirait tel e circonstance heureuse ou non. 

En dernier lieu chaque élève éte,it invité à dire ce qu'il 
avai t retenu dG l 'histoire ainsi étudiée ii (1904a, p. 207). 

Les différentes activités proposées par R00how peuvent donc se sché
matiser ainsi: 

-lecture 
-explication 

. 
~par paragraphes 
t 

-commentaire collectif (d.- l' '1 d"l texte 
1 e ensemo e \.. 

-résmné individuel l 
Parmi les INST~ 1890, 1901 et 1902, seuls les PHOG. 1902 

, 

ébauchent un schéma de classe à propos de la lecture dans la deuxième 
périodG~ 

iiTout d'abord, on s'appliquera t=t ce que le texte soit lu 
correctement. Le professeur lira d'abord la phrase et la fera 
répéter. Après explication, il fera relire IValinéa et ne tolè
rera pas une lecture mécanique et monotone., 

Il expliquera d'abord pour chaque phrase les mots inconnus, 
en 3e servant des mots déjà sus. Il s'assurera par des questions 
que la phrase est comprise. Arrivé à la fin de l'alinéa, il le 
fera résumer .. 

Il peut être nécessaire, pour s'assurer que le texte a été 
compris, de le faire traduire. / .... / 

Le texte sera égalelIlent commenté en lane;ue étrangère. 
De temps en temps, on fera raconter une histoire lue précé

de~nent CP. 787). 
Bien qu'il soit présenté ici de façon \1 éclatée\l 9 ce schéma de classe 

peut 8tre reconstitué de la m~nière suivœnte~ 
-lecture ~ar le professeur 
-répétition par les élèves 
-explication 

'1 
i phrase par phrase 

f 
-nouvelle lecture par les élèves , 

• 
-résumé par les élèves 

paragrapho par paragraphe 

-commentaire du texte texte entier 
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On peut constater qu'à quelques différences m~n~mes près 
-le découpage ùu texte et l'ordre ré SUIll8/C ommentai re- , les deux sché-
mas de classe sont sensiblement identiques. 

L'inspecteur général FIRlIiIERY T.>ropose quant à lui, peu après 
la publication de ces PHOG. 1902, le schéma suivant~ 

-Contr8le de la lecture précédente. 
-Explication du vocabulaire inconnu à apparaître dans le 

nouveau texte. Exercice do prononcj.ation de ces mots i1dans des phrases 

qui se rap)rocheront autant que possible du texte de la fu·ture leçon\! 

-Lecture du nouveau texte par le professeur. 
-Conversation sur le texte. 
-Répéti tion du texte par les élèvE:s, V'ligne par ligne, vers 

par vers" (1902, p. 396). 
On voit apparaître dans ce schéma de classe',outre le contr8le de la 

leçon antérieure, une innovation importante que l'on retrouvera ensui
te dans la méthode éclectique jusqu 9 aux Instructions dE: 19 50 inch~s ~ 
l'explication préalable de tout le vocabulaire nouveau. Cette innova
tion nous paraît personnellement contraire à l'esprit de la 

M. D. de.ns la mesure olt elle supprime le contact direct avec le texte 
étranger~ pendant lequel l'élève peut exercer de façon autononle son 
intuition et sa capacité de compréhension globale .. Tel est déjà l'avis 

de GODART dans son article de 1903, c1éje. maintes fois ci té ici, sur 
ilIa lecture directe ll (1)>> et que nous cOnoid9Tons comme historique 

(1) "Reprendre le texte phrase par phrase, mot par mot. Expliquer les 
mots inconnus au fur et à mesure de leur appar.ition. Il y a un autre 
système qui consiste à placer cette eX1Jlication avant la lecture même 
du texte. Il faut, dans ce cas, en extraire J'avance les mots nouvecw.x, 
et les expliquer seus leur forme indépendante. Co n'est qu' aprè sI' é-
laboration du vocabulaire inconnu que l'élève est mis en présence du 
texte~ Cette méthode a l'inconvénient de dissocier ce qui est étroi
tement uni. A vouloir isoler les rr.ots de leur entourage,. on leur en
lève la vie et en m8rne temps on se prive du moyen d'interprétation le 
plus rapide, l'explication par le contexte~ Il est donc préférable de 
ne pas détachGr le ~ommentaiI'e verbal de la lecture du texte (p. 477). 
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parce qu'il propose il y a tout juste 80 ans p à quelques détails près, 
le schéma de classe encore actuellement recommandé par l'Inspection 
générale d'espagnol: 
2H::.SE 1: con-i:;rôlc de la leçon précéd.ente. 

Il va s Vagir d' 'Lll1e Hreconsti tution", d v une :vrestaurationil du tex

te étudié antérieurement, par le système questions du professeur/ré
ponses des élèves. Pour rendre cette phase plus active, il est possi
ble de fnire préparer les questions par les élèves. Progressivement 
cependant, les questions du professeur devront devenir de moins en 

moins nombreuses, afin de laisser plus d'autonor:ie aux élèves, et mê
me se limiter à quelques titres ~énéraux, formules synthétiques ou 
nlots-clés à partir desquels les élèves auront à recréer eux-mêmes le 

détail du texte (1) '" 

PHASE 2~ préparation mécanique clu nOUV(:liJ.U texte. 

a, §~E1!2§!i2~_E!~§1~È;~_~~~_~2!~i~22~~~. Nous avons vu cepen
dant (page précédente, note 1) pourquoi GODART ne la recommande pas 
personnellement, bien que be~ucoup de professeurs l'utilisent. 

b. Lecture par le pTofesseur. Elle doit ~tre un modèle phonétique -------------------------
et ~tre assez expressivo pour faciliter chez les élèves la compréhen
sion globale du texte ... 

c. !:~S!~E~_J2~E..!~~.1~~y:~~. GODih1:{'r conseille cependant de suppri
mer cette première lecture par les élèves, car pour lui c'est la lec
ture expressive, qui ne peut se faire qu'a~rès que l'intelligence du 
texte soit to"liale, qui est la plus importante. 

Pour GODAHT, cette phase 2 peut donc se réduire avantageu
sement à la seule lecture par le professeur de la totalité du texte. 

PHAGE 3: interprétation du texte. 

a. §l~!!!~~~_~~_2~nt~~, qui correspond ~1. un travail en compréh.en-

(1) GODART précise: IlNous empruntons ce procédé, plus enfzmtin que no
tre procédé du canevas, à l'enseignement de la compoRition libre dans 
les classes élémentaires d'Allemagne .. Le professeur fait un récit~ et 
la tâche de l'élève consiste à 10 reconstituer par écrit à l'aide de 
ces mots suggestifs" (1903~ ~ l? p. 482). 



-191-

LA M.D. - Lli LECTURE' 

sion globale du texte, avec l'aide du professeurc 

b. !!!!~!:E!:~!~!!2!l-_~~_~~~ par la iiconversation dialoguée li 

sur le texte. Au cas où. il n'y ·a pas eu explication préalable des 
mots inconnus, cette explication Ge fait donc au fur et à mesure 
de ce cornment2-ire du texte. 

c. Lecture d'ensemble par les élèves, qui se doit d'~tre 
expressive et intelligente. 
Cette phase 3 se déroule normalement à livres ouverts, mais ilil ne 
sera pas mauvais que de temps en temps les élèves soient exercés 

à suivre, sans texte sous les yeux, l'interprétation d'un passa~e 
non vu, de façon que leur mémoire auditive se développe en m~me temps 
que leur mémoire visuelle" (id. p. 481:). 

Bien que GODART se montre assez souple au niveau de la réa
lisation pratique de son schéma, il n'en reste pa;::; moinf~ que celui

ci illustre bien une tendance à la formalisation <3t à la rigidifica
tion de la méthode, phénomène que renforceront par la f3ui te le souci 
de lutter contre la tentation de l'empirisme et la \Olonté de contrô

ler et d'harmoniser les pratiques professorales~ cette tendance 

se prolongera dDns la méthode éclectique, elle aUf:l8i méthode n offi.ciel
le l1

, et atteindra son poL1'1t culminant dans leE INsrr. 1950, ou l' Ins
pection générale ira jusqu'à minuter ces différentes phases. 

AIt image du schéma de classe, le:'3 manuels directs propoEœnt 
eux aussi leurs différents matériels didactiques dans un ordre immu
able (généralement: texte - exposé du point grammatical - questions 
sur le texte - exercices grammaticaux), mais qui n'a pas forcément 
une incidence sur le déroulement de la classe: il semble bien en 

effet qu' 8. partir du moment où le texte devient le principal support 
pédagogique, st impose de lui-m~mG un schéma de base 1110giquel~ à trois 

tcmps,vo.lablc tout autant pour l'aspect linguistique que pour l'aspect 
culturel du texte: PRESENTATION / EXPLICATION / EXPLOITATION .. 
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2.3.7.3. LA li LECTUR:6 DIHECTR; 

Ce qui caractérise la 111ecture directe l1
, ce n'est pas 17ant tel 

ou tel schéma de classe qu'une déuiarche originale née de l' applica,,
tion de la méthode intui ti ve à, l y étude des textes, et que nous appe

lons aujourd'hui, après l'avoir redécouverte, l' liapproche globale li 

(voir par ex .. WIOIRIJ~D 1979a). Qu f on nous permette une longue citation 
de LAUDENBACH, qui. nous semble l'avoir définie en 1903 mieux que nous 
ne saurions le faire aujourd'hui: 

99Je crois qu'en mettant l'élève en présence d'un texte 7 il 
faut lui en donner d'abord une idée d'ensemble sans lui en mon
trer les détails. 

A vouloir marcher d'emblée en pleine lmnière, on ris~ue 
toujours de voir le mot français s'interposer entre l'idée et 
son signe étranger, on incite l'élève à traduire. Si, dès le 
début, vous appelez son attention, successivement, sur tous les 
mote, si vous lui faites disséquer la pensée de son auteur, il 
ne résistera guère à la tentation de recourir à l'instrument 
d'analyse dont il se sert d'habitude pour cet usage et qui est 
sa langue maternelle. 

Toutes les fois qu'il lui sera plus commode de traduire que 
d8 comprendre, il fera le moindre effort, il traduira, plus ou 
moins mentalement;. 

Si vous voulez faire un exercice véritablement direct, 
n,'acheminez votre élève que progressivement vers l'intelligence 
complète des rnotso 

- Qu'un texte lui apparaisse d'abord, ainsi qu'à l'enfant qui 
sait lire à peine, comme un ensemble sur lequel flotte une 
lueur un peu confuse. La'issez-le se débattre un moment au sein 
de cette demi-obscurité. Aidez ens-c;,ite son effort vers la l'Umiè
re, et quand le morceau apparaît en pleine clarté, alors seu
lement faites-lui penser des mots isolés. 

Au lieu de voir dans un texte une série de mots juxtaposés 
qu'il fe,ut faire entrer l'un après l'autre, dès le début, dans 
la 111eine lumière de la conscience 7 je le considère comme un 
19tout" dont il faut s'emparer d'une "Y.)rise directe, par intui
tions successives, qu'il faut sou111ettre, et chaque fois dans sa, 
totalité, à des élaborations variees, afin d'en faire ressortir 
nettement le détail. 

En d'autres termes, au lieu de conquérir un t'3xte mot par 
mot, et, pour ainsi dire, en surface, je propose de l'explorer 
en profondeur" (p. 79). 

GODART, dans un article publié la m~me année, définit lui 
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aussi la "lecture directe" par son approche globale du sens, qui 
seule permet précisément dVéviter le recours à la traduction: 

IIQuel est donc le but que la méthode directe assigne à la 
lecture? C'est d'être elle-même une lecture directe. L'idéal 
est d'amener l'élève à. comprendre un texte en langue étrangère 7 

directement, c'est-à-dire sans le secours de la langue maternel
le. L'élève, formé par la méthode constructive, a besoin, pour 
découvrir le sens d'un texte, de le; transposer en français. Lors 
même que 10 vocabulaire lui en Gst familier, l'ensemble lui res-· 
te obscur et ne s'éclaire que progressivement par une trad~ction 
minutieuse. La lecture directe le dispGnsG de cette opération, 
Gn lui dormant la révélation immédiate d.u sens du passage. D'un 
coup d'oeil, il embrasse la phrase lue, ou plutôt il cesse de 
la voir, pour l'entendre .. J!::ême s'il ignore certains mots, il a, 
dès le premiGr instant, la perception plus ou moins claire du 
sens général et de l'ordonnanaement de l'ensemblG. Il est dans 
la situation de quelqu'un qui comprend une phrase prononcée en 
langue étrangère, sans êtrG en état de la rGconstituer dans le 
détail et sans avoir une notion nette des éléments qui la com
posent. Au travail analytiquG et lent d e la lecture gramnlaticale? 
la lecture directe substitue ainsi une ilnpression synthétique 
ct insté1.lltanée ll (1903, p. 472). 

De même quo la capacité à. converser en langue étrangère 
Si obtient dans la Ni.D. par la il conversation directe Ol

, qui s'efforce 

d'imiter dès los débuts de l'apprentissage la conversation naturelle, 
de Inême la lecture cursivG du natif -instantanée et synthétique, effi
cace même si la com.préhension de certains mots isolés n'est pas assu
rée-, devient dans la Ni. D. le modèle de la \llecture directG Ii

". GODA.'R.T, 

aVGC Ul1. optimisme que lGS prGmiGrs résultats de la Til .. D. dans le se
cond cycle se chargeront bien vite de décevoir, voyait ainsi en 1903 
l'avenir de la l'troisième période 1i

: 

"Après les années de lent apprentissage, viendront les années 
dG libre curiosit8. Dans la troisièmG période, l'élève s'affran
chira de la discipline étroite des débuts et son in:Ltiati ve, qui 
s'exerçait autrefois par la confection des préparations? s'affir
mera par la lecture personnelle, qui donnera la mesure de son 
zèle. Le bon élève était autrefois le fort en thème. Ce sera 
désormais le grand liseur. ;=) 0 uhai tons d' G~voir le plus tôt possi
ble des classes de grands liseurs. Ce sera la meilleure preuve 
de la valeur dG la méthode et, en même temps, le plus sûr moyen 
de prolonger notre enseignement au delà de l'étude utilitaire 
de la langue et d'en faire, par l'étendue et la variété de la 
lecture, un véritable enseignement de haute culture (p. 486). 
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Cette approche globale des textes n'a jamais été proposée, 

dans la lVI.D., que par des méthodologues isolés, et n'apparaît jam8.is 
dans lei:.~ recommandations des Instructions officielles .. C'est qu f elle 
allait, malheureusement pour elle, à l'encontre de toute la tradi
tion uni versi taire fra.'I1çaise pour laquelle la démarche rationnelle 

et la démarche analytique sont inséparables. On se souvient que 
l'inspecteur général FIHIVIERY proposait, contrairem.ent à LAUDENBACH 

et GODAR'r, l'explication préalable de tous les mot:::: inconnus du 
texte (voir supra, p. 189). Cette approche globale, qui se fixe dès 

les débuts de l'apprentissage comme moyen et objectif l'auto!lomisa

tion maximale de l'élève, nous paraît pourtant la plus cohérente et 
la plus féconde. 



CHA PIT R E 2.4. 

LES PROBLEWIES DE LA METHODE DIRECTE 



CHAPITRE 2'.4.1. 

METHODE DIRECTE ET METHODES ACTIVES 

Nous avons vu précédemment, au chapitre 2.1.3. (PP. l02-1(!)6 ),. eom-
ment leD méthode s actives ont constitué l'une des sources de la IvI .D. , 

et l'une de ses références théoriques constantes. Mais si l'on évalue 

leur impact effectif au niveau de la méthode, force est de constater 

que d'autres préoccupations l'ont limité à l'extrême ... 
Préoccupation de l'explication du sens, d'abord, yuisque l'on 

s'interdisait le recours conunode à la traduction. On choisit donc 
comme contenu thématique des débuts de l'apprentissage le cadre sco
laire lui-mÊ3me, où les mots étrangers pourront être compris directe
ment par mise en relation avec les objets montrés et les gestes effec
tués. On faitappel a\1X méthodes actives pour justifier après coup un 
tel choix: c'est dans le cadre scolaire que l'élève peut réaliser 

-spontanément ou à la demande du professeur- une activité concrète 

(jouer, entrer, sortir, s'asseoir, ouvrir son pupitre, etc.), et c'est 

CG cadre amb:iant -élargi progressivement ,~ la nature extérieure, à 

la famille et aux autres ncentres d'intérêt"- qui est supposé l'inté
resser le plus parce qu'il lui est le plus familier. 

Mais la M.D. dévirtualise ainsi totalement l'esprit dans lequel 
les ilcentres dtintér~tsn avaient été conçus par les pédagogues. Il 
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n'agissait pour ceux-ci de partir de préoccu-pation6 ou d'intérêts 
exprimés par les élèves eu:tc-mêmes, pour leur faire réaliser un ensem
ble d'activités concrètes pour lesquelles ils devront recourir à 
différentes disciplines scolaires (c'est de l' lIinterdisciplinal'itél1 

avant la lettre.~.). Or dans la r.~.D. le:3 "centres d'intérêt ll sont 

fixés par arr~té ministériel (voir ANNEXE l, pp. 630-63l)~ étudiés 
tels quels, l'un après l'autre, ils ne servent en ré~lité que de 
cadre à un enseignement systématique du vocabulaire étranger. 

Autre conséquence, la M.D. privilégie un discours artificiel 
et gratuit de nomination et de description du réel. Dans lm chapitre 
inti tulé 9;la méthode directe et la parole superfluel/, COSTE remarque 
très justement: 

liTout ce qui ap~ara1t dans 10 chrunp du regard est nommé, dé
crit, promu à l'état de discours. Un langage transparent vient 
se coller sur l'évidence des choses et des actes; mais cette 
transparence est celle de lared.ondance' et de la vacuité. La pa
role n'apporte rien que du patent; devenue sans objet, parce que 
simple double d'un réel d'3jà là, elle occupe l'espace de la cl3.3-
se sans qu'on sache de qui elle vient et vers qui elle vall 

(1972, p. 2!1.i) c 

Il est paradoxal, que c e soit la N. D., qui se réclame de la psycholo
gie expérimentale, qui en vienne à. privilégier à ce point le réel 
Il concret ïi en oubliant la réalité paychologique, plus riche et plus 
motivante. FEIGNOUX rappelle déjà en 1909 que 

"une classe ne consiste pas seulement dans un certain nombre de 
tables dev~nt lesquelles sont assis des élèves, en des murs que 
tapissent des tE-:bleaux plus ou moins artistiques. Elle est com

posée d'êtres qui veulent 7 qui sentent et qui pensent. Elle com

porte un élément psychologique et moral assez complexe qui cons
titue proprement l'ru.1e, la vie de la classe l1 (p. 250). 

Et l' a.11.!lé e sui vante, lVLA.,llCHAND dénonc e 
"la disproportion flagrante entre les termes concrets et abs
traits que fournissent ces méthodes ( directes}. Il n v est question 
que de choses. On étouffe 1ge8~rit des élèves sous une avalanche 
d'objets concrets. On laisse à l'écart co langage de l'â~e qui 
tient dans la vie de l'enfant une place non, moins négligeable 
que la vie extérieure. On ne lui parle que de œ qu t il voit, non 
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de ce qu'il sent. On néglige de lui enseigner tout de suite les 
termes qui lui permettent non seulement de désigner les oljets, 
mais aussi d'exprimer ses propres sentiments f1, propos de ces ob
jets. On ne l'habitue pas, dès l'abord, à échanger des idées 
avec ses semblables, m8.is à monologuer sar des choses'; (1910, 
p. 441). 

Le reproche adressé aux diGcorons oraux que le professeur 

tient ou fait tenir en classe dans les débuts de l' a:~)prentissage 

vaut aussi pour les textes fabriqués Clui constituent pratiquement 

les seuls supports didactiques des deux premières ar ....... 1'lées. l\Iême les 

dialogues sonnent faux, parce quVils ne sont qu'un prétexte à nommer 

et décrire une réalité concrète déterminée, quvune fo~ne -supposée 

plus vivante- d'une;'leçon de choses il qui n'est en réalité qu'une 

"leçon de mots". Certains professeurs et méthodologues se rendront 

compte très tôt du caractère artificiel et sans intérêt réel des 

si tuations de oommunication proposées p:=tr la M .. D. : 

aComment introduire, faire vivre, dès le début, le vocabu
laire abstrait? Ce genre de mots ne trouve son application que 
dans des situations psychologiques. Or les méthodes directes ne 
disposent pour exprimer ces situations que de noms propres, vi
des de sens, ou de vagues fantômes de personnages. N'est-ce pas 
illle erreur de croire qu'on puisse créer de la vie sans la vie? 
(mARCHAND 1910, p. 442). 

On pourra comparer à ce propos deux textes de leçons de deuxième aru1ée 

mettant en scène des personnages dans une gare .. L'un, intitulé liEl 

viaje por tierra - La estacioni1
, tiré du manuel direct ANDANDO, et 

que nous avons reproduit en ANNEXE 2 (pp .. 632-63;3.), l'autre, intitulé 

"En la estacibn de Hamburgo ll
, proposé dans le manuel éclectique 

PUEBLO 2 (ed. 1967), et qui est un extrait de roman (ANNEXE 3, p. 634) .. 

Une simple lecture permettra de juger de la différence cl' 11intérêt iÇ 

entre ces deux textos. Alors quo dans ANDANDO le dialogue et les ac
tions des personnages ne sont qu'm~ prétexte à décrire la gare et les 
opérations qui s'y effectuent en général p dans PUEILO 2 il s'agit 

d'un drame psycholoeique gui se joue dans le décor d'unE:! gare déterv~ 

minéec Aussi la critique qu'adressait BREAL à l'enseignement tradi

tionnel reste-t-e1le valable pour la l'II.D.: 
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ilLe langage n'a pas été fait uniquement pour dire: ilLe so
leil éclaire la c8JIlpagne il

, 111es fleuves se jettent dans la meril
• 

Le langage sert encore, et avant tout, à marquer des désirs, à 
former des demandes, à exprimer de.s volontés. C'ast à ce côté 
subj ectif qu'il est bon de faire "U..'1.e place, si l'on veut que 
l'écolier soit tenté d'employer l'instrument que vous mettez 
à,sa d~position. / ••• / Personne ne parle pour appliquer ~'1.e 
regle de grammaire il (1893, p. 51). 

• •• Ni pour réemployer tel ou tel mot de vocabulaire, devrai t
on ajouter dru1s le cas de la M.D. En eff8t, la préoccupation excessi
ve pour le vocabulaire (déjà évidente dans cette leçon d'ANDANDO sur 

la gares nous en reparlerons au chapitre suivant) a contribué à limi

ter l'impact effectif des méthodes actives sur la M.D.: chaque leçon 
présente un véritable catalogue d'objets isolés qui obligent à des 
exercices scolaires de mémorisation/restitution plut8t qu'ils ne 
favorisent des acti vi tés plus créatrices d' assir;."~ilation/re-produc

tion. La scène est décidémen~t trop encombrée pour que les élèves puis
sent .y faire évoluer aisément des personnages~ les \/dramatisations" 
et les ilsaynètesil pourtant recommandées pour chaque leçon par le 
congrès de Vienne, devaient dans la pratique se révéler bien diffi

ciles et décevantos(l). 

Enfin, il y a dans la TIlt. D. un souci constant de maîtrise 
permanente et· totale du proceosus d'enseignement/apprentissage qui 
ne laiss:e que très peu de champ libre à la spontanéité et à la créa

tivité de l'élève. On le remarque au niveau de la conception des ma
nuels, dont les leçons sont toutes construites selon le m~me modèle 
rigide et "fermé li

, c' est-è.-dire dirigé essentiellement vers le réem
ploi intensif des formes linguistiques à étudier, condition nécessai
re et suffisante pour la l'II .. D. à leur assimilation. Pour les auteurs 

de PRIMEROS J)INITOS, les élèves il ont besoin d'un enseignement à la 

(1) Les professeurs rencontreront les mêmes difficultés dans la phase 
de transposition de la méthode audio-visuelle, en raison, cette fois
ci, de l'importance excessive ac~ordée aux structures grammaticales 
nouvellement introduiteG~ 
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fois plus rigoureux et plus rouple; très varié, afin de rester tou

jours intéressant, mais assez dogmatique pour donner des résultats 
durables; pratique et utilitaire dans son fond, surtout au début, 
mais toujours logique et gradué dans sa forme" (Avertisse::nent, p. 9). 

On rem8 .. rque aussi ce souci permanent de contrôle du proces

sus d'enseignement/apprentissage au niveau des techniques directes. 
Nous avons eu déjà l'occasion de souligner le caractère très didacti
que de la il conversation\9 directe (p. 173) ~ alors que la conversation 
libre ne fait l'objet que de rares allusions et jamaiS de conseils 

techniques, la M.D. formalise un système à senn unique et contrai

gnant de questions professorales fermées/réponses des élèves, dont 
le rôle est d' 91 obliger'l l v élève à réutiliser certaines formes lin

guistiques .. Quant à la technique œ la grammaire inductive (voir supra 

chap .. 2.3.2., pp. 145-150), telle qu'elle est pratiquée dans la M.D., 
elle ne vise qu'à donner l'illusion aux éièves qu'ils ont eux-mêmes 
iidécouvert'l la règle, alors qu'ils ont été constcUllL'nent manipulés. 
Laudenbach commente ainsi cette technique: 

nCe qu'il fau.t, c'est créer dans l' espri t de l'élève une 
tendance conforme aux exi~ences du précepte, de manière que celui
ci, une fois formulé, paraisse ne faire que sanctionner 1..1l1 ordre 
de choses senti nécessaire; il faut que l'élève, un entendant la 
règle, se dise: 1i8,'n effet, c'est comme œlall 

.• Dans une certaine 
mesure, on peut dire que le rôlo de la grammaire est d'apprendre 
à l'élève ce qu'il savait déjàn (cité par SIMONNOT 1901, 
PP. 22-23). 

Et on retrouve dans les INST. 1925 cette idée de "nécessité'? qui sem-
ble s'imposer d'elle-même à l'élève, mais qui en réalité a é~:é soi
gneusement préparée: i1La règle sera formulée 1 ... 1 à la suite d'une 

série d'exercices qui l'imposeront comme une conclusion nécessaire" 

(1). 135) (1) .. Enfin, la tec1mique du canevas, utilisée pour l'ini-

(1) On pourra comparer 9 du point de vue des méthodes nctives 9 la tech
nique directe de la grammaire inductive avec les exercices de ilconcep
tualisation grammaticale V1 proposés par BESSE 1974 (voir description 
pp. 519-520), et où 10 professeur cherche à ce que l'élève explicite 
avec sa propre terminologie la 9/ r ègle il qu'il s'est lui-m~me fabriquée 
à partir de sa ii compétence transi toire il personnelle. 
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tiation à l'expression écrite, impose à l'élève des contraintes très 

étroites tant au niveau du contenu que de la forme. 
Contrairement à l'élève de la M.Jr., à qui grammaires et dic

tionnaires donnaient une autonomie certes limitée, mais réelle, l'élè
ve de la M.D. dépend très longtemps du professeur, dans la mesure 

où tout le travail de déCouverte linguistique et culturelle se passe 

en classe sous sa c ondui te. Le frein que constitue cette contrainte 
de la l\~.D. vis-à-vis de ce que nous aplJelomaujourd'hui l' tlautonomi-
S t 'o li d l' t e'te' évoque' d'" '. l" A" a 1. n e apprenan a _ e Ja a {;poque. 1.n81. par 
lViARCHAND, en 1911: 

IILes voilà donc, ces pauvres enfants, attachés au pas de 
leur professeur, avar..çant quand il marche, désorientés quand 
il s'absente, abe.ndonnés sans espoir si la maladie les é10i~'Slle 
quelques serra ines de la parole miraculeuse. Est-il vraiment une 
meilleure école pour détruire toute confiance en soi et toute 
e.ssurance? }m opposition absolue avec ce point de vue, nous pen
sons qu'il importe avant tout· de donner-aux élèves le sentiment 
de leur autonomie, le goût de la recherche personnelle ••• " 
(P. 16). 

On peut penser que l'enseignement d'un langue étrangère, par 

définition inconnue des élèves, pose d'ailleurs au niveau de l'appli

cation effective des méthodes actives des problèmes plus délicats que 
l'enseignement de la langue maternelle ou encore de la géographie, 
matières où les élèvef.:l disposent déjà d'une certaine expérience et·. 

de certaines connaissances personnelles sur lesquelles il est possi
ble de s'appuyer .. ~m limitant strictement l t emploi de la langue mater
nelle et les comparaisons entre la langue étrangère et la langue Ii1a
ternelle, la M.D. se rendait encore plus difficile, dans les débuts 
de l'apprentissage, la mise en pratique de ses principes actifs .. 

Le peu d'impact eÏfectif des méthodes actives sur la M,D. 
est enfin à relier aux résistances opposées à ces méthodes par les 
structures m~mes de l' ensei8l1ement ;:~econd.aire françai s: programmes 
encyclopédiques (cf. les \? centres d' intérêt'? directs), permanence du 

modèle éducatif fondé sur l'autorité du maître, maintien du même sys
tème dVexamens-sanctions et d'émulation conc~rentielle, classes trop 
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nombreuses, ete. (1). Il est aussi à replacer dans le contexte idéo
logique de l'époque, où la bourgeoisie au pouvoir doit, pour répondre 
aux besoins de l'expansion industrielle et commerciale sans mettre en 
danger sa position dominante, ouvrir l'enseignement à de !plus larges 
couches de la population tout en renforçant son encadrement idéologi
que. Ce que dit BOURQUIN de l'enseignement de la langue maternelle à 

l'époque est aussi vaJàüe pour celui des langues vivantes étrangères: 
"Cette pédagogie Il acti vell de l'apprentissage linguistique 

vise moins à faire produire que reproduire. 10~.1 Elle soumet 
la langue à des modèles de diScOurs imposés quant à la forme et 
au contenu. 1. _.1 Cette libération apparente de la parole se cou
le dans les moules idéologiques constitués ~ar la leçon de moral~ 
les textElS de récitation et de lecture ••• ~i (1979, p. 75). 

Si l'enseignement des langues vivantes, comme les autrGS 
enseignements scolaires, ~ dans la pratique si peu et si mal intégré 
les méthodes actives, c'est d'abord parce que le pouvoir n'entendait 
pas l'activité de l'élève, comme la définit :PALlVIADE, tldans un sens 
dl ini tiati ve personnelle, de créati ~i té et-, de' découverte '/ (1976, 
p. 105)p mais comme une nouvelle source d'énergie pour effectue~ un 
travail qui n'a fondamentalement pas changé de nature: PROST remarque 
que Durkheim comme Mgr Dupanloup définissent l'éducation comme Iloeu
vre d' autori té 'l , et qu'à l'époque, i1derrière la querelle du contrôle 
idéologique de l'institution scolaire, on devine un accord très large 
sur la fin et les moyens ll (1968, p. 8) (2). 

(1) Voir à ce sujet l'analyse de BLOCH 1973,_ pp. 162-1690,. 

(2) Notons au passage que DURKHEIM (1969) se montre très critique 
vis-à-vis de la M.D., estimant en particulier qu'un enseignement ex
plicite de la grammaire est nécessaire au développement des facultés 
de réflexion et d'analyse des élèves. 



CHAPITRE 2.4.2. 

METHODE DIRECTE ET LINGUISTIQUE 

Reprenant ici les termes â.ans lesquèls se posait le problème 

de la linguistique appliquée à. l' épot1ue, nous examinerons successi ve
ment la phonétique, le vocabulaire et la grru~1ire dans la M.D. 

Concernant le premier pOint? nous avons déjà eu l'occasion 
d'étudier l'influence de la phonétique descriptive sur les grandes 

orientations de la lVI.D. (voir chap. 2.1.2 •. , pp. 95-101), en particu
lier la priorité accordée à la langue orale et à la prononciation. 
Nous avons aussi noté, au chapitre sur 1 t enseignement de la prononcia
tion (chap. 2.3.1., pp. 138-144), que les phonéticiens n'avaient pas 
été suivis par les Instructions officielles quant aux techniques 
qu'ils proposaient (correction phonétique articulatoire et alphabet 
phonétique). Cette réaerv,e officielle se retrouve au ni veau des ma

nuels, où l'on constate que le seul impact effeetif de la phonétique 
se limite généralement à une très brève présentation initiale des 
lisons" de la langue étrangère et à quelques listes de mots à faire 
répéter en guise d'exercices de prononciation. Ntùle gradation dans 

ces exercices à partir d'opposiüons internes ( ! simple et ! double 
espagnols par exemple) ou externes (E fra..'1.çais et ! espagnols). Tout 
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est laissé en définitive à la charge des professaun; mais leur manque 
de formation phonétique et la réserve des directives officielles 
laissent penser que dans la pratique des classes directes l'ensei
gnement de la prononciation n'était ni programmé, ni sYBtématique, 
et s'effectuait au contraire empiriquement et au coup par eoup par 

le simple procédé de répétition collective et individuelle. 
Nous avons déjà eu l'occasion, lors de l'étude de l'ensei

gnement du vocabulaire dans la I!I.D. (chap" 2.3.3., pp. 151-164), 
d'étudier les raisons de ce que nous appelions l' "inflation 1exica.

le ll (pp. 153-154). Cette inflation est telle que parfois le moule 
de la présentation dialoguée s'avère trop étroit, et qu'apparaissent 
de simples schémas énu111ératifs (a., 1t., c., etc .. ), comme dans la 

leçon 56 de PRIMEIWS PINITOS intitulée il el ajuar dG cocinail
, et que 

nous reproduisons en ANNEXE 4 (pp. 635-636). 'l'rès tôt des vcix se sont 

élevées contre cet aspect du lexique dans là M.D.? qui n'Obéit, se
lon MARCHAND, liqu'à l'arbitraire le plus subjectif et le plus désor

donné" Ce sont dès le début des énumérations d'objets aussi encom

brants qu'inutiles, c'est par exemple au cha~re de la maison le 

catalogue complet de la batterie de cuisine ••• " (1910, p. 441). 
C'est le professeur qui est chargé d'assurer 1ui-m~me la nécessaire 
sélection: VILe professeur ne cherchera pas à épuiser tout le vocabu
laire contenu dans ces cadres (c'est-à-dire les centresd'intér~t) • 
Il s'en tiendra aux termes les plus usuels. Il évitera notamment les 
termes techniques i1 (PROG. 1902, p. 784). Mais ces PROG. 1902 propo
sent à la suite comme seul critère de sélection, assez flou et impos
si b1e à appliquer dans la pratique de la classe: "C Le professeur J 
se gardera de nommer dans la langue étre,ngère des obj ets ou parties 
d' obj ets dcnt .1' enfant ne connaît pas le nom françE'>is n( id. ). Seules 
les INST. 1890 s'étaient risquées à une évaluation quantitative~ au 
bout des six premières années d'apprentiss8.ge, l'élève IIdoit posséder 

les 500 mots qui forment le fond uniforme et indispensa1J1e du langa
ge'; (p. 472). Il s'agit lÈt d'une sous-évaluation manifeste, quand on 
se rappelle la définition très large que donne la M.D. de la 111angue 
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usuelle l1
, et le nombre élevé de centres d'intérêt à étudier dans les 

deux premières années (1)& Quoi qu'il en soit, sur quels critères 
auraient pu s'appuyer les professeurs pour effectuer une sélection 
que les Instructions officielles elles-mêmes n'ont apparemment pas 

les moyens de réaliser, puisqu'elles ne proposent aucune liste con-
crète? Par prudence, les auteurs de Inanuels auront tendance à déve
lopper encore plus le vocabulaire, et à laisser aux professeurs le 
soin de la sélection. Les auteurs d' AND1ŒWO -écrivent hl' adresse des 
professeurs-utilisateurs dans leur Aver-tissemel1-~ (qui mérite bien 
là son nom ••• ): 

liEn matière de vocabulaire, il nous était difficile, en 
l'état actuel de notre enseignement 7 de savoir où finit le né
cessaire et où commence le superflu. La ligne de démarcation 
varie avec les élèves auxquels on s'adresse, et nous avons dési
ré être utiles 8, tous n (p. 9). 

Dans la leçon de PRIl\f1EROS PINITOSsur li el ajuar de cocina" (ANNEXE 4, 
pp. 635-636), comment les professeurs peuvent-ils déterminer, parmi 
les mots nouveaux sui vant.s: 

ajuar - cacharros -cacharreros - cacharrerfas - olla - asas -
puchero - t~rros - o~zas - cantaros - panza - botes - especias -
sal - baterl.a - sarton - freir - colador - caldo - espurnadera -
espurna - cacilla - probar - sopa - cuchilla - etco etc"" 

ceux qui appartiennent à cette sorte de langue de base que les 
INST .. 1890 appellent le i;fond uniforme et indispense.ble du langage" 
(P. 472), ceux qui relèvent de la langue ilusuelle~l, et ceux qui fcnt 
partie du vocabulaire "technique\1? Comment aussi, à supposer que le 
professeur se risque à une sélection intuitive, expliquer certains 
mots et en laisser d'autres de c8té, quand tous sont introduits com

me ceux-ci dans le même dialogue ou la m~me narration? 

Les INST. 1938 feront des réserves sur la distinction, Qui 

(1) Hasard des chiffres, V}~ ECK (1973) fixe aussi à 500 le nombre 
des mots indispensables pour que l'élève atteigne le ilniveau seuiln , 
celui-ci étant défini co~ne la compétence minimale de communication 
dans les situations de lavie quotidienne, aucune communication n'étant 
réalisable au deseous de ce seuil (VOir infra, pp. 543 et s.). 



PROBLEMES DE LA M.D. - M.D. ET LINGUISTIQUE 

s'était répandue entre-temps chez les méthodologues, entre "le voca
bulaire passif, que le lecteur ou l'auditeur comprennent sans l'em
ployer eux-mêmes, et le vocabulaire actif utilisé spontanément et à 

bon escient dans la parole ou l'écritureH (p. 173). Selon ces Instruc
tions, cette distinction ne vaut pas pour \11'objet primordial de no

tre enseignement", car ';le vocabulaire usuel est toujours actif" (id ... l 
Après avoir refusé aux professeurs èe critère de sélection, ellos ne 
les encouragent pas moins à ne pas suivre aveuglément le;} manuels et 
~1 exercer if cette pratique normale de la discriminationli (p. 175) qui 

consiste pour elles, en particulier, à "faire souligner ou enregis
trer (par les élèves) dans t.elle page les seuls termes dont la pos
session s'impose, d'éviter tel texte trop difficile ou telle leçon 

trop chargée pour une classe faible ou moyenne, de la réserver pour 

telle autre mieux douée ou mieux entraînée l1 (id .. ). On retrouvera à 

propos de la méthode éclectique ce même proc'édé condamnable qui con
siste, sous prétexte de laisser aux ~rofesseurs la nécessaire sou
plesse d'adaptation à chacune de leurs classes, à se décharger ainsi 

commodément s.:œ eux dt un trfwail q'\Ji intéresserait toutes les classes 

et incombait donc aux responsables pédagogiques,. 'à savoir la sélec
tion des mots de cette fameuse langue ilusuelle i

', et la définition 
rigoureuse des critères de sélection applicables par le professeur 

à son niveau. BAILLY fixait dès 1904 à la T'fi.D. un objeotif priori
taire qu'elle ne pourra jamais atteindre, faute des moyens théoriques 
et techniques· nécessaires: "bien délimiter la langue très simple, 
très pratique et très substantielle que nous pouvons impriner d.ans 
l'esprit de l'élève en un temps limité;i (p. 204). 

Cette inflation lexicale incontrôlable provoque de.ns ]a I1I.D. 
des conséquences extrêmement graves, qui. ouvrent des failles entre 
sa pratique et sa théorie. D'uhe part, alors que les centres d'inté·
rêt avaient été introduits de.us l' espri t deG méthodes acti ves ~ l t en

cyclopédisme lexical qu t ils favorisent contredi -'J ces mê:r2es méthode:3 
actives, pour lesquelles le vocabulaire n'est vraiment assimilé que 
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s' il est 1ivécu\i: 

liA quoi bon expliquer à 'lm enfant qui vit au milieu des 
H.L.M. ce que c'est qu''lm grenier? Il l'aura oublié une semaine 
ou un mois après. Mais qu''lm jour, en vacances à la campagne, 
il ait l'occasion de monter dans un greniér, alors il le saura 
toute sa vie. Une leçon de vocabulaire réllilissant tous les ter
mes relatifs à la maison ou l'habitat ne tient pas compte de 
l'expérience individuelleti (COTTEZ 1977, pp. 80-81). 

