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AVANT-PROPOS

A l'origine de ce travail se trouve la prise de conscience
de 1'intér@t personnel que nous aurions a mettre en relation la
double formation et la double expérience qui est la n8tre -celles
de professeur et de formateur en frangais et en espagnol langues
étrangeéres-, et de 1'intérét 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
lengues étrangéres, d'autre part la méconnaissance quasiment tota-
le, de la part des spécialistes en frangais langue étrangére, de
1la méthode d'enseignement des langues vivantes préconisée par
1'Inspection générale, et utilisée par la majeure partie des pro-
fesseurs de 1'Enseignement scoldre. Nous aurons l'occasion, au
cours de ce travail, de revenir sur 1'analyse d'une telle situa-
tion pour lagquelle ne manquent pas les explications, mais que
rien ne peut Jjustifier.

Au cours des recherches préliminaires a la rédaction de ce
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travail, nous sommes passé de la fonction de professeur de langue
et littérature espagnoles & 1'Université Mohamed Ben Abdallah de
Fes (Maroc), & celle de formateur de professeurs d'espagnol a
1'BEcole Normale Supérieure d'Abidjan (C8te-d'Ivoire), dans un
pays ol sont utilisés les manuels et la méthodologie des Inspec-
teurs d'espagnol frangais. L'orientation de ce travail s'en est
trouvée quelque peu modifiée, et les enjeux diversifiés: i 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 méme travail cohérent ces
thémes et ces objectifs différents, ainsi que 1l'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 accés documentaire bien plus intense et régulier
que celui que nous a permis notre situation de résident a 1'étran-
ger.

Nous présentons néammoins ce travail tel qu'il nous a été
donné de le réaliser, avec ges lacunes, ses insuffisances et sans
doute ses longueurs, avec 1l'espoir que l'on en retiendra surtout
la démarche, qui vise & décloisonner les recherches et les prati-
ques, tant au niveau des différentes disciplines ~frangais, an-
glais, allemand, espagnol, italien langues étrangéres- qu'au ni-
veau des différents acteurs du processus éducatif: Institution,

spécialistes, formateurs, professeurs et éléves,
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lisées réguliérement ou occasionnellement dans le corps de cette étu-
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INTRODUCTION GENERALE

En France, depuis la fin du XIX& siécle, 1'Enseignement
scolaire en général est le centre d'enjeux philosophiques et poli-
tiques et le theme constant d'un débat public passionné voire pas-
sionnel.

I1 ne pouvait en &tre autrement de 1l'enseignement des
langues vivantes, et ce n'est pas un hassard si son premier "re-
nouveau pédagogique™, dans les années 1880-1900, a été directement
impulsé par la Troisiéme République dans le cadre d'une redéfini-
tion générale des structures, des objectifs et des méthodes de
1'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 1'homme et de la société. Lo présente étude historique ne
peut donc échapper & la problématique bien connue de l'objectivi-
té en Histoire. Il est bien difficile d'éviter les partis-pris
lorsque 1l'on est partie prenante, et le moment historique lui-méme
ou se situe 1'historien commande toute la perspective de sa vision
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du passé: ne dit-on pas d'ailleurs qu'éecrire 1'Histoire n'est
qu'une autre fagon d'interroger le présent et de s'en construire
une représentation? Cette étude historique ne pouvait d'ailleurs
pas &tre une reconstitution érudite du passé: les probldmes que
se sont posés les différentes méthodes depuis un sidcle sont &
ce point les ndtres que notre parcours dans le temps a tendance
4 se confondre avec le cheminement d'une réflexion personnelle
sur le présent.

Mais précisément, la situation actuelle en didactique
des langues étrangéres (désormais abrégéeen D.L.E.) nous paralt
fournir & 1l'historien une occasion privilégiée pour jeter un
regard malgré tout plus serein et plus aigu sur 1'évolution de
cette discipline.

D'une part en effet, la D.L.E. se caractérise actuelle-
ment par un certain désenchantement vis-a-vis des méthodes audio-
orales et asudio=-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 rapprochements,
voire des synthéses. 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 Vérité mais gu'il faut constamment lJa recher
cher dans la dynemique méme de la recherche commune, que nous
avons voulu réaliser ce travail.

L'état actuel de la recherche en D.L.E. se caractérise
en outre par une volonté d'adapter 1l'enseignement aux objectifs,
aux besoins des publics et aux conditions d'enseignement/apprentis
sage dont on & pris conscience de 1l'énorme diversité. La didacti-
que est ainsi en train d'éclater sous nos yeux en une multitude de
démarches paralleles qui mettent & mal les grands principes que
1'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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4 la langue orale, que l'on violera en faisant travailler dd&s le
départ sur des textes authentiques écrits des "apprenants™ (1)
dont le seul objectif serait de parvenir tres vite & déchiffrer
des bibliographies spécialisées en langue étrangére.

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 1'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 a s'adapter.

Les analyses de 1'évolution historique de la D.L.E. pré-
sentaient jusqu'a présent ces "acquis"™ de la Linguistique Appli=-
quée comme autant de conquétes scientifiques successives qui cons-
tituaient ainsi les étapes d'un progrés pédagogique indéfini, ce
en quoi ces analyses étaient d'ailleurs en harmonie avec la concep-
tion dominante de 1'Histoire de 1'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 A son tour ses vices cachés.

Cet optimisme historique en D.L.E. tendait a occulter les
permanences qui pouvaient exister d'une méthode & 1'autre, leurs
contradictions et leurs évolutions internes parfois importantes,
a4 exagérer au contraire les différences quitte souvent A schémati-
ser & outrance les positions respectives, et surtout a pefdre de
vue la cohérence interne de chacune en la jugeant en fonction des
suivantes et en la séparant ainsi artificiellement du milieu ou

(1) Le public de 1'enseignement 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 littérature pédagogique celui
d' "éleves", qui ne désigne que les apprenants en situation sco-
laire.
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elle était née.

C'est domw animé d'un certain relativisme historique que nous
avons abordé cette étude, persuadé non que tout se vaille, mais
que l'analyse compréhensive des réponses variées que 1'histoire a
tenté d'apporter a2u probléme de 1l'enseignement des langues vivan-
tes est indispensable tout autant & la compréhension des pratiques
professorales actuelles qu'a la recherche active de réponses mieux
adaptées & notre réalité présente.

Depuis la fin du XIX& siécle, en France, le discours sur
la D.L.E. s'inscrit enfin dans des rapports institutionnels con-
crets. Celui concernant 1'espagnol reste essentiellement celui de
1'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 A 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 1'Inspection générale d'espagnol.
Sans 8tre par principe contre toute forme de contrble institution-
nel de la qualité et du rendement pédagogiques des professeurs,
tout cn partageant personnellement bon nombre d'idées émises par
1'Inspection générale d'espagnol, nous ne pouvons que constater
que cette institution tend & stériliser la recherche et 1'innova-
tion sur le terrain en l'enfermant dans des limites qu'elle fixe
elle-méme, en mélmgeant formation et évaluation, et en isolant
l'enscignement de 1'cspagnol de celui des autres langues étrange-
res.

A une époque ou la D.L.E. peut se libérer des illusions
scientistes qui bridaient la recherche imaginative, ou l'ancien
creuset des théories de pointe s'est élargi en un énorme chaudron
ol bouillonnent toutes ensemble idées anciennes, idées regues et
idées nouvelles, ol 1l'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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& la relance urgente des recherches théoriques et pratiques
gur 1l'enseignement scolaire de 1l'egpagnol en France,

Le terme de "didactique" que nous avons choisi pour le
titre de cette étude s'oppose & celui 4' "enseignement", et dé-
finit ainsi notre optique, essentiellement méthodologique: les
aspects administratifs et institutionnels -évolution du nombre
des éldves, des heurcs de cours hebdomadaires, de la formation
des professeurs, de la place de 1l'espagnol par rapport aux autres
matiéres et aux autres langues, des épreuves d'examen, etc.~ ne
nous intéresseront ici que dans la mesure ol ils ont eu une inci-
dence sur les méthodes préconisées et utilisées.

Ce terme de "didactique™ s'oppose aussi a celui de "péda-
gogie™, et nous situe ainsi d'emblée A l'intériecur méme du débat
méthodologique. C'est en effet en réaction contre ce que l'on a
pu appeler "1'incroyable monarchie de la linguistique sur 1'en-
seignement des langues" (PORCHER 1976) ou encore le "terrorisme
linguistique™ (LADMIRAL 1975), que certains, au début des années 70,
ont proposé de substituer & 1l'expression de "Linguistique Appli-
quée"™, qui désignait jusque 1l& 1l'ensemble du champ de réflcexion
sur l'enseignement des langues vivantes, le terme de "didactique"
(par exemple GIRARD 1972).

L'utilisation de 1'expression "Linguistique Appliquée"
date en effet des années 60, & une époque ol 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 1l'une, le structuralisme pour 1'autre-. Le
probléme de la méthodologie se réduisait ainsi pour elles a celui
d'une simple application correcte de la linguistique, supposée
pouvoir donner & elle seule un modéle universel de méthode "scien-
tifique"° La Linguistique Appliquée utilisait ainsi les informa-
tions apportées par la linguistique sur la description de la langue
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 1l'enseignement des langues vivantes pouvait se représen-
ter selon le schéma suivant, proposé par GALISSON (1977, p. 88):

~{phonologte |

LIN.GUISTTQUE grammaire !

| L —{1exicologie '

—{phonologie appliquée J

LINGUISTIQUE
APPLIQUER grammaire appliquée j
\L ._.{lexicologie appliquée ‘
néthodologie de 1'enseignement de ]A,~
METHODOLOGIE phonologle

méthodologie de l'enseignement de 1la
grammaire

}méthodologie de 1'enseignenent du
] vocabulaire

On retrouve cette méme 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 i LINGUISTIQUE
DESCRIPTIVE ! APPLIQUEE
‘ 1P
_ g - | _exercices, manuels]
i THEORIES a N
CORPUS | 2 s R s auxiliaires audio-
A visuels
TECHNIQUES \ - <
. M s machines a ensei-
E gner
S

Mais i1 est devenu assez vite évident que la Linguistique
Appliquée ne pouvait prétendre représenter & elle seule le champ
de l'enseignement des langues vivantes. Plusieurs facteurs ont con-
couru a cette prise de conscience: un certain désenchantement vis-
d~vis des résultats effectifs obtenus par les méthodes purement
linguistiques (audio-orales surtout), 1'émergence de nouvelles
disciplines comme la socio-linguistique et la psycholinguistique,
qui ont de toute évidence leur mot & dire en cette affaire, et la
multiplication des publics différents auxquels ne pouvait convenir
une méthode & prétentions universelles. On a ainsi fini par s'aper-
cevoir que la Linguistique Appliquée négligeait totalement un cer-
tain nombre de facteurs essentiels & la détermination d'une méthoce
adaptée, comme le nombre d'éléves 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 éléves, les objectifs fixés par
1'Institution éducative, etc.

Une nouvelle counception du champ de 1l'enseignement des
langues vivantes est donc apparue, ol la méthodologie devient une
composante de m&me niveau que la Linguistique Appliquée, en méme
temps que le terme de "didactique" apparalt pour désigner 1'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 & la page

suivante.
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Tableau a. —~ Vue ¢« panoramique » de la D.L.Z.

didactique des langues étrangéres

méthodologie de enseignement
des langues $trangdres

finpuiciique appliquée a I'enseignement

des langues étranodree

l,._._a
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}_.‘
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. |
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La méthodoiogie ... intervient 3 Ia fois aux niveaux : La linguistique appliquée ... intervient uniquement au niveau :

— du ¢« quol enseigner-spp.endre ? », sn termes de besoins

- du « qdoi enseigner-apprendre ? », en termes de formes
notionnels ;

linguistiques répondant aux besoins notionnels mis au jour par

— etdu ¢« & gui, pourquoi, cormment ehsoignempprandre 7 fa ’“"“‘?"Mi‘ o
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GALISSON 1977, p. 82
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Ce schéma nous paralt encore personnellement trop hié-
rarchisé, et nous proposerons pour notre part le suivant:

DIDACTIQUE

‘ THEORIES % > | —
fé \‘» ¥ P MATERIELS } ¢ \\

; }
tOBJECTIFS‘ METHODOLOGIE l EVATUATION

K.; jSITUATIONSf ej K—é PRATIQUEsg e’j

Dans ce schéma, la D.L.E. est congue comme le champ d'un
processus dynamique de circulation constante d'informations ‘et
d'interrelations & tous les niveaux, aussi bien & celui des éléves
qu'a celui du professeur, du concepteur de matériels didactiques,
du méthodologue ou de 1'Institution scolaire. Cette Institution
par exemple a ses propres objectifs, que ceux du professeur et
des éleéves peuvent ne pas recouper exactement. L'évaluation est .
effectuée non seulement par 1l'Institution (inspections et examens),
mais aussi par le professeur, et constamment en classe par les élé-
ves. Les situations (nombre d'éléves 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 éléves)
que d'enseignement (par le professeur). Ainsi la grammeire utilisée
de maniére autonome par 1l'éléve est un matériel d'apprentissage,
et les stratégies utilisées par 1'éléeve lui-m8me (apprendre par
coeur des conjugaisons & la maison par exemple) correspondent &
des pratiques d'apprentissage. Quant aux théories, qui corres-
pondent & toutes ces disciplines citées par Galisson (linguistique,
sociologie, psychologie, théories de 1'apprentissage, docimologie
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etc.), ce ne sont pas seulement celles des différents spécialistes,
mais aussi celles du professeur et m8me des éléves: chacun d'eux
peut avoir des idées, plus ou moins élaborées et conscientes, de
la maniére 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 ellpsdes rapports dialectiques (symbolisés par
les fléches & deux sens). Ainsi & partir des pratiques sont mis au
point des procédés d'évaluation qui vont permettre de produire de
nouveaux matériels, lesquels & leur tour détermineront de nouvelles
pratiques; les objectifs institutionnels ne sont pas fixés dans
1'absolu, mais doivent tenir compte des situations d'enseignement/
apprentissage 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 & la méthodologie, elle se retrouve au centre du
réseau, elle est & vrai dire ce centre m@me, cet espace ou se con-
frontent la théorie et la pratique, le désir et la réalité, la
nécessité d'adaptation constante et le besoin de modéles stables,
ce lieu ol se retrouvent nécessairement tous ensemble, avec leurs
propres pouvoirs, objectifs et investissements, tous les acteurs
du processus éducatif: Institution, spécialistes, formateurs,
professeurs et éléves.

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 i 1'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 éducatives- dont les interac-
tions constituent le champ complexe de la didactique.
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MTALARET, dans son ouvrage sur Les sciences de 1'Education
(1976, p. 69), propose du champ de la didactique en général 1la
schématisation suivante:

Problémes généraux de la didactique

Quoi?
= (contenu,
programmes)
!
i Comment?
A qui? . vO
& ¢~ | Pourquoi? |z (méthodes
s(gﬁggie?eies) (objectifs) et techniques
il e . . pédagogiques)
< ]: !(//////;ﬂ
Résultats?
(évaluation)

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 la sans doute le reflet m8me de notre
situation personnelle de formateur, ol n'étant ni décideur ni ins-
pecteur nous n'avons nulle prise sur les situations, les objectifs,
les programmes et 1'évaluation des professeurs en poste, tous fac-
teurs dont nous devons cependant tenir compte dans 1l'élaboration
de nos propositions méthodologiques.

Mais c'est 1a aussi, si 1l'on en croit l'Association des
Professeurs de Langues Vivantes (A.P.L.V.), une particularité
attachée 4 l'enseignement des langues vivantes:
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"On se demande pour quelles raisons les professeurs de
langues se passionnent plus que leurs collégues pour et contre
les méthodes (1). C'est gque pour eux, la fin se confond iné-
vitablement avec les moyens, ou, si l'on préfére, puisqu'on
n'enseigne pas la langue autrement que par la langue, il n'y
a pas opposition, mais complémentarité, entre enseignement
pratique et enseignement théorique" (A.P.L.V. 1978, p. 9).

Depuis la méthode directe effectivement, toute l'histoi-

re de la didactique peut se ramener i cette quéte de 1l'indispen-
sable cohérence entre la fin et lesmyens. Mais n'est-ce pas 13
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 apres les reférences,




PREMIERE PARTTIE

LA METHODE TRADITIONNELLTE




INTRODUCTION

Le terme de “méthode traditionnelle” (désormais abrégée
en “"M.T.") pourra sembler un exemple parfait d'appellation arbi-
traire et confuse: il est possible de considérer & tout moment
comme “traditionnel” tout ce gqui n'a pas suivi la dernidre évolu~-
tion ou révolution. Chez les didacticiens, qui par métier croient
aux vertus de la recherche innovatrice, le mot “traditionnel" dési-
sne l'ennemi et résonne comme un appel au combat. C'est ainsi qu'en
France dans les annéez 60 ont été taxés de “traditionnels” les pro-
fesseurs qui se refusaient & utiliser les techniques audio-visuel-
les, ce qui confondait dans le m@me opprobe au moins trois méthodes
différentes: la M.T. proprement dite, la méthode directe et la mé-
thode éclectique. De méme, lorsque QUEMADA parle de la "pédagogie
traditionnelle fondée sur la possibilité, toute abstraite, de re~
créer les conditions d'apprentissage de la langue maternelle”
(1970, p. 5), il est évident qu'il ne se réfere pas & la méthode
héritée de l'enseignement du latin et du grec ~la seule que nous
appellerons pour notre part "traditionnelle® -,
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Juste retour des choses et illustration des dangers que
1'on court & utiliser sans précautions des termes aussi élastiques,
il est actuellement possible, & partir des derniers développements
de la recherche en D.L.E., de qualifier de "traditionnelles®” 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...

Il est souvent d'usage en France, afin d'éviter 1'impréci-
sion de l'expression de "méthode traditionnelle™, d'utiliser & sa
place celle de "méthode grammaire-traduction” gqui a cours chez les
anglo-saxons, et que MACKEY par exemple utilise pour désigner une
méthode élaborée dans les années 1890 aux U.3.A. par le “"Committee
of Twelve®., Ce comité, nous raconte MACKEY,

"était formé d'une douzaine d'éminents professeurs de langues
américainsg, qui avaient regu un mandat en 1892 de la "Modern
Language Association of America" et qui devaient conseiller
la "National Educational Association® sur les programmes
d'étude et sur les méthodes pour l'enseignement des langues.
Leur trés influent rapport déclarait "que 1l'on ne devait pas
considérer la faculté de converser comme une réalité de prime
importance en soi, mais comme un auxilisire aux fins plus no-
bles et plus élevées d'un humanisme, d'une érudition linguis--
tigue et Ad'une culture littéraire." De plus, compte tenu des
conditions existant & cette époque en Amérique, il était pos-
sible de n'apprendre qu'd lire une langue seconde, mais non
d'apprendre & la parler. .

Sous la présidence de Thomas, le comité élabora ce qu'on
devait appeler par la suite la méthode grammaire-traduction.
Elle était axée sur lienseignement de la grammaire, de la tra-
duction de textes en prose simple et d'une pratique de 1l'audi--
tion et de la prononciation des mots étrangers. Selon le comité,
le but principal de l'enseignement des langues vivantes était
de rendre 1'étudiant apte & traduire & vue, afin qu'éventuelle-
ment, il puisse lire la langue. On attacha une trés grande im-
portance & lfusage correct de la langue maternelle de 1l'étu-~
diant" (1972, p. 205).

La ‘"‘méthode pgrammaire-traduction” ainsi décrite présente
effectivement de treés nombreuses analogies avec notre "méthode tra-
ditionnelle™. Cette appellation pourrait méme nous convenir dans 12
mesure ou elle fait référence aux deux techniques d'apprentissage
linguistique de lnse de la M.T., ce que nous appellerions son ‘noyau
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dur méthodologique™: 1l'enscignement/apprentissage théorique des
regles grammaticales et leur application dans des exercices de
traduction.

Cette appellation de "méthode grammaire-traduction®” répond
néammoins & une logique réductrice qui cherche, au deld des innom-
brables variétés historiques et géographigques des méthodes, & pri-
vilégier les caractéristiques techniques essentielles qui permettent
de fonder une classificabion scientifique, Cette logique ne peut
8tre la nltre dans le cadre de la présente étude, toute méthode
relevant pour nous d'autres niveaux d'analysc —objectifs pédagogi-
ques et conceptions éducatives par exemple~, et s'inscrivant histo-
riquenent dans un contexte éducatif et politique dont elle est in-
dissociable.

Nous ne retiendrons donc pas ici cette appellation de
"méthode grammaire-~traduction” pour la ¥.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 utilisée & fagon générale en France jusqu'i 1l'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 France bien
avant ces années des mouvements précurseurs limités, ni que cette
M.T. ainsi définie n'ait pas en fait continué a &tre pratiquée par
de nombreux professeurs bien aprés cette période, ni qu'un certain
nombre de ses caractéristiques n'aient su résister jusqu'a nos jours
aux vagues successives des renouveaux méthodologiques ou n'aient
€té intégrés dans des méthodes postérieures, comme par exemple dans
cette "méthode éclectique™ que nous étudierons dans la quatriéme
partie de ce travail,

Nous reproudrons par conséquent ici cette appellation de
"méthode traditionnelle®™; non par simple commodité: cette méthode
en effet s'inscrit dans la "trodition™ humaniste classique, et elle
sera remise en cause & une époque o l'accélération brutale de
1'évolution des sciences exactes et humaines, des techniques,
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des relations internationales, de la pédagogie et des structures
dducatives justifie que l'on parle de rupture avec la tradition et
d'accés & la modernité.

I1 n'est pas jusqu'ad l'imprécision technique elle-~mé€me de
cette appellation qui ne nous convienne: elle laisse ouvert le
champ aux multiples approches susceptibles de cerner cette méthode
dans sa complexité réelle et dans ses rapports avec le contexte
historique de la fin du XIX& siécle frangais.




CHAPITRE 1.1.

B35 ORIGINES DB LA METHODE TWADITIONNGLLES:

DES LANGUES ANCIENNES AUX LANGUES HODERNES




La filiation historique est particuliérement nette entre
1'enseignement des langues anciennes et celui des langues modermes.
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, que les Instructions officielles fran-
caises ont pris & la fin du XIX® siécle 1lthabitude de désigner les
unes comme des "langues mortes” et les autres c omme des ¥ langues
vivantes™. Les Instructions de 1890 (INST, 1890) premment soin d'ex-—
pliquer trés clairement les raisons historiques pour lesquelles la
méthode utilisée pour les langues modernes, lorsque et enseignement
a. commencé & se développer vers le milieu du XIXe sidcle, a été
calgquée sur celle qu'utilisaient & Ll'époque les professeurs de langues
ancicunes:

"Le commencement de la méthode, c'est de comprendre la né-
cessité d'une méthode, c'esthkse mander d'abord ol 1l'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 loangues vivane
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tes. Bn littérature, en histoire, en scicnces, il existe une
tradition fondée v wic longue expérience, une tradition qui
se modifie d'Age en Age selon les besoins nouveaux, mais qui
reste ferme dans ses principes, qui a fait partie de 1l'éduca-
tion du maftre et gui lui sert de guide dans toute sa carriére.
Dans les langues vivantes, cette tradition n'existe pas. Lors-
que cet enseignement fut créé, dans les conditions modestes que
1'on sait, il fallut chercher un personnel & qui l'on plit le
confier, A qui s'adresser? Aux professeurs de l'enseignement
classique? Il ne savaient, & peu d'exceptions prés, aucune lan-
gue moderne, On prit donc, en dehors des cadres ordinaires, des
malitres parlant 1l'anglais ou l'allemand, généralement pleins

de zele, mais pour la plupart dépourvus d'expérience pédagogi-
gque. Loin de nous la pensée de les accuser: ils furent les pre-
miers, et c'est déja un titre; ils ont fondé une chose qui leur
a survécu et qui a grandi apréseux. D'ailleurs, furent-ils
seuls responcables de leurs titonnements et de leurs erreurs?
Savaient-ils toujours au juste ce que 1l'on attendait d'eux? Tan-
t6t on étalait devant leurs yeux une liste d'auteurs & expli-
quer, ou tous les genres étaient représentés depuis le conte
enfantin jusqu'au poéme philosophique. D'autres fois on leur
demandait seulement de faire converser leurs éléves comme pou-
vaient le faire de simples bourgeois de lfunich: cela sewmblait
plus facile. Incertains de leur tiche et se défiant d'eux-~mémes,
ils regarderent ce que faisaient leurs collégues des classes
latines, ou ils se souvinrent de ce qu'ils avaient fait eux-
mémes lorsqutils étaient sur les bancs de 1'école. Ils Ffirent
faire a leurs éléves de la grasrmaire, des versions, des theémes.
La lecture des auteurs fut elle-méme une sorte d version orale,
commengant par le mot-d-mot et finissant par le bon francais.
Bref, les langues vivantes devinrent des langues mortes

(pp- 464-465).

Il n'est donc pas inutile, avant d'entrer dans l'analyse de

cette M.T., de coumencer par un bref apergu de l'enseignement du la-
¥in en PFrance.

Au HMoyen—Age, le latin s'enseignait comme une viritable
langue vivante qu'il était encore en Furope: langue de 1l'Eglise,
avec toute l'importance qutun tel privilege pouvait lui conférer a
1'époque, langue des relations intornationales, langue des rapnorts
et publications littéraires et scientifiques, langue 4'enseignement
enfin, seule capable de véhiculer toutes les connaissances du temps.
"Clest un latin barbare, nous précise BREAL, nous l'appeclons le
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bas~latin. Barbare si 1l'on veut, mais il avait une grande qualité,
cltest qu'il était vivant® (1891, p. 554)(1l). Le latin s'ensecignait
donc pour lui-m8me, 1l'objectif étant d'approndre & le lire, & 1l'écri-
re et & le parler couramment. BREAL nous brosse & grands traits:la
methodologie utilisées

"A cette époque, on apnrenait le latin comme nous apprenons
actuellement l'anglais ou 1l'allemand: on se servait & cet cffet
de listes de mots qui étaient destinées & 8tre sues par coeur,

.o/ On apprenait par coeur des dialogues correspondant aux
différentes situations de la vie, comme il s'en compose encore
de nos jours/.../ Enfin on sc mettait dans la t8te force senten-
ces de toute espece, en particulier celles qui avaient cours
sous le nom de Caton. Grfice & une ¢tude prolongée pendant une
longue série d'années, on arrivait & manicr le latin, non seu-
lement par écrit, msis de vive voix. I1 le fallait, car pour
les sujets un peu abstraits 1la langue vulgaire faisait défaut,
et la nécessité du latin FAmposait® (1891, p. 554).

Dans 1l'enseignement du latin comme dans les autres domai-
nes, la Renaissance va se situer en rupture avec le Moyen-Age, en
imposant comme seul latin digne @8tre enseigné le latin classique
de 1'Antiquité., C'est ce fait nouveau d'enseigner en classe une lan-
gue qui n'est plus parlée & ll'extéricur qui ve provoguer au niveau
des objectifws et de la méthodologie de et enseignement une évolution
progressive mais irréversible, dans laquelle MACKEY souligne & juste
titre le rdle joué par l'imprimerie:

(1) Michel Bréal, professeur de grammaire comparée au Collage

de Prance, fut l'un des esprits frangais les plus lucides de 1'épo-
gque sur l'Education. Il inspira grandement les réformes éducatives
de la fin du XIX® sidcle, en particulier celles de Jules Simon du~
rant son passage au Ministére de 1l'Instruction publigue. Il rédigea
en 1872 unc étude monumentale sur l'inseignémeéent francais ihtitulée
modestement Quelgues mots sur 1l'Instruction publigue en Fronce
(BREAL 1872). Partisan convaincu des Humanités classiques et défen—
geur de l'enseignement du latin, il n'en dénonga 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 Btudes & 1l'un de ses éleves maintenant bien plus connu que
lui: Perdinand de Saussure.
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"Il est peut-8tre assez significatif que les premidres
plaintes au sujet de mauvaises méthodes pour 1'enseignement du
latin apparaissent aprés l'invention de l'imprimerie. L'undes
premiers usages auxquels on soumit les presses de 1l'imprimerie
fut la reproduction des classiques grecs et latinmss On les dis-
tribua et on les enseigna & travers 1l'Burope. Mais les dassiques
lating étaicent rédigés dans une langue qui était de plusieurs
siécles plus anciemne et par conséquent tout & fait différente
du latin parlé dans 1'Europe scolarisée du temps, Cependant
on considéra bientdt la langue de ces classiques comme la forme
originale et correcte du latin, la forme qui devrait servir de
base aux grammaires latines et aux méthodes d'enseignement de
cette langue. Les grommaires latines fondées sur les classiques
eurcnt tendance & devenir progressivement plus longues et plus
compliquées” (1972, pp. 197-198),

BREAL, en soulignent 1la priorité accordée bientdt & la
forme sur la communication dans wt enseignement, donne une explica-
tion complémentaire & cette importance prise par la grammaire:

"Unc sorte d'enthousiasme savant avait fait tourner toutes
les tétes: on était avide d'éloquence latine et de poédsie lati-
ne. /.¢./ Clest le discours latin qui est le morceau capital.
I1 fut de mode dans les cours d'entretenir des orateurs -—ora-
tores~ pour prononcer, dans les occasions importantes, des ha-
rangues en latin. /.../ Il est dsé de voir la différence avec
le Moyen—Age. Le latin devient chose d'apparat. La forme prend
une importance qu'elle n'avait pas jusque la: m8me la corres-
pondance se fait oeuvre littéraire® (1891, p. 558-559).

MONTAIGNE, dans ses lesais, est le témoin critique de cette
évolution, et condamne cctte importance prise par 1' "abondance et
1'élégance du parler':

"Zénon disoit qu'il avoit deux sortes de disciples: les uns,
qu'il nommeit filologous, curicux d'apprendre les choses, qui
estoyent ses mignons; les autres, logofilous, qui n'avoyent
soin que du langage. Cc n'est pas a dire que ce ne goit une
belle et bomme chose que le bien dire, mais non pas si bonne
qu'on la faict; et suis despit dequoy nostre vie s'embesongne
toute & cela. Je voudrois premiérement bien sgavoir ma langue,
et "celle de mes voisins ol j'ay plus ordinaire commerce. C'est
un bel et grand agencement sans doubte que le Grec et Latin,
mais on l'achdte trop cher® (1964 -1& ed. 1595-, p. 220).

Informé de "cette longueur que nous mettions & apprendre
les langues” (id.) et des mauvais résultats obtenus dans les collé-

ges, son pere, qui apporta & son éducation un soin tout spécial et
éclairé, trouva 1' "expédient” suivant:
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"Ce fut que, en nourrice et avant le premier desnoucment
de ma langue, il me donna en charge & un Alleman, qui depuis
est mort fameux médecin en France, du tout ignorant de nostre
langue, et trés-bien versé en la Latine. Cettuy-cy, qu'il
avoit faict venir expreés, et qui estoit bien chérement gagé,
m'avoit continuellement emtre les bras. Il en eust aussi avec
luy deux autres moindres en s¢avoir pour me suivre et soulager
le premier, Ceux-~cy ne n'entretcnoient d'autre langue que Lati-
ne, Quant au reste & sa maison, c'estoit une reigle inviolable
gue ny luy mesme, ny ma mére, ny valet, ny chambriere, ne par—
loyent en ma compagnie qu'autant de mots de Latin gque chacun
avoit apris nour jargonner avec moy” (id., pp. 220-221).

Le résultat de ce que l'onappellerait aujourd'hul se "bain
linguistique™ fut le suivant, d'aprés MONTAIGNE:

"Sans art, sans livre, sans grammaire ou précepte, sans
fouet et smans larmes, j'avois apris du Latin, tout aussi pur
que mon maistre d'cecschole le sgaveit: car je ne le pouvois
avoir meslé ny altéré. Si, par essay on mc vouloit domner
un théme, & la mode des colleges, on le donne aux autres en
Frangois; meis a moy il me le falloit donner en mauvais Latin,
pour le tourner en bon" (id. p. 221).

Quand enfin son pére se résoud & l'envoyer au collége,
alors qu'il a 6 ang, il lui choisit le "college de Guienne, tres
florissant pour lors, et lec meilleur de France” (id., p. 223).

Mais, constate MONTAIGNE, "tant y a, que c'estoit toujours college.
Mon Latin s'abastardit incontinent, duquel par desacoustumance j'ay
perdu tout usage® (id).

Cet enscignement de la grammaire latine, dont Montaigne
dénonce déja l'inefficacité pratique, trouvera, au termed 1'évolu-
tion, une justification en dehors de l'apprentissage méme de la lan—
gue:

"Vers la fin du ﬂXVIIIé} siecle, l'enseignement de la gram-—
maire latine était devenu unefin en soi. Le latin avait cessé
d'8tre le médium ou le véhicule de 1l'enseignement et l'explica-
tion ainsi que l'apnlication de ses rigles s'étaient cristal-
lisées ¢t 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 8tre provoquée par l'imposition du latin classique & la Renais -
sance, il n'en reste pas moins, cffectivement, qu'elle a été constam-—
ment permise et impulsée, dés le XVIé siécle, 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'ailleus
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 phénomenes fut responsable de llautre.
Sans doute sont-ils dans un rapport de causalité circulaire, comme
d'ailleurs la société et 1l'enseignement en  g%néral. En tout cas,
pour Moliére déja et tout le peuple qui rit & ses comédies, le la-
tin n'est plus la langue du savant 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 XIXe siécle qui nous intéresse tout particuliérement,
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
1l'enseignement secondaire. "C'étaient, raconte DUMONTEILLE, les
anciennes et prestigieuses humanités destinées & faire des hommes
distingués, sans plus, et, accessoirement, des journalistes, des
hommes de lettres, des professeurs. Enseignement de luxe,‘long, coli-~
teux et, par-dessus tout, désintéressé» (1914). Le latin n'est donc
plus enseigné pour lui-méme: il est devenu un moyen de faire acqué-
rir une meilleure connaissance du frangais et une certaine formation
morale et intellectuelle.

Meilleure connaigsance du frangais d'abord, que Port-Royd
déja, en avance sur son temps, considérait comme 1'objectif essen-
tiel:

"Messieurs de Port-Royal enseignérent le latin non pour
lui-m8me, mais pour le francgais et par le frangais. Ils mirent
en honneur la version latine qui reste de nos jours 1l'exercice
essentiel. Ils employérent des grammaires rédigées en frangais.
Le latin était par eux irrémédiablement considéré comme une
langue morte. Ainsi peut-8tre, ils ne pouvaient pas former des
latinistes éminents, mais ils formaient des Prancgais intelli-
gents, ayant lu les auteurs anciens et connaissant leur langue
mitecrnelle autrement que par 1'usage" (GALTIER 1914, p. 159).
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Dans 1'enseignement du latin & la fin du XIX& sidcle,
les grands auteurs, tels Virgile ou Cicéron, sont proposés comme
des modéles alliant la noblesse du style & 1'élévation de la pen-
sée, En imitant la clarté et la rigueur de leurs développements
ainsi que la richesse de leur style, les éléves, selon Mgr Dupan-
loup, "arrivent par la a une perfection qu'ils ne peuvent attein-
dre en frangais, mais qui passe ensuite dans le frangais méme®
(cité par PROST 1968, p. 65). I1 faut pour cela, ajoute cet ardent
défenseur des Humanités classiques et de 1'enseignement du latin,
"rompre et greffer la parole primitive, naturelle, vulgaire
{1@ "francais des récréations"...l et lui domner par 1l'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). Méme un réfor-
mateur critique comme BREAL ne met pas en doute les profits que les
éléves peuvent retirer de leur apprentissage du latin quant & leur
expression francaise:

"Par une sorte de renversement qui s'est opéré lentement,
nos professeurs, en enseignant les langues anciennes, font
surtout apprendre le frangais. Voila pourquoi notre enseigne-
ment secondaire forme si peu de latinistes, et pourquoi, en
revanche, les étrangers admirent comment nos éleves sortent
du college stylés dans le maniement de la langue frangaise®
(1891, p. 570).

Illustration parfaite de cet objectif d'apprentissage du francgais
par le latin, la grammaire de Lhomond (1780) est constituée de
deux parties -grammaire latine et grammaire frangaise-, la premiere
éclairant la seconde.

L'éducation morale est le deuxiéme objectif assigné 3
cet enseignement du latin, qui perpétue en cela la tradition du
Moyen~Age (voir 1l'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 & des siécles,
une expression définitive qui dispense d'y revenir; elles sont
supposées présentes & tous les esprits. /.../ Tous ces lieux
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communs de la sagesse antique sur le sainteté du devoir, sur
le mépris des biens fortults, sur 1l'amour de la patrie, sur
1'idée de liberté, sur 1l'obligation de rapporter notre con-
duite au bien public, tout cet arriére-plan de morale, de ci-
visme et d'honneur ne se retrouve pas chez les écrivains mo-
dernes pr601sement 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 1l'on estime m@me que les legons morales préasentes
dans les oeuvres des auteurs anciens sont tout particuliére-
ment adaptées aux enfants et aux adolescenta:

"Je ne crois pas que l'enseignement des langues modernes
/.../ ait la vertu €ducative 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 1l'évocation du souvenir personnel,
rappelle comment cette éducation morale s'intégre dans 1l'enseigne-
ment des "Humanités":

"Jhi le sentiment d'avoir été élevé dans un milieu noble,
étranger et lointain. J'ai vécu & Athénes au temps de Péricles,
a8 Rome, au temps d'Auguste, a Versallles, au temps de
Louis XIV. Les idées et les p&SSLonS qui conduisent la vie
des hommes ont été présentées A mon esprit sous les formes
les plus belles. Le fond permanent de la sagesse humaine m 'a
été communiqué par penetratlon lente. J'attache un prix infi-
ni a quantlte de réminiscences. Des vers sont demeurés dans
ma mem01re, parce que, le jour ou ge les ai entendus, ils ont
éveillé en moi 1l'écho qui, en toute &me, guette 1l'expression
noble d'un sentiment humain® (in Revue de Paris du 15/12/1902
cité par PROST 1968, p. 62).

Cette sagesse antique, 1'éléve 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 & son compte dans ses compositions écrites:
la Rhétorique, couronnement des études latines, c'est le discours
frangais ou latin, ol l'on place de nobles paroles dans la bouche

de grands personnages.
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Le troisiéme objectif assigné A 1l'enseignement du latin
est la formation intellectuelle de 1'éléve, 1'étude de cette lan-
gue étant présentée comme une incomparable école de rigueur et de
logique. Nous laisserons une nouvelle fois la parole & Mgr Dupan-
loup:

"Ce sont précisément les difficultés des vers latins qui
en rendent le travail singuliérement utile aux jeuncs gens:
je touche 1a 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 & trJvalller la pen-
gée en travaillant la parole, & étudier de plus prés le fond,
pour mieux trouver la forme.

Quand on fait des vers latins, il faut chercher qulquefois
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 regurde.
Pendant ce temps le jeune homme considéere, bon gré mal gré, la
pensée sous toutes scs faces il la creuse, il la médite.
Alors méme qu'il semble ne s'occuper que de la phrase et du
tour poétique, il s’ occupe de la pensée elle-mbme; dans ce
profond travail, elle s'épure, elle se dégage, elle se fortifie,
elle s'illumine & ses yeux" (cité par PROST 1968, pp. 65=66).

Cet effort intellectuel exigé des éléves n'est pas seule-
ment attendu de la difficulté intrinséque du latin, mais est pla-
nifié dans la méthodologie pour obliger 1'éléve & 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 5& (2),

(1) Une telle démarche n'c pas encore totalement disparu de nos
jours, si l'on en croit certains didacticiens comme CHEVALIER qui
parle de "cette pédagogiec de la difficulté dont 1l'école frangaise
s'inspire encore largement" (1979, p. 28).

(2) Les ouvrages (généralement manuels scolaires) cités en majuscues
dans ce travail se trouvent repertorles selon 1l'ordre alphabétique
donné par leur titre dans 12 liste générale des "Références biblio-
graphiques'. On les retrouvera cependant référenciés unec deuxieéme
fois dans cette méme liste par noms d'auteurs (ici par exemple a
RENAULD 1941).
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écrit ainsi dans sa préface:

"Pour la rédaction des remarques grammatlcales, nous
avons eu pour preoccupatlon constante 1'intérét bien entendu
des écoliers., Leur mficher, d'une part, toute la besogne, le
ver devant eux purement et simplement toutes les dlfflcultés,
n'test-ce paa les inciter, par la suppression de l'effort, a
une sorte d'inertie intellectuelle? (RENAULD 1941, p. VI) (1)

Montaigne ne fut pas le seul, avant 1'époque moderne, &
critiquer la méthode d'enseignement du latin. D'autres réactions
isolées sont connues, dont les plus célébres sont celles de Luther
et surtout celles du pédagogue tcheque Jan Comenius, qui publie
entre 1630 et 1660 une série d'ouvrages, dont sa Didactica Magna,

qui posent les premiéres bases d'un enseignement moderne des lan-
gues.

I1 faudra attendre cependant les annéces 1870-1880 pour que,
parallélement & un renouveau pédagogique qui touchera particulie-
rement les langues vivantes, se développe et s'organisc 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. I1 ne fait pas connaitre réellement 1'antiquité, car
on sert sa littérature découpée en "morceaux" que l'on se contente
de faire laborieusement traduire en frangais;

2. 11 n'éclaire pas la connaissance du frangais, parce
qu'il oppose constamment latinisme et gallicisme, et méprise le
bas-latin qui seul pourrait éclairer la formation de la grammaire
frangaises

3. I1 ne forme pas 1l'intelligence: 1'éléeve en effet n'a

(1) Dans cette étude sur 1l'enseignement du latin a4 la fin du

XIXe sidcle, nous utiliserons ainsi des manuels publiés comme
celui-ci blen postérieurement, mais qui nous _paraissent relever,
au moins sous certains aspecto, de la méme méthodologie tradition-
nelle.
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pas & réfléchir sur la langue, mais simplement & apprendre par
coeur les exemples des regles qu'il utilisera ensuite de fagon
mécanique comme autant de modéles de traduction (1),

Critique sévere, venant .d'un défenseur du latin, et glo-
bale, puisque Bréal nie ainsi que 1l'enseignement du latin, tel
qu'il est congu & son époque, puisse atteindre aucun des trois
objectifs qu'il se fixe: le perfectionnement du frangais, 1'édu-
cation morale et la formation intellectuelle.

Critique fortement argumentée d'un spécialiste, mais &
laguelle font écho les innombrables témoignages subjectifs de
1'époque, qui en rajoutent a l'envi sur 1'ennui mortel que provo-
quaient ces classes. Nous avons choisi &4 dessein de présenter ci-
dessous un témoignage en provenance de l'aire hispanique, de la
lointaine Vénézuéla coloniale, et qui resitue de maniére treés ex-
pressive cet enseignement rébarbatif du latin dans son contexte
éducatif, basé, bien au-deld de toute visée d'efficacité, sur les
sacro-saints principes d'obéissance et d'effort:

“-iBien, ya se acabd el colegio!

Y una manana, con mis libros, algunos dlplomas, la medalla
de Qro de buena conducta y una 1nsa01able sed de aire libre,
salf a la calle... Ya no volveria al Colegio. Este solo sen-
timiento llenaba mi esplrltu, en €l coche, junto a mis male-
tas, al lado del sirviente que fue a buscarme. Ya no volveria
a aquellos salones frios, a aquel refectorlo donde ,a las horas
de comer resonaba la voz gangosa del P. Mat{as leyéndonos
vidas de santos, ascetas cuyo olor de santidad no perfumaba
ciertamente un caldo clarucho y frlo, un pan oscuro y agrio,
un café de color indefinible... La dltima 1ectura, la recuer-
do, no era para abrir el apetito; se nos referld la hlstorla
de un santo vardn gue no se banaba nunca, .. iQué alegrla!

Se acabo todo eso, el patlo, las duras lecciones, la decllna—
cidn latina que me ponla cada vez mas estupido y me hacia

(1) Quel ancien potache de latin ne se souvient encore d'exemples
comme "Doceo pueros grammaticam®, "Caesar pontem Fe01t" "Cicerone
consule®” ou "Dicunt Homerum caecum fulsbe“, qui, force d'@tre
rabichés, finissaient par fonctionner comme de verltables procédés
mnémotechniques.,
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odiosa la vida, la merienda y las lenguas muertas, iah!
aquella misa obligatoria, dando cabezadas de suefio, saltan-
do ¢l repique de la maldita campana, al cual iba siempre uni-
da la idea del agua fria...” (POCATERRA 1972, pn. 82-83).

I1 serait facilc de nmultiplicr les citations: 1l'ensei-
gnement du latin constituc en effet pour de nowbreux anciens élé-
ves une sorte d'abecés de fixation dans leur rejot global du systeme
éducatif subi, 1l'illustration porfaite de son absurdité et de som
incfficacité.

Sur le prestige énorme =il faudrait plutdt parler de “sa-
cralisation”~ dont a néammoins constarmment bénéficié en France cet
enseignement du latin, il n'est pas utile non plus de s'appesantir
longucment. BREAL rappelle que

"pendant longtemps, le latin et l'instruction c'était tout
un, l'instruction ne pouvan® se¢ donner sans l¢ latin, ct la
littérature latine, soit sacrée, soit profanc, constituant a
elle seule toute l'instruction. Il ne faut pas s'étonner si
la guestion de 1'utilité ne se présentait pas aux csprits:
nier la nécessité du latin, c'elt été nier la nécessité de
1l'enseignement” (1891, p. 570).

Mais tout en critiquanrt cette monarchie du latin dans 1'en~

seignément, BREAL, interprete en cela de la plupart des hommes alti-
vés de son temps, cstime que supprimer brusquement 1fenscisnement

de cette langue, base des Humanités clagsiques, “ce serait courir

le danger de changer 1'8me mdme de la nation™ (id.).

Protégé par son prestige, l'enscignement du latin a surviécu
sans grandes difficultés au renouveau nédagogique des anndes 1680~
1890 au prix de quelgues aménagements méthodologiques corrigeant les
cxcés les plus évidents d'une rhétorique creuse (abandon de la com-—
position latine en 1902) et de l'opplication méecanique des régles
grammaticales (vriorité accorddée & la méme époque & lo version sur
lec théme), et au prix d'un abandon progressif plus ou moins expli-
cite de ses deux premicrs objectifs au profit du troisieme: la for-
mation intellectuelle. L'annrontiss:ige du latin se justific sur-
tout depuis lors, et jusqu'a nos jours, en tant que meilleure gym-
nastique intellectuelle pour la formation générale de l'ecsprit.
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Encore de nos jours, bien des professeurs et parents d'éldves 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-
miére son rble privilégié dans la reproduction de la classe bour-
geoise., "Sans latin, affirmait Guizot, on n'egt qu'un parvenu en
fait d'intelligence" (cité par PROST 1968, p. 54), et lMgr Dupan-
loup de déclarer & 1'Assemblée Nationale, & 1'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 pres de nous, les attaques de la droite francaise
contre le projet -patronné par le Ministére de 1'Education- d'éta-
blissement d'un frangais de base, le "francgais fondamental®™, des-
tiné & faciliter 1'apprentissage du francais aux étrangers, ont
bien mis en évidence le mécanisme idéologique & l'oeuvre dans cette
exigence constante d'une "formation intellectuelle®™ obtenue a tra-
vers la longue étude d'une matiére difficile, que ce soit le latin,
le francais, les mathématiques ou 1l'allemand. Le contenu est en
réalité indifférent, puisque, selon la céli&bre boutade d'Idouard
Herriot, "la culture, c'est ce qui reste quand on a tout oublié'’,
Georges Duhamel, de 1'Académie frangzise, écrit ainsi dans Ie
Figaro du 17 novembre 1951 que la faveur dont jouit encore le fran-

cais aupres des élites de nombreux pays vient de ce que sa difficul-
té fipermet de se former 1l'esprit par l'effet d'une gymnastique ar-
due /.../ qui est 1'un des principes d'un humanisme bien compris®
(cité par BESSE 1979, p. 25). M. Gargon, lui aussi de 1l'Académie
francaise, s'exclamera plus criiment dans les Nouvelles Littéraires,
faisant allusion & ce projet d'élaboration d'un frangais de base:
"On rne va tout de méme pas fabriquer un francais petit-négre pour
étrangers fainéants ou incapables!" (numéro du 11 janvier 1952,
id. p. 26),

Aussi 1l'analyse que fait BESSE des arguments des adver-
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saires de ce "francais fondamental"™ semble-t-elle valoir autant
pour la défense de 1l'enseignement du latin que pour celle d'un
certain enseignement du francais langue étrangére:

"Cette phobie de la paresse et de 1l'abandon, lesquels
peuvent parfois 8tre des figures de la grfice, a quelque cho-~
se de suspect, On y sent la crispation et le raidissement
justificateurs d'une supériorité qui n'a pas €té conquise,
la peur qu'un trop grand nombre y accede par des voies qu'on
n'a pas eu & pratiquer mais qu'on souhaite escarpées et ma-
laisées afin de mieux préserver ses priviléges™ (1979, pp.25-26).

Ce qui nous intéresse tout particuliérement ici, c'est
comment ce prestige immense et indixuté du latin a fait de sa métho-
de d'enseignement un modéle 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 tiche et se défiant d'eux-mémes, /.../ se souvinrent de ce
qu'ils avaient fait eux-mfmes lorsqu'ils étaient sur les bancs de
1'école" (p. 465). I1 s'agit 14 du principe d'isomorphie bien con-
nu des formateurs. FILLOUX remarque ainsi .que les enseignants ‘'se
raccrochent en quelque sorte aux pratiques pédagogiques qui furent
celles de leurs maltres® (1965, p. 53). Principe applicable, note
LEONRchez ses étudiants normaliens, aussi bien aux finalités qu'aux
méthodes: "L'élédve-maltre aura d'autant plus tendance & régler son
action sur certaines finalités a long terme ou sur certains objec-
tifs & court terme qu'il aura lui-m@me 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

"qu'il faut chercher la raison profonde de rleurj attache-~
ment passonnel & 1'enseignement du latin et du grec. Issus de
milieux qui ignoraient les langues mortes, les ayant apprises
par eux-mémes, 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. 366).
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Les professeurs sont en général incapables de concevoir
un mode de formation intellectuelle sans le latin, et 1'histoire
de 1'"enseignement spécial® est & cet égard trés révélatrice.
Ebauche d'enseignement professionnel parallele & 1'enseignement
classique, créé deés 1829, son but était de former non des lettrés,
médecins ou avocats, mais des employés de commerce, d'industrie ou
d'agriculture. Les langues vivantes, en particulier, y remplagaient
les langues mortes. Mals, 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, "on en 2
fait le sosie de l'enseignement classique en mettant allemand par-
tout ou l'autre mettait latin, ou anglais ol 1l'autre disait grec"
(1891, p. 257) (1).

Ainsi donc, si les professeurs de langues vivantes ont em-
prunté la méthode appliquée & 1'époque pour les langues mortes,
ce n'est pas seulement, comme le disent les INST. 1890, parce gu'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 & 1'idéal formatif des Humanités
classiques. BROUARDEL tire ainsi en 1901 les lecons de 1'évolution
de 1'Enseignement moderne (ou "spécial™) en France:

"Qu'est-il arrivé dans 1l'enseignement moderne? Les profes-
seurs de langues vivantes ont montré qu'on pouvait tirer de
1'étude, de 1l'analyse des chefs-d'oeuvre allemands ou anglais
les mBmes propriétés éducatrices que du latin., Ils ont alors
enseigné Goethe et Shakespeare comme on engeignait Virgile et
Horace. Il en résulte que les jeunes gens connaissent bien les

(1) Ce phénoméne n'est pas particulier A& la France. HOFFMAN note
en 1904 que "“dans les programmes prussiens de 1901, il est dit
expressément que le francais doit occuper, en général, dans les
Oberrealschulen la méme place que le latin occupe dans les gymna-
ses. Depuis cela, il semble que l'enseignement du frangais en
Allemagne a2 pour objet essentiel la culture de 1l'esprit" (p. 519).
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beautés des auteurs, mais qu'ils parlent mal 1'allemand ou
1'anglais™ (p. 503).

Le modele de 1'enseignement du latin a pu d'ailleurs avoir d‘au-
tant plus de poids dans le cas de l'enseignement de 1'espagnol
qu'il s'agit d'utte langue néo-latine considérée & 1'époque plus
comme langue de culture que de relations et de commerce.

La condition premiére de toute innovation pédagogique
n'existait donc pas, puisque de 1l'enseignement des langues ancien-
nes a celul des langues modernes n'avait su s'imposer aucun objec-
tif nouveau. La méthode directe apparaltra précisément lorsque,
sous la pression de nouveaux besoins, sera 2ttribué a 1'enseigne-
ment des langues modernes un nouvel objectif spécifique en fonction
duquel la M.T. se révelera inadaptée:

5711 a été fait récemment, par décret des pouvoirs pu-
blics, une véritable revolutlon dans une partle des progr%mmus
de l'enseignement des langues vivantes, c'est que /.../ il n'y
avalt pas concordance entre les resultats 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 compte1 de sa destination propre dans une société ou
les rapports avec les autres nations deviennent chaque jour
plus frégquents, ol la vie économique, source de richesses,
et partant condition de tous les progrés, doit crolitre en in-

tensité" (Allocution de M. Le Recteur, Langues Modernes n° 1,
1903, p. 7).




CHAPITRE 1.2.

PRESENTATION DE LA METHODE TRADITIONNELLE




CHAPITRE 1.2.1.

LA METHODE TRADITIONNELLE DANS LE DISCOURS PEDAGOGIQUE

La M.T. d'enseignement des langues vivantes semble &tre
la meux connue de tous les professeurs: beaucoup 1l'ont "subie®
lorsqu'ils étaient eux-mémes éléves, et ont utilisé ou continuent
a utiliser avec plus ou moing de bonne conscience certaines de ses
techniques. Or elle est paradoxalement la plus difficile & présen-
ter.

La démarche la plus logique, qui consiste a faire d‘'abord
une présgentation "interne" de la méthode -celle qu'en font ses pro-
pres propagateurs et utilisateurs- est en effet délicate a respec-
ter dans ce cas: la M.T. n'a pas senti la nécessité de réfléchir
sur elle-m@me en tant que méthode, d'une part parce gu'elle se si-
tudt dans la prolongation '"naturelle" de la méthode d'enseignement
des lengues anciennes, d'autre part parce qu'elle venailt ainsi
s'intégrer parfaitement dans un systéme éducatif global qui lui
donnait d'emblée et de 1'extédeur la cohérence nécessaire en lui
dictant implicitement ses choix fondamentaux. On comprend dés lors
ces mots des INST. 1890, déja cités, pour présenter la méthode di-
recte en l'opposant & la M.T.: "Le commencement de la méthode, c'est
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de comprendre la nécessité d'une méthode" (p. 464). Les formateurs,
qui cherchent & ce que leurs stagiaires remettent en question des
pratiques traditionnelles qu'ils considérent comme néfastes, con-
naissent bien cette résistance qui répond & la'loi de la prise de
conscience” énoncée par le psychologue Claparéde: nous prenons
dfautant plus diffidlement conscience d'un fait que celui-ci nous
est devenu plus familier.

TLamanqué & la M.T., lors de sa constitution, ce que 1l'on
appelle en philosophie 1'Autre, qui nous oblige de par sa différen-~
ce & penser notre propre spécificité. Les méthodes apparues & la
suite vont, elles, pouvoir développer explicitement leur corps
doctrinal & partir de deux références extéricures, 1'une négative
et 1'autre positive: 1) la méthode précédente, utilisée surtout
comme repoussoir, et 2) les nouveaux développements d'une ou de
plusieurs sciences humaines utilisées comme sources et garanties
théoriques. Ainsi la psychologie et la phonétique dans le cas de
1la 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'censeignement des lan-
gues vivantes qu'il nous a été donné de consulter se limitent géné-
relement & ce que nous avons déja appelé son "noyau dur méthodolo-
gique" constitué par les deux techniques de la grammaire (appren-
tissage par coeur des regles et des paradigmes) et de la traduction
(thémes et versions d'fapplication). La lecture des textes choisis
en classe se limitait ainsi essentiellement & 1'explication gramma-
ticale de ges difficultés et a s& traduction orale.

Pour dépasser ce stade de définition technique sommaire,
c'est-a-dire reconstituer la M.T. dans sa cohérence globale, il
n'est pas possible d'analyser des manuels traditionnels d'enseigne-
ment de 1'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'apparalt
gqu'avec la méthode directe. Dans la M.T. telle que nous 1l'avons
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définie, les différents types de matérimux pédagogiques existant
-dictionnaires, listes de vocabulaire, morceaux choisis, résumés
historiques ou géographiques, livres de grammaire avec leurs exer-—
cices, etc.- sont proposés et utilisés séparément selon les dispo-
nibilités matérielles et/ou le bon vouloir du professeur. Le cata-
logue Hachette 1891 pour la premiére et deuxidme année d'espagnol
ne propose ainsi que les ouvrages suivants:

-un "diccionario francés-espafiol" ( de Corona Bustamante)

-des oeuvres complétes ou des morceaux choisis d'auteurs clas-
siques (Calderon, Cervantes, H. de Mendoza, etc.)

-un abrégé de grammaire ecspagnole

-un livre d'exercices de grammaire espagnole

-un cours complet de grammaire espagnole (régles et exercices)

Nous avons cependant tenté de reconstituer ici cette cohé-
rence de la M.T. & partir d'éléments épars recuecillis & des sour-
ces diverses:

1. Les Instructions et Reéglements officiels de la fin du
XIXe siécle et du début du XXe siécle; mais & part quelques allusions
critiques, elles font surtout un portrait en négatif de la M.T.

a travers leur présentation de la méthode directe.

2. La trés longue polémique qui se développe a la m8me époque
dans les revues spécialisées entre partisans des méthodes directes
et adversaires traditionalistes; mais 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
ou il nous a paru possible de faire la part de ce qui reléve de
1'une ou de 1l'autre méthode.

4.Enfin notre propre expérience d'ancien éléve d'espagnol, e+
celle de colldgues; mais cette confrontation d'expériences a révé-
1é treés vite l'une des caractéristiques essentielles de la M.T.,
et qui et 1'extrBme diversité des pratiques professorales et du ma-
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tériel pédagogique utilisé (1).

A cet éparpillement et & cette imprécision des sources
documentaires s'ajoute le probléme du choix des instruments d'ana-
lyse a4 utiliser. Le discours critique sur la M.T. varie en fonction
des propres conceptions méthodologiques de 1l'analyste comme il a
varié historiquement tout au long de 1'évolution historique de
la méthodologie au gré de la création, par chaque nouvelle méthode,
de nouvelles problématiques. Ainsi, a titre d'exemples:

-La méthode directe a mis en évidence les techniques gramma-
ticales de la M.T.en "inventant™ 1l'opposition entre enseignement
implicite et enseignement explicite de la grammaire.

-La méthode audio-orale a fait apparaitre le privilége absolu
qu'accordait la M.T. & 1'écrit littéraire, en posant 1'opposition
entre les codes écrit et oral, et les différents niveaux de langue.

-La méthode dite "fonctionnelle", enfin, en proposant une
"centration" sur 1'éléve et non plus sur 1'enseignant ou sur la
méthode, a mis en lumiere le statut particulier que la M.T. accor=-
dait & ce dernier, dispensateur unique du savoir et maltre des
échanges en classe.

Cete multiplicité des instruments d'analyse, appliqués
A un objet aux contours fluctuants, permet de multiplier & 1l'envi
les parcours descriptifs. Prenons & titre d'illustration le privi-
lége que 1la M.T. accorde & la langue écrite littéraire. Il peut
8tre présenté de diverses fagons tout aussi cohérentes et vraisem-—
blables selon que l'on a la fibre plutdt politique (a), ethnolo-
gique (b), linguistique (¢) ou psychopédagogique (4):

a. La langue écrite littéraire est la langue de la classe do-
minante:; elle sert de filtre sélectif pour les éleves de milieux

sociaux différents.

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

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

d. La langue écrite littéraire differe de celle qu'utilisent
les éléves. I1 est normal qu'elle devienne la norme dans un syste-
me éducatif basé sur le culte de 1l'effort et le principe du modéle
extérieur A imiter.

Le discours pédagogique sur la M.T., champ ouvert a la
critique (au sens ou l'on parle de "ville ouverte™), nous semble
mettre en évidence au moins autant les conceptions et m€me la per-
sonnalité de ses analystes que ses caractéristiques propres; d'au-
tant plus qu'étant la méthode avec laquelle ils ont eux-mémes sou-
vent été formés, elle suscite de leur part un discours qui ne peut
qu'@tre pris dans un réseau de déterminations et de significations
inconscientes dont l'analyse elle-m8me doit relever autant de 1la
psychanalyse que de la didactique.

I1 est pourtant nécesgsairce de tenter une description in-
terne de la M.T., car son importance et loin de n'8tre qu'histori-
que: premiére méthode existante, elle a posé pour la premiére fois
les grands problémes de 1'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 facon volontariste, a un moment donné de leur
histoire et & partir de quelques lignes directrices explicites qu'il
suffit de suivre pour faire apparaltre la structure interne de 1'en-
semble, la M.T. n'a émergé que lentement et d'elle-méme, dans une
symbiose parfaite avec le gystéme éducatif scdaire.

Aussi sa gructure propre -i.e, sa cohérence interne- doit-
elle &tre recherchée d'abord, au-deld des techniques méthodologi-
ques et méme des objectifs pédagogiques, aux niveaux plus profonds
des conceptions éducatives et des principes philosophiques.

1. AU NTVEAU PHITOSOPHIQUE
La M.T. nous paralt pouvoir s'appréhender a partir de

trois grands postulats unificateurs qui lui donnent une cohérence
extréme:

1.1. La nature humaine est fondamentalement une a travers ses
manifestatidong diverses dans le temps et dans 1'espace que sont
les différentes civilisations. Tel est déja pour DURKHEIM le premier
principe de 1' "enseignement traditionnel classique™: "Le premier
(principe), c'est que la nature humaine est partout identique & elle-
méme 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 &tait
déja a 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 & 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 &
1'homme de se connaftre lui-méme, de connaltre les autres et le monde.

Ces trois postulats, qui se retrouvent aussi dans 1'humanis-
me philosophique de la Renaissance et des Lumiéres, sont particulié-
rement bien illustrés, nous semble-t-il, par la pratique de la tra-
duction juxtalinéaire (mot-a-mot respectant jusqu'a 1'ordre des mots
dans le texte en langue étrangere), qui était de régle & la fin du
XIXe siecle 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
a 1'usage de 1'Enseignement secondaire classique propose ainsi de
nombreuses traductions juxtalinéaires dont celles d'ouvrages de

Goethe, Schiller, Byron, Shakespeare, Dante et Cervantes (Le Captif).
Le manuel éclectico-traditionnel LA PREMIERE ANNEE D'ESPAGNOL (1942)
propose pour sa part une traduction juxtalinéaire de tous les textes
dtauteurs, qui sont, a4 la fin de chaque legon, de courtes poésies
destindes & 8tre apprises par coeur. L'auteur les présente ainsi
dans sa préface: "Des exercices de mémoire, accompagnés de leur tra-
duction littérale, permettent a4 1'éléve d'apprécier graduellement
ses progres dans l'intelligence de la phrase espagnole® (p. II). En
voici un exemple:

El asno vestido de Ledn - L'Ane habillé en Lion
Un Asno disfrazado
Un Ane déguisé

Con una grande piel de Ledn andaba;
Avec une grande peau de Lion allait;




-47 -

LES NIVEAUX DE DESCRIPTION DE LA M.T.

Por su temible aspecto casi estaba
Par son terrible aspect presque étdt

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 & lui voir, de son moulin

La punta de la oreja el molinero.
Le bout de 1l'oreille le meunier.

Armado entonces de un garrote fiero,
Armé alors d'un gourdin cruel,

Dale de palos, 11évalo a su casa;
T1 lui donne des coups de bAton, le méne chez lui:

Divilgase al contorno lo que pasa,
Se divulgue aux alentours ce qui arrive,

Llegan todos a ver en el instante
Viennent tous voir a 1l'instant

Al que habfan temido Ledn reinante;
Celui qu'ils avaient craint Lion régnant;

Y haciendo mofa de su idea necia,
Et se moquant de son idee sotte,

Quien més le respetd mdas le desprecia.
Qui plus le respecta plus le méprise,

SAMANTIEGO (p. 126)

A 1'évidence, cette technique de la traduction juxtali-
néaire repose sur le postulat selon lequel toutes les langues hu-
maines, au dela des différences superficielles de morphologie et
de syntaxe, mettent en jeu, au niveau profond de la sémantique,
les m@mes universaux rationnels.

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

tir de quatre principes fondamentaux:
2.1. Le concept de modéle : l'enfant étant congidéré comme

un &tre incomplet dont 1'état est instable et transitoire, 1'éduca-
tion, dont le but est de faire parvenir 1l'enfant le plus rapidement
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et le plus slirement possible & 1'état d' "homme", lui propose
d'emblée des modeles et lui impose d'emblée des modes de comporte-
ment, de raisonnement et de sensibilité adultes. Comme le remarque
PROST, "au coeur de cette pédagogie, on retrouve en définitive le
méme principe: éduquer, c'est former du dechors, 4 1'imege d'un mo-
dele, et non & partir des virtualités de chacun; c'est greffer un
travail artificiel sur le faisceau des instincts naturels" (1968,
p. 53).

Ce concept de modéle s'articule bien entendu avec l'objec-
tif d'éducation morale: on ne peut, déclare DOUMIC dans une confé-
rence a la Sorbonne ou il prend la défensge de 1l'enseignement clas-
sique, €élever l'esprit qu'a 1l'aide d'idées autres que celles que
l'on trouve autour de soi (1902, p. 463); mais on voit aussi ce
principe a l'oeuvre au niveau des objectifs pédagogiques -la langue
écrite littéraire s'imposant naturellement comme le moddle de lan-
gue a imiter- et A& celui des techniques méthodologiques elles-mémes:
autant que la regle elle-méme est important 1l'exemple qui constitue
le modéle linguistique correspondant (1). Ce concept de modeéle a
d'autant plus de force dans 1'enseignement des langues que, métho-
dologiquement, la nécessité de modéles linguistiques & imiter
semble bien incontournable. Ainsi pourrait s'expliquer le moralis-
me prononcé des manuels d'enseignement des langues vivantes jusqu‘'a
une période récente, et tout particulieérement des phrases isolées
des exercices grammaticaux: le modeéle doit 8&tre exemplaire, 1l'exem-

ple un modele...

(1) Notons que 1la méthode directe poursuivra sur ce point la tra-
dition de la M.T.: "Généralement, 1'éléve retient plus facilement
1'exemple que 1la regle" (INST. 1890, p. 470). I1 est vrai que la
grammaire scolaire constltue un exemple impressionnant de "résis-
tance au changement", et qu'elle est restée "tradltlonnelle" jus=-
qu'a nos jours, malgré les ravalements de fagade. Voir A ce sujet
1'Histoire de la grammaire scolaire de CHERVEL 1981, en part.

pp. 255-274).
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2.2, Le rationalisme. Le mode de raisonmnement adulte constitue

a la fois un objectif et un moyen d'apprentissage. En effet, il
est contradictoirement d'un c6té congu comme modéle & transmettre,
et d'un autre considéré comme acquis puisqu'il est appelé i struc-
turer 1'ensemble du processus éducatif: on "raisonne™ 1'enfant
comme un grand, et c'est gselon la logique adulte que sont choisis
et présentés les différents contenus. Dans 1'enseignement tradi-
tionnel, le concept de modéle dissout cette contradiction, puisque
le modele est par définition ce qui est a la fois 1l'objectif a
atteindre et le moyen de l'atteindre.

D'ou 1'immrtance dans la M.T. de llenseignement de la gram-
maire, congue comme la description rationnelle de la langue consi-
dérée elle-m@me comme 1'instrument rationnel de la pensée. Condilkc
présente ainsi sa Grammaire de 1775:

"L'analyse de la pensée est toute faite dans le discours.
Elle 1'cut avec plus ou moins de précision, suivant que les
langues sont plus ou moins parfaites, et que ceux qui les par
lent ont l'esprit plus ou moins juste. Clest ce qui me fait
considérer les langues comme autant de méthodes analytiques.
/.../ Les langues ne se perfectionnent qu'autant qu'elles ana-
lysent; au lieu d'offrir a4 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-
binen? d'une infinité de manieres"™ (cité par CHEVALIER 1979,
p. 29).

Ce rationalisme de la M.T. apparalt clairement dans les
reproches que feront ses partisans 4 la méthode directe, qui se
voudra une méthode "intuitive" grfice a4 laguelle 1'éléeve peut compmn-
dre immédiatemcnt et globalement le sens du message en langue
étrangére, et donnera par conséquent une importance exagérée 3
la répétition et & 1l'automatisme. Tout apprentissage qui ne repose
pas sur la réflexion consciente leur paralt précaire et suspect.
Ainsi 1l'auteur de 1'INITIATION A L'ESPAGNOL commence-t-il la pré-
face de son manuel par ces mots: "Une méthode d'Initiation trop

gtrictement 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 aucun avenir® (p. II).
2.3, L'exigence de 1'effort de la part de 1l'éléve. C'est un

lieu commun de toute la littérature éducative de 1l'époque d‘'affir-
mer non seulement qu'on ne parvient & rien sans effort, mais que
1l'effort est par lui-méme formateur. L'un des reproches essentiels
adressés par les traditionalistes aux partisans de la méthode di-
recte sera d'ailleurs de vouloir faciliter 1l'apprentissage de la
langue étrangére en évitant tout effort aux éléves. Ainsi RUYSSEN:

"Je pemsie que, dans l'enseignement des langues vivantes
depuis 1902, on a trop bannil{l'] effort. Nous avons vu trop
d'amusettes, de "j'apprends ceci par l'image'" ou "j'apprends
cela en jouant”. Nous avons trop pris la peine d'éviter toute
peine aux éléves. /.../ Or il y a dans l'effort, dans 1l'effort
pénible, une vertu éducative que rien ne peut remplacer. /.../
Un des points faibles de la méthode directe,; c'est précisément
qu'elle ne mette jamais 1'éléeve en présence des difficultés
gqu'il ne puisse facilement et immédiatement résoudre & l'aide
des acquisitions précédentes. Elle le guide dans sa découverte
sans jamais lui demander d'efforts” (1925, p. 191).

Un autre professeur, PARIGOT, osera pousser a l'extréme et
expliciter cette idée, latente dans la M.T.,, de la valeur de la gra-
tuité de 1'effort: "EY puis, ne disons pas de l'ennui trop de mal.
Dans 1'ordre intellectuel il est force, La valeur d'umne intelligence
se mesure & sa capacité d'admirer et & sa capacité d'ennui” (1907,
p- 145) (1).

I1 est amusant de constater que cette exigence de 1l'effort
met souvent les professeurs d'espagnol -langue réputée "facile’- en
position d'8tre attaqués et d'avoir & 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'enseignement des langues vi-
vantes en France (Revue Universitairc de juillet 1907, pp. 101-103),

(1) Inutile de dire que cette formule finale, volontairement provo-
cante, de cet article publié dans le journal Le Temps & uvne époque
ol s'affirment en pédagogie les méthodes actives, souleva fort jus-
tement une tempdte de protestations indignées...
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gui dénongait 1' "infiltration espagnole™ qu'il faudrait endiguer
car, expligpait ce rapport, "c'est pour les raisons les moins recom-
mandables /.../ que les éléves se portent en masse du cbté de 1l'es-
pagnol; et les facilités qu'ils trouvent aux examens et dans 1'étude
de cette langue constituent la plus immorale prime & la paresse”
(cité par TALUT 1908, p. 135). Et notre arrégé d'espagnol de con-
clure sa protestation: “"Certaincment, M. 1'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
deés lors pourquoi beaucoup dc préfaces de manuels d'espagnol, tout
en reconnaissant le caractere plus "abordable® de cette langue,
prennent soin d'insister sur 1l'effort que n'en exige pas moins son
étude:
"Soeur de la langue frangaise, la langue espagnole est trés
bordable, trés accuecillante. Nous devons nous en féliciter,
puisqu'il s'agit de 1l'une des pr1nc1pales langues du monde,
parlee par Ulus de cent millions d'8tres humains. Mals nul n'a
le droit de s! 1mag;ner gque 1'étude de 1l'cspagnol n'exigeé pas W un
reel effort, a moins de se condamner a commettre lcs plus La-
cheux gallicismes avec une sereine inconscicnce.
Comment s'exprime un Espagnol? Comment s'exprime un Francais?
I1 suffira de feuilleter notre PETITE GRAMMAIRE COMPAREE; on se
rendra compte, sans délai, gue les pidges abondent, -piéges
pour quiconque est enclin a la paresse, traits typigues et pit-

toresques pour celui gui ne gaspille pas son temps en voulant
ménager sa peine® (INITIATION A L' ESPAGNOL, préface, p. VI).

2.4, La conception de 1l'éleve comme réceptacle passif des

connaissances transmiscs par le professeur. On la trouve déja dans
cette idée de la "t8te bien pleine” dont parlait déji Rabelais.
Eugéne Manuel, inspecteur général influent, défend ainsi la "vieille
Université” dans un poéme de 1865 dédié & ses anciens éléves, et ou
il évoque ses souvenirs de jeune professeur:

"Nous étions & vingt ans, et nous sommes encore,
Fiers d'expliquer le monde & l'enfant qui 1l'ignore.
O P TEe e NANEG P SO E DO O PO P ERO D0 DO O SS ST B S 0 S O S 6 O e e e s e
Aux disciples choisis, comme en un réservoir,

Nous versons chague jour un limpide savoir;
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Les 8mes, lentement par la raicon 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®.
(cité par PROST 1968, p. 84)

Il y a dans l'exigcnce de 1l'effort de la part de 1l'éleve
et sa conception, dans le m8me temps, comme un réceptacle passif
des connaissances, un paradoxe qui trouve sa résolution dans la
philosophie chrétienne: l'homme c¢st un &trc faible et ignorant de-
puis le péché originel, mais, depuis la Rédemption, il est capable
de se racheter en se dépassant lui-méme,

3. AU NIVEAU DES OBJECTIPS PEDAGOGIQUES
Sont visés & la fois dans la .T. le développement de la

"eculture générale', des facultés de raisonnement et d'analyse, ct
1'éducation morale. . )

3.1. Le développement de la "culture généralc”. Le mot déja cité
d'Edouard Herriot ("La culture, c'est ce qui reste gquand on a tout

oublié"”) n'est pas une simple boutade, et refldte bien une certaine
conception de 1'éducation qui doit, comme lc dit une Instruction
officielle de 1890 sur l'enseignement classique, "donner, par la
vertu d'un savoir dont la majeure partie se¢ perdra, une culture qui
demeurc” (LETTRE 1890, p. 423). Cette "culture générale™ mériterait
mieux le nom de “culture universelle™, nuisqu'il s'agit de cette ca=
pacité & recommaitre, dans les multiples manifestations particulie-
res des différentes civilisations, les traits permanents et univer-
sels de la "naturc humaine” (1).

Dtou l'excellence proclamée des lettres latines, qui cons-
titue selon DURKHEIM le second postulat de 1l'enseignement humaniste

(1) Qu'on nous pardonne l'accumulation, dans ces pages, de termes
mis entre guillemets: ceux-~ci indiquent, bien entendu, notre propre
distance critique vis-a-vis de ces notions.
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classique. Flles sont considérées comme "1la meilleure école d'hu-
manité®, Rome étant une "société providentielle ou, pour la premidre
fois, 1l'homme était parvenu & prendre conscience de lui-m8me, de

sa nature et, par conséquent, des principes qui sont & la base de
la vraie morale ct de la vraie religion® (1969, pp. 169-170).

Dans la M.T., & 1l'objectif de développement de la culture
générale correspond le refus de l'objectif dit "pratique” qui est
l'acquisition effective de la langue étrangére comme moyen de commu-—

nication. Dans lc discours des traditionalistes adversaires de la
méthode directe, 1l'enseignement "désintdédressé’ est constamment valo-
risé face & un enseignement "utilitaire™ qui ne peut 8tre pour eux
qu'un enseignement au rabais puisqu'il est & courte vue., PFRIMMER
célebre encore en 1953 les avantages de 1'enseignement supérieur

qui "n'a pas besoin de faire de concesgsions dégradantes & la facili-
té et & 1'utilité immédiates qui sont les sexvitudes des autres or-
dres dtenseignement” (p. 201), et HRINTZ définit trés clairement
1l'objectif de 1l'enseignement traditionnel des langues vivantes:

"Notre tiche ne consiste pas i former des Jjeunes gens gui
devront 8tre capables, au cours d'un voyage & 1l'étranger, de
se faire comprendre par un garcon de café ou une chambriére
d'h8tel, ni des traducteurs plus ou moins assermentables ou
encore deg assemhleurs de leux communs appris par coeur; tout
cela, tout ce que l'on peut appeler le cdté pratique des lan-
gues vivantes, doit 8tre le "by-product™, le¢ produit accessoi-~
re, le complément naturel de notre enseignement, tel un fruit
gui mlrit imperceptiblement.

Notre thAche est autre, notre but plus noble. Il a été dAéfini
mille fois, mais il ne faut pas se lasser de le rappeler: il
est absolument identique avec le but de l'enseignement des lan-—
gues anciennes, a savoir: nous cherchons, derriere les docu~
ments écrits, imprimés ou parlés des peuples modernes 1'huma-
nité elle-méme" (1932, p. 5915.

On peut dé¢ja voir comment la problématique essentielle en
didactigue des langues du rapport langue/civilisation est occultée
dans la M.T., puisque l'esscentiel pour elle n'est ni la langue elle-

méme, ni la civilisation étrangdre dans cequ'elle a de spécifique
et d'irréductible.
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3.2, Le développement des facultés de raisonncment et d'analyse.

Ce qui va finir par devenir 1l'objectif essentiel de l'enseignement
du latin, l'est aussi pour l'enseignement traditionnel des langues
vivantes. Le repérage des régles grammaticales par l'analvse logique
et grammaticale, 1l'étude de leur fonctionnement et leur application
dans les exercices de traduction visent non pas tant 3 faire attein-
dre aux éléves une certaine maftrisce du systéme linguistique qu'a
leur faire développer, par cette “gymnastique intellectuelle", les
outils intellectuels nécessaires i cettc connaissance de soi-méme et
du monde qui constitue 1'idéal de 1l'humanisme philosophique occi-
dental.
3.3. L'éducation morale. La lecture des manuels éclectico-tra-

ditonnels frappe constamment par le moralisme prononcé qui s'en dé-
gage (voir ce que nous disions déja p. 48), et qui vise souvent di-
rectement les éldves en situation scolaire. Voici quelques exemples
de phrases de version, choisies absolument au hasard dans une quin-
zaine de pages du manuel INIATION A L'BSPAGNOL (1% ed. 1930):

"u ferais mieux d'apprendre ta legon® (p. 69).

"Je le gronde pour qu'il se corrige" (p. T1).

"Il s'amuse pendant que nous travaillons™ (p. 81).

"Cette petite a de l'imagimation. Comme elle en a, et
qu'elle manque m8me de l'instruction la plus rudimentaire, elle
est sentimentale et superstitieuse.” (p: 83).

"Etudie, si tu veux 8tre instruit? (p. 85).

On peut se demander si ces excmples grammaticaux, & 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 révilent sou-
vent immédiatement 1l'idéologie sous-jacente., Le message est parfois
explicite ¢ "Ici, le gouvernoment est patecrnel”; "il faubt respecter
les lois cn vigueur” (id. p. 59). Dans bien d'autres cas, il cst
facile a interpréter. Qu'on on juge par cet exemple: "Le riche et
le pauvre. Toi et lui. L'Espagne et la France®, ou la différecnce de
classe sociale prend subrepticcment la valcur d'une différencc onto-
logique que l'on ne peut que constater; ou encore par ces deux autres
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exemples, ou est & l'ocuvre un procédé bien connu d'occultationde
la réalité sociale par csthétisation du monde du travail: "Une mul-
titude d'ouvriers dont les gigantesques silhoucttes tremblaicnt &

la vacillante lumidre des lampes” (id. p. 39); "Les travailleurs
étaient presque nus, avec de larges tabliers de cuir sur leurs corps
cuivrés" (id. p. 57). Ce qui nous intércssc tout particulidrement
dans lc cadre dc la présentc étudc, ce nc sont pas tant les juge-~
ments de valeur que nous pouvons maintenant porter sur 1l'idéologiec
que trahissent ces exemples (1), que 1'état d'intégration, dont ils
sont 1'indice, de l'enseignement des languces vivantes dans 1'enseme
ble du systéeme éducatif de 1%époque: lecs trois objeetifs pédagogiqucs
de l'enscignement des langucs viwantes que nous venons de présenter
sont en rénlité communs, & 1'époque, avec toutes leg autres matie-
res d'enscignement.

4. AU NIVEAU DE5 TECHNIQUES METHODOLOGIQUES
Au niveau dcs techniques méthodologiques utilisées pour

atteindre cecs objcctifs pédagogiques, la M.T. présentc les carac-
téristiques suivantes:
4.1, Supnorts écrits littéraires. Tous les modéles linguistiques

proposés rclédvent de la languc écrite littéraire, que cc soicent les
exenples de grammaire ou lcs textes proposés i la lecture/traduction.
Clest en effet 1'éerit littéraire qui fournit les sceuls modéles di-~
gnes d'8tre imités; permet l'expression la plus parfaite de la
pensée et constitue 1l'expression la plus achevée d'unc eivilisation.
L'influence de l'censcignement du latin et du grec cst ici encore
patentes ces langues n'ayant d'existence que dens lcs textes dfau-~
teurs ancicngs, la lecturc de ceux—-ci constituait 2 la fois lc moyen
et le but de cet cnseignement. Cette valorisation du texte écrit,

(1) Pour ce genre d'analysce des exemples grammaticaux, tant en lan-
gue maternelle gqu'en langue étrangére, voir par exemple MARCHELLO
1977.
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qui prend ses racines dans la tradition biblique, expligue en partie
la suspicion de beaucoup de pédagogues onvers les méthodes directe,
audio-oralc et audio-visuelle, ou l'oral prend, du moins dans les
premiers temps de l'apprentissage, une importance plus grande que
1'écrit. "Verba volant, scripta manent™: PINLOCHE en est persuadé
lorsqu'il critique ainsi la méthode direccte: "Ce n'cst pas sawoir
une langue que d'en connaftre geulcment les éléments les plus fugi-
tifs tels que les sons et les formules toutes faites, qu'un ricen
fera disparaitre de la mémoire® (1908, p. 129),

4.2. Application consciente, dans des. exerciacs écrits de tra-

duction, decs reglcs grammaticales préalablcement appriscs par cocur,

C'était déja 1a un principe dc la méthode traditionnelle d'censecigne-
ment du latin., L' "enseignement par 1'exemple” que propose par excme
ple G. Delpy dans son INITIAPION A L'BESPAGNOL consiste & proposer
& la traduction "des phrases bréves, nombreuses, variées, groupées

dtaprés leur parenté grammaticale” (préface, p. V). L& aussi appa-
rait le rationalisme de la M.T.. E, Renauld s'expliquc ainsi sur
1la maniérc dont il a rédigé les remarques grammaticales de son ma-
nuel TEXTES LATINS DU PROGRAMIR:

“Accoutumer [ les éldves ] & regarder en face les difficul-
tés et les aider & trouver les moyens de les résoudre par la
grammaire et par le raisonncment, telle est la méthode qui
nous a paru la plus capable de porter fruit"® (Eréface, pe VI).

PARTIGOT quant & lui parlec de “la méthode scicntifique et rationnelle
de la version et du théme” (1907, p. 144). Il va de soi quc dans
cette optique, 1le théme cst un exercice nlus formateur et plus révé-
latcur que la version, puisqu'il ne laisse aucunc part & 1l'intuition
(pour des éléves formés & la M.T. s'entend), et cxige de rccommaftre
et d'appliquer unc & unc toutes les régles nécessaires: le bon éléve
de la M.T.,, c'est le "fort en theme”. Le theme gardera d'ailleurs
trés longtemps, malgré les mises en garde répétécs des Instructions
officiclles, son prestige d'éprcuve privilégide d'enseignoment des
langues: l'auteur de LA PREMIERE ANNEE D'iSPAGNOL (1942, 11& ed.),

dit avoir accordé "un soin tout particulier aux thémes qui sont cen-
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core, quei qulon dise, le meillcur cxercice pour apprendre correc-
tement une langue® (préfacec, p. VI). .
4.3, L'importance de la traduction en longue materncllce. La tra-

duction est, remarque GODART, "la préoccupation dominante® dans la
lecture des textes, ot "une fin en soi™ (1903, p. 473):

"La lecture était exactement calquée sur 1l'ecxplication
gréco-latine. On interprétait une page d'Hcrmann et Dorothée
commc de l'Homére, du Shakcspeare comme du Sophocle, et dcs
ouvrages historiques de Schiller comme du Tite-~Live, On disait
aux éléves: “"Vous préparercz pour la prochaine fois vingt ou
trente lignes & la suite™ et, & la classe suivante, on cxpédiait
la tAche indiquée, littéralement d'abord, puis en ce qu'on ap-
pelait le "bon francgais”. Quand 1'éldve n'avait pas préparé,
on avait la ressource de lui infliger, en tAche supplémentaire,
le mot & mot du dit passage; ce mot & mot lui-m8me avait ses
degrés et ses raffinements: en cas de négligence grave, il
pouvait devenir juxtalindaire™ (id.).

La traduction est privilégiée dans 1l'enseignement des lan-
gues vivantes pour la m8me raison du’elle 1'était dans 1'enseigne-~
ment des langues mortes: c'est un exercice, pense-t-on, particulie-
rement formateur, comme 1'explique Fouillé:

"L'étude des langues anciemnes 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 1l'intelligence & se bien rendre ompte de
la valeur des mots, de 1l'enchainement des idées, c'est lui im~
poser un travail de transposition qui ne peut manquer de lul
donner vigueur et souplesse. /.../ Le théme et la version
obligent & peser chague mot, & en préciser la valeur, & en
chercher 1'équivalent; il faut, en outre, relever tous les
rapports des idées entre elles, des mots entre ecux, deviner le
sens caché du texte; enfin il faut transposer le tout d'une
langue dans une autre différente. .. Le résultat, c'est qu'on
a fait pour son propre compte le travail du penseur et de
1'écrivain” (cité par BREAL 1891, p. 560).

Mais, au dela de sa justification en termes d'objectifs
éducatifs, la traduction, dans la M.T., était rendue nécessaire com-
me procédé unique d'explication sémantique, parce que 1'éléve était
mis d'emblde au contact de textes littéraires d'une complexité le-
xicale et grammaticale dépassant de beaucoup ce qu'il avait pu assi-
miler de la languc, ce que appellerions aujourd'hui sa ‘“'compétence
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linguistique®. Leg pédagogues directs se heurteront 4 cette diffi-

culté lorsqu’ils introduiront les textes littéraires en second cy-

cle, et c'est d'ailleurs 1a 1l'une des raisons de la naissance de

la “"méthode éclectique”, qui réintroduira 1'enseignement explicite

de la grammaire, et la traduction (voir chap. 4.1.1l., pp. 346--363).
4.4, La démarche analytiguc et déductive, Cette démorche est

patente dans l'importance accordée & l'apvrentissage cumulatif des
regles grammaticales, dont l'ensemble cst supposé rendre compte

du fonctionnement dec¢ la langue, dans l'approche du sens des textes
rceposant sur les analyses logique et grammaticale -BOTIRAL parle
d'ailleurs de "méthode logico--grammaticale (1964, p. 13)-, ct dans
le procédé de la traduction mot-a-mot: la compréhension du sens glo-
bal passe par la compréhension préalablec du sens de chague partic (1.
Le sens du texte lui-méme est congu comme la somme du sens de chacu -
ne de ses phrases, l'approche du texie se faisant par conséquent

de fagon uniguement linéaire. Un bon exemple de démarche analytique
nous est fourni par les manuels éclectico~traditionnels: ils emprun-—
teront & la méthode directe la division du matériel pédagogique en
unités didactiques (les "legons™), mais adopteront tous spontandément,
& 1'intériecur de chacune & ®s unités, une progression qui va des
parties & l'ensemble: 1) liste de mots isolés, 2) régles grammatice-
les; 3) exercices de traduction de phrases isolées; 4) texte de
lecture; et 5) conversation sur le texte. La progression du cours

est ainol congue sur le modéle de la construction pierre par pierre:
GODART parle fort pertinemment, & propos de la M,T., de "méthodec
constructive®™, et dans le discours des traditionalistes reviennent
tres souvent des expressions comme "la base grammaticale” gqu'il est
indispensable d'asseoir solidement, 1la fagon "systématiquce”, "métho-
dique® dont doivent 8tre acquis un & un les éléments de la langue:

(1) La méthode directe, au contraire, introduira la notion de "com-
préhension globale". Voir cn particulier, pp. 192~194, le chapitre
2-:3 .7‘3?.
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"On n'apprend une langue vivante que par 1l'étude paralléle et métho-
dique des mots et des régles” (LA PREMIERE ANNEE D'ESPAGNOL, p. I).

4.5, Utilisation systématiquec de la langue maternelle de 1'éléve
comme langue de travail en classe, Plus qu'un choix, c'est dans la
M.T. une néccssité technique: les dléves n'atteignent jamais la
compétence linguistique qui serait nécessaire & la enpréhension
en langue étrangérc de l'ensecignement grammatical qui leur est
impartis:

"Pour 8tre bien compris de l'enfant, 1l'enseignement de la
GRAMMAIRE doit lui 8tre dnné dans sa langue maternelle pondant
une ou deux années. Se servir de la langue étrangérc c'est ajou-~
ter une difficulté & une autre et 1lui faire perdre un temps
précieux. /.../ Dans la méthode dirccte 1'éldve se trouve
trop souvent déconcerté par un enseignement grammatical en
langue étrangere, qui lui apparalt, du moins dans les premieéres
années d'étude, comme hérissé de difficultdés dont le manucl ne
peut que treés difficilemerit 1lui donner la cl1é% (LAJGUE ESPAGNOLE
Prcmicr degré, Livre de 1'éleve (L.E.), p. 3).

Bn ce qui concerne l'acceés au sens des textes étrangers,
le recours au frangais est 18 aussi une nécessité technique, comme
le remarque justement GODART:

"Ltéleve, formé par la méthode constructive, a besoin,
pour découvrir le sens d'un texte, de le transposer en frangais.
Lors m8me que le vocabulaire lui en est familier, 1l'ensemble
lui reste obscur et ne s'éclaire que progressivement par une
traduction minutieuse" (1903, p. 472).

On voit comment c¢'est la démarche analytique elle~mme qui oblige

4 cette utilisation de la langue maternelle de 1'éléve comme moyen
d'accts au sens. La méthode directe pensera quant & ellce se passer
de ce recours grfcc & une saisie intuitive et globale du sens de la
phrase étrangéere: “Au travail analytique et lent de la lecture gram-—
maticale, la lecture directe substituc ainsi une impression synthé-
tique et instantanéde® (id.).

4.,6. Le recours systématique & la mémorisation conscicnte (1)

(1) C'est-a-~dire l'apprcntissage par cocur, que nous opposons & la
mémorisation inconscicnte, obtenue de 1l'éleve sans que cela soit 1l'o%b-
jectif explicite (par cx. par des exercices au laboratoire).
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tant ence quiconcernc les regles et paradigmes grammaticaux, les lis-
tes de vocabulaire, que certains textes. Dans LA PREMIERE ANNUE
D'E3PAGNOL, le seul texte de chaque legon est un pdit poéme qui
apparait sous la rubrique “"Exercice de mémoire™, et est done utili-

sé en classe comme récitation. Lorsque, sous l'influence de la mé-
thode directe, apparaitront les listes de vocabulaire par theémes
('centres d"intér8t™), ellecs seront destinées dans les méthodes éclec-
tico=~traditionnelles & &tre mémorisées telles quelles, avec leur
traduction.

4.7. La juxtaposition des différentes activités d'apprentissage.

Les différentes activités réalisées en classe -récitations, corrigés
d'exercices et de traductions, lectures et tHraductions de textes,
explications grammaticales- et hors de classe ~mémorisations, exer-
cices grammaticaux et traductions écrites— ne sont pas articulées
entre elles et leur nombre, lecur importance et leur ordre sont donc
laissés a la seule appréciation du professeur. Est absente dans la
M.T. la notion d' "unité didactique” qui émergera avec la méthode
directe et atteindra son apogée avec les méthodes audio-orale et
audio-visuelle, ou les différentes activités d'apprentissage ~les
"phases", les “"moments" de la classe- seront définies avec préci-
sion, articulées dans un ordre rigoureux et immuable, et méme minu-
téese.. L'heurec de classe, dans la M,T., ne présente pas d'unité

ne serait-—ce que parce qu'unc partie importante en est dédiée aux
contr8les successifs des différentes activités réalisdes dans cette
"étude"” qui constituait en réalité le véritable centre de gravité
de l'enseignement traditionnel. Ce n'est gqu'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 a
l'essentiel du travail réalisé maintenant en classe.

Les textes eux~-mémes donnaient lieu dans la M.T. & une
série d'activités -lecture orale, explication des mots inconnus,
présentation/explication des formes grammaticales inconnues, tra-
duction~ dont 1l'ordre dans lequel nous les donnons ici, s'il était



61—

LES NIVEAUX DE DESCRIPTION DE LA M.T.

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 éléves découvrent en classe, et qui
oblige le professeur a 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-mémes
~dictionnaires, recueils de textes d'auteuws, livres de grammaire,
d'exercices, de civilisation, plus tardivement, sous 1'influence
de la méthode directe, listes de mots groupés par centres d'inté-
réts- sont indépendants les uns des autres et utilisés selon les dis-
ponibilités  matérielles et/ou les préférences du professeur(l)Maisil
n'y a nul manuel, méme pour les premidres années d'apprentissage,
ol une réflexion méthodologique aurait sélectionné, organisé et
gradué les divers matériaux d'apprentissage.

L'examen des manuels é€clectico-traditionnels est & ce sujet
fort révélateur. Sur les trois ouvrages que nous avons cités jus-
qu'a présent, 1'un, 1'INITIATION A L'ESPAGNOL, est constitué en

réalité d'ouvrages différents reliés ensemble: une présentation de

la pronongiation espagnole, avec exercices d'application (pp. VII-
XXVII), une grammaire avec exercices d'application (pp. 1-130),
des thémes de phrases isoclées avec renvois aux regles de grammaire
correspondantes baptisés pompeusement "méthode progressive"

(pp. 131-172), des versions et thémes adaptés d'auteurs (pp. 173-
218), et enfin des listes de vocabulaire par centres d'intérét
(pp. 219-241). Dans les deux autres ouvrages, LANGUE ESPAGNOLE

(1) Un collégue nous a indiqué qu'il y & 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. Agnes et

A. Vines (1& ed. 1948). On imagine aisément & quoi devait se rédui-
re la "méthode" de ce professeur...
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(premier et deuxiéme degré), et LA PREMIERE ANNEE D'ESPAGNOL,
c'est & 1'intéreur de chaque legon que sont juxtaposés listes de

vocabulaire, régles et paradigmes grammaticaux, exercices d'appli-
cation (versions et thémes) et textes de lecture. Seuls les deux
manuels de LANGUE ESPAGNOLE proposent, mais seulement toutes les
cing legons, une legon de style "direct" c'est-a-dire organisée
entiérement & 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 théme paralleéle &

celui du textedinitial.



CHAPITRE 1.3,

BVALUATION DE LA METHODE TRADITIONNELLE




"Ces heures studieuses mais hélas
mortellement languissantes..."”
BERGER 1947a,p.82

On sait qu'il existe en logique deux types d'évaluation,
1'évaluation externe et 1l'évaluation interne. La premidre porte sur
1'objet réel, et se situe & 1l'intérieur du systéme de référence pro-
pre & l'évaluateur; la seconde porte sur l'objet de connaissance:
c'est une critique "immanente®, qui reste & l'intérieur du systéme
de référence auquel appartient 1l'objet dtudié (1). Les prdésentations
de la M.T. qu'il nous a ¢été donné de lire mélangent ces deux tynes
d'évaluation. Ainsi BERGER, dans un article Intituld "Méthodes des
langues vivantes - Coup d'oeil rdétrospectif™ (1947a), critique-t-il
ainsi la M.T.:

"Au sortir de la Rhétorique ou de la Philosophie, lc jeune
homme n'emporte en général que des connaissances de langue et

(1) LEVI~STRAUSS (1974) parle de l'inexistence d'un systéme de réfé-
rence externe qui permettrait de juger une culture & partir d'une
autre, et de l'existence d'un systéme de référence interne, gui per-
met & chacun de dégager les nécessaires principes de vie sociale.
D'autres appellations ont été proposdées pour les deux types d'éva-
luation, comme celles de Weber qui, & propos de la théorie de Hégel,
distingue entre son évaluation "logique” et son évaluation "prati-
que” (selon LOURAU 1970, p. 53).
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de vocabulaire trées superficielles; inhabile & btraduire un
texte de difficulté moyenne, il est surtout dens 1'impossibi-
1lité absolue d'utiliser oralement, sous forme de phrases sim-
ples et correctes, une langue qu'il est censé avoir apprise
depuis lem temps lointains de la T&, voire de la 8&" %p. 82).

Or, étant donné, comme le précise lui-méme BERGER par la
suite, qu' "il ne s'agissait pas pour le professeur d'enseigner a
parler une lapgue étrangére, mais de mettre ses éleves en mesure de
traduire des textes® (id. pp. 82-83), 1l'incapacité des éléves & tra-
duire reléve dune critigue interne, et leour incapacité a parler
d'une critique externe.

Clest généralement 1'dévaluation externe qui domine dans les
présentations de la M.T., parce gqu'elles se situent dans unec perspec-
tive de progres historique indéfini de la didactique, et cherchent
donc & montrer en quoi chague méthode précédente était criticable
a partir de la suivante. Elles analysent ainsi la M.T.:

1, en utilisant les outils d'énalyse fofgés apres 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)s

~-la psycholinguistigue: la technique rationaliste de mémo-

risation consciente/application des régles grammaticales repose sur
une représentation simpliste et erronée du processus psychologique
d'apprentissage; .

-la socio-linguistigue: la M.T. méconnait 1l'oral ainsi que

les 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 1'éldve et 1l'autorité du maltre, le schéma
de communication en classe étant rigide, centralisé et a4 sens unique
(mafitre - éléves);

-la docimologie: le systéme d'évaluation de la M.T. est in-

cohérent, et repose sur la notion presque morale de "faute";
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~1l'analyse idéologique: l'enseignement traditionnel fonc-

tionne en définitive comme un instrument de sélection sociale et de
reproduction des élites bourgeoises;

—-Etc.

2. en fonction des nouveaux objectifs fixés & 1'enseignement

des langues. Ainsi ROULET, parlant des "insuffisances" des M.T.,
note gu'elles "ne pouvaient conduire & l'acquisition des automatis-
mes nécessités par la communication orale quotidienne®™ (1976, p. 44).

Toutes ces critiques ne sont pertinentes que si 1'on se
place du point de vue de 1l'évaluateur; et c'est pourquoi nous pré-
senterons les critiques adressées & la M.T. par les méthodes posté-
rieures lors de la présentation de lles-ci. Les critiques qu'une
méthode nouvelle adresse & l'ancienne sont en effet d'abord un moyen
pour celle-la de se définir elle-méme. Nous prendrons deux exemples:

1. Les éleves, & 1l'époque _ou régnait la M.T., avaient peu
de chances d'avoir & utiliser oralement l'espagnol apres leur sortie
de 1'école. A partir du moment ol l'on continuait par conséquent a
fixer comme objectif a 1l'enseignement des langues modernes cclui dc
1'enseignement des langucs anciennes, & savoir la découverte de la
culture étrangere, il était logique & se limiter & la langue écrite
littéraire, ct d'utiliser le frangais pour parvenir & une compré-
hension & la fois rapide et détaillee des textes. Un tel objecetif,
méme actuellement, reste parfaitement défendable: il est tout aussi
légitime de vouloir étre capable de lire Cervantes dans le texte

by

que de savoir demander son chemin & Madrid. La critique qu'adressecra
la méthode direccte & la M.T., & savoir de ne pas amener les éleves
& une pratique effective de la langue orale, nous renseigne surtout
sur la méthode directe elle-méme et son propre objectif pratique.

2. La conception que le professecur traditionnel sce faisait
de son rdle renvoyait & l'ensemblc du systeme éducatif et social qui
reposait sur le respect des hiérarchies et 1l'obdissance passive.

Aussi les reproches d' “avbtoritarisme®” 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 "méthodes actives™ en pédagogie (voir

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

Ces évaluationsexternes font donc partie de l'histoire de
1la méthodologic et ne pecuvent 8tre considérées comme des "jugements
de 1'Histoire"™, De récents et imprévus retournements de la recher-
che en didactique des langues obligent ainsi & nuancer considérable-
ment certaines critiques considérées jusqu'a présent comme définiti-
ves, Nous en citerons quelaues unes qui nous paraissent trés signi-
ficatives:

1. En ce gqui concernc la littérature, que la M.T, utilisait
trés t6t dans les débuts de 1l'apprentissage, il est cerbain qu'elle
constitue effectivement un moyen d'accés privilégié & la culture
d'un pays étranger, et méme en ce qui concerne l'apprentissage lin-
guistique, certains didacticiens pensent actuecllement que les carac-—
téristiques de la communication littéraire en font un outil particu-—~
lidrement adapté aux apprenants, mdme débutants (1).

2. Pour cec qui est de 1l'utilisation de la langue maternelle en
classe, on s'accorde actuellement & trouver injustifide son inter-
diction absolue dansg les méthodes postérieures, en particulier parce
que le montage d'une nouvelle compétence linguistique chez les appre-
nants ne peut se faire qu'd partir de leur compétence en langue ma-
ternelle. ROULET donne ainsi en 1976 le conseil suivant aux profes-
seurs: "lMettant en question un dernier dogme, on n'hésitera pas a
recourir & une comparaison, ni & la traduction, entre la langue ma=-
ternelle et la langue seconde, car celle—{ié} peut apportier une con-

(1) Position soutenue par exemple par BESSE dans un article intitulé
"Des convenances du discours littéraire en classe de languc” (1982a).
Nous awmrons & revenir sur les idées qu'il y expose, et plus générale-
ment sur le probléme de 1'utilisation des textes littéraires pour
1'apprentissage linguistique, au chap. 4.3.1.2., ("Supports littérai-
res et rccherche actuelle en D.L.E."), pp. 487=509,
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tribution importante & 1l'apprenyissage” (p. 57).

3. En ce guli concerne l'enseignement explicite de la grammaire
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'apprentigsage et aux besoins des apprenants, et qui reconnait la
nécessité de moments de réflexion théorique ol ceux=ci puissent
élaborer ecux-mémes des synthéses provisoires et expliciter leurs
hypothéses sur le fonctionnement de la langue: ainsi dans les exer—
cices de "conceptualisation grammaticale” tels que les propose
BESSE (1974a).

4, Quant & la grammaire traditionnelle elle-m8@me, on se¢ rend
compte maintenant de l'extrme difficulté que pose 1l'application des
recherches linguistiques modernes & la grammaire scolaire: celle-ci
n'a pu encore 8tre rénovée fondamentalement jusqu'a présent, et les
linguistiques structurale et générative n'ont surtout apporté que
des modifications superficielles de présentation ou des applications
scientifiquement discutables (1).

Aprés que nous ayons cherché, dans la présentation de la
M.T., & 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 résultbats obtenus. Lais-
sant volontaifement de c8té 1'objectif d'éducation morale et 1l'ob-
jectif de formation intellectuelle, pour lesquels les résultats nous
semblent d'autant plus difficiles & évaluer (2) que ces deux objec-

(1) Voir note 1, p. 48. Nous aurons & revenir longuement sur les pro-
blémes de l'application de la linguistique & l'enseignement des lan-
gues au chape 3.4.6.,0De 324 et s,

(2) Les "vertus intellectuelles® de 1'apprentissage du latin ont
fonctionné et fonctionmnent encore dans la défense de &t enseigne-
ment comme une ligne Maginot d'aubant plus inattaquebies qu'ellec est
rarfaitement invisible, ..
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tifs ne sont pas spécifiques & l'enseignement des langues modermegmais
gommuns & tous les enseignements scolaires, nous centrerons notre
évaluation sur 1l'enseignement de la civilisation, 1l'enseignement de

la langue et leur articulation.

Dans la M.T., l'approche de la civilisation étrangeéere est
déterminée en permanence: par cette croyance en l'existence d'une
nature humaine immuable et universelle, croyance que DURKHEIM résume
en ces termes: “L'homme est parbtout semblable & lui-méme; /.../ les
seuls changements qu'il présente au cours de 1l'histoire se réduisent
4 des modifications extérieures superficielles™ (1969, p. 313).

Une telle approche favorise d'aubant plus un ethnocentrisme réduc-—
teur aveugle & la "différence culturelle" que les morceaux choisis
fournissent une vision parcellarisée et hors contexte qui permet
difficilement aux éléves de saisgir dans leur stabilité et leur cohé-
rence les fagons d'8tre, les sensibilités et.les modes de pensée

et d'expression différents des leurs. La recherche du Méme dans
1'Autre, légitime dans une peorspective dialectique de réflexion phi-
losophique (1), n'aboutit en classe qu'd renforcer les propres sché-
mas culturels des éléves, parce qu'elle leur permet d'éviter les
remises en cause gue provoquerait la prise de conscience de leur
propre singularité contingente. Comme le remarquait FOURQULT en
1953, "s force de chercher l'humain en soi-m8me, on risque de se
prendre pour l'homme par excellence: comme le Grec en face du “Bar-
bare™, le Francais en face de 1l'étranger a une tendance & croire gque
ce qui est valable pour lui est universellement valable" (p. T4).

La soumission de l'approche culturelle de la M.T. & 1l'ob-

jectif d'éducation morale ne peut que renforcer cette tendance.
D'une part les "morceaux choisis" des auteurs le sont en fonction
de leur valeur morale, c'est-a-dire en définitive en fonction de la

(1) DESCOMBES (1979) a ainsi intitulé Le M8me et 1'Autre un panorama
de 45 ans de philosophie francaise (1933-1978).
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facilité avec laquelle ils se prétent & une interprétation contem-
poraine. D'autre part le choix des passages opére une censure qui
tend & donner de 1l'Aubtre une image épurée de tout ce qui pourrait
briser ou m&me relativiser l'image modélisante gque 1l'on veut en don-
ner. Un exemple particulierement frappant dans l'enseignement des
langues anciennes est l'occultation du phénoméne homosexuel dans

la culture grecque, qui prive ainsi les éleves d'un élément essen—
tiel & toute compréhension interne de tte culture. Bans lenseigne-
ment de l'espagnol, les exemples ne manguent pas non plus, depuis
certaines pages de Cervantes sur les gitans jusqu'aux divisions
sanglantes entre républicains durant la guerre civile (1).

L'approche de la civilisation étrangére, dans la li.T., repo~

se aussi sur cette idée que 1l'analyse rationnelle de ses manifes-—
tations extérieures -l'art, la littérature en particulier—, permet
de la connaltre. Cette approche s'appuie d'une part sur le postulat
rationaliste de 1l'Humanisme philosophique qui tend & confondre
1'image qu'une ailture se donne consciemment d'elle-m8me avec ce
qu'elle cst réellement, et fait 1l'impasse sur tout ce qu'une culture
peut avoir d'inconscient et m@me d'irrationnel. Cette approche s'ap-
puie d'autre part sur une confusion entre ce que le pédagogue
Kerschensteiner (2) appelle la culture objective et la culture sub-
jective. La culture objective (Kulturgut) est constituée des biens
de civilisation accumulés par les générations humaines: sciences,
arts, techniques, morales, La culture subjective (Bildungsgut), elle,

correspond & l'assimilation personnelle et en profondeur de ces biens

(1) Ce dernier exemple ne peut valoir, bien entendu, que pour des ma-
nuels édités aprés la guerre civile espagnole, et qui relévent donc

de la "méthode éclectique" que nous étudierons dans la quatriéme par—
tie de wette étude. Mais l'approche culturelle n'est pas fondamenta-
lement différente entre les deux méthodes (voir pour la méthode éclec-
tigue le chap. 4.2.4., DPD. 432-441).

(2) Kerschensteiner (1814-1932) est l'un des péres des "méthodes ac-
tives'™.
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par 1'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 congue comme un legs du passé que comme
une réalité vivante sounise a des tensions et évolutions constantes.
Dans sa volonté de transmettre aux éléeves tous ces trésors accumu-
1lés, la M.T. méconnait le fait que "les expériences et connaissan-
ces dtautrui, qui nous sont transmises et que nous assimilons par
un travail réceptif, n'ont de signification pour notre vie paycha-
logique que dans la mesure ou elles rencontrent des expériences pro-
pres de nature analogue" (Grurffragen, cité par BLOCH 1973, p. 15).
Dol l'encyclopédisme des programmes de civilisation et le

danger de verbalisme de la part des éléves, si souvent dénoncés

& propos de la M.T. Pour Kerschensteiner, le "travail en surface”

de 1'école traditionnelle, "visant & l'assimilation d'un programme
encyclopédique, n'aboutit qu'd la déperdition de forces, & la lassi-
tude précoce, au malmenage des esprits, au verbalisme”™ (selon BLOCH
1973y p. 63), et ce pédagogue propose au contraire une "méthode de
1'échantillonnage” qui limite & dessein le champ du savoir pour y
faire effectuer par les éléves un travail approfondi et enrichissant
(id) (1). Les pédagogues partisans des méthodes actives reprocheront
& la pédagogie traditionnelle en général

"d'avoir, dans son encyclopédisme aveulle, dans son souci exclu~
sif d'inculquer & l'enfant un maximum de connaissances jugées
utiles & son avenir, mais habituellement étrangéres & ses inté-
r8&ts présents, dfl les lui faire absorber en les associant arti-
ficiellement & 1l'appit de récompenses 4 obtenir (ou de puni-
tions & éviter), donc par des procédés qui sont en réalité des
procédés de pur dressage et dont 1l'emploi & haute dose risque de
fausser son développement moral tout autant que de dévier son
développement intellectuel™ (BLOCH 1973, pp. 148-149).

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

dans 1'idée d'une approche de la civilisation étrangére par dossiers
détaillés sur deg theémes précis. Voir le chap. 4.3.3. sur "l'ensei-
gnement et l'apprentissage culturels®™, et en ANNEXE 30 (pp. 587 et s.),
la présentation de notre Expediente Turismo espafiol.
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Toutes ces critiques contre l'enseignement de la civilisa-
tion dans la M.T. posent le probleéeme, extrémement difficile & ré-
soudre, d'un enseignement & la fois actif, cohdérent et systématique
de la dvilisation étrangére dans le cadre d'un cours de langue, et
auquel la M.T, apportait une réponse bien insuffisante:

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

-résumés juxtaposés d'histoire politique, de gdographie et
d'histoire de 1l'art.

Les insuffisances de 1l'approche culturelle dans la M.T,
sont renforcées par celles de l'approche linguistique. Avant d'8tre
exploité comme porteur d'un certain contenu culturel, le texte était
doublement prétexte: & réflexion grammaticale, pendant laquelle les
formes linguistiques nouvelles étalent disséquées; & traduction,
que le souci de l'expression frangaise transformait en partic en
exercice de style en langue maternelle: "La lecture des auteurs
fut elle~m8me une sorte de version orale, commencant par le mot-ii—-
mot et finissant par le "bon frongais®. 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 fonciion
communicative; non pas tant, comme voudront le faire croire par la
suite les tenants des méthodes postérieures, parce qu'il n'y avait
pas de pratique effective & la langue orale en classe ~la méthode
Morammaire-traduction” élaborée par le "Committe of Twelve" améri-
cain (voir p. 19) était parfaitement cohérente avec ses objectifs
explicites—, que parce que le message authentique du texte et sa
réception authentique détaicnt constamment faussés par des présuppo-
sés idéologiques et marginalisdés par la primauté accordée aux acti-
vités métalinguistiques.

En ce qui concerne en effet l'enseignement de la langue
dans la M.T., les critiques adressées & la "grammaire traditionnelle"”
et & la place exagéréc prise par son enseignement/apprentissage
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explicite sont trop bien connues pour que nous nous étendions ici
sur ce theme, Si nous avions & résumer en quelques lignes 1l'abon-
dante littérature sur la question (1), nous dirions avec PEYTARD,
guant au contenu, "confusion et inefficacité”™ (1970, p. 86), ct
quant a la démarche, nous noterions avec FRANCOIS la confusion ra-
tionaliste qui est faite entre la description “scientifique" de la
langue et la démarche d'acquisition adoptée par chaque apprenant
(1974 pp. 156=15T7) (2). Ces critiques ne datent pas d'aujourd'hui.
Le congrés international des professeurs de langues vivantes de
Vienne (1898) recommande déja de “fortifier l'enseignement grammati-
cal en le débarassant de toutes les subtilités inutiles® (selon
SIMONNOT 1901, p. 27), et BEAUJEU, avec l'optimisme qui caractérise
les enthousiastes de la méthode directe au début du siécle, croit
définitivement enterrée en 1903 "cette science & part, abstraite et
morte, /.../ cette sorte d'évangile morose que 1'on apprenat jadis
dévotement, jusqu'aux virgules" (p. 130).

Cette importance prise par les activités métalinguistiques
dans la M.T. répond & 1l'objectif de formation intellectuelle (déve-
loppement des capacitéz de réflexion et d'analyse), mais entre en
contradiction avec les exigences de 1l'objectif culturel, qui aurait
demandé une méthode visant concreétement, par le développement de la
compréhension écrite, a donner a 1l'éléve une capacité de lecture
rapide et autonome. En effet, en 1l'absence d'une véritiable science
de la civilisation appliquée & l'enseignement (3), l'exigence for-

(1) Pour un point récent sur la gquestion, on pourra consulter le

n° 41(fév, 1979) dec ln revue Langue Francaise intitulé "Sur la grame
maire traditionnelle®™, en particulier les articles de CHEVALIER et
de BOURQUIN sur l'enseignement de la grammaire au XIXe siécle.

(2) La m8me confusion sera commise plus tard par les méthodes directe,

audio~orale et audio-visuelle. Ce n'est que trés récemment que la
distinction a été opérée, et que 1'on a mis en évidence les “"stra-
tégies d'apprentissage”™ propres & chaque apprenant.

(3) Ce qui supposerait déja 1l'existence d'une véritable science de
la civilisation, encore a inventer,
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mulée par GODART en 1903 nous parailt absolument incontournable:

"A 1'obligation d'enseigner la culture étrangére correspond la lec-
ture cursive et extensive. C'est en lisant beaucoup que les €éléves
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 cultu-
relle®™ n'est par conséquent jamais posée comme objectif explicite,

Au contraire, la M.T. propose des activités "éclatées", isolées les
unes des autres (voir supra p. 60), et crée ainsi des savoirs com-
partimentés que seuls les éleves exceptionnellement doués ont la
capacité de transfert suffisante pour intégrer dans wune véritable
compétence de lecture. Ce qui signifie en définitive le constat de
faillite de la M.T., ce n'est pas quau bout de 7 ou 8 ans d'appren-
tissage les éléves ne sachent pas construire une phrase correcte par
oral ni méme 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 golt. Les INST. 1890 dressent le constat suivant: "{L'élevel
ne peut faire alors ce qu'on appelle lire un auteur, sans le déchif-
frer laborieusement a l'aide du dictionmnaire et de la grammaire,

sans le torturer surtout par un triste mot-a-mot hérissé de contre-
sens™ (p. 472). A ce constat répond un demi-siécle plus tard celui de
JaD.

Il 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 1l'examen, on les voit
arracher tant bien que mal, & coups de dictionnaires, le sens
général de la version cui sera, n'en doutons pas, pour tous ceux
qui n'aspirent pas a quelque licence, la derniére page de latin
qu'ils essaieront jamais de traduire" (1932, p. 313).

En ce qui concerne l'articulation entre 1'enseignement de
la langue et celui de la civilisation, nous avons déjia noté (p. 53)
que la M.T. évacuait cette problématique, puisque pour elle 1'essen-
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tiel n'était ni la langue en elle-méme ni la civilisation étrangére
dans sa spécificité. La méthode directe s'attaquera & ce probléme

en mettant au point une méthodologie du texte littéraire (1'"expli-
cation de texte") que la méthode éclectique ne fera que reprendre
pour 1'essentiel, et qui sera censée permettre & 1'éléve de décou-
vrir par lui-méme les éléments de civilisation étrangére par et au
courg 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 méme que la discussion
orale sur le texte fournira un contenu culturel & 1l'entralnement
linguistique. Dans la M.T., les éléeves devaient par eux-mémes dépas-
ser la juxtaposition des activités d'apprentissage linguistique et
l'atomisation des éléments d'information culturelle pour se batir
une certaine "compétence linguistique" et une certaine "compétence
culturelle", et par eux-mémes encore, en dehors des heures de classe,
les travailler conjointement pour parvenir A une capacité de lecture
cursive. Autant dire qu'une infime minorité y parvenait. Mais c'est
14 peut-8tre la principale caractéristique de la M.T., que de ne pas
se donner concretement les moyens pour amener effectivement tous les
éléves au but qu'elle-méme leur a fixé,



CONCLUSION

A lire les articles des pédagogues et les Instructions
officielles depuis un siécle, qui reviennent constamment sur la dé-
nonciation de techniques traditionnelles comme 1l'apprenbtissage par
coeur de listes lexicales et de regles de grammaire, et la traduc-
tion congue non comme technique de contrdle de compréhension mais
comme technique d'enseignemens/apprentissage linguistique, onone peut
qu'8tre frappé par l'extraordinaire résistance de s pratiques chesz
les professeurs.

La raison la plus souvent avancée est 1' "inertie professo-
rale™, et nous avons déjh eu en effet l'occasion de montrer comment
fonctionnent la "loi de la prise de conscience” de Claparéde et le
principe d'isomorphie (pp. 41 et 35), Raison valable & notre avis,
mais trop souvent invoguée par ertains formateurs (1) pour justifier
un activisme auto-justificateur et gratifiant. Le principe d'isomor-

(1) Nous pensons aux formateurs en frangais langue étrangdre, que
nous connaissans bien, mais aussi aux inspecteurs générauxX...
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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...
Raison wvalable, mais partielle. Aux habitudes d'enseignement des
professeurs doivent &tre ajoutées les habitudes d'apprentissage des
éleves. MBme aprés la réforme d es programmes de 1880 qui accorde
plus d'importance & l'enseignement des langues modernes, le nombre
d'heures consacrécs & l'enseignement des langues anciennes dans
1l'ensemble des dlasses de 1l'enseignement secondaire représente encore
le tiers de l'horaire général hebdomadaire. Pour une heure de lan-
gue vivante, les éleves en recevaient trois de latin et de grec.

Et dés 1890, ce pourcentage retombera & une heure pour six heures!
Les professeurs qui ont utilisé des méthodes audio-visuelles avec
des adultes savent le poids de es habitudes d'apprentissage: 1'im-
mense majorité de ces éléves ressentent constamment un besoin impé-
rieux d'écrire, de traduire mot-ti-mot et d'expliciter les regles
grammaticales.

Se situant dans la continuité de 1'enseignement scolaire
des langues anciennes, l'enseignement scolaire des langues modernes
se retrouve d'emblée en harmonie avec l'ensemble du systéme éduca—
tif dont il reprend tout naturellement les objectifs et laz pédago-
gie. Ainsi les techniques traditionnelles tirent-elles paradoxale-
ment leur force du fait qulelles n'aient jamais été pensées comme
éléments solidaires d'une méthode spdécifique & cet enseignement des
langues médernes. Pratiques "éclatées” et pour ainsi dire instinctives,
glles . dehnppont  dtautant plus & toute 4valuation critique et a
toute analyse méthodologique que les objectifs principaux sont édu-
catifs et non linguistiques.

Une méthode d'enseignement des langues vivantes n'est pan—
sable qu'ad partir du moment ou il s'agit d'abord et surtout d'ensei-
gner réellement une langue, c'est-a-dire d'en obtenir des apprenants
une pratique effective, comme le cherchera la méthode directe. Ce
n'est qu'avec cette méthode que 1l'enseignement des langues vivantes
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commencera & conquérir son autonomie par rapport aux autres ensei-
gnements scolaires, et gque pourra par conséquent apparaitre cet es-
pace méthodologique propre ol pourront se confronter objectifs et
résultats, théories et pratiques, et ol pourront s*'élaborer les
compromis nécessaires et les dévolutions indispensables (1).

En France 4 la fin du XIXe siécle, il n'existe pas en défi-
nitive, & proprement parler, de "méthode” traditionmnelle d'enseigne-
ment des langues modernes. Il n'y a gu'une méthode globale d'éduca-
tion qui comporte des techniques valables pour l'enseignement de
toutes les matidres (comme la mémorisation consciente), et des tech-
niques spécifiques a certaines matidres, comme la grammaire pour les
langues étrangdres et la langue maternelle, et la traduction pour
les langues étrangeres.

La résistance de la méthode traditionnelle d'enseignement
des langues vivantes n'est doncpas simplement le fait des professeurs
et des éléves, elle est aussi celui de l'ensemble du systéme scolai-
re. En sont aussi responsables les méthodes ultérieures, directe,
audis-orale et audio-visuelle, qui se sont enfermées dans la cohdéren-
ce de leur doctrine et se sont donc situdes en rupture totale avec
cette M.T. Elles ont ainsi constamment exigé des professeurs des
renversements méthodologiques radicaux, au lieu de proposer, sinon
d'impossibles syntheéses, 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 avance d'une révolution
parce qu'en retard d'une réforme.

(1) L'une des erreurs des partisans des méthodes audio-visuelles
sera wpendant d'oublier qu'en milieu scolaire, cette autonomie de
1l'enseignement des langues ne peut 8tre que relative.
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INTRODUCTION

"Une langue s'apprend pour elle-m&me

et par elle-m8me, et c'est dans la lan~
gue, prise en clle-m8me, qu'il faut
chercher les régles de la méthode.”

INST. 1890, p. 466

Nous pouvons affirmer, sans risquer d'&tre démenti, que la
néthode directe (désormais abrégie en E;Q;) est la grande mcéconnue
du discours didactique actuel. Cette méconnaissance est causdée soit
par réduction de cette méthode & un simple principe technique (pas
d'utilisation de la langue maternelle), soit par confusion entre
elle et les méthodes traditionnelle et <éclectique.

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

4

“I1 nous semble que la méthode directe, telle gu'elle a été
définie au ddébut du si&cle pour s'imposer peu & peu dans un
grand nombre de pays (notamment en France et en Burope occiden=—
tale), est davantage une "approche” pédagogique qu'une vérita-—
ble "méthode” d'enseignement des langues. Elle peut se rdésumer
trés simplement comme "un enseignement donné directement dans
la langue étrangdre(sans l'intermédidre de 1z langue maternel-—
le des éléves). On sait que ¢ principe n'a pas été longtemps
appligué & la lettre et que la langue maternelle a ¢été intro-
duite par le biais de la traduction (version et théme) et de
l'enseignement grammatical. Mais ce qgue 1l'on peut surtout re-
procher & la méthode directe, c'est de ne rien dire sur le
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contenu de l'enseignement qui est pourtant fondamental. Tout
est permis du moment que le professeur s'entretient avec les
éleéves en langue &trangére” %1968, Pp. 2=3).

Une telle définition correspond effectivement & celle qui
était donncée & 1l'époque par les méthodologues directs. L'inspecteur
général Firmery décrit par exemple dans la Bevue politique et parle-

mentaire du 10 octobre 1882 que la M.D. "c‘est, par définition, celle
d'aprés laguelle on enseigne la langue directement, c'est-a-dire

sans l'intermédiaire dec la langue maternclle” (cité par ROCHFLLE
1904, p. 497).

Cette notion d'accés "direct”, "sans intermédiaire®, & la
langue dtrangtre, joue effectivement un r8le central dans la cohéren-
ce de la M.D, Ainsi, 1l'objectif est que 1'éleve parvienne & penser
directement en languc ¢trangére, sans traduction mentale préalable,
qu'il puisse comprendre le scns global d'une phrase directement,
sans passer par la compréhension du mot-f-mot qui exigerait la dé-
couverte d'équivalents en langue maternelle, qu'il parviemne a rédi-
ger directement en langue dtrangére, en s'inspirant des modéles don-
nés par les textes, etc. Mais lorsque GIRARD se contente de cette
définition dangsun article sur “Méthode directe et mdéthodes audio-
visuelles™, 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 ¢élédves que la méthode audio~-visuelle nc se raménc a
la seule utilisation conjointe du son enregistré et de l'image, ou
la M.T. & la "grammaire-—traduction®. La “méthode directe™ a été
jadis connue sous d'autres noms tels gue “"méthode phondétique®,
"méthode orale”, "méthode intuitive”, "méthode active'’, qui auraient
tout aussi bien pu s'imposer ct gqui privilégient chacun un aspect
essentiel par lequel cette méthode se différoencie de la M. T.:
respectivement 1l'importance accordée & la langue orale, les procédds
intuitifs d'explication sémantique, et la sollicitation permanente
de ltactivité de 1l'éleve.

Comme nous le disions damsnotre introduction & la M.T., toute
méthode est pour nous datde historiquement et reléve de diffdérents
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niveaux d'analysc parce gqu'eclle dépend du contexte éducatif
dans lequel ellec s'est jadis inscrite. Si la logique rdéductrice de
Mackey (voir p.20) nous parait 1ldégitime dans la mesure ou elle s'ap-
puic sur une connaisgsance prdécise des différentes réalisations his-~
toriques de méthodes prdésentant des analogies techniques, la démar-
che inverse de GIRARD, qui extrapole dans 1l'histoire & partir d'une
simple définition technique ("On sait que ce principe [direct ] n'a
pas ¢té longtemps appliqué & la lettre...”) ne peut qu'engendrer
erreurs et confusions. C'est ainsi que GIRARD reproche & 1la M.D.
de ne rien dire sur le contenu de l'enseignement, alors qu'au con-
traire 1'une des premiéres observations que 1'on peut faire en
fevilletant simplement quelques manuels directs, en est la similitu-
de parfaite des "centres d'intdérét” (la salle de classe, le corps
humzin, la maison, la famille, les saisons, la campagne, etc.),
fixés d'ailleurs de fagon tres détailldée par les Instructions offi-
cielles du 7 juin 1902 (PROG. 1902) (1). Enfin, lorsque GIRARD
éerit que “tout est permis du moment que le professcur s'entretient
avec ses éleves en langue étrangere”, il confond la M.D. avec la
“méthode naturclle” ou “méthode maternelle” (dont nous reparlerons
au chap. 2.l.4., DP. 107-112) avec l'empirisme de laguelle les Ins-
tructions officielles et les méthodologues directs prendront soin
de se démarquer dés le début: "On dit que 1'éléve doit apprendre la
langue étrangére de la bouche du maltre comme 1l'enfant apprend la
langue maternelle de la bouche de sa mére ou de sa nourrice., Oui, &
condition que le maftre fasse avec méthode ce que la mére et la nour-
rice font sans méthode” (INST. 18390, p. 469).

Une autre cause de la méconnaissance de la M,D. chez les
didacticiens actuels proviemt de la confusion qu'ils font entre

(1) La liste des centres d'intérdts fixds par ces Programmes de
1902 est reproduite en ANNEXE 1, pp. 630-631.
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la M,T., la M.D. et 1la méthode éclectique, 1l'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 4'dtu~
dier comment lc probléme de l'enseignement de la langue par les
textes littéraires a été abordé dans l'enseignement “classique",
"traditionnel™ des langues vivantes, puis par les méthodes directe,
audio-orale et audio-visuelle (p. 59), utilise-t-il “méthode tra-
ditionnelle® pour "méthode directe” lorsqu'il affirwe que la M.T.
privilégiait la connaissance et l'exploitation du vocabulaire, et
considérait la langue comme "un simple instrument de représentation,
de dénomination et de classement du réel"™ (id., p. 66). L'origine de
la confusion réaide dans l'ignorance ou la méconnaissance du phéno-
méne éclectique, que nous étudierons dans la quatriéme partic de ce
travail, et qui consistera, pour résoudre les probléemes auxquels
s'était retrouvée confrontée la M.,D, dans le second cycle, & tenter
une synthese de la M,D. et de la M.T. C'est cet essai de synthése
gui constitue encore de nos jours la base & la méthode préconisde
par l'Inspection générale d'espagnol,

Pour notre part, comme nous l'avons fait pour la M,T., nous
donnerons de la M.D, unc définition historique priécise: c'est la
méthode officiellement imposée dans 1'Instruction publique frangaise
par les Instructions ministérielles de 1890 (INST, 1890), 1901
(CIRC, 1901 et INST. 1901) et 1902 (PROG. 1902). Il est normal que
nous conscrvions ce nom de “méthode directc®, puisque c'est ce nom
guc lui ont donné les Instructions officielles: il apparait pour la
premiére fois dans la CIRC. 1901 (». 896).

I1 semblerait & premiére vue que la description de la M.D.
soit plus aisée que la M.T., véritable nébulcuse de pratiques non
théorisdes, Il est certain que les Instructions officielles fran-—
gaises dessinent de la M.D. un cadre théorique assez précis en posant
un certain nombre de principes généraux H#rds elnircment opposiés a
ceux de la M.T. Mais les professeurs de 1l'époque sc sont plaint
4 juste titre de leurs silences ou de leurs ambiglUités sur certains
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points essentiels comme celui de la traduction (voir par exemple
SCHMITT 1907, cité infra p. 220), et nous verrons aussi comment,
sous prétexte de préscrver "la liberté, l'initiative et l'ingénio-
sité du maitre, sans lesquies i n'y a pas d'enseignement vivant™
(CIRC. 1901, p. 836), elles l'ont laissé résoudre seul les nombreux
problemes que posait l'application pratique de ses grands principes.
Enfin, dés l'arrivée dans le second cycle des premiers éléves for-
més & la lM.D., en 1306-1907, les partisans eux-mémes de la méthode
ont constatdé les difficultés d'application de 1la M.D. & 1l'analyse
des textes littéraireg, et procdéddé tres vite & 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 apreés
expérimentation, bien qu'il faille attendre les INST. 1925 et 1938
pour que ces ajustements soient reconnus et recommandés officielle-
ment (voir & ce sujet le chap. 4.1.2. ,pp. 364-374, sur “"1'évolution
des directives officiclles™). Aussi avons-nous élargi nos sources
aux articles, publids jusqu'a la preuiére guerre mondiale, de pro-
fesseurs et méthodologues se réclamant de la 1i.D, Les attaques sou~-
vent virulentes des traditionalistes les y obligent a ddévelopper,
préciscr ¢t nuwncer 1la méthodologie directe. n ce qui concerne

les manuels directs, nous n'avons pu respecter cette date limite de
1814 que nous nous détions fixde, la seule série d e manuels directs
publiés & notre connaissance pour l'espagnel, PRINMARQOS PINITOS

(premitére annde) et ANDANVO (deuxidme annde) ayant été mis sur le
marché plus tardivement, dans les annédes 1920 (1).