Tout au contraire, la lVI.D., exploitant au maximum les centres d'inté
r~t, va les développer dans le sens d'une précision technique qui n'a 
plus rien h voir avec l'expérience concrète -c'est-S.-dire immédiate 
et toute psychologique- que peuvent en avoir des enfants. Leur ex

périence du chemin cle fer est généralement fascinante, mais elle n'a 
que faire de termes comme lamparer:La, 12lacas giratorias, travesîas, 

apartaderos, arcas de agu§ et autres, que leur infligent les auteurs 

d'M~DANDO dans leur leçon sur la gare (voir ANNEXE 2, pp. 632-633). 
Cet encyclopédisme lexi~al produit des texte's indigestes, et qui res
tent artificiels quels que soient les procédés de présentation utili

sés (réCit, dialogue ou autres): la motivation de l'élève ne peut que 

s'en ressentir." Prenons l'exemple d'un dialogue entre un enfant et 
son père, proposé à la leçon 92 d'iJillANDO intitulée 1Iel cielo": 

il iQué sombria es la noèhe, papé.! y sin embargo centellean en el 
firmamentQ. las estrellas. Mira, aqu:l esta la Osa mayor y alla 
la Osa 1118n01'. con su radi81'lte Estrella Polar; y, en medio de'la 
esfera celeste, la Via Lactea ost enta sus rilillares de conste
laciones, pareciéndose a una inmensa estela l~~inosa que hubiera 
dejado en pos de si ID'l astro para siempre desaparecido. 6Por qué 
pues no sale tc~bién la luna a alumbrarnos con sus argénteos 
reflejos? 
- Porque tenero.os, hijo mio, luna nueva (0 novilunio), y en esta 
fase de su revolucion es en la que se hace invisible el-astro de 
la noche. Pero pronto nos ensenara las puntas de su cuarto cre
ciente, luego nos presentara su disco entero -(entonces es cuan
do diremos que hay luna llena 0 plenilunio),- y por fin se redu
cira a los cuernos de su cuarto men,c{U2Ilt.Qp hasta que vuelva a 
desaparecer deI todo il (p. 206). 

La question de l'enfant à son père est invraisemblable: il connaît 
et sai t lo~aliser la Gr.ande Ourse, la Petite Ourr3e, l'Etoile Polaire ~ 
la Voie Lactée, et ignorerait le phénomène des phases de la lune! 
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La langue qu'il utilise ne l'est pas moins~ un enfant, qui plus est 

s'adressant à son père, n'accumulerait pas ainsi en quelques phrases 
un tel nombre de termes techniques m~iliés d'expressions littéraires 
(firmamcnto, radiant~, ostenta4 en poo de? argénteos reflejos ••• ). 

Ce type de situation enfin? qui sc retrouve maintes fois (Jans les 

ma.l1uels dire"ats (père/fils, mère/fils, onCle/neveu, et plus fré41:l€m
ment encore: auteur du manuel/élève lecteur) ne fait que projeter 
la situation pédagogique déjà vécue en classe (prOfesseur/élève) 
dans la réalité extérieure, qui doit perdre ainsi une bonne partie de 

son pouvoir de motivation; la M.D., après avoir maintenu de longs 
mois l'élève entre les murs de la salle de classe, ne lui fait voir 
ensuite la réalité extérieure qu'à travers ses fen~tresr 

L'accumulation des termes techniques poussait à privilégier 

la définition comme procédé d'explication. Beaucoup de questions de 
'lconversationlV, au début des exercices, sont- en fai t des demandes de 

définition plus ou moins déguisées. Qu'on ell juge par les questions 
nO a', 4 et 7 des exercices de la leçon 56, de PRDIIEROS PINITOS? 

ANNEXE 4? p. 636 • Or, comme le souligne avec raison PFRDIllVIER 9 "il 
n'y a rien de plus fastidieux, de plus abstrait et par conséquent de 
plus rebutant pour des cerveaux enfantins i

' (1953, p. 206) .. 
D'autre part, alors que les centres d'intér~t avaient été 

introdui ts dans la M .. D. en particulier pour q~ l'on puisse se passer 
de la traduction, les signifiants étrang:ers renvoJ.'-ant ainsi à des si~· 

gnifiés dont l'élève a une expérience directe (!Iesto es un bol:lgrafo -
yo soy el profesor - vosotros sois los alumnosil

, etc.), l'encyclopé
disme lexical qu'ils ont provoqué rendait dans la pratique indispen

sable ce m~me recours à la traductiono Elle devenait vite in&ispen
sable une fois épuisé le thème de la classe et de lavie scolaire~ 
Si (lans la leçon de PRI~i.lEH.OS PINITOS sur il el ajuar de cocinai!, 1 t ima
ge parvient à représenter de façon à peu près satisfaisante les ob

jets énumérés, parce qu'ils ront familiers aux élèves et tlprésentésn 

dans la réalité aussi les uns à côté des autres, il n'en va pas de 
même dans la plupart des leçons, comme dans celle d'ANDANDO sur 
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IIlos viajes pOl' mal': el puerto" (ANNEXE 5, pp. 637-638), où l'unique 
petite image est impuissan1te face au grouillement des êtres et des 
choses, et où de nombreux termes techniques ne renvoiont à aucune 
expérience vécue de l'immense majorité des élèves. Nul doute que dans 
la pratique, les professeurs ne pouvaient Gviter de recourir à la 

traduction en langue maternelle bien plus rouvent que ne le recomm.an
<.laient les Instructions officielles, et quelles que soient les affir
mations intéressées des auteurs des manuels. Que l'on se reporte en

core une fois aux leçons 80 et 83 d'ANDANDO, reproduites en ANNEXES 
5 et 2, et que l'on juge si effectivement, comme l'avancent les au
teurs, le vocabulaire 

IVest directement intelligible~ tout vocable nouveau est éclairci 
par 1 t image qui 1 r acccr:.~pagne, ou expliqué par le context:e, ou 
aisément deviné parce q u t il appartient à une série dont l'élève 
mu t facilement le développement ~ aucun ap~.lel au français, aUcun 
recours à la traduction n'est 'donc nécessaire'" (Avertissement, 
p" 8). 

D'un point de vue cett-e f oi:s-ci théorique, COSTE fait remarquer que 
ill'accent mis sur les exercices de nomination et èe description 
du réel, s'il assure une compréhension plus rapide, conduit 
à considérer et à présenter la langue étrangère conune une série 
de signifïants dont le signifié serait à chercher dans la réalité 
dénotée que l'on montre et qui, implicitement, équivaudraient 
exactement aux signifiants de la langue ru~ternelle puisque le 
signifié reste identique et inaltérable. Au regard d'une théorie 
de la signification, l 'hypothèse est c~~rtainement plus contesta
ble que celle qui paraît fond.er les exercices traditionnels de 
tre,duction; et au regard de la pratique pédagogique, on peut se 
demander si la méthode directe n'encour~ge pas d'autant plus la 
traduc~n qu'elle n'y fait pas appel. 

En bref, si cette demarche pédagogique relève en partie et 
dans les meilleurs cas des méthodes actives, la manière dont elle 
se pro:')ose d'être directe et naturelle ne va pas sans soulever 
des difficultés théoriques quant au modèle linguistique ll (1970, 
pp. 9-10). 

Il est certain, en tout cas, qu'une telle démarche encourage 
la traduction mentale alors que la M.D. v<aut dès le début entraîner 
l'élève à "penser en langue étrangère". Ce que nous avons présenté 
dans les PROG. 1902 comme un critère de sélection defs mots techniques 
('1 (Le professeur~ se gardera de nommer dans la langue étrangère des 
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objets ou parties d'objets dont l'enfant ne connaît pas le nom fran
çais" -p. 784), peut tout aussi bien s'interpréter comme une recon
naissance implicite du phénomène de la traduction mentale. Il fau
dra attendre les INST. 1925 pour que cette reconnaissance soit ex
plici te, sans qu'elle n'entraîne néamnoins un quelconque remaniement 

méthodologique: 
"L'enseignement par l'aspect tend à relier directement le 

mot à l'image mentale de l'objet. Cette liaison ne se fait pas 
toujours sans l'intermédiaire du mot de la langue maternelle men
talement interposé, mais de toute façon, l'effort est fécond. 
1 ... 1 L'habitude qui naît ainsi conduit beaucoup plus vite et 
plus sûrement les élèves à s'exprimer spontanément dans la lan
gue étrangère" (p.13l). 

Le recours à la traduction tendait à devenir indispensable aussi à 

la conservation des explications, bien que la M.D. refusât par prin
cipe à l'élève l'aide des lexiques et des dictionnaires bilingues. 

Les professeurs de second cycle se ·plaignent -fréquemment d'avoir à 

réviser constamment le vocabulaire des deux premières années (voir 
par ex. WAF..AR 1907, p. 285). Le "vocabulaire C sans traductionJ avec 
indication des pages et lignes où ces mots se retrouvent", conseillé 

par les PROG. 1902 (p. 786), n'était pas d'un maniement pratique et 

n'a d'ailleurs été proposé, à notre connaissance, dans aucun manuel 
direct d'espagnol. Ces renvois aux leçons n'étaient de toutes façons 
pas toujours suffisants, le contexte et l'image n'étant parfois pas 
assez explicites. Encore moins pratique à consulter par l'élève sont 
les phrases-contextes recopiées au fur et h mesure des leçons par 
les élèves eux-mêmes dans leur cahier de classe (1). 

La déperdition lexicale est d'autant plus forte dans la M.D. 
que la technique d'explication par la situation ou le contexte, si 

elle permet effectivement une approximation du sens acceptable sur le 
moment, n'assure pas forcément une compréhension du mot dans un con-

(1) Technique qui sera proposée plus tard, et toujours actuellement 
en vigueur dans la méthode éclectique. . . 
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texte un peu différent. l'''imprécision ii et l' liinsécurité dans le 

vocabùaire il
, dont PFRIM1ŒR (1953, p. 207) se plaint, sont effective

ment liées. 
Les Instructions officielles reconnaîtront plus ou moins 

explicitement ces problèmes. Les INST. 1925 recommanderont le "coup 

de sondeii~ "Au cours d'une explication de mots, au cours d'une lect1i

re expliquée, quand on soupçonne que la lumière ne se fait pas assez 
vite, on demande la traduction et, si on ne l'obtient pas, on la don
ne. Employé à titre tout à fait exceptionnel, le procédé n'est pas 
mortellt(~!) (p. 132). Ces mêmes instructions vont proposer en ou

tre, tous les quarts d'heure, des intermèdes de trois à quatre minu
tes en français, dont l'un des objectifs est de ïicontrôler les 

points ardus ll (id.). Ces deux procédés, qui malgré les ~cautions 
prises par les INST. 1925 revenaient à metne en cause la crédibilité 
des techniques directes, ne seront ·pas reprises dans les INST. 1938 
qui se contenteront, pour résoudre le problème de l'explication le
xicale et de sa conservation, de recomnlander "la mul tiplici té et 

la variété de 1 i emploi t'du mot à expliquer)" Cp. 172), et la révision 
constante, tout au long de l'apprentissage, du vocabulaire introduit 

les deux premières émnées (p. 174). 
A la même époque, les manuels éclectico-traditionnels (voir 

chap. 4.1.3., pp. 375-382) adopteront une autre solution plus ra
dicale et plus contraire encore à l'esprit de la M.D.: la présenta
tion, au début· de chaque leçon, de la liste traduite du vocabulaire 
thématique. Autre exemple encore des difficultés pratiques que po
sa~t le respect des principes directs, beaucoup de professeurs 

utilisèrent, parallèlement aux manuels direuts corr~e PRI1ŒROS PINITOS 
et ANDANDO, des lexiques séparés r8unissant le vocabùaire, avec leur 
traduction, autour des centres d'intérêt directs. Il s'en publie à 

l'époque pour toutes les langues enseignées, dont pour l'espagnol 
LES MOTS ESPAGNOLS GROUPES D'APRES LE SENS, de Lanquine et Baro (a.d.), 
et LES MOTS ESPAGNOLS ET LES LOCUTIONS ESPAGNOLES de Agnès et Vinas 

(1948). La tentation de les utiliser était sans doute d'autant plus 
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forte, que la M.D. n'hésitait pas par ailleurs à recourir, au mems 

dans la première période, à. la mémorisation (voir supra, pp. 168-
169) • 

Dans la pratique, la traduction était donc utilisée fréquem
ment aussi bien par le professeur (pour l'explication) que par l'é

lève (pour la vérification de compréhension et la conservation): 

brsque l'on feuillette les vieux manuels directs, il n'est pas rare 
de tomber sur des t~aductions manuscrites surajoutées par les élèves 
à même leur livre. Nous en donnons un exemple en ANNEXE 6, p. 639, 
où est reproduite la page d'un manuel PRIMEROS PINITOS, ed. 1927. 

Que ce soit là . un texte de lecture qui soit ainsi traduit mot-à
mot est particulièrement révélateur des difficultés des élèves di
rects à a"tiEindre cette "lecture directe" qui constituait à la fois 

le moyen principal et l'objectif ultime de la Inéthode. 

L'importance exagérée aCQordée au v:,ocabulaire dans la M.D. 

renvoie aussi, en définitive, à une certaine conception de la langue 
On sait déjà que pour les INST. 1890, ilIa première chose à 

donner à l'élève, ce sont les éléments de la langue, c'est-à-dire 

les mots" (p. 469)~ et pour MARCHAND, "une langue se compose. essen

tiellement de mots plus ou moins régulièrement assemblés suivant les 
habi tudes grammaticales" (1910, p. 440). Il Y a là. une surévaluation 
de l'axe paradigmatique par rapport à l'axe syntagmatique, du voca

bulaire par rapport à la syntaxe, et qui se reflète parfaitement 
dans liimportance que prend, dans l'enseignement explicite de la 
grammaire, l'étude de la morphologie, laquelle étudie, comme l'on 
disait à l'époque, "la forme que les mots prennent dans la phrase\!; 

les règles syntaxiques, au contraire, sont supposées pouvoir être 
acquises inconsciemment et appliquées instinctivement. Pour les au
teurs d'ANDANDO, l'objectif étant "la possession effective de la 
langue par le maniement instinctif de la phrase et l'application 

inconsciente de la règle" (Avertissement, p. 9), et la grammaire 

étant "intimement unie au vocabulaire, faisant corps avec lui, et 
ne pouvant être séparé que par abstraction" (id.), celle-ci Ise borne 
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à la conjugaison" (id., citant FIRMERY 1902). GODART établit très 
clairement, dès 1907, la relation existante, dans la M.D., entre 
l'inflation lexicale et l'insuffisance de l'enseignement gramnlatical: 

"L'erreur de nos débuts a été -il faut bien le dire- la pré
occupation trop exclusive et vraiment encombre,nte du vocabulaire. 
La faute en est un peu aux programmes qui, au lieu de définir exac
tement la progression méthodique des leçons de langage, se sont con
tentés de dresser pour la 6è et la 5è un inventaire de vocabulaire, 
et d'ouvrir pour chaque cLisse un certain nombre de tiroirs -la mai
son, la fermê, la forêt, etc.- qu'on a bourrés ensuite d'une foule 
de matériG.ux inuti.les dont s'est encombrée sans profi t réel la mémoi
re des élèves. On nous Q proposé un simple catalogue de descriptions: 
il eût été préférable de définir la p'rogression ~ntérieure d~UQtre 
.~i~nement et de determiner If enchalnement de;.s exercices gui. sans 
acc~~ltre le vocabulaire de l'élève, mettent au point ses connai~
sances et fortifient en lui le sens de la correction. La leçon de 
ëhoses a opprimé notre enseignement, en rejetant au second plan la 
leçon de langage proprement dit, qui est l'essentiel i '("!). 280~ nous 
soulignons). '. --

Le souhait de GODART sera réalisé plus tard par les méthodes 
audio-orale et audio-vi.suelle, qui imposeront dans les débuts de 
l'apprentissage une limitation stricte du vocabulaire et un réemploi 
intensif des structures de base de la langue dans le cadre d'une 
gradation grammaticale rigoureuse. La M.D. ne disposait pas encore 
des outils linguistiques nécessaires pour résoudre les problèmes 
que les meilleurs méthodologues percevaient déjà clairement~ si 
elle simplifie effectivement la grammaire traditionnelle, c'est tou
jours de la même grammaire qu'il s'agit, normative, souvent incohé
rente, prenant comme base la langue littéraire, et plus généralement 
ne tenant pas compte des spécificités de l'écrit et de l'oral, et 
en particulier de leurs situations authentiques d'utilisation (11 

(1) L'écrit, considéré comme la simple transcription de lloral (voir 
supra, p. 177), est d'ailleurs assez négligé dans la M.D. BERGER 
considère comme la cri tique la plus sérieuse adressée À. la méthode 
le fait que lien classe, on fait porter lleffort principal sur la 
conversation et sur la lecture~ comme devoir, on fait pratiquer 
presque exclusivement la rédaction" (1947a, p. 88). 
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Il est significatif à ce propos que la M.D. se contente de reprendre 
les différents types d1exercices grammaticaux dé~ utilisés dans la 
Tf1. T. (vo ir p. 150). :. "-

Nous tenons peut-être là une des raisons principales de 

l'inflation lexicale dans la M.D., à. rajouter 6. celles que nous avons 
déjà exposées au chapitre 2.3.3. (pp. 151-164)~ en llabsence de nou
velles théorieslinguistique et psycholinguistique qui lui permette~t 

d'élaborer des techniques d'acquisition gr.ammaticale qualitativement 
plus efficaces, la M.D.~ pour que les élèves puissent atteindre le 
nouvel objectif de pratique effective de la langue, n'a pu jouer que 
sur une augmentation quantitative des productions linguistiques des 
élèves par la répéütion (voir chap. 2.3.4., pp. 165-171) et la varia
tion lexicale~ "Plus le vocabulaire d 1un élève est développé, / ..• / 

plus il a d' occasions de s'intéresser et de & ihabi tuer au méc.anisme 
de la phrase" (ANDANDO, Avertissement, p. 8). La grande nouveauté 
de la méthode audio-orale (voir infra chap. 3.1.? pp. 231-2~2) sera 
l'introduction de la notion de structure, qui permettra, dans les 

"exercices structuraux li
? au contraire de ce qui se .passe dans les 

exercices directs, de linliter le vocabulaire et de concentrer le 
travail sur la syntaxe. Actuellement, la lexicologie moderne a mis 
aussi en évidence la présence de structures dans le champ. lexical, 
et l'enseignement/apprentissage peut donc être actuellement conçu 
comme "une exploration sur les deux axes (paradigmatique et syntag
ma tique)" ~ c'est ce que propose COTTEZ dans un erticle sur i'Enseigne
ment et faits lexicaux": 

ilL/apprentissage dirigé du vocabulaire, par conséquent? ne 
repose pas sur liacquJsit:i..on de nouvelles formes, mais~ d'une 
part, sur la découverte des nouvelles combinaisons syntagmatiques 
que permettent les formes déjà acquises, en liaison avec l'ez
tensibilité de leur aire sémantique (car syntaxe et polysémie 
sont inséparables), et, d'autre part, sur la reconnaissance de 
micro-systèmes au plan paradigmatique" (1977, pp. 81-82). 
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La conséquence de l'importance accordée par la M.D., pour 

reprendre les termes de GODART, à la "1eçon de choses H aux dépends 
de la 111eçon Jle langage" (1907, p. 280), ce sont les graves insu.f
fisances dans la connaissance grammaticale qui sont unanimement 
constatées chez les premiers élèves qui abordent le second cycle. 

Dans une discussion entre divers méthodologues (Varenne, Godart, 
Wahart, Kuhn et BECQUER), ce dernier peut faire état, sans être con
tredit, de l' "ignorance où sont beaucoup d'{;lèves -la moitié d'en
tre eux dans certaines classes- des formes grammaticales les plus 
usuelles de la langue allemande li (1907, p. 279). D'une part, la 
technique de la grammaire inductive n'a jamais été définie avec pré
cision ni dans les Instructions officielles ni par les méthodologues: 
les rôles respectifs du professeur et des élèves, la fonction des 

exercices par rapport h cette technique, la nature même de cette in

duction (de la simple l'constatation d'un fait général il -PROG, 1902, 

p. 787-, comme dans le cas de regroupements morphologiques, à. une 
théorisation de règles syntaxiques), ni ont jamais été définis clai

rement. Or, si la technique de la grfu."'lnlaire inductive e~ facile à 

utiliser dans les tout débuts de l'apprentissage à propos de varia
tions morphologiques (masculin/féminin, Singulier/pluriel, accords, 
diphtongaisons verbales, etc.), par contre, en l'absence de descrip
tion linguisiique affinée et de procédures de manipulation structure.l:, 

elle devenait inopérante, ou se réduisait à un simple procédé, plus 
"actif' d'apparence, de présentation par le professeur des fai ts gre~r& 

maticaux. De toutes façons, le refus d'utiliser la compétence déjà 
acquise par les élèves en langue maternelle interdisait Ft lui seul 

toute réflexion véritable de leur part sur la langue étrangère. Déjà 

en 1910 MARCHAND souligne dans la M. D. l'erreur qui consist,,? h prer±
dre l?enseignement/apprentissage de la langue maternelle comme modè
le d'ensei.gnement/apprentissage de la langue étrangère: 

"Nous ne ~ouvons pas ne pas tenir compte des habitudes d'es
prit qu'cntralne la longue pratique de la langue maternelle. 
Nous n'avons pas Flffaire à des cerveaux neufs mai.s à des intel
ligences dirigées dès le plus jeune âge dans un sens particulier, 
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qui n'est "Gas nécessairement càui de la langue étrangère. Telle 
règle para!tra simple à des Allemands et nous offrira les plus 
grandes difficultés" (p. 446). 

D'autre part, étant donné l'absence dans les manuels directs de 
gradation grammaticale rigoureuse et explicite, si l'on excepte la 

morphologie verbale, beaucoup de professeurs ont sans doute pris le 

parti, dans leurs classes, de "s'en remettre pour le développement 
de la grammaire au hasard des textes" (id., p. 441): IiC'est au petit 
bonheur et d'après des lecturES sans lien gram.'1la tical que EE donnent 
les explications de la syntaxe, comme si c: le professeur J ne dev8,i t 
pas pour gagner le plus de temps possible sur la vie, concentrer 
tous ses efforts dans une synthèse de clarté et de simplicité" 
(id., po 445). 
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Las résultats de l'enseignement ne dépendant pas seulement de la 

méthode utilisée, mais aussi et peut-être surtout de ce que nous 
avons appelé dans notre introduction générale (p. 13) les 11 s ituations 1V 

(d ' enseignement/apprentissage) •. 
A partir des années 1905-1906, alors que les premiers élèves 

formés à la M.D. sont arrivés dans les classes de second cycle, nom
breux sont les professeurs et méthodologues qui constatent, entre 
la classe de 6è et la classe terminale, une baisse progressive des 
résultats obtenus. D'après SOuillart, "les résultats que nous obte
nons, s'ils sont satisfaisants en 6è et 5è, sont médiocres en 4è et 
3è, franchement détestables en 2è et en lère 1v . (selon FEIGNOU-.x: 1909, 
p., 248). Constat que reprendra BERGER quarante allS plus tard: après 
avoir dépeint les progrès rapides réalisés par les élèves dans les 
deux premières années? il ajoute: 

illVlalheureusement ce départ étincelant ne tenait qu'une fai
ble partie de ses promesses: au tournant de la 4è et de la 3è 
l'allure se ralentissait, on piétinait sur le vocabulaire, l'é
locution se faisait hésitante, et quand on' arrivait en 1ère, 
seuls quelques élèves, fort brillants en général, se détachaient 
sur la grisaille du groupe initialH (1947a p p. 87)~ 
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La principale explication donnée est l'insuffL=Jance des horaires: 
Il Ce fléchissement était-il imputable à la méthode directe, 

COlDinG on l'a prétendu? Hous incriminerions plutôt la surcharge 
des programmes qui allaient s'aggravant au fur et à mesure que 
l'élève montait dans les classes et aussi l'amenuisement gra
d.uel deu horaires de lan,c:;ues vivant es. Or la méthode d.irecte 
exige un effort soutenu qu'on ne peut attendre d'élèves .3ol1i
ci tés de toutes parts'; (id.)., 

FEIGNOUX: voyait lui aussi dans l'enseignement intensif la condition 
du succès de la lW.D.: 

Il La condition essentielle de ces progrès {' des élèves J et de 
l'intérêt des élèves aui en est à la fois la raison et la con
séquence, c'est que tôut 11enseignement soit intensif, qu'on ait 
la sensation d'aller vite. Il faut que les leçons soient rap
prochées pour que les formes acquises n'aient pas le temps 
d'être oubliées avant d'être·mises en oeuvre pour l'acquisition 
de nouvelles formules" (1909, p. 254). 

Il Si agi t là d'un véritable lei tmoti v que l'on retrouve tout a u long 

de l'histoire de la ,M. D.Sn 1953 par exemple ,PFRDlù:1ER, constatant 
que l'élève ne dispose que de 100 à 140 heures par an pour l'appren
tissage de la langue, dont une partie importante est dédiée aux ré

visions, et que les vacances l'chez les éleves faibles, surtout da.'I1.s 
les classes initiales, effacent souvent le plus clair de l'acquis" 
(p. 54), déclare: ;~Nous sommas donc convaincus que, "pour la langue 
étrangère, il faut un enseignement plus condensé, plus serré, plus 
intense que pour la langue maternelle ii (id.). Malheureusement, l'en
cyclopédisme qui, dans toutes les matières, constitue le fléau sens 
cesse dénoncé de l t enseigr.cment secondaire français, ne permettra 
jamais l'application de ce remède ... 

Plus généralement, on peut se demander si la lYi.D. est véri

tablement adaptée à l'enseignement de masse qui commence à se donner 
dans les débuts du XXè siècle. D'une part elle clUItait exigé des effec
tifs plus réduits que ceux de l'époque (30 è. 40 élèves en moyenne), 
et des class.es homogènes .. Une homogénéisation des classes par une 
sélection plus rigoureuse est réclamée consta~~ent mais en vain par 

professeurs et méthodologues. Ainsi GODART en 1903~ 
nL'avenir de tout notre enseignement dépend, avant toute 

chose, du fonctionnement des examens de passage .. Plus qu'autre-
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fois, il importe,au'on arrête les ignorants qui, avec la méthode 
nouvelle, seront encore plus incapables que par le passé et as
sisteront passivement, en figurants résignés, à des classes 
inintclligible8. Et plus aussi que nos collègues de lettres et 
de sciencf::lD, nous avons 'besoin de classes homogènes" Souhaitons 
gue les ex~ens de passage finisGent par nous leB donner'l 
\ p. 485). 

Et PI1~OCHE, qui prévoit déjà en 1903 de sérieuses difficultés pour 
l'avenir si des conditions matérielles adéquates ne sont pas 01')tenues, 
s'exclame: "Niai s est-il possible que les pouvoirs publics qui ont 
décrété la réforme continl1ent de refuser les moyens de la mener à 

bien?VI (p. 183)? A quoi répond comme en écho la constation quelque 

peu désabusée de BAILLY~ ii'route question 8colaire est tme question 
d'a::c,:;cnt ii 

••• (1904a, p. 240L. 

On peut se demander aussi si l'objectif que se fixait la 

~.D. -la possession effective de la langue orale par tous les élèves

n'était pas ambitieux et volont.::œiste eu égard à leurs besoins réels. 

Un partisan de la M.'r. sOlùil-;ne à juste titre devant la commission 
nationale d1enquête sur les langues vivan'tes dans l'enseignement se

condaire qu'un tel enseignement direct ne peut notiver durablement la 

masse des élèves: 
"11 ne faut p2.8 croire que le gros du pays ait plus d' inté

rêt à savoir les langues vivantes qu'à savoir le latin: sur les 
38 millions d' hG.bi tant-s de la France, combien y en a-t-il qui 
auront jamais l'occasion ùe placer un mot d'allemand ou d'an
glais?1i, (LEHOY 1901, p. 403). 

On peut sans doute reprendre pour la M.D. en France l'une des expli
cations données par MACKEY de son échec relatif au début du siècle 
au Canada et aux U.S.A. e "Les aptitudes, les possibilités et les am
bitions des élèves moyens, pour ne pas parler de celles des plus fai

bles, ne justifiaient pas les exigences que nécessitait l'utilisation 
orale de la langue il (1972, p. 206). 

l\;lais c'est peli;-être la formation des professeurs qui a cons
titué le grand point faible de la M.D. Elle exigeait d'abord qu'ils 

parlent couramment la lantgue étrangère, ce qui n'était pus le cas de 
la plupart des professeurs formés par et à, la l'iI. T. On a vu aussi 
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comment, pour l'ensei~lement aussi bien de l~ phon6tique que du vo
cabulRire ou de la gr8mm~ire, la r~eD., sous prétexte de ne pas donner 
de i1recettes ii et garder ["t la méthode toute la i' souplesse?! nécessaire 

(voir par ex. GODAR'r 1903, p. 472; PASSY 1905, p.123; PROG. 1902 p 

note 2 p p. 786), ou encore sous prétexte de préserver 'lIa liber-Gé, -
li ini tiati ve du maître, sans Je9:J.uelles il nI y a pas d 9 enseignement vi

vant ll (ClnC. 1901, p. 896), faisait retomber sur les professeurs 
l'essentiel du travail d'application pratique d'une méthode définie 

seulement dans ses très g~andes lignes par les Instructions officiel
les. iiP'.cétexte ii 

p dicons-nous, car on a très souvent l'impression que 

ces Instructions cachent ainsi leur propre incapacité Èl proposér des 
solutions concrètes et viables aux problèmes d'application des gI1'8nds 

principes . imposés aux profeGseurs. Ceux-ci ont d'ailleurs 

parfois souligné, à juste titre, l'ambigUité des Inotructions offi-

cielles G1.1r certains points délicats, comme l'utilisation de 
la traduction comme procédé d'explication lexicale~ 

"Lorsque ces malheureux cprofesseurs J ont reçu les premières 
instructions du ministère, ils ne se doutaient pas qu'ils avaient 
affaire à la méthode directe tant elle était i'amendée p tempérée, 
édulcorée iV

, comme dit rll. Varenne. Ils ne se sont alarmés que 
quand, après COup, M. le Ministre a déclaré devant le parlement 
et le public, que c' étai t la méthode dirGcte qu'il 18'lu' imposait; 
qu.:..'1.nd nos chefs ont répété à la Sorbonne que c' étai t la méthode 
directe qu'il fallait appliquer dans toute S8 rigueur. 

C'est qu'ils se figuraient alors, qu'il fallait renoncer à 
toute traduction&. Ils ne pOl]."raient pas prévoir qu'un jour 
m. Varenne leur révélerait en séance :publique qu'elle était to
lérée, et que M. Firmery lui donnerait son approbation. Ils n'ont 
appris que depuis, que M. Firrnery non seulement l'autorisait, 
mais la recoEllnandai t. 

D'autre part, ils ont entendu affirmer qu'on pouvait s'en 
passer 7 assurer m~me que les professeurs qui s'en passent, ré
ussissent mieux que les autres. Que faut-il de plus pour les in
timider? 

Pourouoi ne pas les rassurer, au lieu de leur lancer l' ana·
thème? pôurquoi ne pas leur dire, leur montrer à quel moment et 
dans quelle mesure ils peuvent 11ser de la traduction? Ce sont do 
braves gens qui ne demandent qu'h s'instruire et à bien faire, 
comme M. le Recteur s'est plu à le reconnaître avec l'assentiment 
de MM. les Inspecteurs .. Pour cela, il faudrait préciser les ins~ 
tructions officielles, comme lVi. Varenne le demande avec raison. 
Qu'il veuille me permettre de joindre mon voeu au ~:üen9 afin de 
couper court à tous le.3 mal ent endus 1i (SCHMITT 1907, p. 142). 
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L'attitude officielle prête d'autant plus le flanc à la cri

tique qu'aucun recyclage massif des professeurs ne sera organisé g 

et que le sy8tème des bourses de séjour g jugées avec raison néces

saires par certains professeurs (voir par ex. FOTEL 1905)p ne sera 

jamais généralisé. SIMONNOT remarque déjÈl. en 1901 que l v V/insuffisan

ce diune grande partie du personnel ancien 1 ... 1 est le plus grand 

obstacle aux progrès de le.. réforme" (p. 28). Iilair:; la formation ini ti .. · 

ale des nouveaux professeurs eu:x:·-meme's restel"8. insuffisante: l'agré

gation ne sera pas réorganisée en vue de fot1X'!1ir à ce q1.U est supposé 

être la future élite professorale une véritable formation adaptée à 

la pratique de la M.~. C'est ainsi que les rares cours de phonétique 

descriptive proposés par certaines uni versi tés :françaises (voir note 

2, p. 141) ne le seront jamais qu'à titre facu1tatif p cet enseignement 

demeurant hors-programme .. Encore en 1953 PAJ.i.IGOT remarque qu'il manque 

aux nouveaux agrégés Hla base scientifique et' pédagogique pour COIll

muniquer[la phonétique'là leurs élèves" (p. 202). A la fin d'un ar

ticle de 1910 consacré à "1 1 Enseignement secondaire et l'Agrégation'; 9 

LAVAULT constate: '111 reste trop vrai qu'entre l'agrégation et le mé

tier de professeur il y El. une sorte de crise, une sorte a' incompati

bili té cl. 'humeur'!. Cette insuffisance et cette inadaptation de 

la formation professionnelle~ent ~tre ~~e constante du système 

français, si l'on en croit L. Legrand g qui reme.l"que en 1977: <111 sem·

ble que la tradition institutionnelle soit d'introduire une innova

tion dans les textes aV811.t d'avoir fait le néce.ssaire au plan de la 

formationU(Pour une politique démocratique de l'éducation, PUF. 1977; 

celon BOLON 1902, p. 134). 
La plupart deE; professeurs, même s'ils l'avaient souhaité, 

n' avaient donc pas la fonnation requise pour appliquer les Instruc-

tions officielles sur la M. D. Ajoutons à cela les ~)roblèmes pratiques 

que posait son application p l' ambigUi té des directi.ves p la controverse 

publique perrûanente entre uni versi taires p8,rtisans et adversaires de 

la nouvelle méthode, et l'on comprendra pourquoi la M.D. ne sera ja

mais appliquée que par une minorité, il est vrai enthousiaste et pro-

sélyte, de jeunes enseignants .. PARIGOT, présentant la controve:cse 
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du début du siècle entre traditionalistEE, éclectiques et partisans de 

la lVI.D., rlépeint ainsi les "cloches directes li
: 

1iEll eo sont j eunee et (pour user d'un style réali ste et 
congruent à la méthode même) d.'un nmétal" inusable, d'une ii gor_ 
goiJ résistante, d'un "cer'Jeau!1 à toute épreuve, 8<1...11.S oublier un 
terri ble 1ibattantil. Car elles endurent d' extrêmcf:l fatigues, mais 
ilieur foi s'exprime ainsi Vl (1907, p .. 144). 

Ce portrait ironique nous fait toucher l'un des problèmes 

essentiels de le. Til • .0., qui est celui de l'énergie physique et nerveu

sc exigée constamment du professeur. Qu'on nous pardonne la 10ngQe 

citation suivante, qui nous semble particulièrement explicite sux ce 

point: 

USi la méthode directe paraît préféra~le à d'autres, c'est 
qu'elle permet mieux à l'enseignement des langues d'être ce 
qu'il doit être~ un enseignement actif et vivant? auquel la 
classe entière participe .. De fait, on ne conçoit pas un profes-. 
seur de langues vivantes qui, par son entrain, son ingéniosité. 
et son enjouement, ne serait pas un anim8,teur infatigable, un 
alerte meneur de j eu. Il est sans cesse 'bur la brèchei~ 9 soit que 9 

la baguette [1. la main, il décri.ve phase par phase quelque ta
bleau mural, soit qu'il mime une action ou dessine n en cinq sec" 
de suggestifs bonshommes au tableau noir. Physiquement déjà, il 
doit se donner plus que d'autres, stimulant les inüolents, en
courageant les tüüides, arrJ.chant aux gosiers les plus rebelles 
des lambeaux de rél)OnSe qui sont sa meilleure récompense -lam
beaux qu'il doit compléter, mettre en forme, faire répéter, et 
cela patiemment, inlassablement, tout en évitant de fatiguer les 
élèves. 

Non, le professeur de lru'1gues vi vantes n'est pas de ceux qui 
pourraient sans inconvéni ent s'installer dans leur chaire corn.me 
dans une tour d'ivoire (ilouvrez le livre et traduisez!I') pour 
n'en sortir <q1U'à la fin de l'heure l~que la sonnerie électrique 
retentit'. Presque toujours debout, il va, vient à travers la 
classe, les ye~~x sur chacun et sur tous 9 obligeant même les 
plus faibles à coopérer à la tâche commune" (BERGER 1947b, 
pp .. 139-140). 

C'est là une plainte -ou une critique- qui revient constamment SOUE 
la plume des professeurs~ j'Les méthodes directes entraînent au point 

de vue pratique un véritable gaspillage d' éner;~iell? selon MARCHAND 

(1911, p. 17), et POTEL termine une conférence sur les ve~tus de la 

T'II.Do par cette observation: "Tout le monde reconnaît que notre tâche 
est ël.evenue particulièrement fatigante depuis la génération de la 1\1. D. Ii 
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(1905, p. 417). 
L'effort exigé des professeurs était d'ailleurs partagé par 

les élèves, plongés directement dans la langue étrangère sans le se
cours dG la langue maternelle. Les INST. 1925 le reconnaîtront offi
c~lement, qui voudront amé~ager drulS le schéma de classe direct des 
moments de i1détente,i en langue maternelle ~ 

'iLa méthode directe initensi ve ne peut gu.ère se pratiquer 
avec un plein rendoment plus de douze ou quinze minuteG de 
suite. 1 ... 1 La petite leçon terminée, intermède de quatre ou 
cinq minutes. La détente était devenue nécessaire, et pour les 
sens de l t ouïe 9 et pour les organes vocaux 9 et pour l' espri t·. 
Ce temps d'arrêt se passe en lengu.e materne11e ll (P. 132). 



LEt C!onclusion cl' une allalyse de me'ithode a toujours des allu

res de bilan, et il est bien difficile d'y éehnpver. Tout au long de 

cotte deuxiène pn.rtie, nous avons vu tOU3 les apports dc-; lR M.D. à. 

une didactique moderne def; lan(r,ues, 8GS ambig;üi t8S, ses insuffis8n

ces, et les cand.i tions L),vor2"blcD qui ont manqué pour qu'elle déve

loppe entièrement ses e:rand.es potentüüi tés .. On pout parler d v échec 

do la NI. D. F:l-!'RDlIlIfŒll dénonce, ;i aprèEJ "LlIl demi··siècle de méthode directe';; 9 

lef] résul tat[J ';'pcu bril12,nts'l, ;;insuffisants il
, de l'enseignement des 

langues vivmltes; la 1\1. D. ne formera jamais ces 1Jclasses de gr0..ndD 

liseurs iJ qui auraient consti tu6, selon GODART, ;11a meilleure preuve 

de la valeur de la métllOde ll (1903, p. /W6). Mais cet échec est aussi 

celui du système éducatif et d.u syst2>lle formatif français 9 où lcl 

durée de~3 po1émi;queG entre tra/1i tionaliu ces et modernistes montre 

clairement les pesanteurs, les résü::tances et les blocaees. Un quart 

de siocle apr8s l'introduction officielle de la Fl. D., CAlYŒILLAUD 

écrivait encore~ IIAdversaires et partisans couchent sur leurs posi

tions V
, (1925, p. 328) ... 