(1) NMous n'avons pu déterminer 1la date exncte de publication de la
premiere édition de s deux manuels. PRINEROS PINITOS en est & sa

9e édition en 1927, ANDANDO en est & sa ¢e en 1932. D'autres manuels
encore plus tardifs, comme POR BUEN CAMINO (158 ed., 1856) et

TRAS ¥L PIRINEO (1963), bien que présentant de nombreuses caracté-
ristiques directes, reléevent pour nous de la méthode dclectique
(voir & ce sujet le chap. 4.1.3. sur “1'évolution des manuels",

PP. 375-382).
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En ce qui concerne les ¢tudes historiques disponibles
replagart la M.D. dans 1l'évolution de la didactique des langues
étrangeres en France, les guelques articles récents sont insatis-
faisants pour les raisons exposdées au début de eette introduction.
Nous avons utilisdé avec plus de profit quelques articles déja an-
ciens mais dont les auteurs avaient bien saisi cette évolution de
la M.D. vers ce que nous appelans la "méthode dclectique’; ainsi
l'article de BERGER intitulé “Coup d'oeil rétrospectif™ (1947a),
¢t celui de PFRIMMER olt il tire le Dbilan d' "Un demi-siecle de
méthode directe” (1953).
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CHAPETRE 2.1.1.

LES NOUVEAUX OIJECTIFS

~.

Pour gqu'une nouvelle mdéthode apparaisse, il faut d'abord
que la nécessité s'en fasse sentir. L'élaboration d'une nouvelle
méthode est 1l'effet final d'un mécanisme que 1l'on pourrait schiéma-—
tiser de lo sorte:

Evolution des publics et des besoins
Inadaptation de la méthode utilisde
4
Insuffisance des rdésultats de cette méthode
Formalisation de nouveaux objectifs

l V

Elaboration dfune nouvelle méthode
adantée & ces nouveaux objectifs

Dans le cas de la M.D., c'est la transformation en profon-—
deur de lo socidété frangaise depuis le milieu de XIXeé siécle qud
va mettre en branle ce mdécanisme. Les historiens soulignent qu'a
partir de cette époque s'opeére une évolution & la fois de 1l'économie
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et des mentalitdés, qui poussc & une généralisation et & une moder-

nisation de l'enseignement.

l. La généralisation de l'enscignement: 1'3ducation est resscne
ke, Lo

tie & plus en plus commec une condition et un moyen de promotion so-
ciale, et tous les parents souhaitent que leurs enfants soient »nlus
instruits qu'eux. La cofncidence cntre cette évolution des mentalités
et la politique éducative volontariste des Républicains dans les
années 1860~1890 (voir chap. 2.1.5., pp. 113-122) va provoquer une
véritable explosion scolaire. Les objeetifs, les contenus et les
méthodes de l'ancien enseignement, réservé & une élite¢, ne sont plus
adaptés & 1l'ensceignement de masse qu'il s'agit maintenant de donner.
2. La modernisation de 1l'ecnseignement: le développement de

1t'industrie francaise requiert la formation de nombreux cadres mo-
yens —employés, contremaitres, etc.-~ pour lesquels ne peut plus cone-
venir l'ancienne division entre un enseigneément primeire, destiné
aux classes populaires, et un enseignement secondaire classique &
prétentions universelles et sans visdesprofessionnelles, réservé
aux futurs notaobles. Lo modernisation de l'enscignement s'effectue-
ra tout au long de la deuxiéme moitié du XIXe sitcle sous la forme
d'un double processus de spécialisation: spdécialisation de l'ensei-
gnement, avec la crdéation de filiéres de formation professionnelle,
spécialisation des enseignants, avec une diffdérenciation nrogressive
des cursus et des cxamens.

2.1. La spécialisation des enscignements. L' "Enseignement

spécial®™ est unc bonne illustration de ce phénoméne. Vatesmenil

crée en 1829 deux années spéciales de ours sans latin ni grec dans
les colléges afin 'y étudier "les sciences et leur application &
1'industrie, les langues vivantes, lo théorie du commerce et le des-
sin". En 1847, preuve de leur succeés, Salvandy porte a trois ans

la durée de ces cours spéciaux. Mais c'est Victor Duruy dqui créera
véritablement en 1863 1' "Enseignement secondaire spéecial® (1) &

(1) Circulaire du 2 octobre 1863net loi du 21 juin 1865.
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partir de la 6&. Cet enscignement répondait & un réel besoin puis—
que déja en 1865 il recueillait 35% des éléves de l'enscignement
sccondaire public, et que ce pourcentage atteignait 41% en 18656.

On voit comment les langues modernes deviennent 1'un des
enjeux de cette modernisation: tourndes vers le monde moderne,
elles se retrouvent du cbdt¢ des sciences et des technigues contre
le grec et le latin, du c¢6té d'une ¢ducation modernc visant une for-
mation spécifique contre une éducation généralce classique visant
une formation intellectuelle de l'esprit. Dans lo polémique entre
traditionalistes et modernistes qui agitera cette fin du XIXe sie-
cle, nombre de priscs de positibn illustrent cette solidarité de fait
entre les langues vivantes et les sciences. PINLOCHE dcrit ainsi
en 1903:

"Dans une séance ou elle a, de son ton le plus sénile,
morigéné notre jeune sidcle, 1ll'Académié francaise /.../ di-
sait par la bouche de son secrétaire perpétuel: Y“Aprés avoir
montré que l'acquisition des connaissances est un moyen, et
qu'elle ne doit pas 8tre un but,; que les langues classiques et
les lettres sont le scul instrument viritable du développement
intellectuel, 11 conclut bravement ou'il Taut cn Iairc le Ion—
dement des études secondaires & l'exclusion des lancues vivantes
et des scicences, qui appartiennent a une autre education”. BT
Tvassistance dlapplaudir® (p. 186).

L'élaboration dc 1la M.D. est donc & interpréter comme un processus

de spécialisation, au niveau des méthodes, de l'enseignement des

langues modernes jusqu'alors enseigndes comme les langues anciennes.
2.2. La spécialisation des enseignants. C'est d'ailleurs

pour les langues vivantes que 1l'on en reconnafit en premier la néces-

sité, puisque dés 1841 cst crée le certificat d'aptitude (C.A.) &
l'enseignement des langues vivantes (1). Avant 1880, la licence de

(1) ce C.A. de langucs vivantes Fera fisure de précurseur puisqu'il
servira de modeéle en 1941 pour la création du C.A.E.C. (Certificat
d'aptitude & 1l'enseignement des colléges, décret du 28 décembre
1941) pour toutes les spécialités. Le décret du ler avril 1850
traonsformera ce C.A.B.,C. en notre CAPES actuel, avec unc annde de
formation nratigue aupres de professeurs “chevronnés®,.
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lettres est unique. Apres celles de lettres, philosophie et histoire
(décret du 25 décembre 1880) cst crdde le 28 juillet 1886 la licence
de langucs vivantes. Celle-ci conserve néammoins un grand nombre
d'épreuves communes avec celles=la (l), et il faudra attendre le

8 juillet 1907 pour gquc s'effectue une spéecialisation définitive
des différentes licences de lettres (2). L'agrégation de lettres
quant & elle a pris définitivement la forme d'un concours national
des 1830, mais c'est 1'Arrdté du 29 juillet 1885 gui lui cdonne son
statut moderne (3), en mBme temps que s'en détachen; aprés 1'agréga-
tion de philosophie, celles d'histoire et de grommaire, puis cellces
de langues vivantes (angloais, allemand, espagnol et italien). Le
nombre de certifids de langues vivantes va augmenter réguliérement
et plus vite que celui de l'ensemble des enseignants:

mde | N. de cortiTids Effectifs Pourcentage |
de lang. viv, enseignonts
1865 85 4621 1,80
1876 206 5251 3,9%
1887 368 7454 449

(Sources: PROST 1968, p. 83)
Les deux dernieéeres décennies du XIXe sidcle voient ainsi un profond
renouvellement du persomnel enseignamt, provogué par un recrutement

(1) A 1'écrit, compositions francaise et latine; & 1'oral, explico-
tions francgaise, latine et grecque.

(2) La version latine restera la seule dénreuve commune, avec cepens
dant une note éliminatoire de 8/20 (au lieu de 5/20 pour les autres).

(3) Une annéde de licence, une amndée de dipldme, une anndée d'agréga-—
tion,
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trés important de personnel qualifid. Voici par exemple le nombre de
postes offerts aux concours de langues en 1902 et 1903:

AGREGATION C.A.

1902 1903, 1902 1903
ALLMAND <) 9 14 20
ANGLAIS 9 9 13 20
ESPAGNOL 2 2 3 3
ITALIEN 2 2 3 3

(Sources: PROST 1968)

Au regard des effectifs de l'enseignement secondaire frangais, on
veut méme parler, pour l'allemand et 1'anglais, de recrutement massif.
Des 1898 les agrégds sont majoritaires dans les lycées; la formation
d'un cinquantaine de certifiés, notamment en langues, détant assurdée
chague annde, il devient trés difficile & un “simnle"” licencié
d'accéder & un vwoste de professeur en lycde.

L'élaboration de la IM.D., premiérc méthode spécifique 2
1'enseignement des langues, est & situer dans le cadre de ce proces-
sus de professionnalisation du corps des enseignants de ette disci-
pline. Dans les années 1880, 1890 et 1900 se créent ainsi de nom-
breuses associations de professeurs de langues viventes (1) oce tien-

(1) Ccitons la Société pour la Propagation des Langues Etrangéres
(19012), 1la Société des Etudes de Langues et Littératures lodernes
(1905), et la plus importante, encore existante & ce jour, 1l'Asso-
ciation des Professsurs de Langues Vivantes (A.P.L.V.g, dont 1l'ob-
jectif est ainsi défini par son premier président, SIGEWALT :

"Le but pratique de notre association sera donc de rechercher et
d'étudier les procédés didactigues multinles auxquels le principe
de notre méthode directe peut conduire® (1903, p. 3). Notons au
passage que Sigewalt fut l'instigateur de 1l'un des premiers jour-
neaux en langue étrangére réalisdés par les éléves eux-m@mes (selon
SIMONNOT 1901, p. 40).
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nent régulidrement des congrés internationaux de professeurs de
langues vivantes (1), et se lancent de nombreuses revues dont cer-
taines sont toujours publides (2). Ces associations, congrées et re-
vues vont fournir & la M.,D. les lieux de réflexion et de confronta-
tion nécessaires & son élaboration et & son perfectionnement, C'est
ainsi que les INST, 1901 et 1902, gui imposeront officiellement la
M.D, en Prance, s'inspireront trés directement des résolutions des
premiers congrés internationaux de Viemne (1898) et Leipzig (1900)13).
Parallélement, non seulement les revues spécialisées mais les jour-
naux eux-m8mes recueilleront les échos de l'interminable controverse,
entre traditionalistes et modernistes partisans de 1la M.D., (4).

A 1'intérieur du mouvement de rénovation pédagogique qui
touchera l'ensemble des matiéres dans les anndes 1880-1890, les lan-
gues modernes vont constituer ainsi un champ d'expérimentation et de

(1) Les trois premiers furent cux de Viemne (1898), Loipzig (1900)
et Cologne (1904). S

(2) Citons 1la Revue de 1l'PEnseiesmement des Langues Vivantes (1884),
le Bulletin des Langues Vivantes, Les Langues Moderneépiorgane de
1'A.P.L.Ve, 1903), et, plus spécifiquement pour 1'espagnol, le
Bulletin Hispanigue (1899), qui déclare vouloir pré8ter attention
"aux développements universitaires et pédagogigues de 1'espagnol®,
et 1la Revue Hispanique (1894), qui se veut un “recueil consacré i
1'étude des langues, des littératures et de 1l'histoire des pays cas-
tillans, catalans et portugais”. De nombreux articles concernant 1n
didactique des langues vivantes seront aussi publiés dans des revues
comme la Revue Pédagogique (1878), la Revue Universitaire, 1'Ensei-
gnement Secondalre et la Revue Internationale de l'knseilgnement,
voire dans des publications a grand tirage comme Le Temps ou La Revue
des deux Mondes, le débat pédagogique étant souvent porté & puartir
de .cette epoque sur la place publique.

(3) Le Ministére de 1l'Instruction publique frangais avait d'ailleurs
délégué & ce dernier congrés un représentant, M. Sweitzer, & 1'époque
professeur au lycée Janson de Sailly,

(4) Certains optimistes la coiront vite enterrée, comme POTEL qui,
tirant en 1905 le bilan de "trds ans de méthode directe", annonce
que "les ardentes controverses de naguere sont oubliédes, les adver-
saires se sont expliqués et se sont entendus” (p. 408). Prés d'un
demi-siécle aprés les débuts de la .D., cependant, CAMBILLAUD cons~
tatera: "Adversaires et partisans campent sur leurs positions®
(1925, p. 328).
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bataille privilégié. La raison en est que 1'évolution du monde mo-
dernc y poussait plus fortement que dans d'autres matieres 4 un
développement de l'enseignement et & un changement d'objectifs.
Développement extrémement ranide de 1l'enseignement des lan-
gues Strengéres d'sbord, que CHEVALEY explique oinsi en 1903:
"I,'anonyme puissance du besoin général a tout fait® (p. 162). Comme
le précise le ministfe de 1l'Instruction publique de 1l'époque,
LEYGUES: "Au temps ol nous vivons, au XX& sidcle, la pénétration de
toutes les nations, leur dépendance mutuelle par le commerce, por
1'industrie, par la science, et aussi par la guerre (1), font un
devoir & toutes les nations d'étudier les langues étrangdres” (1904,
P- 385). Et il ajoute: "J'ai été dans mon temps un brillant éleve
dtallemand, et la premidre fois que je suis arrivé en Allemagne, j'adi
cu toutes les peines du monde & demnnder de la biere et & quelle
neure partnit le train® (id., p. 386) (2). On voit, dans cette citn-

(1) "Dépendance mutuelle /.../ par 1la guerre®...: de la part de
LEYGUES, il s'agit d'une cllusion non pas tant & l'expansion colonio-
le curopéenne qu'd lo guerre de 1870. Sans doute n'en est pas absent,
comme chez beaucoup de responsables frangails de 1l'époque, le ddsir

de la "revanche™.

(2) Ce nouvcau besoin de connaissance pratique des langues dtrange-
res, ressenti par les adultes déja sortis du systéme dducatif, a
provoqué, dans 1l'aire occidentale, une flornison de méthodes pour
autbtodidnctes ¢t d'écoles pour ndultes dont Maximilien Berlitz fut

dés 1878 1l'initiateur aux Etats Unis. Voiei ce que raconte & ce pro-
pos MACKEY : “Cettc compdtence & converser en languesg détrangércs que
les programmes d'étude et les méthodes scolaires n'avaient pu donner,
fut offerte & grand renfort de publicité par un groupe de plus en
plus nombreux de “marchnands de langues®. Pormi ceux-ci, Moximilien
Berlitz qui avait ouvert une école de langues & Providence en 1878,
étoit sans doute le mieux comnu./.../ Ie méthode utilisde avait quel-
que chose de gemblable & 1la méthode directe, en ce sens que, quoi
gu'il advienne et quelles que soient les circonstances, on ne devait
utiliser que la langue seconde pour eonseigner. Tout enseignement se
faisait oralement dées les tout débuts, La matidre enseignée avait

été déterminée d'apreés les expressions et le vocabulaire de la con~
versation courante et quotidienne® (1972, Pe 206).
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tion de LEYGUES, comment les nouveaux besoins provoaucnt 1l'inadap—
tation de la M.T., et 1l'émergence d'un nouvel objectif que les
PROG. 1902 définiront clarement en ces %ermes: "L'objet de 1l'ensei-
gnement des longues vivantes doit &€tre l'acquisition effective d'un
instrument dont l'usage puisse 8tre continué aprés la sortie du ly-
cée ou du collége soit pour des besoins pratiques, soit pour des
études littéraires, soit pour l'information scientifique® (p. 779).
Lo CIRC. 1901 résume bien quant & clle ce mécanisme d'élaboration
d'une nouvelle méthode que nous présentions au début de ce chapitre
(p. 87):

"L'enseignement des langues, malgré les progres accomplis
ces derniéres années, n'a pas produit les résultats que nous
é¢tions en droit d'attendre du zdle et du savoir de nos moaitres.

Nos bons éléves font bien des versions ct des thémes, mais
peu d'entre eux seroient capables de rédiger sans effort une
correspondance ou de soutenir une conversation. Or le but prin-
cipal de l'enseignement des langues dtrangeres est d'apprendre
4 les parler et & les écrire.

Si ce but n'est pas ntteint au terme du cours d'études,
l'enseignement o échouéd.

L» connaissance pratique des langues vivantes est devenue
une nécessité pour le commercgant et 1l'industriel aussi bien que
pour le savant et le lettrdé.

Au lycée et nu collége, les langues vivantes ne doivent
donc pas 8tre enseigndes comme les laongues mortes. On ne doit

as en faire un instrument de culture littéraire ou de gymnas—
tique intellectuelle.

I1 faut employer la méthode qui donmera le plus slirement et
le plus rapidement & 1'éleve la possession effective de ces
langues.

Cette méthode, c'est la méthode directe™ (pp, 895-896).



CHAPITRE 2.1.2.

LA PHONETIQUE DESCRIPTIVE

' ROSSET, directeur de 1'Institut Phondétique de 1'Université de
Grenoble, distinguait en 1909 dans 1la science phonétigue trois bran-—
ches différentes:

1. La "phonétigue historigque™, qui “étudie les transformations

des sons d'unc époque & 1l'autre" (p. 231), mais qui n'est d'aucune
utilité praticque pour l'enseignement de la langue porlée actuelle.
2. La "phonétigue expérimentnle”, qui "a pour objet de définir

par l'analyse physique et 1'étude physiologigue la narole humaine®
(id.), mais qui ne dispose pas encore des appareils nécessaires

pour proposer une définition précise des différents sons qui permete—
te des comparaigons utilisables pour l'enscignement entre legc diffé-
rentes langues.

3. Lo “phonétique descriptive”™ ou "pratique®, qui est "L'étude
des articulations ¢t de la diction d'une langue® (id.):

"Lo phonétique pratique est un nrt empirique: elle se pro-
pose d'observer et de classcr les sons d'une langue donnée, de
les comparer & ceux d'une ou de plusieurs autres langues; elle
utilise & cet effet les renseignements des oreilles, des yeux,
du toucher, de l'histoire, des appareils, pour donner & ses
observations le plus de précision possible; elle note les fau-
tes que commettent les divers individus en parlant une méme

!
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langue étrangere et, & cdtd des fautes, les procédés pratiques
de correction. Elle étudie de méme 1o mélodie propre & chague
langue, sa fagon d'accentuer les mots, les groupes de mots et
les phrases, de les couper, de les chanter, etc.

L'ensemble de toutes ces remarques fint par constituer une

analyse méthodique de 1o prononciation™ (id. »n. 232).

Cette phonétique descriptive a pris son essor & partir du
milieu du XIXe sieéecle avec Brlcke, Ellisz, Bell, Swecet, Sievers,
Kinghardt (selon MACKEY 1972, p. 201), et le frangais Paul Passy,
chef de file de 1l'école phonétique frongaise et fondateur de 1la re-
vue Le Maltre Phonétigque, organe de 1'Association Phondtique Inter-

i

nationale.
C'est 1l'allemand W. Vitor, professeur de phonétique 2
1'Université de larburg, qui incorpora le premier la phonétique des-—
criptive & l'enseignement des langues. Dans une brochure intitulée
Der Sprachunterricht muss umkehren (7L‘enseignement des langues doit

faire volte~face™?) et publide en 1882 sous le pseudonyme suggestif
de “Quousque tondem®, il dénongait avec 1la violence que laisse pré-
guner son nom de guerre la méthode de l'école de Pl&tz (1), et pro-

(1) A en croire MACKEY, & qui nous empruntons ces informations,

Karl P15tz (1819-1881) "domino 1lienscignement des langues en furone,
méme trés longtemps aprés sa mort. Sa méthode se divisait en deux
parties: 1) les régles et les paradigmes, et 2) les phrases & tra-
duire en langue seconde et de la langue seconde. Pendant tout le
XIXe sieécle, l'enseignement des langues dans les &coles adopta les
technigues de PL&tz. I1 dtait surtout question de se servir de 1o
longue maternelle pour apprendre la langue seconde, ce qui compor-
tait apprendre par coeur des régles de grammaire, apprendre a mete
tre aux mots des étiquettes grnmmaticales et anprendre & appliquer
la régle en troduisant des phrases”™ (1972, p. 200). Nous n'avons
pour notre part jamais parld de PL¥tz & propos de la M,T. en Fronce,
parce que nous n'en avons jamais trouvé nulle référence dans aucun
article frangais pendant toute la période correspondant & la poldmi-
que entre traditionalistes et partisons de lo M.D.3 la H.T. n'avait
d'ailleurs nul besoin de chef de file, ses pratiques étant sponta-
nément imitdées par les professeurs de elles qui avaient cours denuis
le XVIII& sitdcle pour l'enseignement des langues nnciennes.
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posait une nouvelle méthode dont 1l'objet seranit la longue parlée

et vraiment vivante; il accordait une grande imnortance & la pro-
nonciation correcte, et rdéclamait pour les professeurs une connais-
sance approfondie des lois phonétiques; le son devait passer avant
1'écriture, les débuts de l'apprentissage étant réservés aux exer-—
cices oraux et la lecture n'intervenant que plus tard; la phrase
était considérée comme 1l'unité fondamentale du discours, ct les mots
ne devaient jomais 8tre utilisds isolément (1). Vistor reprenait en
outre dans sa méthode des idées déja lancdles précédemment par des
piommiers de la "méthode naturelle’ (2) comme Harrison (18836), et
par des théoriciens précurseurs comme Claude Marcel dons son traité
sur 1'étude des langues (1867), L. Sauveur dans son Introduction &

lienscignement des langues vivantes (1874) et Gouin dans son Art

d'enscigner et d'étudier les langues (1880) (3). Le pomphlet de
Vigtor vennit & son heure; il souleva dans plusieurs pays d'Burope

un débat passionné autour de ce que l'on appela d'abord la “"méthode
phonétique” ou la "méthode de la rdéforme” (4), débat auquel se¢ joiw
gnit bient8t la France, ou l'ouvrage de Gouin était pourtant passé
inapergu deux ans plus tét.

C'est done sous ln banniére de la phonétique que 1o M.D.
va livrer ses premieres batailles en Burope, et 1'Association Pho-

(1) Nous avons élabord ce résumé de la méthode de Vi¥tor & partir
d'infogmations données par SIMONNOT (1901, p. 25) et MACKEY (1972,
pP. 201).

(2) Sur cetke méthode, voir le chap. 2.1.4. (pp. 107-112), oui lui
est consacré.

(3) Voir dans MACKEY (1972, p. 201) une présentation sommaire de la
méthode de Gouin. Nos conditions matériclles de préparantion de e
travail ne nous ont malheureusement pas permis de consulter
tous ces auteurs frangois.

(4) SIMONNOT utilise pour sa port comme synonymes les expressions de
"mouvenent phonétiste® et de “mouvement de la réforme™ t1901,
p. 40).
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nétique Internationale fera beaucoup pour sa propagation (1).

Trés vite cependont, ce seront les responsables dducatifs
frangais qui, les premiers en Europe, imposeront officiellement les
idées réformatrices par les INST. 1890, ol 1'influence de la "mé-
thode phondédtique® est particuliérment nette:

"La prononcintion et l'accentuation. - En téte de toute
méthode pour apprendre unc langue vivante, il faut décrire le
mot: prononciation. Les détnils de la méthode peuvent varier,
selon le caracteére et 1'Age de 1l'éleéeve, mlme selon le golit du
maftre; mols cette premicre regle est immuable,

Apprendre unc langue, c'est d'abord sc mettre en état de
produire les sons dont e¢lle se compose, selon qu'on veut éveil-
ler dans l'esprit des outres les idées auxguelles ces sons
correspondent™ (n. 466).

Les INST. 1901 reprendront ce grand principe:

"La méthode orale fait tout d'abord 1'éducation de l'oreille
et des orgones vocaux. lIlle se fonde easentiellement sur la
prononcintion. Donnecr sux ¢leves une bonne prononciation sera
donc lo premidre tAche du professcurt (n. 790).

It ¥
Cette priorité accordée a l'oral se retrouve dans un cer-
tain nombre de techniques de la 15, D.:

1. Bn classe, ou moins dans les deux premiéres anndes 4'4tude
le professeur doit, pour éviter les poscibles interférences avec
le code écrit, prononcer le mot et le foire répéter nvant que de
1'écrire au tableau: "Que le mot parlé, au moins au commenccment,
précéde le mot derit!® (INST. 1890, p. 467). Certains réformateurs
particulidmment zdélés iront méme, selon SIMONIOT, “jusqu'd demander
la suppression du livre au début den études de langues vivantes ou
une notation phondétique des mots enseimmés ndéguate & leur vraie

prononcintion” (1901, p. 19).(2)

(1) 5IMONNOT (1901, p. 39), rclevant le peu d'impact obtenu par la
nouvelle méthode dnns les pays hispanophones, note l'exception que
constituc le Chili, ou en 1900 ddéja 58 professcurs sont affilidés 3
cette association.

(2) Dans cet aspcct de 1la M.D, comme dong d'autres, se fait sentir
1'influence des problémes nlus spécifiques & l'enscignement en TFrance
de 1'allemand et de 1l'onglais qu'a celui de llesnmagnol et de 1'itn-
lien.
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2. Dans la progresgion géndéralc du cours, les deux premicéres
années sont consacrdées principalement & 1o “conversation®, la “lec—
ture™ n'intervenant qu'apres cette premicre période essentiellement
orale : “Du connu oral, nous n~llons élever 1'éleve & l'inconnu
imprimé? (GODART 1903, p. 473). L'évaluation doit bien sOr s'adap-
ter & cette nouvelle prosression: "Il y aura lieu d'introduire dans
les compositions de fin d'année une épreuve orale, c'est-a~-dire une
conversation® (CIRC., 1901, p. 897) (1),

3. Les premiers passages & l'expression écrite, apres les deux
premiéres années, sont congues comme de simples tronscriptions écri-
tes d'exercices réanlisds préanlablement par oral en classe (résumés
ou reconstitutions de texbtes par exemnle). Pour GODART, "la composi-
tion libre /.../ n'est, en rdéalitdé, que 1la Ffixation par derit de ls
langue parlée” (1903, p. 483) (2).

by

4,La priorité nouvelle donnée & l'oral se retrouve aussi dans

~.

cette grande importonce accordde &4 la prononcistion Woir citations
des INST. 1890 et 1901 p. 98), Il nc s'agit pas seulement que 1'déle-
ve parvienne & prononcer correctement les différents ohonémes de la
langue étrongére, mais aussi et m8me d'abord, comme le soulignent
les INST. 1890, d'accentuer correctements
"Dans les mots de plusieurs sylloabes, qu'on se rende d'abord
maftre de la syllabe accentude. Cette syllabe une fois bien
établie, les autres suivront d'elles-mémes. L'accentuation est
1o clef de 1= prononciation. L'accent, a-t-on dit avec raison,
est 1'fme du mot; 1o syllabe accentude est la seule que les &é-
trangers prononcent avec force; clest quelquefois la seule
gu'on entend" (p. 467).

(1)En réalité, les manuels directs ne pourront éviter le contact
avec le code derit dés les premiéres legons. I1 faudra attendre la
méthode audio-visuelle pour gqu'il gcoit possible techniquement de
le retarder de quelques mois,

(2) On retrouvera la méme conception dans 1l'organisation, par la
méthode audio-visuclle, de ce que l'on a apnelé “le possage &
1'éerit” (voir infra, p. 307).



=100~

ORIGINES DE LA IM.D, -~ LA PHONETIQUE DE3CRIPTIVE

I1 s'agit aussi de respecter le rythme de 1la phraose:

“Une lecture en langue détrangére doit avoir les m@mes qua-
lités gqu'une lecture frangaise. Aprés gquc 1l prononcintian de..cha-—
gue mot aura été bien établie, on partagera lo phrase en ses
compartiments naturels, et on lui donnern son rythme. En d'au~
tres termes, a l'accent du mot on ajoutera 1l'accent de la phrao-
se" (p. 467) (1).

Aussi, GODART préfére-t-il & 1a lccture "mécanique®, "de
débrouillage®™, que les déléves peuvent faire avant 1'explication du
texte par le professeur, la "lecture densemble”, situde apreés cette
explication, et que los éléves pourront donc effectuer "avee intel-
ligence, dans un ton juste®:

TApres avoir expliqué tout un paragraphe ou un chapitre,
nous le ferons rclire et comme il s'agit ici d'obtenir un
débit exactement nuoncé ct vivant, nous préfércrons pour cette
répétition lo lecture individuelle & la lccture en choeur. La
meilleure des lectures sera aussi la meilleure des explications
et 1o qualité de cette lecture finanle donnera la mesure de 1la
clartd que le texte élaboré aura acquis dans l'egprit des élée-
ves" (1903, p. 480).

Pour justifier la nouvelle importance accordée a la pronon—
ciation et & l'accentuation, les INST. 1890 font aussi appel & la
psychologie, Elles gsont en effet melon ces Instructions:

-un facteur de motivation

"Il en est de l'accentuntion comme de la prononciation
elle~m8me: négligde, ellc se venge des dédains que 1l'on o cus
pour elle, et devient une difficultéd insurmontable; apprise de
bonne heure, elle estasecours, un moyen de piquer la curiosité
et de stimuler 1'intéré&t® (p. 467).

b

~une aide a la mémorisations:

, "Il est un avanbtage deg exercices de prononciation que 1lion
ne considére pas assez: c'est le sccours qu'ils offrent a 1o
mémoire. /.../ Un mot qu'on a répété plusieurs fois pour en sai-
sir la vraic vnrononciation est tout appris. Un mot mal prononcé

(1) 11 n'est jomais fait nllusion dons le discours de la M.,D. au
probléme de l'intonation, en particulier expressive, Il esgt vrai que
les textes des manuels directs, mBme dialoguds, sont surtout descrip-— .
tifs ou narratifs.
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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 & la langue
orale, les INST. 1890 ne s'appuient pas uniquement sur la science
phonétique. Cette "langue orale™leur semble a la fois:

~la plus utile eu égard a 1'objectif pratique, car

“elle est la clef de toutes les autres., En partant d'elle, on
passe facilement & une langue spéciale gquelconque, & celle d'une
industrie, d'une science, d'un art, ou & la langue littéraire
proprement dite: ce n'est plus qu'un vocabulaire & élargir, ou

~

peut-8tre un peu plus d'ampleur A donner & la phrase® (p. 464).
-la plus riche du point de vue linguistique, car c'est elle
qui contient le plus d'1diotismes, 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:

"Celui qui ne connait que l'allemand commercial, ou scientifique,
ou littéraire méme, ne peut encore dire qu'il ait réellement
pénétré dans le génie du peuple allemand; ce n'est que le parler
populaire, & la fois simple et riche, libre et mesuré, qui ou-
vre tous les trésors de la pensée intime d'une nation" (id.).



CHAPITRE 2.,1.3.

S METIIODES ACTIVES

", .. la pédagogie, qui est bien en un
sens. la science des sciences, puis-
qu'elle seule permet d'enseigcner toutes
les autres...” :
DERIES 1900, p. 542

La fin du XIXe et le début du XX& siccle 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
occidentaux un profond wmouvement de rénovation pédagogique généra—
lement désigné sous le nom 4' “dducation nouvelle” (1). Parmi les
psychologues les plus connus en Fronce, citons le frangais Alfred
Binet, gui fonde en 1891 1la revue L'amnée psychologicue, et le suisse

Claparede, qui crée en 1912 1'Institut J.J. Rousseau consacré aux
recherches sur la psychologie enfantine.

Alors que la psyechologie traditionnelle considérait dans 1a
perception la seule impression que le sujet regoit du milieu, les

(L)En 1899 est fondé le "Burenu International des Tcoles Nouvelles”
& l'initiantive du pédagogue suisse Adolphe Ferriere (1879<1960).

De cetlie épocue date 1'intégration de matidres pddagogiques au
programme des divers exaaens et concours de l'enseignement primaire
frongais.
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recherches nouvelles en psychologie mettent 1'accent sur la réaction
du sujet & cette impression (par exemple, 1l'accomodation motrice de
1'oeil frappé par unc excitation visuelle), réaction qui influe sur
les senmations éprouvdées (ainsi, l'oeil accoutumé & la pénombre cut
ébloui par une lumidre intence, mais l'accomodation rétiniemme lui
permet de rétablir progressivement une vicion normale). Clent le
pasoage d'une conception d'un cujet pacoif simple récepteur des ine
formations venues de llextérieur & un cujet actif réaginsant a elleg
et les "ascimilant”, qui ve fonder: une nouvelle conception des rap-
ports entre 1l'enfant et son milieu, d'olt pourra naitre une nouvel-
le pédagogie fondée sur 1' "activité" de 1l'enfant.

Ce gont leo "méthodes actives™, gue PALMADE définit en ces
termern:

"Teo méthoden actives impliquent en.fait une activité dans
1'acte méne par lequel on apprend certaines connaigcoances en
leg découvrant. Selon le développement de 1l'enfant, elles le
font participer activement a 1'élaboration méme des connaisson--
ces, ellec mettent en jeu son initiative créatrice, au liecu
qu'il regoive pascivement du maltre ou du manuel. /eoo/ Clest
dans un sens d'initiative persommelle, de créotivité et de dé-
couverte qu'il faut entcendre 1l'activité qui doit se manifester
dans les méthodes actives” (1976, p. 105).

L'enfant n'acquiert donc véritablement des connaissancec et
ne dévelopnpe vraiment son intelligence gue s'il participe activement
& con propre apprentissasge; gue s'il découvre lui-méme grfice & 1'ob-
servation et A 1l'expérimentation (1). D'oll 1l'importance pour la pé-

asogie nouvelle du monde concret qui entoure 1'enfant (nature, cadre
de vie, objets, outilo...), qui lui est familier et sur lequel il
neut réaliser une activité autonome., La démarche pédagogique ira

donc du concret vers 1l'abotrait et du connu & 1l'inconnu.

(1) Plus tard, PIAGET coutiendra m8me que toutes les structures in-
tellectuelles de 1l'enfant cont elles-m8mes conctruites peu & peu
sur la base des “coordinations générales des actions en entendant
par 1a les liaisons communes & toutes les coordinntions sensori-
motrices” (1970, p. 54). Cette thése est connuc sous le nom de
"constructivicme poychogéndtique.
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D'autre part, cette particination active de l'enfant ne
peut 8tre acquise bien sfr par la contrainte, mais seulement susci-
tée par 1'intérét. Le probléme de la motivation devient donc un
élément central de la réflexion pédagogique (1). L'une des nombreu—
ses méthodes issues de ce mouvement de rénovation pédagogique sera
d'ailleurs la "méthode des centres d'intérst™ (2): & partir d'une
méme idée susceptible de motliser les éléves, sont orgenisées un
ensemble d'activités d'apprentissage intégrées, tant pratiques qu'ine-
tellectuelles.

Prioritéd & 1l'activité »lutdt qu'a la rdception passive des
"legons', contact direct avec les choses ou leur représentation,
appel aux intéréts spontanés de l'enfant, progression du facile au
difficile et respectant les stades de maturation de l'enfant, tels
sont les grands principes bien connus des mdéthodes actives, Selon
A. Binet,

"in suiveant cette marche, nous avons pour nous des avantam
ges immenses; au lieu de commencer par 1l'idée générale, qui est
incompréhensible et vide pour ceux qui n'en connaissent pas le
contenu, on commence toujours par l'expérience concréte, par le
Tait particulier, car un exercice est toujours particulier. On
suit ainsi la marche la plus facile, la plus normale, celle
gui monte du particulier au géndral, D'autre part, en faisant
agir 1l'enfant, on le conduit & s'intéresser & son oeuvre, on
lui donne le précieux stimulant des sensations chaudes gui
accompagnent l'action et récompensent le succes de 1l'effort;
et ce stimulant sera d'autant plus efficace gqu'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 golt & chanter, dessiner, raconter, in-
venter; manier les objets, les déplacer, les modifier; les em-—
nloyer dans des contructions; en greffant 1'éducation sur ces
activités naturelles, on profite de 1'élan qui est déja donné
par la nature; elle fournit le mouvement, le maftre n'inter-

~.

(1) Pour Clapardde, “la loi fondamentale de l'activité des organis-
mnes /.. ./ est la loi du besoin ou de 1l'intérét: l'activité est tou-
jours suscitée par un besoin? (cité par BLOGH 1973, p. 35).

(2) Lancée au départ par 0. Decroly (1871-1932).
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vient que pour le diriger. C'est & ce double point de vue que

la méthode active affirme sa supériorité, et on peut dire qu'el-
le reproduit la loi fondamentale de 1l'évolution; par clle ltes-
prit de l'enfant est amené a passer par les mémes chemins qu'a
suivis l'esprit de l'humanité™ (cité par RAYNAUD 1982, p. 93),

On voit 1'influence qu'a pu avoir sur ce mouvement de ré-
novation pédagogique un Rousseau, qui fonde sur le postulat de la
bonté intrinséque de la nature humaine ses deux concevts essentiels
dt*¥éducation naturelle” et d'"déducation négative’:

~ducation naturelle: foi dans les vertus éducatives du contact

direct avec la Nature (“La meilleure dcole est l'ombre d'un arbre®),
parce gu'il éveille chez l'enfant cette émotion qui est un puissant
facteur dducatif: sensation de plaisir, de bien-8tre, émotion esthé-
tique. L'observation deg trzvaux des champs, des plantes; des saisons,
de la trajectoire du soleil, etc., fournit & 1l'éducateur de multi-
ples occasions de legons concrétes et motivantes de géographie,
d'astronomie, de muthématique... Il n'est pas jusqu'd l'émotion
esthétique éprouvée devant les beautés de la nature qui ne puis-—
se introduire & 1l'étude des arts. C'est la fameuse "legon de cho-
ses” qui deviendra, avec la réforme pédagogique de la fin du XIXe
siecle, la base de l'enseignement primaire frangais.

~pducation négative, qui veille a ne pas contrarier le libre

développement de 1l'enfant, mais au contraire & le favoriser, et faib
confiance & la zspontandité et a la crdéativité de l'enfant.

De telles idées, si elles n'ont eu sur l'enseignement se-
condaire franéais oue peu d'incidences pratiques ~-étant donné les
fortes contraintes, en particulier institutionnelles et de contenu,
qui pesaient et pésent toujours sur lui-, n'en ont pas moins influé
sur 1'élakvoration des méthodologies, et sur celle de 1lfenseignement
des langues vivantes en particulier,

Au modele d'école active que dessine ainsi la nouvelle psy-
chologie va correspondre en négatif une école traditionnelle définie
comme "réceptive” (1), ol sont transmises & 1'éléve, passif et con-

(1) Sur la conception de 1'éléve comme "réceptacle passif” dans la
M.Te, voir supra, pp. 51-52.



~106-

ORIGINES DE LA M.D. - LES METHODES ACTIVES

traint, une somme de connaissances toutes faites qu'il ne peut assi-
miler en profondeur et gui lui sont présentées selon une logique
adulte qui lui est totalement étrangére (1). Sortir de cette nédago-
gie traditionnelle supnose donc une véritable “révolution coperni-
cienne” que Clapartde définit ainsi en 1919:

Les méthodes et les vprogrammes gravitant autour de 1l'en-
fant, et non l'enfant tournant tant bien que mal autour d'un
programme arr8té en dehors de lui, telle est la révolution
"copernicienne” & laquelle la psychologie convie 1'éducateur”
(cité par BLOCH 1973, p. 33).

Decroly dira plus tard: "Clest vers 1l'enfant gue tout se dirige,
c'est de l'enfant que tout rayonne” (cité par PALMADE 1976, p. 80).
Les pédagogues crurent ainsi & 1'époque, en s'appuyant sur les dé-
couvertes de la psychologie expérimentale, pouvoir atteindre une
connaissance objective de 1l'enfant qui permette d'élaborer une
nédagogie scientifique® 2),

(1) Voir le chap. 1.3., "kEvaluation de la M.T." (pp. 63=75), ou
nous avons déjad développé ces critigues & propos de la M.T. d'en-
seisnement des langues vivantes.

(2) Titre d'un livre de Montessori publié en 1909.



CHAPITRE 2.1.4.

LA METHODE NATURELLE

Tous les enfants, m8me ceux qui sc réveéleront plus tard
les moins "doués” pour les langues étrangeéres, apprennent naterel-
lement leur langue sur les genoux de leur mére et dans leur famille,
et la parlent avec une relative aisance dés 1l'4ge de 5-6 ans. L'idé-
al de l'apprenant en langue étrangére n'est-il pas cette inacces-
sible compétence du "natif"? Depuis longtemps, on avait aussi noté
que les bilingues parfaits étaient ceux qui, des leur plus jeune
8ge, avaient eu & ubtiliser deux idiomes & la fois.,

I1 aura fallu, cepcndant, pour gue la mode naturel d'ap-
prentissage de la langue maternclle devienne le modele de lt'appren=
tissage scoldre, la conjonction de deux phénomenes distincts:

-le ehangement d'objcctifs: la priorité passe d'objectifs non
linguistiques, qui intégraient l'apvrentissage de la langue étran-
gere dans l'ensemble du processus éducatif, & un objectif linguisti-
que -la possession effective de la langue- qui rend autonome la péda-
gogie des langues et lui permet d'élaborer des techniques spéci-
fiques;

~les développements de la psychologie expérimentale, qui va

mettre en lumiére les composantes psychologiques essenticlles de
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la situation d'approntissage naturelle. C'est sur clles que va s'ap-—
puycr la méthode naturclle, cncorc appcléc la "méthodc maternclle®
(1), pour tenter de recrécr cn classe des conditions d'apprentissage
analogucs, Ces composantcs, telles qu'on les définit & 1'époque,
sont les suivantces:

~L'imitation: 1'enfant apprend on imitant, avant m8me de com—

prendre, les sons produits par scs proches. La M.D. cst d'ailleurs
parfois appclée par scg propres propaszateurs la "méthode imitative®
(2), ou la fixation par 1'éldve des formos linguistiques cst censée
8tre obtenuc par des répétitions mécaniqucs intensives.

~La motivationt le moteur de 1l'activité langagierc de 1l'enfant

cet le besoin, 1'intérdt ou le plaisir, ct ses thémes sont toujours

en étroit rapport avec le mondc concret qui l'entoure, qui lui cst

familier, dans lequel il évoluc et sur lequel il peub agir.
~L'intuition: 1l'enfant accéde au scns dircctement, en mettant

en relation les sons qu'il entend avec les objets gu'on lui montre,
les gestes et les expressions du visage de ses proches, Aussi, pour
les INST. 1901, le “moyen naturel” de mebttre en ocuvre la M.D.,
clest "l'enseignement par l'aspect, qui relie directement lc mot &
1'objet™ (p. 790). La M.D., appeléc aussi parfois la “méthode intui-
tive” (3), va mettre au point unc série de procédés intuitifs d'ex~
plication sémantique (voir le chap. 2.3.3., pp. 151-164).

Bien que les traditionalistes aicent souvent fait un amal-
gamc entre la "méthodc naturclle™ et la M.D., les rapports entre
les deux méthodes sont plus complexes. La méthode naturelle est d'un
cdté lc modeéle dont s'inspire la M.D.: "S'inspirant des moyens natu-
rels par lesquels l'enfant apprend sa langue naturelle, elle compor—

(1) Les traditionalistes l'appelleront aussi, par dérision, la “mé-
thode des gouvernantes™ ou cncore la “"méthode des bonnes d'enfants'..

(2) Pour les traditionalistes, ce sera la "méthode des perroguets™...

(3) Selon BAILLY (1903h,1904a et 1904b), c'est sous le nom de “métho-
de intuitive” quec la li.D, se répandra d'abord en Allcemagne, Sur les
raisons de cette plurnlité- d'appellations, voir suprza p. 8l.
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te peu de syntaxe et encore moins de philologie™ (CIRC, 1901, p. 896).
Lu cours d'un débat pédagogique, KARPPE abonde ainsi dans le sens
d*'un autrc participant, Laudenbach, qui propose unc approche globale
des textes écrits suscitant chez les éldves des intuitions successi-
ves éclairant peu & peu le sens du passage, car une telle démarche
correspond selon lui & “la prise de possession progressive par 1'en~
fant de sa langue maternelle. Il ne faubt pas arriver 4'abord a trop
de précision” (1903, p. 80).

D'un autre ¢8té, la méthode naturelle est la caricature de
la M.Dy, dans la mesure ou certains théoriciens et praticiens, tom-
bant d'un exces dans l'autre, s'appuieront sur elle pour rejeter
toute grammaire cxplicite, toute traduction et tout emploi de la
langue maternelle de 1'éleve, ot méme toute programmation. Cet em—
pirisme naff pourrait avoir pris comme devise: "Parlez, parlez, il
en restera toujours quelque chose..,". MACKEY décrit ainsi les exa-
gérations auxquelles conduisit la stricte application du modéle de
la méthode naturelle:

"Le type d'enseignement qu'engendra la méthode directe fut
4 l'origine trés peu structuré et tout & fait désorganisé. Le
professeur remplogait le livre, n'avait pas de techniques bien
définies, et faisait en définitive ce gu'il lui plaisait de¢ fai-
re. Parfois on faisait annel & un locutbteur originaire du pays
ou 1l'on parlait la langue enseignée, pour scrvir comme d'une
sorte de modele, ou, commc on l'appellera un demi-siecle plustard,
& un informateur. Ce qui arriva, c'est qu'en pratique les
principes. de ViBtor et de Gouin furent réduits & leur plus sim-
ple expression. On les confondit avec ceux de la méthode natu~
relle dans laquelle on devait apprendre la langue de la mlme
fagon qu'un enfant apprend sa langue maternelle, 5i 1'étudiant
ne comprenait qu'une infime portion de ee qu'il entendait, cela
n'avait pas beaucoup d'importance: le principe de la "sélection
naturelle® lui donnerait éventuellement ce dont il avait besoin.
S'il ne faisait que des fautes lorsqu'il ouvralt la bouche, il
v gagnerait au moins une certaine familiarité de la langue et
éventuellement, il identifierait. et corrigerait ses propres
fautes. Les méthodes pour l'enseignement des langues étaicnt
ainsi passées de la stricte application des principes de la lo~-
gique a l'application d¢ principes dont l'unigue préoccupation
était la psychologie®” (1972, p. 202).

Clest & tort & notre avis que les traditionalistes accuse-
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ront la M.D, de tomber en France dans de telles pratiques, effecti-
vement incompatibles avee un enseignement scolaire. Dans leurs
tables—-rondes, articles et ouvrages théorigues, les méthodologues
directs se montrent au contraire en France treés conscients de 1l'im~
possibilité d'appliquer la stricte méthode naturelle en milieu
scolaire., fLinsi ROSSET en 1909:

11 y a des personnes qui pensent que l'on vneut apprendre les
langues étrangéres comme on apprend la langue maternelle, par
1'acquisition presque inconsciente des mots et des tournures.
Cl'est faire bon marché des différences qui existent entre un
enfant dans sa famille et un éléve dans une classe® (p. 232).

Précisément, la M.D., se définit en France comme une adapta-—
tion au milicu scolaire de la méthode naturelle. Selon SIGEWALT,
la "pédagogie scolaire” clle-méme "est 1l'art d'adapter les méthodes
naturelles & ce milieu spécial® et "artificiel? gu'est 1l'école
(1903, p. 37). Les conditions particulidres-de 1l'approntissage sco-
laire, affirment les INST., 1890, qui critiquent ninsi implicitement
la tentatiol empirique, fomnt qu'il ne peut se calguer sur l'appren-
tissage naturel:

"On a dit que 1l'éleve doit apprendre la langue étrangere de
la bouche du maltre comme l'enfant apprend la lansue maternellc
de la bouche de sa meérc ou de sa nourrice, Oui, & condition que
le maftre fasse avec méthode ce que la mére et la nourrice font

sans méthode., Ia mére est toujours 14 pour réparer les oublis
ou pour corriger les fautes gu'il a pu commettre; l'enfant, de
son cb8té, n'est pas pressé de s'instruire, Le maltre est moins

heureux; les heures lui sont comptées; il ne lui est pas permis
de se tromper ni de perdre du temps. Il faubt qu'il sache a 1'a-
vance ce gu'il doit dire et dans quel ordre il le dira“(p. 469).

Et les INST, 1902 reviendront & nouveau sur cectte exigence: "Il va
de soi d'ailleurs que, tout en se rapnrochant du procédé naturel de
1'rcquisition des longues, elle [ 1o M.D. ] doit &tre employée comme
une vreie méthode, c'est-a-dire d'aprés un plan précis et suivant
une grodation continue® (p. 790).

C'est sur les deux problémes de la grammaire et de la tra-
duction, techniques que rejette la méthode naturelle et qui avaient
dans la M.T., l'importance que l'on sait, que s¥illustre le mieux lo
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position réaliste que veut occuper la M.D., & mi-chemin entre la
M. T. et la méthode naturelle. C'est un leitmotiv du discours direct
gue d'insister sur l'importance que conserve l'enseignement gramma-
tical. BEAUJEU avertit d'entrée de jeu ses auditeurs enseignants:

"Une révolution, vous le savez, ne va pas sans quelgues
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 csuse, n'a jamais son=
gé 4 édifier un enseignement nouveau sur les ruines de la syn-
taxe. Blle reste 1l'arbitre et le guide” (1903, p. 129). Et les
INST. 1890 mettent déja en garde contre la tentation empirique:

"La grammaire accompagne tous ces exercices legons de mots,
thémes oraux et écrits, versions jcomme un guide nécessaire,
comme une gZarantie d'exactitude et de précision. Vouloir s'en
passer tout & fait, m8me au début, serait une illusion dangeu~
reuse, Tout rapporter & elle, ce serait dessécher l'enseigne-
ment” (p. 470).

Dans la M.D., la grammaire =—c'est-a-dire, dans la terminologie de
1'épogue, la réflexion grammaticale, 1'enseignement/apprentissage
explicite de la grammaire- a toujours un rdle important et indispen-
sable & jouer, m@me si, comme nous le verrons au chap. 2.3.2.
(pp. 145-150) sa nature et ses techniques d'acquisition vont s'oppo-
ser & celles de la grommaire dans la M.T. Dans la M.D., la grammaire
va 8tre:

—~inductive, et non plus déductive;

-gimple et graduée, et non plus surchargée de multiples cas
particuliers et exceptions;

-descriptive et non plus normative.
SIMONNOT résume trés bien la nouvelle conception de 1l'enseignement
grammatical dans la M.D., par laquelle elle se différencie aussi
bien de la méthode naturelle que de 1o M.T.:

"Par lo suppression de la traduction, la méthode directe se
rapproche de la méthode maternelle. Mais hfitons-nous de dire
qu'elle ne se confond pas avec cette dernigre. La méthode mater-
nelle ne repose gue sur l'empirisme. L'autre, au contraire,
ordomme les notions enseignees. hlle fait appel au jugement et
4 la rabon de 1l'éléve; elle l'invite & réfléchir sur le méca-
nisme de la langue étrangeére. En d'autres termes, elle prend
soin de constituer un enseignement grammatical solide, sans le-
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quel elle serait indigne de figurer dans nos écoles. Les pro-
moteurs de la réforme sont unanimes sur la nécessité de la
grammaire. Seulement ce gqu'ils demandent, c'est gqu'on renonce
a l'enseigner de fagon abstroite et a priori, gu'on la déba-
rasse des détails inutiles et qu'on la raméne & son réle natu-
rel qui est de constater l'usage déjh passé a 1'état d'habitu-
de. La méthode directe n'admet que la grammaire inductive"
(1901, p. 22).

Lorsque SIMONNOT fait allusion & la “"suppression de la tra-
duction®, il se référe en réalité & la traduction telle gu'elle était
congue dans la M,.T., c'egt—-t-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:

~ckat un moyen de contr8le, et non plus un moyen d'apprentissage
et un exercice de frangais;

~lorsqu'elle est donncée en exercice édcrit, elle ne se fait qu'a-
vec des mots connus, pour éviter le recours au dictionnaire bilingue;

~elle est effectuée "globalemént", phraée par phrase ou idée par
idée, et non plus mot-a 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 1l'utilisation de¢ la traduction (chap. 2.3.3.,

PPe 161~164), Mais il apparatt d'ores et déja que sur ces deux pro-
blémes la M,D. adopte, face & ce qu'elle considére comme les exts
opposés de la M.T, et de la méthode naturelle, une position carac-
térisée par le réalisme et l'empirisme, et la conscience aiglle des
conditions et problimes spécifiques de 1l'enseignement/apprentissage
des langues vivantes en milieu scolaire.



CHLPITRE 2.1.5.

L4 REFORME EDUCATIVE DES ANNEES 1872-1902

Le développement des méthodes actives pour l'enseignement
en général et l'enscignement des langues vivantes en particulier
s'inscrit dans un contexte politique précis. A leur arrivée au pou-
voir (entre 1873 et 1875), les Républicains frangais, persuadés que
1*éducation peut changer la société en changeant 1l'homme, et que le
progrés social en dépend autant que la survie du nouveau régime, vont
se lancer dans un grand programme de réformes scolaires radicales.
Oe n'est pas un hasard si la grande loi de réforme de 1882 place au
premier plan 1l'enseignement moral et civigue, et Ferdinand Buisson,
dans un discours au congrés radical de 1903, exprime clairement cette
foi dans le pouvoir d'une pédagogie progressiste:

"Pour faire un républicain, il faut prendre 1'&tre 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'excés de travail, et lui dommer
1'idée gu'il faut penser par lui-m8me, gu'il ne doit ni foi ni
obdissance & personne, gue c'est & lui de chercher la vérité
¢t non pas & la recevoir toute faite d'un maftre, d'un direc~
teur, d'un chef, quel gqu'il soit, temporel ou spirituel®™ (cité
par PROST 1968, p. 219),
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On voit comment 1'éléve ideénl des méthodes actives, pensant et agis-
sant par lui-m8me, corregspond au citoyen idéal de la rdépublique dé--
mocratique: les Républicains croiront avoir trouvé dans ces nouvel-
les méthodes un modele de pédogogie scientifique et progressiste
(ces deux notions de science et de progrés étant considérés comme
solidaires).

L'éducation traditonnelle est paralldlement pensée comme
un instrument de sélection sociale =et nous avons vu qu'effective-
ment la M.T. se caractérise par son incapacité & donner concrétement
aux éleves les moyens d'atteindre les objectifs fixés, laissant ainsi
le champ libre aux déterminismes sociaux-~ et comme un instrument
d'asservissement des esprits: elle est accusée de vouloir modeler,
au profit d'une société hiérarchisée, un homme docile et soumis aux
contraintes irrationnelles que constituent le fondement théologique
de l'autorité politique (le “Roi de droit d;vin") et la religion de
la Vérité révélée, Chez beaucoup de Républicains, l'anticléricalisme
est en cette fin de sitcle indissociable du projet pédagogique démo-
cratique, et va se traduire par toute une série de mesures officiel=-
les qui souleveront les passions que 1l'on sait (1)

La guestion des contenus et des méthodes pédagogiques
deviemflro ainsi en cette fin de siécle une affaire doublement poli-~
tique. D'abord en raison des luttes idéologiques pour le contrdle
de 1l'Institution scolaire dans lesquelles les réformes sodaires ré-
publicaines viennent s'inscrire, dtautre part en raison du fait que
1'éducation est devenue une affaire d'Etat. Jules Ferry déclare en
juin 1879 au Sénat francais: "L'Etat s'occupe & l'éducation pour y
maintenir une certaine morale d'Etat, certaines doctrines d'Etat qui
importent & sa conservation", Déclaration & rapprocher de la défini-

(1) Ccitons la circulaire du 2 novembre 1882 et les lois du 28 mars

1882 et du 30 octobre 1886 qui imposent la laf¥cité des locaux,
des programmes scolaires et du personnel éducatif. Avec le paiement
des instituteurs par 1'Ttat (1889), la sécularisation de 1'Institu-
tion scolaire publique est définitivement achevie,
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tion célébre que donne Uurkheim de 1'éducation (EE Education et socio-

logle: "L'éducation est l'action exercée par les générations adul-
es sur ceclles qui ne sont nas encore mlres pour la vie socia-
le, #lle a pour objet de susciter chez l'enfant un certain nom-
bre d'états psychologicques, intellectuels et moraux que récla-
ment de lui la société nolitique dans son ensemble et le milieu
social auquel il est particuliérement destiné.™

POTEL, professcur bien obscur & c8té de ces deux illustres person-
nalités, aura quant & lui une formule qui nous smble illustrer par—
faitement cette conceptiond& 1l'éducation lorsqu'il parlera en 1903
de "l'esprit pédagogiquey qui, dans une nation, est une des Tformes
nécessaires de 1l'esprit public” (p. 18). (1)

I1 y avait donc, dans le mouvement de rénovation pédagogi-
que de lafin du XIXe siecle, une double exigence avnaremment contraoe-
dictoire, puisqu'il s'agissait de dévelopwner 1'sutonomie de 1l'éleéve,
et en m8me temps de le former pour-une société donnde, On se souvient
gque Rousseau posait le probléme en termes d'alternative: “"Forcé de
combattre la nature ou les institutions sociales, il faut opter entre
faire un homme ou un citoyen, car on ne peut faire & la fois 1'un et
1tautre (1969, n. 248). BLOCH constate effectivement que le mouvement
des méthodes actives ou d' “"éducation nouvelle", & ét¢é constamment
traversé par deux sensibilités différentes:

"Pandis que 1la considération individualiste des “droits de
L'enfant" prédomine nettement chez une lontessori, & un moindre
degré chez Clapareéde, la considération des droits de la sociét
paralt & certains moments chez Kers chenstelner, plus nnanre
chez Dewey, prendre le pas et conduire & 1'affirmation d'un
primat absolu des fins sociales sur les fins personnelles®

(1973, ». 79).
Mais & 1'époque, il s'agit bien de “sensibilités différentes” et non
de courants divergents, car la philosophie politique de 1'éducation

(1) Les Républicains frangais de la fin du XIXé siécle inaugurent
ainsi une tradition aui se perpétue jusgu'a la gauche frangaise ac-
tuelle, Alain oavary, ministre de l'Educatlon Natlonnle, éerit . .
dans la lettre gu'il adresse aux enseignants & l'occasion de la ren-
trée scolaire 1982: "Une politique de la gauche ne saurait se conce-—
voir sans un projet éducatif, sans une v1010n de 1'école et & ceux
qui la servent. Cette idée a nourri au XIX& sitcle toute la pensée
Depubllcalne et a pris corps dés la naissance de la IIIe république.”
(Le Monde du 07/09/1982).
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nouvelle refusait 1l'alternative de Rousseau au nom d'un optimisme
progressiste qui postulait 1'adéquation entre la liberté indivi-
duelle et la justice sociale a l'intéricur d'une société démocrati-
que. .insi, pour la Ligue Internationale d'Education Nouvelle,
“lf'éducation consiste & favoriser le développement aussi complet
que possible des aptitudes de chaque personne, a la fois comme

individu et comme ... membre d'une socidété régie nar la’ solldarlte.

Lt*éducation est inséparable de 1'évolution sociale; elle constitue
1'une des forces qui la déterminent® (cité par MIALARET 1976, p. 5,
nous soulignons).

Lc probleme pédagogique constitue done & la fin du XIXe sié-
cle un enjeu idéologigue et politique majeur. DELESALLE note que
Tune étude attentive des textes pédagogiques de 1l'époque révile
1'8preté des luttes pour le pouvoir derridre les arguments de con-
tenu et de méthodes” (1977, pn. 68=69). La réforme de l'enseignement
des languedvivantes est & recituer dans ce contexte pascsionnel ou
1'allusion politique affleure sous la controverse pédagogique. En
1907, MOREL justifie sa demande du maintien des Instructions offi-
cielles imposant la M.D. pendant les 20 années nécessaires au re--
nouvellement du personnel enseignant par ltargumentation suivante:

"Que veulent les rétrosrades? La libertd. Quelle liberté?
Celle de revenir au passé, au theme, 2 l'enseignement a priori
de la grammaire, c'est-i-dire & tout ce que la méthode directe
a voulu remplacer par l'intérét, la vie. Quels ont été leurs
noyens pour arriver i cette fin? Ils ont en tout point suivi
le modéle des réactionnaires, leurs confréres politiques, Ils
ont pris l'ethuette de 1a nethode directe; ils ont reconnu a
cette méthode de sérieux avantages; ils ont admis qu'elle avait
approrté dans nos classes du prem1er cycle, ol elle a seulement
fait ses preuves jusqu’a present plus - d'intér8t et de vie.
Puls, toujours champions de la methode dlrecte, ils ont insinué
gu'elle ne satlsfaloalt pas & toutes les exigences; puis,
rinforzando, ils ont proclamé 1'échec de la méthode directe,
ils lVont précédée au baccalauréat ou, nouveaux Calchas, ils
la voyaient déjh faire bangueroute.

Ils veulent la liberté. Voild pourquoi nous la refusons.
FPorts de 1l'expérience du passé que d'autres ont faite pour nous,
nous refusons & nos adversaires la liberté de nous faire du
mal® (p. 149).

Suit une longue citation d'Edgard Quinet développant cette idée
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selon laguelle la Rénublique peut légitimement refuser aux ennemis
de la liberté la liberté de 1l'étouffer... La méthode directe s'ins-
ait dans un effort de modernisation de l'enseignement qui vise deux
objectifs simultanés:

-la propagation des idées démocratiques: les réformateurs, se-
lon BREAL, "demandent chez nous que l'histoire de France, et parti-
culiérement celle du XIXe siecle, prenne la place de l'histoire an-
cienne, et. que, le francais étant partout substitué & 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. B'est parce que 1l'objectif visé ne peut y 8tre que
l'utilisation effective du frangais comme langue & communication,
que l'enseignement du francais "langue nationale®” adoptera trés t6t,
comme le reppelle SIMONNOT, la M.D.: “En Flandre, en Bretagne et
dans nos colonies, le francais est enseigné de-uis de longues années
d'aprés la méthode directe” (1901, pe. 39). A ce sujet, il n'est pas
inutile de noter que le développement de 1l'enseigmement des lanaues
vivantes & 1l'école va de pair avec 1l'interdiction de l'enseignement
des langues régionales (1).

Dans 1'idéologie républicaine de 1'époque, les deux objectifs
sont d'ailleurs étroitement solidaires. Le ministre de 1l'Instruction
publique du gouvernement Gambetta, BERT, dans un discours & 1l'Ecole
Alsacienne (2), félicite ainsi les professeurs d'avoir retardé

(1) Interdiction maintes fois rappelée dans les Instructions officiel-
les. I1 faudra attendre la loi duw 11 janvier 1951 (J.0, du 13/01) sur
1' "enseignement des langues et dialectes locaux™ pour qu'apparaisse
une timide ouverture, mais dans le seul enseignement primaire:
"IYinstituteur qui en fera la demande pourra 8tre autorisé & consa-
crer, chaque semaine, une heure d'activités dirigées & 1l'enseigne-
ment de notions élémentaires de lecture el d'écriture du parler local
et & 1'étude de morceaux choisis de la littérature correspondante.

Cet enseignement est facultatif pour les éléeves,”

(2) Cette Lcole Alsacienne avait pris pour modeéle le Gymnase libre
de Strasbourg, lequel avait servi lui-m8me de moddle pour la réfor-
me de l'enseignement secondaire allemand.,



~118~

ORIGINES DE LA M.D. -~ LA REFORME ZTDUCATIVE 1872-1902

dans cet établissement l'enseigmement du latin et du grec:
"Ltintroduction du latin, deés le début des classes da lycée,
creuse un abime entre l'enseignement secondaire et l'enseigne-
ment primaire, entre la masse des enfants du peuple et ceux de
la bourgeoisie. /.../ Ici, en faisant oeuvre de pédagogues, vous
avez fait oeuvre de patriotes, je veux dire de démocrates”
(1881, p. 17).

Cette allusion au patriotisme que fait un ministre 2
1'Ecole Alsacienne nous rappelle aussi que l'enjeu de la réforme
éducative de ces anndes ne se situe pas seulement au niveau de la
politigue intérieure, BOURQUIN note que

"le principal moteur du remouveau scolaire est d'abord le trau-
. maticme de la défaite militaire., C'est l'instituteur prussien
“qui a gagné la guerre, dit-on. Lia supériorité de l'armée prus-
sienne a résidé d'abord dans la formation scolaire des soldats
et des ous-officiers parlant tous la mé@me langue, capables
d'initiative, sachant lire et écrire, lire une carte, etec®.