Ce que l'on ne peut enlever à la IW.D., c'e8t d's,voir 
p , 

creG 

le champ même de 12. didactiqu_e des langues vivantes étrangères en 



.. 
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donnant pour la première fois à son enseignement des objectifs et 
des moyens Sl)écifiques, et d 'y avoir lancé une dynrunique de la re
cherche et de l'évolution méthodologiques qui. s'est prolongée jus
qu'à nos jours. Au moment rn~me de son introduction officielle dans 
l'enseignement français, SIMONNOT tirait pur avance .de la M.D. un 
bilan qui nous semble encore auj ourd 'hui pertinent: il Quel que soit 
d'ailleurs son avenir, le mouvament d'opinion qu'elle a fait naître 
a déjà contribué à régénérer l'enseignement des langues vivantes. 
N'eût-elle que ce mérite p ce serait un titre suffisant à notre re
connaissancei? (1901, p.140). 

Contrairement aux méthodes audio-orale et audio-visuelle r 

qui vont s'éleborer sans se soucier des finalités et des contraintes 
scolaires, la M.D., et ce n'est pas là 10 moindre de ses mérites, 
s'est placée d'emblée au coeur de la nécessaire contradiction entre 

d'une part la spécificité de l'enseignement 'des langues vivantes 

étrangères, et d'autre part l'intégration de cet enseignement, au 
m~me titre que les autres matières, dans l'ensemble du 8ystème édu

catif: les faiblesses do la M.D. viennent essentiellenent, à notre 

avis, dece que l'état des cOth~aissances scientifiques et les situa
tions d'en~eignement/apprentissage ne lui permettaient pas d'élaborer 
une synthèse viable et harmonieuse entre la didactique des langues 
vivantes étrangères et la pédqgogie générale~ Mais les conditions 
pour une telle synthèse sont-elles réunies, même actuellement?.~ • 



D EUX lEM E PAR T l E 

LAM ETH 0 DEA U DIO ~ VIS U E L L E 



INTRODUCTION 

Nous entendons par "méthode audio-visuelle li (désormais abré
gée en "M.A.V.Ii)l'ensemble des principes, des procédés et des tech
niques pédagogiques dont la cohérence est construite autour de l'ut~ 
lisation conjointe de l'image et de l'enregistrement sonore. Les 
méthodes audio-visuelles élaborées sur cette base sont dites "inté
grées", pour les démarquer de celles qui n'utilisent les techniques 
audio-vL3uelles que comme de simples auxiliaires. 

Les grands principes de la M.D. étaient venus d'Allemag:q:c: 
la méthode audio-orale (désormais "M.A.O."), dont nous aurons à par
ler au premier chapitre de cette partie, naîtra aux U'.S .A., et c'est 
en France que se produira la "révolution" méthodologique suivante 
avec l'élaboration de la première M.A.V. de grande diffusion: 
~OIX ET IMAGES DE FRANCE Premier degré (~.I.F.l), réalisée et pUbliée 
en 1960 par un organisme de recherche en français langue étrangère 
dépendant de llEcole Normale Supérieure de Saint-Cloud, le Centre 
d'Etude du Français Elémentaire, qui deviendra bientôt le Centre 
d'Etude pour la Diffusion du Français (C.R.E.D.I.F.). Cette première 
M.A.V. de français langue étrangère va servir de prototype A de nom
breuses autres méthodes, tant pour le français langue étrangère 
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(Bonjour Line, Frère Jacques, De Vive Voix, Le Français et la Vie, 
&a France en Direct, etc.), que pour d'autres languœétrangères comme 
l'arabe (1) et l'espagnol. Pour les trois M.A.V. d'espagnol publiées 
et utilisées en France -VIDA Y DIALOGOS DE ESP~A (V.D.E.), 6QUE TA~ 
9Am~N? (Q.T.C.) et ,TU TM~BIEN! (T.T.), les rapports avec les recher
ches du CREDIF sont plus étroits et "personnels" pourrait-on dire, 
puisque P. Rivenc, co-auteur de V.D.E., avait été de 1951 à 1965 di
recteur adjoint du CREDIF, et que L. Dabène, auteur de Q.T.C. (1968) 
et co-auteur de T.T. (1976), est la femme de M. Dabène, qui fut direc
teur du CREDIF à partir de 1965 .•• (2). 

Si l'on ajoute à cela que les enqu~tes de l'Espagnol fondamen
~al, qui servirent de base pour l'établissement des gradations lexica

les et grammaticales de V.D.E.l, ont été réalisées sur le modèle de 
celles du Français fondamental utilisées pour V.I.F.l et les M.A.V. de 
français langue étrangère suivantes, on comprendra pourquoi il nous a 
semblé nécessaire d'inclure dans notre étude une brève présentation de 
~I.F.l, et légitime de nous aider, dans notre analyse de V.D.E.l, 
.9...,T .... ..Q.. et T.T.l, des très abondantes études publiées sur les M..A.V. de 
français langue étrangère. Il ne fait pour cette m~me raison aucun 
doute que le puissant mouvement actuel, en didactique du français 
langue étrangère, de remise en cause de la M.A.V., intéresse aussi 
directement les NI.A.V. d'espagnol, et que la didactique de l'espagnol 
ne pourra se renouveler que si elle y participe (3). 

(1) Nous avons personnellement suivi des cours d'arabe à la Sorbonne 
avec la M.A.V. Du Golfe à l'Océan, élaborée, si nos souvenirs sont 
bons, à l'Universitê française de Beyrouth, et qui ressemble trait 
pour trait à V.I.F.l. 
(2) En ce qui concerne les méthodes INITIATION AUDIO-VISUELLE A LA 
PRATIQUE DE L'ESPAGNOL et LA PRATIQUE DE L'ESpAGNOL EN SECONDE, voir 
Inlra p. 230, ~ 1. 
(3) Telle est d'ailleurs l'orientation déclarée des auteurs de la 
dernière méthode d'espagnol, EMBARQUE PUERTA UNO (E.P.l), qui utili
sent systématiquement les moyens audio-visuels tout en refusant pour 
leur méthode le qualificatif de "méthode audio-visuelle intégrée". 
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Il ne peut @tre question de mener sur la M.A.V. une ~tude 
aussi d~taillée que celle que nous avons voulu réaliser sur la M.D. 
D'abord parce que la l'LA. V. a suscité et continue à susci ter une 
tr~s riche litt~rature. Tout ce qui pouvait @tre dit jusqu'à présent 
a été dit, et bien dit, et nous nous contenterons dans cette troisiè

me partie de reprendre les analyses essentielles et de les appliquer 
à l'étude des trois M.A.V. d'espagnol. Il aurait été d'autant plus 
prétentieux de notre part de vouloir faire oeuvre originale sur ce 
sujet que notre thèse est présentée dans cette m@me Université où 

travaille l'une des autorités en la matière, P. Rivenc lui-m@me •.• 
Ensuite parce que, dans le cadre général de ce travail sur l'évolu
tion historique de la didactique de l'espagnol, il nous semble légi

time de nous limiter à ce qui nous semble le plus significatif en 

t9rmes de continuités, de ruptures. et d'infl~ences réciproques par 

rapport aux autres méthodes.Enfin parce que les M.A.V. ont ~té et 
restent relativement peu utilisées en France dans l'enseignement se
condaire, du moins en ce qui concerne l'enseignement de liespagnol. 

Alors que la première M.A.V. d'anglais, Pas sport to English, de 
G. Capelle et D. Girard, est mise sur le chantier dès 1956 et sort 
chez Didier en 1962, il faut attendre 1968 pour qu 7apparaissent en 
m@me temps Q.T.C. et V.D.E.l. Un marché s'est malgr~ tout constitu~ 
et maintenu, puisque Q.T.C. en est à sa quatrième ~dition en 1971, 
et que le même auteur lance quelques années plus tard, en collabora
tion, une nouvelle M.A.V. CT.T.l en 1976 et T.T.2 en 1977). Bien que 
nous ne disposions malheureusement pas de chiffres concernant le 

pourcentage de classes d'anglais, d'allemand et d'espagnol qui ont 

utilisé une ill.A.V. au cours des vingt dernières années, il est pro
bable que ce pourcentage soit bien plus faible en espagnol, non seu
lement en raison de l'arrivée tardive des M.A.V. d'espagnol sur le 
march~, ni m@me seulement à cause de l'opposition résolue et jamais 
démentie de l'Inspection généra~d'espagnol envers elles, mais aussi 

du fait des réticences des professeurs d'espagnol eux-m@mes, dont la 
formation et les habitudes d'enseignement étaient radicalement remi-
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ses en question par c.e nouveau type de mé thode. BOIRAI" écri van t \~n 

1964 sur le l'enouvell.ement de la pédagogie suscité par la linguisti
que structurale et les nouveaux moyens audio-visuels, se plaint de 
l'attitude de ses collègues professeurs d'espagnol et diitalien~ 
"Seule une infime minorité des nôtres s'occupe de ces problèmes. 
La grande majorité, elle, semble les ignorer; quelques uns enfin4t 
les traitent avec mépris" (p. 21). 

On pourra s'étonner que nous commencions cette partie ,on
sacrée à la M.A.V. par un chapitre sur la M.A.O. Il n'y a pas eu à 

notre connaissance de M.A.O. d'espagnol utilisée dans l'enseignement 
secondaire français; mais l'influence -controversée mais indéniable

qu'a exercée la M.A.O. sur la M.A.V.~ ainsi que la manière dont ces 
deux méthodes se situent dans le prolongement de la M.D., nous ont 

semblé justifier que nous lui dÉdions quelques pages.N'ayant pu nous 

procurer l'une des M.A.O. d'espagnol pUbliée? et utilisées aux U.S.A., 
nous avons dû faire appel, ..?our illustrer notre propos, à une 
M.A.O. d'anglais, ENGLISH 90..9tJ3ook l (1964), qui nous a semblé par
ticulièrement caractéristique de cette méthodologie. Pour mettre en 

relief l'évolution historique de la M.A.O. elle-même, nous avons eu 
recours à une édition plus récente (1978) du second volume ~ NEW 
ENGLISH 900, Book 2 (1). 

(1) Nous ne parlerons pas dans cette troisième partie des deux "métho
des structurales d'entraînement intensif à l'expression spontanée", 
publiées par J .• Villégier, F. Molina et C. Mollo: INITIATION AUDIO
VISUELLE A LA PRATI~UE DE L'ESPAGNOL(1972) et LA PRATI~UE DE L'ESPA
GNOL EN SECONDE (19 9). Cette dernière relève en rea1i e de la metnode 
écrectique ét n'emprunte à la M.A.V. que la technique des exercices 
structuraux, et sera donc étudiée dans la quatrième partie. Quant à la 
première, elle constitue un mélange proprement inclassifiable de 
M.A.O. (dans la première pa~e, dialogues très courts -2 à ) rép~iques 
- d'introduction des structures; exercices structuraux enregistres), 
de M.A.V. (utilisation conjointe de l'enregistrement des dialogues et 
des bandes dessinées d'illustration) et de méthode éclectique (utili
sation systématiqùe de la traduction; langue très "modélisante" sur
chargée d'hispanismes; apport à la demande par le professeur, lors du 
commentaire des dessins, d'un abondant matériel tant lexical que gram
matical; introduction dès la seconde partie du manuel de matériels 
et d'activités caractéristiques de la méthode éclectique, comme le 
commentaire de photos-documents et de textes littéraires).M~me si 
l'on croit à la viabilité d'une telle formule (vite abandonnée par ses 
p~pres créateurs), on ne peut parler dans ce cas de IIméthode audio-
visuelle intégrée ll • 
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La première M.A.O., connue sous le nom de ilméthode de l'ar
mée l

: fut lancée aux U. S.A. en 1942', après la' défai te de Pearl 
Harbour, dans le cadre d'un programme visant ~ faire acquérir en 

quelques mois à des militaires américains la maîtrise d'un certain 

nombre de langues étrangères , en particulier asiatiques~ objectif 
uniquement pratique, cours très intensifs, compétence du natif visée, 
telles sont donc les trois caractéristiques premières de la M.AcO. , 
qu'elle conservera par la suite. Cette méthode, qui se développera 
d'abord aux U.S.A. dans les années 1950, s'appuie sur une théorie 
linguistique, le distributionalisme bloomfieldien, et sur une théo
rie de l'apprentissage, le béhaviorisme skinnérien. 

On sait qu'au début du siècle se sont développés parallèle
ment en Europe et en Amérique du Nord deux~ructuralismes linguisti
ques qui présentent, au de18. de différences certaines mais peu signi
ficatives pour notre propos ici, de nombreuses analogies. Les fonda
teurs en sont d'un côté Ferdinand de Saussure, dont le Cours de Lin
guistique générale est publié pour la première fois en 1915 à partir 

de notes prises par ses étudiants entre 1906 et 1911, et L. Bloom
field, qui présente en 1926 sa méthode dans A Set of Postulatesfur 
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the S~i~n~~~f Language. La M.A.O. s'appuiera aussi sur les travaux 
des disciples de Bloomfield, en particulier Z.S. Harris 9 qui expose 
ses principes d'analyse linguistique en 1951 dans Mèthode~ in Struc
tural Linguistics. D?un côté comme de l'autre de l'océan, il s?agit 
de listructuralisme" , l'analyse linguistique portant essentiellement 

sur les ~elations existant entre les éléments linguistiques tant sur 

l'axe paradigmatique que sur l'axe syntagmatique. 

La M.A.O. va utiliser les travaux des structuralistes amé
ricains à trois niveaux différents~ celui de la description de la 

langue à enseigner, celui de la présentation du matériel didactique, 
et celui des techniques et procédés d'exploitation de ce matériel. 

Dans la langue cible, l'objectif prioritaire est constitué 
par les ilpatterns" ou structures, qui renvoient selon R. Lado 

(cité par BESSE 1975, p. 9) aux "régularités combinatoires d'ordre 
syntagmatique". Ces structures sont intégrée~ dans des phrases-modè
les ("pattern sentences") présentées de façon isolée ou dans de 
courts dialogues. Les méthodologues utilisent les trav.aux de fréque~ 

ce lexicale (dont le premier en date est le Basic English) d'une part 
pour élaborer une gradation grammaticale à partir des structures de 
base de la langue (ilbasic patterns ll

), d'autre part pour limiter l'in

troduction du lexique À. ce qui est strict.ement nécessaire pour pré
senter les structures et les faire varier par les élèves dans des 
exercices (\; drills il) appelés en français "exercices structuraux". 

Tant dans la présentation que dans l'exploitation du matériel 
linguistique, le fonctionnement de ces structures s'effectue sur 
les deux axes, paradigmatique et syntagmatique. 

Sur l'axe paradigmatique, l'opération effectuée est la subs
titution, manipulation linguistique de base du distributionalisme, 
qui permet la segmentation de la phrase en unités de plus en plus 
restreintes et leur classification en fonction de leur environnement 
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dans le corpus diétude (1). Il s'agit de présenter et d'exploiter la 

productivité de chaque structure de base en effectuant sur un ou 
plusieurs éléments de sa chaîne syntagmatique des substitutions le

:x:icalE:s. Les exercices de ce type sont appelés "substitution drills": 

fOI 

1 
L 

--_.. ---1 
really don't know who those people are j 
truthfully " 
honestly 
actually f 

._---_._-_._---------_. 

(ENGLISH 900, Book l -désormais E.900-1-, p. 46) 
Certaines substitutions lexicales peuvent entraîner des vanations 
grammaticales sur un ou plusieUB autres éléments~ 

l don' t know who 1 he 
1 __ she 

is 

! they are, L..:::. _1 

. l really don't know. 

(id. ) 

Cette présentation typographique permet de présenter simultanément 

un grand nombre de phrases tout en faisant apparaître les régularités 

et les oppositions structurales: 

.-_._---.. r .... 
l 1 atl ('n) L have une VII:lili dînner 

ToU' are ('re) 1 (~) going ta go hone .aoon 

1 vre come ta the party 

(-)' not going te balte a cake tonight 

lea.rn to pl.ay th e gui t-;;'-' 

._1. 

l They __ 

1 H~<She 1_~ ___ _1 ____ _ 
18 (' s) 

(NEW ENGLISH 900, Book 2 (N.E. 900-2), p. 56) -- --

._-,-------------------------
(1) Cet environnement est appelé la "distribution il, terme Ft l' origi
ne du nom donné h cette linguistique. 
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Ce procédé de présentation siinspire des liboîtes de Hockett li , oui 
furent imaginées comme procédés de représentation de l'analyse dis
tributionnelle de la phrase: 

p 
-----_ . ...--

1 
sv SrT 

e If v-s V SAd 

- -_ .. , t :Jet N Adv Adj V Adv Adv 
- _. 

Le garçon très brun ; mange t très rapidement 

(d'apr~s C.I.E.P. 1978a, p. 30) (1) 

Une autre notion?clé de l'analyse distributionnelle, l'exRansion, 

est aussi réutilisée dans la M.A.O., les substitutions opérées sur 
l'axe paradigmatique pouvant provoquer des variations dummbre d'uni
tés lexicales sans altération de la structure~ 

l'm almost seven years old 
three years older than you 
ten years older than my sis ter 
six feet tall 
ready 
perfect! 

(~i. E • 900-2, p. 86) 

Sur l'axe syntagmatique, l'opération effectuée est la .trans

formation, supposée permettre de dériver toutes les structures de la 

langue à partir des structures de base. (2). E. 900-1. et N DE • . _~9.9_-2 

(1) Selon CHERVEL, les "boîtes de Hockett" sont elles-mêmes directe
ment inspirées des diagrammes que l'école américaine utilisait â la 
fin du XIXè si~cle: c'est là un cas parmi d'autres, à ses yeux, de 
l'influence de la gra~~aire scolaire sur la recherche linguistique 
moderne (1981, note l, D. 283) . . - ~ 

(2) La notion de transformation est empruntée à la méthode d'analyse 
de Z.S. Harris. 
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proposent ainsi les exercices suivants: 
~mettre une phrase énonciative à la forme exclamative, interroga

tive, ou négative; 
-remplacer un substantif par le pronom correspondant; 
-faire une seule phrase avec deux (subordination ou coordination). 

De telles transformations entraînent l'apparition, la disparition, le 
déplacement et/ou la variation morphologique d'un ou de plusieurs 
éléments de l'axe syntagmatique. Exemple: 

We don't watch television. He doesntt watch television ~ 
We dontt watch television, and he doesn't, either. 

(N.E. 900-2, p. 82) (1) 

Dans le distributionalisme, de telles manipulations linguis
tiques étaient censées permettre dtanalyser le langage à partir de 
critères purement formels, en ne recourant a~ sens que comme moyen de 
contrôle a posteriori. Le distributionalisme est en effet à l'origine 
l'application à la description linguistique de la psychologie béhavio
riste (2) fondée dans les années 1920 par B. Watson (son Behaviorism 
est publié en 1924). Cette relation d'origine entre les théories psy
chologique et linguistique va permettre à Skinner, dans les années 
1950, de les articuler dans une théorie de l'apprentissage extr@mement 
cohérente sur laquelle les méthodologues croiront pouvoir asseoir un 
enseignement vraiment "scientifique" des langues vivantes. 

Le langage, selon la théorie béhavioriste, n'est qu'un type 

(1) Notons au passage que tous ces types d'exercices étaient déjà 
utilisés dans la M.T. et la M.D. Nous aurons encore à revenir sur le 
peu d'impact réel des nouvelles théories linguistiques sur les tech
niques d'enseignement/apprentissage de la grammaire en classe. 
(2) Béhaviorisme: "Théories psychologiques du comportement, à fonde
ment expérimental, qui établissent une relation directement observable 
et mesurab:e entre des stimuli émanant du milieu extérieur et les ré
actions de réponse (spontanées ou acquises) qu'ils entratnent de la 
part de l'organisme" (GALISSON 1976, p. 61). 
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particulier de comportement ("behavior" en anglais) humain, et comme 

tel son schéma de base est le réflexe conditionné~ 

"Dans une situation-stimulus se produit une réponse-réaction 
si celle-ci est "renforcée" (par une récompense par exemple), 
l'association entre le stimulus et la réponse est alors elle
même renforcée; cela signifie que la réponse sera très probable
ment déclanchée à toute réapparition de stimulus" (DUCROT 1972 a, 
p. 93). 

Le langage étant ainsi conçu comme l'ensemble des réponses verbales 

aux situations-stimuli, le vieux problème du rapport entre pensée 
et langage est résolu par élimination de l'un des termes: la pensée 
n'existe pas, elle n'est que l'activité motrice effectuée par celui 
qui se parle à lui-même. 

Skinner déduit de cette définition du langage sa théorie de 
l'apprentissage: "Une langue est un comportement qui peut être ac
quis au moyen d'un "conditionnement opérant" semblable au condition
nement employé dans le dressage des animaur' (truELLER 1971, p. 124). 
Cette théorie est supposée valable pour l'apprentissage, par des 

débutants, des structures phonologiques et grammaticales que tous 

les natifs ont "automatisées" lors du long apprentissage de leur 
langue maternelle: 

ilPersonne n'est conscient de sa prononciation quand il parle, 
ni ne "pense" ,9. la façon dont il va former les sons. Les cordes vo
cales et les muscles dont on se sert pour produire les sons agissent 
automatiquement parce que c'est ainsi qu'ils ont été conditionnés. 
Notremusculature vocale fonctionne automatiquement comme le conduc
teur d'une voiture qui réagit en face d'un feu rouge. Pareillement 
toute personne lorsqu'elle parle ne pense pas à. la structure gr8.1llIJla
ticale de sa langue. Elle choisit inconsciemment le temps du verbe 
ou l'ordre des mots ou fait les accords nécessaires enÜB l'article 
ou l'adjectif et le nom tout en songeant à ce qu \:ft.le veut dire ir 

(MUELLER 1971, p.114). 
Apprendre une langue consistera donc à acquérir et transfor-

mer en réflexes verbaux les structures de la langue décrites précis~ 
ment par l'analyse distributionnelle. L'essentiel du travail d1ap
prentissage consistera donc en manipulations intensives de structu
res (dans les "exercices structuraux") jusqu'à un point de "sur-ap
prentissage Il ("overlearning") où les réponses dev'"iennen t réflexes. 
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Aussi l'instrument privilégié de la M.A.O. est-il le laboratoire de 
langue~ 

"Au laboratoire, 1 ... 1 l'élève doit s'exercer à produire 
des réactions orales de plus en plus naturelles, c'est-à-dire 
de moins en moins lentes et de mdns en moins incorrectes, quand 
il entend les stirnulus. l déalemen t, l'exercice s truc tural est 
court -de deux à trois minutes- et se refait sept ou huit fois 
en une demi-heure. Après le premier essai de réactions au stimu
lus, l'élève rejoue toute la bande pour comparer ses réactions à 
celles du maître. Ensuite il refait plusieurs fois l'exercice 
pour réduire graduellement la durée des hésitations. Il est prêt 
pour la classe suivante quand il peut donner toutes les rÉpons8s 
sans arrêter 1'3. bande" (DELATTRE G~1971, p.12). 

L'enregistrement magnétique utilisé au laboratoire reproduit exac
tement le schema béhavioriste stimulus/répDnse/renf'orcement~ il donne 

l'amorce (c'est-à-dire le stimulus. Ex.~ "C0110ZCO a un senor muy 
viej o. Su casa es un verdad'ero museo il) ~ l'élève applique immédia te

ment le modèle de transformation qui lui a été donné au début de 
l'exercice ("Conozco a un senor muy viejo cuya casa es un verdadro 
museo"), et l'enregistrement lui donne aussitôt la réponse correcte 

(ce qui constitue le renforcement). 

Il s'agit d'aboutir ainsi au montage de réflexes conditionnœ: 
"Pour réussir le dressag; d'un animal il faut le récompenser 

immédiatement chaque fois qu'il se comporte de façon désirée et même 
quand ce nouveau comportement n'est qu'une réussite partielle. On 
récompense l'étudiant en l'informant que sa réponse était correcte 
ou incorrec te" OVIUELLER 1971, p .119-120). La grammaire ,~xplici te n'a 
bien sûr pas sa place dans une telle conception de l'apprentissage: 

"Savoir une règle de gr3J1lTI1aire, c'est non pas pouvoir la 
formuler, mais être capable de l'appliquer avec un haut degré 
dl automatisme. 

S'il est cependant question de Il r ègles" (règles de transfor
mation ou autres) dans cette méthode d.'enseignement, ces règles 
ne concernent que le professeur, ou l'auteur d'exercices. L'élè
ve, lui, n'entre pas en contact avec ces règles, mais seulement 
avec les modèles de transform;J.tion et de substitution qui les 
illustrent. S'il trouve plus tard le temps de formuler des rè
gles, ce n'est pas dans un but: pratique mais par curiosité in
tellectuelle !" (DELATTRE G.1971, p .13) 0 

La grammaire explicite n'~ en effet non seulement d'aucune utilité 
pratique pour l'apprentissage des structures de base, mais elle est 
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même un frein à leur automatisation parfaite. 
Un conditionnement efficace de l'élève exigeant un Inaximum 

de renforcements positifs (c'earà-dire de réponses correctes de sa 
part), les M.A.O. construisent leur cours sur une progEssion gramma
ticale strictement programmée par difficul tés minimales- ("step by 
step"), de manière à réduire au maximum les risques dl erreur de la 
part de l'élève. Cette progression par unités élémentaires ~minimal 
stepslt) a été à l'origine imaginée pour les programmes des "machi
nes à enseigner", lesquelles devaient faciliter au ma~mum le tra

vail autonome de l'élève: 
ItChaque livre ou cours qui enseigne une langue étrangère 

8st divisé en un certain nombre de chapitres ou de divisions de dif
ficulté progressive~ il n'introduit dans chaque subdivision qu'un 
nombre limité d'éléments nouveaux parmi une grande quantité de mati& 
re apprise auparavant. 1 ... 1 Les éléments nouveaux peuvent être dé
composés en "unités élémentaires" arrangées ,de façon même que lVétu
diant le moins dou8 puisse accomplir pratiquement sans fautes la 
tâche qui lui est demandée. Une analyse minutieuse de chaque nouvel 
élément est donc nécessaire pour pouvoir diviser ce qu'il faut ap
prendre en unités si petites qu'elles permettent en ~rincipe à l'étu
diant d'acquérir le comportement de la langue étrangere sans prati
quement faire d'erreurs au cours de son travail" (MUELLER 1971, 
p .116). 

~elles sont, très sommairement Œquissée~, la théorie de base 
et les caractéristiques méthodologiques principales de la M.A.O. En 
fait, les méthodes auxquelles elle a donné naissance, et les prati
ques de classe qu'elle a génér~présentent des variations souvent 
très importantes. D'une part, il y a toujours eu dans la M.A.O. 
deux tendances opposées qui ont donné lieu à des débats publics 

(voir COSTE 197~" note l, P .12). et à partir desquelles les concep
teurs de méthodes ont fait leur choix ou élaboré leur compromis. 
L'une cherche à appliquer strictement aux débuts de l'éipprentissage 
l'impasse sur le sens qu'avait faite le béhaviorisme,est soucieuse 
d'une progression rigoureuse) lautre cherche à maintenir la relation 
entre langage et communication, et est favorable par conséquent à 

la présentation du matériel linguistique dans des dialogues, à une 
certaine réflexion sur la langue, et au réinves~ment immédiat 
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des nouveaux automatismes langagiers dans la compréhension/produc
tion de nouveaux dialogues. L'accord entre les deux tendances se 
fait cependant sur un point qui constitue le "noyau dur" méthodolo
gique et l'activité pédagogique qualitativement et quantitativement 
privilégiée~ la m&nipulation intensive des structures dans les 
exercices structuraux. 

Historiquement, l'évolution de la M.A.O. s'est faite en fa
veur de la seconde tendance, sous l'effet de la remise en cause 
du béhaviorisme (voir par ex. CHOMSKY 1969), et peut-être aussi sous 

l'influence de la M.A.V. 
Ainsi, par rapport R E. 900-1 (1964), on remarque dans 

N.E. 900-2 (1978) l'apparition: 
1. D lune certaine terminologiE;; grarruna ticale 7 ce qui est l'indice 

d'un retour à un certain enseignement explicite de la grammaire: 

j 
, 

Verb~ Adverb 
Subject BE of frequency 
. . . ... . 
Miguel is always serious 

usually 
often 
sometimes 
sel dom 
never 

.• _. . _ . 
~-_ .... -_ ..... ---

(N.E. 900-2, p. 3) 

2. Des categories sémantiques de la grammaire traditionnelle 
précédemment bannies par le distributionalj_sme: 

SIZE QUALITY AGE COLOR 
-- ------,--------1 -.-... ~---.--- -----;--- -_"0_--'---_0-1 

He has 1 big 1
0 

1 blue 1 eyes 1\ 

~e has 1 big _ beautiful L blU-=--_~-,,:_ 
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-3. Des textes (dialogués ou non) plus naturels comme supports 
initiaux des leçons, avec des questions de compréhension fermées type 
M.D. Comme l'anhoncent les auteurs de N.E. 900-5, prenant soin de se 
démarquer ainsi des éditions précédentes de la m~me méthode: 

"The Base Sentences 1 ... 1 of NEW ENGLISH 900 always appear in 
a complet and authentic contexte They are presented in dialogues 
form as spoken by a cast of fully-drawn characters who use to En
glish language in a natural way to communicate their thoughts, 
ideas, and feelings" (Introduction, p. 1). 

Une autre explication à la variété des méthodes et des prati
ques qu'a générées la M.A.O. est le caractère fortement lacunaire de 

sa méthodologie, puisqu'elle ne propose aucune technique spécifique 
pour les deux extrêmes du parcours méthodologique, l'explication sé
mantique et l'expression libre. "Points aveugles" qui ont bien sûr 

tous deux leur origine dans la priorité accordée à la forme sur le 
sens et à la manipulation sur la communication, mais qui laissent la 
voie libre 8. des pratiques professorales extr~mement diverses. Si 
nous nous en référons à. notre seule expérience personnelle, assez ri
che cependant puisque notre apprentissage de l'anglais s'est fait 
tardivement dans des cours pour adultes utilisant trois méthodes au
dio-orales différentes, les procédés d'explication utilisés par les 
professeurs fluctuent entre ceux de la M.D. (procédés intuitifs) et 
ceux de la M.T. (traduction en langue maternelle), et la phase finale 
de chaque leçon entre des tentatives ponctuelles pour susciter l'ex
pression libre et l'escamotage pur et simple, la position moyenne, la 
plus fréquente, étant la "conversation" très dirigée type M.D. Entre 
ces deux extr~mes du parcours méthodologique que négligent donc 
aussi bien la théorie que la pratique de classe audio-orales, se si
tuent les exercices structuraux sur lesquels l'investissement méthodo
logique est à la mesure de l'investissement financier sur l'outil cor

respondant (le laboratoire de langu~. 
Enfin, et en cela aussi elle est lacunaire, la ILA. O. limite 

elle-m~me ses prétentions à la première phase de l'apprentissage, cel
le de l'acquisition des "structures fondamentales": 

"Une langue est un comportement qui peut ~tre acquis au mo
yen d'un itconditionnement opérant" semblable au conditionnement 
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employé dans le dressage des animaux. Il va sans dire qu'il ne 
s'agit ici que de l'acquisition des structures de base (pronon
ciation et constructions grammaticales) essentielles, cœt-à-dire 
des connaissances qu'un enfant de sept ans a déjà acquises. Ces 
connaissances élémentaires une fois acquises, l'intelligence 
joue un rôle prépondérant dans l'usage de la langue" (MUELLER 
1971, p.124). 

Une zone immense de l'enseignemeIVapprentissage linguistique, celle 

qui se situe après l'acquisition des fondements (250 à 300 heures), 
et que l'on appellera plus tard les niveaux 2 et 3, Ge trouve ainsi 
abandonnée ~ l'exploration empirique des concepteurs de méthodes et 

des praticiens. Là encore s'est imposé par la force des choses un 

éclectisme pragmatique où se trouvent mêlés, comme dans cette métho
de Gclectique que nous étudierons dans la quatrième partie de ce 

travail, procédés directs et procédés traditionnels. 



CHA PIT R E 3.2. 

PRE SEN T A T ION DELA 

METHODE AUDIO - VISUELLE , 



Nous avons choisi de faire.ici une pr~sentation de la M.A. V. 
à partir des manuels et des guides méthodologirrues de VOIX ET IMAGES 

DE FRANCE premier degré (V.I.F.:-1,), VIDA Y DIALOGOS DE ESPA:ff! premier 

degré (V.D.E. 1), 6QUE TAL CAR.,:vIEN? (Q.T.Ç..) et iTU TAl\ŒIJ.?lL!. premier 

degré (T.T. 1). Il ne s'agit cependant dans ce chapitre ni d'une ana
lyse exhaustive de ces quatre méthodes, ni d '1..me présentation exhaus
tive de la M.A.V. ~ les méthodes choisies ne servent qu'à illustrer 
notre propos, et nous avons cru devoir réserver pour le chapitre 
suivant l'étude des aspects qui rattachent la M.A.V. à la M.A.O. et 
à la M.D., "et pour le chapitre 3.4. l'analyse de ceux qui font l'ob
jet des remises en cause actuelles. Pour cette même raison, la der
nière née des méthodes d'espagnol, EMBARQUE PUERTA l (1983), n'appa
raîtra que dans la conclusion: située à l'extrémité d'une évolutior 

des M.A.V. sous la pression je ces remises en cause, elle en marquE: 
en même temps la fin dans la mesure où elle atteint le point de rup
ture avec la méthode audio-visuelle intégrée: les moyens audirvisuels 
y redeviennent de simples "auxiliaires". 
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L'élaboration de V,I.F. l s'est faite à partir des recherches 

menées par trois organismes différents, dont l'Ecole Normale de 
Saint-Cloud va constituer le lieu de conjoncti'on: 

1. Le 8entre d'Etudes du Français Elémentaire (qui deviendra en 
1959 le Centre de Recherche s et d'Etude s pour la d:Lffusion du Fran
çais, C.R.E.D.I.F.), dont Gougenheim sera la premier directeur de 

1951 à 1959 et Paul Rivenc le directeur adjoint de 1951 à 1965~ ce 
centre a pour mission à l'origine d'élaborer un français fondamental 
(appelé d'abord "français élémentaire") sous la direction et le con
trôle d'un commission ministérielle créée en 1951 h la suite d'une 
recommfkndation de l'U.N.E.S.C.O. visant à favoriser la diffusion 
des grandes "langues de civilisation". Ce français fondamental est 
publié en 1959, et est conçu COffi..ïle "un instru.rnent efficace pour la 

diffusion large et rapide de la langue française" (CREDIF 1972, 

p. 7). A la différence du "Basic English", i~ ne cherche pas 1:1, créer 

une langue arti.ficiellement plus économique à partir de quelques cen
taines de mots permettant de tout exprimer par voie de substitution 
ou périphrase, mais à effectuer "un choix méthodologique dans le 

vocabUlaïre et la grammaire ('du français parlé J de ::açon que l'essen

tiel puisse être enseigné d'abord" (id.) (1). 
, ; 

2. Le Centre Audio-visuel de l'E.N.S. de Saint-Cloud, cree sur 
l'initiative de son directeur, René Vattier, à la suite d'une mission 
d'information sur les expériences américaines en pedagogie des lan
gues étrangères. 

3. L'Institut de Phonétique de l'Université de Zagreb, et les 
recherches menées à partir de 1954 par Petor Gubérj.na sur la patholo
gie de l'audition et la rééducation des sourds profonds. Cet Institut 

va apporter au CREDIF à la fois un premier terrain d'application, 
la Yougoslavie, et une théorie du langage, le II s tructuro-globalisme", 

(1) Sur ce sujet, on pourra consulter GOUGENHEIM 1956, CREDIF 1972b, 
RIVENC 1979 et l'intéressante analyse historique de BESSE 1979. 
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que GUBEHINA . définit ainsi ~ 
ilNous émettons et comprenons la p8.role globalement. Car 

nous percevons en même temps et la signification j.ntellectuelle 
et la Signification affective' de la communication1 nous captons 
en même temps les phonèmes, les intonations, les rythmes et les 
gestes. Il faut ajouter que, dans cette compréhension globale, 
le contexte réel joue un grand rôle de même que le contexte de 
civilisation et en général nos connaissances. Nous arrivons 
donc dans notre com.rnunicA.tion par la parole à des structures 
d'ensemble1i (1976, p .. 41) (1). 

La collaboration entre Pet.r Gubérina et Paul Rivenc, lasqu'il s'est 
agi de concevoir une méthode moderne pour enseigner les 1176 lImots 
lexicaux1i et les 269 Vimots grammaticauxVi du 11frcmçais fondamental 
premier d egré ii allait donner naissance à la iloéthode Saint-Cloud
Zagrebil aussi appelée "méthode structuro-globale audio-visuelle li 

(souvent abrégée en nméthode S. G.A. V .il) • 

En 1963 ciest au tour du. Ministère ,de l'Education espagnol 
de patronner l'élaboration de Il ii espagnol fondamental l1 

9 :pour lequel 

seront reprises les techniques mises au point pour l'élaboration du 
i1français fondarnental\i ~ 

-a;,plication du critère de fréquence sur des enregistrements 
magnétiques de conversations courantes; 

-correction deœ critère de fréquence par le critère de disponi
bili té ~ on aj oute à la liste è.es mots peu fréquents mais indispensa

bles dans certaines situations concrètes. Ces situations sont défi
nies à partir de 25 V/centres d'intérêt" empruntés à la M.D., parmi 
les~uels nous citerons, à titre d'exemple~ 

El cuerpo humano~ saluŒ y enfermedad 9 el vestid0 1 los muebles 
de la casa", la casa; alimentos y bebidasi la cocina~ la escuelas 
la ciudad~ el pueblo; los rulimales; etc. (Ven.B. l - L.M., 
p." 10) (2). -

(1) On trouvera aussi dans GUBERINA 1974 et RIVENC 1977 d'autres pré
sentations deœtte théorie de référence. 

(2) Dans la suite de ce chapitre, nous utiliserons, après les abrévia
tions désignant les méthodes (V~I.B.l, V.D.E.1 9 Q~;r.c.? T .. 'r.l), les 
abréviations suivantes déSignant la nature du mat riel citè~ 

-L .. l'::. : livre du maître (ou Il li bro del profesor ll
) 

-L .B. ~ livre de l'élève (ou "li bro deI al1..UIll1.o ii
) 

-G.1Vl~ : guide méthodologique (ou il gu.{a del profesorÇj
) 
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C'est à Paul Rivenc et à José Rojo Saetre que sera confiée l'élabo
ration de la méthode audio-visuelle correspondante, qui sera publiée: 
en 1968 chez Didier sous le titre de nVid8, y Dialogos de Espana, , 
vrimer gradp'l, et sous leG auspices du Ministerio de Educacion y 

Ciencia d'Espagne. 

V.D"E.l est à tous pointa de vue une copie conforme de 
V.,I.P.I .. Plutôt que de dresser la longue et monotone liste de leurs 
similitudes, nous avons préféré présenter directement V.D.E.l en nous 

aidant au besoin de la préface cb la première édition de V.I. F.l 
(1960), plus explicite que l'introduction de V.D.B.l sur les fonde
ments théoriques de la méthodologie. Nous laisserons aux auteurs de 
V.D.E.l le soin de la présentation générale de leur méthode: 

iiNuestro trabajo en la elaboracion de Vida y DÜilogos de 
Espana se ha inspirado en los nrincipios estructurafes-globales, 
definidos por los profesores :P .. Guberina,,. Director deI Insti tuto 
de Fonética de la Universidad de Zagreb {Yugos1avia) y P. Rivenc~ 
gue fue haste. el ano 1965 Director-acljunto del C.R.E.D.I.F. 
\ Centre de Recherches et d'Etudes pour la Diffusion du FrançaiE;) 
en la Escuela Normal Superior de Saint-Cloud (Francia) -que han 
sido uti1izados anteriormente para otras lenguas pOl" los equi
pos de autores, cu.ya labor han orientado los profesores Guberina 
y Rivenc. 