(1979, p. 72).
Les débuts de la M.D. en Francc sént & resituer dans le

contexte des relations franco—allemandes de 1'époque. Si la méthode
directe a été importée d'Allemagne, ce n'est pas seulement parce
qu'elle y avait déja été développée et théorisée, clest aussi parce
qu'aprés la défaite militaire de 1870, 1'Allemagne est devenue le
modele & imiter,.. pour micux le surpassers

"Aprés 1870, on se crut moins que jamais le droit de rester
indifférent & ce qui se 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 1'Alle-
magne devait une partie d e ses succés & ses écoles, examina
leur organisation, transforma les ndtres, en modifia les pro-
grammes et accorda une part de plus en plus large aux langues
vivantes. Depuis que 1la lutte s'est transportéesur le termain
industriel et commercial, elles s'imposent & tous comme une
nécesuité® (SCHMITT 1902, pp. 407-408). (1)

(1) I1 semblerait d'ailleurs que les défaites militaires, par les
remises en question globales qu'elles provoquent et les possibilités
de réorganisation totale qgu'elles ouvrent, favorisent les interroga-
tions et les réformes pédagogigues. "Depuis la libération, note
BiIYES en 1949, les préoccupations pédagogiques sont & 1l'ordre du
jour” (p. 12).
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Sentiment ambigu envers l'Allemagne que celui gqu'exprime ainsi le
professeur d'allemand Schmitt, ou l'admiration et le désir d'imiter
se m8lent &4 la volonté d'dégaler et & l'espoir de la "revanche, que
les pédagogues partageaient avec les militaires et les hommes poli-
tiques. Dans un livre sur 1l'imseignement des langues vivantes,

L.Lecoq expligue de la fagon suivante la nouvelle importance accor—
dée en Prance & cet enseignement:

"On la doit certainement & la force du sentiment public,
en derniere analyse & l'action exercée sur les autorités uni-
vergtbaires d'abord, et puis par répercussion sur tout ce qui
chez nous détermine l'opinion: action lentc, puisque c'est au
lendemain de nos revers de 1070 et sous la pression des idées
de revanche qu'elle commenca & se manifester; action opiniftre
cependant puisqu'elle a fini par aboutir" (cité par M.P. 1903),

Sentiment d'autant plus complexc chez les pédagogues frangais formés
& 1l'humanisme classique qu'y sont aussi présents, plus souvent peut-
8tre qu'ils paraissent explictement, la soif de paix et 1l'espoir de
la rdéconciliation. La fi.D., pour MARCHAND Lpecut “vaincre les barris-
res gqui séparent les peuples” (1911, p. 21), ct c'est sans doute &
1tAllemagne que pense LEYGUES, ministre de 1l'Instruction publique,
lorsqu'il déclare en 1904 dans un discours aux professeurs de lan=-
gues vivantes: “C'est en effet grfice & la connaissance du génie des
peuples voisins quebicn des préjugés tombent, que des malentendus

se dissinent, que des haines s'effacent™ (p. 336).

C'est dans ce contexte que les gouvernements républicains
vont effectuer en trois décennies, entre 1872 et 1902, en méme temps
que de nombreuses études et consultations (1), toute une série de
réformes législatives, administratives, de programmes et de méthodes,

(1) Par exemple,
-1885: enquBte aupreés des établissements.
-1888: enquéte auprés desg recteurs.
~1888: travaux de la commission présidée par Jules Simon.
~1889: Commission d'enquéte parlementaire présidée par A. Ribo*
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gqui vont révolutionner 1l'Instruction publique francaise et lui donner
la structure qu'elle conserve encore de nos jours.

Réforme de l'enseignement primairc d'abord, que la loi du
16 juin 1881 sur la gratuité totale et celle du 28 mars 1882 sur la
scolarité obligatoire, préparée par celle du 19 mai 1874 sur 1l'in-
terdiction du travail des enfants avant 1'8ge de 12 ans (au lieu de
8 comme précédemment), constituemben Service public, en méme temps gue
la formation des maltres est assurde par la fondation des Ecoles Nor-
males de Fontenay et de Saint-Cloud, et des Ecoles Normales dépar-
tementales de jeuncs filles (loi du 9 aofit 1879). A partirde ces
réformes, les effectifs de l'enseignement primaire connaissent un
accroissement considérable, passanty6,3 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'arréié
du 3 novembre 1877 crée les postes de malitres de conférences et
300 bourses de licence. Avec 1l'arr&té du ler octobre 1878, qui en
crée 200 pour llagrégation, c'est la naissance de 1'étudiant modernc
tel gue nous le connaissons aujourd'hui, et le début d'un enseigne-
ment universitaire cohérent. A partir de ces anndes, le nombre des
é¢tudimts en lettres et scicences va s'accroitre de fagon spectaculaire
(2.358 pour les seules lettres en 1888), pour rattraper presque
celui des étudiants de médecine et de droit avant la seconde guerre
mondiale. Toute une série de mesures vont ainsi progressivement réor-
ganiser l'enseigncement universitaire en fonction de la nouvelle mis—
sion qui lui est désormais confide, & savoir la formation des profes-—
scurs de l'enseignemert secondaire. fn mdme temps est rétablie 1'autos
nomie de l'Université par 1l'institution d'un conseil supérieur exclu—
sivement universitaire et élu en majorité par les universitaires
cux-mémes. DREYFUS présente ainsi en 1889 le nouveau visage de
l'enseignement supérieur:

"Tout s'y transforme, les maitres et les méthodes. Les Fa-
cultés se créent un auditoire, elles enlévent aux colleges et
aux lycées un certain nombre de professeurs pour en faire des
boursiers de licence et d'agrégation et des maltres de confé-
rences, ct elles recrutent aussi un personnel spéeial pour les
études supéricures. /.../ G'est une vie nouvelle qui s'épanouit
dans nos PFacultés, et comme un rayon de soleil qui dore la cou-
pole de notre vieille Sorbonne” (pp. 135-136).
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A la fin du IIXe siecle, les Humanités classiques sont en
crise: l'évolution des besoing de formation les ont rendues de plus
en plus inadaptées et ont aggogravé les maux dont elles souffraient
traditionnellenent: abstraction, bachotage et verbalisme. En 30 ans,
de 1872 & 1902, vont &tre nrises une série de mesures fondamentales
réformant les programmes et les méthodes, dont ceux de l'ensecigne-
ment des langues vivantes. Les plus importantes vont &tre les sui-

d'Etat, définissant les orientations générales de la réforme
(CIRC. 1872).

-Arrété du 2 aolit 1880 définissant les nouveaux prosrammes.

-Note du 12 aolit de E. Zevort et B. Manuel définissant 1l'esprit
des nouveaux programmes.

~1890: “"Instructions et reglements -~ fnseignement des langues
vivantes® (INST. 1890).

~15 juillet 1890: Lettre du ministre de 1l'Instruction publique
aux membres du personnel administratif et enseisgnant des lycées et
coll¥ses (LETTRE 1890). |

-1801-1902: Programmes ¢t instructions détalllés pour chaque
discipline, dont les langues vivantes (CIRC. 1901, INST. 1901,
PROG. 1902).

L'arrété du 2 aolit 1880 réduit de 2 ans l'enseignement du
latin et du grec, qui commence désormais respectivement en 62 et
en 4&, et le frangais, l'histoire, les sciences et les langues vi-
vantes voient leur horailre augmenter. Mais celles—ci ne représentent
encore que 10% de 1l'horaire total, alors que les langues mortes con=—
tinuent & en représenter le tiers. It surtout, la réforme de 1880
aboutit & une surcharge des programmes gui sera progressivement
corrigée en 1884 puis par 1l'arrdté du 28 janvier 1890, aux dépens .
des m8mes matidres dont on avait augmenté l'horaire en 1880: lew
langues vivanbtes par exemple ne représentent plus que T¢% de l'horaire
total.
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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 oppositions qu'elle suscitera,
y compris de la part des enseignants, mais elle contient déja en
germe la réforme imposée par la suite en 1880 eh 1890. Nous emprun—
terons & DREYFUS 1'excellent résumé qu'il en fait en 1889:

"Dans les classes élémentaires, apprendre les notions des
choses par la vue, et les premiers wnrincipes de la langue mater-
nelle par des exercices attrayants de conversation plutdt que
par les livres, réduire l'usage de la grammaire au minimum,
n'apprendre par coeur gue les regles indispensables et aller
de 1l'expression a la formule et non de la formule & l'expres-
sion.

Dans les classes de grammaire et d'humanités, apprendre les
langues mortes pour les comprendre et les lanzues vivantes pour
les écrire et les parler, renoncer entierement & l'exercice des
vers latins et ne donner cn rhétorique au discours latin qu'une
place secondaire, substituer en partie le théme oral au théme
écrit et la version sans dietionnaire & l'ancienne version,
c'est-d-dire considérer surtout le théme comme un moyen de vé-—
rification et la composition latine comme un instrument pour
affermir les résultats acquis, donner a l'explication approfon-
die des textes la plus grandc place dans les exercices de la
classe et par suite restreindre lec nombre de devoirs; enfin,
en ce qui concerne la langue francaise dans les classes supé=-
rieurcs, varier le genre des compositions et choisir parmi les
sujets ceux qui sont les plus propres & entretenir l'habitude
de la réflexion en évitant les amplifications stériks" (p. 12).

Il y a dans cette CIRC, 1872, au del& d'une ébauche de pé-
dagogic différenciée de 1la lansgue maternelle, des langues anciennes
et des langues modernes, une orientation communc ol l'on sent 1'in-
flucnce des méthodes actives: le nouvel objectif, selon la formule
d'A. Binet, n'est plus d' "apprcndre", mais d' “apprendrec & appren-
dre'. Critiquant implicitement l'encyclopédismec des programmes de
1880, 1la LETTRE 1890 dira & sa maniére: “"Le meilleur fruit de oot
enseignement {secondaire] n'egt pas tant la somme des sovoirs acquis
gue l'aptitude & en acquérir davantage” (pe. 421). On retrouvera cette
nouvelle orientation générale de 1l'enseignement dans le¢ nouvel objec-
tif fixé & l'enseignement des langues vivantes, et en fonction du-

guel va gs'élaborer la M.D.,

"L'objet de l'enseignement des langues vivantes doit 8tre
ltacquisition effective d'un instrument dont 1'usage puisse
8tre continué aprds la sortie du lycée ou du collége soit pour
des besoins pratiques, soit pour des études littéraires, soit
pour l'information scientifique® (PROG. 1902, p. 779).



CHAPITRE 2.24

LES METHODES ACTIVES DANS LA METHODE DIRECTE



C'est la nouvelle psychologie expérimentale qui va fournir
a la Ji.D, sa hase "scmtifique®: derritre les certitudes, l'entbhou-
siasne, le prosélytisme et m8me parfois le messianisme de certains
propagateurs de la M.D. on sent leur intime conviction d'8tre & leur
maniere, dans leur spécialité, les champions de cette Science mo-
derne capable de guider les hommes sur la voie du progrés indéfini.
AMbert Duruy écrit dans la Revue des deux liondes du ler mai 1886,
présentant la nouvelle méthode}

"Désormais {nos professeurs’) voudront bien enseigner d'aprés
la méthode expérimentale et scientifigue, L'étude des regles sera
reduive a la partle la plus indispensable en vertu de ce principe
gu'il faut apprendre la grammaire par la langue et non la langue par
la grammaire. On ira des textes aux régles; de l'exemple & la formu~
le, du concret & l'abstrait” (cité par PROST 1968, p. 266),

Et le président SIGEWALT déclare devant les participants & la pre-

miére assemblée: généralede 1'A.P.L.V. du 28 mai 1903: “I1 est aussi
certain que la méthode directe est la méthode naturelle pour 1l'étude
des langues, qu'il est certain que la ligne droite est le plus court

chemin d'un point & un autre" (p. 36).
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On retrouve dans la M.D., la trace de 1l'un des principaux
acquis pédagogiques de la nouvelle psychologie expérimentale, & 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 golits des éléves. La notion psychologique d'adaptation, qui
vient prendre, dans l'armature théorique de la M.D., la place qu'oc=

cupait celle de modele dans la M.T., va y provoquer un certain nome
bre de modifications importantes:

1. Au niveau des techniques d'explication (lexicale ou grammati-~
cale) la M.D., comme le dit CAMBILLAUD, "refuse de donner & la facul-
té intellectuelle un rang exclusif et veut faire -appel & toutes les
ressources de la nature humaine, dont l'intuition, reconnue par tous
comme faculté existant en fait" (1925, p. 334).

2. Au niveau de la gradation du matériel didactique, la M.D.
va superposer & la notion de progression du cours, déja présente

dans la M.T., la notion de progrés des éléves. Les auteurs du ma-
nuel PRINsROS PINITOS demandent ainsi aux professeurs utilisateurs

de ne pas passer d'une legon a l'autre “sans avoir acquis la certi-
tude que les connaissances antérieures vivent bien dans la mémoire
de l'enfant. D'olt de fréquents sondagés, et m8me des retours en ar-
riére, qui retarderont plus ou moins la marche en avant, suivant
1'4ze ou les aptitudes intellectuelles des auditeurs" (Avertissee-
ment, p. 10). Les exercices, en particulier, doivent, pour &tre
efficaces, s'adapter aux possibilités réelles des élédves: "Les exer—
cices oraux, comme les exercices écrits, continueront & travers
toute la série des classes: le professeur s'appliquera & varier les
sujets de ces exercices, & les approprier constamment & 1l'4ge de
1'éléve, & son degré de maturité et & l'ensemble de ses études®
(INST. 1901, p. 791).
3. Au niveau de la nature m8me du matériel didactique, la M.D.

va s'opposer a la M.T. pars

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 matiéres &
1'4ge de 1'éléve et au degré de développement de ses facultés.
/e++./ Dans les langues vivantes, le besoin d'une sage lenteur
est d'autant plus grand que ces langues sont plus différentes
de la nbtre et que les littératures dont elles sont les organes
ont un caractére plus original. A lire trop t8t Shakespeare et
Goethe, on risque de ne jamais les comprendre. Vouloir unir
prématurément 1'étude littéraire a 1l'étude de la langue, c'est
tout compromettre & la fois"™ (INST. 1890, p. 463).

18me les quelques textes littéraires introduits dans les deux pre-
miéres anndées d'apprentissage -comme textes complémentaires de lec~
ture ou comme textes de révision- sont généralement “adaptés®:

"L'éleve d'une classe élémentaire et m8me dA'une classe de
grammaire ntapprécie guére encoréd ce qu'on appelle le style,
surtout dans une langue étrangdre. Ce qui l'intéresse, c'est le
contenu. I1 ne faut pas craindre d'approprier un récit, par
quelques changements discrets, au golitt de nos petits lecteurs,
ou de composer des morceaux spécialement pour cux® (INST 1890,

p. 471), . _

3-2. L'utilisation comme supports didactiques, au moins
dans les deux premidres anndes d'apprentissage, de textes fabriqués
sur des "centres d'intdérdt” proches des expériences et des préoccu-
pations des élévess 1l'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 fixdés pour la premidre fois
par les PROG. 1902. On voit m8me apparafitre des manuels, comme
THE GIRI'S OWi BOOK 1 (ed. 1925), congus tout spécialement pour les
dtablissements de jeunes filles., Les auteurs de tve manuel écrivent

dans leur préface:

"Les programmes | pour les gargons et les filles ] peuvent
8tre communs; mais leur interprétation forcément diffeéere sui-
vant l'auditoire : augquel ils s'adressent, surtout dans les

classes d'anglais ou d'allemand, ol la matiére enseignée et la métho-
de ont besoin de s'appuyer sur lave quotidiehne, les occupations et
les golits particuliers des éldves" (p. 4).

Ia notion dtactivité du sujet, essentielle comme nous l'a-
vons vu dans la nouvelle pédagogie, va devenir le véritable centre
de gravité théorigue.de la M.D., que BAILLY définit ainsi: "Une
méthode pratique dont la formule pourrait 8tre: 'Une langue s'apprend
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en vivant cette langue!' " (1903b, p. 178)., L'activité de 1l'éldve

devient & la fois, en effet, le but et le moyen de l'apprentissage:
1. Le but de l'apprentissage: il s'agit désormais de rendre

1t'éleve capable d'utiliser effectivement la langue étrangére apres
sa. formation scolaire. Nous avons déja cité ces lignes des PROG,1902:
"L'objet de l'enseignement des langues vivantes doit 8tre l'acquisi-
tion effective d'un instrument dont l'usage puisse &tre continué
apres la sortie du lycée ou du collége soit pour des begoins prati- -
ques, soit pour des études littéraires, soit pour l'information
scientifique™ (p. 779). Ainsi vient s'ajouter un nouvel argument con-
tre 1'utilisation précoce des textes littéraires:

"La langue a enseigner sera la langue courante. On entendra
par l& non seulement celle qui répond aux usages de la vie jour-
naliére, mais d'une maniére générale celle qui sert & traduire
par la parole toutes les manifestations de la vie physique,
intellectuelle et sociale” (PROG. 1902, pp. 789-796) (1).

La langue, d'objet de connaissance qu'elle était dans la M.T., de-—
vient donc dans la M.D. outil, moyen d'action, Comme le dit l'ins-
pecteur général FIRMERY en 1902, "il s'agit de transformer les con-
naissances mortes en une pratique vivante, de substituer & un savoir
un pouvoir® (p. 387).

2. Le moyen de l'apprentissage. Activité physique d'abord: on

est persuadé que l'apprentissage se fait mieux lorsgue le geste est:
joint & la parole. C'est pourquoi on fait effectuer par les éldves
les actions au moment m8me ou ils les déerivent ("Me levanto; voy
hacia la puerta; abro la puerta’, etc.). On retrouvera dans la métho-
de audio-visuelle cet$e importance aceordée au geste, & 1l'attitude,
mais cette fois en tant qu'éléments2 part entiére de la communica-
tion.

Activité intellectuelle surtout. En effet,

(1) Notons que l'impréecision et l'ampleur extreémes d'une telle défi-
nition —~qui lui enlevent toute portée pratique~ s'expliquent par
1'impossibilité technigque ot se trouvait la M.,D. de définir concreée-
tement cette langue Ycourante' ou “usuelle®.
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"Pour mettre réellement 1'éléve en possession d'une lan-
gue, il ne suffit pas de lui en faire étudier le vocabulaire
et la grammaire, il faut encore, & chaque degré d'étude, 1l'exer-
cer &4 se servir des notions acquises pour exprimer sa pensée®
(PROG. 1902, p. T791).

Aussi, "des le début, les mots appris seront groupés en de petites
phrases” (id. p. 786), car, comme le dit BREATL,

“Les mots peuvent s'accumuler dans la mémoire sans que
nous devenions pour cela capables d'énoncer une idée, d'expri-
mer un désir, de formuler une interrogation. C'est parbéphrase
qu'il faut débuter" (cité par PROG. 1902, p. 786).

La M.D. fait appel & cette nécessité d'une activité cons-
tante de 1'éleve pour justifier aes principaux procédés, comme:
-la grammaire inductive: & l'application mécanique de régles

préalablement apprises par coeur, la M.D., substitue une réflexion
grammaticale & partir des propres réalisations linguistiques des
éleéves: la grammaire s'apprend désormais en parlant, la reégle n'ap-
paraissant que plus tard, comme “la simple constatation d'un fait gé-
néral" (PROG: 1902, p. 784).

~les procédés intuitifs d'explication sémantigue: alors que

dans la M,T. la traduction donnait immédiatement & 1'éleéeve la signi-
fication du mot inconnu, les procédés directs d'explication font
participer 1'éléve et 1l'obligent & un effort personnel de compré-
hension (voir infra le chap. 2.3.3., PPs 151-164, sur l'enseigne=-
ment du vocabulaire dans la M.D.).

~la "lecture directe"” des textes (voir chap. 2.3.7., PP.-180-194),

avec en particulier son sechéma guestion du professeur/réponses des
éléves, permet & celui-ci de stimuler, d'orienter et d'aider les
éléves 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 éléves, les méthodologues directs ont imaginé un grand nombre
de techniques limitées (1) comme celles que propose par exemple

(1) Ces "techniques limitées” correspondent & ce que certains ap-
pellent les "ficelles™.
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GODART en 1903:

~Paire parfois préparer et poser les questions de contrdle
(d'un texte étudié précédemment) par un groupe d'éléves,

-Proposer pamdis un contrdle/reconstitution & partir de quel-
ques mots-clés, qui laissent plus d'initiative & la classe que les
habituelles questions plus ou moins fermées du professeur,

~Permettre parfois aux élitves de découvrir eux-m&mes le sens
de certains mots inconnus & partir du contexte, en leur laissant le
texte sous les yeux pendant la phase d'explication lexicale,

Toutes ces techniques visent & renforcer chez les éléves cette acti-
vité dont BERGER résume bien toute ltimportance pour la M,D,: "Si

1la méthode directe paralt préférable & d'autres, c'est qu'elle per-
met mieux & l'enseignement des langues d'8tre ce qu'il doit &tre,

un enseignement actif et vivant auquel 1la classe toute entiére pars-
ticipe" (1947b, pp. 139-140). ) :

Cette activité de 1'éléve dans la M.D. devient aussi 1'un
des themes du discours promotionnel des auteurs de manuels. Ainsi
les auteurs de PRIMEROS PINITOS écrivent—-ils dans leur préface:

"Dans chacune de s legons, prise en particulier, nous avons
tAché d'introduire la vie par la variété d'abord, par l'action
ensuite. La variété découle du vocabulaire étudié, qui présente
a4 la curiosité de 1l'enfant, toujours en éveil, des mots nou~
veaux. Elle découle aussi des procédés mis en oeuvre: simple
exposé, dialocue entre le maitre et 1'éléve, conversation sup-
posée entrc tels ou tels personnages, description d'une scene,
lecture d'un morceau suivi, etc. Quant & l'action, celle est
partout: dans les ordres domnés ou regus, dans les séries si
facilement comprises et si volontiers exécutées, dans la mimi-
que supposée du professeur, car, dans aucun cas, les legons ne
devront servir de simples lectures” (p. 10).

L'articulation, notable dans ces lignes, cntre les deux
apports fondamentaux des méthodes actives & la M.D., & savoir lcs
notions dlactivité et de motivation des éleves, sc retrouve partout
dans le discours dircect. Voici, & titre d'exemple, ce que conseille
GODART pour les explications lexicales pendant la "lecture directe”:

"Pour que toutes ces explications soient comprises de 1'élé-—
ve,,il importe naturellement qu'il y soit activement associe.
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L'analyse d'un texte, avec l'interprétation des mots nouveaux,
doit rester & tout prix une causerie générale, une facon de
mafeutique, qui domme & chague instant aux lecteurs le plaisir
de la découverte. Cela est surtout important dans les classes
de la deuxidme période [ = 3Je-4& années ], ou l'attention dec 1a
classe, si fuyante et si facilement distraite, a besoin d'8tre
incessamment sollicitée., Il y aurait donc danger & faire un
commentaire suivi, que 1l'éléve se contenterait d'écouter passzi-
vement et & l'interroger ensuite, pour nous assurer qu'il a
suivi tout le détail de notre monologue® (1903, p. 478).

En réalité, dans la M.D., la relation entre activité et motivation
est dialectique: la motivation est la source de 1l'activité, et 1l'ac-
tivité est le moteur de la motivation:
"Il faut que /.../ par un constant éveil de la curiosité
et de 1l'activité de son auditoire, le maftre améne les éléves
a4 prendre conscience en eux-mémes, a4 se rendre compte qu'ils
savent et qu'il leur suffit de vouloir "faire passer leur sa-
voir de l'inconscient dans le conscient", & se convaincre qu'ils
sont capables, presque sans effort, d'avoir des idées personnel-
les et de développer en quelques phrases correctes. un sujet
donné" (ANDANDO, ivertisscment p. 11).
La M.D. s'oppose ainsi totalement & 1la M.T., ol la passivité de
1téleve justifiait la contrainte exercde par le professeur, et en

méme temps dtait provoquée par elle, les deux se¢ renforcant mutuel-
lement dans un cercle parfaitement vicieux. Dans la i1.D. au contraire,
qui suppose une activité volontaire et non forcée de 1l'éléeve, il ne
s'agit plus de contraindre, mais d'éveiller 1'intérét, la curiosité
de 1'éleéve, de maintenir éveillée son attention: “"Le grand stimulont
de 1'étude, { c'est] L'intérét dircct et personnel” (INST. 1890,

P. 467). L'enscignement se doit donc d'8tre agréable, varié, vivant:

tous ces termes reviemncent constamment dans le discours didactique,
pour lequel est important non plus seulement le contenu, mais aussi
la forme:

"Ce qu'il faut éviter, dans l'exercice de conversation,
c'est la monotonie; il faut emp8cher aussi gqu'il ne dégénére en
une legon apprise par coeur, Rien n'est plus contraire & l'es-
prit de @t exercice que le Livre de conversation, qu'on fait
redire machinalement & 1l'éléve, de maniére que la question nré-—
vue améne toujours la réponse préparée d'avance, La conversa—
tion ne peut se faire, naturellement, qu'avec des mots connus;
mais 11 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® (INST. 1890, p. 472).
Des débuts de la M,D, date aussi le soin accordé & la présentation
matérielle des manuels: typographie plus aérée, illustrations, gra-
phiques, mise en relief des mots importants (caractéres gras, enca-
drés...), etc.

Comme l'activité de 1'éléve, sa motivation devient un ar-
gunent promotionnel des manuels: "A toutes les legons, nous avons
cherché & dommer la vie et le mouvement™ (ANDANDO, Avertissement,

Pe. 8). Comme l'activité de 1'éldve, sa motivation sert i justifier
certains choix méthodoloziques (1) .
1. Le souci d'une gradation rigourcuse du cours:

"Il importe que /.../ l'enseignement ne soit .pas fragmenté,
mais continu et progressif. Tous les exercices, quelque variée
gue soit la forme, doivent s'enchainer naturellement les uns
aux autres. Il en sera de m8me pour les. classes: chacune devra
s'anpruyer sur ce qui a été enseigné dans la précédente pour
faire un pas en avant. Il est extrémement important de répéter.
Néammoins, /.../ il faut que 1'éléve ait toujours 1l'impression
d'avoir appris quelque chose: des mots nouveaux, une forme grame
maticale nouvelle, etc. Rien ne doit 8&tre laissé au hasard;
1'emploi du temps doit 8tre réglé méthodiguement dans chaque
classe" (PROG. 1902, p. T750).

Ltun des r8les de la gradation est donc de programmer les activités
de telle sorte gue la motivation de 1'éléve soit préservée: "Rien,
évidemment, ne s'acquiert sans effort; mais un devoir trop difficile,
outre qu'il décourage 1'éléve, ne laisse rien dans sa mémoire'’™
(INST. 1890, p. 471).

Pour les traditionalistes, une telle gradation est au con-
traire critiquable:

“Un des points faibles de la méthode directe, c'est précisé-
ment gu'elle ne mette jamais 1'éiéve en présence des difficultés

(1) Cette justification se fait a posteriori et vient se superposer

a d'autres: en l'absence de théories de référence parfaitement
fiables et coordonnées, la cohérence qui caractérise toute méthode
est en effet dans une grande mesure un effet de discours volontariste.
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gu'il ne puisse facilement et immédiatement résoudre & l'aide
des acquisitions mécédentes. Elle le guide dans la découverte
sans jameis lui demander d'efforts™ (RUYSSEN 1925, p. 191).

En fait, la M.T. elle aussi effectuait une gradation du maté-
riel linguistique présenvé, en fonction d'un critére intellectualis-
te simpliché/complexité. A ce critiére linguistique dont on a montré
le caractére scientifique trés discutable (voir par ex. LE GOFFIC
1977), la M.D. va superposer un second critére psychologique trés
délicat & manier, puisque la prise en compte de la motivation de
1*'éleve oblige & la recherche d'un équilibre instable: s'il ne fautb
pas rebuter l'éleve par des difficultés trop grandes, il ne faut pas
non plus perdre dewvue que "1'éléve, quel que soit son Age, ne sup~
porte pas le piétinement sur place et se fatigue vite du déja vu®
(ANDAIIDO, Avertissement, . 7). La M.D,, & l'image de toute méthode
d'enseignement des langues vivantes, est ainsi probldmatique au

niveau méme de ltarticulation entre moyens et objectifs, dans 1la me-
sure ou la gradation rigoureuse des activités des d1l&ves wvise en
derniére analyse au développement de leur expression libre, ol l'au-
tonomie est le but de la programmation. Cette expression libre que
la méthode audio-visuelle programmera > la fin de chaque unité di-
dactique (c'est la phase dite de “transposition’) avec les résultats
assez décevants que l'on sait (Voir infra chap. 3.4., DP«282 et s.);
s'était vue & l'origine dans la M.D. réserver une heure par semaine:
c'était la "conférence®, qui, “par son caractére libre et spontané,
sera la véritable pierre de touche du professeur® (INST. 1890,

P. 474).Elle sera par la suite plus prudemment confiée, dans les
premieres années de l'apprentissage, aux hasards favorables de la
vie scolaire:

"Il faut songer {en classe de 5& et de 6&7 & préparer
1l'enfant a une véritable conversation, en profitant de 1Yimpré-
Vuy en préparant la connaissance des mots et des formules né-
cesgaires pour décrire tous les incidents de la vie scolaire®



-133-

LES METHODES ACTIVES DANS LA M.D.

(PROG. 1902, p. 785) (1).

2. Le soin accordé 4 la prononciation qui, "apprise de bonne
heure®”, est pour les INST. 1890 "un secours, un moyen de piguer la
curiosité. et de stimwler 1'intérét" (p. 467).

3. L'abondance du vocabulaire proposé aux éléves dans chaque
nouvelle legon: "Plus le vocabulaire d'un éléeve est développé, plus
celuie~ci prend golt & s'en servir, et plus il a l'occasion de

s'intéresser et de s'habituer au mécanisme ~de la phrase"-(ANDANDO:
Avertissement, p. 8).

4. La présentation de ce vocabulaire dans des textes Lfabrigués,
et non dans des listes: les textes peuvent 8tre ainsi de “petites
collections de vocables viwvants dans un contexte clair et intéres-
sant" (FIRMERY 1902, p. 397).

5. La priorité accordée & la langue usuelle sur la langue litté-
raire: pour les INST., 1890, il faut commencer par cette langue usuelle

non seulement parce qu'elle est "la plus simple, la plus utile”,
mais aussi parce que “c'est elle qui contient le plus d'idiotismes,
le plus de métaphores; elle est la plus frappante, la plus parlante,
pour ainsi dire, par conséquent la plus intéressante” (p. 464).

6. L'introduction dans le ler cycle de documnents culturels va-

riés: affiches de spectacle, onnonces nublicitaires, horaires de
train, dipldmes scolaires, réglements, etc. Les auteurs d'ANDANDO
présentent ainsi leur "apéndice™:

“"L'Apéndice qui termine le volume comprend une gquantité de
documents empruntés a la vie réelle. Chacun d'eux fournira au
professeur l'occasion d'une conversation vivante, d'une révision
originale, d'une anecdote intéressante, parfois méme d'un sou-

(1) Le succes ces dernidres années de la notion de “stratégie d'an-
prentissage” (voir pp299-300 ) est dfl sans doute en partie au fait
gu'elle propose une solution & cette éternelle contradiction de la
programmation visant l'autonomic: l'autonomie laissée & 1'éléve lui
permettant de programmer son propre apprentissage et d'atteindre
ainsi individuellement 1l'autonomie, le vieux réve de cohérence tota-—
le entre la fin et les moyens se trouverait done réalisé.
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venir personnel, dont le récit viendra rompre fort & propos

la wmonotonic vpossible de la classe. De plus 1'éléve trouvera
13 de multiples renscignements, secondaires parfois, mais toue
jours attrayants et précis, dont l'ensemble commencera & lui
faire entrevoir la physionomie propre de la vie espagnole, ses
points de contact et d'opposition avec notre maniére de vivre,
4 nous frangals, et par suite le préparera de plus en plus &
une connaissance positive de 1'Tspagne” (Avertissement p. 12).

Parmi ces documents culturels motivants apparaft bien entendu la lit-
térature: “[Le maltre] fera naturellement sa place & 1l'étude des
dcrivains indispensable pour tenir en éveil l'attention et la curio-
sité desg éléves en les initiant & la vie intellectuelle et morale
des divers pcuples” (CIRC. 1901, p. 896),

Te Le choix, dans les premiéres annédes, de themes familiers aux
éléves. Pour FEIGNOUX, les élédves de la M.D. "sont sensibles & ce
que cette méthode a de vivant, & l'appel qu'elle fait sans cesse &
leur expérience et 4 leurs sentiments d'écoliers™ (1909, p. 254).

Comme l'activité de 1'éleve, la motivation sert aussi & jus-
tifier certaines techniques limitées ¢omme "la diction simultanée,
la lecture rythmée, le chant”, qui présentent “l'avantage de fixer,
au besoin de réveiller 1l'attention de la classe entidre” (PROG. 1902
note:2 p. 781). Le jeuw, qui correspond naturellement chez l'enfant
& la cofncidence entre la plus grande activité et la plus grande mo--
tivation, fait aussi son entrée en didactique des langues étrangéres,
ainsi que 1l'image, dont le r8le n'est pas seulement fonctionnel (ai-
der &4 l'explicatiion et au rdemploi du lexique), puisqu'elle doit
ausgi concourir & donner aux manuels un agpect nlus attrayant. Les
auteurs de PRIKEZROS PINITOS3 déclarent s'8@tre efforcés de tendre vers

“le livre gu'appellent de leurs voeux tous les professeurs de
langues vivontes: livre idéal, & la fois méthodique et attra—
yant, ou la grammaire, dosée avec soin et cachée sous le voca-
bulaire toujours changeant, perdrait: cet aspect par trop grave
et abstrait qui rebute bant d'éléves; ou des gravures trés net-
tes illustreraient et expliqueraient le texte, ou l'oeil serait
toujours flatté en méme temps que l'intelligence satisfaite”
(Avertissement p. 10).

i A
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Awec l'activité et la motivation de 1'éleve, le concret

est l'une des notions-clés que la l.D. emprunte aux méthodes acti-
ves. L'enseignement direct, pour PARIGOT, "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 .immédia-
tes, quotidiennes, scolaires, familidres, comme dans la vie" (1907,
p.144). Les PROG. 1902 voient ainsi les toutes premidres classes
direetes:

“"Les mots doivent 8tre enseignés par la vue des objets, en
recourant aussi peu que possible & la langue maternelle. On
commencera nar le nom des objets qui entourent 1'éléve dans la
classe, et par ceux que le maftre y pourra apporter. Il faut
gque de bonne heure le verbe vienne se joindre au substantif. Les
premiers verbes seront fournis par les actes et les mouvements

exécutés par les élédves en classe (se lever, aller au tableau,
lire, écrire, etc.), puis par les gestes et les mouvements que
le professeur pourra leur faire exécuter exprés (ouvrir la por-
te, étendre le bras, etc.) (p. 782) (1),

L'application dans la M.D. de eette notion d' "enseignement
concret’ entraine deux conséquences importantes:

1. Elle explique en partie l'aspect descriptif des supports lin~-
guistiques et 1l'inflation lexicale, provoguée par une exploitation
maximale des thémes les plus familiers aux éldves (sur la critique
de cette inflation lexicale, voir le chap. 2.4.2., DPp. 204 et s8.).

La "legon de choses™ qui & 1l'époque s'impose & toutes les matiéres
de l'enseignement est surtout, dans la M.D., une "lecon de mots®,

et les Ycentres d'intér8t” les t&tes de chapitre de son programme

lexical,

(1) Ce qui frappe le plus & notre avis lorsque 1l'on feuillette les
premiéres pages d'un manuel direct, c'est cet effet de double miroir
entre les thémes traités dans les textes, les dessins et les exer-
cices, et la situation vécue concrétement par 1'éléve au moment mé-
me ou il les étudie, & savoir la situation scolaire avec les carac-
téristiques matérielles, psychologiques, institutionnelles qu'elle
présentait & 1l'époque. Notons au passage que la mise en scéne, 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.



CHAPILITRE 2,3,

LES. TECHNIQUES DIRECTES



CHAPITRE 2.3.1.

L' ENSEIGNEMENT 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 devra 8tre entendue sans 8tire
aussitdt rectifide®™ (p. 782) (1). La prononciation est bien sfir un
objectif essentiel de la premidre période (classes de 6% ‘et 5&), ou
"on s'appliquera surtout & faire 1'éducation de l'oreille et des or-
ganes vocaux, et & donner [& 1'éldve] 1l'habitude de parler dans la

(1) D'ou d'ailleurs le probldme qui se pose aussit®t d'une standar-
disation de la prononciation, MASS0UL constate ainsi ‘en 1903, avnrés
une petite enquéte auprés d'éldves d'allemand de différents lycées,
les variétés régionales de réalisation d'un m&me phondme, et conclut:
"I1 semble bien désirable que nold nous décidions, nous autres pro-
fesseurs, &4 parler tous & peu prés le m8me allemand”, et propose

que 1a base [ phonétiquel) soit constituée par la prononciation du
thédtre, admise en Allemagne comme la plus élégante et reconnue en
France comme la plus facile & enseigner” (p. 180). On sait que pour
1l'espagnol, c'est la prononciation castillane qui sera retenue.
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langue qu'on lui enseigne”™ (PROG. 1902, p. 780)., Méme dans les an-
nées suivantes, la classe doit rester un exercice permatent d'audi-
tion et de prononciation: "Chaque legon & apprendre, chague texte
de version, avant d'8tre donné, doit 8tre lu & haute voix. Toute
phrase allemande ou anglaise, italienne ou espagnole qui passe sous
les yeux de 1'éldve doit sonner & ses oreilles et &tre mise sur sa
langue®” (IN3T, 1890, p. 468).

"Sonner &4 ses oreilles” - "8tre mise sur sa langue": telle
est la technique préconisée par les Instructions officielles: faire
écouter - faire répéter. Afin de parvenir & une prononciation et
a4 une accentuation correctes dés la premiére période, demandent les
PROG¢ 1902, Xe professeur “prononcera lui-m8me les vocables lente=-
ment et en séparant les syllabes, les fera répéter tantdt par un
seul éléve, tantdt par plusieurs, tantdt par l'ensemble de la classe,
jusqu'a ce qu'il ait obtenu une prononciation exacte des sons qu'il
a émis" (pp. 781-782). La M.D. mérite donc bien, au moing sur ce
probleme de l'enseignement de la prononciation, son nom de "méthode
imitative®. Comme le disent les IN3T, 1890, ¥“c'est sur la bouche
du maftre cue 1'éléve doit lire le mot; c'est de la bouche du maitre
qu'il doit recevoir les sons de la langue étrangére, laguelle, peu &
peu et par ce seul moyen, cessera dt8tre étrangére pour lui”
(p. 468).

Cette techniqgue, qui comme nous le verrons semblait trop
rudimentaire et empirique aux phonéticiens de 1l'époque, est aussi
celle que prévoient les auteurs de manuels. Ceux de PRIUEROS PINITOS

indiquent ainsi dans leur avertissement: "Il suffira, pour accoutumer
les éléves i Dbien prononcer et accentuer, de répéter devant eux et

de les inviter & répéter maintes fois les mots importants & 1'un ou
l'autre point de vue, puis de les écrire au tableauw” (p. 11). L'ap=
prentissage phonétique est donc congu comme "une sorte de gymnmasti-
que des organes” (INST. 1890, p. 466), pour laquelle ce sont évidem—
ment les débuts qui sont les plus importants: & la premiére période
correspond un entrainement intensif pendant lequel les exercices de
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prononciation doivent &tre "énergiguement mends" (id. p. 468) et
de fagon méthodique: "On devra attaguer ( les problémes phonétiques)
méthodiquement, les ramener plusieurs fois dans des mots qu'on au-
ra groupés 4 dessein (1). Il sera m8me bon de rattacher chague pro-
nonciation diffidle & un mot que 1l'on conservera comme type et que
1'on rappellera toutes les fois que la méme difficulté se présente-
ra” (id.). Ces m@mes Instructions de 1890 (p. 471) recommandent,
sans les imposer, la lecture rythmée et le chant, auxquels les
PROG. 1902 ajouteront la "diction simultanée®, avec cependant cette
réserve: "Ces exercices peuvent présenter des inconvénients d'ordre
divers, Il sera bon de ne pas en abuser. Mieux vaut ne pas les pra-
tiquer que de les pratiquer mal (note 2 p. T8l)., 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 simultande (voir INST. 1890, p. 471) et un rythme na-
turel (voir GODART 1901, p. 475), ainsi que de se rendre ~ompte des
erreurs individuelles (id.).

Les Instructions officielles, en se contentant de recomman-
der la technicue empirique d'audition/répé&ition intensive des pho-
nemes étrangers, restent bien en degd des possibilités techniques
déja ouvertes a 1l'époque par la phonétique descriptive: certains
phonéticiens (par exemple Paul Passy, chef de file de 1'école pho-
nétique francaise, et Th, Rosset, directeur de 1l'Institut de Phonéti-
que de 1l'Université de Grenoble), suivis par quelgques méthodologues,
attireront 1l'attention sur le fait qu'il esgt inutile de faire répé-
ter & un éldve un son qu'il n'entend littéralement pas au début,
8'1l n'existe pas dans sa langue maternelle (PASSY 1905, p. 1123

(1) Voir dans 1'enseignement d 1'espagnol 1l'utilisation de phrases
comme “Jorge es relojero en una relojeria’. Certains tableaux muraux,
représentant des objets dont les noms contenaient les phon@mes &
travailler, étaient aussi utilisés dans la M,D. pour des entraine-—
ments phonétiques intensifs, ou des corrections,
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SIMONNOT 1901, p. 19). Un professeur ne peut donc pas se contenter
de prononcer correctement, “il doit en outre pouvoir enseigner cet-
te correction, c'est-a-dire “pouvoir analyser et expliguer l'arti-
culation étrangéere, afin gue ses éléves 1l'apprennent consciemment
et méthodiguement” (ROSSET 1909, p. 234). Voici un exemple concret
de correction phonétique proposé par PASSY:

"Prenons, par exemple, un Anglais qui apprend le francais et
qui dit youne roue pour une rue. Corrigez-le, dites-lui de pro-
noncer u et non you, vous nlarriverez & 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
Molidre; pulis en conservant cette position des ldvres (au besoin
avec les doigts), de tlcher de prononcer i; il dira aussitdt
u trés convenablement, bientdt son oreille s'habituera & ce nou~
veau son, ¢t il pourra le reproduire & volonté. C'est bien sim-
nle, comme on voit; seuwlement il faut savoir, ce que la phoné-~
tique nous apprend, que notre u se prononce en mettant la len~
gue comme pour i et les ldvres comme pour ou™ (1905, p. 122).

Il s'agit 14, comme on le voit, de procédés de correction basés sur
la phonétique articulatoire (1), et PASSY estime par concégquent né-
cessaire pour les professeurs de “se familiariser, le plus prompte-
ment possible, avec les résultats d'une science encore nouvelle,
mais qui est devenue l'auxiliaire indispensable de tout bon ensei-
gnement des langues” (id,, p. 123) (2).

(1) Les traditionalistes ne wmanqueront pas de critiquer le “ridicule"
de ces grimaces forcées du professeur devant ses éldves, La “digni-~
té" professorale telle qu'ils la concevaient risquait effectivement
d'en souffrir quelque peu. ..

(2) vistor, dans sa fameuse brochure de 1882, demandait déjd que les
professeurs de langues vivantes aient une commaissance approfondie
aes lois phonétiques. L'enseignement de la phonétique ful incluye
trés t8t dans la formation des professeurs allemands de langues.
Dans les années 1900, si l'on en croit ROSSET (1909, p. 236?, quel-
ques Universités frangaises de province comme Grenoble, Lille, Monte-
pellier et Nancy expérimenteront des cours de phonétique descriptive
aux étudiants en langues vivantes, Mais l'orientation littéraire et
délibérément non-professionnelle que donnera 1l°'Enseignement supé-
rieur frangais & la formation de ces étudiants ne permettra pas la
généralisation de telles expériences, qui resteront sans lendemains.
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I1 est & remarguer gque sur l'utilisation de la phonétique
en classe, les phonéticiens vont m8@me nlus loin que les méthodologues,
et pensent gu'il ne s'agit pas seulement d'amener 1'éldve & bien
prononcer le son, presque sans qu'il le veuille, en Ilui faisant posi-
tionner correctement les organes vocaux, ni m€me de lui expliquer
au tableau la position de @s organes pour qu'il puisse ensuite le
reproduire consciemment, mais aussi de lui apprendre les lois pho-

Y

nétiquess: "Aprds gque 1'éléve aura appris & prononcer ich et ach

correctement, il faut qu'il sache dans quels cas ch se prononce com-
me dans ich, dans guels cas comme dans ach® (ROSSET 1909, p. 234).

I1 y a 1& une démarche tout-a-fait semblable & celle que la M.D,
préconise pour l'enseignement de la grammaire, et ROS3ET établit
d'ailleurs explicitement ce parallele, en conseillant aux profes-
seurs une technigue que l'on pourrait appeler dz "phonétique induc—-
tive'™:

“I1 est bien évident que personne ne songe & enseigner aux
enfantp la phonethue de fagon théorique et suivie, de méme gque
personne ne pense désormais & leur faire apprendre un manuel de
granmaire . I1 faut suivre pour la grammaire et la phonétique la
méme méthode: & propos d'une phrase, on falt observer un fait
gramnatical et l'on en déduit la régle; & propos d'un mot on
fait observer une nuance nouvelle de prononciation, une arti-
culation particulieére; on l'explique, on l'enseigne, on donne
les renseignements que l'on juge utiles; peu a peu, c’est tout
un ensemble de connaissances théoriques et pratiques que 1l'en-
fant acquiert; plus tard, on pourra formuler gquelques principes,
donner des régles, tout ainsi qu'on exprime les reégles gramma-
ticales” (id., p. 237).

Il est curieux de constater que la phonétique, qui sera mise plus
tard, dans la méthode audio-orala, au service d'un enseignement de
type skinnérien (montage d'automatismes langagiers chez 1'éldve,
voir le chap. 3.1l. sur cette méthode, en part. les pp. 236-238 ),
doit au contraire permettre ici de fonder un apprentissage conscient
et rationnel:

"Le professeur doit connafitre de quels éléments se compose
la diction non pour les rapporter tels quels & ses éleves, mais
pour en éclairer et préciser son enseignement, pour faire que
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ses éldves, su lieu de répéter mécaniguement, comme des perro-
guets, la parole du maftre, apprennent par rason et comprennent
ce qu'ils apprennent”(id.).

Les Instructions officielles ne suivront jamais les phoné-
ticiens dans leurs propositions d'enseignement de la phonétique, de
méme qu'elles resteront toujours trées réscrvées sur la technique de
1'écriture phonétique en classe, que les phonéticiens présentaient
comme trés efficace dans les toul débuts de l'apprentissage:

"L'écriture phondtique /.../ est d'un grand secours au dé-
but des études, car elle permet de diviser deux difficultés qui,
dans 1'orthographe ordinaire, se présentent simultanément &
1'éleve: 1l'interprétation des signes écrits et 1l'articulation
correcte des sons. /.../ Au bout d'un certain temps, il arti-
culera correctement, et bientdt ensuite, il saura lire exacte-
ment l'orthographe usuelle, L'écriture phonétique sera désormais
inutile” (id., pp. 238-239).

Les INST. 1890 parlent seulement de ce procédé qui consiste & "tra-—
duire les sons d'un langue au moyen des signes orthographiques d'une
autre langue”, mais il est clair que la critique qui suit peut tout
aussi bien viser 1l'écriture phonétique: e

“ {Ce procédé ] compligue inutilement la legon d'orthogra-
phe; 1l'éleve a désormais trois choses & apprendre: 1l'orthogra-
phe, la figuration et la vprononciation” (pp. 467-468),

Dans le cas de l'espagnol, la simplicité de 1l'orthographe rend de
toute fagon superflu le recours & 1l'écriture phonétique. Seul & notre
connaissance, le manuel éclectico-traditionnel LA PRENMIERE ANWEE

D'ISPAGNOL vtilisera, et pour l'unicue exercice de lecture proposé

sur une demi-page (p. 5), une transcription en orthographe frangaise:
c'est & juste titre nous scmble-t-il que les INST, 1890 déconseil-
lent un tel procédé, qui ne peut que frdner l'acquisition de nouvel-
les habitudes de prononciation. L'impact teclinique de la phonétiique
dans la M.D. sera en définitive trés limité: les manuels se conten-
teront de présenter succintement les “sons" de la langue étrangére
en méme temps que l'alphabet, et de proposer quelques exercices de
prononciation groupés dans les toutes premidres pages; quant & 1'im-
mense majorité des professeurs, on peut supnoser qu'ils se contente-
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ront simplemen’ de faire répéter, collectivement et/ou individuelle-
nent, les phonémes difiidles. Les toutes premidres expériences pé-
dagogiques & partir Qtenregistrements de la parole (voir par ex.
GROMAIRE 1910 et WEILL 1910) vont longtemps rester singulidrement
isolées. L'explication en est sans doute, tout autant que les pro-
blemes matériels (1), 1'évidente réticence des Instructions officiel-
les envers la phonétique applicuée (2),

f1) Manque de manlablllte et de fiahilité de ces premiéres “machines
parlantes” (phonographes & rouleaux), ainsi que gre31llements et
chuintements importants qui les rendaient peu aptes & remplir le r8le
principal qui leur était alors assigné, celui de moniteur de répéti-
tion phonétique.

(2) 11 s 'tagit plus generalement d'une réticence, constante depuis

un siécle, envers tout ce cui peut 8tre ressenti en dernidre analyse
comme une intrusion des sciences et des technlques dans les Humanités.
Cf, les difficultés de pénétration, dans 1l'Enseignement supérieur
frangais, des modeles linguistiques formels d'analyse de textes, ..



CHAPITRE 2.3.2.

L'ENSEIGNEMENT DE LA CRAMVMAIRE

Alors que dans la M.T. l'enseignement & la grammaire
était devenu une fin en soi et son application un pur exercice in-
tellectuel, la M.D. veut mettre la gremmaire au service exclusif
de la pratique & la languec. C'est ce que veulent dire les aubeurs
de PRIFEROS PINITO3, avec les mots de 1l'époque, lorsgu’ils écrivent
dans leur Avertissement: "Nous avons voulu [ la grammaire] lide au
vocahulaire, non surajoutée & lui™ (p.l2). Tout ce qui peut 8tre utile

aux éléves a leur niveau, tant engqui concerne les techniques que les
contenus grammaticaux, est a retenir; tout ce qui ne lour sert pas
immédiatement pour une meilleure possession effective de la langue
est a rejeter. Tel est le principe de base, qui laisge cependant dans
la pratique aux auteurs de manuels ot aux professeurs une marge d'ap-
préciation d'autant plus grande gue la linguistique de référence

est la méme que celle de la M.T. La nouveauté de la M,D., ne se situe
donc pas au niveau de la nature de la grammaire scolaire de référence,
mais au niveau de la conception de son enseignement: la M.D. va oppo-
ser 4 la démarche déductive de la M,T. (de la régle aux exemples
d'application) une démarche inductive, qui va des exemples & la régle.
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L'idée n'est pas nouvelle. Du Marsais écrivait déja en
1722 dans son Exposition d'une méthode raisonnée pour apprendre la

langue latine:
(A

"Je n'entends pas /«../ que 1l'on commencec toujours par les
principes. Je voudrais, au contraire, qu'autant que cela est
possible, l'exposition de l'expérience et de la pratique pré-
cédAt les princives et le raisonnement® (cité par CHEVALIER
1979, p. 22).

Mais il faut attendre la deuxiéme moitié du XIXe siécle, et les débuts
de la M,D. en Allemagne, pour cue l'idée se répande. Vi¥tor la re-~
prend dans sa brochure de 1882, qui “condamnait 1'enseignement didac-
tique de la grammaire; c'était par voie inductive qu'il fallait ti-
rer du vocabulaire déja accumulé les regles ou remarques grommati-
cales® (SIMONNOT 1901, p. 25). Les INST, 1890 sont peu explicites

sur ce point, se contentant dindicuer que "parfois, il faut donner

& 1'éldve la satisfaction de formuler lui-m8me la régle® (p. 470),

ce qui suppose bien évidemment la démarche inductive. Les congres

de Vienne (1898) et de Leipzig (1900) vont sous deux recommander
cette m8me démarche. La troisiéme thése de ce dernier congrés, que
cite SIMONNOT en 1901 (p. 27) et encore BERGER en 1947 (1947a,

P. 84), est la suivante: "La grammaire apprise inductivement et pra-
tiquement au cours des lectures sera finalement résumée et coordonnée
en régles", C'est ce que reprendront les INST. 1902, & propos de

la premizre périodes

"Le professeur insistera, dds le début e sans autre expli-
cation, pour gue les mots soient toujours employés avec leur
forme grammaticale correcte. Peu & peu il groupera les formes
analogues de différents vocables, il montrera le méme vocable
sous des formes différentes et obtiendra ainsi un paradigme,

L'essentiel est que l'oreille soit accoutumée aux formes
avant que la régle n'apparaisse, et que la regle, toujours sim-

le et gourte, soit la simple constatation d'un fait général”
p‘ 785 [

I1 y a dans cette démarche une influence éwvidente des sciences expé-
rimentales alors en plein essor, et auxquelles certains auteurs font
parfois explicitement référence, comme RAPHAEL en 1907:
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"Et si nos éléves tirent eux-mémes les regles d'exemples
qu'ils oonnaissent, et partent du concret pour s'élever jusqu'a
l1tabstrait, ce procédé n'est-il nas celui des sciences exactes?
Vaut=il moins pour 1l'éducation de 1l'esprit, que le procédé in-
verse?¥ (p. 146).

Cette démarche inductive est reprise dans les manucls di-
rects, qui placent leurs ohservations grammaticales non pas en début
de legon, comme le feront les manuels éclectico-traditiomnels (voir
chap. 4e1le3e, pp:375-378 ), mais aprés le texte de lecture. C'est
ainsi que font les auteurs de PRIMEROS PINITOS et ANDANDO: dans le
premier manuel, "les Advertenciag {gramaticales] , qui résument des

faits constatés, sont des points d'arrivée, st non pas des formules

a priori® (Avertisscement, p. 12); dans le second manuel, ce sont

"surtout des résumés d'expériences acquises ct. des syntheses de cons-
tations antéricures” (Avertissement, p. 9).

Cette nouvelle démarche oblige la grammaire d'enseignement
& 8tre, au contraire de celled la M.T., simple, gradudéc, concréto
et descriptive:

1. Simple: "On éliminera de cet ensecignement tout ce qui n'est
pas essentiel”, demandent les PROG. 1902 (p. 785), et les anciens
livres de grammaire ne peuvent plus par conséguent convenir: "Les
grammaires les plus simplesg, les moins surchargées de regles et d'ex-
ceptions, doivent 8&tre mises en usage dans les classes™ (CIRC. 1901,
p. 896).Les auteurs A'ANDANDO, aprés avoir présenté la démarche gram-
maticale qu'ils ont adoptée, concluent: "La grammaire ainsi comprise
et ainsi enseignée se réduit & fort peu de choses, et on a pﬁ affir-

mer avec M. Firmery: 'Au fond la grammaire se borne & la conjugaison'”
(avertissement, p. 9). En réalité, les remarques grammaticales des

manuels directs ne se limitent jamais & la seule conjugzaison. On y
trouve aussi des observations sur la syntaxe (place das pronoms,
construction de nunca, tempoco, kastante, etc.), sur la sémantique

(emplois de ser et estar, gque, por et para, etc.) et la morphologie

non verbale (apocope, la article = ¢l, le lo -9 selo, etc.). Mais
la grande majorité des remarques grammaticales consistent effective-
ment en regroupements de paracdigmes 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 réemplol
des formes grammaticales par ce que nous appelons de nos jours leur
"systématisation’, c'est-a-dire la prise de conscience des micro-sys-—
témes dont elles font partie. Tel est aussi le r8le assigné au livre
de grammaire, que les PROG., 1902 décrivent ainsi: “Cette grammaire,
simple et courte, doit &tre un livre & consulter, ou 1l'éléve retrou-
vera, sous forme systématigue, les régles et paradigmes qui lui au-
ront été enseignés oralement” (pp. 787-788). On comprend que le
"mémento grammatical® fasse son apparitiom & 1'époque & 1la fin des
manuels.,

Certains méthodologues, cependant, se montrent soucieux
de donner aux éléves plus qu'un simple résumé des observations gram-
maticales dissémindes dans le manuel, Dans la perspective actuelle
d' “gutonomisation de l'apprenant® (voir pp.594 et s), les arguments
d'un BAILLY nous semblent valoir la peine d'8tre pris en compte:

“Quelgue utiles que soient d'abord les inductions grammati-
cales, il ne faut pas refuser & un éléve qui n'est plus dans
1'enfance les ingtruments qui peuvent l'aider dans ses obser-
vations. Un bon traité de srammaire doit régulariser dans son
esprit’ la théorie acquise par les inductions tirées de la pra-
tigue® (1903a, p. 157) (1).

2. Graduée, A 1'idée d'un simplification de la grammaire
se rajoute celle d'une gradation plus soignée, c'est-a-dire d'une
meilleure répartition de son enseignement tout au long de l'appren-

(1) A partir de cette position de BAILLY sont possibles tous les
glissements plus ou moins prononcés vers 1l'éclectisme (dont 1l'ori-
gine réside dans la volonté de corriger les insuffisances de la M.D.
par un retour & certains procédds et techniques traditionnels) Qu'on
en juge par le bilan cue tire POTEL en 1905 de “Trois ans de métho-
de directe -~ Expériences ct résultats”: "Il m'a semblé /.../ que la
méthode directe, méthode intuitive, constructive et synthétique, de-
vrait avoir pour correctif l'analyse logique et l'analyse grammati-
calee /u.o/ Plus on fait usage de la méthode directe, plus il faut
avoir recours & la grammaire” (p. 412),
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tissages L'objectif est double. D'une part “éviter aux débutants les
difficultés inutiles’, et donc:

"nul emploi des temps composés, ni par conséquent de 1l'auxi-
liaire haber, que les enfants ont une si ficheuse tendance &
confondre avec tener; aucune étude non plus des subordonnées,
dont la délicate construction est pour les jeuncs Frangais un
piege difficile & éviter. Nous avons de m8me laissé de cbdté la
plupart des verbes proprcment irréguliers, le pronom cuyo et
diverscs autres particularités de construction et de syntaxe®
(PRIMERQOS PINITOS, Avertissement, pe 12).

Répondre aux besoins des éléves, d'autre part, ce qui améne & rema-

nier la gradation établic par la grammaire traditionnelle sur des
critéres non pédagogiques:

"Les ouvrages sur la grammaire commencent d'ordimmire par
le substantif et finissent par les mots invariables; il n'est
pas nécessaire de s'astreindre & cet ordre, Il est plus naturel
dc prendre d'abord les premiéres formes grammaticales dont on a
besoin pour former des phrases, c'est-a-dire les temps simples
du verbe &itre et du verbe régulier actif. Il ne serait pas sage,
d'ailleurs, de jeter 1'éléve dans les brousnilles de la déclinai-
son allemande” QINST. 1890, p. 470).

3. Concrete, c'est-i-dire "par l'exemple®: " {La grammaire]
n‘est 1a, dans les classcs élémentaires et méme encore dans les clas-
ses de gramnaire, gque par les exemples qu'elle ameéne et qu'elle con-
firme® (INST. 1890, p. 470). On en vient ainsi & réutiliser une
technigque chére & la M.T.:

"Généralement, 1'éléeve retient plus facilement 1'exemple
que la reégle; il Taut profiter de cette disposition de son es-
prit et incorporer, pour ainsi dire, la régle dans un exemple
bien choisi, gu'on rappellera toutes les fois gu'un cas pareil
se présentera® (id.).

4. Descriptive. La démarche inductive est en elle-m8me descrip-—

tive, la régle n'étant plus que "la simple constatation d'un fait
général” (PROG. 1902, pp. 784 et T787). Cette démarche n'est pas seu-
lement demandée aux éléves, mais aussi aux professeurs, auteurs de
manuels et grammairiens jusque lia attachés & la notion de "norme™:

"Les promoteurs de la méthode directe sont unanimes sur
la nécessité de la grammaire. Seulement, ce qu'ils demandent,
c'est qu'on renonce & l'enseigner de fagon abstraite et & priori,
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qu'on la débarasse des détails inutiles et gu'on la raméne &

son r8le naturel qui est de constater l'usage déjd passé
1'état d'habitude™ (SIMONNOT 1901, p. 22).

Les exercices de grammaire quant & eux ne présentent guére de nou-
veauté par rapport & ceux de la M.T. Les PROG, 1902 pronosent des
"verbes, mots & mettre au pluriel, adjectifs & faire accorder,
formes grammaticales & varier, phrases a compléter, etc.” (p. 785).
Ces exercices sont généralement situés, dans les manuels directs,
aprés la phase d'enseignement explicite de la grammaire (dans
PRIMIROS PINITOS et ANDAIIDO, par exemple, ils viennent aprés les
Advertencias), pour fixer chez 1'éléve les formes grammaticales en
vue d'un réemploi ultérieur spontané, Mais les INST. 1925 proposent

aussi de les intégrer & la démarche inductive: "La régle sera formu-
léc & la suite d'une série d'exercices qui l'imposeront corme une
conclusion nécessaire” (p. 135). Le texte 1u§—méme peut 8tre source
d'exercices grammaticaux, souligne GODART, bienar'il mette en garde,
avec son habituelle perspicacité, contre un exces dans lequel tombe-
ront souvent un demi-siécle plus tard les méthodes audio-orale et
audio-visuelle:

"Tia lecture peut servir a l'enseignement grammatical; non
point qu'il faille extraire de la lecture tous les matériaux
de la grammaire et inventer & l'aide des textes une grammaire
inductive, qui prendrait beaucoup de temps et surtout enléve-
roit 4 1'éléve la joie de s'intéresser directement aux ChRoOSes
Lues. Sens tomber dans cet exces, il est bon toutefois que de
Temps en temps le texte dtudié deviennc l'occasion d'un travail
grammatical, soit de simple recherche (ét1rdier dns notre texte
le style indirect, 1l'emploi des prépositions & double cas), soit
d'application (faire raconter le tout au présent, ow & la pre-
midre personne par le frére revenu)® (1903, p. 4é3,.nous sou

lignons).




CHAPITRE 2.3.3.

L!'ENSEIGNEMENT DU VOCABULAIRE

Lorsque 1l'on feuillette un manuel direct, on ne peut qu'dtre
frappé par l'énorme guantité de vocabulaire nouveau introduit dans
chague legon (1). Cette importance accordée par la M.D. au vocabulai~
re, et qui paralt aujourd‘hui & juste titre exagérée, s'explique
d'une part par une certainc conception de l'apprentissage., Sur ce
point coexistent dans la M.D. deux tendances assez distinctes.

L'une est influencée par le constructivisme de la M.T., et considére
que "la premi®re chose & donner aux éléves, ce sont les éléments de
la langue, c'est-a-~dire les moisg. /.../ On commencera, naturellement,
par quelques substantifs, /.../ Aux substantifs on joindra aussitdt
quelques adjectifs. /.+./ Que manque-t-il pour former de petites
propogitions? La troisiéme perconne de l'indicatif présent du verbe
8tre...” (INST. 1890, p. 459). Dans les dix premiéres legons de
PRIMEROS PINITOS, la majorité des phrases est ainsi construite sur
le modeéle SUJET + VERBE ETRE 4+ ADJECTIF, appliqué & la description

(1) On pourra dés & présent se reporter, pour s'en faire une idée,
aux ANNEXES 2, 4 et 5 (pp. 632, 635 et&37), ou sont reproduits les
textes de trois lecons de PRIMEROS PINITOS et d'ANDANDO.
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de la situation de classe: forme, matiére, couleur des objets
("La pizarra es rectangular, mi plumero es de madera o de carton
piedra, la tinta es negra...'); idcentité, nationslité, taille,
caractére des personnages (“Todos en la clase son nifios, la profe-
sora es francesa, la maestra es alta, en clase Paula es una alumna
simpatica..."). Cette démarche proposée par les INST. 1890 -sans
doute pour les toubtes premiéres legons, mais elles ne esont guére
explicites sur ce point-, les manuels éclectico-traditionnels vont
la reprendre pour toutes leurs legons, C'est ainsi qu'ils vont com-
mencer chacune d'elles par une liste de vocabulaire, ol l'on retrou-
ve d'ailleurs parfois l'ordre méme des composants de la phrase mini-
male donné par les INST, 1890: noms = adjectifs - verles (1)

L'autre tendance, que 1l'on pourrait gqualifier de globaliste
et qui sera celle des manuels dclectico-directs (voir chap. 4.1.3.,
pPp. 379-382 ), met au contraire l'accent sur la phrase comme unité
minimale de communication et donc d'enseignement/apprentissage, et re-
fuse par conséquent, comme les auteurs de PRIMEROS -PINITOS, de sépa-

rer 1'étude du vocabulaire de celle de la grammaire (voir suors
P. 145). Les INST, 1925 reviendront claircment sur ce principe:
"Dés le début, l'enfant doit 8&tre en mesure de s‘exprimer correcte-
ment: par conséquent, il a besoin d'anprendre la grammaire en méme
temps que le vocabulaire” (p. 135). Les INST. 1890 citaient déja
Bréal: “"Les mots peuvent s'accumuler dans la mémoire sans gue 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" (note 1, p. 784).

Les deux tendances, qui partagent le m8me objectif pratique,
se retrouvent cependant sur la nécessité, pour que 1l'éleve puisse

(1) C'est 1'ordre adopté var exemple dans LE3 MOTS ESPAGNOLS de
J. Agnes et A. Viflas. Les phrases (locutions et expressions toutes
faites) viennent naturellement en derniére position.
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construire oralement de nombreuses phrases, de lui fournir un voca--
bulaire trés abondant. Les auteurs d"ANDANDO s'en expliquent ainsi:

"On pourra peut-&tre méme estimer que nous avons voulu
[ce vocabulaire }parfois trop étendu et trop complet. Ce n'est
pas que nous lui accordions un r8le prépondérant dans la “pos-—
session effective™ de la langue. Bien volontiers nous reconnais-—
sons que par lui-m8me le mot est peu de chose, et gue l'habileté
4 construire et 4 monier la phrase est l'important, Mais »nlus
le vocabulaire d'un éléve est développé, plus celui-ci prend le
golt de s'en servir, et plus il a d'occasions de s'intéresser
et de s'habituer au mécanisme & la phrase. En outre, l'usage
si fAcheux 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” (Avertissement, p. 8).

I1 y a 14, comme premieére raison & l'inflation lexicale de l1la Ii.D,,
une certaine conception des mécanismes d'apprentissage dont nous
aurons & reparler bientdt (voir p.214 ), Une sutre raison en est la
velonté d'étude systématique des différents ‘“‘centres d'intérét®, dont
la liste, reproduite en ANNEXE 1 (pp.630-631 ), est présentée ainsi
par les PROG., 1902: “I1 importe gus 1l'étude du vocabulaire ne soit
pas laissée au hasard, Pendant cette premire période, 1'éléve aura
progressivement acquis le vocabulaire usuel gui sc rapvorte aux
matiéres suivantes:...” (p. 782). Certes, les PROG. 1902 prennent

la précaution de préciser que "le professeur ne cherchera pas & 4pui-
ser tout le vocabulaire contenu dans ces cedres, Il s'en tiendra aux
tecrmes les plus usuels. Il évitera notamment les termes techniques”
(pe 784); mais 1'inflation lexicale dans les manuels et en classe
était malgré tout indvitable, sans doute en raison d'une certaine
tendance & l'encyclopédisme héritée de la M.T, (1), mais aussi en
1'absence de criteres et d'instruments permettant une sélection
scientifique du vocabulaire “usuel”,

(1) Encyclopédisme que l'on remarque déji au niveau du choix des
centres d'intérdt, qui veulent épuiser le monde concret gui entou-
re 1'éleve,
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Enfin, les méthodes actives seront elles aussi indirectement respon-
sables de 1'inflation lexicale, Les auteurs A'ANDANDO préscntent
ainsi le vocabulaire de leur manuel: "I1 est, enfin, varié et assez
riche pour permettre & l'enfant d'exprimer sans géne ni détour ses
sensations ou ses idées” (/vertissement, p. 8).(1).

En ce qui concerne l'explication de ce vocabulaire, la
¥.D. va développer toute une série de procédés "intuitifs":

"La nouvelle méthode justifie encore son appellation par la
maniére dont elle suggere le sens des mots. Elle supprime 1l'in-
termédiaire de la Iangue maternelle, c'est-a-dire la traduc-—
tion. A cet effet, elle débute par l'intuition. Elle associe
les mots & 1la vue des choses et des 8%res, & 1l'intuition de
leurs attributs et de leurs modifications, a la perception de
leurs rapports réciproques; enfin elle associe les mots aux
actions des 8&tres” %SIMONNOT 1901, ». 20).

Selon ce professeur, la méthode intuitive est déja en germe chez

Coménius, Basedow, Pestalozzi et Herbart, mais c'est dans la seconde
moitié du XIXe sidcle que les applications & l'enscignement des
langues vivantes se multiplient. Selon F. Dittes, tous les mouvements
de rénovation de l'enseignement des langues vivantes qui se dévelop-~
pent en Allemagne. & partir des années 1870 partent sur des principes
trés divers, mais ont tous en commun le principe intuitif:

"Actuellement encore il faut reconnaltre que la nouvelle
méthode n'est pas slire de ses principes et qu'entre ses parti-
sans il n'y a de commun que la conviction inébrenlable du nrin--
cipe intuitif et pratique, mais que, pour le reste, il n'y a

(1) I1 faut préciser que cette nouvelle importance accordée & la con-
naissance du vocabulaire dans la M.D, n'est pas & 1l'époque un phéno-
méne spécifique a l'enseignement des langues vivantes étrangdres, mais
apparait aussi dans l'enseignement de la langue maternelle. BOURQUIN,
dans un article sur La place et la fonction de la morphologie dériva-
tionnelle dans la grammaire scolaire au XIXe siecle (1979), signale
qu'apres 1871 l'enseignement systématique du lexique sera étendu &
l'ensemble de 1l'Rascignement nrimaire francais (p. 68). BREAL pour

sa part réclame en 1872 que l'on enseigne aux enfants "comment se
forment 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" (cité par BAILLY 1903b, p. 171).

Rapidement va s'élaborer une typologie des procédés intui-
tifs. Le congrés de Vienne de 1898 énumére 1l'intuition directe, 1'in-
tuition indirecte et l'intuition mentale, en recommandant d'accorder
une place a chacune des trois dans chaque legon. Bien que cette typo-
logie ne soit pas reprise par tous les méthodologues de 1'époque (1),
ou qu'elle recouvre pour eux des choses différentes, elle nous a sem-
btlé assez fonctionnelle pour que nous en tentions ici une synthése,
tout en indiquant au hesoin certaines différences possibles d'inter-
prétation.

l. L'intuition directe. Pratiquée surtout dans la premieére pério-
de, c'est 1' "intuition matérielle”™ (GODART 1903, p. 477), c'est-—i~
dire celle

"qui s'exerce sur les choses rdéelles que 1'éleve peut voir ou
manier dans le milieu immédiat olt nous le prenons: la classe
avec son matériel; les actes de 1la vie scolaire; 1l'enfant lui-
méme, son corps et ses vétements; lesg alentours de 1l'école, en-
fin tout ce qui tombe directement sous les sens. I1 y a 13 une
matiére trés riche qui suffit amplement & une annde 4'études”
(SIMONNOT 1901, p. 20)e -

I1 s'agit 13 de ce que les PROG. 1902 appellent “"l'enseignement par
l'aspect, gui relie directement le mot & 1l'objet. On se servira uti-
lement d'objets réels ou figurés, de deswsins, de tableaux, etc.”
(note 2, p. 782) (2). La W.D, utilisera ainsi de fagon intensive,
dans les deux premiéres périodes de 1l'apprentissage (c'est-d-dire les
guatre premiéres anndes), les tableaux muraux, qui permettent de s'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). SIMONNOT (1901)

cite pour sa part l'intuition directe, 1l'intuition indirecte, 1l'intui-
tion mentale et la lecture.

(2) Pour SCHWEITZER (1903) l'intuition directe peut effectivemont
s'exercer sur la réalité ou sursa représentation figurée, 1l'image.

Pour SIMONNOT (1901) au contraire, elle ne s'exerce gue sur la réalité,
ce gui s'exerce sur sa représentation étant considéré comme intuition
indirecte.
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chapper de la salle de classe tout en continuant & recourir & 1'in-
tuition directe. Dans les années 1880, la maison H¥lzel en Allema-
gne publie sa collection de tableaux muraux qui vont faire le tour
du monde. En 1900, Julien Melon dans sa [Iéthode intuitive dans

l'enseignement des langues dénombre 58 manuels s'appuyant sur les

tahleaux muraux. Cette méme snnée Colin ett Hachette publient leur pre-
miére collection, suivis d'autres éditeurs. Didier par exemple pro-
pose en 1903 des "tableaux d'enseignement® sur les theémes suivants:

le Printemps la Ferme 1' Appartement
1'Eté la lMontagne le Port
1l'Hiver la Ville le BAtiment (1)

2. I'intuition indirecte. Selon SCHWEITZER (1903), alors gue

l'intuition directe s'exerce sur la réalité ou sur son image, 1'in-

tuition indirecte s'exerce sur la représentation de 1l'image gréce
au geste (qui permet d'expliquer par exemple des objets -le vidon,
le cheval-, des formes -grand, petit—, etc.ﬁké la mimique (qui peut
faire comprendre les sensations ~"j'ai froid- ou les sentiments
~coleéere, surprise-), ou encore & l'intonation, qui suffit parfds &
faire sentir l'ironie, la conviction, 1le doute, etc. (2).

3. L'intuition mentale, GODART la définit ainsi: A l'aide des
mots qu'ill sait, nous suggérons 4 1'éléve la vision de choses eloi-

gnées, d'actes possibles. Nous userons de ce moyen pour [ expliquer]}
"prendre congé": "Je prends congé d'un ami. Je lui dis au revoir:
Adieu! Au revoir'!® (1903, p. 477). SCHWEITZER n'utilise pas l'expres-
sion “intuition mentale”, mais cite comme troisiéme procédé intuitif
1' "utilisation des mots connus, et en dresse la typologie suivante:

(1) Publicité dans la revue Les Lengues Modernes, n® 6, décembre 1903,
p. 187.

(2) Mais pour GODART, le geste et la mimique font partie des procédés
d'intuition directe!... Pour les traditionalistes, ces mimiques et ces
gestes mettaient en danger la dignité professorale et le sérieux des
études. Commentant un article & PARIGOT (1907), MOREL écrit: "Selon
lui, les classes de langues vivantes seraient devenues des cirgues ou
des grimaces ridicules tendraient & remplacer dans l'esprit des éléves
la culture pondérée, artistique, que donnent les études classiques
(1907, p. 147).
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-la classification (1'arbre, la fleur sont des plantes. Napoléon

est un empereur

-la définition (la cigogne est un oiseau qui a de longues jam~
bes rouges, etc,)

~la synonypmic

~1l'opposition des contraires

~1'étiymologie. (1903, ppPe 67-73).

Selon SIMONNOT,

"par un emploi habile deg exemples, de la définition, de 12 cone
paraison, de l'antithése, de 1'étsymologie, des familles de mots,
de la paraphrase et des synonymes, on pourrz expliquer le sens
de presque tous les mots nouveaux, sans recourir & la traduction
(1901, p. 22) (1).

GODART quant & 1lui développe longuement un procédé qu'il présente &
part sous le nom de “mots abstraits® (3), mois qui & notre avig fait
partie des procédés recourant & l'intuition mentale: ce sont lesg
"contextes”, les "exemples familiers” qui permettent de "transposer
l'abstrait dens le @maine du concret®. Il s'ngit 14 de ce procédé
d'explication par la situation concréte, dont les méthodes suivantes,
audio-orale, audio-visuelle et éclectique feront un grand usage: 1la
variation des situations concrétes de comuwunication ou est utilicé le
not permet la saisie intuitive d'une signiiication m&me difficile

& rendre en langue maternelle. GODART prend 1°'cexemple du mot
Sehnsucht (nostalgie), qui apparaft dans 1o phrase suivante d'un
texte de K. Miillenhoff: “Le coeur plein de nostalgie {la jeune fillel
s¢ souvenalit de ses parents disparus et de son frére absent en atten—
dant ardemment son retour® (1903, p. 474, nous traduisons). Voici

l'exolication qu'il propose de réaliser en classe:

"C'est 1l'automne, il fait de plus en plus froid, L'hiron-
delle veut partir dans les pays chauds, Elle y pense avee nos-
talgie. A présent l'hiver est passé, I1 fait teau & nouveau, L'hiron-
delle est encore en Afrique mais elle veut revenir chez nous. Elle

pense & son ancien nid. Comment? Avec nostalgie. C'est ainsi que toi

(1) Mais pour SIMONNOT, ces procédés ne font déja plus partie de l'in-
tuition mentale, mais de la "lecture”...
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aussi sans doute tu penses aux vacances,., Mais elles sont encore
loin. Coument penses-tu aux vacances? Avec nostalgie. Et la
jeune fille, comment pense-t-elle & ses parents et & son frére?
Est-elle joyeuse? Non, elle est triste, elle voudrait revoir son
frére. Flle pense & lui avec nostalgie, etc.™ (id., p. 478, nous
traduisons) .

Pour FEIGNOUX, ce type d'explication "par des exemnles', "par des
circonstances différentes”, constitue “la forme la plus parfaite de
l'explication directe® parce gqu'elle “a recours au langage™ (1909,
PP- 250-251); et c'eslt effectivement le procédéd qui correspond le
nieux au principe de base de la M.D.: "Une langue s'apprend par elle-

La situation dans laquelle le mot apparalt dans le texte

étudié peut &tre réutiliséde par le professeur pour rappeler sa signi-
fication:

"Ta répétition, qui est le principe. essentiel de la méthode
directe, grave les mots profondément dans €la ) mémoire {de 1'éld-
ve ) non point sous leur forne indépendante et nue, mais en liai-
son avec d'autres mots, si bien gque pour lui rappeler le sens
d'un mot, il nous suffira de lui faire redire la phrase ol il
lui est apparu pour la premiére fois. Il n'estpeut-8tre pas
d'exercice ou la localisation du souvenir rende des services

aussi précieux que dans cette révision du vocabulaire” (CGODART
1903, p. 481).

Stinspirant de la m8me technioue, les PROG¢ 1902 conseillent de rem—
placer le lexique final des manuels (avec traduction en langue mater-
nelle) par "un vocabulaire avec l'indication des pages et lignes ol
ces mots se retrouvent” (note 2, p. 788), Ni PRIKEROS PINITOS ni
ANDANDO ne retiendront cette formule, peu commode il est vrai pour

1'éléve, et qui ne sera jamais reproposée dans aucune Instruction of-
ficielle postérieure.
Dans aucune des Instructions de 18390, 1901 et 1902 n'apparait

une typologie des procédés intuitifs d'explication lexicale; mais
les PROG. 1902 proposent une gradation dans l'utilisation des diffé-
rents supports qui recoupe celle des différents procédés:

-objets qui entourent 1téléve

~actes et mouvements exécutés
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~tableaux muraux
=livre de lecture.

Cette gradation des procédés d'explication lexicale (intuition
@irecte, indirecte, mentale) correspond dans la M.D. & une progres-—
sion du concret vers l'abstrait prévue aussi pour 1'ensemble du
cours: "Le vocabulaire, partant ds mots les plus concrets, s'étendra
peu & peu aux expressions les plus courantes des arts, des sciences
et de la littérature” (INST. 1901, p. 791).

Dans tous les articles et ouvrages des méthodologues directs
le présentation des procédés intuitifs 4'explication lexicale est
toujours soignée, puisqu'il y va de la crédibilité méme d'une méthode
qui se veut “directe", Pour la m8me raison, c'est aussi avec soin
qu'il est répondu aux trois reproches egsentiels des traditionalistes,
pour qui les procédés intuitifs 1) ne permettent pas un contrdle ef-
ficace de la compréhension des éléVes, qui réshasouvent Tloue,

2) sont trés cofiteux en temps, et 3) n'empéchent was de toutes ma~
nieres la traduction mentale.

Concernant le contréle de la compréhension, les méthodolo-
gues directs proposent trois procédés encore utilisds dans la méthode
éclectique actuelle:

2. "Demander & 1l'éleve de former une phrase ou trouvera place
le mot ou l'expression qu'il s'agit d'expliquer” (FIRMERY 1905, p. 77).

b. Intégrer ce contrfle dans les questions suiventes de commen-
taire du texte: "Les deux onérations, comuentaire et contrdle, doi-
vent 8tre simultanées et se m8ler constamment l'une & l'autre®
(GODART 1903, pp. 478-479).

b, La traduction, Soug les mots qu'utilise GODART pour présen-
ter ses conditions d'utilisation, on sent nettement la réponse aux
critiques des adversaires de la i.D.:

"préleve est /.../ trop Tacilement disposé i 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 gqu'il subsiste un doute dans son esprit.
Notre enseignement prendrait un caractére artificiel et incom-
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plet et compromettrait son éducation intellectuelle, si nous
1'accoutumions & se contenter de 1'a4 peu pres, & deviner vague-
ment plutdét qu'a savoir clairement. I1 faut donc, chaque fois
qu'il est nécessaire, indiquer le sens des mots en francais,

4 la condition de ne recourir au frangais qu'aprés avolir épui-
g€ tous les autres moyens d'explication directe. Apparaissant
ainsi au bout d'une série de définitions, d'éclaircissements -
ou de gestes, le mot francais n'a plus la mdme gravité. /.../
Mais nous ne sommes pas toujours sfirs aprés tout ce travail,
que 1'éleve ait bien compris. Donnons-lui de nouveau une traduc-
tion et, apres avoir traduit les mots, traduisons la phrase®
(GODART 1903, p. 479).

Pour ce qui est du temps exigé par l'explication directe,
tenps qui semble d'autant plus perdu aux yeux des traditionalistes
gqu'en fin de compte 1'éléeve ne finit par comprendre qu'en traduisant
mentalement, les méthodologues diraects soulignent que 1l'important
est ce que nous appellerions sujourd'hui la "démarche®:

"Voici ce que je remarque-réguliérement,

Quand je me suis évertué longtemps & faire découvrir 1le
sens d'un mot déterminé, m'efforgant d'y projeter toute la lu~
miere possible, presgue toujours, c'est le mot frangais qui
monte aux levres des éleves, et y éclate en quelque sorte, en
dépit de toutes mes prohibitions® (LAUDENBACH 1903, p. 79).

Pour ce professeur cependant, ce n'est pas 1la un argument contre
la M.,D., car
“ce mot a été l'occasion d'un exercice qui, lui, a été parfai-

tement direct et qui elit été perdu si vous aviez commencé par
en donner 12 traduction.

Qu'importe, des lors, que le mot se présente sous une forme
ou sous une autre; ce n'est pas lui, malgré les apparences, qui

dans cette recherche est l'essentiel, c'est le chemin parcouru
pour y atteindre” (id.).

Et GODART, s'il reconnalt gue 1l'explication directe “exige beaucoup
de temns”(1903, p. 478), affirme que “ce gui importe en début de
deuxiéme période, c'est beaucoup moins la quantité de choses wvues
que les tendances que crée la méthode chez 1'éleve” (id.) (1).

(1) KARPPE parle de "ces détours qu'on emploie, ces espdces d'ouvra-
ges avancés, de batteries que 1l'on dresse pour prendre ce fameux mot,
jusque 1a ignoré, dans sa forteresse” (1903, p. 81), Métaphores bien
dans le style de la stratégie guerridre de 1¥poquew...
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Il y a dans cette priorité accordée & la démarche sur le résultat
immédiat dans la il.D. un progrés considérable par rapport a la M,T.
Alors que celle-ci concevait la méthodologie comme un ensemble Tixe
de procédés déterminés en fonction d'un mode 4'enseignement/appren-—
tissage considéré comme général et constant, la !1,D. introduit dans
cette méthodologie les notions de relativité (tout le monde n'apprend
pas et donc ne doit pas 8tre enscizné de la m8me manidre) et d'évo-
lution (on n'apvrend plus et donc on n'enseigne plus en 6& année
comme en lére année):

“"Peu importe, d'ailleurs, que ce mot frangais Jjaillisse
spontanément dans l'esprit de 1'éléve, sans intervention de no-
tre part. Nous n'y pouvons rien, pas plus gue dans la période
intuitive nous ne pouvons emp&cher que 1'élédve, & qui nous mon-
trons un objet sur un tableau, ne prononce & mi-~voix le mo%
frangais qu'il a l'habitude d'associer & l'image. Seulement il
dépend de nous que cette habitude deviernne de moins en moins
impérieuse et que la conscience d'abord-nleine et claire qu'il
a du mot frzngais, s'amoindrisse, 8'assourdisse. 3i, dans cer—
tains esprits, ce mot nfest jamais complétement éliminé, il y
est du moins comme étouffé par la Toule des associations en lane—
gue étrangére qui s8'y seront accumulées, et la parole intérieure,
toute imprégnée d'éléuentn anglais ou allemands, se libere de
plus en plus du langage maternel” (F0DART 1903, p. 479).

I1 n'y a donc jamais eu, chez les méthodologues 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 nrocédé d'explication. Le congres de

Vienne (1898) recommande dans sa premiére theése de ne 1l'utiliser
qu'exceptionnellement: "Cn aura recours & la langue maternelle que
dans les cas trés rares ou les explications ne pourront pas se donner
en langue étrangdre™ (selon SIMONNOT 1901, p. 27). Thése reprise par
les PROG, 1902, qui ne la tolerent qu'occasionnellement dans la pre-
miere période: "Les mots doivent &tre enseignés par la vue des objetz,
en recourant aussi peu gque possible & la langue maternelle (p. 782,
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pous soulignons). Mais, progressivement, 1'éléve doit 8&tre capable
de comprendre de plus en plus sans 1l'aide de la langue maternelle,
et, dans la troisiéme pénode (notre second cycle actuel), "la classe
se fait uniquement en langue étrangére” (id., p. 788).

2. La traduction comme moyen de contrble. Elle peut intervenir

pour les explications lexicales de la premiére période., L'inspecteur
général FIRMERY donne le conseil suivant: "Si 1l'on a des doutes, il
ne faut pas hésiter & prononcer le mot francais ou & demander aux
éléves ce qu'ils ont compris eux-mémes (1502, p. 390). En outre,

les PROG. 1902 admettent occasionnellement la traduction comme moyen
de contrfle de otompréhension des textes dans la seconde période
(classes de 4& et 38), au déhut de laquelle est abordéde .leur étude:
"I1 peut 8tre néccssaire, pour s'assurer que le texte a été compris,
de le faire traduire., ¥n ce casg, on évitera le mot & mot; la phrase
gera rendue par une phrase (p. 787). On voit que les PROG, 1902
prennent soin de démarquer cette traduction de celle qui était pra-
tigquée dans la M.T. GODART développe ce thime dans un article publié
l'année suivante:

“Ici aussi, la traduction, n'intervenant qu'aprés tout un
commentaire détaillé, n'aura valeur que de contrble, Elle sera
un guide~fne & l'usage deg retardataires ou des incapables. Mais
gu'elle soit toujours instantande, courante, affranchie du mot &
mot,. 3i nous sommes pressés, faisons-la nous-mémes, Et si la tra-
duction de 1l'éleve cst gauche, médiocrement élégante, peu importe:
ce n'est pas le frangais que nous sommes chargés de lui ensei-
gner. L'essentiel est qu'il s'habitue, quand il traduit, a le
faire d'un trait” (1903, p. 480).

Dans ce méme esprit, FIRMERY, dans un article de 1905, sugsére un
procédé qui peut sembler maintenant insolite, mais quli s'explique par
ce souci d'éviter le mot-a-mot de la traduction traditionnelle: la
traduction par coeur et & livres fermés des "phrases les plus compli-
quées et les plus longues™, difficiles & expliquer par les procédés
dirccts (p. 77).

- Logiques avec eux-mémes, les méthodologues directs demandent
le remplaccment de 1l'épreuve de version écrite au baccalauréat par
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une épreuve plus conforme & la nouvelle méthodologie:

"La vercion, excellent cexercice de¢ frangais, peut &tre utile
pour préciser et mettre au point certains détails d'un texte
en langue étrangere, Elle ne peut, en tout cas, trouver place
parmi les procédés de la méthode directe, que si_elle vient seu-
lement apres que le texte étranger a été 1lu, commenté, "trituré”
en langue étrangere. Pour cette raison, elle ne saurait, au
Baccalauréat, 8&tre la sanction des études de langues vivantes;
le texte qu'on proposerait n'ayant pas été préalablement expli-
qué, les candidats feraient leur version anglaise ou allemande
a priori, en guelque sorte, comme ils font une version grecque
ou latine” (FEIGNOUX 1909, p. 252).

La nouvelle épreuve gui sera retenue pour le haccalauréat sera le
commentaire dirigé -toujours en vigueur actuellement avec une petite
version dont le rdle est précisément de contr8ler la compréhension
d'une partie du texte-, qui reprend par écrit le schéma questions

du professeur/réponses des éléves utilisé pour le traitement oral
du texte dans les classes directes: (voir infra le chap. 2.3.5.,
pPP.172-175 ).

3. La traduction comme exercice. Sur ce point, la doctrine di-
recte semble avoir quelque peu fluctué. Les INST. 1890 recommandent
le théme et la version en donnant une priorité au théme oral, qui
leur semble constituer un excellent exercice de mémorisation lexicale,
et une prolongation de la “legon de mots¥, ol 1'éléve, “au lieu de
traduire un texte francgais, traduit les objets m8mes” (p. 469). Elles
prennent soin de préciser cependant que “thémes et versions devront
8tre faits, surtout au début, avec des mots connus. L'usage prématuré

du vocabulaire alphabétique, outre la perte de temps qu'il occasionne,
habitue 1'éléve & se défier de sa némoire®” (p. 470). En 1900, le
congres de Leipzig admet l'utilisation occasionnelle du théme comme
exercice grammatical: "Le theéme ne sera pratiqué gqu'incidemment,

comme moyen de comparaison entre les deux langues® (selon SIMONNOT
1901, p. 27). Les PROG. 1902 suivront partiellement cette thise

du congrés de Leipzig en attribuant au théme un réle dans l'enseigne-
ment grammatical, Mais non comme procédé d'explication, comme cela
semble 8tre le cas dans la thése du congrés de Leipzig, ni méme comme

-5
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procédé d'gpplication, comme il sera utilisé plus tard dans la méthode
éclectique (le “théme d'application”), mais comme simple moyen de

contrdles:

"Le théme -et c'est le rdlec auquel il convient de le réduire—~
servira 4 vérifier si les regles présumées connues le sont en
effet, I1 sera un moyen de contréle et non un instrument d'étude.
Dans‘ces theémes, les mots seront connus de 1'éléve ou lui seront

1nd1?ues, de telle fagon qu'il n'ait pas & recourir au dietionnai.-

re” (p. 787).

Notons enfin, en ce qui concerme l'utilisation de la langue
maternelle comme langue de travail en classe, qu'elle est admise
occasionnellement pour des explications (grommaticales ou lexicales):

"Dans tout le cours des dtudes, le professeur se servira
surtout de la langue ¢trangére: il s'interdira l'usage - de la
langue francgaise, sauf dans le cas ou elle lui est indispensable
pour rendre ses explications plus claires, plus courtes et plus
complétes” (PPOG 1902, p. 791).



CHAPITRE 2.3.4.

LA REPETITION

"La répétition, qui est le principe
essentiel de la méthode directesse”

GODART 1903, p. 481

Dans la M,T., la seule activité en définitive qui correspon-
dait & une pratique effective de la langue était la traduction par
éerit, qui se dérculait en étude (la traduction en classe n'en étant
que le contrdle), ou 1'éléve avait en permanence & sa disposition,
dang les grammaires et les dictionnaircs, les formes linguistiques
qui lui étaient nécessaires pour la compréhension ou la production.

A partir du moment ol 1l'objectif devient la pratique effec-
tive de la langue parlée, et le moyen d'y parvenir sa pratique orale
en classc, c'est dans sa propre mémoire que 1l'éldve doit avoir les
formes linguistiques & sa disposition: "“Apprendre une langue, c'est,
surtout chez les jeunes gens, une opdration de 1z mémoire” (INST.
1890, p. 468). Cette "mémorisation”, cette "assimilatioan”, cette
“fixation” des formes linguistiques chez les éléves —pour reprendre
les différents termes que 1l'on trouve dans le discours didactigque-,
ne peut 8tre obbtenue cue par le procédé de répdtition, qui devient
ainsi, selon GODART, "le¢ principe essentiel de la méthode directe’,
parce que lui seul peut assurer:

1. la progrcssion de tous les éleves gquelle gque goit leur dif-



-166~

LA M.D, - LA REPETITION

férence de niveau -avantage essentiel quand on sait les problémes
qu'a poségaux méthodologues directs la non-homogénéité des classes—.
FEIGNOUX répond ainsi aux traditionalistes qui accusaient la M.D.

de crecuger encere plus 1l'écart entre les meilleurs et les moins bons
des dldves:

"3'1) est une méthode gui nuisse birer d'affaire un éléve
arriéré, nulle n'y parviendra mieux que la méthode directe,
Elle implique en effet une révision intense des mots et des for-
mules, une révision continuelle de doses déjd vues. Si 1'éleve
arriéré ne comprend pas une premiere fois, il y a des chances
pour qu'il arrive un jour ou le sens de la formule répétée main-
tes et maintes fois et dans des circonstances différentes, se
dresse lumineux devant son esprit” (1903, p. 251).

2. la réutilisation spontanée des formes linguistiques, sang
laquelle il ne peut y avoir de pratique orale effective de la langue.
BISTOS fait cette remarque pertinente & propos de l'apprentissage des
difféerentes conjugeisons: g .

"Jtestime en effet, et ceci a pour moi 1l'évidence d'un axiome,
qu'il est insuffisant d'assurer aux éléves la seule possession
des verbes modeles; je suis convaincu qu'il faut faire conjuguer
le plus grand nombre possible de verbes d'une m8me catégorie
pour que l'éleve puisse plus tard domnér spontanément & un ver—
be nouveau la forme qui lui convient™ (1903, note 1, p. 152).

Pour assurer cette nécessaire répétition des formes linguis-
tiques par les éleves, la M.D., va d%une part, au niveau de la concep-
tion des manuels, programmer leur réappartion constante grfice a un
regroupement cohérent et dense du matériel linguistique ~c'est la
legcon”, ol les mémes formes grammaticales apparues dans le texte
initial sont systématisédes dans 1'étude grammaticale et travaillées
dans les exercices, qui repremnent eux-mémes le lexique du texte-,
grice & une gradation “en spirale”™ ~chaque legon réutilisant les ac-
quis précédents—, et grice enfin & de fréquentes "révisionsi Les
différentes activités se trouvent ainsi programmées de maniére con-
centrique autour du matériel de la legon. Voici la présentation que
font les auteurs de PRILEROS PINITOS de leurs exercices:

"Tls se composent presgue toujours de deux parties: des
questions d'abord, et ensuite un exercice grammatical. C'est
dire qu'ils visent & un double but: les questions, d'une part,
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en obligeant 1'éléve & résumer rapidement la legon étudiée, lui
permettent de prouver qu'il s'est bien assimilé le vocabulaire
enseigné: l'exercice grammatical, d'autre part, le force & ap-
pliguer lui-mé€me la régle qu'il a vue en action dans la legon

et par conséquent & en garder un souvenir précis. De plus, comme
ces exercices groupent des mots connus, ils aboutissent 2 une
révision incessante du vocabulaire: ils servent & frapoer sur
un clou qui était sorti, ou allait sortir.

De tous cesexercices, on peut attendre beaucoup si, d'abord
élaborés en classe oralement, ou mieux au tableau noir, ils sont
ensuite donnés & faire sur le cahier, dont le r8le, 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 & l'au-
tre; la legon expliquée, forcément reprise et appliquée, ne
s'oubliera plus: elle aura produit tout son effet® ?Avertisse—
ment, p. 13).

La nouveauté des exercices grammaticaux -directs par rapport
aux exercices grammaticaux traditionnels ne réside pas dans leur
forme -ce sont les m8mes—, mais dans leur objectif: il ne s'agit plus,
en faisant appliquer une regle, de faire réfléchir, mais au contraire
de rendre ceitte réflexion superflue en rendant spontanéde son applica-
tion. D'ou l'importance prise dans la M.D. par des notions absentes
de la M.T.:

-1l'intensité du fravail, nécessaire & 1l'assimilation et & la

conservation des formes linguistiques chez 1'éléve. GODART parle
de "la répétition constante, sans laguelle le vocabulaire s'échappe
sans laisser de trace™ (1903, p. 483), et pour PINLOCHE la M.D. exige
"la répétition & outrance par les exercices oraux et le contrfle in-
cessant du travail individuel par les exercices écrits: tels sont les
seuls moyens, lents sans doute, mais sfirs, qui puissent permettre de
lutter avec avantage contre les causes multiples et constantes de dé-
perdition particulidre & cette (premidre] période” (1903, p. 183).
-la densité des activités, requise, comme le soulignent les

INST. 1890, par les particularités présentées par le milieu scolaire:

"La mére est toujours 1la pour réparer les oublis ou pour
corriger les fautes qu'elle a pu commettre; l'enfant, de son cd-
té, n'est pas pressé de s'instruire. Le malitre est moins heureux;
les heures lui sont comptées; il ne lui est pas permis de se
tromper ni de perdre du temps" (p. 469).
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Le rejet de l'utilisation de la langue maternelle en classe trouve

14 une nouvelle justification: "En un mot la méthode naturelle con-
siste & utiliser tout le temps dont on dispose & 1l'étude de la languc
étrangere au lieu d'en dépenser une grande partie & la langue mater-
nelle" (J. Douglas Montgomery, Teaching of modern languages in
Belgium and Holland, cité par SIMONNOT 1901, p. 34).

La répétition constante des formes linguistiques est aussi

assurée, en classe ou & la maison, par toute une série de procédés:
1. La “conversation dialoguée” en classe sur le schéma question

du professeur/réponses des éldéves, ceux—ci pouvant ainsi réutiliser
immédiatement dans leurs réponses les formes linguistiques proposées
par le professeur dans ses questions. Et pour gue cette répétition
soit la plus intensive possible, "il faut, surtout dans les débuts,
exiger des réponses par phrases compldtes” (GODART 1903, p. 482).

2.La révision individuelle des legons étudiédes collectivement
en classe:

"A l'ancienne préparation {dans la M.T.J nous substituons
l'assimilation du texte. L'éléeve ne prépare plus, mais il est
tenu de relire, & 1'étude ou & la maison, le texte expliqué et
de le fixer dans sa mémoire, Nous aboutissons aiusi & un dépla—
cement de la préparation gui, au lieu de précéder, comme autre-
fois, la lecture en classe, la refait et la fixe. La préparation,
selon la méthode directe, devient une legon: elle consiste pour
1téleve 2 revoir le texte donné de telle fagon que, sans 1l'an-
prendre par coeur, il s'en assimile les mots et les tournures
idiomatiques™ (id. p. 481).

3. Le contrdle de 1la lecon précédente avant le début de chaque

nouvelle legon. Réalisée sous forme: de questions/réponses, elle peut
aboutir selon GODART a une véritablc "reconstitution” du texte:

“Nous constatons si 1'éléve a consciencieusement fait sa ta-
che, et c'est en le forgcant & employer certains mots dans ses
réponses gue nous nous assurons qu'il les a appris et retenus.
Ce n'est donc plus par l'asbsorption de listes toutes faites
que l'éléve enrichit son vocabulaire, mais par la répétition
orale® (id,).

4, L'apprentissage par coeur et la récitation., 3i ces deux pro-
cédés sont bannis de la M.D., pour les listes de vocabulaire et les
régles de grammaire, ils sont cependant recommandés par les PROG, 1902
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pour les exemples grammaticaux, les paradigmes et, dans la premieére
période, "de petits morceaux de prose et de vers” (p. 784). Il ne
s'agit pas 1a d'un simple héritage de la M.T. Les méthodologues ;. -
directs sont bien conscients de la différence existant entre la
mémorisation(volontaire), qui n'aboutit qu'is une restitution (méca-

nique) des formes linguistiques (1la “récitation”), et ltassimilation
qui seule permet la "re~production”(spontdnée), c'est-a-dire la . »

reproduction des formes linguistiques et en m8me temps la production
d'un nouveau message. Mais ils pensent, sans doute & juste titre,
que chez les enfants (c'est-a-dire pendant la premiéere période),

la capacité de mémorisation va de pair avec liaptitude zu transfert
entre le processus de mémorisation/restitution et celui d'assimila-
tion/re-production, et que cette conjonction est d'autant plus &
cxploiter a ce moment gue dans les débuts de l'apprentissage doivent
impérativement &tre acquises un certain nombre de connaissancess de
base, en particulier morphologiques (conjugaisons, déclinaisons;
formes des pronoms personnels, etc.) (l). Parfois, on trouve méme
dans le discours direct, & propos de ces premidres années d'appren-
tissage, cette idée que développera ensuite la méthode audio-orale
selon laquelle l'apprentissage des mécanismes gagne & &tre lui-méme
mécanique. Ainsi, pour FIRMERY, “il faut rechercher toutes les occa-
sions de faire parler les élédves sur des matidres ol la pensée n'a
pas & s'exercer, qui présentent elles-mémes quelque chose de mécani-
que et qui aménent & de fréquentes répétitions® (1902, p. 343).

Bt GODART pense de son c8té que “ce que 1l'éleve aura ainsi acquis,
sans grand effort de réflexion, par la répétition continue, s'oublie-
ra difficilement®” (1903, p. 483, nous souliznons).

(1) Les méthodes audio-viasliclle ct écleetique  partageront cette con-
viction, et feront elles aussi appel aux procédés de mémorisation/
restitution; la premidre pour le dialogue initial de chaque legon,

la seconde, comme la M.D., pour de courtes poésies.
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La M.D., ne dispose pas de la notion de "structure”, qui
lui permettrait de rendre compte du fonctionnement de ces mécanismes
et de 1l'articulation, cutelle veut constamment maintenir, entre
le vocabulaire et la grammaire. Mais cette notion est déja présente
en filigrane dans certaines réflexions des méthodologues directs,
- comme dans celle-ci, de POTEL:

"Par nos méthodes, 1l'éléve est habitué & tirer immédiate~
ment parti de ce qu'il sait. Il a tout son vocabulaire & sa dis-
position; il a dans la t&te des moules de phrases, j'allais dire
des clichés qui vont lui servir & exprimer sa pensée” (1905,

MARCHAND critique ainsi en 1910 la M,D.:

"La méthode directe n'a pas fait dans son enseignement la
part de l'intelligence et du mécanisme. Tout individu qui ap-
prend une langue vivante a deux attitudes, 1l'une active, 1l'autre
passive, Il fait acte de volonté, d'intuition, de raisonnement
pour comprendre, mais une fois qu'il a saisi, il s'en remet a
la répétition pour retenir. Il se souviendra d'autant mieux
gu'il aura fait un effort plus personnel pour deviner, mais, &
moins d'&tre doué d'une mémoire prodigieuse, le mot nouveau ne
se gravera définitivement dans son esprit que par la fréguence
de sa réapparition. De plus ce mot, il ne suffit pas de se le
rappeler, il faut pouvoir l'utiliser & 1l'instant méme ol 1l'on
veut parler. Mais si la révision peut graver le mot dans 1l'oeil
par la lecture, seule la répétition orale peut le faire surgir
instantanément sur la langue, &t cette répétition des mémes sons
ne peut &tre que mécanique” (1910, pp. 450-451).

MARCHAND propose d'utiliser pour cette répétition mécanique la nou-
velle invention du phonographe, "machine parlante, /.../ répétiteur
infatigable et docile sinon parfait” (id. p. 451). Cettc idée connal-
tra plus tard le succés que l'on sait avec les laboratoires de langues
dont les méthodes audio-visuelle et surtout audio—orzle feront un
grand usage. Mais la criticue adressée par MARCHAND & la M.D. nous
paraitiun peu sévere., Cette méthode nous semble au contraire établir
un certain équilibre entre "la nart de l'intelligence et du mécanisme’
ou, en termes actuels, entre une théoric de l'apprentissage “cogniti-
ve", qui faiteppel, selon MACKEY (1972, p. 178), & la volonté, l'in-
tuition, la réflexion, l'explication et la compréhension, et une
théorie “associative™, qui congoit l'apprentissage comme une mise

en place d'automatismes par des répétitions mécaniques: 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 répétitiong
la "méthode des perroquets®, comme l'apoellent avec mépris les tra-
ditionalistes, avec les méthodes actives.



CHAPITRE 2.3.5.

LA CONVERSATION

"Nos bons éléves font fort bien des versions et des thémes,
mais peu d'entre eux seraient capables de rédiger sans effort une cor-
respondance ou de 'soutenir umne conversation. Or le but principal de
l'enséignement des langues étrangéres est d'apprendre & les parler et
& les écrire”®. C'est dans ces termes que la CIRC. 1901 (p. 896) défi-
nit le nouvel objectif fixé & 1l'enseignement des langues vivantes,
et en fonction duguel va &tre élaborée la nouvelle méthode: il va
s'agir maintenant d'entrainer 1'éléve "i la construction rapide des
phrasges® (id.) et "& cxprimer ses idées au moyen du vocabulaire étu-
dié" (PROG. 1902, p. 780).

La priorité accordée & la langue orale va naturellement impo-~
ser comme fcrme permanente de l'activité langagiére en classe ce que
l'on va appeler la “conversation™. Dans 1l'une des résolutions du
congres de Vienne (1898), il est convenu de "donner 1l'enseignement
sous une forme dialoguée, en sorte que 1'éléve croie continuellement
qu'on lui adresse la parole” (selon SIMONNOT 1901, p. 27). Pour que
la participation des élédves sdt malgré tout générale, comme l'exi-
gent les méthodes actives, GODART conseille au professeur de
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“veiller aussi, pour que le maniement du vocabulaire scoit aussi
général que possible, & ce que la classe toute entidre participe
au dialogue; et pour emp8cher que la conversation ne s'isole et
ne devienne trop individuelle, lancer toujours la question de
fagon anonyme, et ne désigner cu'apreés un court instanmt le nom
de 1'éleve qui doit répondre, de fagon qu'elle ait le temps de
déclencher toutes les réflexions et de menacer toute la classe®
(1903, pp. 481-482).

Néammoins, comme nous l'avons vu au chapitre précédent
(p. 168), cette "conversation” est dans la premiére période en réalité
un procédé de répétition visant & faire "entrer des mots vivants dans
la mémoire de 1'éldve” (PROG. 1902, p. 785), et qui doit avoir par
conséguent "la précision et la sfireté d'un exercice scolaire" (INST.
1890, p. 472). D'ou cette exigence, dans les débuts de 1l'apprentissage,
de révonse par des phrases complétes reprcnant les termes de la gques-
tion, ou par des phrases apprises: l'artificialité du procédé est re-
connue, mais acceptée comme inévitable: " [La conversation] ne peut
&trec au début qu'une série d'interrogations que le professeur formule
& 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 devienne ainsi pour 1l'éléeve une simple
récitation: "Il faut éviter quef l'exercice de conversation] ne dé-
géneére cn une legon apprise par coeur. Rien n'est plus contraire &
1'esprit de cet exercice que le Livrpe de conversation, gqu'on fait re-

dire machinalement & 1l'éléve, de maniére que la question prévue ameéne
toujours la réponse préparée d'avance” (INST. 1890, p. 472); et l'ins-
pecteur général FIRMERY met en garde les professeurs contre le verba-
lisme de ces conversations sur un texte, ou les éléves se contentent
de répondre auvx questions du professeur en relisant une partie du
document gqu'ils ont sous les yeux: “Les enfants arrivent admirable-
ment & répondre tres correétement par des phrases qu'ils ne compren—
nent pas & des questions qu'ils ne comprennent pas d'avantage. On
dirait que certains professeurs les y dressent” (1905, p. 76).
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M8me dans les premiéres années, il faut donc garder & cette
conversation “au moing l'apparence d'une conversation improvisée"
{INST, 1890, p. 472), et veiller & mettre un peu 4' “imprévu® (id.)
-terme qui revient dans les PROG. 1902 (p. 785)~, de fagon & "prépa-
rer 1l'enfant & une véritable conversation” (id.). Les mémes PROG.
1902 recommandent aussi de donner trés 6t aux éléves '"'la connais-—
sance des mots et des formules nécessaires pour décrire tous les in-
cidents de lavie scolaire" (id.) et pour les besoins de la communi-
cation scolaire (consignes, corrections dec devoirs, etc.). Dans les
deuxieme et troisiéme périodes, toutes les activités de la classe
(étude de textes, exposés oraux, devoirs édcrits, etc.) doivent tou-
jours déboucher sur une conversation qui pourra &tre peu & peu plus
libre et naturelle. GODART conseille ainsi, pour le contrdle de 1sa
legon antérieure, la “suppression progressive du systéme des ques-
tions et des réponses, 1l'éléve devant parler le plus possible sans
notre intervention” (1903, p. 484). Dans ce méme article sur "la
lecture directe”, GODART montrera par ailleurs comment la NM.D. utilise
la technique de la conversation non seulement pour le contrfle du
texte étudié & la legon précédente et pour le commentaire du nouveau
texte, mais aussi pour son explication initiale et le contrdle de
la compréhension:

"Avec la méthode directe, la lecture s'affranchit résolument
de la traduction. Ce n'est plus por l'intermédiaire de la lansgue
maternelle gue 1'éléve arrive & l'intelligence du texte, mais
par 1! élahoration de ce texte dans la 1wngue enseignée, La tra-
duction cesse d'8tre une fln en soi, pour n'étre plus gu'un sim-
ple proccde de cortr8le, qu' un moyen rapide de nous assurer qu'a
la rigueur 1'éléve pourrait s'en passer. Et encore n'intervient-
elle qu'exceptionnellement; car si c'est directement, par la con-
versation, gue nous amenons l'éleéeve & la compréhension du texte,
c'est directement aussi que nous constatons s'il a compris, en
lui posant des questlons telles que la simple réponse nous ren—
seigne sur 1l'efficacité de nos expllcatlons. Loin donc d'étre
1nd1spensab1e, la traduction tend & se supprimer elle-m&me; et,
a4 sa place, intervient la conversation dialoguée, qui, dans la
méthode classique, n'apparaissait que comme un prolongement, un
luxe accessoire; si bien qu en derniére analyse il y a complet
renversement des termes qui constituent le travail de la lecture
et, & la limite, élimination du second" (id. p. 473).
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Ainsi 1'explication de texte prend-elle la forme qu'elle garders
jusqu'a nos jours dans la méthode éclectique: "L'analyse du texte,
avec 1l'interprétation des mots nouveaux, doit rester & tout prix une
causerie générale, une facon de maleutique, qui donne & chagque ins-
tant aux lectcurs le plaisir de la découverte” (id. p. 480).



CI’I.A.PITRE 2-3 06.

LA COMPOSITION

Pour la CIRC. 1901, déja citée & plusieurs reprises, "le
but principal de 1'enseignement des langues étrangéres est d'appren-
dre & les parler et & les écrire” (p. 896). Dans la M,.D., c'est la
composition qui va jouer pour l'expression écrite le r8le que joue
la conversation pour l'expression orale. L& encore, il s'agit d'une
recommandation du congrts de Leipzig (1900): “Fn ce qui concerne les
devoirs écrits, ils auront le caractére d'une rédaction ou de la re-
production d'une narration” (selon SIMONNOT 1901, p. 27). Aussi ré-
clame~t-on & l'examen écrit du baccalauréat le remplacement de la
version par 1é compositions:

"L'épreuve qui constitue la sanction logique d'détudes qui
ont entrainé 1'éléve & penser dans la langue étrangére n'est
donc pas la version meis la composgtion. Et les raisons qui ont
fait supprimer cette énreuve quand il s'agissait de langues mor-
tes (1) ne valent rien lorqu'elles veulent s'appliquer & des
langues vivantes” (FEIGNOUX 1909, ps 253).

(1) a propos de cette suppression, voir p. 34.
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Comme pour la conversation, les PROG. 1902 établissent une
progression par périodes devant aboutir & la “composition libre®.

La premieére période est comsacrée exclusivement & l'entrainement &
la langue parlée. Cependant, le professeur pourra dicter “de temps
en temps™ des textes préalallement expliqués en classe, et, "“dans les
derniers mois de la période, on pourra déja essayer de faire repro-
duire de petites histoires racontées en classe™ (p. 785). A partir
de la deuxiéme période, ce sont la compréhension et 1'expression
écrites qui deviennent peu & peu prioritaires: "On se propose comme
but de mettre ( 1'éléve] en état de comprendre les livres et publi-
cations diverses imprimés dans la langue étrangéere et d'exprimer
lui-méme sa pensée dans cette langue par écrit" (id., p. 781). Ce
geront "d'abord des dictées, puis des reproductions de récits lus en
classe; enfin des exercices de composition laissant plus d'initia-
tive et de liberté & 1'éléve (narrations et lettres)™ (id., p. 787).
Dans la troisidme période enfin, on accordera une place de plus en
plus grande aux exercices écrits (narrations, lettres, récits, résu-
més de lectures faites)® (id., p. 788).

La déumarche adoptée par la M.D. pour faire -effectuer &
1'éleve ce que l'on appellera plus tard "le passage a 1l'écrit™ est
remarquablement semblable & celle gue proposera cinguante ans plus
tard la méthode audio-visuelle: l'expression écrite commence par la
gimple reproduction orthographique de l'expression orale, 1l'exemple-
type de l'exercice correspondant étant la dictée. Au deld des besoins
de la progression pédagogique, il y a 1la une certaine conception des
rapports entre la ldngue parlée et la langue écrite que GODART exprime
clairement: “La composition likre /+../ n'est, en réalité, que la fixa-
tion par écrit du langage parlé® (1903, p. 483),

Pour préparer les éleves & la composition libre, GODART
propose- de développer le contrdle du texte antérieur pour en faire
“"une véritable rédaction orale” (id.)sy pour faciliter les premiéres
compositions écrites, les manuels en proposent généralement un
"canevas® (PARIGOT 1907, p. 144), ou sorte de plan trds détaills,
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gui va jouer le r6l: de facilitation et d'orientation que jouent

les questions du professeur dans la conversation. De m&me que 1l'on
conseille au départ des textes narratifs ou descriptifs, plus faci-
les & assimiler et & résumer (voir par ex. GODART 1903, p. 483),

de m8me conseille-t-on de commcncer les compositions par des rédac-
tions, ou la chronologie donne un fil directeur aisé & suivre.
BERGER parle en 1946 d'un véritable "engouement pour la rédaction”
(1947a, p. 88). Les Instructions officielles frangaises, qui secon-
tenteront de recommander la rédaction comme exercice d'expression
écrite, restent en retrait par rapport & d'autres pays, qui dévelop-
peront plus largement ces exercices. SIMONNOT, louant la ¥progression
remarquable” qu'il remarque dans les exercices derits pratiqués en
Autriche au début du siécle, en donne 1'énumération suivante: |

"dictées sur des textes lus et expliqués d'avance, interrogations
écrites trés simples, morceaux de poésie mis en prose, narrations
sur des faits d'actualité (par exemple 1l'assassinat de 1l'inmpéra-

trice - d'Autriche par Luccheni), analyse de morceaux de lecture,

lettres, biographies d'écrivains étrangers, etc.” (1901,

pp. 30-31).

Si 1l'on examine les exercices d'expression écrite proposés
par les manuels PRIMEROS PINITOS et ANDANDO, qui couvrent & eux deux
la premidre période (l&re et 2tme anndes), an se rend compte qu'ils

sont constitués au départ de questions qui ne se différencient pas

des guestions orales de conversation sur le texte. Ce sont d'abord
quelgues questions juxtaposées dont la réponse, trés courte, se trouvc
généralenent dans le texte. Peu & peu, le nombre de s questions aug-
mente; dies se groupent autour d'un méme théme, d'abord sans ordre,

puis de maniére de plus en plus articulée. Ainsi, & la 58& lecgon

("Le marché") de PRIMEROS PINIITOS, les questions axivantes sont propo-
sées dans le manuel:

Describir el grabado de la pagina anterior. - (&Qué representa?
~4Tiene cobertizo o no cl mercado? - & Es un mercado de grande

o pequefia poblacidn? - ¢ Qué hora debe de ser? - {Hay mucho o
poco movimiento al rededor del mercado y en el interior? -

i Para qué van al mercado Luisita y su madre y qué llevan en la
mano? - & Qué se vende en el mercado? - ¢ Qué wende en particular
el carnicero? - i{Prefiere Ud. la carne de vaca, de ternera, 0
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de carnero? - Su madre de Ud., é&va todos los dias al mercado
0 no? - ;Y usted?) (p. 139).

Progressivement, ces questions écrites, en reprenant les principales
parties du texte et en en proposant certains développements, commen-
cent & ébaucher des canevas de rédaction, Voici, toujours dans

PRIMEROS PINITOS, l'exercice proposé & partir d'un texte sur 1l'hivers:

a) ¢Cudl es la estacidn mis fria y triste del afio? - En invierno,
écdmo estd generalmente el cielo? -~ &Como estdn los arboles? -
sQué son las pinochas? - (Cudl es el udnico ruido que se oye en
la selva®? _ :
b) ¢Sale mucha gente o no? - 6Qué hacen los campesinos durante
los meses mds frios?
c) En la regidn en que Ud, vive, ¢{nieva mucho o poco? - &Qué
hacen los nifios cuando hay nieve en el suelo? - iCudando la
nieve se hiela?
%) &Cué% esla causa del deshielo? - (En qué época se verifica?
p. 197). . - :

I1 faut attendre le manuel de deuxieme année, : ANDANDO, pour que les
questions sur le texte fassent place & un simple canevas différent
de celui du texte. Les auteurs présentent ainsi ces exercices:

"Indiquant d'un mot & 1'éldve les principales idées gque 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 & briser le moule
dans lequel jusqu'alors les termes du vocabulaire lui étaient
apparus, et & construire avec eux des phrases d'un mouvement
et d'une facture tout différents" (Avertissement, p. 11).

L'objectif est bienici le méme, pour 1l'écrit, que poursuit la conver-
sation libre pour 1l'oral. Les canevas sont parfois empruntés a des
annales du baccalauréat, comme celui-ci:

Una excursion al monte. - Es domingo. En los primeros trenes
de la mafiana salen los turistas, ¢Como estdn vestidos? - 4Qué
llevan? - E1 dfa se anuncia muy hermoso. - La marcha por pra-
deras, valles, cafiadas, etc. - La ascension. - Por fin, llegan
los ascensionistas... A donde? (cumbre, lago, antiguo volcan,
ventisquero, observatorio, etec,) - El desayuno. - De repente,
una tempestad. - iSalvese quien pueda! - La vuelta a casa.
(Baccal,, Grenoble) (p. 201). : V .

Cette progression proposée par PRIMEROS PINITOS et ANDANDO, si elle
senble bien plus rapide que celle que proposent les PROG, 1902, n'en

est pas moins trds représentative de la facon dont la M.D. congoit
1'initiation & 1l'expression écrite.



CHAPITRE 2.3.7.
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2¢3-7s1s LANGUE, LITTERATURE ET CIVILISATION

Les Instructions de 18390, 1901 et 1902 prennent sur le
probléme de l'importance et du r8le de la littérature en classe de
langue le contre-pied de la M.T., en accordant la priorité & 1l'ap-
prentissage linguistique de la langue parlée usuelle..Les INST. 1890
commencent par ces mots, écrits en italiques: "L'étude de la langue

doit précéder 1'étude littéraire“(p. 463). Les raisons invoquées sont

multiples, & la fois méthodologiques, psychologicues et linguisti-~
ques:

1. Commencer 1l'étude des textes littéraires, qui sont écrits
et difficiles, avant celle de la langue usuelle, orale et plus simple,
"clest s'exposer & ne jamais lire couramment la langue, & ne jamais
la parler surtout® (id.). '

2. Les jeunes éléves sont encore incapables de "gofiter la lit-
térature": "L'éléve d'une classe élémentaire n'apprécie gudre encore
ce que l'on appelle le style, surtout dans la langue étrangere. Ce
qui l'intéresse, c'est le contenu’ (id.).
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3. La langue parlée usuelle “est la clef de toutes les autres.
En partant d'elle, on passe facilement & une langue spéciale quelcon~
que, & celle d'une industrie, d'une science, d'un art, ou & la langue
littéraire »roprement dites ce n'est qu'un vocabhulaire a élargir ou
peut-8tre un peu plus d*ampleur & donner & la phrase" (id. p. 464).
Cn retrouve dans les PROG. 1902 cette idée, qui sera reprise par la
suite dans la méthode audio-viguelle, d'une sorte de "tronc commun®
linguistique qui permetie par la suite deg spécialisations différentes:
“L'objet de l'enseignement des langues vivantes doit &tre l'acquisi-
tion effective d'uvn instrument dont l'usage puisse 8tre continué
apres la sortie du lycéde ou du collége soit pour des besoins prati-
gues, soit pour des ¢tudes littéraires, soit pour 1l'informution scien-
tifique” (p. 779).

En outre, la conception m8me du texte dans la M.D., qui

doit essemtiellement dans les premiéres années d'apprentissage servir
de support 4 une grammaire et & un vocabulaire concret délimités
et gradués d'avance, élimine naturellement les textes littéraires,
gui ne permettent pas de respecter de telles contraintes linguisti-
quea. Aussi lz M.D. n'hésite-t-elle pas & adapter les quelgues tex—
tes " littéraires proposés dans les premiéeres anndes au niveau des
élzves ou aux besoins de la gradation: les premiers extraits qui ap-
parecissent dans ANDANDO sont dtailleurs proposés dans le cadre de
legons de révision grammaticale et lexicale (Repaso - Vocabulario :

pp. 190, 210 et 224-226), et mBme certains textes de lecture proposds
dans les Niscelanea & la fin du manuel ont leur nom d'auteur précédé

du mot segin. ’

La place faite & la littérature dans la M.D, varie suivant
les périodes d'apprentissage, Dans la premiére période (deux premidé-
res anndes), il s'agit, selon les PROC. 1902, déja cités, de “faire
1'éducation des oreilles et des organes vocaux, et de donner & l'en-
fant l'habitude de parler dans la langue gqu'on lui enseigne"(p. 780).
Les rares textes littéraires que 1l'on peut y trouver (poésies enfan-
tines notamment) ne sont utilisés cue 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, "un livre de
lecture, simple, mettant en oeuvre le vocabulaire déterminé ci-
dessus (legons de choses, petites descriptions, récits historiques
ou légendaires, anecdotes, podsies enfantines). S'appliquer avant
tout & obtenir une lecture bien faite®™ (p. 786).

Comme la plupart des manuels directs, PRINEROS PINITOS pro-
pose des textes complémentaires de lecture regroupés & la fin du ma-
nuel sous le titre de Misceldnea, Les auteurs du manuel les présen—
tent ainsi: ‘

"Réunissant sow; une m8me étiquette des poédsies, des anec-
dotes en prose, des "chascarrillos"”, dee “chisted!| des prover-
bes, des devinettes et des chants scolaires, les Morceaux Choisis
gui terminent ce volume établissent, eux sussi, notre désir de
variété et de vie, Nogcolldgues, nous le répétons, les introdui-
ront dans leur classe quand ils le jugeront opportun. Nous sou~
haitons qu'ils y soient accueillis comme ils l'ont été: dans les
ndtres. Nous n'indiquerons ici que la rdson qui a dictd notre
choix: nous avons exclu impitoyablement de ces Miscelinea les
textes qui contenaient des mots ou surtout des formes impossibles
4 expliquer agux éldves & l'aide des connaissances qu'ils possé-
daient déja. Ceux qui savent combien les textes faciles abondent
peu en Espagne, comprendront notre effort. Nous aurions aimé
parfois que telle anecdote ou tel chascarrillo efit eu plus de sel,
fit écrit dans une langue plus colorée et plus riche en modismes:
mais des morceaux choisis doivent avant tout 2tre vraiment adap-
tés aux connaissances de ceux auxquels ils s'adressent” (4vertis-
sement, p. 13). ‘

On voit que les podsies, qui constituent la moitié des 30 pages de
ce recueil, nc sont pas introduites pour leur valeur littéraire, mais
par "un désir de variété et de vie" fort compréhensible étant donné
le caractere trés artificiel des textes fabriqués des legons, et
gu'elles ont été sélectionnées essentiellement en fonction des exi-
gences de l'apprentissage linguistique.

La deuxidme période (28 et 38 anndes d'apprentissage) est
congue comme une période de transition:

"Dans la deuxidéme période, tout en exercant et en dévelop-
pant la faculté et l'habitude de converser, en donnant une plus
grande étendue au vocabulaire dont 1'éldve dispose et plus de
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précision & ses connaissances grammaticales, on se propose comme
but de le mettre en état de comprendre les livres et les publi-
cations diverses imprimés dans la langue étrangére et d'exprimer
lui-méme sa pensdée dans cette langue par écrit, On lui apprend
& lire et & écrire” (PROG. 1902, pp. 780-781).

La poursuite de l'apprentissage linguistique se double donc d'une
initiation & la civilisation du pays étranger, les documents utili-
sés étant maintenant "authentiques®, mais aussi bien, si 1l'on s'en
référe aux 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 trés vite comme uniques documents de
civilisation dés cette dexxiéme période, Aussi, & défaut de manuel
direct d'espagnol pour la troisidme et quatriéme annéeg nous a-t-il
fallu recourir, pour illustrer 1l'approche de la civilisation telle
que la concevaient les INST. 1890, 1901 et 1902, aux documents com—
plémentaires A'ANDANDO (2& année), regroupés en fin de volume dans

les Miscelanea et 1'Apéndice.
Ce manuel propose dans ses Miscelanea des textes présentant
"une réelle valeur littéraire” (Avertissement, p. 11), et dont la

lecture poursuit un objectif & la fois linguistique ("réviser un vo-
cabulaire donné™) et culturel ("amener 1l'éléve.a sentir le charme
d'une belle page écrite en pur castillan')., Bt les auteurs du manuel
ajoutent:

“Sans doute nos jeunes frangais ne péndtreront pas encore
dans 1'Zme du peuple espagnol, ils ne discerneront pas encore
les caractéres généraux de sa littérature et de son art (cela
fera l'objet des volumes suivants), mais déja ils se rendront
compte de la beauté de la langue, de sa richesse idiomatique,
de sa douceur, de son harmonie, ainsi que de son inépuisable
trésor d'images, de ses audaces d'expression, de sa puissance
d'association et de contraste, de sa force évocatrice et pic-
turale, toutes qualités qui, loin de nuire & la précision de
1t'idée, ajoutent encore i son relief et & sa netteté: le golt
de 1'éleve se développera, au plus grand profit de l'intelli-
gence et du coeur® (id. pp. 11-12).

L'Apéndice, quant & lui (16 pages sur un total de 300)
contient "une quantité de documents empruntés a la vie réeclle
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(id., p.12): petites annonces classées, publicités, avis de décés,
reproductions de monnaies espagnoles, un extrait de prospectus d'un
collége espagnol, une photocopie de dipldme de bachelier, un bon de
comnande, un horaire de chemin de fer, etc. Par ces documents aussi
il s'agit pour les auteurs d'une part d'aider a l'apprentissage lin-
guistique: "Chacun [de ceg documents] fournira au professeur 1l'occa-
sion d'une conversation vivante, d'une révision originale, d'une
anecdote intéressante, parfois m8me d'un souvenir personnel, dont le
récit viendrs rompre fort & propos la monotonie possible de la clas-
se” (id,); d'autre part "d'amorcer notre programme de demain: initier
nos éléves aux habitudes, aux moeurs, aux idées, aux golts, voire
néme aux préjugés des espagnols® (id.).

Ce n'est vraiment que dans la troisiéme période (58 et 62
années d'étude) que la priorité, jusque 1la linguistique, devient cul-
turelle: - :

"Infin dans la troisiéme L périoded la langue est suffisam-
nent connue pour que la lecture cesse d'@tre a4 ellse-méme son propre
but; on s'en sert pour faire connaitre au jeune homme le pays étran-
ger, 131 vie du peuple gui 1'habite et sa littérature” (PROG. 1902,
p- 781).

Bien que l'histoire politique et littéraire ne soit pas écartée a
priori, c'est la pdériode contemporaine qui est privilégide:

"Le professeur /.../ s'attachera spécialement & la période
contemporaine. Au moyen d'explications de textes, de lectures, de
courts expocisés, on étudiera les principaux faits d'ordre économique,
politique, littéraire et social dont la connaissance permettra a 1'é-
léve d'acquérir une idée générale des diffdérentes manifestations de
la vie nationale contemporaine & 1'étranger” (id., p. 789, nous sou-

Llignons).
Parmi les documents utilisables pour une telle étude, les INST. 1901

citent les cartes géographigues, les vues, les journ~ux les revues,
les collections pour bibliothdques scolaires, etc. (p. 791). Les tex-
tes littéraires ne sont pas rejetés, pas plus que dans la période
précédente, maiss

~d'une part leur étude n'est plus congue, comme dans la M.T.,
comme un moyen d'apprentissage linguistique, mais au contraire comme
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un objectif qui ne peut &tre atteint qu'une fois l'apyorentissage de
la langue assuré par d'autres moyens;

~dtautre part la littérature n'est plus que l'une des expres-
sions -la plus haute sans doute mais non la seule-~ de la civilisa-
tion étrangeére:

"La littérature, manifestation essentielle de lave des peu-
ples, a naturellement sa place dans l'enseisnement des langues
vivantes; et & mesure gue les éléves posséderont mieux le maté-
riel de la langue, ure place plus grande sera faite & des lectu-
res étendues de textes tantdt préparés, tantdt expliqués & livre
ouvert” (INST. 1901, p. 791).

L'objectif final des études directes, comme nous le verrons au chapi-
tre 2.3.7.3. {pp. 192-194), est ainsi l'acquisition par 1'éléve d‘'une
compétence de lecture autonome qui seule peut lui permettre un acces
authentique, c'est-a-dire direct et personnel, A4 la civilisation du
pays étranger.