Estos principios son: 
1. El empleo de ~m vocabulario y lma gramatica de base estable
cidos cient{ficamente 
2. El uso de la lengua espaftola, ô.esde los primeros momentos deI 
aprendizajo, como un medio de comunicacion natural 
3. El hecho do ,::onsiderar si tuaciones y estructuras lingu{sticas 
como un todo ins8uarable 
4. La importancia" dada a los fenômenos de percepcion auditiva 
y de condicionami.:::n"to psicopedago"gico con el fin de conseguir 
una audicion adecuada y una reproducciôn correcta del sistema 
fonol<fgico de la lengua extranJ era 
5. La utilizacion de técnicas pedagôgicas ~-3.udiovisuales para la 
ensenanza de la longua 
6. El respeto de una progresiôn en la adquisicion deI vocabul.a
rio? de la fonolog:La? de nuevas estructuras gramaticales, asi 
como de los fenomenos dû transcripcion de la lengua escrita en 
los ejercicios de dictado y lectura~ 

Los primeros ejercicios de cada unidad didactica son con
versaciones entrq varios personajes, que tratan de una 0 varias 
situaciones, p~ra il" mas tarde englobando dentro de ellas mismas 
uno 0 varios centros de interés. 
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Estas si'tuaciones y estos centros de interés se preS!3ntan 
graficamente en filminas, con series de dibujos sencillos y en 
color g para que los alu.'1l1los puedan concentrar su atencion en 
el personaje que habla, en la actitud 9 en el geAto, en el ambien
te y en la ac~iol1 Et que se refiere. Todo el métod.o esta grabado 
en cintas magnetofonicas. As!. pues, si las imâgenes representan 
la si tuacion, el dialogo 9 la acti tud y los gef1tos de los perso
najes completan esta misma situacion, formando con ella un todo 
indisoluble ii (V.D.E .. 1 - L.M. 7 p. 10-11). 

Le premier principe cité est celui de la limitation du vo
cabulaire .. Pour le justifier s les auteurs de V.r.p.l partent d'ail
leurs de la cri tique du iivocé~bulaire-nomenclatureil de la M .D. c Il 

faut, dans un souci d'efficacité et de motivation des élèves, 
Ildonncr à l'étudiant des connaissances qui lui se:r'ont immédia
tement utiles? qui, sous un petit volume, lui permettront de 
faire face à un grand nombre de situations concrèteso Il y a 
des mots qui servent sans cesse, d'autres qui servent fort peu. 
Si l'on veut que le vocabulaire présenté, puisse être vite utili
sé par l'élève, il faut d'abord qu'il ne soit pas trop considé
rable ~ il faut lui enseigner et le forcer à el~1ployer les mots 
et les constructions essentiels, fondwnentaux Il (L.JVi., p. 22). 

Le second principe est déjà en partie contenu dans les lignes 

précédentes. Comme la M.D., la M..A.V. vise à enseigner 'lla langue 
pour la langue et par la langue il

, c~est-à-dire à donner à l'élève 
l'usage effectif de cette langue par son utilisation systéa1atique 
dès les tous débuts de l'apprentissage. Mais c'est la conception de 
la langue comme limedio de C omuni cacion natural il (V.D .:8.1 -- L.rf. p. 3), 
Hmoyen vivantœ comr ... 1Ullicationil (V.I.P.l- ~.7 p. 23)~ qui constitue 
la grande nouveauté de l'apliroche audio-visuelle. Une communication, 
en effet, dépend étroitement de la situation (qui parle? à qui·? de 

quoi? où? comment? pourquoi? pour quet: faire? ..... ): 

"Situation et lru~gage sont étroitement associés et solidaires. 
Ils sont -rous deux perçus globalement, ~è. l'intérieur de structu
res mentales complexes» que l'analyse~ cherchant à décomposer, 
détruit aussit8t, et rend insaisissables en cherchant à les 
saisir ll (id.). 

C'est cette conception du laneage comme "moyen de communication en 
situation l1 -où l'on retrouve comme on peut le voir la théorie struc
turo-globaliste- qui va apporter dans la M.A.V. des changements déci-
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sifs par rapport ~ la M.D. et la M.A.O. 
1. C'est non seulement la quantité exagérée de vocabulaire qui 

est critiquée dans la M.D., mais le pourcentage important de mots 

concrets, qui donne à l'usage de la langue une "orientation essen
tielle~ent descriptive [quiJ faisait oublier parfois que le langage 
est avant tout un moyen de com!nunic2.,tion entre les ôtres et les grou

pes sociauxil (Y.I.F.l - L.M., p. 22). Par conséquent, Ille vocabulaire 
utile est surtout un vocabulaire général de relations (verbes, mots 
grammaticaux, adj ectifs et adverbes), assorti dU 1.-ID certain nombre de 
mots concrets indispensableso (id.) .. 

2. Les supports 'didactiques vont ~tre constitués uniquement de 
courts dialogues vivants (Cf. le titre IiVi~ y Diâlogos de Espana 11

) 

mettant en scène des personnages dans des situations naturelles de 

communication orale. Comme le dit OUREAU, qui, excelle dans l'art des 
formules défini ti ves ~ ;vI,cs situations s'exprime nt en dialogues car 
le dialogue est l'état naturel de la langue 1

! (1971, p. 12) .. 

3. L'associa.tion cle l'image et de la reproduction sonore appa
raît dè s lors Il comme un'? nécessité inéluct;J.ble n , c~r li seule l'image 

r6nù possible la présentation et la compréhension de multiples situa
tions~i (V.I.F,~ - L.l'i1,_, p. 24). Cette image cura dans la M.A.V. deux 
fonctions essentielles: 

3.1" Elle présente schématiquement les éléments si tuation~~ 
nols nécessaires à la compréhension globale de la réplique correspon
dante du dialog1J.e~ le physique, l'allure et l'habillement des person
nages favorisent une saisie intuitive de leur personnalité, et le 

cadre de la communication, les attitudes, gestes et mimiques, une 
compréhension immédiate des intentions de communication et des inter
relations des interlocuteurs en présellce. Aussi les auteurs de V.I.F.~ 
et de V.D.E.l illsistent-ils tout particulièEment sur la nécessité 
d'une association parfaite de l'image et du son. C'est dUailleurs 
pour cette raison que le film fixe fut préféré au film 9.nimé~ 

"L'image devant toujours précéder de quelques secondes 
la phrase sonore, et ne s'effacer qu'après elle, il faut que 
l'attention de la classe se concentre au maximum afin que situa-
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tion et langage sd.ent parfaitement associés. Or il semble bien 
que le rythme de cette association et de cette mémorisation 
Doi t diffic~le à conci~i~r avec l t image, "cinémat0<fraphique qui 
est en perpetuel devenlr (V.I.F.l - L.~!., p. 24}e 

3.2. En visualis8nt certains r6férents du discours (objets 
réels, mouvements, personnages, etc .. ) soit directement dans le cadre 
de la communication, lorsqu'ils s' y trouvent, soit dans des ilballons ii

? 

lorsqu'ils en sont absents, l'image aide à la compréhension des dif
férents groupes sémantiques de la chaîne sonore. 
Illustrant bien ces deux fonctions de l'image, les auteurs de V.D.E.l 
expliquent ainsi aux profes:::eurs utilisateurs leur rôle dans la phase 
d'explication: 

lIEstamos haciendo aqui un esfuerzo de lectura visual~ Ha
grunos a los alurrmos explorar, observar los aspectoo que nos in
teresan de la si tuacion en presencia .. Hagamos resal t9,r las rela
ciones lingüisticas entre los personajes: el clue habla, el que 
eFJcucha y entre éstos los objetos, animales 0 personas a que se 
refieren it(~., p. 16). 

4. De m~me que le langage est inséparable des situations, d.e 
même l'apprentissage de la langue n'est possible qu'à l'intérieur de 
ces mêmes situations. Aussi l'identification des élèves aux personna
ges des l'tI.A.V. est-il un concept capital~ 

viNous avons cherché à 8nseigner, dès le début, la langue 
comme un moyen d'expreSSion et de communication faisant apDel 
à toutes les ressources de notre être: attitudes, gestes, mimi
ques, intonations et rythme du dialogue parlé. Nous voulons que 
l'élève change, en partie, de ,personnage: qu'il oublie, en par-
tie, le rôle qu'il joue, depuis son enf2.nce, avec des partenai
res de sa propre nationalité et de sa propre langue, pour entrer 
un peu dans la manière d'être et de parler ùes français. 

Pour cela, il est indispensable de présenter à l'élève des 
personna{$es français, vivant et dialogllc-ilt en français sous ses 
y.eux: amusants et syr:1pathiques, aussi peu intimidants que possi
ble afin, e:::l les imitant, de s'identifier à eux, et de n'appro
prier leur langage en se los appropriant (V .. I.F.l - L.M., p. 23). 

Aussi les situations proposées dans V.D .:8.1 -déterminéef:l d'ailleurs 
aussi par les centres d'intérêts utilisés pour sélectionner le voca
bulaire ildisponi ble"- sont-elles des SÎ.tuations de la vie courante 
telles que celles que peuvent vivre eux-m~mes les élèves adolescents~ 
les relations sont essentiellement de type amical ou ilfonctionnel i

! 
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(c i est-à-dire de cli ent à professionnel: di?.logt.les en situation avec 

des garçons de café? des chauffeurs de taxi, des vendeuses 9 des méde
cins, des agent s de police, etc.) ~ Comme dans V.1 •. li" .• l, les relations 
de travail sont pratiquement absentes (seule excepliion, la leçon 19, 
\i~~a trabajo es la salud" (.0c!) 9 qui met en scene un Garçon de res

taurant et ron pai;ron. Encore ne s' agi t-il que d'un étudiant qui veut 
se faire un peu d' argent de poche pendant" ses vacances c •• ).. A la à.if

férence de V.I.F.l cep9ndant, les relations familiales sont pratique
ment absentes dans V .. D .. -::!:.l; seule exception, la leçon 7 où une grand

mère commente des photo's avec ses peti ts-enfan-'csz encore celles-ci 
ont-elles été prises, apparemment, lors d'une sortie à la montagne 
entre a;nis. 

Les différentes phases d'une leçon audio-visuelle sont bien 

connues .. Il G'agit des fameux lImoments de la çlasse de langue ll
, qui 

arttculent dans un schérü8. de classe rigoureux les différentes acti
vités pédagogi~ues. Dans toutes les M.A .. V. ce sont, à quelques va
riantes mineures près, les suivantes~ 

1 .. Phase de présentation. Le professeur présente, sans interve
nir lui-marne, les images et les répliques correspondantes de la le
çon ou dlun partie de la leçon. C'est durêmt cette phase que la per
ce9tion simultanée de l'image et du son doit fournir aux élèves une 
compréhension globale du dw.logue par sa mise en rapport avec la si
tuation de communication. 

2. Phase d'explication. L' obj ectif en est une cx;Ùicntion ana
lyti·que de chaqUE: set;ffient sonore corre:::rpondant à chE'~que image, de 

façon à ce que l'élèvE. puisse attribuer une signification particu

lière à chacun de ses éléments linguistiques. Lorsque l'image ne suf·· 
fit pas, le professeur a recours aux procédés directs, à l'exclusion 
de toute traduction. Dans la pratique, les professeurs font Générale-
ment effectuer un début d'exploitation (variations lexicales, morpho
logiques et syntaxiques par variation de oituations) afin de ne con
server à l'état d'acquisition globale que les groupes d'éléments dont 
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l'explication analytique serait superflue à ce niveau, ou les struc

tures dont la progression grrurunaticale de la méthode ne permet pas 

l'analyse", 

3. Pha~:3e de répûti ti on. A partir du modèle fourni par le ma~C?;!lép· 

tophone, le professeur fait répéter individuellemenb chaque répli

que du dialogue pal~ chaque élève, en insistant au début plus sur 

les phénomènes globaux -rythme, intonation, gestes d'nccompagnemellt

que s ur la correction de tel ou tel phonème., En m~me temps, les élèves 

mémorisent'le di al 0 {::.'Ue, et doivent ~tre capables non seulement de le 

t reconsti tuer à partir des :3eules images, mais I~~me de jouer la scène t de mémoire~ Ci est la iidramatisationU ou (ithé1tralisation". 

f 4. Phase di eX1?,loitation. Il s'agit d.' Y faire réutiliser les 

structure::; et le vo.cabulaire nouvellement acquis ~1, partir des si tua

tions proposées dans le dialogue" Différentes tech..'1.iques peuvent être 

utilisées: de~)cription des images, 'narration 'à la troisième personne, 

conversation sur les images ou sur les seules situations, etc. 

5. Phase de transposition. Cette phase peut aussi être considérée 

comme un élargissement de la phase d'exploitation: les thèmes, les 

situations de la leçon sont transposés librement p8.r les élèves à 
l'intérieur ùe leur propre réalité vécue. C'est la phase dite aussi 

d' Il expression li bre,l, oh méthode et professeur sont supposés s' effa

cer, et l'élève s' 'lapproprier ll les nouvelles acquis;i.tions linguis

tiques (on parle parfois de ~vphase d' appropriatiol1.'1) pour augmenter 

ses capacités d' expressi,on autonome .. 

Réalisée sur le modèle de V.1. F, ~, V.D.E.l est une méthode 

qui se présente comme extrêmement cohérente e L'étude de sa progression 

grammaticale montre dt ailleurs qu'elle est plus lente et plus linéaire 

que celle de V. l .F.l, et quO elle f:Pplique donc sur ce point de manière 

plus stricte les principes de l'enseienement programmé. La théorie, 

qui avait surtout servi à V.I~F.l pour justifier a posteriori des 

choix empiriques, est ici plus présente au moment m~mEil de l' é1abora-· 
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tion du matériel (1). 
Q.T.C. (publiée en 1968, la même année que V.D.E.l) ne présen

te pas une telle cohérence, et nul doute que lors de sa parution elle 
aura été critiquée autant par les audio-oralistes que par les éclec

tiques. Le guide méthodologique (Q.&) annonce les "principes de 
base " suivants (p. 4): 

1. "Importance essentielle de la langue parlée". Et effective
ment, les supports didactiques de la méthode sont constitués de dia
logues enregistrés sur bande magnétique. 

2. "Le langage est conçu comme un échange réalisé au sein de 

certaines situations". Ce sont des "situations simples de la vie quo

tidienne" qui vont être "recréées par 1 ... 1 le tableau de feutre et 
les figurines, dont la simplicité et la grantle souplesse d'emploi 
nous paraissent les plus aptes à réaliser ce but". Ces situations 
sont en outre proposées sous forme de bandes dessinées dans le livre 

de l'élève. 

3. "Cet échange que représente le langage est indissolublement 
lié au cadre social et culturel qui l'entoure et -bien souvent- l'ex
plique et le justifie". Aussi la méthode va-t-elle s'efforcer de 

lifaire vivre des personnages aussi authentiquement espagnols que pos
sible dans des situations caractéristiques de l'Espagne contemporaine 

• • • ou éternelle!" 

4. "Apprendre une langue, ce n'est pas seulement la comprendre, 

mais c'est aussi la faire sienne et la pratiquer avec aisance." 

On retrouve là tous les grands principes de la M.A.V. Le 

(1) Observation qui ne constitue pas a priori, de notre part, une cr;, 
tique de V.I.F. Nous verrons au chapitre suivant comment la cohérence 
extr~me des M.A.V., résultat d'une application stricte des seules 
théories linguistique et psycholinguistique de référence, a pu donner 
elle-même des résultats pratiques négatifs, comme la rigidité. 
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tableau de feutre va remplir ici les fonctions du film fixe dans 

V.D.B.l. R.M. les définit ainsi: 

.-iiécran entre 11.:1. lant;ll.e maternelle et la langue enseienéei2 

(1969, p. 6); 

-Ilmise en situation des personnages en crch.mt entre eux des 

rapports d' images i2 (id., p.10) ~ 

-iireprésentationii des phrs.ses du dialogue (id. 1 p. 11) (1)., 

Comme V",D .. E .. 1 1 Q .. T_C~ établit une progres;Jion ~t l'intÔrieur d'un 

contenu lexical sélectionné Èl, partir des critères de fréquence et 

d , il t'l't"'1 d "t 'dt ,~' d ~ 'J'~ ...... 1 (ri 1\ .. T r.:) U 1 1 e' OU.e esolns expres;:-:;10n eb e _e ve"" ~., p. ? G 

Nulle référence n'est faite 9 cependant, à un traitail lexicograllhique 

précis. De m@me la méthode g.T.C. prévoit l'identification des élàves 

aux personnages~ 

"Nous avons tenté de rendre les dialogues aussi vi vL·,nts 
que possible, [;,fin que les élèves aient 'envie de les approndre 
puis de les ',; joueril au besoin. Da..Yls ce but, nous avons choisi 
des personnages centraux de l'Rge de nos é1èvesG 1 ... 1 Dût-on 
nous accuser de :;démagogie", nous persistons à penser que ces 
jeunes parleront plus volontiers sur des sujets qui leur 8 ont 
fami1iers il (id., p. 6) (2) .. 

Les phases è.e chaque leçon, enfin, sont les m@mes que dans V.I. F .1 

et V.D.E.1, bien que la terminologie diffère~ il s'agit de la 

tiE~ésentationii 1 qui inclut la présentation proprement di te, .1' expli

cation, la mémorisation et la thé5.tralisat:i.on; des '.1 e:;cercices 17 -on 

laboratoire ou en c1asiJe-; et de l' 11 expression li br~i; tel..,no· 

recouvrant ceux d' 1i exp1oitationli et de ntransposition" .. Seu1e dif

férence, rovélatrice do l'importance peut-@tre plus grande accordée 

aux exercices dans Q.'r.c. 9 ceu..x-ci ne s ont pas placés après la phase 

(1) Pour une présentation détaillée de la technique du tableau de feu
tre, voir cet ouvrage de R.M. (1969)~ Le tableau de feutre dans la 
p1asse de l~gue viuante, qui propose en outre une bibliographie. 

(2) HDût-on nous accuser de démagogie ••• ": L. Dabène se défend ainsi 
pëtr avance des critiques que ne manqueront pas (et que n'ont pas man
qué effectivement) de lui adresser les inspecteurs généraux d'espa
D'llol, pour qui le I1 contenu cu1ture1,l est essentiel. 
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d'exploitation, comme dE:illS V .. I.F.l, mnis avant elle. 

Q.T.C., cependant, présente aussi certaines caractéristi

ques qui la démarquent des autros NI.A.V., voire l'opposent à elles~ 

1. La prise en compte ile 1:3, sJ2.écificJ té du pub~ic visé 1 consti

tué des grands débutants de seconde~ Ce qui justifie amc yeux de l t au

teur l' attention~, plus grande portée à ln richesse du contenu culturel: 

ilCet npprentiss:1ge linguistique ne doit pas être détc"ché 
du contexte hispanique qui lui est naturellement lié, Cela est 
d' l'.utant IÙUS néeessaire que le::; débutants de seconde -contrai
rement à ceu.x de 6è ou de 4è-, ne considèrent pau le laneage 
comme un j eu mai:3 comme un outil, le véhicule dt un certain con
tenuii (IJ .. :G. 1 p. 2). 

D'où l'introduction dans le manuel de photos-documents: 

i1I1C1. rESali té -volontairement schématisl3e à. dos fins pédago
giques- des figurines et des bandes dessinées ne pouvait suffire 
à créer cette atmosphère r authentiquement espaé,'1101e J .. Nous iJ,vons 
donc tenu à placer deB photographies choisies en fonction de 
certains thèmes figur~mt dans les leçons'.i· (G .N~., p. 4). Le com
mentaire de ces photographies est parfois lJroposé comme exerci
ce d'expression libre. 

Dt où aussi l t introduction de \;textes cl' accompagnement il littéraires 

qui apportent à la méthode "un arrière-plAn culturel\l Cid.), et, per

mettent au professeur de "faire réfléchir C l t élève; sur des faits de 

civilisation, C. de:î l' ini tier progressivement à 18, li ttérature i1 (id., 

p., 14), et ainsi de "prolonger' ct enrichir lienseignement" (id., p.4). 

Cette attention portée' au contenu culturel va de pair avec la mise 

en avant d'un objectif éducatif: 

'Il s'agit d'enseigner aux grands débutants "les éléments 
essentiels de la langue de façon à ce qu'ils on tirent un profit 
rapide ' our leur enrichissement ersonnel et leur connaisnance 
des réa i tes hispaniques , nous so ignons '" 

La citation précédente contient une allusion au problème du temps 

limi té dont d;isposent les grands commençants pour apprendre la lcmgue 

(v'profi t ro'pide")~, Cette urgence justifie aussi bien un accès plus 

rapide aux textes littéraires qu'une progression lexicale et gramma

ticdle plus rapide, les deux allant bien sûr de pair: les textes 

dt éwcompagnement sont ainsi destinés en pal'tiGulier à li enrichir le 

b 1 · l dl' 'l' .1 (r< ',,-agage eXlca e e eve ~,p. 14) • 
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2. La prise en compte de la spécificité de l'enseignement de 

l'espa. • .pl à des francophones. L'auteur est très explicite sur ce 
point: 

"Le passage du français à l' eapagnol présente des difficul·
tés qui lui sont particulières et l'oblige à trouver sa voie 
propre sans pour autant s'ali@ler sur des méthodologies mises 
au point -et souvent remarquablement- pour d'autres la.r..gues il 

(G.W;., p .. 3) (1). 

Bien que l'auteur n'en parle pas, il est évident, à l'observation des 
progressions lexicale et grsmmaticale de la méthode -bien plus rapides 
que celles de V.D.B.l et m~rne de V.I.F.l-, que le vocàbulaire trans
parent et les structures semblables ont été systématiquement utilisés, 

permettant par là môme une progression s, la fois plus rapide et moins 
linéaire .. Dès. la première et la deuxième leçon apparaissent ainsi des 

structures complexes mais qui ne présentent pas de difficult~s majeu

res pour un francophone. Par exemple: 
-leçon l, image nO 4~ ny 6va usted a pf!.sar las vacaciones en Es

pana, verdad?" (L.E., p. 4). 
-leçon 2, image nO 5: IIsi, todo el d:f.a hay gente en los cafés 

y coches que circu.lan por las calles'; (id., p. 8). 
Le livre de l t élève propose dès lé!. première leçon le texte des dia
logues, ce qui est une hérésie en stricte orthodoxie audio-visuelle: 
ceux de V.I.F.I et V.D.E.l ne contiennent d'ailleurs que les images. 
L'auteur de Q.T.C. ne fait aucune allusion ~t la problematiC}.ue du 

"passage à l' écri tl~ chère à la M. A. V .. f et pour cause: dès la leçon 
12 est proposée dans le cadre de l' "expression libre ll une petite 
lirédactionif

:. IIImagina 10 que Elena esta escri biendo a su familia 

en Francia para contar su primera semana en Espanail (II.E., p. 57). 

L. Dabène justifie ainsi ces écarts avec la doctrine audio-visuelle: 
"Il est certainement nécessaire de pratiquer pendant un ou 

(1) En 1975, L. Dabène dévelop:(lcra ce thème dans un article intitulé 
"L'enseignement de l'espagnol (pour une didactique des langues "voi
sines)" (DA."3ENE 1975). 
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deux mois un entra!nement exclusivement oral .. NéDmmoins, l'écar1r 
entre la langue écrite et la langue parlé€ est beaucoup moins 
considérable en enpagnol que dans d'autres langues. C'est pour
quoi il n'est absolument pas justifié de prolonger outre mesure 
cette période" (G.iVi., p.14). -3. La prise en comEte de la situation d'enseignement/apprentis-

sage scolaire. Comme la lVi.D., qui nvai t déjà noté la déperdition rn·· 
pide des connaissancGs linguistiques chez les élèves en raison du ca
ractère non-intensif de l'enseignement/apprentissage scolaire et de 
la durée des interruptions (les vacances ••• ), g.T.C. propose un cer
tain nombre de mesures techniques destinées à résoudre \VIe prOblème 
de la révision C qui) préoccupe à juste titre le professeur": 

-\n'le progression grammaticale \9 en spirale"': les m~mes structures 
étudiées dans des exercices fermés sont reprises dame des exercices 
ouverts, ou à des leçons différentes~ 

-un réemploi, dans les différents exerc~ces, de l'ensemble du 
vocabulaire apparu précédemment~ 

-une "leçon-palier" de révision toutes les cinq leçons; 
-un "dessin de synthèse" à, la fin de chaque leçon, dont le c om-

mentaire par les élèves permet de contr8ler les acquisitions .. 
D'autre part, l'introduction, par l'auteur de Q.T.C., 

de photos-documents et de textes littéraires, m~me en nombre limité, 
ainsi que l'attention particu~ière portéeau contenu de la méthode~ 
sont à interpréter à notre avis comme une tentative pour concilier 
la :M.A"V. avec les objectifs f~xés par les Instructions officielles 
et avec les manuels éclectiques -à suppor~s uniquement littéraires 
et photographiques- qui restaient les seuls disponibles pour les 
classes plus avancées. Si Q_T.C. manque derohérence, c'est parce que 
les méthodes audio-visuelle et éclectique sont trop éloignées pour 
qu'une synthèse harmonieuse soit possible., Nous nous contenterons 
d'un seul exemple: le maintien d'un type d'image conçu, co~me dans 
les M.A. V. de 1. t époque utilisant le tableau de feutre, pour aider à 

la compréhension analytique des différents groupes sémantiques des 
dialogues~ alors que le contenu de ceux-ci devenait beaucoup plus 
riche. tend à transformer les images du manuel en des recueils hété-
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roclites d'indices explicatifs et à rendre impossible leur fonction, 
capitale dans la th60rie audio-visuelle, de représentation de la si
tuation de communication. On pourra, pour s'en faire une idée, se 
reporter à l'ANNEXE 7 (p. 640), où nous reproduisons deux images 
du manuel avec les dialogues correspondants. 

Nous tenons cependant à saluer, dans la tentative de 
L. Dabène, ce qu'elle a de novateur, à savoir cette volonté de pren
dre en compte, au niveau même de l'élaboration de la méthode, toutes 
les composantes de la situation d'enseignement/apprentissage (public, 
objectifs, parenté langue cible/langue maternelle, etc.), même si 
l'orthodoxie de telle ou telle méthodologie dominante doit en souf
frir. Quels qu'en aient été les résultats, la nature de cette démar
che, pragmatique et éclectique, reste fondamentalement valable. 

La dernière M.A.V. d'espagnol que nous avons à présenter ic~ 
iTU TM~BIEN! première année (T.T.l), date de 1976. Elle reprend tous 
les grands principes de la M.A.V.~ priorité à la langue parlée, 

situations de communication simulées grâce à l'association du son et 
de l'image (il s'agit cette fois de films fixes), limitation des co~ 
tenusen.fonction de l'utilité et des besoins des élèves, recours au 
procédé d'identification, déroulement de la leçon suivant le schéma 
classique .•. Bien que T.T.l soit une oeuvre collective (1), elle 
porte la marque de L. Dabène dans l'organisation générale de chaque 
leçon, qui reprend celle de Q.T.C.: dialogues initiaux avec images 
correspondantes 9 exercices fermés puis ouverts débouchant sur l'ex
pression libre; dessins de réemploi; enfin dessin de synthèse. 

Dans le cadre de cette troisième partie sur la M.A.V., T.T.l 
nous intéresse surtout dans la mesure où elle propose, par rapport 
à Q.T.C., un certain nombre d'aménagements révélateurs d'une certaine 
évolution de la M.A.V., et dont nous aurons donc à r€parler au cha

pitre 3.4. 

(1) L. Dabène, A. Raveau, L.Beauvillain, M.-N. Martin, J. Roux. 



CHA PIT R E 3.3. 

MET H 0 D E D IRE eTE 

MET H 0 DEA U DIO - 0 R ALE 

E T MET H 0 DEA U DIO - VIS U E L L E 



Les histoires de la didactique tendent à privilégier la 
nouveauté et donc les ruptures sur les évolutions et les continuités. 
Aussi voudrions-nous ici prendre le contre-pied d'une telle tendance 

et commencer ce chapitre par une analyse de ce qui, dans la M.D., 
annonçait et préparàt les futurs renouvellements. 

Selon MARCHAND, à l'époque professeur d'allemand au lycée 
Louis Arago à Paris, et qui présente sa "méthode intuitive illustrée" 
en en dégageant les principes à partir d'une analyse critique de la 
M.D., "la méthode directe ne tire que très insuffisamment parti de 
ce~i devrait être ses plus précieux auxiliaires: le dessin et le 
phonographe" (1910, p. 450). Le dessin est utilisé dans sa méthode 
pour rendre les textes "immédiatement intelligiblesi~ (id., p. 451), 
et le phonographe pour le travail de répétition mécanique. 

On se rappelle que l'image était déjà utilisée par la M.D. 
essentiellement pour les leçons de vocabulaire. r.1ais les tableaux 
muraux représentaient souvent des scènes qui, pour être généralement 
très statiques et stéréotypées, n'en annonçaient pas moins les "si
tuations" des dialogues audio-visuels. MA.RSULLAT, dans un article de 
1905 intitulé "De la mimique dans l'enseignement des langues vivan-
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vantes: du rôle de la lanterne magique'? propose déjà d'utiliser le 

projecteur pour mettre en scène des personnages et en obtenir une 
"saisie globale 'i immédiate: 

nCe n'est pas l'attraction puérile de cet instrument qui 
m'a séduit; j'a.i pensé à m'en servir le jour al:!. j'ai vu qu'il 
y avait des limites Cdans la M.D.], qu'il fallait une grada
tion parfois trop lente et trop difficile à saisir pour arri~ 
ver à représenter un personnage" (p. 313). 

LUBIEN propose quant à lui en 1903, à partir des tableaux muraux, 
de réaliser ce qu'il appelle des ~9mises en action dramatiques il

: 

npar exemple d8ns un tableau représentant la chambre d'un ID.9,lade? 
faire jouer le rôle du médecin, de la maman, etc.~ à différents élè
ves" (p.192). Et les difficultés rencontrées au cours de ces expé
riences par notre professeur seront les mêmes que~lles que rencon

treront plus tard les utilisateurs de M.A.V.: li CCe; procédé m'a 

paru assez pratique en 4è seulement (i.e .. en. 3è année d'apprentissage); 
d'ailleurs il est plus tôt rarement applicable? et n'est pas suscep
tible d'un long développement; j'ai eu trop à interveniril (id., ~ 
soulignons) .. 

"L'invention de la maison I!àthé li
, le cinématographe, inté

ressera imnlédiatement les méthodologues. WEILL parle en 1910 d'un 
"système qui consiste à présenter a.u:' une bande l'illustration ou le 
texte imprimé"., Il s'agit Ih de l'utilisation conjOinte de l'image et 
du son, qui constituera plus tard., comme nous l'avons vu, le princi
pe essentiel de la M.A. V. "Principe contestable lV

, selon WEILL, qui 
rate là une fort belle occasion d'inscrire son nom parmi les précur
seurs de la r~. A.. V. : 

" C Ce principe J a le gr,~,ve inconvénient de forcer l' atten
tion de l'élève à se partager entre une sensation auditive et 
une sensation visuelle, alors qu' il faudrai t l~~, concentrer 
toute entière sur la sensation auditive. Peut-être pourrait-on 
tirer un meilleur parti de ce système en traçant sur la bande 
des schémas indiquant la position des organes de la parole au 
moment de l'émission du son~ l'on aurait ainsi une heureuse 
combinais on du phonographe et de la cin(~matographie phonétique". 

Proposition qui nous paraît curieuse aujourd'hui, mais qui illustre 
bien la concevtion dominante à l'époque dans l'utilisation du phono-
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6raphe, celle d'tme machine à répéter et à faire répéter. GROMAIRE 
(1910) et WEILL (1910) considèrent mus deux que le phonographe peut 
essentiellement jouer un rôle Ild'édw.cation de la voix et de l'orei
le", ce dernier y. aj outant un rôle d v éducation artistique (écoute 

d'une oeuvre de théâtre après son étude, par ex.). ROSSET (1909) 
donne ce qui constitue à notre connaissance la première description 
d'un véritable laboratoire de langue, mais il ne le conçoit que comme 
un auxiliaire pour l'enseignement de la prononciation et de la dictio~ 
et pour la mémorisation des textes: 

i~Si l' écri ture phonétique est indispensable pour enseigner 
les articulations p le phonographe est utile pour l'apprentissage 
de la dict~on. C'est une étude nécessaire, surtout pour les élè
ve~3 qui appremlent en dehors de la claDse des textes à. réciter 
en classe ~ Le plus oouvent le maître indique le texte p le lit 
deux ou trois fois et les élèves 2coutent~ mais quellesque aoient 
leur attention et leur mémoire, ils ne peuvent conserver le sou
venir des intonations et de la mélodie" si variée et si souple 
dans chaque langue .. Quand ils apprendront de mémoire le texte, r:l. 
nesure qu v ils le liront des yeux ils donneront ru,x phrases étran
gères la mélodie franç~ise; m~me en articulan~ très bien, ils 
parleront mal, car ils auront "l'accent français il

• On ne peut 
pas songer à faire répéter au maître un m~me texte jusqu'à ce 
que les élèves le sachent par coeur. Ce serait beaucoup de temps 
employé à une besogne pénible et ingrate. Mieux vaut confier cet
te répétition machinale à une machine: le phonographe pourra de
venir œt auxiliaire précieux. 

Rien n'est plus facile que d'avoir enregistré sur un cylin
dre de phonographe le texte que l'on veut faire apprendre: on 
réuni t les élèves autour du phonographe et en m~me ternps qu'ils 
lisent des yeux sur leur livre, ils cntnndont à l'oreille la le
çon qu'ils doivent ap~rendre~ les mots et la mélodie sont insé
parables l'une deI' autre et qQqnd il récite lui-même le morceau, 
l'élève le répète COmlt1e il l'a entendu, avec la diction étrangè-
re .. 

Pratiquement, oette id.ée est f<:.lcile à réaliser~ il y f2"Ut 
une salle, un phonographe 9 une centaine de cylindres vierges, 
une table en U plus ou moins gre,nde selon le nombre des ffiLèves .. 
Le maître peut très facilement enregistrer lui-même ou faire 
enregistrer dans quelque laboratoire de phonétique, les vingt ou 
trente textes qu'il veut faire apprendre; ces cylindres enregis
trés peuvent supporter de 100 à 200 auditions; ct est dire qu'ils 
suffisent chacun à plus de vingt séances; les élèves sont admis 
à certaines heures dans la salle d'auditions phonogrnphiques; ils 
s'assoient autour de la table, leur livre sous les yeux, aux 
oreilles des écoutoirs qui, réunis par des tubes en cuivre et en 
caoutchouc au phonographe, apportent à. chacun silencieusement 
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le son du phonographe; le plus intelligent ou le plus travail
leur a la mission de confiance de mettre en marche ou d'arrêter 
le phonographe p et ils peuvent ainsi écouter, chacun pour soi, 
au milieu du silence d'e tous, aussi souvent qu'ils le veulent, 
le texte à apprendre, jusqu'à ce qu'ils en soient rassasiés, 
jusqu'à ce qu'ils le sachent. r,'expérience a été faite au Lycée 
de Grenoble par Ml\!l. Valentin et Breistroffer; elle a été parfai
tement réussie: les élèves ont demandé eux-mêmes l'année sui
vante qu'elle fût continuée et dévelo"Pr>ée.,L •• / 

Plusie'1.lxs établissement étrangers, dont les délégués ont 
vu cette organisation fonctionner depuis 1904 à l'Université de 
Grenoble, l"ont adoptée, en Alleme.gne, en Ecosse, en Italie, 
aux Etats-Unis, etc.: c'est pour l'enseignement des langues vi
vantes, une méthode nouvelle, qui va sûrement au succès il 

(pp. 239-240). 

MAJ1.CHAND attribue la même foncti on de nrépéti tion machina
le" à "la machine parlante, / ••• / répétiteur infatigable sinon pRr
fait" (1910, Pit 451); mais ce qui est fondamentalement nouveau chez 
lui, c'est qu'il justifie l'usage du phongraphe, comme le fera plus 

tard la ffi.A.V~, par son adéquation au processus d'apprentissage: 
l'automatisme de la machine n'est Pus seulement le moyen, il est 
aussi le modèle des automatismes langagiers à monter chez les élèves: 

lICe mot (nouveau J, il ne suffit pas de se le rappeler, il 
faut pouvoir l'utiliser à l'instant même où l'on veut parlere 
Mais si la révision l;}eut graver le !!lot dans l'oeil par la lec
ture, seule la répétition orale peut le faire surgir instanta
~ément sur,la langue. Et ~e~te ~éEétiti~n des mêmes sons ne peut 
etre que meconique il (id., nous soulignons) (1) 

NIA...B.CHAND introduit dans SD. méth.ode, touj ours à, partir d'une 
analyse Critique de la M.D., des innovations que nous retrouverons 
cinquante ans plus tard dans ln M,A. V., comme: 

1. La présente.tion du matériel linguistique dans des situations 

dialoguées mett~nt en scène des personnages psychologiquement typés: 

(1) MJlJ1CHAND ne fait là que développer "une tendance déjà présente 
dans la M.D. (voir le chap. 2.3.4., pp. 165-171, sur la répétition 
dans la M.D.) ... La M.A.O., à p2.rtir de la théorie béhavioriste de l' ap
prentissage, attribuera à cette répétition un rôle encore plus impor
tant dans le processus d'ensaignement/apprentissage. 
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ilIv1ais comment introduire, faire vivre, dès le début, le 
vocabulaire abstrait? Ce genre de mots ne trouve son applica
tion que dans des situ~tions psychologiques. Or les méthodes di-
rectes ne disposent pour exprimer ces situations que de 
noms propres, vides de sens, ou de vagues fantômes de personna
ges .. 7 ••. / Le vocabulaire psychologique des élèves ne gagnera 
en étendue et en profondeur que s'ils sont mis directeme~t, com
me dans la vie, en présence de nombreux individus dont ils re
connaîtront facilement les traits, dont ils saj.siront aisément 
le caractère, et dont la description se déroulera dans des situ
ations attachantes et vLriées. 

Une méthode dt enseignement des lang;ues vivantes sera donc 
è. ses débuts, c'est-à-dire avant la lecture des textes, un 
petit roman à plusieurs ectettrs, nettement dessinés au morul 
comme au phy;3ic:uell (1910 9 pp. 442-443)., 

2. Une programmation de l'enseignement facilit8nt au maximum 
l'apprentissage, et en particulier évitant dans la mem:tre du possi

ble toute erreur de la part des élèves~ 
"La vie a naturellement du temps et des efforts à perdre. 

f.!1ais tout autre est la situation du maître dans sa classe. Il 
n'a que très peu d'heures devant lui p et ses élèves sont assez 
~gés pour st 2,dapter très rapidement aux mots et au.x règles qu'on 
mesur·e à leur taille. Il est donc psychologiquement contrainti 
de suivre le plus court chemin de l'expérience, c'est-à-dire une 
gradation des difficultés qui éloigne tout ce qtti, dans la pra
tique journalière, serait une cause de retard, de faux-pas, de 
tâtonnements ou d'erreurs. Contrairement aux procédés empiriques 
de la méthode directe, il replacera l'élève dans les conditions 
p3ychologiques d'ordre et de régularité qui conviennent à l'ac
quisition de toute langue vivante tl (1911, p. 14). 
3. Une limitation et une gradation lexicales et grammaticales, 

naturellement imposées par cette programmation de l'enseignement: 
/lNous ne pouvons songer ,3, enseigner tout de sui te tous les 

mots. Nous serons donc o1.Jligés de choisir certains d'entre eux? 
do les présenter dans un certain ordre, et d'écarter momentané
ment les autres il (1910, p. 440). 

Pour ce faire, MAHCHAND propos\} l'utilisation du critère de ncoe:ffi
cient dtu8ageil~ 

IIAfin d'assurer en effet l'utilisation progressive du voca
bulaire, la méthode intuitive illustrée attribue à chacun des 
mots de chaque langue un chiffre qui indique la fréquence de son 
emploi et ne les introduit que d8ns leur ordre de nécessité. 
Elle don..."1.era, par exemple, en français le coéf'ficient 1 à : 
père, mère, maison, aller, venir, prendre; 2 à: nommer, pre3que, 
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peut-ôtre, attaquer, défendre~ 3 à: recormaître, accorr.pagner;; 
4 à: distn.nce, création; 5 à: circonstance, étinceler, vibrer; 
6 à: grenouille, salutaire, immensité; 7 à: primordial, sorti
lège; 8 à: instulwer; 9 à: crotale. /.~./ Les premiers termes 
enseignés constituont donc la mormaie courante de la vie, la 
langue des relations sociales. C'est le terraÜ1 solide sur le
quel pourront germer et S'épru1ouir les oeuvres littéraires ou 
scientifiques. j ••. / Ainsi les élèves se hausseront graduelle
ment du langage courant à la langue écrite, aux termes techni
ques, aux nuances et au style" (id., p-p. 441-442) (1). 

4. Une gradation grammaticale qui se veut rigoureuse. La méthode 
<le NIAH.CH.J1ND propose Ildes cycles grammaticaux, des c:J.dres qui coor
dorment les règles, et des séries verbales qui les étagent selon leur 

degré de complicationl' (1911, p. 17). Cette gradation rigoureuse? 
cependant 9 ne doit pas empêcher d'introduire des ilexpreosions gram
maticales compliquées qui pourtant rendraient les plus grands servi

ces i1 ~ ItEmployées oralement et en marge du cours, ces expressions ne 

gènent en rien le développement harmonieQx du cours" (1911, p. 181). 
Il Y a l~-i me semble-t-il une romonce de la notion dt 'facquisi tion 
globale li qui permettra plus tard aux lIIi.A.V .. d'introduire des mots ou 

des structures nécessaires au naturel des dialogues ou aux nécessités 
des situations sans pour autant remettre en cause la rigueltr de la 
gradation lexicale et gr8.Jnmaticale., 

On voit donc comment l'élaboration de la première M.il. V. 9 

V.I.F. 1 (1960), constitue en grande partie une réponse aux problèmes 
rencontrés par la l\'I.D. Les progrès techniques ont faj.t le reste, et 
l'influence dd la M.A~O.? cormne nous le verrons dans ce môme chapitre. 

(1) MARCHAND ne disposait évide~nent pas dos moyens théoriques et 
tecrxciques de mener de façon réellement scientifiqœ une étude de 
fréquence lexicale aussi raffinée. Son intuition, si on se limite 
aux seuls exemples don.'l1.ée ici, est néammoins assez juste puisque les 
6 mots qu'il affecte du coéfficient l se retrouvent tous dans les 
listes d.~' 'lFrançais fondamental premier degré". Notons aussi que sa 
conception du lexique le plus fréquent correspond à celle de cette 
étude lexicologique: une sorte de Iitronc commun" permetitant par la 
suite, par enrichissement et différentiation, l'accès à la langue 
technique ou littéraire. Une telle conception était d'ailleurs déjà 
~sente dans les PROG. 1902 (p. 779). 
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La III.A.O. se situe elle aussi dans le prolongoment de la 

m.D.: 
1. Duns la mesure d'abord où elle reprend les grands principes 

par lesquels la M.D. s'était constituée en rupture avec la M.T.: re
fus du recours à la langue maternelle, objectif pratique à atteindre 

par la pratique effective de la lc,ngue en classe, priori té à la lan
gue orale, importance de la pro nonciation ••• 

2 .. DaYls la mesure aussi où elle propose des solutions aux problè

mes auxquels précisément s'était heurtée la M.D., en particulier: 
2.1. L'inflation lexicale, maîtrisée dans la ~1.A.O. grâce à l'utili-
sation des listes de fréauenceo .. ~ 

2.2-. La difficile liaison entre le vocabulaire et la grammaire: on 
se souvient par exemple de l'emploi fréquent, dans la pratique de la 

M.D., des listes de vocabulaire, ainsi que de l'apprentissage par 

coeur de paradigmes grammaticaux. Dans la l'II."11 .. 0. 1 cette liaison est 
assurée dans le cadre de la il structure~ Bien des il substi tution 

drills ll constituent en fait dans les manuels audio-ore,ux un procédé 
corrunode de présentation IIdans des phrases';, comme le voulait la M. D. ? 

-du vocabulaire~ 

---------------------, Today is March! seventh (7th) 1. 
eighth (8th)-

This is my birthdayo 

ninth (9th) 1 
tenth (lOth) t 
eleventh {llth) 1 
twelfth (12th) 
thirteenth (13th).1 

(E. 900-1, p. 110) 

-ou de paradigmes grammaticaux: 

Where 1 were ~ they ~ born'? Can you tell me'? 

was 

you 
Helen and Bill 

he 
she 

L Helon 
----~----.---------

(E. 900-19 p. 111) 
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2.3. L'application par la M.A.O. des principes de l'enseignement pror. 
grammé doit permettre, comme le souhaitait la M.D •. , de faciliter au 
maximum l'apprentissage de l'élève. 
2.4. La déperdition rapide de.G acquis chez l'élève trouve dans la 
M.A.O. sa solution grâce aux exercices structurau.x, où l'intensifica
tion et la concentration c1u procédé de Ilrépéti tionil. déjà utilisé par 

la M.D. sont supposées garr-ntir, par l'automatisation des structures p 

leur acquisition définitive • 

.1. Dans la mesure enfin où. la M,A.O. pousse à l'extrême des ten
dances déjà présentes dans la M.D.: 

3.1. L'enseignement explicite de la gr~runaire, dont le rôle est déjà 
considérablement réduit d8..L"ls la IVI. D. par rapport à la 1\11. T., est to-
talement supprimé dans la M.A.O. 
3.2. L'objectif trfiditiorL.'1.el de développement des fp,cultés de raison

nement et d'analyse, déjà pr..rtiellem.ent remis en cause dans la M.D, 

par le passage du schéma compréhension/auplication de la m.T. à ce
lui d'assimilation!re-proÜuctiQg, est définitivement abandonné par la 

lVI.A.O., quiva-privilégierqœ.nt à elle le schéma mécaniste automati
sation/réaction. 

3.3. Le texte littéraire avait dans la M.T. la densité et la spécifi
cité des documents authentiques, même si celles-ci n'étaient guère 
exploitées en classe., Le texte fabriqué de la NI.D. edt conçu d'abord 
COllil!le la mise en oeuvre du vocabulaire et de la grammaire à introdui
re, et tend à réduire son contenu culturel à ce qui est commun entre 
la culture de l'élève et la culture étrangère .• Dans la M.A. O. enfin, 
le texte-docmnent culturel peut m~me disparaître au profit de simples 

listes de phrases isolées dont l'objectif exclusif est la présentatio!l 
du matériel linguistique de la leçon. 
3.4. Le contrôle du processus dtap:orentisflage., dont nous avons noté 
qu'il consti tua.i t un souci constant de la til.D., devient total et 
permanent dans la M.A.O. 
3.5. La M.D. s'était constituée en affirmant la spécificité d.e l'en
seignement des langues vivantes, tout en voulant la maintenir à l'in-
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téri eur du sy~stème éducatif scolaire. La M. A. O. abandonne quant à 

elle toute contrainte liée à ses objectifs formatifs et à. ses situa
tions d'enseignement/apprentissage, en développant par exemple des 
techniques limitant le r81e de la réflexion et 8.daptées à un ensei
~ement intensif. 

On comprend pourquoi l'ensei2;nement secondaire français 9 

qui n'avait déjà accepté la M.D. qu'au prix d'aménagements si impor
tants que l'on peut parler de création d'une nouvelle méthode (la 
"méthode éclectique"p que nous étudierons dans la quatrième partie), 
s'est montré particulièrement résistant à l'introduction de la lVI.A .. O .• 
lViême la IItI. A. V., méthode pourtant d'origine française et moins extrême 
dans l'application ae certains principes audio-oraux, rencontrera 
elle-m~me les oppositions que l'on sait p en particulier de la part 
de l'Inspection générale d'espagnol. 

Le problème des rapports entre la M.A.V. et la M.A.O. est 
une question controversée depuis longtemps en didactique des langues, 
et qui a pris parfois des allures de polémique lorsqu'il s'est ~gi 
de savoir si la cri.tique des principes line;uistiques et psycholinguis
tiques de la H. A.O. (voir chard tre suivant) pouvait aussi déboucher 
sur une remise en question de la N!~A.V. 

Historiquement p sans aller jusqu'à pnrler de H paternité i1
, 

on peut affirmer que la M. A.O., :J. influencé l t élaboration même de la 
JW .. A. V. GIR.Al1D (1973, p. 86) rappelle qu.e le Centre Audio-visuel de 
Saint-Cloud fut créé par un groupe d'anciens élèves de l'Ecole Norma
le Supérieure à leur retour en 1946 d'une mission d'étude d'un an 
aux U,S.A, La première lVI.A.V .. , comme la première m.A.O. (voir 
p. 232). a d'ailleurs été mise au point, toujours si l'on encroit 
GIRARD (id.) pour les militaires américfl.ins: il s'agit de la méthode 
Teacher's Audio-Visual Oral Aids, de V. Kumenev, élaborée pour l'en
seignement du français aux militaires du Shape, à Saint-Germain. 

L'analyse dans les méthodes VIF.I et Q.T.C. de ce qui pa-
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rait le plus directement copié de la M.A.O.? à savoir les exercices 

structuraux proposés pour chaque leçon, oblige cependant à nuancer 
une telle affirmation. Les auteurs de V.I.F.! ont pris soin de les 
intégrer à une méthodologie originale. Certes? l'objectif déclaré 
correspond parfaitement R. celui de la M.A.O.: il s'agit de "rendre 

réflexes, en les faisant pratiquer dans des exercices variés et mul

tiples, les mécanismes de base de la langue" (E:.1.:.' p. 14) (1). 

Ces "automatismes de base" concernent les mécanismes grammaticaux de 
la méthode, comme l'emploi des pronoms personnels, des possessifs, 
des verbes pronominaux, de la morphologie verbale, etc., et sont 
travaillés dans des exercices ~'courts et faciles ii que les auteurs 
reconnaissent "un peu formels". De même, Q.T.C. propose pour chaque 
leçon des exercices "fermés, sortes de gammes visant à l'entraînemert 

systématique et contraignant li (G.M., p. 7), et €olle accorde h ces 

exercices un rôle essentiel dans la stratégi~ d'enseignement~ 
IlPour la plupart de nos élèves il faut une longue gymnastique 

de l'esprit pour an:iver à. maîtriser le fonctionnement d'une lan
gue étrangère. Dans ce but, nous avons multiplié les exercices. 
Ils sont, à nos yeux, aussi importants que la leçon"(id., p. 5, 
~us soulignons). 

Pour GALISSON, l'étroite parenté entre la M.A.V. et la M.A.O. ne 
fait aucun doute~ 

"Les méthodes audio-visuelles ont assez emprunté aux méthodes 
audio-orales (la réciproque est également vraie) pour admettre 
qu'elles appartiennent bien à la génération mécaniciste ( •.• mê
me s'il est possible, sachant ce que l'on sait, de les faire 
fonctionner selon d'autres modalités, / •.. /Cet même si) cette 
cette influence ne transparaît guère au nivea1.l du corps de doc
trine)1V (1980, p. 7). 

C'est oublier un peu vite cependant que lors de leur publication 
tardive en 1967, les exercices de laboratoire de y.I.F.l furent atta
qués par certains méthodologues COlnme non conformes aux principes 
audio-oraux.En même temps, en effet, qu'ils publient ces exercices, 

(1) "E.L.":: Exercices pour le laboratoire de langues - Livre du 
maître. 
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les auteurs de y.I.F.l prennent leurs distances avec une conception 

skinnérienne de liapprentissage~ 
"Mais nous n'avons pas voulu que cette acquisition cdes méca

nismes de baseJse fasse sans la participation consciente et inteJ:
ligente de l'élève; nous désirons que~ au laboratoire autant que 
dans la classe, l'étudiant continue â considérer le langage com
me un comportement humain et social li (~.L., p.14). 

Aussi, contrairement à ce qui se passe dans les M.A.O., le type d'ex
ercice structural le plus fréquent dans V.I.F.l est-il à base de 
questions/réponses rapidement mises en situation par une ou deux 
phrases de présentation. En voici deux exemples, pris d'un exercice 

sur le comp9.ralif de l'adverbe, le modèle donné étant "Paul court 
plus vite que Catherine"~ 

3. Michel marche vite dans la rue. Mais les jambes de Catherine 
sont plus petites. Elle n'est pas contente. Michel marche vi
te? 
~ Oui, il marche plus vite que Catherine. 

4. Jacques est français. Il parle vite. Robert n'est pas français. 
Il ne parle pas vite. Jacques parle vite? 
~ Oui, il parle plus vite que Robert. 

(E.L., p. 38) 

Pour sa part, Q.T.C. refuse les exercices les plus artificiels~ 
"Nous avons délibér~ment éliminé, pour ces exercices, la 

solution fort connue qui consiste à reconstituer des phrases en 
faisant chaque fois varier un certain stimulus. C'est lÀ. un pro
cédé qui nous paraît fort artificiel et bien trop éloigné des 
condi,tions réelles de la conversation (~., p.12). 

D'autre part, les exercices de laboratoire sont intégrés dans le dé
roulement de l'ensemble de la leçon audio-visuelle, à l'intérieur 
même de la phase d'exploitation. Dans V.T.F.l, ils viennent après la 

première exploitation faite en classe: "Il est important qu'avant de 

mécaniser les structures prÉsentées, l'{:lève en ait senti et perçu 
les variations morphologiques autant que les possibilités d'utilisa
tion en référence à un certain nombrE de situations il (L.P., p. 13)'. 

en outre, ces exercices sont suivis d'une deuxième exploitation 
!lplus approfondie que la première, qui permettra en particulier de 
vérifier la bonne acquisition des mécanismes, et qui devra déboucher 
Gur une spontanéité d'expression, reflet de la maîtrise des automa-
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tismes de base de la langue" (id., p. 14). Dans 9.T~9 les exerci
ces structuraux se situent après la dramatisation, et sont suivis 
d'exercices iiouvertsii qui laissent plus de liberté à l'élève et ser
vent ainsi de transition vers l'expression libre. Sur ce point, 
V.I.F.l et Q.T.C. sont donc k la pointe extr~me de l'une des tendan

ces que nous avons signal~e dans la M.A.O., favorable à la présenta
tion du matériel linguistique dans des dialogues, et au réinvestis
sement in~édiat des automatismes langagiers acquis grâce aux exer
cices structuraux dans la c')mpréhension/production de nouveaux dia
logues. Mais il en résulte, dans V.I.Fol:. et ,Q.T,C''1un changement 
qualitatif essentia: l'exercice structural n'est plus le principal 
moyen d'apprentissage, mais un procédé particulier d'exploitation 
grammaticaJe intervenant ponctuellement au cours des activités d'en
seignement/apprentissage. 

Il est néammoins évident, à relire les articles des méthodolo
gues et professeurs publiés dans les années 1960, qu'il existait par
mi les audio-visualistes un fort courant plus sensible aux thès$mé

canistes de la M.A.O. Cette tendance apparaît en particulier dans 

une controverse qui eut lieu à l'époque -et qui peut apparaître 
maintenant, avec le recul historique, comme fort académique et même 
quelque peu dérisoire- R propos des rapports devant exister entre 
les phases d'explication et de répétition. Certains audio-visualistes 
étaient partisans de placer l~ phase de répétition avant cellG d'ex
plication, estimant~ comme le soutenait la théorie béhavioriste, que 
l'acquisition des formes gra~naticales se faisait d'autant mieux que 
l'on faisait l'impasse sur le sens des énoncés. D'autres, par contre, 

maintenant en cela la tradition de cohérence entre objectifs et mo
yens ouverte par la M.D., ne concevaient pas de séparer le travail 
d'acquisition de la langue de sa fonction de communication. 

Dans le débat sur les rapports entre la M.A.O. et la M.A.V., 
on a trop souvent eu tendance p" oublier trois faits qui nous parais
sent cependant essentiels: 

Le premier, c'est que V.I.F.l a été élaborœ en réalité 
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beaucoup plus de façon pragmatique qu'en application de théories 

linguistiques ou psycholinguistiques, ce qui rend un peu vaine la 
discussion sur les sources théoriques de la M.A.V~lta théorisation 
des principes audio-visualistes s'est faite souvent en France après
coup, et c'est ce qui explique que dans le discours audio-visualiste 
voisinent souvent des emprunts verbaux aux principes audio-oralistes 

alors dominants, et des déclarations qui vont aussitôt en limiter 
la portée ou même les contredire. Le discours apologétique de CUREAU 
en est une excellente illustration~ "Pratiquer une langue étrangère, 
c'est en effet réagir linguistiquement à une situation, à. une expé

riÎ..ence 9 à un sen timen t ll (1971, p. 12); mais en même temps qu'ïl.semble 
adopter ainsi la théorie béhavioriste, il en refuse la stricte ap

plication à la conduite du processus d'apprentissage et demande de 
ne pas céder lVà la facile tentation du conditionnement ll (id., p. 6); 

"Nous voulons 1 ... 1 dépasser et dépasser le plus vite possi
ble le stade de la formalisation interne du langage pour attein
dre au libre ~u de la pensée dans le cadre linguistique enseigné. 
On voit toutes les révisions que cela implique déjà au sein de 
la M.A.V.; je n'en veux pour exemple que les limites à apporter 
à la mémorisation et à la manipulation conduite des structures. 
C'est là l'occasion d'une réflexion sur le dosage des différents 
aspects de notre démarche pédagogique" (id.). 

On retrouve là le souci d'équilibre de certains méthodologues directs, 
qli comme MARCHAND voulaient ilfaire la part de l'intelligence et du mé

canisme" (1910, p. 450). La notion de "cor.1portement verbal il EStainsi 
rédui te aux seuls automatismes de base et débarassée de toute i.mpli
cation anti-mentaliste; selon CU REAU , l'élève débutant doit 

l'adapter son oreille à des schémas audi tifs nouveaux, se conformEr 
à des structures syntaxiyues nouvelles, s'arracher littéralenlent 
au système de référence qui fut le sien pendant dix ans de sa vie, 
en quelque sorte se modeler une nouvelle personn~té,conforme au 

(1) On a ainsi soutenu que la M.A.V. avait été plus influencô8 par 
le structuralisme saussurien que par le distributionalisme américain, 
plus par le gest-altisme allemand que par le behaviorisme rnnéricain 
(voir par ex. DUCROT 1972a,p. 95)~ un certain chauvinisme européen 
n'a pas toujours été absent du débat •.. 
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comportement verbal et mental d'un étranger dans le même temps 
ou il commence h chercher h découvrir sa propre personnalité ll 

(id' 9 p.19 , nous soulignons). 
PORQUIER (1974b) fait une distinction intéressante entre ce 

qu'il appelle la 'iméthodologie d'élaboratiorl' d'une méthode, Ci est-à

dire les principes méthodologiques qui ont présidé à son élaboration, 

et la "méthodologie d'utilisation" qui peut être explicite (livre du 
maître ou guide méthodologique) ou implicite (induite par le type de 
matériel linguistique introduit et son type de ~sentation). Sur ce 
sujet, la diff~rence entre M.A.O. et M.A.V. est remarquable: la métho
dologie d'élaboration est explicite et détaillée dans les M.A.O., 

implicite et imprécise dans les M.A.V.~ la méthodologie d'utilisation 
est explicite et très détaillée dans les M.A.V., implicite et lacu
naire dans les M.A.O. 

Le recours a posteriori au béhaviorisme de la part de cer

tains partisans de la lVI.A. V. s'explique d'autant plus aisément que 

le structuro-globalisme fournissait surtout une théorie de la 20~
Eréhenêion en langue étrangère (c'est d'ailleurs à ce niveau que 

se situe la fonction essentielle de l'association son/image), alors 

que la M.A.O. avait de son côté développé surtout une théorie de 
l'acquisition de le.. langue étrangère. Le vieux rêve des méthodologues~ 
à savoir, comme le dit~~RCHAND, d~limiter exactement la part de 
l'intelligence et du mécanisme dans le processus d'enseignement/ap
prentissqge de la langue ~trangère, semblait ainsi pouvoir se réali
ser avec toutes les garanties scientifiques. 

Le deuxième élément essentiel à introduire dans le débat sur 
les rapports entre la M.A.O. et la M:.A.V. est leur rapport commun 
avec la M.D. Il n'est pas jusqu'aux exercices structuraux, qui sem
blent liemprunt direct le plus évident de la M.A.V. à la M.A.O., 
qui ne puissent être interprétés dans ce cadre général. BESSE, dans 
un excellent article sur les exercices structuraux (1977), fait la 

remarque pertinente suivante~ 
"Il faut admettre que tout enseignement systématique de la 

grammaire au moyen d'exercices analogues aux exercices structu
raux n'est pas un enseignement implicite de la grammaire de la 
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lan~. étrangère (système intériorisé), mais un enseignement 
implicite des règles d'une description de cette grammaire. Il ne 
s'agit que d'une modernisation de la vieille technique d'ensei
gnement inductif (des exemples h la règle) dont on a censuré 
l'explicitation terminologique li (p. 11). 

De toute évidence, ce qui a faussé le débat sur les rapports entre 

M.A.O. et M.A.V., c'est qu'il s'est appuyé beaucoup plus sur des 
références théoriques que sur une analyse concrète du fonctionnement 
des méthodes, et a gommé toute perspective historique qui eût permis 
de relativiser considérablement affirmations et dénégations des uns 
et des autres. Or il n'est pas possible d'analyser correctement la 

M.A.O. ou la M.A.V., ni a fortiori les rapports existant entre elles, 
sans les resituer toutes deux par rapport à la M.D. Nous voudrions 
même soutenirfui que ce qui constitue dans la pratique méthodologi

que la différence essentielle entre la 'M..A.O. et la M.A.V., c'est 

que celle-ci, plus encore que celle-là., se si tue d8.ns le prolongement 
de la M.D. Ce qui est logique d'ailleurs étant donné l'influence 
plus importante et plus prolongée de la M.D. en France qu'aux U.S.A, 

1hl .. ~J' 
et les relations plus étroi tes des méthodologuE?svavec le système sco-

laire. 
Il est classique de noter que les M.A. V., dans certaüles de 

leurs leçons, ont un goût prononcé de M.D.: souvent l'image sert sur
tout à présenter un vocabulaire descriptif dont le volume ne se jus
tifie guère dans une méthode qui déclare privilégier, dans les débuts 
de l'apprentiss~ge, l'acquisition des structures et du vocabulaire 
des relations sociales. Ainsi i:;. la leçon 5 de V.D.E.~, Paco commente 
ainsi à Consuelo le tableau de Goya intitulé "La familie de Carlos IV', 

en montrant successivement, sur quatre images différentes, les diffé

rentes parties du visage de l'enfant~ "La cabeza .•. los ojos .•• la 

nariz .•. y la boca. Ii (L'.M., p. 11). Il s'agi t bien là d'une reprise 
d'un centre d'intérêt de la M.D. (le corps humain), que y..:I.F:.1~ 

traite avec une profusion encore plus grande de vocabulaire ~ la le-

çon 1 ("Catherine et Paul dessinent"). En voici quelques répliyues 
du dialogue initial~ 



Catherine~ 

Paul 

Catherine~ 
Paul 
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-Il est très laid ton dessin. Où sont les yeux du 
bonhomme? 

-Attends un peu ~ l bül droi t est fermé, l'oeil gauche 
ouvert. Je continue~ le cou ••• ,les épaules •.. , la 
poitrine .•• , le ventre .•• , les bras .•. , les jambes ••. ~ 
les pieds. 

-Il n'a pas de mainsl 
-Attends. La main gauche .•• , la main droite ••• , les 

doigts ••• CZest fini. 

Dans la leçon 14 de Q.T.C., l'image présentant Pedro revenant du 
Rastro les bras chargés d'ure foule d'objets aussi inutiles qu'encom
brants pourrait servir d'illustration parfaite .::lU problème du voca

bulaire dans la M.Do (voir en ANNEXE 8 la reproduction de cette image 
et du dialogue correspondant ,p.641). 

La technique de description des images, A l'intérieur de la 
phase d'exploitation de la leçon audio-visuelle, rappelle bien sûr 
celle de la description des tableaux muraux de la M.Do Enfin, et sur-

tout, dans la phase d'explication, le profes'Seur ne se contente pas 
d'utiliser l'image du film fixe (ou du tableau de feutre), mais a 
recours 8. tous les procédés directs d'explication, comme: 

-L~ "traduction intralinguale l
', pour reprendre une expression 

de BESSE (1970, p. 63), qui correspond à ce que Godart appelait 
l '''intuition mentale" ou Schweitzer "l'explication par des mots abs
irai t Sil. 

-Le geste. Le livre du professeur de V.D.E.l propose cette expli
cation de "Hola, Paco, buenos d{as H , à partir d'une image où l'on 
voit Alfonso serrer la main de paco: II(El profesor senala el gesto 
de Alfonso). Haciendo el mismo Besto a un estudiant • .': ~ "Buenos d:Las, 

X f~ (L. rl~~., p. 30). 

-La mimi~~o Les auteurs de V.D. E.l conseillent au professeur 
d'expliquer 1i6Qué es eso? (Image 9, leçon 1) "haciendo la m{mica de 
uno que no sabe il. 

-Ila situat~, qui apparaissait déjà dans les procéd8s d'explica
tion directs sous des noms divers ("contextes", II circonstances il

, 

"exemples familiers", etc.). Comme dans la M.D., le professeur utili
sateur d'une M.A.V. fait appel quand cela est possible à l 'environne-
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m.ent immédiat de l'élève: 

IlLe professeur fera très Inrgemenitappel dès le début à tou
te une zone d' élérr·.ents linguistiques immédiatement perceptibles 
par les élèves parce qu t ils décri v(~nt leurs acti vi tés les plus 
simples et les objets usuels de la classe n (T .ir .. :h, G.ïù. p p 4 15). 

Les auteurs de 'l.!.'rJ2- en proposent les exemples suivants~ 

'lPar exemple clans l 'unité 6b p pour expliquer lidame el abre
latasO~ le professeur peut sans aucun problème utiliser ildarne el 
libro l1 

.. Dans l'unité 6c, pour expliquer iiseguro que va a 110ver(l, 
si ln. chance veut que, ce jour là p le ciel visible de la classe 
soit lui aussi chargé de nuages menaçants, il serait absurde de 
ne pas s'en servir" (id., p. 14). 

Comme la ]1.D., la M. A. V. donne à l'explication, dans la me

sure du possible, une forme dialoguée qui en fait en m~me temps lm 
exercice d~T langue: 'lUne autre f,won de donner le müximum d' efficaci

té à l'élucidation sera d'en faire un dialogue constant entr~ le pro

fes~Jeur et la clause 9l (id., p. 12). Et aucun des méthodologues direct·s , ... 
11 auraJ.",· récusé ces mots de CUREAU, à propos de l'explic8,tion dans 

13 M.,A. V.: 

lISi l'explic~tion est bien conduite, c'est-à-dire si elle 
est ~:l. la. fois minutieuse, progressivEF, sobre et bien centrée 
sur la ,situation, si les questions sont habilement mises en 
oeuvre, un véritable dialogue s'engage entre le professeur et 
l'élève 1 ..• 1 (1), afin de permettre 21. l'enfant, par touches 
successives, . cle p[irfairc sa c orulais8ance globale de 1[1, phrase n 

(1971, p. 1.3). 

Cette forme dialoguée des explications se retrouve aussi dans l'ex

ploi tél,tion et :nême dans les exercicos di te. ~i structuraux'; p construits 

eux aussj. généralement s ur le schéma question/rélJOnSe ~ 'rout ce déve

loppement des procédés d'explication dans le discours audio-visllalis

te est d f autant plus révélgteur de la filiation existant entre 18, 

(1) Nous Dupprimons cette p3.rtie de la phrnse: il .... d'une part, entre 
le magnétophone et Itélove d'autre part ••• ;) .. Comme nous-même, 
Firrnery, Potel, Godart, Bailly, Marchand et tous les autres méthodo
logues directs se sercdmt surpris -voire sOtmdalisés- de ce .<!Ue 1 f on 
~~misse parler de nvéritable dialogue '1 entre un magnétophone et un 
élève! Il Y a là une sorte de fascin'J.tion devant 18. techl"lique, très 
c(ê1,ractéristique du discours de certains apôtres de la M. A. V. (et que 
l'on retrouve actuellement à propos de l'informatique ••• ). 
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M.D. et la NI •. A.V. que. comme nous l'avons vu précédemment 9 la :M./i.O. 

ne s'était guère intéressée à ce sujet (voir supra p. 241). 
Dans les deux méthodes p on suppose que le contrôle profes

soral sur la \9~onversationll. pourra peu à peu se rel~.cher pour 18.is
ser libre cours à une expression spontanée. La M.D. pense qu'elle 

pourra apparaître progressivement dans le commentaire du texte 9 au 

fur et à me3ure des progrès des élèves; la M.A.V~ la pro~ramme à la 
:fin de chaque leçon p en Ji or([.anisant des H.cti vi tés d 111 expression 
libre il 

... 

Iv1al,:~r8 certaines déclo,rations emphatiques, comme celles 

dtun Cureau, sur la nécesci té pour l'élève de ;lcha:n;~er de personnali
té", qui répondent d'ailleurs à celles qu'ont pu faire les partisans 
de la Ni.D. sur la. nécessité de Ilpenser en langue étrangèreH

, la M.A.V. 
a dÜ da.ns la pratique p pour favoriser l'identification des élèves 

aux personnages 9 privilégier comine la M. D. dans les débuts de l t ap
prentissage les éléments culturels communs à la culture des élèves et 
à la culture étrangèree Les centres éi.'intérêt à partir desquels fut 

sélectionné le vocabulaire disponible utilisé par la hl.A.V. corres
ponde.ient d'ailleurs à ceux de la M. D. 1 et les thèmes abordés ne 
diffèrent pas sensiblement d'une méthode 8. l'autre. 

La priorité absolue accordée à l'oral dans la pratique de 
la classe audio-visuelle n'est pas une nouveauté et ne constitue pas 
une rupture méthodologique avec la M.D. L'ordre dans lequel sont tra
vailléE les quatre compocantes de la compétence linGUistique -com
préhension orale? expression orale, compréhension écrite, expression 

écri te-? était dé jà présent dans la M. D. 8. l'intérieur- de chaque le·· 

çon: lecture par le professeur et travail en compréhension globale, 
cornfllentaire oral aV8C questions du prOfesseur/réponses des élèves, 
lecture par lec élèves, et enfin exercices 8cri ts (grammaire et rédac·· 
tion) ., 

DéCidément, serait-on tenté de dire en conclusion, il niest 
pas facile d' ilLYlover réellement en méthodologie * La description lin
g1J.i etique utili sée par les M.1\. V. est de toute évidence plus exacte 
en ce qui concerne la langue parlée, et, de par sa plus grande simpli-
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cité et son recours systématique aux oppositions binaires, plus adap
tée au processus d'apprentissage. La présentation de ce matériel lin
guistique dans de courts dialoeues Elettant en scène des personnages 
visualisés dans leur situation de communication, est indubitablement, 

quelles que puissent être les cri tiques qui lui seront adresE1ées par 

la suite (voir chap .. suivant)? plus vivante et pluA attrayante que 
les textes un peu indigestes de la M.D., et elle facilite grandement 
l'explication sans recours à la langue maternelle. L'utilisation de 
supports oraux (enregistrements magnétiques) est certainement plus 
adaptée à l'enseignement de la langue parlée et de la compréhension 

orale que les textes écrits de facture souvent littéraire de la M.D. 

Mais ces apports réels de la M.A.V. à la didactique des 
langues ne constituent point, par rapport à la M.D., des ruptures, 

ma~ des perfectionnements. Nous sommes donc d'accord avec GALISSON 

pour considérer la N.A.O. et la l'!UA.V. comme des méthodes directos 
vide la deuxième générationi9 (1980, p. 20) e Il est d'ailleurs normal 
qu'il en soit ainsi, puisqu'entre la l\1.D. et les méthodes suivantes, 

les objectifs fixés à l'enseignement/apprentissage des langues vivan
tes n'ont pas évolué, Le gonflement des effectifs de l'enseignement 
secondaire conduisant à un enseignement de masse plus orienté vers 
le iipratique ll que vers le VVcultureln , le dévelo-)pement du :3ecteur 

tertiaire et en particulier des activités de servi.ce comme le commer
ce et le tourisme, la généralisation des voyages à l'étranger, ;Jont 
des phénomènes qui sont déjà à l' orieine de la ri. D. 9 et qui n'ont 
fai t que Si e.,mplifier par la sui te .. Les trois méthodes ne se conpren
nent effectivement qu'à l'intérieur d'un même mouvement général el) 

faveur d'un cnsei .. 'Ylement centré sur l' .:.1.cquisi tion effective dl un ins

trU~-:ilent de communication. 
D'un strict point de vue méthodologique, le,') rJ!.A .. O. et les 

W[. L. V. sont effecti vernent des M.D. 'lde la deuxième générationli
'O Les 

ruptures réelles apparaisoent ailleurs? au niveau ùes modes de commu
nication donnés comme modèles -l'oral et le visuel prenant le pas sur 
l'écrit-, des contenus de civilisation -la ncivilisation du Cluoti-
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di enil devenant l' hori zon m~me de la.. méthodologi e r alors qu 9 elle n v é·· 

tait encore, d&YJ.s la M.D., qu'une étape transitoire vers un ensei

gnement de C1.Ü ture- 9 et de l'intégration au système éducatif -la. 

iVI.A .. O. et la l'iI.A.V. abandonnant toute référence ~ux objectifs forma

tifs-. C'est d'ailleurs sur ces ruptures-là, et non sur des problè

mes d • efficacité technique, que se cristallisera l' opposi tion déter-

minée de 1 f Inspection générale dt espagnol à l'utilisation des li; .• A, V. 

dcm8 l'ensei6~ement scolaire français_ 



C il API T R E 3~4-....... ~ 

p n 0 :s L E NI E S D E - LA 

METHODE A U DIO --VI SUE 1 L E 
ETE VOL li T ION ACT li E L L E 

D ~_ LA. _ D IDA C 1\ l QUE 

DES LAN G li E SET R A N G ~_R E S 



La M. A. V. a dominé en didrwtique des langues étr8.J1gères 

(désormais ;iD.L.E.") dans les années 1960, mai.s elle a continuS 
de l'orienter ces dix dernièl"es années dans la mesure où la recher

che en méthodologie s'est principalement dédiée à l'analyse de ses 

problèmes et insuffisances 9 à l'étude d'améliorations possibles et 
à la proposition de nouvelles solutions. Six facteurs différentts, 
mais qui ont joué les un:3 sur les autres, ont alimenté la dynamique 

cle cette recherche. Nous les étudierons successivement dans les cha
pitres suivants: 

1. Les résultats décevants obtenus par les lVi.A. V. 
2. La pro blématique du Ç;ni veau 2\1 0 

3. La critique des fondements scientifiques de 10. H.A. V. 

4. L'évolution des théories de référence de la D.L.E. 

5. La problématique du nfrançais fonctionnel". 
6. La remise en cause de la linguistique u11pliquée et des métho

des elles-mêmes. 



CH.b .. PITR1E 3 .4.1. 

LES RESUVfATS DECEVANTS OBTENUS 

PAR LA METHODE AUDIO-VISUELLE 

IlRésul tats décevant SI; (COSTE 1970'C, p. 15) 9 liun cerit'.ain 

ëlése.nch811tementO (lYIOIR,iND 1974, P. 5), "vague de scepticisme\! (id., 

p. 6), "à.éfauts majeurs i1 (ROULE~J.1 1976, p. 48) ~ la critique de la 

M. A. V. est un lei tmoti v de l:::t littérature didp:.ctique des années 

1970. Cette remise en cause de la M •. !\. V ... en J?réUlce est parallèle à 

l'échec brutal de la M. LeO,_ aux U .. S. A. p qui :Je trn,ùui t à[ms ce der

nier pays par l'abcmdon du projet de systématisation d'un enseigne

ri18nt scolaire pr·,jcoce des langues étrangères (progrrunmes nF .JJ. E. S. IV), 

et par la stngnation voire la réglf'eSsion de li enseignement de ces 18..l'1-

gues dans l t enseignement secondaire. BES:-:;E note en 1970~ 

.. A1.. .... x Etats-Uhis en particulier? on s'est aperçu, après quel
ques annéef3 di enthousiasme et à.'investissements p que le succès 
manquai t d f éclat ~ les élèves ~)D.ssaient difficilërr..ent de l~,. mani
pulation à l'expression linguistique, les drills les ennu;yaient 
et leur intér~t pour la. lan~'SUe étrangère f!échissait de façon 
inquiétante. AcquÜJ 8. grands fr~:üs, les leboratoires de l8ll{;u0S 
restaient souvent mal ou peu utilisér:3',l (P. 15). 

COSTE remar~c de son côté que lion y revi ent progres;,:ü vernent à 1.' u

tilisation de la langue maternelle en classe et aux contenus cultu

rels par l'introduction de textes littér8ircs d~s los premières 6ta

pes de l'apprentissage. 
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L'échec de la M/.A. V. en France a ét é sens doute moins bru

tal que celui de la m.A.O. aux U.S.A. Très justement, ROULEJ1' -parle 

en 1976 de ll r ésul tats (qui] ne correspondaient pas à l'ampleur de ln 

réforme opérée" (p. 46), et DEBYSER en 1977 d_' li échec relatif (par 

rapport aux résultats mirp.cles attendus) de tout Itappareil méthodo

logique il (p. 39). Si l'on mesure un échec 3. l'aune des espoirs, nul 

doute que l'échec de la r[~A.V_ en Frnnce est roel. Il n'est pour s'en 

convaincre que de relire la confél'ence dithyrambique que ClfRl!;AU pro~ 

nonce en 1971. L t audio--visuel obliGe ['elon lui le profesfJeur à une 

véri table nCI.scèse ii
: .Iil sera f:J.talement (bienheureuse fatalité!) 8JJ1ené 

Èl. redécouvrir le langage à travers les travaux des linguistes: il 

devra suivre le cheminement historique de leur pensée, les replncer 

de,ns leurs écoles? dominer les divergences ••• i; (p, 9). ViLe système 

de réfÉirence C étant J donné par les machinesi~ (id., p. 20), il perdra 

son a.YJ.cien statut de il d6tenteur de la vérité- linguistique" (id., p. 8) , 

mais liil ret:couve une autre forme d e ël_igni té, il recommence à vivre 9 

en tant qu'homme, c'est-h-dire a participer réellement à l'existence 

de la collectivité qua S8. classe repréaente. Il n'est plus en face de 

se:: élèves, il CGt 2.U i!1ilieu d' eux ii (id., p.17). (\ Ascèse psychololo

gique? don spirituel réel:; (id. 9 p.15) pour l'élève aussi, qui doit 

"s'arracher au système de référence qui fut le sien pendant dix ans 

de sa"ilÏ..e, en quelque rorte se modeler une nouvelle per3011.JlEtli té'/ (id. 9 

p. 19). Mais c'eRt cl ce prix qu'il po.rvientLra à ;iépanouir 1 ... 1' ses] 

Îa.cul tés vi tales de compréhelwion rapide et de création autonome et 

s,ontanée" (id.~ p.10). 

-Enthousiasme me ss ü'lni que , com:re on peut le constate-r, olt 

l'on rc:trouv€ le vieux r8ve pédagogique de changer l'homme et la so

ciété en changeant l'école., T·lai;.:; dans Ul'lO tslle conception de la 

lU.A.V. il cornrne un systGme total: l
. (id., p. 18), le dogmatisme est un 

risC'j.ue, que les audio-visualistes nt ont par-..: toujours su éviter. 

Ce:tes, comme 18 rappelle GAIŒSSON~ Ilnombrc de méthodologues ont tou

j ours refusé d' () entrer en labor~_'.toire de langues et en exercice struc

turrù co:rnme on entre en religion91 (1980, p. 38)? et beaucoup de pro-



PROBLEMES DE LA NI .A. V. - RESULTATS DECEV 1'.Jf~r3< 

fesseurs prenaient dans la pratique avec la f,l •• \. V. les libertés que 

leur dictaient leur expérience et leurbon sens. r.~ai3 il ne s' agissn.i t 

là que de réserves partielles de praticiens, sans rapport avec la 

remise en cause thé.)rique de:::l fondements scientifiques mêmes de la 

NI.A. V. telle qt1t elle il1terviendr[~ plus tard. 



CHAPITRE 3.4.2. 