2¢3e7e2s TEXTE ET UNITE DIDACTIQUSD

A la fin du XIXe siécle, le développement des sciences ex-
périmentales et des méthodes actives va provoguer, dans 1l'enseigne-~
nent littéraire, le remplacement de 1'apport théorigue d'informations,
donnésmagistralement, par 1'étude de documents réalisée par les éléves
eux-m8mes, Pour la langue maternelle comme pour les langues étran-
geéres, c'est le “texte" qui va devenir “la base de 1'enseignement” (1),
parce gu'en tant gue document culturel et corpus linguistique tout &
la fois, il peut fournir aux éléves une “expérience” directe et de
la civilisation et de: la langue étrangeéres.

Aussi est-ce autour du texte gque va s'organiser 1l'ensemble

(1) Expression utilisée par SIMONNOT (1901, p. 27), reprenant l'une
des théses adoptées au congrés de Vienne de 1898.
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dez activités pédagogiques:
1. L'entrainement & la prononciation, par les lectures du texte.

2. L'enseignement/apprentissage lexical. Pour les auteurs
d' ANDANDO, “le texte /.../ est la mise en oeuvre du vocabulaire &

étudier” (Avertissement, p. 8). Les textes des manuels directs sont

fabriqués en effet d'abord en fonction du vocabulaire thématique &
introduire; ils représentent une maniére de lt'introduire plus attrayan-
te pour les éléves que les listes, et plus favorable & leur compré-
hension/explication directe: pour FIRMERY, ces textes sont “de peti-
tes collections de vocables vivant dans un contexte clair et intéres-
sant" (1902, pe 397). M8me les textes littéraires regroupés & la fin
du manuel ANDANDO pour servir éventuellement de lectures complémen-—
taires sont pour ses auteurs “d'abord autant de textes riches et
commodes pour réviser un vocabulaire donné" (Avertissement, p. 11).

3. L'enseignement/apprentissege grammatical. Le texte direct

est aussi fabriqué en fonction d'un point de syntaxe et/ou de morpho-
logie gqu'il a pour téche d'illustrer de nombreux exemples souvent
d'ailleurs mis en relief typographicguement. Ainsi, dans la legon

' ANDANDO sur "la estacidn” (reproduite en ANNEXE 2, pp. 632~633),
dont le théme grammatical est la formation des imparfaits du subjonc-
tif, apparaissent en caractéres gras les formes anduvo, anduviese,

anduvieron. D'autre part, comme nous l'avons vu p. 150, le texte

lui-méme peut servir de support h des exercices grommaticaux.
4. IL'enseignement/apprentissage de 1'expression orale. C'est en

effet la "conversation dialoguée” qui est la forme utilisée pour tou-
tes les activités orales & partir du texte (voir supra le chaps. 24345,
sur la conversation directe (pp. 172~175).

5. L'enseigncuent/apprentigsage de 1lexpression écrite. Comme

nous l'avons vu au chapitre 2.3.6. sur la composition directe

(pp. 176-179), les exercices d'expression écrite, d‘'abord simples
questions juxtaposées sur le texte de la legon, finissent par propo-
ser un canevas de rédaction différent de celui du texte mais sur

un théme parallzle qui nermet & 1féleve de réutiliser ses formes lexi-
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cales et grammaticales.
6. L'enseignement/apprentissage de la civilisation. BERGER, dans

un. article pourtant tres critique vis--a-vis de la MD., et ou il repro-
che en particulier aux Instructions officielles de 1l'épogue de "su-
bordonner la culture & la langue®, reconnait que

"en fait, et en dépit de formules plutdt limitatives, il est
certain que les explications de textes chaudement recommandéecs,
elles, apportaient aux élives de pleines brassées d'éléments cul-
turels: descriptions de paysages et de moeurs, poésies et chants
populaires, oeuvres des dcrivains étrangers, etc.” (1947a, 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,
1'exploitation de liaspect culturel des documents prenait peu & peu
le pas sur l'exploitation de leur aspect linguistigue,

Cltest le "schéma de classe”, qui fait son apparition avec

Wl

la M.D., qui va organiser les différentes activités pédagogiques au~
tour du texte, pour leur donner cette cohérence que les PROG. 1902
réclament:

"Les classes ont désormais une durée uniforme d'ureheure.
I1 importe que, pendant ce temps, 1l'enseignement ne soit pas
fragmenté, mais continu et progressif. Tous les exercices, quel-
que variée qu'en soit la forme, doivent s'enchainer naturellement
les uns aux sutres. /.../ Rien ne doit &tre laissé au hasards
l'emploi du temps doit @tre réglé méthodiquement dans chaque
classe” (p. 780).

Ce n'est donc pas un hasard si un schéma de classe apparalt
déja dans la méthode de Rochow, ol les activités pédagogiques étaient
elles aussi regroupées autour du texte: la lecture y était, selon
BAILLY, "& la fois un excrcice de diction et de grammaire, de synony-
mie et de worale élémentaire” (1904b, p. 298). Toujours selon BAILLY,
les classes se déroulaient de la facon suivante:

"Le morceau en lecture était traité par paragraphe. Chaque
section était lue, relue, discutée, en allant des forts aux fai-
bles, Une fois le morceau tout entier bien lu et bien compris,
Tes livres fermés, un entretien familier, tantét enjoué, tantdt
grave, s'engageait entre le maitre et les éléves; et 1l'on allait
cette fois des stupidesten aux autres.
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Les mots importants et les principales notions étaient ex-
pliqués par des circonlocutions ou des équivalents.

Le mafitre montrait par des exemples l'importance de la pré-
cision des termes. Il sollicitait ensuite les enfants 4 exprimexr
leurs impressions morales et & dire si ceci ou cela était gut ou
schlacht, et quelles conséauenceg résulteraient de tel ou tel casg,
et en quel temps, en guel lieu et en guelles circonstances se
produirait telfe circonstance heureuse ou non.,

En dernier lieu chague éleve éteit invité & dire ce qu'il
avait retenu de l'histoire ainsi étudide” (1904a, ». 207).

Les différentes activités proposées par Rochow peuvent donc se sché-

matiser ainsic
-lecture \ ]

. . {par paragraphes

-explication

~commentaire collectif ( _ X

© f de l'ensemble du texte
~résumé individuel L

Parmi les INST. 1890, 1901 et 1902, seuls les PROG. 1902

~.

ébauchent un schéma de classe & propos de la lecture dans la deuxieme
périodes

"Tout d'abord, on s'appliquera & ce que le texte soit 1lu
correctement. Le professeur lira d'abord la phrase et la fera
répéter. Aprés explication, il fera reclire l'alinéa et ne tolée-
rera pas une lecture mécanique et monotone.

I1 expliquera d'abord pour chague phrase les mots inconnus,
en ase servant des mots déja sus. Il s'assurera par des questions
que la phrase est comprise., Arrivé a la fin de 1l'alinéa, il 1le
fera résumer.

I1 peut 8tre nécessaire, pour s'assurer que le texte a été
compris, de le faire traduire. /...

Le texte sera également commenté en langue étrangere.

De temps en tewps, on fera raconter une histoire lue précé-
demment (p. 787).

Bien gu'il soit présenté ici de fagon “éclatée”, ce schéma de classe
peut 8tre reconstitué de la maniére suivamte:
-lecture par le professeur 1

;
[
o4
A

-nouvelle lecture par les éleves y
N y . paragraphe par paragraphc

~résumé par les éléves ¢

-répétition var les élaves phrase par phrase

-explication

—-commentaire du texte 1 texte entier
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On peut constater qu'a quelques différences minimes prés
-le découpage du texte et 1'ordre résumé/commentaire-, les deux sché--
mas de classe sont sensiblement identiques.

L'inspecteur général FIRMERY propose guant & lui, peu apres
la publication de ces PROG. 1902, le schéma suivant:

~Contréle de la lecture précédente.

-Explication du vocabulaire inconnu 2 apparaitre dans le
nouveau texte. Exercice de prononciation de ces mots “dans des phrases
qui se rapyprocheront autant gue possible du texte de la future legont

~Lecture du nouveau texte par le professeur,

~Conversation sur le texte.

-Répétition du texte par les éléves, ‘"ligne par ligne, vers
par vers” (1902, p. 396).

On voit apparaitre dans ce schéma de classe, outre le contrble de la
legon antérieure, une irmovation importante que l'on retrouvera ensui-
te dans la méthode éclectique jusqu'aux Instructions de 1950 inclues:
1l'explication préalable de tout le vocabulaire nouveau. Cette innova-
tion - nous paralt personnellement contraire & l'esprit de la
M.D. dans la mesure ou elle supprime le contact direct avec le texte
étranger, pendant lequel 1'éléve peut exercer de fagon autonome son
intuition et sa capacité de compréhension globale. Tel est déja l'avis
de GODART dans son article de 1903, déj2 maintes fois cité ici, sur

"la lecture directe” (1), et que nous concididrons comme historique

(1) "Reprendre le texte phrase par phrase, mot par mot. Expliquer les
mots inconnus au fur et & mesure de leur appartion. Il y a un autre
systéme qui consiste & placer cette explication avant 1la lecture méme
du texte., Il faut, dans ce cas, en extraire d'avance les mots nouveaux,
et les expliquer scus leur forme indépendante. Ce n'est qu'aprés 1'é-
laboration du vocabulaire inconnu gue 1l'éldve est mis en présence du
texte. Cette méthode a 1l'inconvénient de dissocier ce qui est étroi-
tement uni. A vouloir isoler les mots de leur entourage, on leur cen-
léve la vie et en m@me temps on se prive du moyen d'interprétation le
plus rapide, l'explication par le contexte. I1 est donc préfératle de
ne pas détacher le commentaire verbal de la lecture du texte (p. 477).
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parce qu'il propose il y a tout juste 80 ans, & quelques détails pres,
le schéma de classe encore actuellement recommandé par l'Inspection
générale d'espagnol:

PHSE 1: contrblc de la legcon précédente.

I1 va s'agir d'une "reconstitution®, d'une “restauration” du tex-
te étudié antérieurement, par le systéme guestions du professeur/ré-
ponses des éléves. Pour rendre cette phase plus active, il est possi-
ble de faire préparer les questions par les éldves, Progressivement
cependant, les questions du professeur devront devenir de moins en
moins nombreuses, afin de laisser plus d'autonomie aux ¢léves, et mé-
me se limiter & quelques titres généraux, formules synthétiques ou
mots—-clés & partir desguels les él&ves auront & recréer eux-mémes le
détail du texte (1).

PHASE 2: préparation mécanique du nouveau texte.

a. Bxplication préalablie des mots inconnug. Nous avons vu cepen-

dant (page précédente, note 1) pourquoi GODART ne la recommande pas
persommellement, bien cque beaucoup de professeurs 1l'utilisent.

b. Lecture par le professeur, Elle doit &tre un modéle phonétigque

et 8tre assez expressive pour faciliter chez les éldves la compréhen-
sion globale du texte.
c. Lecture par les éldves. GODART conseille cependant de suppri-

mer cette premiere lecture par les éléves, car pour lui c'est la lec-
ture expressive, qui ne peut se faire qu'awrés que l'intelligence du
texte soit totale, qui est la plus importante.

Pour GODART, cette phase 2 peut donc se réduire avantageu—~
sement & la seule lecture par le professeur de la totalité du texte.
PHASE 3: interprétavion du texte.

ae Synthdse du contenu, qui correspond X un travail en compréhen-

(1) GODART précise: "Nous empruntons ce procédé, plus enfantin que no-
tre procédé du canevas, & l'enseignement de la composition libre dans
les classes élémentaires d'Allemagne. Le professeur fait un récit, et
la thAche de 1'élive consiste & lc reconstituer par écrit & l'aide de
ces mots suggestifs® (1903, note 1, p. 482).
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sion globale du texte, avec l'aide du professeur.
be Interprétation du détail par la “conversation dialoguée”

sur le texte., Au cas ou il n'y -a pas eu explication préalable des
mots inconnus, cette explication se fait donc au fur et & mesure
de ce commentaire du texte.

¢, Lecturc d'enscmble par les éléves, qui se doit d'étre
expressive et intelligente,

Cette phase 3 se déroule normalement & livres ouverts, mais "il ne
sera pas mouvais que de temps en tomps las éléves soient exercés

a4 suivre, sans texte sous les yeux, l'interprétation d'un passage
non vu, de facon que leur mémoire auditive se développe en méme temps
que leur mémoire visuelle" (id. p. 481L),

Bien que GODART se monbtre assez souple au niveau de la réa-
ligation pratique de son schémag, il n'en regte pas moins que celui-
ci illustre bien une tendance & la formalisation et & la rigidifica-
tion de la méthode, phénoméne que renforceront par la suite le souci
de lutter contre la tentation de l'empirisme et la wlonté de contrd-
ler et d'harmoniser les pratiques professorales; cette tendance
se prolongera dsns la méthode éclectique, elle aussi méthode "officiel-
le", et atteindra son point culminant dans les INST. 1950, ou 1'Ins-
pection générale ires jusqu'd minuter ces différentes phases.

A 1'image du schéma de classe, les manuels directs proposent
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‘é partir du moment ou le texte devient le principal support
pédagogicue, s'impose de lui-m€me un schéma de base "logique®™ & +trois
temps,valable tout autant pour l'aspect linguistique que pour l'aspect
culturel du texte : PRESENTATION / EXPLICATION / EXPLOITATION.
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2.347.3. LA "LECTURE DIRECTE’

Ce qui caractérise la “lecture directe”, ce n'est pas tant tel
ou tel schéma de classe qu'une démarche originale née de 1l'applica-
tion de la méthode intuitive & 1'étude des textes, et que nous appe-
lons aujourd'hui, apres l'avoir redécouverte, 1' “approche globale"
(voir var ex. MOIRAND 1979a). Qu'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:

"Je crois qu'en mettant 1'éléve en présence d'un texte, 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 luniere, on risaue
touJours de voir le mot frangais s 1nterposer entre 1'idce et

gon signe étranger, on incite 1'éléeve & traduire., Si, dés le
début, vous appelez son attention, successivement, sur tous les
mote, si vous luli faites disséguer la pensée de son auteur, il
ne résistera guére & la tentation de recourir a l'instrumnent
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
de comprendre, il fera le moindre effort, il traduira, plus ou
moins mentalement.,

3i vous voulez faire un exercice véritablement direct,
n'acheminez votre éléve gue progressivement vers l'intelligence
complete des mots,

Qu'un texte lui apparaisse d'abord, ainsi qu'a 1l'enfant qui
sait lire a peine, comme un ensemble sur lequel flotte une
lueur un peu confuse. Laissez-le se déhattre un moment au sein
de cette demi-obscurité. Aidez ensuite son effort vers la lumid-
re, et quand le morceau apparait 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 faut faire entrer l'un aprés l'autre, des le début, dans
la pleine lumiére de la conscience, je le considére comme un
"tout® dont il faut s'emparer d'une prise directe, par intui-
tions successives, qu'il faut soumettre, et chaque fois dans sa.
totalité, & des élaborations varides, afin d'en faire ressortir
nettement le détail.

In d'autres te SIMes, au lieu de conquerlr un texte mot par
mot, et, pour ainsi dire, en surface, je propose de l'explorer
en profondeur" (p. 79).

GODART, dans un article publié la m8me année, définit lud
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aussi la "lecture directe” par son approche globale du sens, qui
seule permet précisément d'éviter le recours & la traduction:

"Quel est donc le but que la méthode directe assigne & la
lecture? C'est d'8tre elle~-méme une lecture directe. L'idéal
est d'amener 1'éléve a comprendre un texte en langue étrangere,
directement, c'est-a~dire sans le secours de la langue maternel-
le., L'éléve, formé par la méthode constructive, a besoin, pour
découvrir le sens d'un texte, de le transposer en francais. Lors
méme que lc vocabulaire lui en est familier, l'ensemble lui res-—
te obscur et ne s'éclaire que progressivement par une traduction
minutieuse. La lecture directe le dispense de cette opération,
en lui donnant la révélation immédiate du sens du passage. D'un
coup dfoeil, il embrasse la phrase lue, ou plutdt il cesse de
la voir, pour l'entendre. Méme s'il ignore certains mots, il a,
deés le premier instant, lo perception plus ou moins claire du
sens général et de l'ordonnanasement de 1l'ensemble., Il est dans
la situation de quelgqu'un qui comprend une phrase prononcée en
langue étrangére, sans &tre en état de la reconstituer dans le
détail et sans avoir une notion nette des éléments qui la com-
posent, Au travail analytique et lent de la lecture grammaticale,
la lecture directe substitue ainsi une impression synthétique
ct instantanée" (1903, p. 472).

De méme gue la capacité & converser en langue étrangere
s'obtient dans la M.D. par la “conversation directe", qui s'efforce
d'imiter des les débuts de l'apprentissage la conversation naturelle,
de méme la lecture cursive du natif -instantande et synthétique, effi-
cace méme si la compréhension de certains mots iscléds n'est pas assu-
rée-, devient dans la M.D. le modéle de la “lecture directe”™, GODART,
avec un optimisme que les premiers résultats de la K.D, dans le se-
cond cycle se chargeront bien vite de décevbir, voyalit ainsi en 1903
1l'avenir de la “troisiéme période™:

"Apres les annédes de lent apprentissage, viendront les années
de libre curiosité. Dans la troisiéme période, 1'éléve s'affran-
chira de la discipline étroite des débuts et son initiative, qui
s'exercait autrefois par la confection des préparations, s'affir-
mera par la lecture personnelle, qui donnera la mesure de son
zéle, Le bon éléve était autrefois le fort en théme, Ce gera
désormais le grand liseur. Souhaitons d'avoir le plus t6t possi~
ble des classes de grands liscurs. Ce sera la meilleure preuve
de la valeur de la méthode et, en méme temps, le plus slir moyen
de prolonger notre enseignement au dela de 1l'étude utilitaire
de la langue et d'en faire, par 1l'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 M.D., que par des méthodologues isolés, et n'apparalt jamais
dans les recommandations des Instructions officielles. C'est qu'elle
allait, malheureusement pour elle, & l'encontre de toute la tradi-
tion universitaire frangaise pour laquelle la démarche rationnelle
et la démarche analytique sont inséparables., On se¢ souvient que
1'inspecteur général FIRWMERY proposait, contrairement & LAUDENBACH
et GODART, 1l'explication préalable de tous les mots inconnus du
texte (voir supra, p. 189). Cette approche globale, qui se fixe d&s
les débuts de 1l'apprentissage corme moyen et objectif 1l'autonomisa-
tion maximale de 1'éléve, nous parait pourtant la plus cohérente et
1a plus féconde,



CHAPITRE 2.4,

LES PROBLEMES DE LA METHODE DIRECTE




CHAPITRE 2.4.1.

METHODE DIRECTE ET METHODES ACTIVES

Nous avons vu précédemment, au chapitre 2.1.3. (pp. 102-106),. - com-
ment les méthodes actives ont constitué 1l'une des sources de la ¥.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 1'ont limité & 1l'extréme,

Préoccupation de l'explication du sens, d'abord, »uisque l'on
s'interdisait le recours commode & la traduction. On choisit donc
comme contenu thématique des débuts de l'apprentissage le cadre sco-
laire lui-méme, ol les mots étrangers pourront 8&tre compris directe-
ment par mise en relation avec les objets montrés et les gestes effec—
tués. On faitappel gux méthodes actives pour justifier aprds coup un
tel choix: c'est dans le cadre scolaire que 1l'éleve peut réaliser
-gpontanément ou & la demande du professeur- une activité concréte
(jouer, entrer, sortir, s'asseoir, ouvrir son pupitre, etc.), et c'est
ce cadre ambiant -élargi progressivement 3 la nature extérieure, 2
le. famille et aux autres “centres d'intér8t"- qui est supposé 1l'inté-
resser le plus parce qu'il lui est le plus familier.

Mais la M.D. dévirtualise ainsi totalement l'esprit dans lequel
les "centres d'intérdts” avaient été congus par les pédagogues. Il
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s'agissait pour ceux-ci de partir de préoccupations ou d'intéréts
exprimés par les éléves eux-mémes, pour leur faire réaliser un ensem-—
ble d'activités concrétes pour lesquelles ils devront recourir a
différentes disciplines scolaires (c'est de 1' "interdisciplinarité”
avant la lettre...). Or dans la M.D, les “centres d'intérét" sont
fixés par arr8té ministériel (voir ANNEXE 1, pp. 630-631): étudiés
tels quels, 1'un aprés 1l'autre, ils ne servent en réalité que de
cadre & 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 wn chapitre
intitulé "la méthode directe et la parole superflue", COSTE remargue
trés justement:

"Tout ce qui apnaraft dans le champ du regard est nommé, dé-
crit, promu & 1l'état de discours. Un langage transparent vient
se coller sur 1l'évidence des choses et des actes; mais cette
transparence est celle de la redondance et de la vacuité. La pa-
role n'apporte rien que du patent; devenue sans objet, parce que
simple double d'un réel ds£ja 1, elle occupe l'espace de la clas-
se sans qu'on sache de gqui elle vient et vers qui elle va"

(1972, p. 2).
I1 est paradoxal.que ce soit la M.D., qui se réclame de la psycholo-
gie expdrimentale, qui en vienne & privilégier & ce point le réel
“concret” en oubliant la réalité psychologigue, plus riche et plus
motivante. FEIGNOUX rappelle déja en 1909 que
"une classe ne consiste pas seulement dans un certain nombre de
tables devant lesquelles sont assis des éleves, en des murs que
tapissent des tableaux plus ou moins artistiques. Elle est com-
posée d'@tres qui veulent, qui sentent et qui pensent. Elle com-
porte un élément psychologique et moral assez complexe qui cons—
titue proprement 1f&mne, la vie de la classe” (p. 250).
Et l'année suivante, MARCHAND dénonce

"la disproportion flagrante entre les termes concrets et abs=—
traits que fournissent ces méthodes { directes). I1 n'est question
que de choses., On étouffe l'esprit des éléves sous une avalanche
d'objets concrets. On laisse & 1l'écart cc langage de 1l'8me qui
tient dans la vie de l'enfant une place non moins négligeable
gue la vie extérieure. On ne lui parle que dece qu'il voit, non
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de ce qu'il sent. On néglige de 1lui enseigner tout de suite les
termes qui lui permettent non seulement de désigner les otjets,
mais aussi d'exprimer ses propres sentiments & propos de ces ob-
jets. On ne l'habitue pas, dés l'abord, & échanger des idées
avec s§s semblables, mais & monologuer sur des choses” (1910,

p. 441).

Le reproche adressé aux discours oraux que le professeur
tient ou fait tenir en classe dans les débuts de l'anprentissage
vaut aussi pour les textes fabriqués qui constituent pratiquement
les seuls supports didactiques des deuxz premiéres anndes, Méme les
dialogues sonnent faux, parce qu'ils ne sont qu'un prétexte & nommer
et décrire une réalité concrédte déterminde, qu'une forme -supposée
plus vivante-~ d'une Mlegon de choses” qui nfest en réalité qu'une
"legon de mots", Certains professeurs et méthodologues se rendront
compte trés t6t du caractére artificicel et sans intérét réel des
situations de ommunication proposées par la M.D,:

"Comment introduire, faire vivre, d2s le début, le vocabu-
laire abstrait? Ce genre de mots ne trouve son application que
dans des situations psychologiques. Cr les méthodes directes ne
disposent pour exprimer ces situations que de noms propres, Vi-
des de sens, ou de vagues fantbmes de personnages. N'est-ce pas
une erreur de croire qu'on puisse créer de la vie sans la vie?
(MARCHAND 1910, p. 442).

On pourra comparer 2 ce propos deux textes de lecons de deuxiéme année
mettant en scéne des personnages dans une gare. L'un, intitulé "El
viaje por tierra - La estacion”, tiré du manuel direct ANDANDO, et

que nous avons reproduit en ANNEXE 2 (pp. 632-633), l'autre, intitulé
"En la estacidn de Hamburgo®, proposé dans le manuel éclectigue

PUEBLO 2 (ed. 1967), et qui est un extrait de roman (ANNEXE 3, p. 634)
Une simple lecture permettra de juger de la différence d' "intérét"
entre ces deux textes. Alors que dans ANDANDG le dialogue et les ac-
tions des personnages ne sont qu'un prétexte a décrire la gare et les
opérations qui s'y effectuent en général, dans PUELLO 2 il s'agit

d'un drame psychologique qui se joue dans le décor d'une gare déter.-
minée. Aussi la critique qu'adressait BREAL & l'enseignement tradi-
tionnel restot—elle valable pour la M.D.:
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"Le langage n'a pas été fait uniquement pour dire: "Le so-
leil éclaire la campagne”, "les fleuves se jettent dans la mer",
Le langage sert encore, et avant tout, & marquer des désirs, &
former des demandes, & exprimer des volontés. C'est & ce cdté
subjectif qu'il est bon de faire une place, si l'on veut gue
1'écolier soit tenté d'employer l'instrument que vous mettez
& sa dis position. /.../ Personne ne parle pour appliquer une
réegle de grammaire” (1893, p. 51).

sss Ni pour réemployer tel ou tel mot de vocabulaire, devrait-
on ajouter dans le cas de la M.D. En effet, la préoccupation excessi-
ve pour le vocabulaire (déja évidente dans cette legcon d'ANDANDO sur
la gare; nous en reparlerons au chapitre suivant) a contribué & limi-
ter 1l'impact effectif des méthodes actives sur la M.D.: chaque legon
présente un véritable catalogue d'objets isoléds qui obligent & des
exercices scolaires de mémorisation/restitution plutbt qu'ils ne
favorisent des activités plus créatrices d'assimilation/re-produc-
tion, La scéne est décidément trop encombrée pour que les €léeves puis-
sent y faire évoluer aisément des personnages: les "dramatisations®
et les '"saynetes” pourtant recommandées pour chague legon par le
congres de Vienne, devaient dans la pratigue se révéler bien diffi-
ciles et décevantes (1).

Enfin, il y a dans la M,D, un souci constant de maltrise
permanente et totale du processus d'enseignement/apprentissage qui
ne laisse que trés peu de champ libre & la spontanéité et & la créa-
tivité de 1'éleve. On lc remarque au niveau de la conception des ma-
nuels, dont les legons sont toutes construites selon le méme modéle
rigide et "fermé", c'est-d~dire dirigé essentiellement vers le réem=
ploi intensif des formes linguistiques & étudier, condition nécessai-
re et suffisante pour la M.D., & leur assimilation. Pour les auteurs
de PRIMERCS PINITO3, les éléves “ont besoin d'un enseignement & la

(1) Les professeurs rencontreront les mémes difficultés dans la phase
de transposition de la méthode audio-visuelle, en raison, cette fois-
ci, de 1l'inportance excessive acgordée aux structures grammaticales
nouvellement introduites,
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fois plus rigoureux et plus souple; tres 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" (Avertissement, p. 9).

On remarque aussi ce souci permanent de contrdle du proces-
sus d'enseignement/apprentissage au niveau des techniques directes.
Nous avons eu déja l'occasion de souligner le caractére trés didacti-
gue de la "conversation" 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 systéme & sens unique et contrai-
gnant de questions professorales fermées/réponses des éleves, dont
le r8le est d' "obliger®” 1l'éléve & réutiliser certaines formes lin-
guistiques, Quant & la technique & 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'a donner l'illusion aux él&ves qu'ils ont eux-mémes
"découvert” la régle, alors qu'ils ont été constamment manipulés.
Laudenbach commente ainsi cette technique:

"Ce qu'il faut, c'est créer dans l'esprit de 1'éleve une
tendance conforme aux exigences du précepte, de maniére que celui-
ci, une fois formulé, paraisse ne faire que sanctionner un ordre
de choses senti nécessaire; il faut que 1l'éleve, c¢n entendant la
régle, se dise: "in effet, c'est comme la™. Dans une certaine
mesure, on peut dire que le rfle de la grammaire est d'apprendre
4 1'éleve ce qu'il savait déja"™ (cité par SIMONNOT 1901,
pPp. 22-23).

Et on retrouve dans les INST. 1925 cette idée de "nécessité”

a
ble s'imposer d'elle-méme & 1l'éléve, mais qui en réalité a éié

ui sem-
S0i-

gneusement préparéde: “La régle sera formulde /.../ & la suite d'une

série d'exercices gul l'imposeront comme une conclusion nécessaire"

(pe 135) (1). Enfin, la technigue du canevas, utilisée pour 1l'ini-

(1) on pourra comparer, du point de vue des méthodes actives, la tech-
nique directe de la grammaire inductive avec les exercices de "concep-
tualisation grammaticale” proposés par BESSE 1974 (voir description
PP. 519-520), et ou lec professeur cherche & ce que 1'él&ve explicite
avec sa propre terminologie la "rézle" qu'il s'est lui-mbme fabriguée
3 partir de sa "compétence transitoire” personnelle.
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tiation a l'expression écrite, impose & 1'éldve des contraintes tres
étroites tant au niveau du contenu que de la forme.

Contrairement & 1'éléve de la M.T., & qui grammaires et dic-
tionnaires donnaient une autonomie certes limitée, mais réelle, 1'élé-
ve de la M.D. dépend trés longtemps du professeur, dans la mesure
ou tout le travail de découverte linguistique et culturelle se passe
en classe sous sa conduite. Le frein que constitue cette contrainte
de la ¥,D. vis-2-vis de ce gue nous appelomsaujourd'hui 1' “autonomi-
sation”™ de l'apprenant a été évoqué déjh & 1l'époque. Ainsi par
MARCHAND, en 1911:

"Les voila donc, ces pauvres enfants, attachés au pas de
leur professeur, avancant quand il marche, désorientés quand
il s'absente, abandonnés sans espoir si la maladie les éloigne
quelques semmines de la parole miraculeuse. Est-il vraiment une
meilleure école pour détruire toute confiance en soi et toute
assurance? in opposition absolue avec ce point de vue, nous pen-
sons qu'il importe avant tout de donner.aux éléves le sentiment
?e leu{ autonomie, le gofit de la recherche personnelle,.."
De 16).

On peut penser que l'enseignement d'un langue étrangére, par
définition inconnue des éléves, pose d'ailleurs au niveau de 1l'anpli-
cation effective des méthodes actives des problémes plus délicats que
1'enseignement de la langue maternelle ou encore de la géographie,
matiéres ol les éléeves disposent déja d'une certaine expérience et
de certaines connaissances personnelles gur lesquelles il est possi-
ble de s'appuyer. in limitant strictement l'emploi de 1la langae mater-
nelle et les comparaisons entre la langue étrangére et 1la langue ma-
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 effectif des méthodes actives sur la k,D.
est enfin & relier aux résistances opposdes & ces méthodes par les
structures mémes de l'enseignement secondaire francais: programmes
encyclopédiques (cf. les “centres d'intéré&i"directs), permanence du
modéle éducatif fondé sur l'autorité du mailtre, maintien du méme sys-
teme d’examens-sanctions et d'émulation concwrrentielle, classes trop
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nombreuses, ete, (1), I1 est aussi & replacer dans le contexte idéo-

logique de 1l'époque, ol la bourgeoisie au pouvoir doit, pour répondre
aux besoins de 1l'expansion industrielle et commerciale sans mettre en
danger sa position dominante, ouvrir 1l'enseignement & de :plus larges

couches de la population tout en renforgcant son encadrement idéologi-
que., Ce que dit BOURQUIN de l'enseignement de la langue maternelle &
1'époque est aussi valble pour celui des langues vivantes étrangéres:

"Cette pédagogie "active" de l'apprentissage linguistique
vise moins & faire produire que reproduire. /.../ Elle soumet
la langue & des modeles de discours imposés quant & la forme et
au contenu. /.../ Cette libération apparente de la parole se cou-
le dans les moules idéologiques constitués par la legon de morale
les textas de récitation et de lecture...” ?1979, Pe 75)a

91 l'enseignement des langues vivantes, comme les autrcs
enscignements scolaires, a  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 1'éléve, comme la définit PALMADE, "dans un sens
d'initiative persommelle, de créativité et: de découverte® (1976,

P. 105), mais comme une nouvelle source d'énergie pour effectuer un
travail qui n'a fondamentalement pas changé de nature: PROST remargue
gue Durkheim comme Mgr Dupanloup définissent 1l'éducation comme *“oeu-
vre d'autorité”, et qu'a l'énoque, “derrierc la querelle du contrdle
idéologique de l'institution scolaire, on devine un accord trés large
sur la fin et les moyens® (1968, p. 8) (2).

(1) Voir & ce sujet l'analyse de BLOCH 1973, pp. 162-169..

(2) Notons au passage que DURKHEIM (1969) se montre trdés critique
vig-a~-vis de la M.D., estimant en particulier qu'un enseignement ex-
plicite de la grammeire est nécessaire au développement des facultés
de réflexion et d'analyse des éléves.



CHAPITRE 2.4.2,

METHODE DIRECTI ET LINGUISTIQUE

Reprenant ici les termes dans lesquels se posait le probléme
de la linguistigue appliquée & 1l'époque, nous exaninerons successive-
ment la phonétique, le vocabulaire et la grammaire dans la M.D.

Concernant le premier point, nous avons déja eu l'occasion
d'étudier 1l'influence de la phonétique descriptive sur les grandes
orientations de la M.D. (voir chap. 2.1.2., pp. 95~101), en particu-
lier la priorité accordée a4 la langue orale et & la prononciation,
Nous gvons aussi noté, au chapitre sur l'enseignement de la prononcia-
tion (chap. 2.3.1l., 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
phonétigue). Cette réserve officielle se retrouve au niveau des ma-
nuels, ot l'on constate que le seul impact effectif de la phonétique
se limite généralement & une treés bréve présentati on initiale des
sons" de la langue étrangtre et & quelques listes de mots & faire
répéter en guise d'exercices de prononciation, Nulle gradation dans
ces exercices & partir d'oppositions internes ( r simple et r double
espagnols par exemple) ou externes (2 frangais et r espagnols). Tout
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est laissé en définitive & la charge des professeurs mais leur mangue
de formation phonétique et la réserve des directives officielles
laissent penser gque dans la pratique des classes directes l'ensei-
gnement de la prononciation n'était ni programmé, ni systématique,
et s'effectuait au contraire empiriquement et au coup par coup par
le simple procédé cde répdtition collective et individuelle,

Nous avons déj& eu l'occasion, lors de 1'étude de 1l'ensei-
gnement du vocabulaire dans la M.D. (chap. 2.3.3., pp. 151-164),
d'étudier les raisons de ce que nous appelions 1' "inflation lexica-
le" (pp. 153-154). Cette inflation est telle que parfois le moule
de la présentation dialoguée s'avére trop étroit, et qu'apparaissent
de simples schémas énumératifs (a., W, c., etc.), comme dans la
legon 56 de PRIMEROS PINITOS intitulée "el ajuar de cocina', et que
nous reproduisons en ANNEXE 4 (pp. 635-636). [rés t6t des veix se sont
élevées contre cet aspect du lexique dans la M.D., qui n'obéit, se-
lon MARCHAND, “qu'a l'arbitraire le plus subjectif et le plus désor-

donné, Ce sont dés le début des énumérations d'objets aussi encom-
brants qu'inutiles, c'est par excemple au chapbre de la maison le
catalogue complet de la batterie de cuisine...” (1910, p. 441).

C'est le professeur qui est chargé d'assurer lui-m&me la nécessaire
sélection: "Le professeur ne cherchera pas & épuiser tout le vocabu~
laire contenu dans cez cadres {c'est-d-dire les centresd'intérétl .
I1 s'en tiendra aux termes les plus usuels. Il évitera notamment les
termes techniques” (PR0OG. 1902, p. 784). Mais ces PROG. 1902 propo-
sent & la suite comme seul critére de sélection, assez flou et impos-
sible & appliquer dans la pratique de la classe: " [ Le professeur)
ge gardera de nommer dans la langue étrangére des objets ou parties
d'objets dent 1'enfant ne connait pas le nom francsis»(id.). Seules
les INST. 1890 s'étaient risquées & une évaluation quantitative: au
bout des six premiéres anndes dfapprentissage, 1'éléeve "doit posséder
les 500 mots qui forment le fonc uniforme et indispensalhle du langa-
ge" (p. 472). Il s'agit 13 d'une sous—évaluation manifeste, quand on
se rappelle la définition trés large que donne la M.D. de la “langue
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usuelle”, et le nombre élevé de centres d'intérét & étudier dans les
deux premiéres anndes (1). Quoi qu'il en soit, sur quels critéres
auraient pu s'appuyer les professeurs pour effectuer une sélection
gue les Instructions officielles elles-mmes n'ont apparemment pas
les moyens de réaliser, puisqu'elles ne proposent aucune liste con-
crete? Par prudence, les auteurs de manuels auront tendance & déve-
lopper encore plus le vocabulaire, et & laisser aux professeurs le
soin de la sélection. Les auteurs 4'ANDANDO.écrivent & 1l'adresse des

professeurs-utilisateurs dans leur Avertisscmentv (qui mérite bien

13 son nNoMa..):

"En matiere de vocabulaire, il nous était difficile, en
1'état actuel de notre enseignement, de savoir ou finit le né-
cessaire et ou commence le superflu., La ligne de démarcation
varie avec les éleves auxquels on s'adresse, et nous avons dési-
ré &tre utiles & tous" (p. 9).

Dans la lecon de PRINEROS PINITO3 sur “el ajuar de cocina" (ANNEXE 4,
Pp. 635-636), comment les professeurs peuvent-ils déterminer, parmi

les mots nouveaux suivants:

ajuar - cacharros -cacharreros - cacharrerias - olla - asas -
puchero - tarros - orzas - cantaros - panza - botes - especias -
sal - hateria - sartén - freir - colador - caldo - espumaders —
espuma - cacilla - probar - sopa - cuchilla - etc. etc.,

ceux gui appartiennent & cette sorte de langue de base que les
INST» 1890 apnellent le “fond uniforme et indispensable du langage”
(pe 472), ceux qui reldvent de la langue “usuelle”, et ceux qui font
partie du vocasbulaire “technigue”? Comment aussi, & supposer que le
professeur se¢ risque & une sélection intuitive, expliquer certains
mots et en laisser d'autres de c¢8té, quand tous sont introduits com-
me ceux—ci dans le m8me dialogue ou la m&me narration?

Leg INST. 1938 feront des réserves sur la distinction, cgui

(1) Hasard des chiffres, VAN ECK (1973) fixe aussi & 500 le nombre

des mots indispensables pour que 1l'éléve atteigne le "niveau seuil”,
celui-ci étant défini comme la compétence minimale de communication
dans les situations de lavie quotidienne, aucune communication n'étant
réalisable au dessous de ce seuil (voir infra, pp. 543 et s.).
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s'était répandue entre-temps chez les méthodologues, entre "le voca-
bulaire passif, que le lecteur ou l'cuditeur comprennent sans 1'em~
ployer eux-m@mes, et le vocabulaire actif utilisé spontanément et a
bon escient dans la parole ou l'écriture” (p. 173). Selon ces Instruc-
tions, cette distinction ne vaut pas pour “1l'objet primordial de no-
tre enseignement™, car “le vocabulaire usuel est toujours actif® (id.}
Apres avoir refusé sux professeurs ée critéere de sélection, ellcs ne
les encouragent pas moins & ne pas suivre aveuglément les manuels et
4 exercer "cette pratique normale de la discriminetion®™ (p. 175) qui
consiste pour elles, en particulier, a "fgire souligner ou enregis-
trer g par les éleves?) dans telle page les seuls termes dont la pos-
session s'impose, d'éviter tel texte trop difficile ou telle legon
trop chargée pour une classe faible ou moyenne, de la réserver pour
telle autre mieux doude ou mieux entrainde” (id.)., On retrouvera &
propos de la méthode éclectique ce méme procgdé condamnable qui con-—
siste, sous pretexte de laisser aux nrofesseurs la nécessaire sou~
plesse d'adaptation & chacune de leurs classes, & se décharger ainsi
commodément aur eux d'un travail qui intéresserait toutes les classes
et incombait donc aux responsables pédagogiques, & savoir la sélec-
tion des mots de cette fameuse langue "usuelle’, et la définition
rigoureuse des critdres de sélection applicables par le professeur

& son niveau. BAILLY fixait dés 1904 & la M,D. uwn objectif priori-
taire qu'elle ne pourra jamais attendre, faute des moyens théoriques
et techniques nécesgsaires: “bien délimiter la langue trés simple,
trés pratique et trés substantielle gque nous pouvons imprimer dans
l'esprit de 1'é1ldve en un temps limité” (p. 204).

Cette inflation lexicale incontrdlable provogque dans la M.D.
des conséquences extrémement graves, qui ouvrent des failles entre
sa pratique et sa théorie, D'une part, alors gue les centres d'inté-
rét avaient été introduits dans 1l'esprit des méthodes actives , l'en-
cyclopédisme lexical qu'ils favorisent contredit ces m8mes méthodes
actives, pour lesquelles le vocabulaire n'est vraiment assimilé que
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stil est "vécu':

"A quoi bon expliquer & un enfant qui vit au milieu des
H.L.M, ce que c'est gqu'un grenier? Il 1l'aura oublié une semainc
ou un mois aprés. Mais qu'un jour, en vacances & la campagne,
il ait 1l'occasion de monter dans un gremisér, alors il le saura
toute sa vie. Une 1egon de vocabulaire réunissant tous les ter-
mes relatifs & la maison ou l'habitat ne tient pas compte de
l'expérience individuelle® (COTTZZ 1977, pp. 80-81).

Tout au contraire, la M.D., exploitant au maximum les centres d'inté-
r8t, va les développer dans le sens d'une précision technique qui n'a
plus rien & voir avec l'expérience concrete -c'est-a-dire immédiate
et toute psychologique- que peuvent en avoir des enfants. Leur ex-
périence du chemin de fer est généralement fascinante, mais elle n'a
que faire de termes comme lampareria, placas giratorias, travesias,

apartaderos, arcas de agua et autres, que leur infligent les auteurs
4! ANDANDQ dans leur legon sur la gare (voir ANNEXE 2, pp. 632-633).
Cet encyclopédisme lexical produit des textes indigestes et qui res—

tent artificiels quels que soient les procédés de présentation utili-
sés (récit, dialogue ou autres): la motivation de 1'éldve ne peut que
s'en ressentir, Prenons 1l'exemple d'un dialogue entre un enfant et
son pere, proposé & la legon 92 d'ANDANDO intitulée “el cielo':

"jQué sombria es la noche, papi! Y sin embargo centellean en el
firmamento las estrellas. Mira, aqui estd la 0sa mayor y alld
la Osa menor con su radlunte Estrella Polars y, en medio de la
esfera c eleste, la Via Ldctea ostenta sus mlllares de conste-~
laciones, pare01endose a una inmensa estela luminosa que hubiera
dejado en pos de 51 un astro para siempre desapare01ao. éPor qué
pues no sale tambien la luna a alumbrarnos con sus argénteos
reflejos?

- Porque tenemos, hlJO mlo, luna nueva (o novilunio), ¥y en esta
fagse de su revolucidn es en 1la  due se hace invisible el agtro de
1a noche. Pero pronto nos ensenara las puntas de su cuarto cre-
ciente, luego nos presentars su disco entero ~-(entonces es cuan-
do diremos que hay luna llena o Qlenllunlo), y por fin se redu-
cira a los cuernos de su cuarto menruante, hasta que vuelva a
desaparecer del todo™ (p. 206

La question de l'enfant & son pére est invraisemblable: il connalt

et sait localiser la Grande Ourse, la Petite Ourse, 1'Etoile Polaire,
la Voie Lactée, et ignorerait le phénoméne des phases de la lune!
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La langue qu'il utilise ne 1l'est pas moins: un enfant, qui plus est
s'adressant & son pére, n'accumulerait pas ainsi en gquelques phrases
un tel nombre de termes techniques m&hés d'expressions littéraires
(firmamento, radiante, ostenta, en pos de, argénteos reflejos...).

Ce type de situation enfin, qui se retrouve maintes fois dans les
manuels direets (pére/fils, mére/fils, oncle/neveu, et plus frégquem-
ment encore: auteur du manuel/éléve lecteur) ne fait que projeter

la situation pédagogique déja vécue en classe (professeur/éldve)

dans la réalité extérieure, qui doit perdre ainsi une bonne partie de
son pouvoir de motivation; la M.D., aprés avoir maintenu de longs
mois l'éléeve entre les murs de la salle de classe, ne lui fait voir
ensuite la réalité extérieure qu'a travers ses fenétres.

L'accunulation des termes techniques poussait & privilégier
la définition comme procédé d'explication. Beaucoup de questions de
conversation®, au début des exercices, sont en fait des demandes de
définition plus ou moins déguisdes. Qu'on en juge par les guestions
n® & 4 et 7 des exercices de la legon 56 de PRIMEROS PINITOS,

ANNEXE 4, p.636 « Or, comme le souligne avec raison PFRIMMER, "il
n'y a rien de plus fastidieux, de plus abstrait et par conséquent de
rlus rebutant pour des cerveaux enfantins” (1953, p. 206).

D'autre part, alors que les centres d'intér8&t avaient éué
introduits dans la M.D. en particulier pour qul'on puisse se passer
de la traduction, les signifiants étrangers renvoyant ainsi & des si--
gnifiés dont 1¥ldve a une expérience directe ("esto es un boligrafo -
yo soy el profesor - vosotros sois los alumnos¥, etc.), 1l'encyclopé-
disme lexical qu'ils ont provoqué rendait dans la pratique indispen-
sable ce m8me recours & la traduction. Elle devenait vite indispen-
sable une fois épuisé le théme de la classe et de lavie scolaire.

Si dans la legon de PRINERCS PINITOS sur “el ajuar de cocina”, 1l'ima-

ge parvient & représenter de fagon & peu preés satisfaisante les ob-
jets énumérés, parce qu'ils snt familiers aux éléves et “présentés®
dans la réalité aussi les uns & cbté des autres, il n'en va pas de

méme dans la plupart des legons, comme dans celle d'ANDANDO sur
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"los viajes por mar: el puerto” (ANNEXE 5, pp. 637-638), ou l'unique
petite image est impuissante face au grouillement des &tres et des
choses, et ol de nombreux termes techniques ne renvoiant & aucune
expérience vécue de l'immense majorité des élédves. Nul doute que dans
la pratique, 1es professeurs ne pouvaient déviter de recourir a 1la
traduction en langue maternelle bien plussouvent que ne le recomman-
daient 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 legons 80 et 83 d'ANDANDO, reproduites en ANNEXES

5 et 2, et que 1'on juge si effectivement, comme l'avancent les au-
teurs, le vocabulaire

"est directement intelligible: toubt vocable nouveau est éclairci
par l'image qui 1l'accompagne, ou expliqué par le contexte, ou
aisément deviné parce qu'il appartient & une série dont 1'éléve
suit facilement le développement: aucun apnel au francais, aucun
recours & la traduction n'est donc nécessaire™ (Avertisscment,

Pa 8).

D'un point de vue cette fois—ci théorique, COSTE fait remarquer que

"l'accent mis sur les exercices de nomingtion et ce description
du réel, s'il assure une compréhension plus rapide, conduit
a considérer et & présenter la langue étrangére comme une série

~de gignifiants dont le signifié serait & chercher dans la réalité
dénotée que l'on montre et qui, implicitement, équivaudraient
exactement aux signifiants de la langue maternelle puisque le
signifié reste identique et inaltérable, Au regard d'une théorie
de la signification, 1l'hypothése est csrtainement plus contesta-
ble que celle qui paralt fonder les exercices traditionnels de
traduction; et au regard de la pratique pédagogigue, on peut se
demender si la méthode directe n'encourage pas d'autant plus la
traduction qu'elle n'y fait pas apnel.

En bref, si cette démarche pédagogique reléve en partie et
dans les meilleurs cas des méthodes actives, la maniére dont elle
se pronose d'€tre directe et naturelle ne va pas sans soulever
des diff%cultés théoriques quant au modéle linguistique® (1970,
Pp. 9-10).

Il est certain, en tout cas, gu'une telle démarche encourage
la traduction mentale alors que la M.D, veut dis le début entrainer
1'éldve & "penser en langue étrangere’. Ce que nous avons présenté
dans les PROG. 1902 comme un critére de sélection des mots techniques
("-[Le professeur] se gardera de nommer dans la langue étrangére des
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objets ou parties d'objets dont l'enfant ne connalt pas le nom fran-
cais"™ -~p. 784), peut tout aussi bien s'interpréter comme une recon-
naissance implicite du phénoméne de la traduction mentale. I1 fau-
dra attendre les INST. 1925 pour que cette reconnaissance soit ex-
plicite, sans qu'dle n'entraine néammoins un gquelconque remaniement
méthodologique:

"L'enseignement par l'aspect tend a relier directement le
mot a l‘lmage mentale de 1l'objet. Cette liaison ne se fait pas
toujours sans 1l'intermédiare du mot de la 1angue maternelle men-
talement interposé, mais de toute fagon, 1l'effort est fécond.
/.../ L'habitude qui nait ainsi conduit beaucoup plus vite et
plus sfirement les éléves a s'exprimer spontanément dans la lan-
gue étrangere” (p.131).

Le recours a la traduction tendait a devenir indispensable aussi a
la conservation des explications, bien que la M.D. refus&t par prin-
cipe & 1'éléve 1l'aide des lexiques et des dictionraires bilingues.
Les professeurs de second cycle se plaignent fréquemment d'avoir &
réviser constamment le vocabulaire des deux premiéres années (voir
par ex., WAHAR 1907, p. 285). Le "vocabulaire {sans traductionj avec
indication des pages et lignes ol ces mots se retrouvent", conseillé
par les PROG. 1902 (p. 786), n'était pas d'un maniement pratique et
n's d'ailleurs été proposé, & notre connaissance, dans aucun manuel
direct d'espagnol. Ces renvois aux legons n'étaient de toutes fagons
pas toujours suffisants, le contexte et 1l'image n'étant parfois pas
assez explicites. Encore moins pratiaque & consulter par 1l'éléve sont
les phrases-contextes recopiées au fur et & mesure des legons par
les éléves eux-mémes 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-

(l) Technique qui sera proposee plus tard, et toujours acuellement
en vigueur dans la méthode éclectique, Sl
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texte un peu différent. L'"imprécision" et 1' "insécurité dans le
vocabdaire®”, dont PFRIMMER (1953, p. 207) se plaint, sont effective-
ment liées.

Les Instructions officielles reconnaitront plus ou moins
explicitement ces problémes. Les INST. 1925 recommanderont le “coup
de sonde'; "Au cours d'une explication de mots, au cours d'une lectw
re expliquée, quand on soupgonne que la lumiére ne se fait pas assez
vite, on demande la traduction et, si on ne 1l'obtient pas, on la don-
ne. Employé a titre tout & fait exceptionnel, le procédé n'est pas
mortel™(sic!) (p. 132). Ces mémes instructions vont proposer en ou-
tre, tous les quarts d'heure, des intermedes de trois & quatre minu-
tes en frangais, dont 1l'un des objectifs est de "contrbler les
points ardus™ (id.). Ces deux procédés, qui malgré les pécautions
prises par les INST. 1925 revenaient & mette en cause la crédibilité
des techniques directes, ne seront pas reprises dans les INST. 1938
qui se contenteront, pour résoudre le probléme de 1l'explication le-
xicale et de sa conservation, de recommander "la multiplicité et
la variété de 1'emploi L du mot & expliquerd™ (p.172), et la révision
constante, tout au long de 1l'apprentissage, du vocabulaire introduit
les deux premiéres années (p. 174).

A la méme époque, les manuels éclectico-traditionnels (voir
chap. 4.1.3., pp. 375-382) adopteront une autre solution plus ra-
dicale et plus contraire encore & l'esprit de la M.D.: la présenta-
tion, au début de chaque legon, de la liste traduite du vocabulaire
thématique. Autre exemple encore des difficultés pratiques que po-
sail le respect des principes directs, beaucoup de professeurs
utilisérent, parallélement aux manuels directs comme PRIMEROS PINITOS

et ANDANDO, des lexiques séparés réunissant le vocabudaire, avec leur
traduction, autour des centres d'intéré&t directs. Il s'en publie &
1'époque pour toutes les langues enseignées, dont pour 1l'espagnol

LES MOTS ESPAGNOLS GROUPES D'APRES LE SENS, de Lsnquine et Baro (m.d.),
et LES MOTS ESPAGNOLS ET LES LOCUTIONS ESPAGNOLES de Agnés et Vifas
(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 & recourir, au mdns
dans la premiére période, & 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 1l'é-
léve (pour la vérification de compréhension et la conservation):
brsque 1'on feuillette les vieux manuels directs, il n'est pas rare
de tomber sur des traductions manuscrites surajoutées par les éléves
4 méme leur livre. Nous en donnons un exemple en ANNEXE 6, p. 639,
ou est reproduite la page d'un manuel PRIMEROS PINITOS, ed. 1927.
Que ce soit 1la . un texte de lecture qui soit ainsi traduit mot-a-

mot est particuliérement révélateur des difficultés des éléves di-
rects a ateindre cette "lecture directe®™ qui constituait & la fois
le moyen principal et l'objectif ultime de la méthode.

L'importance exagérée accordée au vocabulaire dans la M.D.
renvoi@ aussi, en définitive, & une certaine conception de la langue
On sait déja que pour les INST. 1890, "la premiére chose &
donner & 1'éléve, ce sont les éléments de la langue, c'est-a-dire
les mots" (p. 469), et pour MARCHAND, "une langue se compose .essen-
tiellement de mots plus ou moins réguliérement assemblés suivant les
habitudes grammaticales" (1910, p. 440). Il y a la une surévaluation
de 1'sxe paredigmatique par rapport a 1l'axe syntagmatique, du voca-
buleire par rapport & la syntaxe, et qui se refléete parfaitement
dens 1l'importance que prend, dans l'enseignement explicite de la
grammaire, 1'étude de la morphologie, laguelle étudie, comme 1'on
disait a4 1'époque, "la forme que les mots prennent dans la phrase®;
les reégles syntaxiques, au contraire, sont supposées pouvoir &tre
acquises inconsciemment et appliquées instinctivement. Pour les au-
teurs A'ANDANDO, l'objectif étant "la possession effective de la
langue par le maniement instinctif de la phrase et 1l'application

inconsciente de la reégle" (Avertissement, p. 9), et la grammaire

étant "intimement unie au vocabulaire, faisant corps avec lui, et
ne pouvant &tre séparé que par abstraction™ (id.), celle-ci 'se borne
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a4 la conjugaison" (id., citant FIRMERY 1902). GODART établit trés
clairement, des 1907, la relation existante, dans la M.D., entre
1'inflation lexicale et 1l'insuffisance de 1l'enseignement grammatical:

"L'erreur de nos débuts a été -il faut bien le dire- la pré-
occupation trop exclusive et vraiment encombrante du vocabulaire.
Lz faute en est un peu aux programmes gui, au lieu de définir exac-
tement la progression méthodique des legons de langage, se sont con-
tentés de dresser pour la 6é& et la 5¢ un inventaire de vocabulaire,
et d'ouvrir pour chaque classe un certain nombre de tiroirs -la mai-
gson, la ferme, la forét, etc° gu'on a bourrés ensuite d'une foule
de matérisux inutilesdont s'est encombrée sans profit réel la mémoi-
re des €léves. On nous a proposp un simple catalogue de descriptions:
il e{it été préférable de définir la prOFreSSlOD intérieure de notre
enseignement et de determiner 1 'enchainement des exercices qui, sans
accroitre le vocabulaire de 1l'eleve, mettent au point ses connais-
sances et fortifient en lui le gsens de la correction. La legon de
choses a opprime notre enseignement, en rejetant au second plan la
legon de langage proprement dit, gui est ]'essentlel"(n. 280, nous
soulignons).

Le souhait de GODART sera réalisé plus tard par les méthodes
audio-orale et audio-visuelle, 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 nécesgsaires pour résoudre les problémes
que les meilleurs méthodologues percevaient déja clairement: si
elle simplifie effectivement la grammaire traditionnelle, c'est tou-
jours de la méme 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 1'écrit et de 1l'orsl, et
en particulier de leurs situations authentiques d'utilisation (1)

(1) L'écrit, considéré comme la simple transcription de 1l'oral (voir
supra, P. 177)9 est d'ailleurs assez nuﬂllge dans la M.D. BPRGEP
considére comme la critique la plus sérieuse adressée A la méthode
le fait que "en classe, on fait porter 1l'effort principal sur la
conversation et sur la lecture; comme devoir, on fait pratiquer
presque exclusivement la rédaction" (1947a, p. 88).



-214~

PROBLEMES DE LA M.D. -~ M.D. ET LINGUISTIQUE

I1 est significatif 4 ce propos que la M.D. se contente de reprendre
les différents types diexercices grammaticaux déii utilisés dans la
M.T. (voir p. 150). DR

Nous tenons peut-8tre 1A une des raisons principales de
1l'inflation lexicale dans la M.D., a rajouter & celles que nous avons
déja exposées au chapitre 2.3.3. (pp. 151-164): en 1l'absence de nou-
velles théorieslinguistique et psycholinguistique qui lui permettent
d'élaborer des technigques d'acquisition grammaticale qualitativement
plus efficaces, la M.D., pour que les éléves puissent atteindre le
nouvel objectif de pratique effective de la langue, n'a pu jouer que
sur une augmentation quantitative des productions linguistiques des
éléves par la répétition (voir chap. 2.3.4., pp. 165-171) et la varia
tion lexicale: "Plus le vocabulaire d'un éléve est développé, /.../
plus il a d'occasions de s'intéresser et de g'habituer au mécanisme
de la phrase" (ANDANDO, Avertissement, p. 8). La grande nouveauté
de la méthode audio-orale (voir infra chap. 3.1., pp. 231-242) sera

1l'introduction de la notion de structure, qui permettra, dans les
"exercices structuraux', au contraire de ce qui se .passe dans les
exercices directs, de limiter 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 1l'enseignement/apprentissage peut donc étre actuellement congu
comme "une exploration sur les deux axes [ paradigmatique et syntag-
matique}": c'est ce que propose CCTTEZ dans un article sur "Enseigne-
ment et faits lexicaux":

"L fapprentissage dirigé du vocabulaire, par conséquent, ne
repose pas sur l'acquisition de nouvelles formes, mais, d'une
part, sur la découverte des nouvelles combinaisons syntagmatiques
que permettent les formes déja acquises, en liaison avec 1l'ez-
tensibilité de leur aire sémantique (car syntaxe et polysémie
sont inséparables), et, d'autre pert, sur la reconnaissance de
micro-gystémes au plan paradigmatique" (1977, pp. 81-82).
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La conséquence de 1‘'importance accordée par la M.D., pour
reprendre les termes de GODART, & la "legon de choses® aux dépends
de la "lecon fe langage" (1907, p. 280), ce sont les graves insuf-
fisances dans la connaissance grammaticale qui sont unanimement
constatées chez les premiers €léves qui abordent le second cycle,
Dans une discussion entre divers méthodologues (Varenne, Godart,
Wahart, Kuhn et BECQUER), ce dernier peut faire état, sans &tre con-
tredit, de 1' "ignorance ou sont beaucoup d'éléves -la moitié d'en-
tre eux dans certaines classes- des formes grammaticales les plus
usuelles de la langue allemande™ (1907, p. 279). D'une part, la
technique de la grammaire inductive n'e jamais €té définie avec pré-
cision ni dans les Instructions officielles ni par les méthodologues:
les rdles respectifs du professeur et des éléves, la fonction des
exercices par rapport & cette technique, la nature méme de cette in-
duction (de la simple 'constatation d‘un fait général™ -PROG, 1902,
p. 787-, comme dans le cas de regroupements morphologiques, & une
théorisation de régles syntaxiques), n'ont jamais été définis clai-
rement, Or, si la technique de la grammaire inductive eg facile &
utiliser dans les tout débuts de 1l'apprentissage & propos de varia-
tions morphologiques (masculin/féminin, singulier/pluriel, accords,
diphtongaisons verbales, etc.), par contre, en 1l'absence de descrip-
tion linguistique affinée et de procédures de masnipulation structurak,
elle devenait inopérante, ou se réduisait & un simple procédé, plus
"actif' d'apparence, de présentation par le professeur des faits gram
maticaux. De toutes facons, le refus d'utiliser la compétence déja
acquise par les éleves en langue maternelle interdisait & lui seul
toute réflexion véritable de leur part sur la langue étrangére. Déjz
en 1910 MARCHAND souligne dans la M.D. l'erreur qui consiste & prem
dre 1'enseignement/apprentissage de la langue matermelle comme mode-
le d'enseignement/apprentissage de la langue étrangére:

"Nous ne pouvons pas ne pas tenir compte des habitudes d'es-
prit qu'cntraine la longue pratique de la langue maternelle.
Nous n'avons pas affaire & des cerveaux neufs mais & des intel-
ligences dirigées des le plus jeune 8ge dans un sens particulier,
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qui n'est pas nécessairement céui de la langue €trangeére, Telle
regle paraitra simple & des Allemands et nous offrira les plus
grandes difficultés" (p. 446).

D'autre part, €tant donné 1l'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): "C'est =2u petit
bonheur et d'aprés des lectures sans lien grammetical que & donnent
les explications de la syntaxe, comme si | le professeur] ne devait
pas pour gagner le plus de temps possible sur la vie, concentrer
tous ses efforts dans une syntheése de clarté et de simplicité"

(id., p. 445).



CHAYITRE 2.4.3.

METHODE DIRECTE ET SITUATIONS D'ENSEIGNEMENT/APPRENTISSAGE

Les résultats de l'enseignement ne dépendent pas seulement de la

méthode utilisée, mais aussi et peut-~8fre surtout de ce que nous
avons appelé dans notre introduction générale (p. 13) les "situations”
(d'enseignement/apprentissage).. -

A partir des anndes 1905-1906, alors que les premiers éléves
formés & la M.D. sont arrivés dans les classes de second cycle, nom—
breux sont les professeurs et méthodologues qui constatent, entre
la classe de 6& et la classe terminale, une baisse progressive des
résultats obtenus. D'apréds Souillart, "les résultats que nous obte-
nons, s'ils sont satisfaisants en 6& et 5&, sont médiocres en 4& et
3¢, franchement détestables en 28 et en ldre™ (selon FEIGNOUX 1909,
p.. 248). Constat que reprendra BERGER quarante ans plus tard: aprds
avoir dépeint les progrés rapides réalisés par les éléves dans les
deux premiéres années, il ajoute:

"Malheureusement ce départ étincelant ne tenait qu'une fai-
ble partie de ges promesses: au tournant de la 4& et de la 3e
1'allure se ralentissait, on piétinait sur le vocabulaire, 1'é-
locution se faisait hésitantie, et quand on arrivait en lére,
seuls quelques éléves, fort brillants en géméral, se détachaient
sur la grisaille du groupe initial” (1947a, p. 87).
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La principale explication donnée ezt l'insuffisance des horaires:

"Ce fléchiscement était-il imputable & la méthode directe,
comuwe on 1L'a prétendu? Mous incriminerions plutdt la surcharge
des pw grammes qui allaient s'aggravant au fur et & mesure que
1'éleve montait dans les classes et aussi 1l'amenuisement gra-
duel des horaires de¢ langues vivantes. Or la méthode dirccte
exige un effort soutenu qu'on ne peut attendre d'éléeves s0lli-
cités de toutes parts® (id,).

FEIGNCUX voyait lui aussi dans 1'enseignement intensif la condition
du succes de la M.D.:

“"La condition essentielle de ces progres {deg élevesd et de
1'intérédt des ¢léves qui en est & la fois la raison et la con-~
géquence, c'est que tout 1l'enseignement soit intensif, qu'on ait
la sensation d'aller vite. Il faut que les legons soient rap-—
prochées pour que les formes acquises n'aient pas le temps
d'8tre oublides avant d'&tre mises en oeuvre pour l'acquisition
de nouvelles formules® (1909, p. 254).

I1 s'agit 1a d'un véritable leitmotiv que l'on retrouve tout au long
de l'histoire de la M.D. En 1953 par exemple .PFRIIMVER, constatant
que l'éléve ne dispose gue de 100 & 14C heures par an pour 1l'appren-
tissage de la langue, dont une partie importante est dédiéde aux ré-
visions, et que les vacances “chez les éldvegs faibles, surtout dans
les classes initiales, effacent souvent le plus clair de l'acguis™
(p. 54), déclare: “Nous sommes donc convaincus que, pour la langue
étrangére, il faut un enseignement plus condensé, plus serré, plus
intense que pour la langue maternelle” (id.). Malhecurcusement, 1l'en-
cyclopédisme qui, dans toutes les matidres, constitue le fléau sans
cesse dénoncé de l'enseigrement secondaire frangais, ne permetira
jamais 1l'application de ce remede.

Plus généralement, on peut se demander si la M.D., est véri-
tablement adaptée & 1l'enseignement de masse qui commence & se donner
dans les débuts du XXe sidécle. D'une part elle aurait exigé des effec-
tifs plus réduits que ceux de 1'époque (30 & 40 éldves en moyenne),
et des classes homogénes. Une homogénéisation des classes par une
s&ection plus rigoureuse est réclamée constamment mais en vain par
pw fesseurs et méthodologues, Ainsi GODART en 1903:

"L'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 ou'on arréte les ignorants qui, avec la méthode
nouvelle, seront encore plus incapables que par le passé et as-
sisteront passivement, en figurants résignés, & des classes
inintelligibles. BfF plus aussi que nos collegues de lettres et
de sciences, nous avons hesoin de classes homogenes, Souhaitons
ue les)examens de passage finissent par nous les donner”
p. 485).