LA PROBLEJ'!IATIQUE DU NIVEAU 2 

COSTE pose en 1970 le problème en ceB terme.s: 

!ILes cours audio-oI'Ru:x: et audio-visuels existnnt aujour
d'hui conduisent assez rarement l'élève au delà de ce qu'il est con
venu d'appeler le 'Iniveau 1 11 de l'apprentissage (mnîtrise active d'un 
contenu correspondant à celui du français fondamontal 1; environ 
400 heures de classe). La pratique dO e structures plus complexes et 
plus délicates que les méoanismes de bas.e i la cOEipréhensiol1 et la 
production d'énoncés plus longs ou de registres plus variés que 'ceux 
qui sont proposéo aux ch?outants 1 l'approche des textes li ttér;:dres p 

la découverte réflexive d'un contenu dl"; civilisation sont autant de 
domaines que les méthodes nouvelles nt ont rtbordé qu' éwec prudence et 
lenteur~ Les hypothèses convenant o.ux premières étapes cle l'appren
tissage doivent en effet ~tre modifiées ensuite. Faut-il en revenir 
pour Clut:::mt :::c1.UX techniques traditionnelles? N'existe-t-il pas un mo
dèle suffif:mmment puissant et cohérent pour couvrir, avec des varia
tions internes 1 l'ensemble du lJro Cf)SSUS d' é'.C qui si tion d' l.U1e langue 
·§tré':l1gère?1l (19700, p. 16). 

DEBYSER quant à. lui écrit la m~r:le année: 

IIDes P.lilliers cl' ·~lèves p qui ont cow.mencé le fr2nçais avec 
des méthodes nouvelles, atteignent maintenant des classes oü l'on ne 
dispose ni de solutions, ni de manuels, ni de mat(~riel adapté :\ la 
situation. Pis encore, on est incertain sur les conceptions de l'en
saié,'!lement" (1970a, p. 6). 

Cette Cl si tuation\l dont p::1.rle Debyser est radicalement l1.0U-
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velle dans la mesure où aixraraît 1.,U1 changement qunli tatif au ni veau 

des obj ectifs de l t aplJrentiss:age. D'une pan la poursui te des progrès 

dans l'apprentissaGe linguisticlue lui-même exi{2;e 100 conn[".is8:::mce des 

connotations cul turelles ~ on é1 même pu dire que ;;la culture, ce El ont 

les connotations partngé5es\l (r,hrtinet). D'autre part, l'intérêt de 

l , t· l' t· , . At . t . l f1,;ppren lsaage pour appren J.fisage Cllspnral 7 pour maln enlT a 

motivation des élèves, il devient nécessaire d'utiliser la langue non 

plus tant comme obj ectif que comme moyen cl. , flCcéder ~1> des cO!1..naisson

ces dont la langue étudiée est le vecteur privilégié: la culture du 

pays étranger. Enfin la plrilosof)hie de l' éducation sur laquelle ;:.' o.p

puient les institutions scolaires (èles pays latins tout au moins) 

ne justifie l' apprenti Dsa,=çe des lémgues vi V2:.ntes que si elle vise à 

ll10yen terme un objectif culturel~ s'ouvrir ft une autre culture~ 

~pprofondir comparativement SR propre culture, d~velopper l'esprit 

d'analyse et le sens critique ••• 

Le ëleuxième degré de VIDA Y DIALOGOS DE E~J2Aijp.. CV. D. E. 2) 

est une bonne illustr~J.tion des problèmes rencontrés 'Par la l'ii. A. V. 

nu ni veau 2, et de son incclpêwi té à lGur dunner des solutions satis

faisantes. Les auteurs ont choisi pour cc niveau 2 (publié en 197'2) 

de maintenir intégralement les principes de la méthodologie structu

ro-globale audio-visuelle (voir pp. 245-246), SlÜ vant par là un8 ana

lyse part8.gée à l'époque par la plupart des méthocloloeues en Îrnnçais 

lC1ngu,e étrangère. L' ;Lunée même de la publicatj.on de V.D.E.l (1968), -- ~ 

GIRAHD par eX8mple écrit à propos de ce nive'1.u 2: 

'Ill est vr2.i qu'il faut se libérer rro;n;re:::l::üvement des con
traintes d.::; la technique audio-visuelle. Mnis nous consic1éroro 
qU'~t tous les [,t:J.des, les principes linguistiq1lles, :Jsychologi
ques et méthodologic;ues qui ins:virent les cours pour débutants 
re:Jtent vc'.labler". Seule la technique devra prendre des formes 
nouvelles il (p .. 14). 

GIRI\.RD énumère à 1['. sui te les l!1oc1ifications techniques essentielles 

qui devraient intervenir :-"U niveau 2 f CG sont pour l'essentiel celles 

que l'on retrouve déms V.D.E.2 .. /ûnsi, les iméi.ges devront être l1 D10 ins 

nombreuseD Î ,!lais plus riches!!; Èt. l'image fonctionnelle, volontairoment 

dépouillée pp,rce qu'elle n':?', d'autre but que d'asf'.~urer la compréhen~~ 
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sion du segment sonore correspondant $ iton substituera une im::-ige réalis

te (photogrnnhie) qui reflètern tel ou tel aspect de 1[~ civilisation 

du pays dont on enseigne la langue" (id., p.,13). Dans y.D.,E.2, les 

personnages des dialogues sont des:Jinés en surimpression sur des 

images-photos censées refléter la vari~té des réalités visuelles es

pagnoles (CT .. M., p .. 17). Solution bâtarde, 011 en conviendra, mà.is qui 

illustre parfaitement la première contradiction fondamentale dans la

quelle se placent les auteurs de cette In8thode, où. l'image audio

visuelle est maintenue 2,U service de la même méthodologie -et doit 

par conséquent continuer a remplir les :nêmes fonctions- tout en assu

rant la fonction plus tro.di tiormelle éb représentation de la ci vili

sation étrangère: 

ilIVlûsica, ruidos, palabras, personaj es y personas, 8nimales 
y plantas, fache.das de vivienc1as y viutas de fâbricas, cnrrete
ras y aeropuertos, plazas y calle~3, mer,cP,dos e interiores de ha
bi tflcion, campos y bosques, pEl.i saj es a-u;teros y generosos, ~:1i em
pre colore2do~.1 di versamente, conforman en lUl si ~,tema nuevo para 
este nivel sef:SUlldo ln unillad de las situaciones nudio-visuales 
que, bien q1.le simuladas, se acercan notablemente nI del:lfile vital 
del mundo entorno lV (id., p. 21). 

Au ni veau l l' imr~ge pouvait concilier ses deux fonctions -.3imulation 

de la situ?:tion de communication et visualisation de certains . réfé

rents du discours (voir pp. 249-250)- dans la mesure où le dialogue 

étai t généralement en raDPort .avec la situation elle-même: au c a.fé, 

il s'agif:3f:lait do commander les consommacions, à la poste, d'expédier 

un paquet ou d'acheter des timbres 9 etc. La pauvreté fatale de ces 

dialogues convenait parfaitement aux exigences des progressions lexi

cale et grammaticale du niveau 1. Au niveau 2 par contre, la néceseai

rc plus grande richesse thématique des dialogues et, par conséquent, 

l'iErportance prise par les mots abstraits 9 permettent difficilement G 

l'im:l,e;e de continuer ~" remplir simultanément ses deux fonctions. 

Qu'on en juge par les cleu:..;: de:-cnières images et les dialogue::] corres

pondants de la dernière leçon (Unidad di_~~ 12) de V.D.E.2, que 

nous reprodui sons en AIITIr:~XE 9 (p. 642) ~ . Des cinq mot::1 en italiques 

D. expliquer -cuidadosamcnte, i?l-et:Ç2:,J.;'w, soberana,g.:rora, rdmbolica--, 

un seul, ~rora, peut éventuellement être expliqué à, IVaide de l'ima-
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ge nO 53 ( attitude emphatique de Pep Guimera). Iv~ais de toutes façons 

les possi bili tés d'explication orale en espa{!,1101 avec des élèves par

venus Èt ce ni veau rendent superflue l'utiJ_is:1tion de cette image pour 

l'explication .. 

PariÎü les lilodifications techniques essentielles devant in

tervenir au niveau 2 audio-visuel, GIRARD cite aussi les iienregi~3tre

I11ents tout aussi nombreux mais plus variés 9 qui initieront l'élève 

à d'autres variétés de langue (1968, p .. 14). C'est aussi ce qu'Fl,nnon

cent les auteurs de V_D..,~.2~ 

IJEl contenido linguî'stico supone una continuacion del pri
mer -grado, en 10 que se refi ere al Vocélbulario y al contenido 
gramatical, au.r1Cjue, desarrollaJo de manera ma~s li teraria, mas 
rica y variaaa, usando ni~eles de lengua narrativa y de diàlogo, 
en registros, a veces, pro:dm08 d.e la popular ll (blh, p .. 13, 
~ous souligno.~). 

Cet aUllque est en réalité l'indice d'une seconde contradiction i'onda

mantale de ce niveau 2 audio-visuel p entre d'une part le maintien 

nécessaire d'un contrôle étroit de 18. ~'jradation linguistique, et d' au

tre pê3,rt le. riche:3se linguistique qui entraîne fatalement la variation 

des niveaux et registres de langue. Cet te contr::,.cliction se reflète 

pp,rfai tement dans l' ;l,rtificicli té de la situation de base des dialo

gues initiaux de V .D. E.Z>,; 'LUl locuteur ou tinG locutrice de radio com

mente des paysages et des scène~1 que sos auditeurs ne sont pas censés 

voir, ft1ais que los im.ages audio-visuelles représentent pour les étu

diants-auditeurs t et capte leD dialogues des personn.J,ges entre aux 

sans les interroger ni se faire remarquer. Chaque leçon commence ain

si par un Ilpequeno reportaje proxiwo a la vida real iQ (L_E~, p. 1:3) -
présenté en m~me temps canrrl1e Ilun guiôn li terario;i. Cette fiction de 

montage artistique à partir d'enregistrements fabriqués pour les be

soins pédagogiques mais si;,mlant des dialogu.es authentiques do la vie 

quotidienne entraîne elle-Elême fréquemment l' artificialité des dialo

gues ~ à la leçon 5, Ri vas évoque une anecclote en des terr:1es peu vrai

sen:blables pour un ancien camionneux r.::wontant ses souvenirs à Bon 

petit-fils~ IlCuando estabamo8 subiendo descle Boceguillas a Somosierra p 

me llamo la atencion el azul intenso del cielo y el color rosado de 
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las rocas iluminadas por el sol" (~, p. 91) (1). 

A l'opposé des auteurs de V.D.E.2, qui choisissent de main
tenir intégralement pour leur niveau 2 la méthodologie audio-visuelle 
intégrée, l'auteur de 6Adonde? (1972), méthode présentée comme la 
suite de Q.T.C'!.., l'abandonne complètement au profit de "dossiers de 

civilisationU à dominante écrite inspirés par les "dossiers niveau 2" 
du C.R.E.D.I.F. (2). Quant aux auteurs de T.T.2 (1977), s'ils main
tiennent au début de chaque leçon un court dialogue audio-visuel, 
c'est au titre d'introduction au dossier de civilisation qui suit, 
comme "mise en situation" du thème et pour la présentation d'éléments 
linguistiques nouveaux (L.E., p. 2), et en prenant leurs distances 
vis-à-vis de la M.A.V.: 

"La méthodologie de iTû tainbién! a!' étai t essentiellement 
adaptée à la période de "démarrage". El e ne peut sans inconvé
nient être prolongée au-delà sous peine de lasser les élèves, en 
les enfermant dans des schémas jugés à la longue monotones et 
simplistes" (T.T.2, ~, p. 3). 

Dans 6Adonde? comme dans T.T.2, l'introduction de documents authenti
ques (non-littéraires et littéraires, le plus souvent purement écrits, 
oraux ou visuels), conséquence d'un rééquilibrage entre enseignement 
culturel et enseignement linguistique, rend de toutes manières inu
tilisable la méthode S.G.A.V. 

La prOblématique du niveau 2, née de l'inadaptation de la 

(1) Pour une critique plus détaillée des situations de communication 
dans les M.A.V., nous renvoyons aux analyses sociolinguistiques 
(voir infra, pp. )02-)09). 
(2) Nous reviendrons au chapitre 4.3.3. (pp. 570-573) sur les "dos
siers de civilisation de niveau 2", et présenterons ceux du B.E.L.C., 
du C .• R.E.D.I.F., de i.Adonde? et de T.T.2. 
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1\1. A.V. à l'évolution des Oi tU8,tions d' enseignement/apprentissa.ge après 

l'acquisition des bases linguistiques (en pexticulier en raison de 
l'apparition de nouveaux objectifs, mais aussi de l'émergence de nou
velles attentes chez les élèves), va provoquer quelques années plus 
tard un véritable \lchoc en retour il sur le niveau l audio-visuel que 

DEBYSER, dans un article intitulé précisérnent "'Le choc en retour du 

ni veau 211
, analyse en ce9 termes en 1977: 
"Entre 1969 et 1975, l'essentiel des efforts en didactique 

du français langue étrangère a porté sur la définition d'une mé
thodologie nouvelle du Niveau 2 et sur la réalisation des outils 
pédagogiques nécessaires à sa mise en pratique. Ce travail a dé
bouché sur une réflexion plus générale qui a dépa.ssé le cadre de 
la pédagogie du perfectionnement et a fini par modifier l'ensem
ble des conce:ptions de l'enseignement? y compris h;, méthodolo
gie des débutlli1ts. C'est ce choc en retour du Niveau 2 sur le 
Niveau l que nOUE évoquerons. 

Si l'on se reporte au numéro spécial du Français dans le 
Irlonde (no 73 9 jUin 19ïO), Le Niveau 2 dans l t ensei.r.meFlent cru- . 
franÇais lé1ngue étrEn&è~, on remarque ,que ce déba~ sur la "suite 
à donner RUX méthodes structurales ou structuro-g10ba1es marquaiü: 
sur bien des points un tournont dans les conceptions méthodolo
giques dominantes à l'époque p tOU2~ant qui laissait présager une 
révision plus radicale. Pour ce Niveau 2_ ne préconsait-on pas 
en effet: 

1) une réflexion plus poussée sur les objectifs~ 
2) une recentration sur l' 8nsei,~é, 
3) des méthodes plus actives, 
4) le développement de l'exDression libre et de la créati

vité, 
)) la mi se en place dt tme v éri. table compét ence de cornrnuni

cationt 
6) le dépassement ële la méthodologie structuraliste dérivée 

de la linguistique appliquée et articulée sur les quatre Ilpi_ 
liers i1

: cfloix scientifique des éléments 2~ enseigner (structures 
et lexiqué), priorité à la ,J2Fogresbion, définition d'une unité 
d.idactillue rigide (les nmorüents de la classe de langue"), surva
lorisa'"(;ion à.es exercices de svstématisation p 

7) l'accès à à,es -vari6té~ diff~rëncilës de types de 18ngue, 
de registres et da discours, 

8) l'utilise,tion de documents authentiques, 
9) une plus ;::r,rande di versification des procéclures didacti

ques. 
Il était clair que ces propositions ÎV constructi ves VI pour le 

Niveau 2 pouvaient également se lire comme autant de critiques 
implici tes à l' égc .... rd du Niveau l de l t époque? c' est bien ce qui 
arriva, de façon d'abord prudente, pltiS de plus en plus ouverte-
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ment (p. 33)., 
Les eflet;:: de ce 'lcl,:)c en retour'; commc.)llcent à. '1Jeine a se 

fgire sentir act'...lellerlent, en ,lic1o,cticT1J.O el0 l' eDprLgùol é"..vec 1':1, p'\J.bli~

cation récente (lgE)3) de l~LD!~,ri(0n~:~_l?U:~E':fAŒm 9 clont les nuteurs se 

r8clo.!'18nt li fun ;J ensoig'lloment audio~·visuel;; (~ïchi..S! pédaf;2E.i.i9..ue, 

p. 5) 9 mais rDf1.1.8ent po V,!' leur ,"léthodc 111' l~tic,Lt1ette d.e m.8thodc stl'UC·

turo-glob"üe: entre il..utreEi rai ~jons pr-œce qu' :Ll n' e:"1t :;1,1.8 f,'i t appel 

~'ID cotr-ict ,,)'''''')'rentiq<':','i rrn n-'r C:"~··l·l'·I·"JuC'~·""e'·')o':1C'el1 (id) (".,,, l,. ,:J ........ c.. .. ~~.l __ t ... "-- ~A'C:t v 1. L" i::) li. ~1!JL. _ tJ ,J,. .l 1.)...) 0-_ -. • 



CHAPITRE 3.4.3. 

LA CI·U'.rIQUE DES FON:1El:;ŒNTS SCIENTIFIQUES 

DE LA l'hETHODE AU})IO~VI8UELLE 

, 

La cri tique det:; fondements scientifiques de la Ni. A.O. -cri-

tiquG (lui a eu ses réYJercussions sm niveau de la M. A. V. dans la nJ.eGU

re o~ celle-ci s'était en uartie inspirée de celle-l~ (voir chap. 

3.3 ~, P~). 268 et s.) - a cOIl1l!lencé pal' le célèbre article de Noam 

Chomsky inti tul~ ôlA review of D.F. Sldnner t 8 Ver'bal Behaviour l1 ct 

publié en 1959 dans la revue ,;L.§lli;;;l..~age (1). Le schéma stimulus-réponse 

ef3t scIon le chef de file de la lingtü[!tique générative incap9.1Jle de 

rendre compte de la compétence d. 'un locuteur natif. De nombreuse~~ 

recherc~1.es psycholinguistiques confirmeront et poursuivront cette re

mise en cause du 'behaviorisme. Elles montreront ainrü que 10 dévelop

poment du langage chez l'enfant est indépendant des énoncés qu'il a 

eu l v occasion d'entendre, et qu'il ne répète cor::-ectement un énoncé 

f}ue si la forme de cet énoncé correspond 1\ ce qu'il est capr~~:ùe de 

(l)'l':;."aduction française m-IOJ1iISKY 1969. Le livre ùe SkirL'1.er ;:vait été 
t)ublié en 1957. Un autre oU7rage de i3kinner p Au de1h de la. lil)ort~ et 
do la digni t J\I ~ Ott il a eS8ayé d'appliquer sa iïhéoriè benaviorîS-rr-
à-la -;Ùnniflcatiol1 de la culture (l), fera l'objet d"une nouvelle cri·
tique· de GhOE1Sky' dans 'l'he Gase .AKa.:..inst_ ~~F. S\:i~.E. (1972, trad. es}). 
CHOMSKY 1975). 



-293-

PROBLEMES DE LA M. A. V. - CRITIQUE DES ]?ONDEI~IENTS GCIENTIF11QUBS 

produire spontanément. Ce qui est acquis dans l'apprentiGsa~e du 

lal1[Sage, ce n'est donc ~")as ilun simple systeme d' habi tude:s qui se

raient contrôlées po.r der; stimulus de l' environnemcnt i1
, mais ~ilm 

système de règles qui permet de TJroduire des énoncés nouveaux et 
""--

de ,2.0mprendl'e des énoncés nouveauxH (PORQUIEH 1977, p. 26) .. Les 

études sur le développement !nental de l J enfant (cell.es de Sinclair 

et de Piaget par exemple) prouveront que l'acquisition du langage est 

lié au développement cognitif de l'enfant. Ces recherches remettent 

donc c;lobalement en cause le principe m~me des exercices structur8.ux~ 

la simple répétition n'augmente paf3 la canaci:t.é à produire des énoncés 

nouveaux. 

Un deuxième principe fondamental d.es Nt.A. O., la proc;ressiol1 

crarmmticale stri ct Cinent élaborée par difficultés minimales ~ est de 

E1eme remis en question. Dt lmc part, 

<lrien ne :r)ermet ct' affirmer qU'e le système de règles élaboré par 
le lin~istG constitue non seulement une description dG 19 lanc:ue, 
mais aussi une rcpréacntation des pro cessus cognitifs qui inter
viel:1..nent dans l'acquisition et dans l'usage d'u..."'lC lEmgue: 1 

(~OULET 1972, p. 87). 

D'al...ltrè part, la progression grammaticale élaborée à partir de ce 

syst'3me de règles n'a rien à voir 2vec une quelconque progressi,on 

a'apprentissage, 18. détermination a priori de ce qui est simple et 

cO':l1plexe étant pratiquement arbitraire. L'importance des conséquences 

pr::ttiques sur lB. didactique des langues de cette dernière affirnli:l,tion 

oyplique le grand noml'lre d'articles qui lui ont été récemment consa

crés (1). 

Même los partiso.l1.s de la frl. A. V. ont dÜ reconnaître que ces 

critiques des fondem8nts scientifiques de la M.A.O. menaçaient leurs 

propres positions théoriques. Souvent, ils ont tenté de sauver l'es-

(1) Ainsi LE GOFFIC 1977 (IlQu'appelle-t-on simple et com~le:t:e?\I)? 
DEBYSEH 1974b (nprog:ression et progrès î1

), POHQUIEH 1974a ("Progression 
didactique cc progression d'aporencissD.ge~ quëls critères?")p et le 
nl.:unéro spécial de la revue ]Etudes de Lin~Üsti9J-le j~iÜiquée intitulé 
nLa notion de IJrogression en ûic!îctique . es la.ngues·~ (no î'b ~ ocID"bre·· 
décerl1bre 197~). 



-294-

PROlJLIDtIES DE LA M.A. V. - CRI'fIQUE DES FONDET'lENTS SCIE1Jr.eIFIQUES 

sentiel de la théorie audio-visunliste intégrée, en recourant en 

particulier aux deux ilparades n suivantes: 

1. Considérer que les critiques contre le béhaviorisme visent; 

uniquement la M.A.O. p qui s'en ... .était inspirée de manière plus expli

cite et re.dicale, et justifient ainsi ri posteriori les 'Dosi tions orj.

ginales de la M. A. V.: w[j' évolution récente de la méthode audio-orale 

la rapproche de~3 choix de la méthode audio-visuel1e ll note ainsi 

COST~ en 1970 (1970c, p. 20). 

2. Se servir de ces c:;::'i tiques, -par un stupéfiant renversement 

qui prend appui sur un certain empirisme des premières ?i~. A. V. v comP'le 

une preuve de ce que la M.A. V. serait en avance Gur les théories scien-· 

tifiques: 

ilL' enseigne~nent audiovisuel des lan{;ues vivantes fournit 
l' e~.(emple remarquable d'une technique efficiente, pui ssnmment 6la~o
rée, et cependant dépourvue paur l'essentiel de bases scientifiques. 
A ce titre, la pratique de l'audio-visuel peut suggérer des recher
ches originales et fécondes, mettre en éVidence Jes problèmes nou
veaux, dési{;ner aux [;pécinlistes cles sciences humaines (linguistès, 
ps;:rcholo,guGs) des varia.."ltes pertinentes:1 (GUDIIBLLI 1979, p. 6). 

Une autre réaction défensive à ces cri tiques des fonder.r'lentf? 

fJcientifiques de la M. JÎ.. O. (et de L-t L~. A. V.) a consis"Gê en un assou

l)lissement doo pr~üiques de la clas~Je audio·-visuelle .. l)c:.ns ce qU'il 

est convenu d'appeler ;'la nouvelle méthodologi e 1)0. Vive Voix l1
, on a 

ainsi proposé de paj>tir non des dialogues enregistr8s mais des produc

tions des élèves eux-mêmef:1 h partir dGes irrlé-1.ges du dialogue .. L'enre

gistrement n' e~:lt proposé qu v a.près-coup, non comme modèle mais C01!lJ.'le 

cxeülple de di ·:tlo;gue posfli bIc. Il est Jvidellt que cett(') technique sup

pOS8 que le professeur fournisEle 8, chaque élève le me.tériel linguis

tique néces~'laire ~~ ses besoins ëi.' expre:3sion~ la graùation de la métho

de s'en retrouve ainsi assouplie etCÙ'LlS adaptée aux progrès réels 

ct individuels des élèves. 

DVautre part, los exercices structurrt'llX vont ~()er,_~:ce :lI'06',T8S-

si vernent, trult dans le d:Lscours des méthodologues que d8.ns la prati

que des l')rofesseurs, la fonction centrale que la r.A .0. leur nttY'i

buait dans J.o. stratégie d'enseignement. Jusqu's_ ces dernières 2UL.1.6eG~ 
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5..1 n'étalt pas encore question de les supprimer tout-F.,-fait. Pour 

COSTE, ils constituent toujours en 1975 un progr~s réel par rapport 
,::\,ux exercices tradi tionnels: ils mnt plus efficaces 9 plus systémati

ques et partent d'une description plus simple et plus fonctionnelle 
de la langue; DEBYSER ne songe en 1974 qu 1 Èi. les clméliorer et redéfi

nir leur place (19740..), et FRANCOIS la même année propose de les li
miter aux structures tr~s fréquentes, Èt celles qui font partie de 
sÉries limi té es j et Fi celles li d.ifficiles Èi, acquérir par les mécanismas 

normaux de l'acquisition globale, / ... 1 par exemple lorsque des méca
nismes précédemment montés interf~rent négativement avec ceux que 

l'on cherche ù f8.ire acquérir il (p. 217). 

BOYER en 1979 les consid~re plus comme un moyen de renforcement que 
di apprentissage, et jugE:' nécessaire de les faire suivre cl 'une phase 

de désystématisation débouchant sur l'expression libre et spontanée 

(p. 92). 

Telle est aussi la po si tion des auteurs de ,T. T.l, pour qui 
les exercices fermés de manipulation "ne doivent pas être pratiqués 

pour eux-mêmes mEÜS en vue des exercices de trunsposi tion i1 (G.M!.? 

p. 17). La différence entre T.T.l (197~ et 9.T.C. (1968) est sur ce 
point représentative de l'évolution générale de la didactique des 

langues étrangères en France; alors que Q.T.C. prévoit un "entraîne
ment systématique ~\ partir des structures" (L.E., p. 2) au moyen 

de batteries d'exercice.s structuraux présentés COTIUae iiaussi importantl 
que les dialogues" (G .M~9 p. 6) ,T. T .1 recommande de n 'utiliser ces 
exercices que s'ils "correspondent à une demande de l 'élève li c.Q.!..~1.:.., 

p.10), et d"1individualiser au. maximum ce travail de fixation des 

structures li (id., p.17) en fonction des erreurs constatées chez l'un 
ou l'autre. De msthode privilégiée d'enseignement/apprentissage qu'i13 
étaient dans la M.A.O. et dans les ~.A.V., ils deviennent maintenant 
des "auxiliaires utiles Ft un moment donné~ pour dépasser un obstacle 

précis et non comme un rite ou une panacée H (id., po 10). 

BESSE enfin (1975~ p. 16) propose que les exercices structu
raux soient toujours rrécédés d'une explication grammaticale pour que 
les él~ves saisissent bien le point qu:il s'agit de travailler, et 
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qu'ils soient suivis d'une "exploitation" d3.ns laquelle, sous le 

contrôle du professeur~ les étudiants puissent effectuer des essais 
a2 généralisation de la structure enseignée dans l'exercice. Il s'a

git la, chez BESSE~ d'un itchoc en retour Yl sur le niveau 1 d'une tech

nique proposé8 à l'origine par lui-même pour résoudre au ni.veau 2 

les problèmes posés par les structures grammaticales complex8s pour 

lesquelles le recours À. Ü1 réflexion grammaticale s'avère incontour
nable (1). 

(1) Voir BESSE 19740.: liLes exercices de conceptualisation grammaticale 
ou la réflexion grammJ. ticale au ni veau 2'. Nous aurOrE à revenir plus 
en détail sur cette technique de Id. conceptualisation grammaticale 
au chapitre 403.20' pp .. 519-520. 



CHAPITRE 3.4.4. 

L ']:!:VOLUTION DES THEORIES DE REFERENCE 

DE LA DIDACTIQUE DES IJANGUES ETRANGERES 

1.d.~~4. 1. LA PSYCHOLINGUISTIQUE 

Les recherches en psycholinguistique ne sont pas encore suf

fisamment développées pour qu 1 elles puissent apporter ùux méthodo

logues autre chose que des hypothèses sur les mécanismes psychologi

ques mis en oeuvre dans le processus d'apprentissage linguistique. 

Ce qu lont mis au moins en évidence ces recherches 9 Ci est que l' [~spri t 

de l'élève n'est pas une tubu~a rasa (1) ni une sorte de récipient 

l ,'" " , ... passif 9 mais que eleve developpe ses propres strategies d'appren-
tissage r,. partir di 11infc;rcmces inductives et d8ducti ves guid88S 7 

d'une part, par la connaissance d'universaux linguistiques innés~ et, 

d'autre Dart 9 par l'observation d'échantillons de la seconde langue 

dans des si tUiJ. tians de cor.ununica tion li (ROULET 1976, p. 55 9 résœnan t 

Jakobovits). La remise en cause de la progression Iln~aire ct rigide 

(1) Ni un "terrain vierge" 9 sè.on 1 i expression de GAUT.HIE~ "Le profes
seur de langues 9 en effet, s l exerce sur un terrain vierge: il crcuse, 
il sème la graine qu 9 il fai t lever comJne il lui plaî t Vi (1968 9 p. 95). 
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de la l\LA.O. et de la M.A.V. est ici confirmée~ liIl est impossible 

de prévoir, et par conséquent de sélectionner A l'avance les maté
riaux linguistiques dont chacun aura besoin li (id., p. 56). 

En ce qui concerne l'élaboration et la présentation du maté

riel linguistique, ROULET, en 1976 y dégage des hypothèses des psycho

linguistes les implications suivantes: 

1° Comme l'étudiant doit découvrir et reconsti tuer peu 8. peu 
les règles qui commandent 1::1 structure et l'emploi de la langue 
à p8.mr des matériaux qui lui sont présentés, il convient d'accor
der une large place, dès le début, à l'audition de documents 
réels (par exemple, des enregistrements radio ou vidéo) présen
tant des situations et des actes de communication susceptibles de 
répondre ~ ses besoins et h ses intérats. / .•. / 

2° Il faut encourager les étudiants à s'exprimer librement le 
plus rapidement possible, dès qu'ils en éprouvent l'envie ou le 
besoin. / .•• /En outre, il semble que les seuls exercices utiles 
soient ceux qui visent R. développer la compétence de cornrnunicatiœ., 
par opposition aux drills grammaticaux. / ... / 

)0 Pour favoriser le développement de l'expression libre et 
faciliter l'acquisition de la compétence de communication, il 
faut éviter d'organiser le matériel didactique en fonction de la 
notion de correction. / ... / Il faut éviter en particulier de pé
naliser les erreurs de l'étudiant, car elles consti tuent pour lui 
un moyen très utile pour vérifier la validité d'une hypothèse, 
mesurer le champ d'application d'une règle et dégager les généra
lisations nécessaires sur l'emploi de la langue comme instrument 
de communj_ca tion. / ... / 

4° Le matériel didactique doit @tre coneu de manière à laisser 
une large place À. l'observs.tion, à. la réflexion et f .. l'explLca
tion, qui jouent un rôle important dans la découverte et l'acqui
sition des ràgles d'emploi de la l3ngue seconde. / .•. / 

5° Enfin, mettant en question un dernier dogme, on n'hésitera 
pas Ft. recourj_r P, une comparaison, ni à la traduc tion 9 entre la 
langue maternelle et la langue seconde, car celle-ci peut appor
ter une contI' i bu tion importante ÈL l i apprentissage il (pp. 56 - 57) • 

Critiquant lui aussi ce refus systématique de la traduction en langue 

maternelle dans la M.A.V. 9 ALVAREZ fait justement rema.rquer~ 
liOn confond d'abord lItraduction" -op{ration discursive diffi

cile et délicQte, CO~TIe tout le monde le sait-, et ce qu'on peut 
appeler la II par&llaxe lin~uistique"-cette opération cognitive qui 
permet de saisir le sens etranger par rapprochement et par distan
ciation du sens en langue maternelle. L'expression myiJtiJiue sur 
ce terrain est qu'il faut I1penser en langue étrangère li. Conune s'il 
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s' J.gissai t lâ de la chose la plus naturelle du monde! ii (ALVAREZ 

1979, p. 52).(1). 
La troisième implication citée par ROULET (liéviter de pénali

ser les erreurs de l'étudiant") fait allusion à l'Analyse des Erreurs, 
qui a suscité un moment (le grands espoirs en D.L.E. L'intérêt porté 

aux erreurs dl:?s apprenants n'est pas nouveau. GUIRAUD expose déj Ft en 

1903 sa technique de relevé des fautes dans les proêuctions écrites 
des élèves, afin d'apprécier les 1iprogrès individuels ÎÏ et !lIes progrès 

de cette classe dans son ensemble!', et d'orienter l'ens8ignement en 

conséquence (p. 187). En 1929, dans La grammaire M d~ fB:ut~.s.., un disci
ple de Saussure, Henri Frei, mettait le premier en évidence le r81e 
posi tif des "fautes" com.!'TI.8 formüs nécessaires de l' évolu tion des lan
gues. L'Analyse des Erreurs va montrer la diversité des origines de 

l'erreur chez les apprenants: elle peut être erreur de performance, 

dont l'exemple-type est le lapsus (on EL propGsé d'appeler i'fc:mte il 

ce genre d'erreur), ou erreur de compétence, celle-ci pouvant prove
nir d'une interférence avec la langue materneTI.e, de l'insuffisance 

du matériel linguistique dont dispose l'élèv(:;o pour ses besoins d' ex

pression, ou encore, et c'est le type d'erreur le plus intéressant, 
d'un mst de compétence provisoire ~ li élève 9 au fur et à mesure de 
son ap-;œentissage, S2 construirait un "système gralY',matical intériori
sé il (FRAUENFELDER 1980) qui lui donnerai tune Hcompétence transi toire 11 

(CORDER 1980a\ L'erreur serait ainsi pour l'élève ~ne façon de vé
rifier ses hypoth8ses sur le fonctionnement de la langue qu'il ap
prend" (id.). On a pu pa.rler aussi de "grmr,maire seconde" 

(1) A l'instar des m~thodologues de la MoD., Alvarez fait cependant 
la différence entre la traduction comme stratégie d' a;Jpren tissage in
di viduelle (la \ltraduction mentale" inévitable), et la traduction com
me stratégie di enseignement ~ HAutant la recherche d'un appui sémm~ti
que en langue maternelle, en tant ~ue stratégie cognitive spontanee 
de l'apprenant, ne nous semble nullement passible de punition, autant 
son élévation h la caté~orie d'instrument pédagogique privilégié nous 
semblE) 8. décon8eiller il \1979, note 2, p. 52). 
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(ADAIJICZEWSKI 1975), d lIiin terlangue li de 1 1 apprenan t (CORDER 1980c), 

ou encore de "systèmes éipproximatifs de communication n • L'Analyse des 
Erreurs semble actuellement marquE)r le pas (1) 9 mais elle aura déj à 

eu une influence sur l'évolution de la D.L.E.: 
1. Elle a renforcé les cri tiques contre les !Jrogressions rigides 

de la M.A.O. et de la M.A.V. 1 qui cherchaient à supprimer tout risque 

d'erreur de la part de l i apprenan t. PORQUIER (1974eJ fai t remarquer 
justement qu'il y a contradiction, dans la M.A.V. 9 à vouloir é,viter 

les erreurs des élèves? ce qui implique le maintien d'un contrôle 

strict sur leurs productions, et la volonté affichée de développer 

dès les débuts de 11 appr(~ntissage, en pErticulier dans la phase de 

transposition, une certaine capacité d'expression spontanée. 

2. L1Analyse des Erreurs Cl 9.ussi levé l'hypothèque qui pesait sur 

les travaux de groupe, sur lesquels le contrôle professoral ne peut 

être total et permanent, et pendant lEB1uels des erreurs ne .sont donc 

pas corrigées: 
l1Nous pensons aussi que l'on a peut-être exagéré les phénomè

nes de prégnance et de rémanence des erreurs. Il nous semble à 
tout prendre préférable qu'un élève parle le plus tôt pqssible, 
quitte à faire des erreurs, plutôt que de le voir inhibé par la 
crainte. / ... / Les enfants doivent prendre conscience qu'il n'y 
a pas d'apprentissage sans tâtonnements, donc sans erreurs, que 
ce sont précisément les tâtonnements qui garantissent la solidité 
des acquisitions li ('r.T.l, G.IiI.; po 22). 

Plus généralement, l'Analyse des Erreurs, en imposant la notion de 
nstratégie individuelle d1apprentissage ii

, a contribué au retour aux 
méthodes actives en D.L.E., ~ un recentrage de cette didactique a 

l'intérieur de la pédagogie générale (voir infra le chap. 3.4.4.6.? 

pp. 316-319. 

~~---------- ---
(1 )Pour un état de la question, var PORQUIER 1977 (IlL i Q,nalyse des 
erreurs. Problèmes et perspectives ll

), PERDUE 1980 ("L1analyse des 
erreurs~ un bilan pratique ii

) et KRZEMINSKA 1981 (ilInterlanguf: Ii
). 

Lé-', revue Lr:;l,ngages à par ailleurs consacré un numéro spécial è:~ li Ana
lyse des E'rreurs (no 57 9 mars 1980, où l'on trouve en parttculier la 
traduction française de trois articles fondamentaux de CORDER 
(1980a, b 9 c). 
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3. L'Analyse des Erreurs a favorisé un retour à la réflexlon grœn

ma ticale en classe de langue. BESSE (1974a) propose ainsi que dsms des 
exercices de "conceptualisation grarrunaticale il

, les élèves, Et p:irtir 
d'énoncés donnés par eux-mêmes, explicitent en utilisant leur propre 
métalangage leur propre description du fonctionnement de la langue 

(voir ir.ifra pp. 519-520), Une telle réflexion grammaticale peut bien 

entendu être faite de manière tout aussi profitable à partir d'erreurs 

commises par les apprenants. 
4. L'Analyse des Erreurs a enfin contribué à l'abandon par les 

méthodologues des certitudes dogmatiques pour un pragmatisme plus mo

deste. Elle a mis en évidence en effet l'absence actuelle de théorie 

de l'apprentissage qui puisse prendre la relève du béhaviorisme? et 
rappelé opportunément que la capacit8 d'apprentissage des élèves dé
passe heureusement de beaucoup notre capacité À. nous expliquer le 

processus de cet apprentissage. L'évolution de la problémati~le de 

ce que l'on El appelé le "franç,'3.is 'fonctionnel" (voir int!-~a le chap. 

3.4.5. 9 pp. 320-323)est à cet égard caractéristique. Dans le cas par 
exemple de scientiflques hispanophones voulant lire en français des 

textes de leur spécialité, on a coa~encé par dégager par lianalyse 

linguistique les structures les plus caractéristiques de ces textes, 
et cherché À. construire un cours cohérent les présentant selon une 
certaine gradation et les faisant travailler dELns des séries cl i exer

cices. On s'est vite rendu compte que 13. compétance scientifique des 

i:Lpprenants aidai t à. un développement rapide et autonome d€ leur com
pétence de compréhension écrite en langue étrangère, et que le plus 
rentable était encore tout simplement de lfiultiplieT leurs contacts 

avec les textes, même si la compréhension n'en était pas parfaite. 

Les auteurs de T.T.l font allusion A cette absence de nouvel
le théorie de liapprentissage~ 

HPour ce qui est de l'apprentissage proprement dit -les méca
nismes psychologiques et psycho-socioloGiques par lesquels s'opè
re l'appropriation des structures d'une langue étrangère-, on 
sai t 9 en réali té, peu de choses. On sait que cet e.pprentissage 
est fondamentalement différent de celui de la langue maternelle, 
en dépit des apparences li CG.M., p. 8). 
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1iais ces auteurs ne semblent pas tirer tartes les conséquences de cet

te dernière affirm3.tion, qui contredit pourtant le postulat f,ondan1en
tal de la M.A.V., dont ils continuent fi se rocl3.mer explicitement. 
Ils continuent ainsi Ft juger lipréférable de bannir tout à fait (pour 

le professeur coffi.t'TIe pour les élèves) 11usage du français" (id., p.12), 

et ~ privilégier les exercices structuraux comme mode d'acquisition 

des formes linguistiques (id., p.17). 

En 1968, GIRARD affirmait que la prise en compte des fonde

ments psychologiques de la ~vLA. V. et de toute pédagogie I1mo derne iV 

des langues vivantes signifiait: 

ii-tsoler dans lm premier temps le système oral du système écrit 1 

-adopter une attitude franchement "behaviouriste ii plutôt que 
"mentaliste\V, 

-créer un besoin constant de communication? 

-éviter, dans la pratique p6d~gogiquey toute référence ~la lan-

gue maternelle" (p.9). 
On peut mesurer l'imp:rtance des remaniements effectués depuis lors 

en théorie de l'apprentissage en constatant que des implications ci

tées par GIRARD en 1968, seule la troisième est encore actuellement 

reconnue comme valable. 

3.4.4.2. LA SOCIOLI~_~l1QUE 

Lh sociolinguistique oppose la connnissance du système lin
guistique (la "langue V1 dans le sens saussurien) h, la connaissance de 

son emploi en situation, où interviennent toute une série de facteurs, 

comme: 

-~_,?anal de ~o~un1:...~ ti.2.r.:!:; on n'exprime pas une demo,nde de la 
même manière par téléphone, par lettre ou par télégramme~ 

-le statu t d...§..~inteElocu teurs ~ on ne formule pas une demande de 

la même manière à. son père, à sa secrétaire, il. un inconnu dans la rue, 

à un enfant ~ 
-le _<??.:.~re (temporel, géographique ... )~ on parlera différemment 
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si l'on est dans la rue, dans une église, dans un café, soon que 

l'ambiance est sympaihLque ou pas, etc. 
La sociolinguistique remet donc en cause la distinction saussurienne 

langue/parole, dans la mesure où elle montre que la parole elle-même 
obéit à des codes, à des normes sociales, dont la connaissance fait 

partie de la "compétence de communicati:o.n", notion qui vient donc 
s'opposer à la "compGtence linguistique". La conséquence au niveau 
de la science linguistique en est que "l'analyse d'une langue ne 
saurait se borner à la construction du système de cette langue. Il 

faut prendre en compte l'''ailleurs du système", c'est-à-dire les pra
tiques langagières réelles des individus réels dans des situations 
rélles '1 (POR.CHER 1980, p. 91). Comme le souligne 31ama Cazacu, ces 
pratiques ne sont pas seulement langagières; développant la notion de 

"syntaxe mixte", cet ô.uteur tente même de montrer qu'il y aurait une 
, 

base sémiotique commune aux comportements verbaux et aux comportements 
non verbaux (regards, distance physique, gestes, etc.) dans la comw~

nication en face â face (selon GALISSON 1980, p. 36) (1). 

Iles recherches sociolinguistiques ont joué un grand rôle dans 

la critique de la MaA.V., dans la mesure où elles ont permis de déce
ler ses insuffisances au ni veau même de son "noy::iU dur'! méthoddDgique, 
de ce qui constitue chez elle à la fois le moyen et l'objectif de 

llapprentissage~ l'utilisation de la langue COIllille "instrument de com
munication en situation ll (voir par exemple sur ce sujet KHAN 1977, 
po 57). Nous p:rendrons, pour illustrer ces cri tiques de la communica
tion dans la M.A.V., l'exemple de Q.T.C. 

Les professeurs utilisateurs de M.A.V. constataient que leurs 

élèves, dans la majorité des cas, éprouvaient les plus grandes diffi
cultés à réutiliser le matériel linguistique acquiS en classe, lors de 

(1) Pour une analyse d'ensemble des rapports entre linguistique et 
sociologie, voir le numéro 37 (mars 1977) de la revue ~angue f~~n9aise 
sur IVLinguistique et sociolinguistique". 
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la phaBe d' "expression libre ii qui clôturai t chaque leçon. Difficul tÉ.:s 

peut-être explicables dans le cas de la M.A.O. 7 qui basait l'acquisi

tion lingUistique sur des manipulations intensives hors-situation 

(dans les iipattern drills") 7 mais .incompr6hensibles dans le cas de 

la M.A.V. 7 o~ le rôle de l'image et de l'identification des él~ves 

aux personnages était précisément de placer ces élèves 9 dès les 

débuts de l'apprentissage et dès les débuts de chaque leçon~ dans 

une situation simulée de communication. 

Mais en réalité, les dialogues audio-visuels ne correspon

daient pas Èi de véritables situations de communication. Ils étêlient 

d~abord, comme les dialogues de la M.D. 9 un prétexte .il présentation 

de contenus lexicaux préalablement fixés. Prenons l'exemple de la 

leçon 15 de Q.T.C., intitulée "El jarroil~- toute la famille discute 

sur l' endroi t le plus ap:;;>roprié pour y placer l r énorme jal~re que le 

pere vient dG gagner à 1me loterie: dans quelle pièce? Sur quel 

meuble? Il s'agit en réalité d'introdui::-8 par ce biais toutc"O une 
, 

se-

rie de terwes, sur le thème de la maison: <~"Rarador, ~, col:'1oda , 

.armario, ~, ll.:iJ-la, }2aragüero, comedor:, sala de estar, piez3.? ~

~io'n, .'2larto de baiio? cocipa, Il,eSVal1., sôt~~, ~i bi2or~ •• Co'mne 

dans la f"i,.D., les dialogues sont ef.:lGtmtielleyuent pour la M.A. V. UllO 

nouvelle :lforme li (déill.S le sens de ïÎ moul e ll) de présentation des conte

nU3 théma-tiquefJ habi tuels~ la lllaison (loçons 5 et 1~.5), l;'JS achEts 

(leçon 10)? los transports (leçon 11), le;3 upectncles (leçon 19) ~ 

les voyages (leçons 21, 22 et 23), les métiers (leçon 27), etc. 

Comme dans L1 11'1. D. a'ussi, les dialogues auc1io-viGuels 

étaient de même un prétexte à présentation de cont"mus :::;rrunmaticaux 

proalabloment proe;rRmmés dans le cadro d'une progression indépendante 

des centre;] d'intérêt eu.x~-m8mes. Ainsi sont introd1..u t~:l7 dRns le dia

logue de cette leçon 15 de Q.T.C., six structures différentes comman

dant l'emploi du subjonctif~ 

- ~Qué queréi s que haga." .. 
li! 1 • .. _.JS 1ma __ aS-ClmR que sea ••• 

- '.Ce 10 cloy para que 10 colo(;ues ..... 
T;t' l -,. - ~s meJor que 0 5elS ••• 

-Como no 10 pongais ••• 
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Une fois présenté et expliqué le dialogue~ l'objectif des &ctivités 

en classe n'était pas que les élèves fussent capables de se débrouil
ler en Espagne dans des situations semblables à celles des dialogues 
(1)9 mais que soit assimilé le matériel linguistique introduit, dont 
le réemploi constituait le but essentiel de toute la loçon, même 
de la phase de "transpositionH ou dVliexpression libre". 

Prenons l'exemple de la leçon 25 de Q.T.C.; chacun des quatre 
amis, qui viennent de passer une journée dans un village, raconte aux 
autres ses activités et ses impressions. L'un est allé chercher de 

l'essence pour leur voiture dans la camionnette du boucher à un villa
ge voisin où c'était jour de marché) l'autre est resté regarder les 
paysans battre le blé j quant aux deux filles, elles sont allées vi
siter un château en ruine8. A la fin de la leçon sont proposés les 
thèmes suivants d'"expression libre": 

-6Como pas as el tiempo cuando estas en un pueblecito? 
-De scribe el dla de mercado en el pueblo vecino. 
-Imagina une conversacion entre Pedro y el carnicero, 0 entre 

Pedro y el campesino. 
-6Has visto la trilla u otro trabajo deI campo? Descrlbelo. 
-6Te gusta participar en los trabajos del campo? 

De tels thèmes se rapportent au centre d'intérêt du dialogue (la vie 
à la campagne), mais non i:. la si tua tion de com.rnunica tion du dialogue 
(le récit d'expériences personnelles). Tous les thèmes proposés peu
vent en effet se traiter au présent de l'indicatif. Ils permettent 

peut-être de réutiliser le lexique du dialogue (el __ Ç.9-.lP12.§si!!Q, J..:::-_ca,ia 
de gB:.J.:.linas 9 el ternero 9 .§..l cerdo, los trig;ales 9 la trilladorG,:., .la 
flors:!:, etc.), me.is sûrement pas les structures particulières au récit, 
en paticulier les valeurs respectives du présent, de l'imparfait. 

-----.-------------,----------~-------
(l)Situations en général assez artificielles et peu intéressantes, 
il faut bien le reconnaître. ]',l[êiTle dans le cas de dialogues plus vrai
semblables et rnotivants, l'identification des élèves aux personnages~ 
et la fiction théàtrale qu'étaient censés créer projecteur et magné
tophone dans la phase de présentation, puis les élèves eux-mêmes 
dans la phase de I1dramatisation" ou "théâtralisation i

' 9 ne pouvaient 
résister longtemps à l'artificialité des m~nipulations linguistiques 
hors-situation (exercices structuraux), ni aux contraintes scolaires 
de l'Institution éducative. 
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et du prétérit 9 et la concordance des temps au subjonctif imparfait, 

qui apparaissent pourt3nt dans le dialogue, co~me dans cette phrase; 

liTodo el pueblo .§..stabê; all{, afanandos~ porque ti.êE~ la tri
lladqra para poco tiemp.o, el trigo es~ a medio trillar y 
ademas, como me dijo uno de ellos, temlan que viniese una 
tormenta y 10 echase todo a perderii~E--:-;- p. 1)7, nous sou-
)-ignons) • ---- ".-- . .------

Seul est abordé dans la leçon le problème de la concordance des temps 

au passé, mais seulement dans un exercice st::.'uctural (no 3, L.J:_~_, 

p.138), où il s'agit (le transformer une série de 5 phrases suivant 
le modèle; ilAhora consigo que un campesj.no me traiga ~ Esta manana 

consegu{ que un campesino me trajera 1V
• De sorte que dans cette leçon, 

et l'observation pourrai t être généralisée aux autres le~,ons de la 
méthode et aux autres M.A. V., la capaci t~ Ft, appliquGr la règle (ici 
la concordance des temps) est travaillée isolément comme un des élé

ments de la comEétence linguistique, et non com~2 un élément intégré 

à une compétence de communi_cat~on déterminée' (ici ~ être capable de 

relater oralement à des amis une expérience personnelle récente). 
Enfin, les recherches sociolinguistiques ont mis en évidence 

que la "0LA. V. néglige les éléments psychologiques, pragmatiques et 

sociolcz;iques de toute situation de communication~ on ne parle pas de 
la même manière (c 1 est-F:1.-dire que les formes linguistiques seront di}!

férentes) selon son état d'âme (Si l'on est furieux ou de bonne hu

meur par exemple), selon l'objectif que l'on vise (si l'on veut faire 

étalE' ... ge de son intelligence ou séduire par sa sympathie et sa simpli
Cité), selon les statuts sociaux respE:ctifs des interlocuteurs (si 

l'on Si adresse à. un collègue ou È, un supérieur hiérarchique) 9 etc. 
La leçon 26 de ~T.C .... ~ présente une conversation entre dona Joaquina, 
la maîtresse de maison, et sa servantE~ Loli ta j à propos du nouveau 

locataire du rez-de-ch8ussée~ Qui peut-lI bien être? Un fonctionnaire? 
Un médecin? Un ingénieur? A-t-il de la famille?j etc. Or voici deux 

des cin1 thèmes d'expression libre proposés à la fin de la leçon: 
-El nuevo inquilino se ha encontr5.do con dona Joaquinb. .. 2..CÔmo 

la describe a su familia? 
-Imagina un dialogo entre Lolita y el limpiabotas. 
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Mais il est évident que Lolita ne va pas parler au cireur de chaus

sures comme à sa patronne, et que le dialogue entre le nouveau loca
taire et ses enfants devra faire apparaître encore d'autres éléments 
linguistiques. Les trois situations (celle du dialogue initial et 
celles proposées en expression libre) mettent bien en jeu la même ca
pacité À. demander et donner des informations à propos de quelqu'un 

-son identité, son âge, sa situation familiale, son métier, etc.-, 
mais correspondent à. trois situations de communication différentes~ 
dans la mesure où les rapports sociaux entre int8rlocuteurs sont dans 
chaque cas de natur·2 différente. 

Une telle analyse pourrait se faire aussi sur d'autres leçons 

d'autres M.A.V. d'espagnol (1). Dans toutes, comme le remarque juste
ment GALISSON (1980, p. 76) à propos de V.I.F.l et d'autres M.A.V. de --
français langue étrangère, la notion de "situation!1 . disparEt.ît pres

que totalement à.1'écrit. IJe "passage à l'é?rit", problématique ty

pique de la M.A.V., est conçu en effet d'abord comme le simple appren
tissage du code orthographique (dictées), puis comme des exercices 

scolaires de rédaction à partir des situations dialoguées de la leçon. 

MOlRAND note en outre que les exercices structuraux ont été conçus 
exclusivement pour la langue orale, et que la langue écrite utilise 

une telle variété de structures que la technique de l'exercice struc
tural serait trop coûteuse et inefficace ~ liA l' écri t 9 on fait relier 
des phrases avec parce qu~ et 20mme sans se rendre compte que l'ex
pression de la cause passe plus souvent par dGS expressions verbales 
telles que est d{l, est provoqué par, entraîne, etc. Il (19798, p. 146). 
A l'origine de cette absence de spécificité des situations d'écrit 

dans la M.A.V. se trouve une conception de l'écrit COlnme un simple 
sous-code. que FAURE par exemple exprime très clairement dès 1946: 

"La langue orale,/ ••• / cette incomparable symphorie vocale dont l'écri-

(1) Elle a été faite par exemple de manière très détaillée sur 
la méthode De Vive Voix par GSCHWIND 1981. 
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ture n'est que le terne et informe symbole, est la seule expression 
directe et vivante de la pens~~i (p. 425). 

A. cet ensemble de critiques décisives visant le coeur même 
de la lVI.A.V., les M.A.V. ont d'abord répondu par des aménagements 

plus ou moins partiels, C01I1'ne par exemple ~ 

-images moins sChématiques, faisant mieux apparaître le cadre de 

la communics.tion et la personnalité des interlocuteurs~ 
-début du travail sur la leçon sans audition de l'enregistrement, 

les ~lèves commentant directement les images du dialogue en tâchant 
d'expliciter les éléments de la situation de co~~unication et les 
intentions de communication des personnages (l)~ 

-introduction, dès les premières leçons, de situations d'écrit 
et de docwnents écrits (authentiques ou non); 

-dialogues moins neutres et plus marqués. 

Les auteurs de T.T.lfunt allusion dans leur Guide méthodolo
~ique aux conséquences des recherches psycholinguistiques et socio
linguistiques récentes sur la D.L.E.: 

"Si pendant des années, c'est la linguistique seule qui a 
provoqué le renouveau de la pédagogie des langues (il n' ét"ü t pas 
indifférent qu'on parlât alors de "linguistique appliqu~eil, on 
s'aperçoit de plus en plus que l'enseignement des langues fait 
appel -autant au moins qu'aux linguistes- aux psychologues et 
aux sociologues" (p. 7). ' 

Mais les conséquences que ces auteurs en tirent au niveau de la con
ception de leur méthode se limitent à des aménagements apportés au 
support initial de la M.A.V., à savoir le dialogue et les images 
correspondantes, aménagements qui ne remettent pas en cause la cohé

rence de la M.A.V. 9 mais visent au contraire à son meilleur fonction
nement. Ils constituent, si l'on se replace dans la perspective his-

(1) Sur cEtte "nouvelle m~thodologie De Vive Voix", dont nous avons 
d~jà parlé p. 294, voir ARGAUD 1972. Sur ses timites, voir par ex. 
GSCHWIND 1981, pp. 118-119. 
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torique qui est la nôtre ici, <lutant de correctifs apportés 8. l 'héri

tage de la Nî.D.: 

1. Situations plus proches des intérêts réeld des élèves, et 

s'écartant résolument cles thèmes ha:Ji tuels de la Ivr. D. Pour les auteurs 

de T.T.l, la situation retenue pour chaque leçon doit être II suffisam

ment proche de ce que sont les préoccupations ou les rêves des ado

lescents de notre temps, sans pour t.:"tutant cesser d'être authentique-

t h · . il (G~" a ) men ~span~que .....!.21!., p. J • 

2. Choix cl' u..."'1.e langue résolument :9 parlée", è .. haute (trop haute 

peut-être ••• ) teneur en structures idiomatiques~ qui s'affirme ainsi 

dans sa spécificité aussi bien par rapport à l' écri t or:-:üisé de la 

lVl.D. que par rapport à la 12vngue standar&, tl neutralisée 17
, de M.A. V. 

précédentes comme V.D.E.l et Q.,'r.u .. 
3. Dialogues plus courts et plus centrés sur les interrela"cions 

Î'hic et nunc· i et ~.a subjectivité des interlocuteurs, et donc plus 

éloignés clu schéma narratif/descriptif des dialogues directs (1). 

Au départ, il s'est agi d'un renouveau des idées de linguis-

te3 comme Bailly 9 Benvéniste et Jackobson, dont les travaux sur 

le sujet avaient été un temps éClipsés par le structuralisme dominant. 

Comme les textes de la N.D., les dialogues audio-visuels étaient sou

vent reD,-3(mtis COm'1LC inauthentiques. La typologie des fonctions du 

langage proposée par Jakobson, par exemple, va fournir à cette <ri ti

que une base plus . scientifique: on reprochera [t la NI. A. V. de :;>ri vi-

(1) Sur ce problème de l'influenc~:: actuelle de la sociolinsuistique 
sur la D.L.E., on pourra consulter le numéro 121 (mai-juin 1976) de 
12 revue Le Fran ,ais dans le lilondo ("Pour une sociolingl.l.istiq.ue 
appliquée' , et le numero Janvier-mars 1980) de la revue Etudes 
de Linguif:l"ciquf: A~tligué:e (Ç'Communications sociales et didactiqu(,; des 
lan::;ues vivantes e rangeres\1). 
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légier la fonc-ijion dénotative ou référentielle du langage (1), et de 

négliger les fonctions 

-phatique~ tout ce qui vise à établir et maintenir le contact 

entre interlocuteurs ~ hein? ~ n'est-ce pas?, non?p allo?, oui?, etc. 9 

-émotive ~ tout ce qui permet au locuteur dt eXiJrimer sa sutj ecti-

vité 5 
-<2.9~!.t'r.~: tout ce qui vise ~'t aeir sur le destinatc.ire du message, 

à susciter chez lui des réactions ou des actions. 

Or dans les dialogu.es des premières lVi.A. V., les locuteurs stimpli·~ 

quent très peu avec leur subjectivité propre, et leurs interrela.tions 

restent le plus rouvent au niveau du simple échan?;€ d' informations. 

rJe~3 auteurs de TlOT .1 font eXiJlici tèment allusion à V11a pri .. · 

se de conscionce, par le lin~~iste, do la diversité des fonctions du 

lan,gage i
? (G. ,;,1 .. , l). 7) 9 et ['1, ses conséquences au ni veEm de la concep

tion des dialo~~'Ues des nouvelles Llétnodes, où sont maümnant pris en 

compte: 

-1 t implica.tion affective des interlocuteurs ~ Q'On ne s'étonnera 

donc pas de trouver dans notre ensemble péda";ogique un grand nombre 

d'expressions de la subjectivité (expression (:Padmiration, d'ironie, 

voire d'injures! )" (icl.) ~ 

-la. l'charge irnplici te" de tout échanc:;:e~ \'Dans la conversa"C10n 

authentique, la Signification de l'échange se dégage autê:mt des pr8-

Gupposés, des souG--entendu8 7 de tout ce qui est irr;plici te à la ;1i tuo,-~ 

tion, que de la parole elle .. ·meme" (id .. ). 

Comme nous le remarquions déj~J .. à propos des retolDbf~es de 

1:1 sociolin:7Uistique (p. 308), il 8' agi t là d ~ améliorations appor

tée::; au support initial des leçons audio-visuelles. IJorsque les au

teurs de Il.T .. =!:. donnent il leurs images la nouvelle fonction de véhicu

ler cette Gharge implicite des échanges, ils no font que perfection-

-------------_ ... -----
(1) Ci est là. une conséauence de la manière dont elle orgnnis8 l' ac
ces des GlèvGS au sens;' par la nise en ra}J}10rt de la lang"").e et de ses 
référents représentés par l'imagee 
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ner lR. manière dO:':1t elle peut remplir son rôle traditionnel de repré

sentntion de la situation de communication. Les retombées des études 

sur l'énonciation Gont :;Jlus effectives en dehors de la M.!\..V.: dans 

les analyses pré-pédac;ogiq.ues et pédagogiques de doc'Uments authenti

ques écrits, prise en COï::pte de la ~nanièrG dont le scripteur se si tue 

par rapport à ce qu'il écrit, à la situation dans la.quelle il écrit 

et aux objectifs qu'il ~oursuit (voir ,ar ex. CHARAUDEAU 1973let 

l'!IOIR1.ND 1979a); dans l' t?_nalyse des besoin8 langagiers des apprenants ~ 

utilisation de la notion ct' l1acte dG. parole", qui correspond à lêc fonc

tion conati va du langage (voir ip.frlJ., pp. 543 et s.). 

3.4.4.4. L' ANALYSI~ DU DISCOURS 

KHAN fait remarquer avec pertinence Illa contradiction qui 

existe entre une linguistique 

champ d'étude la phrase? et le 

du di scours 11 (1977, p. 63). J,8 

structurale qui s'est aW3igné pour 

champ de l'enseignement qui est celui 

professeur en effet demande trèf..l vi te 

à ses élèves de passer au niveau du discours~ description complète 

d'une image, narration de l'anecdote dialoguée, discussions en phase 

de tr8.Ylsposition, etc. Or dès qu'il s'agit cl'articuler plu..sieurs phra-· 

ses à la suite a'pparaissent des phénomènes lingu.istiques spécifiques, 

visant en particulier h renforcer la cohérence~ discursive, et que 

la lVI.A.V. ne prévoit pas de t'ravailler~ les exercices structuraux, 

note MOIllAND (19793., pp 1~6), s'arr~tent [tU niveau éie ln phrase 9 et 

même les :lmicro-conversations· J 
p sorto de m[~cro-exorcices structuraux 

portant sur une série limitée de questionsjréponses 9 étaient conçues 

pour trc~vailler non les procédüs discurf:>ifs mais les structures gram

maticales auxquelles se limitaient les varia.tions exig8es. PORCHEH 

dével.oppe ainsi cette critique d3 la l'II •. A. V.: 

\lLa caractéristique essentielle d'un dialoe;u.e authentique s 
ct est son. allure non linéaire, relE'.ti vement désordormée, son 0,\)_

verture .. j 0 _. j Dè s lors 9 clair€l1lent, 19, morphosyntaxe n'est que 
le sommet de l'iceberg. 

L'important c'est l'enchaînement, l'aptitude à engendrer des 
énoncée liés Pc ce qui précède (au.DtÜ bien dru:ls sa propre parole 
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que dans celle du locuteur) et susceptibles d'être prolongés. 
La revendication du tr,.'1..nsphrastique, du textuel, cesse cl' être 
u.Yle lubie pour devenir simplement la juste fidélité ÈL ce qu test 
réelloment la comr,l.unic<J,tion .. 1 u.1 L'univers du discours n'est 
jamais celu.i de la ju:x:taposition? mais au contraire celui de 
l'articulation, du passage, de la tranGition, de la conjonction, 
même si, par hypothèse, on ~3e trouve dans LU1 échange conflic
tuel. 

Sans doute est-ce en cet endroit que se rejoi'~ent dans 
l'erreu.r les options des méthodes traditionnelles tl) et celle 
des méthodes audio-visuelles, parinnll toutes deux sur l'effica
cité communicative de la maîtrise morpho-syntaxique: faire fonc
tionner correctement le système eneendrerait une aptitude à l'u
tiliser dans la communication. Cette foi en une E.;énération spon
tanée (de l'écrit à la parole pour les méthodes traditionnelles 
de l'oral morcelé à la parole pour 10;3 méthodes audio-visu811es ~ 
t'- ét é, danf3 chaque cas, aussi souvent couronné? d'échecs que de 
succès il (1981c, p.133). 

Les récents développements de l'analyse du discours ouvrent 

la voie à des applications possibles on D.L.~. illicK, ~ la fin de son 

ouvrage intitulé Linguistique textuelle et erl:.~ignGl.1er;.t du françai~ 

(1980)~ :pense que 

iil' approche par la linguistique textuelle offre une série de 1')of3-
::;i bili tés qui touchent aussi bien à une propéc1eutique scientifi
Clue et à une pédago:<p- e littéraire qu' à une pra:thque du langage .. 
De nombreux buts partiels de l' apprenti::lsage ~ dans la didactique 
dt une lan[;-ue étrangère, comme la saisie rapià.e dt ensembles lin
guistiques (lecture extEmsi ve, saisie œ te~dcs radiophoniques 
débitcSn ra"pidemont, etc~) ou la production de textes oraux dé
passant la dimension d'une ou deux phrases, peuvent être abordés 
juc.licieusement Gn stappuyrmt sur les prémisses de la linguisti
que textuelle,l (p. t18). 

Il conclut cepend:..mt qu' liil Y ad' un c ôté une line;uistique textuelle 

qui se complique touj ou:r's davantage, se formalise à l'extrême, et de 

l'autre, un discours plutôt vague sur les applications posf1i bles en 

did2..ctique de langue seconde'; (id., p. 90) ~ ::wulevant par 18, le pro

blÈlnj8 général de l v 11 application;l de la linguistiq1.1.e à la D. L.E.? GUI' 

(1) On remarq"llera au paSD8.tse d,;ms cette ci ta-tion de PORCHER comlnent 
l'expression de :lméthodcu tradi tionnelles ll regl"oupe en réalité la 
l':l.'r. proprement di te et la TI:. TJ. 



-313-

PROBLE1!ŒS DE LA M. A. V. 

EVOLUTION DES THEORIES DE REFERENCE DE LA D.L.E. 

lequel nous aurons bientôt à revenir (voir chap .. 3.4.6. 9 pp.32 4 et s.). 

En France, d8S analyses de discours particulières ont déjà 

été menées clanr::l une optio.uo pédagogique, par exemple celles de Henaul t 

(B.E.L.C.) sur le discours politique, Darot (B.E.L.C.) sur le discours 

mathématique~ Moirand (Paris 3) sur le discours de la presse; des 

applic8,tions ont été proposées (BEACCO 1977, rlIOIRAND 1979a); et des 

réf18xions ont été conduites sur les problèmes d'application à la di

dactique? comme celle de WIDDOWSON 1976 dans un articlo intitulé 

li Analyse du discours, proce~::sus interprétatifs et enseigl'lement de 

la compétence de communicationli
• BESSE note nvec raison que pour 

l'instant les propositiono d'application concrète à la classe ne sont 

guère plus que Ildes sortes de travaux pratiques à partir de théories 

linguistiques i' (19803., p.126); on p8ut cependant espérer que ces recher

ches aideront au traitement pédaGogique des docurnents authentiques~ 

les numéros de la revue Le Français llans le T,Tonde consacrés à l'utili

sation de ces dOCU1Tlents (no 145 de mai-juin 1979 9 157 de nov .. -décc-

1980 et 163 d'août-sept. 1981) en donnent déjà de nombreux exe~ples 

ponctuels. (1) 

3.4.4.5. L' AlITALYSE 3ErHO:J~IQuB 

L'un des chapitres d'un article de PonCHER (1978) s'inti

tule expressivement: nUne passion déçue, ou la brève liaison de l'inlé'"

ge et él u péda{Sogue H 
.. A partir des années 1975 en effet, un grémd nom

bre d'études critiques de la T.\1.A.V. portent sur Itanalyse des images 

(l). Essentiellement, ces critiques portent sur les points suivants: 

(1) Nous reviendrons au chapitrc 4.3.2. (PP .. 517-559), 4.3.3. (PP.56ü-
588) et surtout 4.3.1.2. (PP .. 487-509) sur le::.; problèmes spGcifiques 
posés par l'application de Itlli~alyse textuelleaux supports didactiques 
littéraireso 

(2) Ainsi GALISSON 1973, DES;:.lE 1974h, J AC QUINOT 1974, GERMAIN 1975 ~ 
FERENCZI 1975 et MARGERIE 1981. 
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1. Image et tracluction. L'image audio-visuelle, dans la mesure 

ol:l elle illustre souvent un discou:t'S dO:3criptif et représente cer

tains référe:'!.t::.; (objets concrets dont on parle, par ex.), favorise 

la traduction mentale au lieu de servir dt écrar.l. entro la langue étran

gère et la langue maternelle, comme l'aurait voulu 18. théorie audio

visuelle. De toutes façons ~ note :f!'R.l'u'"'TCOIS p il est inévitable que l' élè

ve tente ;ld t organiser le œssin ou la si tURtion dans sa propre l an g;u e il 

(1974, p.201)_ 

2. H.elé;.tion imugelcexi;~ dialogue%.. Cette relation n f est pas uni

voque comme le voudrait la f,L. A. V. ~ l'image elle-même provoque du sens 

et n'est pas pure représentation d'une réalit6; elle est interprétée 

différerr.ment selon les cultures auxquelles appartiennent les élèves~ 

Vll,a pompe à essence peut devenir totemi1 (BESSE 1974b, p. 29). 
3. Arnbiv:;Ùence péda;;ogique..<le l'image a~d.io-visuelle. L'image 

audio-visuelle doit théoriquement mettre en scène la situation de 

communication corresponda...'1.t au dialogue p afin de faciliter la com

préhension globale du message par la compréhension des intentions de 

communication, ,ï1ais en même temps, comme nous le notions pp. 249-250 p 

elle représente cert.a.ins référents du discours, et a recours 8, des 

ajouts artificiels (bulles, symèoles divers) pour représenter un ma

ximUIil d'éléments linguistiques du cba loe;ue, et facili tor ainsi sa com

préhension analytique. Dans beaucoup d'images, c'est même cette der

nière fonction qui domine. On voudra bien se reporter à l' Al\fNEXE 10, 

p. 643- Dans cette im8.ge de la leçon 9 de Q.r.c., l'objectif est clai

rement deii\risualiser" l'énoncé correspondant (ili.Adonde vais, ninas, 

esta tarde?ii) en représentant dans leur ordre même de la phrase, 

chacun des éléments linguistiques: 

-adonde: les dev~ flèches 
-'accent interrogatif sur adonde: le premier point d'interrogation 
-vais: attitude physique des deux jeunes filles 
-niK~s~ les deux jeunes filles 
-esta t~~: portion correspondante du soleil-horloge 
-intonation finale interroge.tive: le deuxième point d'interroga-

tion (curi eusement si tué 8. l'intérieur du soleil-horloge, comme si 
l'interrogation portait sur l'he~œe, et non sur le lieUe •• ). 
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Le code utilisé n'est pas toujours univoquo ni m~me évident (comme 

le il soleil-horloge il, •• _), mais surtout, la prolifération desSignes con

ventionnels envahit l'image au détriment de la représentation de ln 

Gi'Gl;l:xcion~ Le sur-cod:tge des images de Q.T .C. s' explique aussi par 

le fait qu'êlles s'insp~nt de la technique du tatieau de feutre utili

sé dans cette méthode par le profes[~eur en classe. 

Les M.A.V~ plus récentes ont tenu compte de ces critiques, 

et ont abandonné l'image codée pour lme image lisituationnelle'" dont 

sont bannis les symboles, et où les bulles ne sont utilisées que le 

moins souvent possible. C'est le cas de T.T.l, où les auteurs ont vou

lu éviter de réduire 1 t im8,ge à n' ~tre qu'un simple support de l' ex

plication linguistique: ilLe rapport de 1 t im~:!ge au texte ne pouvait 

être seulement celui d'une simple illust'ration. C'est l'ensemble tex

te-image qui doit être porteur de significationlÇ (~, p. 9). A la 

limite, le raplJOrt texte-image s'inverse et ç'est celui-lÈt qui vient 

l1illustrer;'1 celle-ci: 

llLorsque, d,~ns l'Unité didactique 2A de iTu También!, on 
assiste bl l'impeccable plongeon de Nacho pC' eGt l'Im:ago qui est por
teuse de l'information alors que la parole de Rocio (\1 jBonito~ ehP') 
n'est qu'un jugement de valeur porté sur la situation~ Et en fait~ 
c'est ainsi que cela se passe dans le langage courant H (id., P. 7). 

Lh encore, il s'agit pour les auteurs de cette méthode 

d'améliorer techniquement la H.A.V. D'autres concepteurs ont fait su

bir hl' imé.'Ee audio-visuelle une évolution qui annonce en ré8.1i té tme 

rupture avec la rII.A.V. C'est le cas des auteurs de C'est le Printemps 9 

où la richesse et le réalisrn,e d es ima:~e8 en font des documents b. part 

entière. Elles ont été bien s Ür °intégrée311 à la 1\';. A. v. ~ après leur 

utilisation corr~e auxiliaires d'explication, leur surplus d'informa

tions pouvait servir de support à llexploitation linguistique et à 

la transposi tion~ descriptions du c3.dre et des personnages, réactions 

personnelles tant sur la réalité représentée que our la façon dont le 

dessinateur l'a représentée, explicitation des intentions et des sen

timents des personnages, etC'~ Il nous semble cependant qu'il y a là 

un début dt autonomisation de l'image par rapport au i1texteit., qui 
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est dt ailleurs une caractéristiqv.e des bandes dessinées actuelles 

pour jeunes p et qui constitue au moins potentiellement une rupture 
avec le principe audio-visuel de l'utilisation conjointe de l'image 
et du son. 

Cette rupture est déjà consommée, dans les méthodes les plus 

récentes, par l'utilisation d' image[~ authentiques (photos de repor
tage, images publicitaires), JOUr lesquelles l'analyse sémiotique de
vient particulièrement pertinente dans une perspective d'enseignement 
de la civilisation (1). 

3.4.4.6. LA PSYCHOPEDAGOGIE 

A partir du milieu des années 1970, les M .. A.V. vont aussi 

~tre critiqnées comme contraires aux orientations des méthodes acti

ves. Certes, celles-ci sont bien ant.érieures, et nous avons déjà vu 
comment elles étaient à l'origine de la M.D. (Chap. 2.1.3., pp. 102-
106). Il aura fallu cependant la conjonction de trois phénomènes pour 
que l'on se réfère de nouveau à elles dans le discours didactique: 

1. Après une période initiale d'enthousiasme, la clémotivation 
rapide des élèves, qu'il fallut bien mettre au compte de la monotonie~ 
de la rigidité et du rythme contraignant des 11.A.V. 

2 .. La diffusion des idées de limai 68 H contre la relation pédago
gique autoritaire, et celles du ilrr:.ouvement non-directif" s'inspirant 
en particulier des idées de Carl Hogers mais aussi de Preinet, Oury, 
Lobrot, Lapassade, Illich et autres~ 

(1) On pourra se reporter, pour des exemples concrets d'exploitation 

r
édagOgiqUe d'images authentiques, aux numéros 137 (mai-juin 1978) 
IIImages et enseignement du français li) et 163 (aoftt-sept. 1981) 
ilNouvelles a-pproches de la publici tél?) de la revue Ile ]lran~ais dans 

le Nonde, et à l'article de ~~ARGARITO 1982 (avec bibliograp ie), qui 
traite de l'influence dès analyses sémiotiques de Barthes sur la 
D.L.E. Voir aussi, infra pp. 510-516, nos propres propositions d'uti
lisation d'images~doclwents dans le cadre de La méthode éclectique. 
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3. A ces deux phénomènes ci tés par DEBYSEH (1977, p. 39) ~ il 

conviendrait d'ajouter la l'enlise en cause du behaviorisme, garantie 

théo:r'ique de la lVï .A. V. qui av ai t pu faire taire un moment toutes les 

critiques, en particulier celles en provenance des simples praticiensG 

DEBYSER résume très bien les c ri tiquez que l'on peut adresser h parti~ 

des posiÜDns des méthodes actives contre le type de ,édaGogio induit 

par la l'Il. A. V.~ 

"On s' aperçoi t alors que le corps de [(,éthodes, q'lU se re
commandent d'une pédagogie "scientifique Vl

, débouche sur une pra
tique inconciliable avec ~me pédagogie de la découverte puisqu'il 
s'agit dVune pédago~ie de dressage et de guidage, d'ailleurs for
tement influencée par los techniques de la prograrmnation linéai-
re; 

-inconciliable avec de véri bables méthodes acti ves~7 les 
activités t étant programmées J à l'avance et no laissant pratique-
ment r à l'élève J auctme ini t:i.ati ve 7 

-incOlilpati ble avec une pédagogi e de la créati vi té 9 fondées 
sur l'assimilation d'un corpus linguistique (le contenu de la 
méthode) et de sa oonbin<ioire, les méthoÇies inspirées par la lin
gu:i.stique appliquée ne prévoient aucun lien plus" par rapport aux 
performances que prépare la programmationj 

-incompatible avec lVindividualisation de l'enseignement 
vers laquelle tend la pédagogie générale; 

-interdisant toute dynamique du groupe-classe dans la ;11esure 
où la méthode structure à l' aVal1.ce les contenus, la nature et les 
modali tés des échanges. ::;n fait, ce type de méthode r0nforce un 
modèle de fonctionnement de la classe considéré aujourd'hui com
me. aberre..nt l le modè~e centralisé o~ I.i centré sur le "Drofesseuri? ~ 
malS ce modele classlque est plus rlg1.de que par le pass4, le 
profesneur lui-m~me n' étant plllS libre de ses interventions: 
celles·-ci lui sont imposées par le livre du maître" (1973, pp. 
65-66). 

ALVAREZ dévoloppe ainsi quant à lui ce dernier point~ 

iiJJ' enseignement des l.::;.nic"',U.os étrangères 8. l'école était deve
nu, et reste encore souvent, une activité de terrOriST:18 péèt.a,~o
gique, Clui constitue la nét;:J.tion m8me de tous les postulats es
sentiels de l'éducation démocratique. / ••• / Le professeur n'~tait 
en fo,i t qu'un maillon dans la solide chaîne de déterninatioYls 
qui, de la science ling'lustique à la claStl0 de lanE';ues, réglait 
les activités de chacun. Ce qui dans la prp.tique de la classe 
donnai t lieu à un double autori taris:ne ~ celui ru la méthod.e sur 
le maître, à qui elle dictait un certain nombre de démarches ca
noniques et rituelles; celle du professeur sur l'élève, qui de
vait retrouver un à un les comport-ements édictés aans la méthode n 

(1979, p. 51). 
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Le livre du maître de .V.D .. E.l nous donne un bon exemple dece "double 

autoritarisme ll
: 

IICreemos importante acon se jar de nuevo que durante la Expli
cion no deben hacerse analisis gramaticalos ni traducciones. En 
el caso de una clase con adultos, sera ûtil anunciar esta a todo 
el grupo, antes de comenzar la primera clase; si algunos insistBn 
pronto 10 olvidaran, y empczaran a concentrarse para comprender 
el sentido deI grupo sonoro, cuando se den cuenta do que no se 
hace caso a su peticion. Cuando algUn alumno insiste demasiEdo 
en esta direccion, ef3 preferible invi tarIe a quedarse lillOS minu
tos al terminar la clase para satisf~cer su curiosidad. Este mo
mento puede aprovecharse para insistir en las razones doctrina
les (sicl) y convencerle de que el responsable en el tratamicnto 
es el médico y nunca el 'enfermo" (L.M., p. 16). 

Curieuse comparaison que celle de l'élève avec un malade! ••• On la 
retrouve de temps en temps dans la littérature audio-visualiste, et 
elle est particulièrement révélatrice d'une certaine conception aussi 

bien de la pratique pédagogique ••• que de la pratique médicale (1). 
On se rend compte maintenant combién pouvaient ~tre illu

soires les espérances des audiovisualistes dans un changement de la 
relation pédagogique provoqué par la seule utilisation des teclh~iques 

audio-visuelles~ 

IIDe fait, le :;1aître ne paraît plus ~tre le détenteur de la 
vérité linguistique. Le cours lui présente les éléments du lan
gage suivant une progression rigoureuse à laquelle il ne peut 
rien changer sous peine d8 voir s'écrouler le toujours fragile 
édifice des connaissances H 

.. 