Et PINLOCHE, gui prévoit déja en 1903 de sérieuses difficultés pour
1l'avenir si des conditions matérielles adéquates ne sont pas obhtenues,
s'exclame: "Mais est-il possible que les pouvoirs publics qui ont
décrété la réforme continuent de refuser les moyens de la mener &
bien?” (p. 183)7? A quoi répond comme en écho la constation quelque
peu Gészbusée de BAILLY: "Toute question scolaire est une question
dtargent”. ., (1904a, p. 240),

On peut. se demander aussi si l'objectif que se fixait la
M.D., ~la possession effective de la langue orale par tous les éleves-—
n'était pas ambitieux et volontariste eu égard & leurs besoins réels.
Un partisan de la M.T. souligne & Jjuste titre devant la commission
nationale dfenquéte sur les langues vivantes dans 1'enseignement se-
condaire gqu'un tel enseignement direct ne peut motiver durablement la
masse des éleéves:

"I1 ne Taut pas croire que le gros du pays ait plus d'inté-
rét & savoir les langues vivantes qu'd savoir le latin: sur les
38 millions d'habitants de la France, combien y en a-t-il qui
auront jamais l'occasion de placer un mot d'allemand ou d'an-
glais?" (LEROY 1901, p. 403).

On peut sans doute reprendre pour la M.D. en France 1l'unc des expli-
cations données par MACKEY de son échec relatif au début du siécle

au Canada et aux U.S.A. ¢ "Les aptitudes, les posgibilités et les am-—
bitions des éleves moyens, pour ne pas parler de celles des plus fai-
bles, ne justifiaient pas les exigences que nécessitait 1l'utilisation
orale de la langue” (i972, p. 206).

Mais c'est pews-&tre 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 langue étrangere, ce qui n'était pas le cas de
la plupart des professeurs formés par et & la M.T. On a vu aussi
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comment, pour l'enseignement aussi bien de lz phonétique que du vo-
cabulaire ou de la grammaire, la M.D., sous prétexte de ne pas donner
de “recettes” et garder & la méthode toute la "souplesse” nécessaire
(voir par ex. GODART 1903, p. 472; PASSY 1905, p.l23; PROG. 1902,
note 2, p. 786), ou encore sous prétexte de préserver “"la liberté,
l'initiative du maitre, sans lesguellesiln'y & pas dfenseignement vi-
vant® (CIRC. 1901, p. 896), faisait retomber sur les professeurs
l'essentiel du travail d'application pratique d'une méthode définie
seulement dans ses trés grandes lignes par les Instructions officiel-
les. "Prétexte”, dicons-nous, car on a trés gouvent 1l'impression que
ces Instructions cachent ainsi leur propre incapacité & proposér des
solutions concretes et viables aux vrobleémes d'application des grands
principes " imposég aux professeurs. Ceux—-ci ont d'ailleurs
parfois souligné, a juste titre, 1l'ambigliité des Instructions offi-
cielles sur certains points délicats, comme - 1'utilisation de

la traduction comme procédé d'explication lexicale:

"Lorsque ces malheureux Cprofesseurs) ont regu les premiéres
instructions du ministére, ils ne se doutaient pas qu'ils avaient
affaire & la méthode directe tant elle dtait "amendée, tempériée,
édulcorée”, comme dit M. Varenne. Ils ne se sont alarmés que
guand, apres coup, M. le Ministre a déclaré devant le parlement
et le public, que c'était la méthode directe qu'il leur imposait;
quand nos chefs ont répété & la Sorbonne que c'était la méthode
directe gqu'il fallait appliquer dans toute sz rigueur.

C'est qu'ils se figuraient alors, qu'il fallait renoncer &
toute traduction. Ils ne powraient pas prévoir qu'un jour
M, Varenne leur révélerait en séance publigue qu'elle était to-
lérée, et gue M. Firmery luli donnerait son approbation. Ils n'ont
appris que depuis, gue M. Firmery non seulement l'autorisait,
mais la recommandait.

D'autre part, ils ont entendu affirmer quton pouvait s'en
passer; assurer m8me que leg professeurs qui s'en passent, ré=-
ussissent mieux que les autres. Que faut-il de plus pour les in-
timider?

Pourquoi ne pas les rassurer, au iieu de leur lancer 1l'ana.--
théme? Pourquoi ne pas leur dire, leur montrer & quel moment et
dans quelle mesure ils peuvent user de la traduction? Ce sont de
braves gens qui ne demandent qu'd s'instruire et & bien faire,
comme M, le Recteur s'ect plu & le reconnaliltre avec l'assentiment
de MM, les Inspecteurs. Pour cela, il faudrait préciser les ins-
tructions officielles, comme M. Varenne le demande avec raison,
Qu'il veuille me permettre de joindre mon voeu au sien, afin de
couper court a tous les malentendus” (SCHMITT 1907, p. 142).
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L'attitude officiellc préte d'autant plus le flanc & la cri-
tique qu'aucun recyclage massif des professeurs ne sera organisd,
et que le systéme des bourses de séjour, jugées avec raison néces-—
gaires par certains professeurs (voir par ex. POTEL 1905), ne sera
jamais généralisé, SIMONNOT remarque déji en 1901 que 1°' "insuffisan—
ce d'une grande partie du versommel ancien /,../ est le plus grand
obstacle sux progres de la réforme” (p. 28). hiais la formation initi-
ale des nouveaux professeurs eux—-m8mes restera insuffisante: 1l'agré-
gation ne sera pas réorganisde en vue de fournir & ce qui est supnosé
8tre la future élite professorale une véritable formation adaptée &
la pratique de la M.D. C'est ainsi que les rares cours de phonétique
descriptive proposég par certaines universités francaises (voir note
2, Ps 141) ne le seront jamais qu'ad titre facultatif, cet enseignement
demeurant hors-programme. Encore en 1953 PARIGOT remarque qu'il manqgue
aux nouveaux agrégés "la base scientifique et pédagogique pour com-
muniquer [ la phonétique) & leurs éléves” (p. 202). A la fin d'un ar-
ticle cde 1910 consacré a "liEnseignement secondaire et 1l'Agrégation®,
LAVAULT constate: "Il reste trop vrai qu'entre llagrégation et le mé-
tier de professeur il y a une sorte de crise, une sorte d'incompati~
bilitée 4'humeur?, Cette insuffisance et cette inadaptation de
la formation professionnelle semblent 8tre une constante du systeme
francais, si 1'on en croit L. Legrand, qui remarque en 1977: "Il sem-
ble gue la tradition institutionnelle soit d'introduire une innova~
tion dans les textes avant d'avoir fait le nécessaire zu plan de la
formation” (Pour unc politique démocratioue de 1'éducation, PUF. 1977,
celon BOLON 1982, p. 134).

La plupart des professeurs, méme s'ils l'avaient souhaité,

n'avaient donc pas la formation requise pour appliguer les Instruc-
tions officielles sur la M.D. Ajoutons & cela les problémes pratigues
que posait son application, l'ambiglliité des directives, la controverse
publique permanente entre universitaires partisans et adversaires de
la nouvelle méthode, et 1l'on comprendra pourquei 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 controverse
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du début du siecle entre traditionalistey éclectiques et partisans de
la M.D., dépeint ainsi les “cloches directes®:

"Elles sont jeunes et (pour user d'un style réaliste et
congruent & la méthode méme) d'un “métal” inusable, d'une “gor-
= - 2. 3 [» -~ H] S
ge' résistante, d'un "cerveau’ & toute épreuve, sans oublier un
terrible "battant’. Car elles endurent d'extrémes fatigues, mais
lLeur foi s'exprime ainsi® (1907, p. 144).

Ce portrait ironique nous fait toucher 1l'un des problémes
essentiels de le M,D., qui est celui de l'énergie physique et nerveu-
se exigée constamment du professeur. Qu'on nous pardonne la longue
citation suivante, qui nous semble particulierement explicite sur ce
point:

"S5i la méthode directe parait préférable & dfautres, c'est
qu'elle permet mieux 4 l'enseignement des langues d'8&tre ce
gu'il doit 8tre: un enscignement actif et vivant, auquel la
clacse entiere participe. De fait, on ne congoit pas un profes--
seur de langues vivantes qui, par son entrain, son ingéniosité
et son enjouement, ne serait pas un animateur infatigable, un
alerte meneur de Jjeue. Il est sans cesse 'sur la breche”, soit que,
la baguette & la main, il décrive phase par phase quelque ta-
bleau mural, soit qu'il mime une action ou dessine “en cing sec?
de suggestifs bonshommes au tableau noir. Physiguement déja, il
doit se donner plus que d'autres, stimulant les indolents, en-
courageant les timides, arrachant aux gosiers les plus rebelles
des lambeaux de révnonse 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
éleves,

Non, le¢ professeur de langues vivantes n'est pas de ceux qui
pourraient sans inconvénient s'installer dans leur chaire comme
dans une tour d'ivoire (“ouvrez le livre et traduisez!®) pour
n'en sortir qu'd la fin de l'heure lasque la sonnerie électrique
retentif. Presque toujours debout, il va, vient A travers la
classe, les yeux sur chacun et sur tous, obligeant méme les
plus faibles & coopérer & la thche commune” (BERGER 1947b,
pp. 139-140).

C'est 1& une plainte -ou une critique~ qui revient constamment sous
la plume des professeurs: “Les méthodes directes entrainent au point
de vue pratique un véritable gaspillage d'énergie", selon MARCHAND

(1911, p. 17), et POTEL termine une conférence sur leg vertus de la
M.D. par cette observation: "Tout le monde reconnait qgue notre téiche

est devenue particuliérement fatigante depuis la génération de la M.D,¥
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(1905, p. 417).

Lteffort exigé des professeurs était d'ailleurs partagé par
les éleves, plongés directement dans la langue étrangere sans le se-
cours de¢ la langue maternelle. Les INST. 1925 le reconnaitront offi-
cidlement, qui voudront amérager dans le schéma de classe direct des
moments de “détente” en langue maternelle:

La méthode directe intensive ne peut guere se pratiquer
avec un plein rendement plus de douze ou quinze minutes de
suite. /. ../ La petite legon terminée, intermdde de quatre ou
cing minutes. La détente était devenue nécessaire, et pour les
sens de l'oule, et pour les organes vocaux, et pour l'esprit.
Ce temps d'arr8dt sc passe en lengue maternelle” (p. 132).



CONCLUSION

Le conclugion d'une analyse de méthode a toujours des allu-
res de bilan, et il est bien difficile d'y échapper. Tout au long de
cette deuxieme partie, nous avons vu tous les apports de la M.D. 2
une didactigue moderne des langues, ses amhiglités, ses insuffisan-
ces, et les conditions favorables qui ont manqué pour qu'elle déve-
loppe entierement ses grandes pnotentinlités. On peubt parler dféchec
de la M.D, PYRIMMER dénonce, “apres un demi--siecle de méthode directe’,
les résultats “peu brillants, “insuffisants®, de 1l'enseignement des
loangues vivantess; la M.D., ne formera jamais ces "classes de grands
liseurs” qui auraient constitud, selon GODART, “la meilleure preuve
de la wvaleur de la métiuode”™ (1903, p. 486). Mais cet échec est aussi
celui du systeme éducatif et du systime formatif francais, ou 1la
durée des poleéemicues entre traditionaliutes et modernistes montre
clairement les pesanteurs, les résistances et les blocages. Un quart
de sikcle apres l'introduction officielle de la IM,D., CAMBILLAUD
éerivait encore: “Adversaires et vnartisans couchent sur leurs posi-
tions” (1925, p. 328).

Ce que l'on ne peut enlever & la M.D., c'eat d'avoir créé

le champ méme de la didactique des langues vivantes étrangdres en
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donnant pour la premiére fois & son enseignement des objectifs et
des moyens spécifiques, et d'y avoir lancé une dynamique de la re-
cherche et de l'évolution méthodolagiques gqui s'est prolongée jus—
qu'a nos jours. Au moment méme de son introduction officielle dans
l'enseignement frangais, SIMONNOT tirait par avance .de la M.D. un
bilan qui nous semble encore aujourd'hui pertinent: "Quel que soit
d'ailleurs son avenir, le mouvement d'opinion qu'elle a fait naitre
a déja contribue & régénérer l'enseignement des langues vivantes,
N'elit—-elle que ce mérite, ce serait un titre suffisant & notre re-
connaissance” (1901, p.140).

Contrairement aux méthodes audio-orale et audio-visuelle;
qui vont s'élahorer sans se soucier des finalitdés et desg contraintes
scolaires, la M.D., et ce n'est pas 1& le 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
étrangéres, et d'autre part l'intégration de cet enseignement, au
mBme titre que les autrezm matidres, dans l'ensemble du systéme édu-
catif: les faiblesses de la M.D, viennent essentiellement, & notre
avis, deoe que 1l'état des connaissances scientifiques et les situa-
tions d'enseignement/apprentissage ne lui permettaient pas d'élahorer
une synthése viable et harmonieuse entre la didactigue des langues
vivantes étrongéres et la pédagogie génédrale, Mais les conditions
pour une telle synthése sont-elles réunies, méme actuellement?.,.



DEUXIEME PARTTIE

LA METHODE AUDIO-«VISUELLE




INTRODUCTION

Nous entendons par "méthode audio-visuelle™ (désormais abré-
gée en "M.A.V.")l'ensemble des principes, des procédés et des tech~
niques pédagogiques dont la cohérence est construite autour de 1'uti
lisation conjointe de 1l'image et de 1l'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-visuelles que comme de simples auxiliaires.

Les grands principes de la M.D. étaient venus d'Allemagnc .
la méthode audio-orale (désormais "M.A.0."), dont nous aurons & par-
ler au premier chapitre de cette partie, nalitra aux U.S.A., et c'est
en France que se produira la "révolution"™ méthodologique suivante
avec 1'élaboration de la premiére M.A.V. de grande diffusion:

VOIX ET IMAGES DE FRANCE Premier degré (V.I.P.l), réalisée et publiée
en 1960 par un organisme de recherche en francais langue étrangére

dépendant de 1'Ecole Normale Supérieure de Saint-Cloud, le Centre
d'Etude du Francais Elémentaire, qui deviendra bientdt le Centre
d'Etude pour la Diffusion du Frangais (C.R.E.D.I.F.). Cette premiére
M.A.V. de francais langue étrangére va servir de prototype & de nom-
breuses autres méthodes, tant pour le frangais langue étrangére



~-228-

LA M.A.V. - INTRODUCTION

(Bonjour Line, Frére Jacques, De Vive Voix, Le Francais et la Vie,
La France en Direct, etc.), que pour d'autres langues étrangdres comme
l'arabe (1) et 1l'espagnol. Pour les trois M.A.V. d'espagnol publiées
et utilisées en France -VIDA Y DIALOGOS DE ESPANA (V.D.E.), &éQUE TAL
CARMEN? (Q.T.C.) et iTU TAMBIEN! (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 & 1965 di-
recteur adjoint du CREDIF, et que L. Dabéne, auteur de Q.T.C. (1968)
et co-auteur de T.T. (1976), est la femme de M. Dabéne, qui fut direc-
teur du CREDIF & partir de 1965... (2). '
Si 1'on ajoute & cela que les enquétes de 1'Espagnol fondamen-
tal, qui servirent de base pour 1l'établissement des gradations lexica-
les et grammaticales de V.D.E.l, ont été réalisées sur le modeéle de
celles du Frangais fondamental utilisées pour V,I.F.l et les M.A.V, de
francais langue étrangére suivantes, on comprendra pourquoi il nous a
semblé nécessaire d'inclure dans notre étude une bréve présentation de
V.I.F.1l, et légitime de nous aider, dans notre analyse de V.D,E.1,

Q.7,C. et T,T.1, des trés abondantes €tudes publiées sur les M.A.V. de
francais langue étrangére. I1 ne fait pour cette méme raison aucun
doute que le puissant mouvement actuel, en didactique du frangais
langue étrangere, de remise en cause de la M.A.V., intéresgse aussi
directement les M.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 & la Sorbonne
avec la M.,A.V. Du Golfe a 1'Océan, €élaborée, si nos souvenirs sont
bons, & 1'Université frangaise de Beyrouth, et qui ressemble trait
pour trait a4 V.I.F.1l.

(2) En ce qui concerne les méthodes INITIATION AUDIO-VISUELLE A TA
PRATIQUE DE L'ESPAGNOL et LA PRATIQUE DE T TESPAGNOL BN SBCONDE, voir

infra p. 230, note 1.

(3) Telle est d'ailleurs l'orientation déclarée des auteurs de la
dernidre méthode d'espagnol, EMBARQUE PUERTA UNO (E.P.1), qui utili-
sent systématiquement les moyens audio-visuels tout en refusant pour
leur méthode le qualificatif de "méthode audio-visuelle inteégreée".
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I1 ne peut &tre question de mener sur la M.A.V. une étude
aussi détaillée que celle que nous avons voulu réaliser sur la M.D.
D'abord parce que la M.A.V. a suscité et continue & susciter une
trés riche littérature. Tout ce qui pouvait &tre dit jusqu'ad présent
a 6té dit, et bien dit, et nous nous contenterons dans cette troisie-
me partie de reprendre les analyses essentielles et de les appliquer
4 1'étude des trois M.A.V. d'espagnol. Il aurait €té d'autant plus
prétentieux de notre part de vouloir faire oeuvre originale sur ce
sujet que notre thése est présentée dans cette méme Université ou
travaille 1°'une des autorités en la matiére, P. Rivenc lui-méme,..
Ensuite parce que, dans le cadre général de ce travail sur 1'évolu-
tion historique de la didactique de 1l'espagnol, il nous semble 1légi-
time de nous limiter & ce qui nous semble le plus significatif en
termes de continuités, de ruptures et d'influences réciproques par
rapport sux autres méthodes.Enfin parce que les M.A.V, ont été et
restent relativement peu utilisées en France dans 1l'enseignement se-
condaire, du moins en ce gui concerne 1l'enseignement de 1'espagnol.
Alors que la premieére M.A.V. d'anglais, Passport to English, de

G. Capelle et D, Girard, est mise sur le chantier dés 1956 et sort
chez Didier en 1962, il faut attendre 1968 pour qu'apparaissent en
méme temps Q.T.C. et V.D.E.l. Un marché s'est malgré tout constitué
et maintenu, puisque Q,T.C. en est & sa quatriéme édition en 1971,
et que le méme auteur lance quelques années plus tard, en collabora-
tion, une nouvelle M,A.V. (T.T.1 en 1976 et T.T.2 en 1977). Bien que
nous ne disposions malheureusement pas de chiffres concernant le
pourcentege de classes d'anglais, d'allemand et d'espagnol qui ont
utilisé une ¥.A.V. au cours des vingt dernigéres 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
marché, ni méme seulement & cause de 1'opposition régolue et jamais
démentie de 1'Inspection générale d'espagnol envers elles, mais aussi
du fait des réticences des professeurs d'espagnol eux-mémes, dont la
formation et les habitudes d'enseignement étaient radicsalement remi-
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ses en question par ce nouveau type de méthode. BOIRAL, écrivant en
1964 sur le renouvellement de la pédagogie suscité par la linguisti-
que structurale et les nouveaux moyens audio-visuels, se plaint de
l'attitude de ses collégues professeurs d'espagnol et dfitalien:
"Seule une infime minorité des ndtres s'occupe de ces problémes.,
La grande majorité, elle, semble les ignorer; quelques uns enfin %
les traitent avec mépris" (p. 21).

On pourra s'étonner que nous commencions cette partie éon-
sacrée & la M.A.V, par un chapitre sur la M.A.0. Il n'y a pas eu a
notre connaissance de M.A.O. d'espagnol utilisée dans 1'enseignement
secondaire frangais; mais 1'influence -controversée mais indéniable-
qu'a exercée la M.A.0. sur la M.A.V., ainsi que la maniére dont ces
deux méthodes se situent dans le prolongement de la M.D., nous ont
semblé justifier que nous lui dédions gquelques pages.N'ayant pu nous
procurer l'une des M.A.0. d'espagnol publiées et utilisées aux U.S.A.,
nous avons di faire appel, pour illustrer notre propos, & une
M.A.O0. d'anglais, ENGLISH 900, Book 1 (1964), qui nous a semblé par-
ticulierement caractéristique de cette méthodologie. Pour mettre en

relief 1'évolution historique de 1la M.A.O. elle-méme, nous avons eu
recours a une édition plus récente (1978) du second volume : NEW
ENGLISH 900, Book 2 (1).

(1) Nous ne parlerons pas dans cette troisiéme partie des deux "métho-
des structurales d'entrainement intensif & 1l'expression spontanée",
publiées par J. Villégier, F. Molina et C. Mollo: INITIATION AUDIO-
VISUELLE A LA PRATIQUE DE L 'ESPAGNOL(1972) et LA PRATIQUE DE L 'ESPA-

D . Cette derniere releve en realite de la methode
eclectique et n'emprunte a la M.A.V. que la technique des exercices
structuraux, et sera donc étudiée dans la quatieme partie. Quant a la
premiere, elle constitue un mélange proprement inclassifiable de
M.A.O. (dans la premiére partie, dialogues trés courts -2 a 3 répliques
- d'introduction des structures; exercices structuraux enregistrés),
de M.A,V. (utilisation conjointe de 1l'enregistrement des dialogues et
des bandes. dessinées d'illustration) et de méthode éclectique (utili-
sation systématique de la traduction; langue trés "modélisante" sur-
chargée d'hispanismes; apport & la demande par le professeur, lors du
commentaire des dessins, d'un abondant matériel tant lexical que gram
matical; introduction des 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).MBme si
Von croit a la viabilité d'une telle formule (vite abandonnée par ses
prpres créateurs), on ne peut parler dans ce cas de "méthode audio-
visuelle intégrée™,




CHAPITRE 3.1,

LA METHODE AUDIO-ORALTE




La premiére M.A.0., connue sous le nom de "méthode de 1l'ar-
mée’; fut lancée aux U.S.A. en 1942, aprés la défaite de Pearl
Harbour, dans le cadre d'un programme visant * faire acquérir en
quelques mois & des militaires américains la maitrise d'un certain
nombre de langues €trangéres , en particulier asiatiques: objectif
uniquement pratique, cours tres intensifs, compétence du natif visée,
telles sont donc les trois caractéristiques premiéres de la M.A.O.,
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 1l'apprentissage, le béhaviorisme skinnérien.

On sait qu'au début du siécle se sont développés paralléle-
ment en Europe et en Amérique du Nord deux structuralismes linguisti-
ques qui présentent, au delad de différences certaines mais peu signi
ficatives pour notre propos ici, de nombreuses anslogies. Les fonda-
teurs en sont d'un c8té Ferdinand de Saussure, dont le Cours de Lin-
guistique générale est publié pour la premiére fois en 1915 & 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 Postulates Hr
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the Science of Language. La M.A.0. s'appuiera aussi sur les travaux

des disciples de Bloomfield, en particulier Z.S. Harris, qui expose
ses principes d'analyse linguistique en 1951 dans Meéthodes in Struc-

tural Linguistics. D'un c8té comme de l'autre de 1'océan, il s'agit

de "structuralisme", l'analyse linguistique portant essentiellement
sur les relations existant entre les éléments linguistiques tant sur
l'axe paradigmatique que sur l'axe syntagmatique.

La M.A.0. va utiliser les travaux des structuralistes amé-
ricains & trois niveaux différents: celui de la description de la
langue & 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 "patterns" ou structures, qui renvoient selon R. Lado
(cité par BESSE 1975, p. 9) aux "régularités combinatoires d'ordre
syntagmatique", Ces structures sont intégrées dans des phrases-modé-
les ("pattern sentences™) présentées de fagon isolée ou dans de
courts dialogues. Les méthodologues utilisent les travaux de fréquem
ce lexicale (dont le premier en date est le Basic English) d'une pan

pour élaborer une gradation grammaticale a partir des structures de
bage de la langue ("basic patterns"), d'autre part pour limiter 1'in-
troduction du lexique & ce qui est strictement nécegsaire pour pré-
senter les structures et les faire varier par les éléves dans des
exercices ("drills"™) appelés en frangais "exercices structuraux".

Tant dans la présentation que dans 1'exploitation du matériel
linguistique, le fonctionnement de ces structures s'effectue sur
les deux axes, paradigmatique et syntagmatique.

Sur 1l'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 dfétude (1). Il s'agit de présenter et d'exploiter la
productivité de chaque structure de base en effectuant sur un ou
plusieurs €léments de sa chaine syntagmatique des substitutions le-
xicales. Les exercices de ce type sont appelés "substitution drills":

} I ‘ really . don't know who those people are 2
truthfully ’ i
; honestly
, P actually | !
(ENGLISH 900, Book 1 -désormais E.900-1-, p. 46)

Certaines substitutions lexicales peuvent entrainer des varations

grammaticales sur un ou plusieus autres éléments:

-

I don't know who he is | . I really don't know.
she
they ares
(id.)

Cette présentation typographique permet de présenter simultanément
un grand nombre de phrases tout en faisant apparaitre les régularités
et les oppositions structurales:

Nt T B e T
T an (') have wine with dinner
You are ('re) N (+) going to | eo horie aoon
We come to the party
They | (=) not going to | bake | a cake tonight
He/She is ("s) | learn | to play the guitar
i ;

(NEW ENGLISH 900, Book 2 (N.E. 900-2), p. 56)

(1) Cet environnement est appelé la "distribution”, terme & 1'origi-
ne du nom donné A& cette linguistique,
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Ce procédé de présentation s'inspire des "boites de Hockett", qui

furent imaginées comme procédés de représentation de 1'analyse dis-
tributionnelle de la phrase:

P
[N 4 SV h
pet | SK v Shav
vet | W Adv l Adj v Adv xav
Le gargon trés ‘ brun ! nmange ! triés rapidemsnt

(d'aprés C.I.E.P. 1978a, p. 30) (1)

Une autre notion-clé de 1l7analyse distributionnelle, 1'expansion,

est aussi réutilisée dans la M.A.O0., les substitutions opérées sur
1'axe paradigmatiqgue pouvant provoquer des variations durmmbre d'uni-
tég lexicales sans altération de la structure:

I'm almost seven years old
three years older than you
ten years older than my sister
six feet tall
ready
perfect!

(N.,E, 900-2, p. 86)

Sur l'axe syntagmatique, 1'opération effectuée est la trans-
formation, supposée permettre de dériver toutes les structures de la
langue & partir des structures de base (2). E. 900-1 et N.E. 900-2

(1) Selon CHERVEL, les "boltes de Hockett" sont elles-mémes directe-
ment inspirées des diagrammes que 1'école américaine utilisait & la
fin du XIXe sieécle: c'est 1& un cas parmi d'autres, & ses yeux, de
1'influence de la grammaire scolaire sur la recherche linguistique
moderne (1981, note 1, p. 283).

(2) La notion de transformation est empruntée & la méthode d'analyse
de Z.S. Harris,
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proposent ainsi les exercices suivants:

-mettre une phrase énonciative & 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 entrainent 1'apparition, la disparition, le
déplacement et/ou la variation morphologique d'un ou de plusieurs
éléments de 1'axe syntagmatique. Exemple:

We don't watch television. He doesn't watch television —

We don't 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 d'analyser le langage & partir de
critéres purement formels, en ne recourant au sens que comme moyen de
contrdle a posteriori. Le distributionalisme est en effet & 1l'origine
l'application & 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 & 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 déji
utilisés dans la M.T. et la M.D. Nous aurons encore & 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, & fonde-
ment experimenfal, qui établissent une relation directement observable
et mesurat’e entre des stimuli émanant du milieu extérieur et les ré-
actions de réponse (spontanées ou acquises) qu'ils entralnent de la
part de 1'orgenisme'" (GALISSON 1976, p. 67).
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particulier de comportement ("behavior" en anglais) humein, et comme
tel son schéma de base est le réflexe conditionné:

"Dens une situation-stimulus se produit une réponse-réaction
si celle-ci est "renforcée" (par une recompense par exemple),
l'association entre le stimulus et la reponse est alors elle-
méme renforcée; cela signifie que la réponse sera trés probable-
ment ?eclanchee & toute réappanrtion de stimulus"™ (DUCROT 1972a,
p. 93

Le langage étent zinsi congu comme 1l'ensemble des réponses verbales
aux situations-stimuli, le vieux probléme du rapport entre pensée
et langage est résolu par élimination de 1‘'un des termes: la pensée
n'existe pas, elle n'est que l'activité motrice effectuée par celui
qui se parle a lui-méme.

Skinner déduit de cette définition du langage sa théorie de
l'apprentissage: '"Une langue est un comportement qui peut &tre ac-
quis au moyen d‘'un “"conditionnement opérant" semblable au condition-
nement employé dans le dressage des animaux® (MUELLER 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:

"Personne n'est conscient de sa prononciation quand il parle,
ni ne "pense'™ &4 la fagon 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 & la structure gramma-
ticale de sa langue. Elle choisit inconsciemment le temps du verbe
ou 1'ordre des mots ou fait les accords nécessaires enie 1'article
ou l'adjectif et le nom tout en songeant a ce qu¥lle veut dire"®
(MUELLER 1971, p.114).

Apprendre une langue consistera donc & acquérir et transfor-

mer en réflexes verbaux les structures de la langue décrites précisé
ment par 1l'analyse distributionnelle. L'essentiel du travail d'ap-
prentissage consistera donc en manipulations intensives de structu-
res (dans les "exercices structuraux") jusqu'a un point de "sur-ap-
prentissage" ("overlearning") ou les réponses deviennent réflexes,
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Ausgsi 1'instrument privilégié de la M.A.0. est-il le laboratoire de
langue:
"Au laboratoire, /.../ l'éléeve doit s'exercer a produire
des réactions - orales de plus en plus naturelles, c'est-a-dire
de moins en moins lentes et de mdns en moins incorrectes, guand
il entend les stimulus. Idéalement, 1'exercice structural est
court -de deux & trois minutes- et se refait sept ou huit fois
en une demi-heure. Aprés le premier esgsai de réactions au stimu-
lus, 1! éleve rejoue toute la bande pour comparer ses réactions a
celles du maitre. Ensuite il refait plusieurs fois 1'exercice
pour réduire graduellement la durée des hésitations. Il est prét

pour la classe suivante quand il peut donner toutes les réponses
sans arréter la bande" (DELATTRE G,1971,p.12).

L'enregistrement magnétique utilisé au laboratoire reproduit exac-
tement le schéma béhavioriste stimulus/réponse/renforcement: il donne
1'amorce (c'est-a-dire le stimulus. Ex.: "Conozco a un seror muy
viejo. Su casa es un verdedero museo™): 1'éleéeve applique immédiate-
ment le modéle de transformation qui lui a €1é donné au début de
l'exercice ("Conozco a un senor muy viejo cuye casa es un verdadro
museo™), et 1l'enregistrement lui donne aussitdt la réponse correcte
(ce qui constitue le renforcement).

I1 s'agit d'aboutir ainsi au montage de réflexes conditionnés

"Pour réussir le dressag d'un animal il faut le récompenser
immédiatement chaque fois qu'il se comporte de facon désirée et méme
quand ce nouveau comportement n'est qu'une réussite partielle. On
récompense 1'étudiant en 1l'informant que sa réponse était correcte
ou incorrecte" (MUELLER 1971, p.119-120). La grammaire explicite n'a

bien slr pas sa place dans une telle conception de 1'apprentissage:
"Savoir une regle de grammaire, c'est non pas pouvoir la
formuler, mais &tre capable de 1'appliquer avec un haut degré
d'automatisme, ’

S'il est cependant question de "régles" (regles de transfor-
mation ou autres) dans cette méthode d'enseignement, ces régles
ne concernent que le professeur, ou l'auteur d'exercices, L'éle-
ve, lui, n'entre pas en contact avec ces regles, mais seulement
avec les modeles de transformation et de substitution qui les
illustrent. S'il trouve plus tard le temps de formuler des re-
gles, ce n'est pas dans un but pratique mais par curiosité in-
fellectuelle!" (DELATTRE G.1971,D-13).

La grammaire explicite n'et en effet non seulement d'aucune utilité
pratique pour 1l'apprentissage des structures de base, mais elle est
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méme un frein & leur automatisation parfaite.

Un conditionnement efficace de 1'éléve exigeant un maximum
de renforcements positifs (c'esra-dire de réponses correctes de sa
part), les M.A.O. construisent leur cours sur une progession gramma-
ticale strictement programmée par difficultés minimales ("step by
step"), de maniére & réduire au maximum les risques d'erreur de la
part de 1'éléve, Cette progression par unités élémentaires (hinimal
steps") a été & 1l'origine imaginée pour les programmes des "machi-
nes & enseigner", lesquelles devaient faciliter au maximum le tra-
vail autonome de 1'éleéve:

"Chaque livre ou cours qui enseigne une langue étrangeére
est divisé en un certain nombre de chapitres ou de divisions de dif-
ficulté progr9831ve il n'introduit dans chaque subdivision qu’un
nombre limité d'éléments nouveeux parml une grande quantité de matis
re apprise auparavent. /.../ Les éléments nouveaux peuvent 8ire dé-
composés en "unités élémentaires" arrangées de facon méme que 1'étu-
diant le moins doué puisse accomplir pratiquement sans fautes la
téche qui lui est demandee Une analyse minutieuse de chaque nouvel
é1ément est donc nécessaire pour pouvolir diviser ce qu'il faut ap-
prendre en unités gi petites qu'elles permettent en principe & 1'étu-
diant d'acquerlr le comportement de la langue étrangere sans prati-
quemg?t faire d'erreurs au cours de son travail" (MUELLER 1971,
p.116).

Telles sont, trés sommairement equissées , 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 généréeg, présentent des variations souvent
trés importantes. D'une part, il y & toujours eu dens la M.A.O.
deux tendances opposées qui ont donné lieu & des débats publics
(voir COSTE 1970c, note 1, p.12). et a partir desquelles les concep-
teurs de méthodes ont fait leur choix ou élaboré leur compromis.
L'une cherche & appliquer strictement aux débuts de 1'apprentissage
1l'impasse sur le sens qu'avait faite le béhaviorisme,est soucieuse
d'une progression rigoureuses; lautre cherche a maintenir la relation
entre langage et communication, et est favorable par conséquent a
la présentation du matériel linguistique dans des dialogues, & une
certaine réflexion sur la langue, et au réinvestissement immédiat
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des nouveaux sutomatismes 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 manipulation intensive des structures dans les
exercices structuraux.

Historiquement, 1'évolution de la M.A.O0. 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-8tre aussi sous
1'influence de la M.A.V,

Ainsi, par rapport & E, 900-1 (1964), on remarque dans
N.E. 900-2 (1978) 1'apparition:

1. D'une certaine terminologie grammaticale, ce qui est 1l'indice

d'un retour & un certain enseignement explicite de la grammaire:

- - —p
Verb: Adverd
Subject BE { of frequency |

Miguel is - always serious
usually '
often
sometimes
seldom
never

(N.E. 900-2, p. 3)

2. Des catégories sémantiques de la grammaire traditionnelle

précédemment bannies par le distributionalisme:

SIZE QUALITY AGE COLOR
| Ty A Ty
He has } big | blue | eyes |
He has g big beautiful blue eyes
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-3. Des textes (dialogués ou non) plus naturels comme supports
initiaux des legons, avec des questions de compréhension fermées type
M.D. Comme 1'enhoncent les auteurs de N.E, 900-2, prenant soin de se
démarquer ainsi des éditions précédentes de la m@me méthode:

"The Base Sentences /.../ of NEW ENGLISH 900 always appear in
a complet and authentic context. 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 & la variété des méthodes et des prati-
ques qu'a générées la M.A.0, est le caractére fortement lacunaire de
sa méthodologie, puisqu'elle ne propose aucune technique spécifique
pour les deux extrémes du parcours méthodologique, 1'explication sé-
mantique et 1'expression libre. "Points aveugles" qui ont bien siir
tous deux leur origine dans la priorité accordée & la forme sur le
sens et & la manipulation sur la communication, mais qui laissent la
voie libre & des pratiques professorales extrémement diverses. Si
nous nous en référons & 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 legon entre des tentatives ponctuelles pour susciter 1'ex-
pression libre et l'escamotage pur et simple, la position moyenne, 1la
plus fréquente, étant la "conversation" trés dirigée type M.D. Entre
ces deux extrémes 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 & la mesure de 1'investissement financier sur 1l'outil cor-
respondant (le laboratoire de langued.

Enfin, et en cela aussi elle est lacunaire, la M,A.O0., limite
elle-méme ses prétentions & la premiére phase de 1'apprentissage, cel-
le de l'acquisition des "structures fondamentales™:

"Une langue est un comportement qui peut 8tre acquis au mo-
yen d'un "conditionnement opérant" semblable au conditionnement
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employé dans le dressage des animaux. Il va sans dire qu'il ne
g'agit ici que de l'acquisition des structures de base (pronon-
ciation et constructions grammaticales) essentielles, cst-a-dire
des connaigsances qu'un enfant de sept ans a déja acquises. Ces
connaigsances élémentaires une fois acquises, l'intelligence

joue un rdle prépondérant daens 1'usage de la langue" (MUELLER
1971, p.l24).

Une zone immense de 1l'enseignement/apprentissage linguistique, celle
qui se situe apreés 1l'acquisition des fondements (250 & 300 heures),
et que l'on appellera plus tard les niveaux 2 et 3, ge trouve ainsi
abandonnée & 1'exploration empirique des concepteurs de méthodes et
des praticiens. LA encore s'est imposé par la force des choses un
éclectisme pragmatique ou se trouvent mélés, comme dans cette métho-
de éclectigue que nous étudierons dans la quatrieéme partie de ce
travail, procédés directs et procédés traditionnels.



CHAPITRE 3.2,

PRESENTATION DE LA

METHOCDE AUDIO -« VISUELLE




Nous avons choisi de faire ici une présentation de la M,A.V,
a partir des manuels et des guides méthodologiques de VOIX ET IMAGES
DE_FRANCE premier degré (V.I.F. 1), VIDA Y DIALOGOS DE ESPANA premier
degré (V,D.E, 1), 4QUE TAL CARVMEN? (Q.T.C.) et iTU TAMBIEN! 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'une présentation exhaus-
tive de la M.A.V.: les méthodes choisies ne servent qu'a illustrer
notre propos, et nous avons cru devoir réserver pour le chapitre
suivant 1'étude des aspects qui rattachent la M.A.V. & la M.A.O. et

a la M.D., et ﬁour le chapitre 3.4. l'analyse de ceux qui font 1'ob-
jet des remiseé en cause actuelles. Pour cette méme raison, la der-
niére née des méthodes d'espagnol, EMBARQUE PUERTA 1 (1983), n'appa-
raitra que dans la conclusion: située & 1l'extrémité d'une évolutior

des M.A.V. sous la pression de ces remises en cause, elle en marque
en méme temps la fin dans la mesure ou elle atteint le point de rup-
ture avec la méthode audio-visuelle intégrée: les moyens audi-visuels
y redeviennent de simples "auxiliaires".
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L'élaboration de V.I.F. 1 s'est faite & partir des recherches
menées par trois organismes différents, dont 1'Ecole Normale de
Saint-Cloud va constituer le lieu de conjonction:

1. Le Centre d'Etudeg du Prancais Elémentaire {qui deviendra en
1959 le Centre de Recherches et d'Etudes pour la diffusion du Fran-

¢ais, C.R.E.D.I.P,), dont Gougenheim sera la premier directeur de
1951 a 1959 et Paul Rivenc le directeur adjoint de 1951 a 1965: ce
centre a pour mission & l'origine d'élaborer un frangais fondamental
(appelé d'abord "frangais élémentaire") sous la direction et le con-
tréle d'un commission ministérielle créée en 1951 4 la suite d'une
recommandation de 1'U.N,E.5.C.0. visant a favoriser la diffusion

des grandes "langues de civilisation". Ce frangais fondamental est
publié en 1959, et est congu comme "un instrument efficace pour la
diffusion large et rapide de la langue francaise™ (CREDIF 1972

p. 7). A la différence du "Basic English", il ne cherche pas & créer
une langue axtificiellement plus écdnomique a‘partir de quelques cen-
taines de mots permettant de tout exprimer par voie de substitution
ou périphrase, mais & effectuer "un choix méthodologique dans le
vocabdaire et la grammaire {du frangais parlé ] de fagon que l'egsen-
tiel puisse &tre enseigné d'abord™ (id.) (1).

2. Le Centre Audio-visuel de 1'E.N.S. de Saint-Cloud, créé sur

1'initiative de son directeur, René Vattier, & la suite d'une mission
d'information sur les expériences américaines en pcdagogie des lan-
gues étrangeres,

3. L'Institut de Phonétique de 1'Université de Zagreb, et les

recherches menées a partir de 1954 par Pet@r Gubérina sur la patholo-
gie de l'audition et la rééducation des sourds profonds. Cet Institut
va apporter au CREDIF &4 la fois un premier terrain dlapplication,

la Yougoslavie, et une théorie du langage, le "structuro-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 GUBERINA . définit ainsis

"Nous émettons et comprenons la parole globalement. Car
nous percevons en méme tomps et la signification intellectuelle
et la signification affective de la communication; nous captons
en méme temps les phonémes, les intonations, les rythmes et les
gestes., I1 faut ajouter que, dans cette compréhension globhale,
le contexte réel joue un grand rdle de méme gque le contexte de
civilisation et en général nos connaissances. Nous arrivons
donc dans notre communication vnar la parole & des structures
dfensemble” (1976, p. 41) (1).

La collaboration entre Petar Gubérina et Paul Rivenc, lasqu'il s'est
agi de concevoir une méthode moderne pour enseigner les 1176 "mots
lexicaux” et les 269 "mots grammaticaux® du "francais fondamental
premier degré’ allait donner naissance & la “méthode Saint-Cloud-
Zagreb” aussi appelée "méithode structuro-globale audio-visuelle”
(souvent abrégée en "méthode 3.G.A.V4.

En 1963 c'est au tour du Ministére de 1*'Education espagnol
de patronner 1l'élaboration de 1’ “espagnol fondamental®, nour lequel
seront reprises les techniques mises au point pour 1l'élaboration du
"francais fondamental®:

-goplication du critére de fréquence sur des enregistrements
magnétiques de conversations courantes;

~correction de ¢ critere de fréquence par le critere de disponi--
bilité: on ajoute & la liste Ces mots peu fréquents mais indispensa-
bles dans certaines situations concrétes. Ces situations sont défi-
nies & partir de 25 “centres d'intérdt" empruntés & la M.D., parmi
lesquels nous citerons, a titre dlexemples

El cuerpo humano; salud y enfermedad; el vestido; los muebles
de la casa° la casaj; alimentos y bebidas; la ccecina; la escuela;
la ciudad; el pueblo; los animales; etc. (V.DeBs 1 = LJM.,

p. 10) (2). .

(1) On trouvera aussi dans GUBERINA 1974 et RIVENC 1977 d'autres pré-
sentations de ette théorie de référence,

(2) Dans la suite de ce chapitre, nous utiliserons, aprés les abrévia-
tions désignant les méthodes (V,I.f.1l, V.D.B.l, Q.T.C., T.T.1), les
abréviations suivantes désignant la nature du matériel cite:

~Lu.i. ¢ livre du maftre (ou "libro del profesor’)

-L,E8, : livre de 1'éléve (ou "libro del alumno®)

~G oM, guide méthodologique (ou "“guia del profesor”)

0 o0
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C'est & Paul Rivenc et & José Rojo Sastre que sera confide 1'élabo-
ration de la méthode audio-visuelle correspondante, gui sera publiée
en 1968 chez Didier sous le titre de "Vida y Dialogos de Espafia,
primer grado”, et sous les auspices du Ministerio de Educaci&ngz

Ciencia d'ESpagne.

V.D.B.1 est & tous points de vue une copie conforme de
VeI.Fsls Plutdt que de dresser la longue et monotone liste de leurs
similitudes, nous avons préféré présenter directement V.D.H.l en nous
aidant au besoin de la préface & la premidre édition de I, F,1
(1960), plus explicite que l'introduction de V.D.D.l sur les fonde-
ments théoriques de la méthodologie. Nous laisserons aux auteurs de
V.D.E,Ll le soin de la présentation générale de leur méthodes

"Nuestro trabajo en la elaboracidn de Vida y Didlogos de
Espafla se ha inspirado en los principios estructurales-globales,
definidos por los profesores P. Guberina, Director del Instituto
de Fonética de 1la Universidad de Zagreb {Yugoslavia) y P. Rivenc,

ue fue hasta el afioc 1965 Director-adjunto del C.R.E.D.I.F,

Centre de Recherches et d'Etudes pour la Diffusion du Frangais)
en la Escuela Normal Superior de Saint-Cloud (PFrancia) -que han
sido utilizados anteriormente para otras lenguas por los equi-~
pos de autores, cuya labor han orientado los profesores Guberina
y Rivenc.

Estos principios son:

1. EL empleo de un vocabulario y una gramatica de base estable-

cidos cientificamente

2. E1 uso de la lengua espafiola, desde los primeros momentos del

aprendizaje, como un medio de comunicacidn natural

3+ El hecho de considerar situaciones y estructuras linguisticas

coimo un todo inseparable

4. La importancis dada a los fenomenos de percepcidn auditiva

y de condicionamicnto ps sicopedagogico con el fin de conseguir

uwna audicion adecuada y una reproduccidn correcta del sistema

fonologico de 1a lenguq extranjera

5 La utilizacioh de técnicas pedagdgicas audiovisuales para la
nseflanza de la lengua

6. El respeto de una progresion en la adquisicion del vocahulam

rio, de la fonolo*¢a, de nuevas estructuras gramaticales, asi

como de los fendmenos de transcripcion de la lengua escrita en

los ejercicios de dictado y lectura.

Los primeros egerc1010° de cada unidad didactica son con-
versaciones entrs varios personajes, que tratan de una o varias
81tua01ones, para ir mds tarde englobando dentro de ellas mismas
uno o varios centros de interds.
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Estas situaciones y estos centros de interés se presentan
graficamente en filminas, con series de dibujos sencillos y en
color, para que los alumnos puedan concentrar su atencion en
el personaje que habla, en la actitud, en el gesto, en el ambien-
te y en la accion a que se refiere. Todo el método estd grabado
en cintas magnetofdnicas. Asi pues, si las imsgenes representan
la situacion, el didlogo, la actitud y los gestos de los perso-
najes completan esta misma situacidn, formando con ella un todo
indisoluble” (V.D.E.l = L.Me, D. 10-11).

Le premier principe cité est celui de la limitation du wvo-
cabulaire, Pour le justifier; les auteurs de V.I.F.l partent d'ail-

leurs de la critique du "vocabulaire-nomenclature” de la M.D,. Il
faut, dans un souci d'efficacité et de motivation des éleves,

"donner & 1l'étudiant des connaissances qui lui seront immédia-
tement utiles, qui, sous un petit volume, iui permettiront de
faire face & un grand nombrc de situations concrites. Il y a

des mots qui servent sans cesse, d'autres qui servent fort peu,
31 1fon veut que le vocabulaire présenté. puisse 8tre vite utili-
sé par 1l'éleve, il faut d'abord qu'il ne soit pas trop considé-
rable: il faut lui enseigner et le forcer & employer les mots

et les constructions essentiels, fondamentaux " (L.JM., p. 22).

Le second principe est déja en partie contenu dans les lignes
précédentes, Comme la M.D., la M.A.V. vise & enseigner “la langue
pour la langue et par la langue®™, c’est-ii-dire & donner & l'éléve
1'usage effectif de cette langue par son utilisation systématique
dés les tous débuts de 1l'apprentissage. Mais c'est la conception de
la langue corme “medio de comunicacion natural” (V.D.B.l -~ L.¥. p. 3),
"moyen vivant & communication” (V.I.l'el - L.ki., p. 23), qui constitue

la grande nouveauté de l'approche audio~visuelle. Une communication,
en effet, dépend étroitement de la situation (qui parle? & qui? de
quoi? ol? comment? pourquoi? pour quet faire?...):

"Situation et langage sont étroitement associés et solidaires.
Ils sont tous deux pergus globalement, % l'intérieur de structu-
res mentales complexes,; que 1l'analyse, cherchant & décomposer,
détruit aussitdt, et rend insaisissables en cherchant a les
saisir® (id.).

C'est cette concephtion du langage comme "moyen de communication en
situation” -~ou 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 repport & la M.D. et la M.A.O.

1. C'est non seulement la quantite exagérée de vocabulaire qui
est critiqudée dans la M.D., mais le pourcentage important de mots
concrets, qui donne a l'usage de la langue une "orientation essen-
tiellement descriptive Lqui] faisait oublier parfois que le langage
est avant tout un moyen de comaunication entre les 8tres et les grou-

pes sociaux” (VI.F,1 - L.M., p. 22), Par conséquent, "le vocabulaire

utile est surtout un vocabulaire général de relations (verbes, mots
gremmaticaux, adjectifs et adverhes), assorti 4'un certain nombre de
mots concrets indispensables” (id.).

2. Les supports 'didactiques vont &tre constitués uniquement de
courts dialogues vivants (Cf. le titre "Vida y Didlogos de Espafia”)

mettant en scene des personnages dans des situations naturelles de
communication orale. Comme le dit CUREAU, qui- excelle dans l'art des
formules définitives: “"Leg situations s'expriment en dialogues car
le dialogue est 1'état naturel de la langue” (1971, p. 12).

3., L'association de l'image et de la reproduction sonore appa-—

rend possible la présentation et la compréhension de muliiples situa-
tions” (VuleFel - L.M., p. 24). Cette image zura dans la M.A.V. deux

fonctions essentielles:

3.1, Elle présente schématiquement les éléments situation-
nels nécessaires & la compréhension globale de la réplique correspon—
dante du dialogue: 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 comrunication et des inter-
relations des interlocuteurs en présence. Aussi les auteurs de V,I.F.l
et de V.D.E.l insistent-ils tout particuliémment sur la nécessité
d'une association parfaite de l'image et du son. C'est d'ailleurs
pour cette raisom que le film fixe fut préféré au film animé:

“"L'image devant toujours précéder de gquelques secondes
la phrase sonore, et ne s'effacer qu'aprés elle, il faut que
lt'attention de la classe se concentre au maximum afin que situa-
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tion et langage sdent parfaitement associés. Or il semble bien
gue le rythme de cette association et de cette mémorisation
soit difficile & concilier avec l'image cinématographique qui
est en perpétuel devenir” (V.I.F.1l - L., D 24?

3.2. En visualisant certaine référents du discours (objets
réels, mouvements, personnages, etc.) s0it directement dans le cadre
de la communication, lorsgu'ils s'y twuvent, soit dans des "ballons®,
lorsqu'ils en sont absents, l'image aide & la compréhension des dif-
férents groupes sémantiques de la chaine sonore.

I1lustrant bien ces deux fonctions de 1l'image, les auteurs de V,D.E.1l
expliquent ainsi aux professeurs utilisateurs leur r8le dans la phase
dtexplication:

"Estamos haciendo aqui un esfuerzo de lectura visual. Ha-
gamos a los alumnos explorar, observar los aspectos que nos in-
teresan de la situacidn en presencia. Hagamos resaltar las rela-
01ones llngulbthd entre los personajes: el cue habla, el que

scucha y entre ¢stos los obaetos, anlmales 0 personas a gue se
refleren"(L L.lia, P 16)

4. De m&me que le langage est inséparable des situations, de
méme 1l'apprentissage de la langue n’est possible gu'ad l'intérieur de
ces m8mes situations. Aussi l'identification des éléves aux personna-—

ges des M.,A.V. est-il un concept capital:

iNous avons cherché & enseigner, dis le début, la langue
comme un moyen d'expression et de communication faisant apvel
& toutes les ressources de notre 8tre: attitudes, gestes, mimi-
ques, intonations et rythme du dialogue parlé. Nous voulons gue
1'éleve change, en partie, de personnage: cgu'il oublie, en par-
tie, le r8le gu'il joue, depuis son enfance, avec des partenai-
res de sa propre nationalité et de sa propre langue, pour entrer
un peu dans la maniere d'8tre et de parler des francgais.

Pour cela, il est indispensable de présenter & 1l'éleve des
personnages frangais, vivant et dialoguont en francgais sous ses
yeux: amusants et oympathlqueo, aussi peu intimidants aue POSSi~
ble afin, en les imitant, de s'identifier & eux, et de s'appro-
prier leur langage en se lcs appropriant (V,I.F.1 - L.M,, p. 23)

Aussi les situations proposées dans V.,D.0.l —~déterminées d'ailleurs
aussi par les centres d'intér8ts utilisés pour sélectionner le voca-
bulaire "disponible'- sont—-elles des stuations de la vie courante
telles que celles que peuvent vivre eux-m8mes les éleves adolesgcents
les relations sont essentiellement de type amical ou “fonctionnel”
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(c'est-ta~dire de client & professionnel: dislogues en situation avec
des garcons de café, des chauffeurs de taxi, des vendeuses, des méde-
cins, des agents de police, etc.), Comme dans V.IL.F .1, les relations
de travail sont pratiquement absentes (seule excepition, la legon 19,
"l trabajo es la salud® (sic!), qui met en sceéne un gargon de res-
taurant et ©on patron. Encore ne s'agit-il que d'un étudiant qui veut
se faire un peu d'argent de poche pendant ses vacances...). A la dif-
férence de V.I.I'.1 cependany, les relations familiales sont pratique-
ment absentes dans V.D.3.l; seule exception, la legon 7 ou une grand-
mere commente des photos avec ses petits-—enfantis: encore celles—ci
ont-elles été prises, apparemment, lors d'une sortie & ia montasne
entre amis.,

Le

connues. Il s'agit des fameux "moments de la c¢lasse de langue™, qui

6]

différentes phases d'une lecon audio-visuelle sont bien

articulent dans un schéma de classe rigoureux les différentes acti-
vités pédagogiques. Dans toutes les M.A.V. ce sont, & quelques va-
riantes mineures pres, les suivantes:

1. Phase de vrésentation. Le professeur présente, sans interve-

nir lui-m@me, les images et les répligues correspondantes de la le-

gon ou dfun partie de la lecon. C'est durant cette phase que la per-
cention simultande de l'image et du son doit fournir aux éléves une

compréhension globale du dislogue par sa mise en rapport avec la si-
tuation de communication.

2. Phase d'explication. L'objectif en est une explication ana-

lytique de chague segment sonore correspondant & chaque image, de

fagon & ce gue 1réléve puisse attribuer uwne signification particu~
liére & chacun de ses éléments linguistigues. Lorsque l'image ne suf-
fit pas, le professeur a recours aux procédés directs, a l'exclusion
de toute traduction. Dans la praticue, les vnrofesseurs font générale-
ment effectuer un début d'exploitation (variations lexicales, morvho-
loziques et syntaxiques par variation de situations) afin de ne con-
server a 1l'état d'acquisition globale gue les groupes d'éléments dont
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l'explication analytique serait superflue & ce niveau, ou les struc-
tures dont la progression grammaticale de la méthode ne permet pas
l'analyse.

3. Phase de répdétition, A partir du modéle fourni par le magné-

tophone, le professeur fait répéter individuellement chague répli-
que du dialogue par chague éleve, 2en insistant au début plus sur
les phénoménes globaux -rythme, intonation, gestes d'accompagnemerit—
que sur la correction de tel ou tel phonéme. Fn m8me temps, les éléves
mémorisent le dialogue, et doivent 8tre capables non seulement de le
reconstituer & partir des seules images, mais méme de jouer la scéne
de mémoire: c'est la "dramatisation™ ou "théitralisation”.

4., Phase d'exnloitation. Il s'agit d'y faire réutiliser les

structures et le vacabulaire nouvellement acquis a partir des situa-
tions proposdées dans le dialogue. Différentes techniques peuvent &tre
utilisées: description des images,anarration‘é la troisieme personne,
conversation sur les images ou sur les seules situations, etc.

5. Phase de transposition. Cette phase peut aussi &tre considérée

comme un élargissement de la phase d'exploitation: les thémes, les
situations de la legon sont transposés librement par les éléeves a
1'intérieur de leur propre reéalité vécue. C'est la phase dite aussi
d' "expression libre", ol méthode et proifesseur sont supposés s'effa-
cer, et 1'éleve s' “approprier” les nouvelles acquisitions linguis-
tiques (on parle parfois de “phase d'appropriation’) pour augmenter
ses capacités d'expresgion autonome.

Réalisée sur le modéle de V.I,F,1, V,D.E,l est une méthode

qui se présente comme extrémement cohérente. L'étude de sa progression
grammaticale montre. d'ailleurs qu'elle est plus lente et plus linéaire
que celle de V,I.F.1l, et qu'elle goplique donc sur ce point de manieére
plus stricte les principes de l'enseignement programmé, La théorie,
qui avait surtout servi a V.I.F.l pour justifier a posteriori des
choix empiriques, egt ici plus présente z2u moment méme de 1l'élabora-
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tion du matériel (1).

Q.T.C. (publiée en 1968, la méme 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 (G.M.) 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 congu comme un échange réalisé au sein de
certaines situations", Ce sont des "situations simples de la vie quo-
tidienne" qui vont &tre "recréées par /.../ le tableau de feutre et
les figurines, dont la simplicité et la grande souplesse d'emploi
nous paraissent les plus aptes & réaliser ce but". Ces situations .
gont en outre proposées sous forme de bandes dessinées dans le livre
de 1'éléeve.

3. "Cet échange que représente le langage est indissolublement
1ié au cadre social et culturel qui 1l'entoure et -bien souvent- 1'ex-
plique et le justifie". Aussi la méthode va-t-elle s'efforcer de
"faire vivre des personnages aussi authentiquement espagnols que pos-
sible dans des situations caractéristiques de 1'Espagne contemporaine
... ou éternellet™

4. "Apprendre une langue, ce n'est pas seulement la comprendre,
mais c'est aussi la fajre sienne et la pratiquer avec aisance,"

On retrouve 1a tous les grands principes de la M.A.V. Le

(1) Observation qui ne constitue pas a priori, de notre part, une cri-
tique de V.I.F. Nous verrons au chapitre suivant comment la cohérence
extréme des M.A.V., résultat d'une application stricte des seules
théories linguistique et psycholinguistique de référence, a pu donner
elle-méme des résultats pratiques négatifs, comme la rigidité.
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tableau de feutre va remplir ici les fonctions du film fixe dans

VeDefoel. ReMse les définit ainsi:

~"%8cran entre la langue maternelle et la langue enseignée”
(1969, p. 6);

~-"mise en situation des personnages en créant entre eux des
rapports d'images” (id., ps10):

-“représentation” des phrases du dialogue (id., ». 11) (1).
Comme V,D.B.l, Q.T.C. établit une progreszuion & l'intérieur d'un

contenu lexical sélectionné & partir descritéres de fréguence et

a' "utilité” ou de "besoins d'expression des éléves’ (GuM., pe 5)-
NWulle référence n'est faite, cependant, & un travail lexicographique
précis. De m&me la méthode (.T.C. prévoit 1l'identification des éleves
aux personnages:

"Nous avons tenté de rendre les dialogues aussi vivents
gue possible, afin qgue les éléves aient renvie de les apnrendre
puis de les “jouer" au besoin. Dans ce but, nous gvons choisi
des personnages centraux de 1'Age de nos éldves. /.../ Dit-on
nous accuser de “démagogie", nous persistons & penser que ces
jeunes narleront plus volontiers sur des sujets qui leur sont
familiers® (id,., p. 6) (2). .

Les phases ¢e chaque legon, enfin, sont les m8mes que dans V.I.F.1l
et VeDeE.1l, bien que la terminologie différe: il s'agit de la
“orésentation”, qui inclut la présentation proprement dite,.lfexpli-

cation, la mémorisation et la théitralisation; des "exercices'” -en

laboratoire ou en classe—: et de 1' "expression libre§y “teime

recouvrant ceux d' Vexploitation® et de “transposition®™. Seule dif-
férence, révélatrice de l'importance peut-8tre plus grande accordée
aux exercices dans Q.T,C., ceux~ci ne sont pas placés aprés 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
classe de langue vivante, qui propose en outre une bibliographie.

(2) "Dlt—on nous accuser de démagogie...": L. Dabéne se défend ainsi
par avance des critiques que ne manqueront pas (et que n'ont pas man-
gué effectivement) de lui adresser les inspecteurs généraux dfespa-
gnol, pour qui le ‘contenu culturel® est essentiel.



-255=

PRESTENTATION DE LA M.4.V,

d'exploitation, comme dans V.I.F.)l, mais avant elle,
Q.T.C., cependant, présente ausgi certaines caractéristi-
gues gui la démarquent des autres M.A,.V.,, voire 1l'opposent & elless
1. La prise en compte de la spécificité du public visé, consti-

tué des grands débutants de seconde. Ce gui justifie aux yeux de l'au-
teur l'attention plus grande portée & 1lsn richesse du contenu culturels
"Cet apprentissage linguistique ne doit pas &tre détaché
du contexte hispanique qui lui est naturellement 1lié. Cela est
d'autant plus nécegsaire que les débutants de seconde —contrai-
rement & ceux de 6e ou de 4&-, nme consideéerent pas le langage
comme un jew mais comme un outil, le véhicule d'un certain con-
tenu” (L.d., p. 2).

D'oli 1'introduction dans le manuel de photos-~documentg:

"Tia réalité -volontairement schématisde & des fing pdédago-
giques-des figurines et des bandes dessinées ne pouvait suiffire
a créer cette atmosphire { authentiquement espagnolel. Nous avons
donc tenu & placer des nhotographies choisies en fonction de
certains thémes figurant dans les legons™ (G.M,, P 4), Le come
mentaire de ces photographies est parfois proposé comme exerci-
ce d'expression libre.

D'ou aussi l'introduction de “textes d'accompagnement” littéraires
qui apportent & la méthode “un arridre-plan culturel® (id.), et per—

en

mettent au professeur de “faire réfléchir C 1*éléve] sur des faits de
civilisation, (de7 l'initier progressivement & la littérature” (id.,
D. 14), et ainsi de "prolonger et enrichir 1'enseignement® (id., P4
Cette attention portée au contenu culturel va de pair avec la mise

en avant d'un objectif éducatif:

'I1 s'agit d'enseigner aux grands débutantsiles éléments
essentiels de la langue de fagon & ce qu'ils en tirent un profit
rapide pour leur enrichissement personnel et leur connaissance
des réalités hispaniques” (G.H., p. 3, nous soulignons).

La citation précédente contient une allusion au problime du temps
limité dont disposent les grands commengants pour apprendre la langue
(“profit rapide™), Cette urgence justifie aussi bien un accés plus
ranide aux textes littéraires gu'une progression lexicale et gramma-
ticale plus rapide, les deux allant bien sfr de pair: les textes
d'asccompagnement sont ainsi destinés en particulier & "enrichir 1le
bagage lexical de 1'éleve” (Goli., p. 14).
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2. La prise en compte de la spécificité de 1'enseignement de

1l'espagawl & des francophones. L'auteur est trés explicite sur ce
point:

"Le passage du frangais & l'eupagnol présente des difficul-
tés qui lui sont particulieres et l'oblige & trouver sa voie
nropre sans pour autant s'aligner sur des méthodologies mises
au point -et souvent remarguablement- pour d'autres langues”
(_G__J‘_I-_: p. 3) (1).

Bien que l'auteur n'en parle pas, il est évident, & l'observation des
progressions lexicale et grommaticale de la méthode ~bien plus rapides
que celles de V.,D.B.1 et m8me de Val.F.l=, que le vocabulaire trans-
parent et les structures semblables ont été systématiduement utilisés,
permettant var 1a mdme une progression & la fois plus rapide et moins
linédaire. Des la premiére et la deuxiéme legon apparaissent ainsi des
structures complexes mais gqui ne présentent pas de difficultés majeu~
res pour un francophone. Par exemple: )

~legon 1, image n® 4: Y éva usted a pasar las vacaciones en Es-
pafia, verdad?" (L,E., p. 4).

~legon 2, image n® 5: "S{, todo el dia hay gente en los cafés
y coches gque circulan por las calles” (id., p. 8).
Le livre de 1l'éléve propose dés la premiére legon le texte des dia-
logues, ce gui egt une hérésie en stricte orthodoxie audio-visuelle:
ceux de V.I.F.1 et V.D.E,l ne contiennent d'ailleurs que les images,
L'auteur de Q.T,C, ne fait aucune allusion % la problématique du
passage & 1'écrit® chérec & la M.A.V., et pour cause: dés la legon
12 est proposée dans le cadre de 1' “expression libre” une petite
"rédaction”: "Imagina 1o que Elena esta escribiendo a su familia
en Francia para contar su primera semana en Espafia’ (L.E., p. 57).

L. Dabéne justifie ainsi ces écarts avec la doctrine audio-visuelle:
"Il est certainement nécessaire de pratiquer pendant un ou

(1) Bn 1975, L. Dabéne développera ce thime dans un article intitulé
"L'enseignement de l'eapagnol (pour une didactique des langues "voi-
sines)" (DABENE 1975).
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deux mois wn entralnement exclusivement oral. Néommoins, 1l'écart
entre la langue écrite et la langue parlée est beaucoup moins
considerable en espagnol que dans d'autres langues. C'est poure
quoi il n'est absolument pas justifié de prolonger outre mesure
cette période” (G.ie, D.14). .