A ces lignes de CUREAU (1971, p. 8) répondent comme en écho celles 
d'ALVAREZ, qui estime au contraire qu'avec l'interdiction faite aux 
élèves de recourir à l'écriture dans les premières semaines de l'ap
prentissage, le professeur est "érieé ainsi en seul détenteur du sa
voir, au sens propre du mot~1 (1979, p. 53). 

La première évolution déjà signalée dans l'utilisation de 

(1) Ainsi BATE (1915) file ce type de métaphore: il propose, pour dé
velopper les capacités de paraphràsè des élèves, . "un traitement effi
cace C qui j peut ~tre aussi bien curatif que préventif dt ailleurs ll 

(p. 35), et parle quelques lignes plus bas de l' fi espoir de guérisonvv; 
possible ••• 
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la M. A. V. (la "nouvelle :r.léthodologie De Vive Voix" -voir supra p. 294 
et ~ 1 p. 308) répond peut-~tr,e mieux, comme le pense GUIMELLI 
(197.9, p. 20) aux exigences d'tmepédagogie active, mais penser qu'elle 
-implique une modificé:.tion du statut du profess'Curil parce que Vlcelui
ci occu.pc davantage une fonction d'animateur qu'un rôle de maître, 

ce qui nécessite d'ailleurs une forme de remise en cause personnelle'il 

(id.), c'est décidément retomber dans les mêmes erreurs du passé. 
S'il y a en effet une leçœruà retirer de l'aventure audio-visuelle, 
c'est .qu'aucune technique non seulement ne peut changer par elle-m~me 

l'école, mais surtout ne justifie des pratiqu:es que la pédagogie con
damne par ailleurs. 

Sans mettre en doute la bonne foi des auteurs de L~, on 

peut se demander si la méthode qU'ils préconisent n'est pas contra

dictoire avec l'individualisation de l'enseignement qu'ils disent re

chercher par ailleurs (G.i';., p .10),. s'ils peuvent par exemple accor
der aux exercices structuraux la place que l'on sait dans la planifi
cation de l'apprentissage, et demander en m~me temps qu'ils correspon
dent Ilà une demande de l'élève" (id.). 

Mia18,ret, dEl.ns son ouvrage Psychopédagor;ie des moyens audio
visuels dans l' onseigne:ùent du premier degré, déclare très justement ~ 
ilPour garder toute leur valeur, les techniques audio-visuelles doivent 
st intégrer 8. un système pédagogique plus général" (ci té par LANGOUET 
1979, p. 58). Il faut bien recol1...."'1.aître que la M. A. V, intégrée, comme 
la M • .il ... O., avai ent, en prolongeant le mouvement de spécification de 
l'enseignement des langues vivantes initié par la M.D., rompu avec 
les obj ectifs généra,ux du système scolaire. 



CHAPITRE 3.4.5. 

LA PROBLEMATIQUE DU I!'RANCAIS FONCTIONNEL 

Il s'est agi à l'origine· (on parla). t alors de lifrançais 

instrumental") dos problèmes spécifiques posés par 
"l'enseignement du français langue étrangère à des étudiants non 
spécialistes de français, dans leur pays, pour leur permettre 
l'accès à des documents écrits de caractère informationnel. 
(Cet enscd[r,nementjcorrespond donc à des choix d'objectifs, de 
contenus et de wéthodes motivés par la situation des pays con
cernés et yar les besoins nrésents et futurs des étudiants de 
0es paysli (Séminaire de l'A:U.P.E.L.F., Damas, mars 1975, cité 
par DUPOUX 1977). 

Au début, la recherche méthodologique va tenter de résoudre ces pro
blèmes spécifiques à l'aide des instruments utilisés pour raettre au 
point les M.A.V.: élaboration de vocabulaires spécialisés (1) et 
m~ille d tune l'II.A. V. à usage des ~édecins (Voix et Images l,~édicales) 

sur le modèle de V.I.F.l. Très vite cependant, cette approche s'est 
révélée peu productive, parce que ces cours exigeaient en réalité de 
la méthodologie une réorientation qui remettait en cause les fonde ... 

Scientifi'~e (CREDIF, 
eo ogiques CRBDIF, 

et à l'explica-
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ments mêmes de la M. A. V. 1"'n effet, le nouveau public 

-a à comprendre beaucoup plus qu'à produire; 
-est en contact avec la langue écrite beaucoup plus qu'avec la 

langue orale; 
-comprend immédiatement le vocabulaire de sa spécialité (généra

lement transparent d'une langue à l'autre), mais eGt confronté dès le 

départ aux problèmes dt articul5.tior.. discurr:3i ve .. 
La NI.A.V., même adaptée à un contenu scientifique, ne pouvait conve
nir à ce genre de public, puisqu'elle: donnait la priorité à l'ex
pression orale et à la compréhension orale, proposait une acquisition 

progressi ve du lexique, et ne t rt1'vp.i lIai t que la grammaire de la phra
so .. 

Cette problématique d~ français fonctiol~el s'est étendue 
ra:nidement à un public plus vaste: ouvriers migrants travaillant dans 

un pays étranger, scientifiques, techniciens, et étudiants en forr.1ation 

dans leur pays ou à l'étranger, etc. A l'approche universaliste de 
la M.A.V. (tous les apprenants devaient apprendre d'abord le lexique 

et les structures de base) succédait ainsi une approche diversifiée 

dont la préoccupation première était de s'adapter aux besoins langg
giers de chaque public. En outre. l'apparition sur le marché euro
péen de l'enseignement ('!.es langue::; vivantes d'un public adulte en 
situation non scolaire allait mettre encore plus en évidonce lli1 cer
tain nombre dt insuffi sances de la Ni. A. V. : 

1. La rigidité de la M.A.V. est encore moins bien supportée par 
los adultes qui demandent È', être traités en personnes responsables 9 

en II partenaires" à part entière dans le processus d' enseignerne nt/ap

prentissage, et qui ont déjà par ailleurs leurs propres habitudes 

d'apprentissage (besoin de compréhension analytique, d'explications 
grall1inati cales, de traduction) souvent OPiJosées aux principes méthodo
logiques de la IVI., A. V. 

2. Les thèmes de la. J'II. A. V., déjà cri tiqués pour leur conformisme 
social et leur manque d'intérêt, conviennent encore moins aux rrnpre
nEmts adultes .. 
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3. Los documents authentiques vont s'imposer dès les débuts de 

l'apprentissage, aussi bien pour des raisons de contenu thématique 
et linguistique que pour des raisons de motivation des apprenants. 

4. L'idée même d'une langue standard; à ensei.gner est remise en 
cause. Les I\~.A. V., comme la H.D.,. privilégirtient un type déterminé· 
de situation de communication: la conversation orale directe entre 

membres de la même famille ou entre amis. Les élèves étaient capables 
de saluer en disant Il Hola.!, 6Qué tal?iI ou IlBuenos dias", mais non 
Il encantado" et moins encore il celebra mucho COl1ocer a Ud!l. Ils étaient 

capables de communiquer oralement une nouvelle, mais non de le faire 
par exemple par la voie télégraphique, qui requiert un code spécifi
que. L'étude des besoins des publics adultes va mettre en évidence, 
au contraire, 

1. la grande variété sociologique de8 situations de communication 

qu'ils pourront rencontrer. Un ouvrier espagp.ol émigré en Allema~e ou 
en Belgique, par exemple, devra savoj.r échanger des informations con
vontiormelles (sur la santé, le temps, la famille et le travail) avec 
ses collègues de travail, son contre-maître, ses voisins d'immeuble 

et les cornrn.erçants de s~-1. rue, et moùuler ~,es formulations lin;zuisti
ques en fonction de chaque situation; 

2 .. l'importance des Il canaux de communicationll
: on ne comIDunique 

pas de la même manière la même information en communication ora.le 
directe, par téléphone, par lettre, ou par télégramme. 

Ce n'est donc pas un hasard si toutes les NI.A. il. d'espagnol actuelle-
ment en usage en France s'adressent de toute évidence à des enfants 
ou à des adolescents; ce l)l' e:::t pas non plus un hasard si les orge.nis.

mes très actifs sur la nouvr::lle recherche méthodolo~ique ont 80U

v{.::nt été ceux qui étaient le plu8 en contact avec les problèmes de 

l'ensei~ement aux adultcs~ le B.E .. L.C. a une annexe °B .. E .. L.C.-mi
grcmts ll

, le C.L.A.B. (Centre de Linguistique Appliquée de Besançon) 
assure des cours au"x étudie,nts étrangers en stage en France? et le 
C.H. .. A.P.E.L. (Centre de Recherches Appliquées pour l'Enseignement des 
Langues) de Nancy travaille essentiellement avec des adultes 
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ayant déjÈl. unE: acti vi té professionnolle (1). 
On voit aussi que d'une problématique du Ilfrançais fonction

neJ.!' à usage scientifiqœ, on est progressivement passé à la probléma.
tique plus générale d'un VI enseignement fonctionnel du français!! (voir 

PORCHER 1976 et LEHNfANN 1980) ~ ct est-à-dir3 un ensGignement dont le 
contenu et la méthodologie tie.n~e~~compte de la totalité des facteurs 
en présence, en particulier les objectifs et la situé~tion d'enseigne
ment/apprentissage. Ce glissement va provoquer dans la recherch0 en 
D.L.E. un dépa8sement salutaire de l'oPPOSition classique entre le 
niveau l et le niveau 2, déjà préparé par le phénomène du l'choc en 
retour" du niveau 2 sur le niveau l (voir supra p. 290), et une remise 

en cause de l'idée même de °progressionil
, dont la linguistique montre 

ù'ailleurs actuellement les difficultés d'établissement. 

(1) On pourra évontuollèment se reporter au numéro spécial de la 
revue Le Fran ais d&~s le MobÀu. dédié aux problèmes de l'enseignement 
du frança~s aux adultes nO 49, nov~-déc. 1979). 



CHAPITRE 3.4.6. 

LA REMISE EN CAUSg DE LA LINGUISTIQUE APPLIQUEE ET DES METHODES, 

La critique de la M.A.V. a non seulement réorienté la re
cherche en D.L.E., mais elle a changé le sens m~me de cette recherche 

dans la mesure Oll elle a remis en cause la légi timi té des deux démar-· 

ches successives jusqu'alors constitut:ives de la D.L.E.: 

-l'élaboration de la méthodologie par "applicationV7 des théories 
de référence (particulièrement la lingui8tiqne~ dans le cas de la 

l'~. A. V .)~ 

-l'élaboration de méthodes (dans le sens de matériels pédagogi
ques) par ll applicationli des principes méthodologiques. 

La première démarche correspond à ce que lion aappelé la 
IIlinguistique appliquée" (liL.A.;l dans la suite de ce chapitre), dis

cipline dont le rôle était de proposer, à partir des descriptions 
de la langue fournies par la linguistique, une sélection, une grada
tion et une présentation de la matière à enseigner, ainsi que les 
procédures elles-m~mGs d'enseignement/apprentissage. REQUEDAT définit 
ainsi le rapport existant entre linguistique et méthodoloeie à l'époquŒ 

l'Dans le doma.ine de l t enseignement des langues, c'est au 
linguiste que le pédagogue s'adresse pour établir des descrip
tions~ conduire des analyses: la délimitation claire des problè
mes et les analyses comparatives précises lui permettent de ren
dre son enseignement efficace H (1972, p.13)~ 
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L'expression de 1l1inguistique ap~lli1uéevt en est ainsi arrivée pendant 
m~e période à désigner l'ensemble du champ de la didactique des 
langues. Les stages de formation -nous en avons eu l'expérience per
sonnelle au stage audio-visuel C.H.E.D.I.F. de 1972 à Montpellier

consistaient d'une part en une étude des principe;] de la-I:J.A.V .. et 

un entraînement pratique à l'utilisation d'l.me M.A.V. (V.I.F.l dans 

notre cas), d'autre part en un IIrecyclage" en linguistique, ces deux. 
orientations étant censées se compléter puisque la méthode était 
supposée n'être qu'une application de la théorie linguistique à l'en
seignement des langues étrangères. Or l'analyse critique de la l'II.A.V .. 

a contribué a mettre en évidence un certain nombre de faits occultés 
jusqu'alors: 

1. D'une part il n'existe pas ~ théorie lingltistique, mais 
de multiples théories parallèles ou contradictoires, qui ne présen

tent aucune base commune sur laEp.1elle pourra~t se fonder un enseigne
ment vraiment il scientifique il des langues étrangères. NORrfiAND fait 
remarquer, dans un article traitant des difficultés de conception d'un 

cours d'initiation à la linguistique pour étudiants, que 
\11 t exposé des notions les pllls généralement admises en lin:suis
tique, telles que langue, parole, corpus, distribution, etc.." 
soulève tout de suite, si l'on veut produire un discours didac
tique autant que possible rationnel, et non une suite d'affir
mations magistrales, une série de questions qui font prendre 
conscience à l'enseignant, en même tem.ps que de l'étenduo de 
sa tâche, de la confusion générale des concepts qu'il manipule 
(dans une première étape, il pense que les choses ne sont con
fuses que pO'J.r lui)ii (1972, p. 32) e 

Etàle ajoute plus loin: 1111 n'est pas une notion, même des plus cou
rantes, qui ne nous paraisse faire problème!l, (id. 9 p. 44). 

2. D'autre part, l'enseignement des langues vivantes ne saurait 
se réduire, en tout état de cause, à une application de la théorie 
linguistique~ la théorie de référence ne peut se limiter à la seule 
description de la langue, mais doit intégrer -explidtsment ou impli
ci tement- une psycholinguistique et 'LIDO sociolinguistique, et prendre 

en compte une multitude de facteurs tels que les objectifs institu
tionnels, les conditions matériel12s d "enseignement, la. formation des 
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professeurs, les habitudes d'apprentissage des apprenants, etc". (voir 
notre schéma général du champ de la didactique, p_ l3i). 

3. Enfin 1 "~applicationtt de la théorie linguistique à la D.L. E. 
est une notion ambigUe, parce qu'elle recouvre en réalité des niveaux 
d'" application" très différents (1): 

a. liLa théorie linguistique fournit, directement ou indirecte
ment, une certaine conception de l'acquisition qui peut influencer la 
méthodologie de l'enseignement et, en particulier, la présentation 
d'un cours de langue ll (ROULET 1972, p. 91). 

Mais depuis la remise en cause du béhaviorisme, ni les tra
vaux de Chomsky, niœux de Piaget, n'ont encore permis de produire 
une théorie de l'acquisition du langage directement applicable à 

l'enseignement, scolaire ou non, des langues vivantes étrangères (2) 
b. tlLa théorie linguistique fournit au ,pédagogue des informa

tions sur la structure et le fonctionnement du système d'une langue 
en général qui~ jouer un rôle dans la définition des objectifs, 
du contenu et de la préparation d'un cours de langue" (id., p. 90). 

C'est le mode d'application le moins contestable, parce 
qu'il est indépendant du développement, généralement très insuffisant, 
des descriptions des langues particulières (3). Mais les implications 

(1) Nous empruntons à ROtffiET 19T2 la définition de ces différents ni
veaux, et l'essentiel de leur analyse. 
(2) BAILLY (1975, p. 86) fait référence à Piaeet à propos de l'éla
boration d'un cours d'anglais pour débutants s'inspirant des recher
ches de Culioli. La I~démarche psycho-génétique U proposée par BAILLY 
se trouve sous oertains aspects à contre-courant des tendances actuel
les: tentative d'''application17 dtune linguistique à la D.L.E., utili
sation du ta~au de feutre ~our visualiser les éléments linguistiques, 
innovation méthodologique isolée des autres éléments du champ didacti
que, etc. 
(3) C'est particulièrement le cas de l'espagnol. Mais toutes les des
criptions linguistiques sont de toutes façons insuffisantes du point 
de vue de l'enseignement/apprentissage pUisqu'elles ne rendent comp
te ni de la totalité des faits de langue (voir par ex .. LEEUIAN 1982), 
ni de la "grammaire intériorisée il (BESSE 1977,t) .. 
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de la linguistique se limitent à un certain nombre de grands prin-· 
cipes que l'on peut raisonnablement, dans l'état actuel des connais
sances, considérer comme des i1 acquis': de la linguistique, comme la 
distinction synchronie/diachronie, code oral/code écrit, relations 
paradigmatiques et relations synta@natiques, niveaux différents d'ana

lyse (phonologiqu~9 morphologique, syntaxique, sémantique, discursif)~ 
etce LEEMAN résume ainsi ce qu'il considère personnellement comme les 
apports indiscutables de la linguistique à l'enseignement: 

-une orientation plus formelle, ii st ructurale il , dans les descrip

tions, plus rigoureuses dans les définitions sémantiques et plus ac
cessibles aux élèves; 

-l'abandon du littéraire COimne modèle obligé. 
Et il conclut~ ViLa formation en linguistiquG rend plus vigilant quant 
aux descriptions de la langue et à sa pédagogie, mais elle ne donne 

pas les moyens de satisfaire cette· exigence plus gr::-mde" (1982, p.64). 
c. "La théorie linguistique fournit au pédagogue une métalangue 

(avec des uniV"ersaux formels, comne les différents ty-pes de règles 

d'une gTammaire générative: remplacement, transformation, etc., et 
des universaux substantiels comme les catégories Syntagme nominal, 
Venbe, etc., ou les traits syntaxiques ± 8.n;imé. ± statif) qu'il peut 
utiliser dans la présentation d'un cours de lan~le. / ••• / Le linguiste 
ne fournit ni théorie, ni description d'une langue, mais simplement 
une teChnique d'analyse, laquelle peut être utilisée par le professeur 
pour faire découvrir aux élèves les structures de la lan~e étudiée" 
ROULET 1972, pp. 91 et 93). 

Mais ce type cl. , 8,pplication rencontre deux types de limi ta

tions. La pre~ière, c'est que la métalangue utilisée par la recherche 
lin~ustique devient de plus en plus abstraite, et constitue souvent 
une formalisation dont le rôle est plus heuristique que de3criptif. 
Lorsque DUCROT utilise ses formules VVlinguistico-mathématiques il

, il 
s'agit pour lui d'Hune sorte d'expérimentation qui vise, ~n confron
tant certains phénomènes linguistiques avec un système fOi~el, à 

produire des faits inédits" (1972~, p. 143). La seconde, c'est que 
la i'conceptualisation grammaticaleU telle que la définit BESSE (1974ah 
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et qui nous paraît 6tre actuellement la meilleure technique de réfle

xion linguistique en classe de langue (voir sa présentation infra, 

pp. 519-520), implique que la terminologie granunaticale et donc la 
technique d'analyse utilisées en classe soient déjà familières aux 
élèves, dest-à-dire, en pratique, celles utilisées pour l'enseignement 

de la langue maternelle. 
d. "La description d tune langue C par les linguistes J fournit au 

maître une meilleure connaissance des structures de la langue à ensei
gner et permet donc d 1 améliorer la qualité du contenu linguistique 

d'un cours de langue\! (ROULET 1972, p. 92). 
W~is sur ce point p les méthodologues se trouvent actuelle

ment contraintsœ choisir pour chaque problème linguistique particu
lier la technique d'analyse qui leur paraît la plus adaptée pédagogi·

quement, comme l'analyse distributionnelle pour les modalités nomina
les, Ifanalyse transformationnelle· pour l'étude des constructions 
causatives et passives et des nOminalisations, l'analyse notionnelle 
p:ur l'étude des valeurs des temps verbaux, etc. Un tel synchrétisme 

peut après tout se justifier dans l'état actuel des connaissances 

lin~~istiques~ La question que se pose FRANCOIS en 1974 reste toujours 
de n~ise: 1111 se peut qu'à différents niveaux de l'analyse linguistique 
correspondent des procéd.ures différentes l1 (p. 1). L'analyse pré-péda .... 
gogique, contrairement à l'analyse linguistique, 

-n'a pa3 à se vouloir exhaustive, et peut se contenter des seuls 
points qui entrent dans la gradation grammaticale explicite, et po
sent des problèmes d'apprentiosage; 

-n'a pas tant à se soucier de cohérence théorique que de simpli

cité et de rentabilité. pédagogiques. 
CHIS:j pense m~me que "à un certain niveau, la visée pédagogique entre 
nécessairement en contradiction avec les nécessités de l'eY~austivité 
ou de l'explicitation des principes directeurs l1 (1979, p. 56). 

Les rapports entre les descriptions linguistiques et la 
D .. L.E. ne sont donc pas à penser Gn termes d'iJapplications iI

, toujours 

.. --
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d'ailleurs plus ou rnoins criticables du strict point de vue de la 

théorie (1), mais dti1exploitations"; la D.L.E. n'a guère encore 

dépassé le stade dn bricolage plus ou moins élaboré: tous les instru
ments sont les bienvenus, mais les meilleurs sont les plus simples 
et les plus roupIes d'emploi pour les résultats les plus assurés. 

La notion dtllapplicationli de la linguistique à la D.L.2. 

reposait aussj. sur le postulat qu'il existe entre théorie, descrip
tion et enseignement une relation linéaire ot hiérarchique du type~ 

1 THEORIE t r __ -.....--J""T"',,-_._-,. 

DESCRIPTION .J 
,t ... 

.. ~~_~I_G_N_" _Er_/I_E_N_T __ J 
C'est ce qui apparaît par exemple dans le schéma proposé par 
J.-P .. Vinay, et que nous avons déjà reproduit dans l'introduction gé

nérale, p. 11. Or? de m~me que les rapports~description et ensei

gûement, les rapports entre théorie et description sont loin d'~tre 
aussi simples. Selon LADMIRAL, 

liLes modèles théoriques produits par la linguistique généra
le se succèdent à un rytlli~e trop rapide pour ~ue la lin~listique 
descriptive soit toujours en mesure de suivre", Il n'eDt guère 
possible de mener à terme la description systématique d'une lan
gue avant .que le modèle dont on s f inspire ne soit il r éfuté l1

• Les 
applications qu'on peut en tenter sur le planœ la linguistique 
descriptive restent nécessairement immanentes à la polémique du 
discours scientifique dont elles sont l'enjeu: quelques exemp;Les~ 
isolés et toujours les m~mes (to hit et to break, be + ing, etc.)9 
servent à la vérification et à la falsification des différentes 
théories en présence, mais il tend ~ devenir impossible de cons
tituer une véritable grammaire didactique. Cc qui est vrai de 
l'anglais l'est a fortiori des autres langues, nécessairement 
moins étudiées li (1975, p_ 8). 

En réalité donc, les descriptions linGUistiques sont en rapport dia
lectique avec les théories? pour lesquelles elles sont à la fois un 

moyen d'application, de vérification et de porfoctionnumont. TJUS 1'0-

(1) Voir par ex. HUOT (1974, pp. 30-37) et MONNERIE (1979, p. 109). 
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latians entre la théorie ct la description 

ne sont pas du type: mais du type: 

1 ~ t!lTRIE' nJ 

- 1 

..... -'-------, 1. 
THEOEIE 

,_ :r:: . .1 ,'._ 
1 DESCRIPTION f 1· _ l DESCRIPTION j 

Le statut dG la L. à. pose donc effectivement problème. D'une part: 
les d.escriptions systématiques de la langue que la L.A. doit effec
tuer parce qu'elles sont nécessaires à lE'- pratique pédagogique ~ soj.t 
recourent à plusieurs théories linguistiques à la fois, soit à aucune 
en particulier (ce qui est encore pire). D'autre par~ la L.A. repose 
sur le postulat d'une possi mi té d '9i applicationa de la linguistique 

à l'enseignement, application dont nous venons de voir qu'elle corres
-pond à des niveaux différents qui tous sont p~us ou moins problémati

ques. Enfin la L.A. n'est actuellement capable de proposer que des 
descriptions très restreintes qui satisfassent à la fois à la rigueur 
scientifique et aux contraintes pédagogiques. 

Les seules t,ables des matières des ouvra;ses trai ta.."lt du thème 
"linguistique et .8nseignemûnt des langues?' sont à ce sujet fort révé-
latrices. Dans un recueil d'articles dont le titre est déjà Ltne ga
geure (De la théorie ll:.,n,.euistigue à l'enseignement Cie la langue; 

MARTINET 1974), ces articles vont de survols nécessairement superfi
ciels sur le:3 conséquences pédagogiques des grands principes de la 
linguistique fonctionnelle (1lLes caractères généraux du langage, con
séquences pédagogiques!l; "Lan,:,ue parlée et code écri t li

,; ''Pour la défi

nition d'une grammaire:: <l'enseignement il
) , à des analyses restreintes 

de lin§,'1J.istique théorique (il Syntaxe et linéarité','; 17Les problèmes des 
critères d'analyse dans la description linguistique fonctionnelle~ 
la coordinationll

), en pa3sant par un ilEssai d' analyse des pannea1.:1.x 
de signalisation routière" qui est effectivement une étude de 1ilinguis-

tique appliquée ll 
••• mais pas appliquée à l'enseignement des lan:::;tles 

(à, l'enseiGnement du code de la route 1 éventuellGment). Quant au nUt.'né·· 

.--
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ro de la revue Langu;e Française intitulé plus prudemment Linguistique 
et enseignement du; français - Problèmes actuels (no 22 de mai 1974), 
seuls deux articles sur six traitent spécifiquement des rapports en
tre la linguistique et l'enseignement du français (ce sont HUOT 1974 
et FRANCKEL 1974)F Sans ~tre totalement négatifs, ils visent en par
tie à démystifier des applications jugées abusives de la linguistique 
de la part de certains manuels,à usage des professeurs,qui prétendent 
apporter à la fois des informations théoriques en linguistique et 
des applications pédagogiques, et de la part de certaines méthodes 
qui se réclament à tort de telle ou telle théorie. 

C'est non seulement l'appar.ition de nouveaux publics (voir 
chap. précédent), mais aussi l'absence d'un outil théorique capaèle 
de réaliser une description exhaustive de la langue quicnt amené la 
L.A. à s'intéresser activement à i;outes les ,situations d'enseignement/ 

'l', 

apprentissage qui s'accomodent mieux de descriptions partielles, comm~ 
-l'enseignement de la langue aux débutants, où l'analyse s~ct~ 

raIe, utilisée dans les M.A.V., fournit une description linguistique 
sans doute superficielle, mais suffisrulte pour les débuts de l'appren
tissage; 

-l'enseignement des "langues de fPéciali té" (le français, l'an
glais, l'espagnol du commerce, du droit, etc.); 

-l'enseignement de la langue à des publics visant non une compé
tence générale (pouvoir lire, écrire et discuter plus ou moins cou
ramment sur des sujets variés), mais une compétence limitée (par ex. 
pouvoir lire des textes de sa spécialité, déchiffrer des bibliogra
phies, etcc). 

La vigueur de certaines remises en cause de la L.A. a été 
à la mesure des espoirs qu'elle avait suscités (voir dans l'introduc
tion générale, p. 9, les citations de PORCHER 1976 et LADMIRAL 1975). 
Parallèlement ont été remises en question l'importance et le rôle 
du recyclage en linguistique dans les stages de formation initiale 
ou continuée des professeurs de langue. DEBYSER estime "fondamental" 
de rappeler que 

"l'autonomisation, ou, mieux, l'indépendance du formé, doit tou-
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jours etre l'objectif de la Ïormation. Il est malheureusement 
évident que certaines Vlcoutumes" ou' "pPatiques V1 récentes, notam
ment dans les stages, peuvent non seulement manquer cet objectif 
mais aboutir au rés\ùtat inverse, c'est-à-dire à une plus grande 
aliénation ou tout simplement à une plus grande dépendance des 
formés. Ainsi une certaine manière de présenter l'information 
théorique, par exemple la linguiBtique, peut non seulement ne 
pas aider les enseignants, mais les assujettir à un savoir acadé
mique d'autant plus terroriste qu'il semble plus scientifique ll 

(1975l, p. T). 
Et KHAN dépeint pour Sa part 

lice spectacle désolant d' enseignants pr~ts à investir une éner
gie prodigieuse dans un travail dont ils ne voient pas la :fina
lité, avançant dans un savoir dont le bout fuit comme l'horizon, 
n'arrivémt jamais à situer leur propre compétence et leur propre 
savoir dans le champ général den connaissances" (1977, p. 60). 

Cette rem.ise en cause de la L.A., au delà de la situation 

historique où elle a eu lieu en D.L.E., pose bienmtendu le problème 

plus général des rapports entre les- théorif;s en sciences humaines et 
les pratiques sociales, et elle interroge en retour la recherche lin
guistique elle-m8me, comme le souligne LEEMAN: 

~'Certes les théories sont définies conune <Ès modèles hypothé
tiques, qui non seulement ne sont pas destinés à l'utilisation pédago
gique, mais encore se prémm1issent, dès le niveau de leurs principes 
de base, contre les avatars qui pourraient naître d'une quelconque 
V/application". Mais peut-on se fixer l t objectif de rendre compt-e de 
l'aptitude linguistique du sujet parlant en s'interdisant a priori 
tout ce qui concerne le domaine de la pédagogie de la langue? En ne 
s'interrogeant pas sur ce peu d'impact de la recherche linguistique 
sur l'enseignement de la grammaire? Sur cette v'résistance ll qui pour
rait bien être le ré sul te,t d'une confrontation par la pratique de la 
théorie aus données empiriques?1i (1982, p. 65) • 

.E.'nfin" la remise en cause de la l'il. A. V. a fini par déboucher 
sur une remise en question du principe même des matériels didactiques 
tout préparés, de ces ensembles lourds comprenant livre de l'élève, 
livre du maître, guide méthodologique, exercices de laboratoire, 
cahier de l'élève, etc., ou rueme des simples manuels. Dans un article 

de 1973 intitulé "La mort du manuel et le déclin de l'illusion métho
dologique", DEBYSER affirne que tous ces matériels ~-ent le véritable 
changement dans la mesure où ils ne proposent que des modifications 
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techniques portant sur les seulG instruments d'apprentissage d'une 

discipline particulière. Or de telles modifications ne sont véri~a
blement novatrices que si el18s sont 

"intégrées à des interventions novatrices d'une plus grande 
por-tée, prenant en compte les élèves, les professeurs, l'insti
tution scolair8 et la société, définissant l'idéologie du chan
gement etclarifiant sos finalités. Un changement limité à la mé
thodologie est condamné à n'être qu'évolutif, et, d8 ce fait, les 
~lloc1if}c[',tio_n;J ou' il d~tcrTIlinc rrnnqU6!.:nt son carnctère conserva-

Ces m~~1friè~s g~1i~IÀt; d'autre part le professeur, selon lui, à une 
démarche rigide contraire aux principes des méthodes actives (il y 

a ilcentration sur la méthode", et n011 sur l t apprenant) : nl\.u lieu 
de mauvais manuels~ nous avons maintenant de ilbonnes" méthodes qui 
étouffent la classE!'. Ces matériels enfin se trffi1sfonnent à la limite 
en obstacles à l'apprentissage: ilL'inflation quincaillère des media 
et l'accroissement déwesuré de l'appareil méthodologiQue l1

, ont fini 

par 11 encombr ter] l' itinéraire de 1·' élève, multipliant les acti vi tés 

inte1~édiaires et retardant la prise de contact avec la réalité au
thentique de la langue étrangère il (id.). 

D'où l'idée de remplacer les méthodes toutes faites par des 
dossiers souples proposant de nombreux documents authentiques (oraux, 
écrits et/ou visuels) parmi lesquels professeurs et élèves choisi
raient à leur guise, en fonction de leurs intérêts ou de leurs motiva
tions, et auxquels ils pourraient ajouter d'autres documents collectés 
par E:ux-mêmes. Ces idées seront mises en pratique par le B.E ... L.C. dès 

(1) Si nous SOlnmes d'accord avec DEBYSER sur cette nécessité d'inté
grer l'innovation pédagogique à un projet plus global tenant compte de 
tous les facteurs intervenant dans le champ de la didactique, nouz ne 
le suivons pas dans cette assimilation qu'il opère entre réformisme 
et conservatisme. La nécessaire prise en compte des réalités de la 
situation d'enseignement/apprentissage oblige précisément à concevoir 
l'action ilUlovatrice comme la mise en place dtune dynamique évolutive 9 

que les formés peuvent comprendre et contr81er en permanence, et non 
comme tIDe rupture radicale (la il r évolution11 

••• ) dont ils ne pourront 
ôtre que les patients -ou les victimes. Appliquer les méthodes actives 
en formation, ce n'est pas simplement, comme on l'a cru trop longtemps, 
une <";.uestion de forme (de techniques dt animation), mais aussi un pro
blème de contenu (partir nécessairement des connaissances et des pra
tiques des formés »). 
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1970 pour la réalisation de dossiers de civilisation de niveau 2 (1), 
mais l'évolution générale de la D.L.E. va favoriser leur influence 
sur le ni veau ]; lui-m~me. 

Dans cette nouvelle perspective, la recherche en D.L.E. 

n'a plus pour tâche prioritaire d'élaborer des méthodes (toutes fai

tes), mais des méthodologies, c'ost-à-dire des procédures d'analyse 
et d'utilisation pédagogique des différents ~ea do matériaux suscep
tibles d'~tre sélectio!ll~és par les participants directs au processus 
d'enseignement/apprentissage (professeurs et élèves). La lIméthodologie 

des documents authentiques li a donc constitué dep'Lus quelques années 
l'un des axes essentiels de la re.cherche en D.L.E. 9 et l'on comprend 
l'intérêt nouveau qu'elle porte aux instru.."Ilents d'analyse textuelle 
et sémiotique et aux propositions de démarches d'approche pédagogique 

de ces documents. 

(1) Nous présenterons ces dossiers de civilisation du B.E.L.C. au 
chapi tre 4.3.30 (PP. 570-571), et en ANNEXE 30 (pp. 679-706) t un dos
sier expérimental que nous avons ~ous-même réalisé sur le tounsme es
pagnol. 



CONCLUSION 

Si l'on analyse les méthodes les plus récentes recourant 
aux techniques audio-visuelles -METHODE ORANGE 1 (1978) par exemple 
pour le français langue étrangère et, &iillARQUE PUERTA UNO pour l' espa
gnol (désormais abrégées en lVi.O.,l et E.P.I), on constate par rappor1t; 
aux M.A.V. dites Uintégrées" les deux grandes évolutions suivantes: 

-L'associatiLon du son et de l'image n'est plœ qu'une technique 
parmi d'autres de présentation du matériel linguistique. Aux supports 
audio-visuels viennent s'ajouter des supports oraux (enregistremen1ts 
divers), visuels (dessins sans légende, images muettes à commenter, 
photos ••• ), écrits (articles de journaux~ formulaires, recettes de 
cuisine, lettres, etc.) et écrits/visuels (bandes dessinées, réclames, 
plans, etc.). 

-Les exercices structuraux ne sont plus qu'une technique parmi 
d'autres de manipulation linguistique. Ils tendent à disparaître au 
profit d'activités plus variées, soit à partir d'une simulation de 
situation de production authentique -rédiger un bulletin météo, or
ganiser un programme d'activités pour un jour de f@te (E.P.l, L.E., -p. 64), répondre par écrit ou par téléphone à une annonce de jourual 
(id. pp. 28 et 52), etc.-, soit clairement ludiques -jeu des eneurs 
(id., p_ 28), du ntéléphone arabe" (id., p.' 29), des devinettes (id .• 
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p. 40), etc. 
Ces deux évolutions aboutissent en réalité, par conséquent, 

à une rupture aVEC la M.A.V. intégrée, dont la cohérence était bâtie 
sur la présentation audio-visuelle et l'exploitation structurale du 
matériel linguistique. Pour les auteurs de T.T.l encore, "l'efficacité 

de la méthode est, en partie du moins, fonction de l'utilisation de 

l'ensemble des éléments i7 (G, M., p. 4). Les techniques audio-visuelles 
redeviennent ainsi maintenant ce qu'elles étaient à l'origine, de 
simples l'auxiliaires''- plus ou moins privilégiés: si les auteurs de 

B.P.l se réclament encore d'un "enseignement audio-visuel" (ful!!., 
p. 5), ils refusent nérulli~oins pour leur méthode l'étiquette do 
Il st rucil.lro-globale" (id.). 

Des études scientifiques ont été menées pour tenter d'éva

luer l'efficacité pratique de la M.A.O. et de la lVI.A.V. par rapport 
ù. des méthodes plus iltraditionnelles ii

• La plus connue est sans doute 
celle de Scherer et Wertheimer réalisée aux'Etats Unis en 1964 dans 
le cadre de l'enseignement scolaire de l'allemand. Il en ressort 
qu'avec les nouvelles méthodes les résultats obtenus ne sont pas si

gnificativement supérieurs à ceux obtenus avec les méthodes an

ciennes (COSTE 1970~ p. 16; LEON 1973, p. 55). Une Rutre étude réali
sée plus récemment par II.ANGOUET en France conclut que "l'introduction 
d'une méthode audio-orale n'a pas modifié profondément dans un sens 
positif les résultalE des élèvesll (1979, p. 66), et remarque que cette 
méthode lia davantage encore défavorisé les élèves défavorisés au ni
veau socio-cul turel, a creusé l'écart qui les sépare des élèves favo
risés" (id., p. 70). Les explications données à ce dernier phénomène 
sont cependant contradictoires. Ainsi pour LANGODEœ (1979)~ la raison 

en est que les parents ne peuvent plus aider leurs enfants, alors que 
pour ALVAREZ tout au contraire, c'est parce que l'''appui extra-scolai
re l1 devient décisif (1979, p. 53) ••• Ce que nous avons nous-même re
marqué dans notre propre pratique professorale avec V.I.F.l et Q.T.C., 

c'est que la NI.A.V. favorise ceux qui disposent déjà d'une capacité 
dé varbalisation de leu~expériencGs,laquelle est plus développée 
chez les élèves ou étudiants de miliBu social Ilfavorisén • 
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Ce qui est importanit, c'est moins l'explication réelle de 

ces résultats que la problématique ainsi posée, qui resitue l'ensei
gnement audio-visuel dans le cadre de l'enseignement scolaire avec 
ses objectifs et ses contraintes ~ropres. L'erreur fondamentale de 
la M. A. O. et de la IVI. A .• V. a été à notre avis de pousser la Il spécifi

cation" de l' enseignelnent des langues vivantes étrangères initié l;)ar 

la M.D. jusqu'à un point de rupture avec l'enseignement scolaire, et 
d'avoir négligé les objectifs éducatifs (formo.tion intellectuelle et 
culturelle) et les situations d'enseignement/8.pprentissage, en parti
culier la formation des professeurs, éternellement ressentie comme 

un obstacle au changement parce que celui-ci se décide chaque fois 
en dehors d'eux. C'est là une critique que reprend RIVENC, qui cepen
dant est seulement persuadé de la linécessité de certaines remises en 

Question partiellesl1~ 

"'Tout en réagissa...'1t violemment contre la conception tradi
tionnelle de l'enseignant considéré comme unique détenteur du savoir, 
uniqœ modèle de performance, unique interlocuteur et juge souverain, 
la méthodologie S.G.A.V. a donné à l'enseignant un raIe écrasant, 
très souvent disproportionné à ses pos:3ibili tés réelles: on lui de
mande une formation très poussée en linguistique, notamment en phoné
tique, une parfaite connaissance de la p:catique de la langue ensei
gné€ (la méthodologie S.G.A.V., de ce point de vue, a souvent tendance 
à privilégier les enseignantf3 autochtones, transmettant leur propre 
langue maternelle), une excellente commissance théorique des descrip
tions du système lingui·stique mais aussi un rôle de meneur de jeu tout 
à fait exceptionnel"! (1976, pp. 74-75) (1). 

La prise en compte de l~ formation effective des anseignru1ts 
·et nous pensons tout particulièrement au cas des hispanistes- ne pOUJ:'l

rait cependant à notre avis qu'entraîner une remise en question Clo
baIe de la 1\1.) ... V. Le haut degré d f élaboration théorique qui en avait 

fai t la force en fait maintenant la fai bles;3e ~ tout remaniement impor
tant ne peut qufatteindre Gan nnoyau durH et rompre SR cohérence. 

(1) On retrouve là l'une des princi:pales critiques que l'on peut adres
ser à la N.D., et l'une des raisons essentielles de son échec ••• 
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