3. La prise en compte de la situation d'enseignemenm[apprentis-

sage scolaire, Comme la M.D., qui avait déja noté la déperdition ra..

pide des connaissances linguistiques chez les éléves en raison du ca-~
ractire non-intensif de 1'enseignement/apprentissage scolaire et de
la durée des interruptions (les vacances...), QsTeC. pPropose un cer-
tain nombre de mesures techniques destinées & résoudre “le probléme
de la révision {quiJ] préoccupe & juste titre le professeur”:

-une progression grammaticale “en spirale': les m&mes structures
étudiées dans des exercices fermés sont reprises damm des exercices
ouverts, ou a des legons différentes;

~un réemploi, dans les différents exercices, de l'ensemble du
vocabulaire apparu précédemment:

-~une ‘legon-palier” de révision toutes les cing legons:

-un "dessin de syntheése" & la fin de chague legon, dont le com~
mentaire par les éléves permet de contrbler les acquisitions.

D'autre part, l'introduction, par l'auteur de Q.T.C.,
de photos—~documents et de textes littéraires, m8me en nombre limité,
ainsi que l'attention particudidre portéeau contenu de la méthode,
sont & interpréter & notre avis comme une tentative poﬁi concilier
la M.A.V. avec les objectifs fixés par les Instructions officielles
et avec les manuels éclectiques -& supports unigquement littéraires
et photographiques~ qui restaient les seuls disponibles pour les
classes plus avancées. Si Q-T.C, manque de cohérence, c'est parce que
les méthodes audio-visuelle et édclectique sont trop éloignées pour
qutune synthése harmonieuse soit possible. Nous nous contenterons
d'un seul exemple: le maintien d'un type d'image congu, comme dans
les M.A.V. de 1'époque wilisant le tableau de feutre, pour aider &
la compréhension analytique des différemts groupes sémantiques des
dialogues, alors que le contenu de ceux-ci devenait beaucoup plus
riche, tend a transformer les images du manuel en des recueils hété-
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roclites d'indices explicatifs et a4 rendre impossible leur fonction,
capitale dans la théorie audio-visuelle, de représentation de la si-
tuation de communication. On pourra, pour s'en faire une idée, se
reporter & 1'ANNEXE 7 (p. 640), ol nous reproduisons deux images
du manuel avec les dialogues correspondants.

Nous tenons cependant a saluer, dans la tentative de
L. Dabéne, ce qu'elle a de novateur, & savoir cette volonté de pren-
dre en compte, au niveau méme de 1'élaboration de la méthode, toutes
les composantes de la situation d'enseignement/apprentissage (public,
objectifs, parenté langue cible/langue maternelle, etc.,), méme si
1°'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 derniére M.A.V. d'espaghol que nous avons & présenter icij
iTU TAMBIEN! premiére année (T.T.1), date de 1976. Elle reprend tous
les grands principes de la M.A.V.: priorité & la langue parlée,

situations de communication simulées grfce & l'association du son et
de 1l'image (il s'agit cette fois de films fixes), limitation des cor
tenus en fonction de 1'utilité et des besoins des €leves, recours au
procédé d'identification, déroulement de la lecon suivant le schémae
classique... Bien que T.T.1l soit une oeuvre collective (1), elle
porte la marque de L. Dabéne dans l'organisation générale de chaque
legon, qui reprend celle de Q.T.C.: diaslogues initiaux avec images
correspondantes; exercices fermés puis ouverts débouchant sur 1'ex-
pression libre; dessins de réemploi; enfin dessin de synthése.

Dans le cadre de cette troisiéme partie sur la M.A.V., T.T.1
nous intéresse surtout dans la mesure ou elle propose, par rapport
2 Q.7.C., un certain nombre d'aménagements révélateurs d'une certaine
évolution de la M.A.V., et dont nous aurons donc & reparler au cha-
pitre 3.4.

(1) L. Dabeéne, A, Raveau, L.Beauvillain, M.-N. Msartin, J. Roux.



CHAPITRE 3.3,

MFEFTHODE DIRECTE

METHODE AUDIO-O0ORATLE

ET METHODE AUDIO-VIOSUETLTLE



Les histoires de la didactique tendent 3 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.,
annongait et prépardgt les futurs renouvellements.

Selon MARCHAND, & 1'époque professeur d'allemand au lycée
Louis Arago & Paris, et qui présente sa '"méthode intuitive illustrée"
en en dégageant les principes & partir d'une snalyse critique de la
M.D., "la méthode directe ne tire que trésg insuffisamment parti de
ce i devrait &tre ses plus précieux auxiliaires: le dessin et le
phonographe" (1910, p. 450). Le dessin est utilisé dans sa méthode
pour rendre les textes "immédiatement intelligibles® (id., p. 451),
et le phonographe pour le travail de répétition mécanique.

On se rappelle que 1l'image était déja utilisée par la M.D.
essentiellement pour les legons de vocabulaire., Mais leg tableaux
muraux représentaient souvent des scénes qui, pour &tre généralement
trés statiques et stéréotypées, n'en annongaient pas moins les "gi-
tuations™ des dialogues audio-visuels. MARSULLAT, dans un article de
1905 intitulé "De la mimique dens 1'enseignement des langues vivan-
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vantes: du r8le de la lanterne magique" propose déja d'utiliser le
projecteur pour mettre en scéne des personnages et en obtenir une
"saisie globale" immédiates:

Ce n'est pas l'attraction puérile de cet instrument qui
m'a séduit; j'ai pensé & m'en servir le jour ou j'ai vu qu'il
y avait des limites Cdans la M.DeJ, ou'il fallait une grada-
tion parfois trop lente et trop difficile & saisir pour arri-
ver &4 représenter un personnage® (p. 313).

LUBIEN propose quant & lui en 1903, & partir des tableaux muraux,

de réaliser ce qu'il appelle des "mises en action dramatiques™:

"Par exemple dans un tableau représentant la chambre d'un malade,
faire jouer le r8le du médecin, de la maman, etc., & différents éleé-
ves” (p,192). Et les difficultés rencontrées au cours de ces expé-
riences par notre profegseur seront les mémes que celles gue rencon-—
treront plus tard les utilisateurs de M.A.V.: " [ Ce?d procédé m'a

paru assez pratique en 4& seulement [i.e. en 3¢ année d'apprentissage];
d'ailleurs il est plus t8t rarement applicable, et n'est pas suscep-

tible d'un long développement; j'ai eu trop & intervenir" (id., nous
soulignons).

"L'invention de la maison PBathé”, le cinématographe, inté-
ressera immédiatement les méthodologues. WEILL parle en 1910 d'un
"systéme qui consiste & présenter air une bBande 1'illustration ou le
texte imprimé”. Il s'agit 1lia de l'utilisation conjointe de 1l'image et
du son, qui constituera plus tard, comme nous l'avons vu, le princi-
pe essentiel de la KM.A.V. "Principe contestable®, selon WEILL, qui
rate 1l& une fort belle occasion d'inscrire son nom parmi les précur-
seurs de la M.he,Vas

" {Ce principed a le grave inconvénient de forcer l'atten-—
tion de 1l'éleve a se partager entre une sensation auditive et
une sensation visuelle, alors qu'il faudrait 1 conccentrer
toute entiére sur la sensation auditive. Peut-&tre pourrait-on
tirer un meilleur parti de ce systéme en tracant sur la bande
des schémas indiquant la position des organes de la parole au
moment de 1'émission du son; l'on aurait ainsi une heureuse
combinaison du phonographe et de la cindmatographie phonétique®,

Proposition gqui nous parait curieuse aujourd'hui, mais qui illustre
bien la conception dominante & 1'époque dans 1lfutilisation du phono-
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graphe, celle d'une machine & répéter et & faire répéter. GROMAIRE
(1910) et WEILL (1910) considdrent tbus deux que le phonographe peut
essentiellement jouer un réle “d'éducation de la voix et de 1'orei-
le", ce dernier y ajoutant un réle d'éducation artistique (écoute
d'une oeuvre de théAtre aprés son étude, par ex.). ROSSET (1909)

donne ce qui constitue & notre connaissance la premiére description
d'un véritable laboratoire de langue, mais il ne le congoit que comme
un auxiliaire pour l'enseignement de la prononciation et de la diction
et pour la mémorisation des textes:

"S5i 1l'écriture phonétique est indispensable pour enseigner
les articulations, le phonographe est utile pour l'apvrentissage
de la diction. C'est une étude nécessaire, surtout pour les é1l&-
ves qui apprennent en dehors de la classe des textes & réciter
en classe, Le plussouvent le maltre indique le texte, le 1lit
deux ou trois fois et les éleves dcoutenty mais yuellesque soient
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 ilsapprendront de mémoire le texte, &
mesure qu'ils le liront des yeux ils donneront aux phrases éran-
geres la mélodie frangaise; méme en articulan® trés bien, ils
parleront mal, car ils auront “l'accent frangais®. On ne peut
pas songer & faire répéter au maltre un mdme texte jusqu'a ce
que les éleves le sachent par coeur. Ce serait beaucoup de temps
employé & une besogne pénible et ingrate, Mieux vaut conficr cet-
te répétition machinale & une machine: le phonographe pourra de-—
venir et auxiliaire précieux.

Rien n'est plus facile ocue d'avoir enregistré sur un cyline-
dre de phonographe le texte que 1l'on veut fairegpprendre: on
réunit les éléves autour du phonographe et en m8me temps qu'ils
lisent des yeux sur leur livre, ils entendent & 1l'oreille la le-
gon qu'ils doivent apprendre: les mots et la mélodie sont insé-
parables 1l'une de l'autre et guand il récite lui-méme le morceau,
1'é1ldve le répdte comme il 1'a entendu, avec la diction étrange-
re,

Pratiquement, ocette idée est facile & réaliser: il y faut
une salle, un phonographe, une centaine de cylindres vierges,
une table en U plus ou moins grende selon le nombre des é&leéves.
Le maftre peut trés facilement enregistrer lui-méme ou faire
enregistrer dans quelque laboratoire de phonétigue, les vingt ou
trente textes qu'il veut faire apprendre; ces cylindres enregis-
trés peuvent supporter de 100 & 200 auditions; c'est dire qu'ils
suffisent chacun & plus de vingt séances; les élédves sont admis
& certaines heures dans la salle d'auditions phonographiques; 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
caoutchoue au phonographe, apvortent 3 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'arréter
le phonographe; et ils peuvent ainsi écouter, chacun pour soi,
au milieu du silence de tous, aussi souvent ou'ils le veulent,
le texte & apprendre, jusquta ce qu'ils en soient rassasiés,
jusqu'd ce qu'ils le sachent. L'expérience a été faite au Lycée
de Grenoble par Mi. Valentin et Breistroffer; elle a été parfai-
tement réussie: les éléves ont demandé eux-mémes l'année sui-
vante qu'elle flt continude et dévelopnée.l../

Plusieurs établissement étrangers, dont les délégués ont
vu cette organisation fonctionner depuis 1904 & 1l'Université de
Grenoble, 1ltont adoptée, en Allemagne, en Rcosse, en Italie,
aux Etats-Unis, stc.: c'est pour l'enseignement des langues vi-
vantes, une méthode nouvelle, qui va slirement au succes®
(pp. 239-240).

MARCHAND attribue la m8me fonction de "répétition machina-
le” & "la machine parlante, /.../ répétiteur infatigable sinon par-
fait" (1910, pe 451)3 mais ce qui est fondamentalement nouveau chez
lui, c'est gqu'il justifie 1l'usage du phongraphe, comme le fera plus
tard la M.A.V., par son adéquation au processus d'apprentissage:
L'automatisme de la machine n'est pus seulement le moyen, il est
aussi le modéle des automatismes langagiers & monter chez les éléves:

Ce mot {nouveau 3, il ne suffit pas de se le rappeler, il
faut pouvoir l'utiliser & l'instant m&me ou 1l'on veut parler.
Mais si la révision neut graver le mot dans 1l'oeil par la lec-
ture, seule la répétition orale peut le faire surgir instanta-—
nément sur la langue., Bt cette répdtition des mémes sons ne peut
8tre gue mécanique” (id., nous soulignons) (1)

MARCHAND introduit dans sa méthode, toujours & partir d'une
analyse critique de la M,D,, des innovations que nous retrouverons
cingquante ans plus tard dans la M,A.V., comme:

1. La présentation du matériel linguistique dans des situations
dialoguées mettgnt en scéne des personnages psychologiquement typés:

(1) MARCHAND ne fait 1l& que développer une tendance déjd présente
dans la ¥.D. (voir le chape. 2.3.4., pp. 165-171, sur la répétition
dans la M.D.).@La M.A.0., & partir de la théorie béhavioriste de l'ap-
prentissage, attribuera & cette rdpétition un rdle encore plus impor-
tant dans le processus d'enseignement/apprentissage.
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“Mais comment introduire, faire vivre, dés le début, le
vocabulaire abstrait? Ce genre de mots ne trouve son applica-
tion que dans des situstions »sychologiques. Or les méthodes di-
rectes ne disposent pour exprimer ces situations que de
noms propres, vides de sens, ou de vagues fantdmes de personna-
ges, /eu./ Le vocabulaire psychologique des éléves ne gagnera
en étendue et en profondeur que s'ils sont mis directement, com-
me dans la vie, en présence de nombreux individus dont ils re-
connaitront facilement les traits, dont ils saisiront aisément
le caractére, et dont la description se déroulcra dans des situ~
ations attachantes et variédes.

Une méthode d'enseignement des langues vivantes sera donc
2 ses débuts, c'est-a-dire avant la lecture des textes, un
petit roman & plusieurs acteurs, nettement dessinés au moral
comme au phyzicue” (1910, pp. 442-443).

2. Une programmation de l'enseignement facilitant auv maximum
l'apprentissage, et cn particulier évitant dans la mesure du possi-
ble toute erreur de la part des éleves:s

"La vie a naturellement du temps et des efforts & perdre.
lMais tout autre est la situation du maitre dans sa classe. Il
n'a que trés peu d'heures devant lui, et ses éléves sont assez
fgés pour s'adapter trdés rapidement aux mots et aux régles qu'on
mesure & leur taille, Il est donc psychologiquement contraint
de suivre le plus court chemin de 1l'expérience, c'est-a-dire une
gradation des difficultéas qui éloigne tout ce qui, dans la pra-
tique journaliére, serait une cause de retard, de faux-pas, de
t&dtonnements ou dferreurs. Contraircment aux procédés empiriques
de la méthode directe, il replacera 1'éleéeve dans les conditions
paychologiques d'ordre et de régularité qui conviennent a 1l'ac-
quisition de toute langue vivante® (1911, p. 14).

3. Une limitation et une gradation lexicales et grammaticales,
naturellement imposées par cette programmation de 1'enseignement:

"Nous ne pouvons songer a enseigner tout de suite tous les
mots. Nous serons donc obligés de choisir certains d'entre eux,
de les présenter dans un certain ordre, et d'écarter momentané-
ment les autres® (1910, p. 440).

Pour ce faire, MARCHAND proposc l'utilisation duv critére de “coeffi-
cient d'usage®:

ifin d'assurer en effet l'utilisation progressive du voca-
bulaire, 1la méthode intuitive illustrée attribue & chacun des
mots de chaque langue un chiffre gui indique la fréquence de son
emploi et ne les introduit que dans leur ordre de nécessité.
Elle donnera, par exemple, en frangais le coéfficient 1 & :
pere, mere, maison, aller, venir, prendre; 2 A: nommer, presque,
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veut-8tre, attaquer, défendre; 3 &: reconnaltre, accompagner;
4 a4 distance, création; 5 &: circonstance, étinceler, vibrer;
6§ &3 grenouille, salutaire, immensité; 7 a: primordial, sorti-
lége; 8 a: instaurer; 9 ia: crotale. /.../ Les premiers termes
enseignés constituent donc la monnaie courante de la vie, la
langue des relations sociales. C'est le terrain solide sur le-~
quel pourront germer et s'épanouir les oeuvres lititéraires ou
scientifiques. /.../ Ainsi les éléves se hausseront graduelle-
ment du langage courant & la langue écrite, aux termes techni-
ques, aux nuances et au style® (id. pp. 441-442) (1).

4. Une gradation grammaticale qui se veut rigoureuse. La méthode
de MARCHAND propose Ydes cycles gramraticaux, des cadres gui coor-
donnent les régles, et des séries verbales qui les étagent selon leur
degré de complication® (1911, p. 17). Cette gradation rigoureuse,
cependant, ne doit nas empBcher d'introduire des "expressions gram—
maticales compliguées qui pourtant rendraient les plus grands servi-
ceg”: “Employées oralement et en marge du cours, ces expressions ne
génent en rien le développement harmoniecux du cours® (1911, p. 181).
I1 y a 1& me semble-t-il une annonce de la notion d'"acquisition
glohale" qui permettra plus tard aux M.A.V. a'introduire des mots ou
des structures nécessaires au naturel des dialogues ou aux nécessités
des situations sans pour autant remettre en cause la rigueur de la
gradation lexicale et grammaticale,

On voit donc comment 1'élsboration de la premidre M.A.V.,
VoeI.F. 1 (1960), constitue en grande partie une réponse aux problémes
rencontrés par la M.D., Les progrés techniques ont fait le reste, et
l'influence d8 la M.A.0., comme nous le verrons dans ce méme chapitre.

(1) MARCHAND ne disposait évidemment pas des moyens théoriques et
techniques de mener de fagon réellement scientifique une étude de
fréguence lexicale aussi raffinde. Son intuition, si on se limite
aux seuls exemples domnée ici, est ndéammoins assez juste puisque les
6 mots qgu'il affecte du coéfficient 1 se retrouvent tous dans les
listes du “"Francaels fondamental premier degré®, Notons aussi que sa
conception du lexicue le plus fréquent correspond & celle de cette
étude lexicologique: une sorte de ‘tronc commun” permettant par la
suite, par enrichissement et différentiation, l'acces & la langue
technique ou littéraire, Une telle conception était dfailleurs déja
pésente dans les PROG. 1902 (p. 779).



-266~

MeDey MeAcO. ET MohaV.

La M.A.,O0, se situe elle aussi dans le prolongoment de la
Me Dot

1. Dans la mesure d'abord ou elle reprend les grands principes
par lesquels la M.D., s'était constituée en rupture avec la M.T.: re-
fus du recours & la langue maternelle, objectif pratique & atteindre
par la pratique effective de la lcngue en classe, priorité & la lan-
gue orale, importance de la prononciation...

2. Dans la mesure aussi ou elle propose des solutions aux proble-
mes auxquels précisément s'était heurtée la M.D., en particulier:
2.1, L'inflation lexicale, maltrisée dans la M.A.0. grice & 1'utili-
sation des listes de fréguence;

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
MeDs, des listes de vocabulaire, ainsi que de l'apprentissage par
coeur de paradigmes grammaticaux. Dans la M,2.0., cette liaison est
assurdée dans lc cadre de la “structure? Bien des "substitution
drills™ constituent en fait dans les manuels audio-oraux un procédé
commode de présentation "dans des phrases®, comme le voulait la M.D.,
-du vocabulaire:

Today is March ; seventh (7th) |. This is my birthday.
eighth (8th)
ninth (9tn)
tenth (10th)
eleventh éllth)
twelfth thh%
thirteenth (13th) |

(8. 900-1, p. 110)

—-ou de paradigmes grammaticaux:

Where were | they ' born? Can you tell me?
you
Helen and Bill

was he
she
Helen

(B. 900-1, p. 111)
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2,3. L'application par la M.A.0O. des principes de 1l'enseignement pro-
grammé doit permettre, comme le souvhaitait la M.D., de faciliter au
maximum l'apprentissage de 1'éleéeve.,
2.4, La déperdition rapide des acquis chez 1l'éleve trouve dans la
MeAs0. sa solution grfice aux exercices structuraux, ol l'intensifica-
tion et la concentration du procédé de "répdtition™ déja utilisé par
la ¥.D, sont supposées garcntir, par l'automatisation des structures,
leur acquisition définitive,

3. Dans la mesure enfin ol la M,A.0. pousse & 1l'extréme des ten-
dances déja présentes dans la M.D,:
3.1, L'enseignement explicite de la grammaire, dont le r6le est déja
considérablement réduit dens la M.D. par rapoort & la M,T., est to-
talement supprimé dans la M, A.O.
3.2+ L'objectif traditionnel de développement des facultés de raison-
nement et d'analyse, déja partiellement remis en cause dans la M.D,

N\,
¢

par le passage du schéma compréhension/application de la M,T, & ce-

b

lui d'assimilation/re-production, est définitivement abandonné par la

MeA.Ouy qui va.-privilégierquant & elle le schéma mécaniste automati-
sation/réaction.

343+ Le texte littéraire avait dans la M.T, la densité et la spécifi-
cité des documents authentiques, m8me si celles—ci n'étaient guére
exploitées en classe. Le texte fabriqué de la M.D, est congu d'abord
comme la mise en oeuvre du vocabulaire et de la grammaire & introdui-
re, et tend & réduire son contenu culturel & ce qui est commun entre
la culture de 1'éléve et la culture étrangdre, Dans la M.A.0., enfin,
le texte-~document culturel peut mbme disparaltre au nrofit de simples
listes de phrases isolées dont l'objectif exclusif est la présentation
du matériel linguistique de la legon.

3.4. Le contrble du processus d'apprentissage, dont nous avons noté
qu'il constituait un souci constant de la ¥.D., devient total et
permanent dans la M,4.0.

3.5. La M.D, s'était constituée en affirmant la spécificité de 1l'en-
seignement deg langues vivantes, tout en voulant la maintenir & 1l'in-
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térieur du systéme éducatif scolaire. La M.A,0. c2bandonne quant &
elle toute contrainte liée & ses objectifs formatifs et & ses situa-
tions d'enseignement/apprentissage, en développant par exemple des
techniques limitant le r6le de la réflexion et adaptées & un ensei-
gnement intensif.

On comprend pourquoi l'enseignement secondaire frangais,
qui ntavait déja accepté la M.D. qu'au prix d'aménagements si impor-
tants que 1l'on peut parler de création d'une nouvelle méthode (la
"méthode éclectique™, que nous étudierons dans la quatriéme partie),
s'est montré particuliérement résistant & 1'introduction de la M.A.O.
Méme la M.,A.V., méthode pourtant d'origine francaise et moins extréme
dans l'application de certains principes audio-oraux, rencontrera
elle-m8me les oppositions que l'on sait, en particulier de la part
de 1'Inspection générale d'espagnol.

Le probleéeme des rapports entre la M.A,V. et la M.A.0, est
une question controversée depuis longtemps en didactique des langues,
et qui a pris parfois des allures de polémigue lorsgu'il s'est agi
de savoir si la critique des principes linguistiques et psycholinguis-
tigques de la M.A.C. (voir chapitre suivant) pouvait aussi déboucher
sur une remise en question de la M,A.Va.

Historiquement, sans aller jusqu'd parler de “paternité®,
on peut affirmer que la IM.A.C. 2 influencé 1'élaboration méme de 1la
M.A.V. GIRARD (1973, p« 86) rappelle que le Centre Audio-visuel de
Saint=Cloud fut créé par un groupe d'anciens éléves de 1'Ecole Norma~
le Sumnérieure a leur retour en 1946 d'une mission 4A'étude d'un an
aux U,S.A, La premidre M.A.V., comme la premidre M.A.0. {(voir
Pe 232), a d'ailleurs été mise au point, toujours si 1l'on en aoit
GIRARD (id.) pour les militaires américains: il s'agit de la méthode
Teacher's Audio-Visuwal Oral Aids, de V. Kumenev, élaborée pour l'en-

*

seignement du francais aux militaires du Shape, a Saint-Germain.
L'analyse dans les méthodes VIF,1 et Q.T.C. de ce qui pa-
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rait le plus directement copié de la M.A.O., & savoir les exercices
structuraux proposés pour chaque legon, oblige cependant & nuancer
une telle affirmation. Les auteurs de V,I.¥.1l ont pris soin de les
intégrer & une méthodologie originale. Certes, l'objectif déclaré
correspond parfaitement a celui de la M.A.0.: 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.L., p. 14) (1).

Ces "automatismes de base" concernent les mécanismes grammaticaux de
la méthode, comme 1l'emploi des pronoms personnels, des possessifs,
des verbes pronominaux, de la morphologie verbale, etc., et sont
travaillés dans des exercices "courts et faciles” que les auteurs
reconneissent "un peu formels". De méme, Q,T.C. propose pour chaque
lecon des exercices "fermés, sortes de gammes visant a 1l'entrainemert
systématique et contraignant” (G.M., p. 7), et elle accorde a ces
exercices un rdole essentiel dans la stratégie d'enseignement:

"Pour la plupart de nos éléves il faut une longue gymnastigue
de 17 esprit pour amiver a maitriser le fonctionnement d'une lan-
gue étrangére., Dans ce but, nous avons multiplié les exercices.
Ils sont, & nos yeux, aussi importants que la lecon"(id., p. 5,
nous soulignons).

Pour GALISSON, 1'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
audlo orales (la réciproque est egalement vrale) pour admettre
qu elles appartiennent bien i la génération mécaniciste (... mé-
me s'il est possible, sachant ce que l'on sait, de les faire
fonctionner selon d'autres modalités, /.../let méme sil cette
cette influence ne transparait guere au niveau du corps de doc-
trine)®” (1980, p. 7).

C'est oublier un peu vite cependant que lors de leur publication
tardive en 1967, les exercices de laboratoire de V,I.F.1 furent atta-
qués par certains méthodologues comme non conformes aux principes
audio-oraux.En méme temps, en effet, qu'ils publient ces exercices,

(1) "E.L.": Exercices pour le laboratoire de langues - Livre du
maftre.
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les auteurs de V.I.F.1l prennent leurs distances avec une conception
gkinnérienne de l'apprentissage:

"Iaigs nous n'avons pas voulu que cette acquisition gdes méca-
nismes de baselse fasse gans la participation consciente et intel
ligente de 1'éleve: nous désirons que, au laboratoire autant que
dans la classe, 1'étudiant continue & considérer le langage com-
me un comportement humain et social"™ (E.L., p.14).

Aussi, contrairement a ce qui se passe dans les M.A.0., le type dfex~
ercice structural le plus fréquent dans V.I.F,1l est-il A 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 comparatif de 1l'adverbe, le modéle donné étant "Paul court

plus vite que Catherine™:

3. Michel marche vite dans la rue. Mais les jambes de Catherine

gont plus petites. Elle n'est pas contente. Michel marche vi-
te?

~ Oui, il marche plus vite que Catherine,

4, Jacgues est frangais. Il parle vite, Robert n'est pas frangais.
I1 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 délibérément éliminé, pour ces exercices, la
solution fort connue qui consiste a reconstituer des phrases en
faisant chaque fois varier un certain stimulus. C'est 1l& un pro-
cédé qui nous parait fort artificiel et bien trop éloigné des
conditions réelles de la conversation (G.M., p.12).

D'autre part, les exercices de laboratoire sont intégrés dans le dé-
roulement de 1'ensemble de la legon zudio-~visuelle, & 1l'intérieur
méme de la phase d'exploitation. Dans V.I.F.l, ils viennent apres la
premiere exploitation faite en classe: "I1 est important qu'avant de
mécaniser les structures présentées, 1'€léve en ait senti et pergu
les variations morphologiques autant que les possibilités d'utilisa-
tion en référence & un certain nombre de situations" (L.P., p. 13):
en outre, ces exercices sont suivis d'une deuxieme exploitation
"nlus spprofondie que la premiére, qui permettra en particulier de
vérifier la bonne acquisition des mécanismes, et qui devra déboucher

sur une spontanéité d'expression, reflet de la maltrise des automa-
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tismes de base de la langue" (id., p. 14). Dans Q.T.C., les exerci-
ces structuraux se situent apres la dramatisation, et sont suivis
d'exercices "ouverts" qui laissent plus de liberté a 1'éleve et ser-
vent ainsi de transition vers 1'expression libre. Sur ce point,
V.I.F,1 et Q.T.C. sont donc & la pointe extréme de 1'une des tendan-

ces que nous avons signalée dans la M.A.O., favorable & la présenta-
tion du matériel linguistique dans des dialogues, et au réinvestis-
sement immédiat des automatismes langagiers acquis gréce aux exer-
cices structuraux dens la compréhension/production de nouveaux dia-
logues. Mais il en résulte, dans V.I.F.1l et Q.T.C.,un changement
qualitatif essentigdl: 1'exercice structural n'est plus le principal
moyen d'apprentissage, mais un procédé particulier d'exploitation
grammatical intervenant ponctuellement au cours des activités d'en-
seignement/apprentissage.

Tl est néammoins évident, & 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 thése mé-
canistes de la M.A.0. Cette tendance apparait en particulier dans
une controverse qui eut lieu & 1'époque -et qui peut apparaitre
maintenant, avec le recul historique, comme fort académique et méme
quelque peu dérisoire- A propos des rapports devant exister entre
les phases d'explication et de répétition. Certains audio-visualistes
étaient partisans de placer la phase de répétition avant cellc d'ex-
plication, estimant, comme le soutenait la théorie béhavioriste, dque
l'acquisition des formes grammaticales se faisait d'autant mieux que
l'on faisait 1'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
dfacquisition de la langue de sa fonction de communication.

Dans le débat sur les rapports entre la M.A.O0. et la M.A.V.,
on a trop souvent eu tendance & oublier trois faits qui nous parais-
gent cependant essentiels:

Le premier, c'est que V.I.FP,1 a été élaborée en réalité
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beaucoup plus de fagon 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(lia théorisation
des principes audio-visualistes s'est faite souvent en France aprés-
coup, et c'est ce qui explique que dans le discours audio-visualiste
voisinent souvent des emprunts verbaux auxXx principes audio-oralistes
alors dominants, et des déclarations qui vont aussitdt en limiter

la portée ou méme les contredire. Le discours apologétigue de CUREAU
en est une excellente illustration: "Pratiquer une langue étrangere,
c'est en effet réagir linguistiquement & une situation, & une expé-
rience, & un sentiment" (1971, p. 12); mais en méme temps qu'ilsemble
adopter ainsi la théorie béhavioriste, il en refuse la stricte ap-
plication & la conduite du processus d'apprentissage et demande de
ne pas céder "i4 la facile tentation du conditionnement" (id., p. 6):

"Nous voulons /.../ dépasser et dépasser le plus vite possi-
ble le stade de la formalluatlon interne du langage pour atfeln—
dre au libre jJu de 1a pensée dans le cadre llngulsthue nnselgne
On voit toutes les révisions que cela implique déja au sein de
la M.A.V.; je n'en veux pour exemple que les limites & apporter
a4 la mémorisation et a la manipulation conduite des structures.
C'est 14 l'occasion d'une réflexion sur le dosage des différents
aspects de notre démarche pédagogique® (id.).

On retrouve 1a le souci d'équilibre de certains méthodologues directs,
@i comme MARCHAND voulaient "faire la part de 1l'intelligence et du mé-
canisme™ (1910, p. 450). La notion de "comportement verbal" et eansi
réduite aux seuls automatismes de base et débarassée de toute impli-
cation anti-mentaliste; selon CUREAU, 1'éléve débutant doit

"adapter son oreille & des schémas audltlfs nouveaux, se conforme
a des structures syntpxluues nouvelles, s'arracher littéralement
au systéme de référence qui fut le sien pendant dix ans de sa vie,
en quelque sorte se modeler une nouvelle personndité,conforme au

(1) On 2 ainsi soutenu que la M.A.V. avait été plus 1nflueno<u par
le structurelisme saussurien que par le distributionalisme dmerloaln,
plus par le gest altisme allemand que par le behaviorisme amerlcaln
(v01r par ex. DUCROT 1972a,p. 95): un certain chauvinisme européen
n'a pas toujours été absent du débvat...
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comportement verbal et mental d'un étranger dans le méme temps
ou il commence a chercher a découvrir sa propre personnalité"
(id., p.19 , nous soulignons).

PORQUIER (1974b) fait une distinction intéressante entre ce
qu'il appelle la "méthodologie d'élaboratior' d'une méthode, c'est-a-

dire les principes méthodologiques qui ont présidé a son élaboration,
et la "méthodologie d'utilisation" qui peut &tre explicite (livre du
maitre ou guide méthodologique) ou implicite (induite par le type de
metériel linguistique introduit et son type de pésentation). Sur ce
sujet, la différence entre M.A.0. et M.A.V. est remarquable: la métho-
dologie d'élaboration est explicite et détaillée dans les M.A.O.,
implicite et imprécise dens les M.A.V.; la méthodologie d'utilisation
est explicite et treées 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 M.A.V. s'explique d'autant plus aisément que
le structuro-globalisme fournissait surtout une théorie de la com-
préhension en langue étrangére (c'est d'ailleurs A& ce niveau que

ge situe la fonction essentielle de l'association son/image), alors
que la M.A.O. avait de son c0té développé surtout une théorie de
l'acquisition de la langue étrangere. Le vieux réve des méthodologues,
&4 savoir, comme le dit MARCHAND, délimiter exactement la part de

1'intelligence et du mécanisme dans le processus d'enseignement/ap-
prentissgge de la langue étrangeére, semblait ainsi pouvoir se réali-
ser avec toutes les garanties scientifiques.

Le deuxiéme élément essentiel A introduire dans le débat sur
les rapports entre la M.A.0. et la M.A.V. est leur rapport commun
avec la M.D. Il n'est pas jusqu'aux exercices structuraux, qui sem-
blent 1'emprunt direct le plus évident de la M.A.V. & la M.A.O.,
qui ne puissent &tre interprétés dans ce cadre général, BESSE, dans
un excellent article sur les exercices sgtructuraux (1977), fait la
remarque pertinente suivante:

"T1 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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langus étrangére (systéme intériorisé), mais un enseignement
implicite des regles d'une description de cette grammaire. Il ne
s'agit que d'une modernisation de la vieille technique d'ensel—
gnement inductif (des exemples A la reégle) dont on a censuré
l'explicitation terminologique™ (p. 17)

De toute évidence, ce qui a faussé le débat sur les rapports entre
M.A.0. et M.A.V., c'est qu'il s'est appuyé beaucoup plus sur des
références théoriques que sur une analyse concrete du fonctionnement
des méthodes, et a gommé toute perspective historique qui elit permis
de relativiser considérablement affirmations et dénégations des uns
et des autres., Or il n'est pas possible d'analyser correctement la
M.A.0, ou la M.A.V., ni a fortiori les rapports existant entre elles,
sans les resituer toutes deux par rapport a la M.D. Nous voudrions
méme soutenir ici que ce qui constitue dans la pratique méthodologi-
que la différence essentielle entre la M.A.O0. et la M,A.V,, c'est

que celle-ci, plus encore gue celle-1la, se Sltut dans le prolongement
de la M.D. Ce qui est logique d'allleurs etant donné 1'influence

plus importante et plus prolongée de la M.D, en France qu'aux U.S.A,
et les relations plus étroites des methodologueévavec le systame sco-
laire,

T1 est classique de noter que les M.A.V,, dans certaines de
leurs lecons, ont un gollt prononcé de M.D.: souvent 1'image sert sur-
tout A& présenter un vocabulaire descriptif dont le volume ne se jus-
tifie guére dans une méthode qui déclare privilégier, dans les débuts
de 1'apprentissage, 1'acquisition des structures et du vocabulaire
des reletions sociales. Ainsi & la legon 5 de V.D.E.1l, Paco commente
ainsil & Consuelo le tableau de Goya intitulé "La familia de Carlos IV,
en montrant successivement, sur quatre images différentes, les diffé-
rentes parties du visage de 1'enfant: "La cabeza... los 0jos... la
nariz... y la boca." (L.K., p. 77). I1 s'agit bien 14 d'une reprise
d'un centre d'intérét de la M.D., (le corps humain), que V.I,F.1

—r——— " o+ B4 7

traite avec une profusion encore plus grande de vocabulaire & la le-

con 7 ("Catherine et Paul degsinent"). En voici quelques répligues
du dialogue initial:
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Catherine: -I1 est tres laid ton dessin, Ou sont les yeux du
bonhomme?

Paul ; -Attends un peu: lbeil droit est fermé, 1l'oeil gauche
ouvert., Je continue: le cou...,les épaules..., 1la
poitrine..., le ventre..., les bras..., les jambes...
les pieds.

Catherine: -I1 n'a pas de mains!

Paul ; -Attends. La main gauche..., la main droite..., les
doigts... C'est fini.

Dans la legon 14 de Q.T.C., 1°'image présentant Pedro revenant du
Rastro les bras chargés d‘fure foule d'objets aussi inutiles qu'encom-
brants pourrait servir d'illustration parfaite au probléme du voca-
bulaire dans la M.D., (voir en ANNEXE 8 la reproduction de cette image
et du dialogue correspondant p641).

La technique de description des images, & l'intérieur de la
phase d'exploitation de la legon audio-visuelle, rappelle bien sir
celle de la description des tableaux muraux de la M.D. Enfin, et sur-
tout, dans la phase d'explication, le professeur ne se contente pas
d'utiliser 1'image du film fixe (ou du tableau de feutre), mais a
recours & tous les procédés directs d'explication, comme:

-La "traduction intralinguale®, pour reprendre une expression

de BESSE (1970, p. 63), qui correspond & ce que Godart appelait
1'"intuition mentale™ ou Schweitzer "l'explication par des mots abs-
tmits™,

-Le_geste. Le livre du professeur de V.D.E.l propose cette expli-
cation de "Hola, Paco, buenos dfias", a partir d'une image ou lion
voit Alfonso serrer la main de Paco: "(El profesor senala el gesto
de Alfonso). Haciendo el mismo gesto a un estudiante: "Buenos dias,
xn (EZE&J p. 30).

-La mimique. Les auteurs de V,D, E.1 conseillent au professeur

- ) . ’ 3 .
d'expliquer "iQué es eso? (Image 9, lecon 1) "haciendo la mimica de
uno que no sabe®.

-La situation, qui apparaissait déja dans les procédés d'explica-

tion directs sous des noms divers (Ycontextes"™, "circonstances”,
"exemples familiers", etc.). Comme dans la M.D., le professeur utili-
sateur d'une M.A.V., fait appel quand cela est possible a l'environne-
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ment immédiat de lt'éléve:

“"Le professeur fera trés largementrappel dés le début & tou~
te une zone d'éléments linguistiques immdédiatement perceptibles
par les éldves parce qu'ils décrivent leurs activités les plus
simples et les objets usuels de la classe" (T.T.l, Gelie, Ds 15),

Les auteurs de T.,T.L en proposent les exemnles suivants:
ovadbnptm—: eot— p £

"Par exemple dans 1'unité 61, pour expliquer “dame el abre-
latash le professeur peut sans aucun prokbleme utiliser “dame el
libro”. Dans l'unité 6c¢, pour expliquer "seguro gque va a llover®
si 1a chance veut que, ce jour 1la, le ciel visible de 1la classe
soit lui aussi chargé de nuages menacants, il serait absurde de
ne pas s'en servir” (id.,, p. 14).

-

Comme la M.D., la M.,A.V, donne & 1l'explication, dans la me-
sure du possible, une forme dialogude qui en fait en méme temps un
exercice da langue: "Une autre fagon de donner le maximum d'efiicaci-
té a 1'élucidation sera d'en faire un dialogue constant entre le pro-
fescseur et la classe” (id., p. 12). Bt aucun des méthodologues directs
n'aurait.- récusé ces mots de CUREAU, & propos de l'explication dans
1a M.A.Ves

"3i 1l'explication est bien conduite, c'est-a-dire si elle
est a4 la fois minutieuse, progressive, gsobre et bien centrée
sur la situation; si les questions sont habilement mises en
oeuvre, un véritable dialogue s'engage entre le professeur et
1'é12ve /o.o/ (1), afin de permettre & l'enfant, par touches
successives, de parfaire sa connaissance globale de la phrase™
(1971, ». 13).

Cette forme dialoguée des explications se retrouve aussi dans 1'ex-
ploitation et m8me dans les exercices dits “structuraux™;, construits
gux aussi généralement sur le schéma question/réponse, Tout ce déve~
loppement des procédés d'explication dans le discours audio-visualis-
te est d'autant plus révélateur de la filiation existant entre le

(1) Nous supprimons cette partie de la phrase: .., d'une part, entre
le magnétophone et 1'éldve d'autre part...'. Comme nous-méme,
Firmery, Potel, Godart, Bailly, Marchand et tous les autres méthodo-
logues directs se seruimt surpris ~voire scandalisés~ de ce gque l'on
nuisse parler de "véritable dialogue” entre un magnétophone et un
éleve! I1 y a li une sorte de fascination devant la technique, trés
coractéristigue du discours de certains apdtres de la M.A.V. (et que
1l'on retrouve actuellement & propos de l'informatique. e.).
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M,D, et la M.A.V. que, comme nous l'avons vu précédemment, la M,A.O.
ne s'était gudre intéressde a ce sujet (voir supra p. 241).

Dans les deux méthodes, on suppose que le contrdle profes—
soral sur la "eonversation' pourra peu & peu se relfcher pour lais—
ser libre cours & une expression snontanée, La M,D., pense qu'elle
pourra apparalitre progressivement dans le commentaire du texte, au
fur et & mesure des progrés des édlévesy la M.A.V. la programme a la
tin de chaque legon, en y organisant des activités d'"expression
libre".

Malsré certaines déclarations emphatigues, comme celles
d'un Cureau, sur la nécessité pour 1l'éléve de “changer de personnali-
té"¥, qui répondent d'ailleurs & cellies qu'ont pu faire les partisans
de la M.D. sur le nécessité de “penser en langue étrangere”, la M.i.V.
a dfi dans la pratique, pour favoriser 1l'identification deg éléves
aux personnages, privilégier comme la M.D., dans les débuts de l'ap-
prentissage les éléments culturels communs & la culture des éleves et
A la culture étrangére. Tes centres d'intérédt & partir desquels fut
sélectionné le vocabulaire disponible utilisé par la M.A.V. corres-
pondaient d'ailleurs & ceux de la M.D,, et les thémes abordés ne
different pas sensiblement d'une méthode 2 1'autre.

La priorité absolue accordée & 1l'oral dans la pratique de
la classe audio-visuelle n'est pas une nouveauté et ne constitue pas
une rupture méthodologzique avec la M.D., L'ordre dans leguel sont tra-
vailldés les quatre commosantes de la compétence linguistique -com-
préhension orale, expression orale, compréhension écrite, expression
écrite—, était déjh pnrésent dans la M.D. & 1l'intérdeur de chaque le-:
gon: lecture par le professeur et travail en compréhension glohale,
commentaire oral avec questions du professeur/rdéponsecs des éldves,
lecture par lec éléves, et enfin exercices dcrits (grammaire et rédac--
tion).

Décidément, serait-on tenté de dire en conclusion, il n'est
pas facile d'innover réellement en méthodologie. Ya description lin-
guistique utilisée par les M,A.V. est de toute évidence plus exacte
en ce qui concerne la langue parlée, et, de par sz plus grionde 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 dialogues mettant en scene des personnages
visualisés dans leur situation de communication, est indubitablement,
auelles gque puissent 8tre les critiques qui lui seront adresuées par
la suite (voir chap. suivant), vplus vivante et plus attrayante que
les textes un peu indigestes de la M.D., et elle facilite grandement
l'explication sans recours & la langue maternelle. L'utilisation de
supports oraux (enregistrements magnétiques) est certainement plus
adaptée a4 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. a la didactique des
langues ne constituent point, par rapport & la M,D., des ruptures,
mais des perfectionnements, Nous sommes donc d'accord avec GALISSON
pour considérer la M,A.O0. et la MsA.V. comme des méthodes directes
“"de la deuxidme génération” (1980, p. 20). Il est d'ailleurs normal
gu'il en soit ainsi, puisqu'entre la M,D. et les méthodes suivantes,
les objectifs fixés & 1'enseignement/apprentissage des langues vivan-
tes n'ont pas évolué. Le gonflement des effectifs de 1l'enseignement
secondaire conduisant & un ensceignement de masse plus orienté vers
le “pratique’”™ que vers le "culturel®, le dévelonpement du secteur
tertiaire et en particulier des activités de service comme le commer-—
ce et le tourisme, la géndéralisation des voyages a l'étranger, sont
deg phénoménes qui sont déja & l'origine de 1la li.D., et qui n'ont
fait que s'emplifier par la suite, Les trois mdéthodes ne se conpren-
nent effectivement qu'a l'intérieur d'un m@me mouvement général en
faveur d'un enseignement centré sur 1l'acquisition effective d'un ins-
trumnent de communication.

D'un strict point de vue méthodologicque, les M.A.0. et les
e LeVe sont effectivement des M.D, “de la deuxiéme génération®. Les
ruptures réelles apparaisscent ailleurs, au niveau deg modes de commu~—
nication donnés comme modeéles -l'oral et le visuel prenant le pas sur
1'¢crit~, deg contenus de civilisation -~1la ‘fcivilisation du quoti-
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dien” devenant l'horizon m8me de la méthodologie, alors qu'elle n’¢é-
tait encore, dans 1a M.,D,, quﬁune étape transitoire vers un ensei-
gnement de culture~, et de l'intégration au systéme éducatif -l=a
MeAeOa et la M. A.V. abandonnant toute référence nux objectifs forma-
tifs~-. C'est d'ailleurs sur ces ruptures-lé, et non sur des problé-
mes d'efficacitdé technique, que se cristallisera l'opposition déter-
minde de 1l'Inspection générale d'espagnol & ltutilisation des I, A,V,
duns l'enseignement scolaire francgais.
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La M,A.V. a dominé en didactigue des langues étrangeres

(désormais "D.L.2,") dans les années 1960, mais elle a continud
de l'orienter ces dix derniéres années dans la mesure ou la recher-
che en méthodologie s'est principalement dédiée & 1l'analyse de ses
problémes et insuffisances, & 1'étude d'améliorations pocsibles et
a la propositicn de nouvelles gsolutvions. Six facteurs différentts,
mais qui ont joué les un3s sur les autres, ont alimenté la dynamique
de cette recherche, Nous les étudierons successivement dans les cha-
pitres suivants:

1. Les résultats décevants obtenus par les M.A.V.

2. La problématique du ‘niveau 2%,

3. La critigue des fondements scientifiques de 1la M, A.V.

4. L*évolution des théories de référence de la D.L.E.

5. La problématique du "francais fonctionnel®.

6. La remige en cause de la linguistique appliquée et des métho-
des elles-m@mes,



LES RESULYATS DLCEVANTS OBTENUS
PAR LA METHODE AUDIO--VISUELLE

"Résultats décevants® (COSTE 1970¢, p. 15), “un certain
désenchantement” (MOIRALND 1974, p. 5), "vague de scepticisme™ (id.,
pe 6), "défauts majeurs” (ROULET 1976, p. 48): la critique de la
M. AV, est un leitmotiv de la littérature didactique des années
1970, Cette remise en cause de la M.A.V. en France est paralléle &
1l'échec brutal de la M,2.0. aux U.S.A., qui se traduit dans ce der-
nier pays par l'abandon du projet de systématisation d'un enseigne-
ment scolaire précoce des langues étrangéres (Programmes "F.L.E.S.7),
et par la stagnation voire la régmession de 1'enseignement de ces lan-
gues dans l'enseignement secondaire. BESSE note en 19703

"aux Btats-Unis en particulier, on s'est apergu, apres quel-
gques annécs d'enthousiasme et d'investissements, que le succes
mangquait d'éclat: les élaves vassaient difficilement de 1: mani-
pvlation & lL'expression linguistique, les drills les ennuyaient
et leur intér8t pour le langue dtrangdre fléchissait de fagon
inquiétante. Acquis & grands frais, les laboratoires de langues
restaient souvent mal ou peu utilisdés” (p, 15).

-«

CO3TE remargue de son cb0té que 1l'on ¥ revient progressivement & 1'u-
tilisation de la langue maternelle en classe el aux contenus cultu-
rels par l'introduction de textes littéraires dés les promidres dta-

pes de 1l'apprentissage.
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L'échec de la Msi.V. en France a été sans doute moins bru-
tal que celul de la M.i.0. aux U.S.A. Tres justement, ROULEY parle
en 1976 de “résultats {quil ne correspondaient pas a l'ampleur de la
réforme opérée® (p. 46), et DEBYSER en 1977 d'“échec relatif (par
rapport aux résultats miracles abttendus) de tout ltappareil méthodo-
logique® (m. 39), Si 1l'on mesure un échec & l'aune des espoirs, nul
doute que l'échec de la M.A.V. en France est rdéel, Il n'est pour s'en
conveincre que de relire la conférence dithyrambigue que CURZTAU pro=
nonce en 1971. L'audio-visuel oblige celon lui le professeur & une
viritable “ascise™: il sera fatalement (bienheureuse fatalitél) amené
& redécouvrir le langage & travers les travaux des linguistes: il
devra suivre le cheminement historigque de leur pensée; les replacer
dens leurs écoles, dominer les divergences...” (p. 9). "Le systéme
de référence {étant] donnéd par les machines” (id., p. 20), il perdra
son ancien statut de "détenteur de la vérité linguistique” (id., p.8),
mais "il retrouve une autre formede dignité, il recommence a vivre,
en tant gu'homme, c'est-ii—-dire & participer réellement a l'existence

]

de la collectivité que sa classe représente., Il n'est plus en face de

sec éléves, il est au imilieu d'eux” (id., p.l17). “Asciése psychololo-
gique, don spirituel réel” (id., ».15) pour 1'éléve aussi, qui doit
“gtarracher au systéme de référence qui fut le sien pendant dix ans
de savie, en guelque sorte se modeler une nouvelle personnalité” (id.,
p. 19). Mais c'est & ce prix qu'il parviendra & “épanouir /.../ ( ses)
facultés vitales de compréhension rapide et de création autonome et
snontande” (id., p.l10).

Enthounsiasme messianicue, comre on peut le constater, ol
1'on retrouve le vieux r8ve pédagogique de changer lthomme et la so-
ciété en changeant 1l'école. Mais dans une t2lle conception de la
MeA.V, "comme un systime total® (id., p. ¥8), le dogmatisme est un
risque, que les audio-visualistes n'ont pas toujours su éviter.
Cates, comme le rappelle GALISSOM, "nombre de méthodologues ont touw-
jours refusé d'"entrer en laborsntoire de langueset en exercice struc-

tural comme on entre en relisgion” (1980, n». 38), et beaucoup de pro-
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fesseurs prenaient dans la pratique avec la M.A.V. les libertés que
leur dictaient leur expérience et leurbon sens. Mais il ne s'agissait
12 qgue de réserves partielles de pratbiciens, sans rapport avec la
remise en cause théorique des fondements scientifigues mémes de la
MeA. V. telle qu'elle interviendrs plus tard.



CHAPITRE 3.4.2.

LA PROBLEMATIQUE DU NIVEAU 2

..

COSTE pose en 1970 le problemne en ces termes:

"Les cours audio-~oraux et audio-visuels existant aujour-
d'hui conduisent assez rarement 1L'éléve au dela de ce gu'il est con-
venu d'appeler le "niveau 1% de l'apprentissage (maftrise active d'un
contenu correspondant & celui du francgais fondamental 1l; environ
400 heures de classe). La pratique de structures plus complexes et
plus délicates gue les méoanismes de base, la compréhension et la
production d'énoncés plus longs ou de registres plus variés que cteux
gui sont proposés aux ddbutants, l'approche des textes littérsires,
la découverte réflexive d'un contenu de civilisation sont autant de
domaines que les méthodes ncuvelles n'ont abordé qu'fevec nprudence et
lenteur. Les hypothéses convenant acux premieres étapes de l'appren-—
tigssage doivent en effet 8tre modifides ensuite., Paut-il en revenir
pour autant sux techinigues traditionnelles? N'existe-t-il pas un mo-
déle suffisamment puiscant et cohérent pour couvrir, avec des varia-
tions internes, l'ensemble du »processus d'ocquisition d'une langue
Strengere?’ (1970c, p. 16).

DEBYSER quant 2 lui édcrit la méme année:

"Des milliers d'4leves, qui ont commencé le frangais avec
des méthodes nouvelles, atteignent maintenant des classes ol 1l'on ne
dispose ni de solutions, ni de manuels, ni de matdériel adapté 2 la
situation. Pis encore, on est incertain sur les conceptions de l'en-
seignement” (1970a, p. 6).

Cette “"situation” dont parle Debyser est radicalement nou=-
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velle dans la mesure cu apparalt un changement qualitatif au niveau
des objectifs de l'apprentissage. D'une par la poursuite degprogrés
dans l'apprentissage linguisticue lui-m8me exige la connaissance des
connotations culturelles: on a méme pu dire que “1a culture, ce sont
les connotations partngdes” (Martinet). D'autre part, 1l'intér8t de
l'apprentiseage pour 1l'apprentissage disparalt: pour maintenir la
motivation deg éldves, il devient nécessaire d'utiliser la langue non
nlus tant comme objectif cue comme moyen d'accéder o des connaissan—
ces dont la langue dtudidée est le vecteur privilégié: la culture du
pays étranger, Enfin la philosophie de 1l'éducation sur laquelle s'ap-
puient les institutions scolaires (des pays latins tout au moins)
ne justifie l'apprentissarse des langues vivantes que si elle vise a
moyen terme un objectif culturel: sg'ouvrir & une autre culture,
approfondir comparativement sa propre culture, développer 1'esprit
d'analyse et le sens critique, .. )

Le deuxidme degré de VIDA Y DIALOGOS DE E3PANA (V.D.E.2)
est une bonne illustration des problémes rencontrés nar la M.A.V.

au niveau 2, et de son incnpacité 4 leur donner des solutions satis-
faisantes. Les auteurs ont choisi pour ce niveau 2 (publié en 1972)
de maintenir intégralement les principes de 1z méthodologie structu~-
ro-globale audio-visuelle (voir pp. 245-246), suivant par 1la unc ana-
lyse partagée 2 1l'époque par la plupsrt des méthodologues en francais
langue dtrangere. L'annde méme de 1z publication de F.D.E.l‘(1968),
GIRARD par exemple écrit a propos de ce niveau 23 '

11 est vrai gu'il faut se libérer prosresszivement des con-
traintes de la technigue audio-visuelle. Mais nous considérors
qu'ad tous les ctades, les orincipes linguistigues, nsychologi-
ques et méthodologicues qui insvirent les cours pour débutants
restent velables. Seule la technique devra prendre des formes
nouvelles” (p. 14).

CIRARD énumeére & lo suite les modifications ftechnicues essenticlles
qui devraient intervenir su niveau 2; ce sont pour l'essentiel celles
gue l'on retrouve dans V.D,%,2, Alnsi, les images devront &tre “moins
nombreuseg, wais plus riches”; a 1l'image Ffonctionnelle, volontaircment.
dépouillée parce qu'elle n'e d'autre but que d'assurer la compréhen—
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sion dw segment sonore correspondant, on substituera une image réalis~
te (photograpnhie) qui refletera tel ou tel aspect de 1o civilisation
du pays dont on enscigne la langue® (id., p.13). Dans V.D.I.2, les
personnages des dialogues sont dessinés en surimpression sur des
images-photos censées refléter la variété des réalités visuelles es-
pagnoles (Q:ML, Pel7)e Solution bAtarde, on en conviendra, mais qui
illustre parfaitement la premiére contradiction fondamentale dans la-
quelle se placent les auteurs de cetbte méthode, ou 1l'image audio=-
visuelle est maintenue 2u service de la méme méthodologie —et doit
par conséquent continuer & remplir les m8mes fonctions~ tout en assu-
rant la fonction plus traditionnelle & représentation de la civili-
sation étrangdre:

“lMisica, ruidos, palabras, personajes y personas, animales
v plantas, fachadas de viviendas y vigtas de fAbricas, carrete-
ras v aeropuertos, plazas y calles, mercados e interiores de ha-
bitacidn, campos y bosgues, paisajes auderos y generosos, siem—
pre coloreados diversamente, conforman en un sistema nuevo para
este nivel segundo la unidad de las situaciones audio-visuales
que, bien que simuladas, 3e acercan notablemente al desfile vital
del mundo entorno” (id., p. 21).

Au niveau 1 1l'imnge pouvait concilier ses deux fonctions -simulation
de 1l sitbtuation de communication et visualisation de certains . réfé-
rents du discours (voir pp. 249-250)~ dans la mesure ol le dialogue
était généralement en rapport avec la situation elle-m8me: au café,
il s'agissalt de commander les consommasions, & la poste, d'expédier
un paquet ou d'acheter des timbress, 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 nécessai-
r¢ plus grande richesse thématique des dialogues et,; par consécuent,
ltimportance prise par les mots abstraits, nermettent difficilement &
1'imnge de continuer & remplir simultanédment ses deux fonctions.
Qu'on en juge par les deux dernieres images et les dialogues corres—
pondants de 1a derni®re legon (Unidad didectica 12) de V.D.E.2, que

nous reproduisons en ANNTXE 9 (p. 642),. Des cing mots en italigues

8 expliquer -cuidadosamente, plegadas, soberana, perora, simbolica--,

un seul, perora, neut éventuellement 8tre expliqué & 1l'aide de 1'ima-
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ge n° 53 {attitude emphatique de Pep Guimera). Fais de toutes facons
les possibilités d'explication orale en espagnol avec des éléves par-
venus & ce niveau rendent superflue l'utilisation de cette image npour
1'explicatiocn.

Parmi les wodifications techniques essentielles devant in-
tervenir au niveau 2 audio-visuel, GIRARD cite aussi les Yenregistre-
ments tout aussi nombreux mais plus variés, qui initieront 1'éleve
& d'autres variétés de langue (1968, p. 14). C'est aussi ce qu'annon-
cent les auteurs de V.D.i.2:

"Fl contenido linguistico sunone une continuacion del pri-
mer grado, en lo gue se refiere al vocabulario y al contenido
gramatical, aungue desarrollado de manera mds literaria, mds
rica y variada, usando niveles de lengus narrativa y de dialogo,
en registros, a veces, proximos de la popular” (L.Z., p. 13,
nous soulignons).

Cet aungue est en réalité 1l'indice d'une seconde contradiction ifonda-
mantale de ce niveau 2 audio-visuel, entre d'une part le maintien
nécessaire d'un contrdle étroit de la gradation linguistique, et d'au-
tre part la richesse linguistique gu'entraine fatalement la variation
des niveaux et registres de langue. Cette contradiction se reflete
perfaitement dans 1l'artificialité de la situation de base des dialo-
gues initiaux de V,D.8,2%2 un locuteur ou une locutrice de radio com=
mente des paysages et des scénes que ses auditeurs ne sont pas censés
voir, mais que les images audio-visuelles représentent pour les étu-
diants~auditeurs, et capte les dialogues des personnages entre aux
sans les interroger ni se faire remarquer. Chaque legcon commence ain-
si par un "pequefio reportaje proximo a la vida real® (E:EE, 0. 13)
vrésenté en méme temps comme “un guion literario®. Cette fiction de
nmontage artistique & partir d'enregistrements fabriqués pour les be-~
soins pédagogiques mais simuvlant des dialogues auvthentiques de la vie
guotidienne entraine elle-méme fréquemment l'artificialité des dialo-
gues: a la legon 5, Rivas évoque une anecdote en des termes peu vral-
semblables pour un ancien camionneur racontant ses souvenirs & son
petit—-fils: “Cuando estabamos subicndo desde Poceguillas a Somosierra,
me llamo la atencidn el azul intenso del cielo y el color rosado de
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las rocas iluminadas por el sol® (L.E., p. 91) (1).

A 1l'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 (Adonde? (1972), méthode présentée comme la
suite de Q.T.C., 1l'abandonne complétement au profit de "dossiers de
civilisation" A4 dominante écrite inspirés par les "dossiers niveau 29
du C.R.E.D.I.F. (2). Quant aux auteurs de T,.T.2 (1977), s'ils main-
tiennent au début de chaque legon un court dialogue audio-visuel,
clest au titre d'introduction au dossier de civilisation qui suit,
comme "mise en situation" du théme et pour la présentation d'éléments
linguistiques nouveaux (L.E., p. 2), et en prenant leurs distances
vis~-a-vis de la M,A.V.:

"La méthodologie de iTd tembién! [I% était essentiellement

adaptée a la perlode de emarrage", e ne peut sans inconvé-
nient 8tre prolongée au-dela sous pelne de lasser leg éléves, en

les enferment dans des schémas jugés a la longue monotones et
simplistes™ (T7.7.2, L.P., p. 3).

Dans ¢(Addnde? comme dans T,T.2, 1'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 maniéres 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. 302-309).

(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.P., de éAddnde? et de T,T.2.
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MeAdVe & 1'évolution des gituations d'enseignement/apprentissage aprés
l'acquisition des bases linguistiques (en particulier en raison de
ltapparition de nouveaux objectifs, mais aussi de 1'émergence de nou-
velles attentes chez les éldves), va provoguer quelgues anndes plus
tard un véritable ‘“choc en retour” sur le niveau 1 audio-visuel que
DEEYSER, dans un article intitulé précisément "Le choc en retour du
niveau 2", analyse en ces termes en 1977:

"Entre 1969 et 1975, l'essentiel des efforts en didactique
du francais langue étrangére a porté sur la définition d'une mé-
thodologie nouvelle du Niveau 2 et sur la réalisation des outils
pédagogiques nécessaires 4 sa mise en pratique, Ce travail a ddé-
bouché sur une réflexion plus générale qui a dépassé le cadre de
la pédagogie du perfectionnement et a fini par modifier 1'ensem-
ble des conceptions de l'enseignement, y compnris lu méthodolo-
gie des débutants, C'est ce choc en retour du Niveau 2 sur le
Niveau 1 que nous évoauerong.

31 L'on se reporte au numéro spécial du Prancgais dans le
lionde (n° 73, juin 1970), Le Niveau 2 dans l'enseignement du
Trancais longue étrengére, om remarque .cue c¢e dépat sur le suite
a donner aux méthodes structurales ou structuro-globales marquait
sur bien des points un tournant dans les conceptions méthodolo-
giques dominmntes & 1'époque, tournant qui laissait présager une
révision plus radicale. Pour ce Niveau 2, ne précomsait-on pas
en effet:s

1) une réflexion plus pousséde sur les objectifs,

2) une recentration sur l'enseimmé,

3) des méthodes plus actives,

4) le développement de l'expression libre et de la créati-
vité,

5) la mise en place d'une véritable compétence de communi-
cation

65 le dépassement de la méthodologie structuraliste dérivée
de la linguistique appligquée et articulde sur les quatre “pi-
liers“s cnoix scientifique des éléments & enseigner (structures
et lexiqué), priorité & la progression, définition d'une unité
didacticue rigide (les "moments de la classe de langue'), surva-
lorisacion Ges exercices de systématisation,

7) 1'acces & des varidtos différencices de types de langue,
de registres et de discours,

8) 1l'utilisetion de documents authentiques,

9) une plus grande diversification des procédures didacti-
gues.

I1 était clair que ces proposittions “constructives® pour le
Niveau 2 pouvaient également se lire comme autant de critiques
implicites & 1'égard du Hiveau 1 de 1'époque; c'est bien ce qui
arriva, de fagon d'abord prudente, puis de plus en plus ouverte—
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ment (p. 38).
Les efifets de ce “"choc en retour’ comacncent 2 peine a se

foire sentir actuellenent. en didacticue de 1L'espangrnol avec 1o publi-
cation récente (1983) de INDARQUE PUARLA UNQO, dont les auteurs se
récloment A'un “enseiguement audio-visuel® (fichicr pédagogique,

ne 5), mais refusent pour leur wéthode "Lt'dticuette de méthode struc-
turo~glovalet: entre autres raisons parce qu'il n'est pas fait appel

A un strict apprentissage par stimulus--réponse” (id.).



CHAPITRE 3.4.3.

LA CRITIQUE DES FONDEMENTS 3CIENTIFIQUES
DE LA METHODE AUNIO-VISUELLE

La critique des fondements scientifiques de la M.A.0. =-cri~
tique qui a eu ses rénercussions au niveau de la M, A.V, dans la wmesu-
re ol celle—ci s'était en vartie inspirée de celle~lé (voir chap.
3.3¢5, DD. 268 et s.)= a commencd nar le célébre article de Noam
Chomeky intitulé A review of B.F. Skinner's Verbal Behaviour? ct
puklié en 1959 dans la revue Lansuage (1). Le schéina stimulus—-réponsec

il N> Rt 45 Toul}
est selon le chef de file de la linguistique générative incapable de

rendre compte de leo compétence d'un locubteur natif. De nombreuses
rechercihes psycholinguistigues confirmeront et poursuivront cette re-
mise en cause du behaviorisme. Tlles montreront ainsi que le dévelon—~
pement du langsge chez 1l'enfant est indépendant des énoncés qu'il a
eu l'occasion d'entendre, et cu'il ne répéte correctement un énoncé

é
que si la forme de cev énoncé correspond & ce qu'il est capable de

{1)Traduction frangeise CHOMSKY 1969. Le livre de Skinner ovait €té
publié en 1657. Un autre ouvrage de Skinner, Au deld de la liberté et
de la dignitd™, olt il a essayé d'appliquer sa theorie behavioriste

a la nlaniIication de la culture (i), fera 1l'objet d'une nouvelle cri.-
tique de Chomsky dans The Case Against D.P. Skinner (1972, trad. esn.
CHOMSKY 1975).
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produire spontanément. Ce gqui est acquis dans 1l'apprentissage du
laungage, ce n'est donc nas "un simple systeme d'habitudes qui se-
raient contrdlées par deg stimulus de l'environnement®, mais “un
systéme de regles gqui permet de produire des énoncés nouveaux et
de comprendie des énoncés nouveaux” (PORQUIER 1977, p. 26)., Les
études sur le développement mental de 1l'enfant (celles de Sinclair

et de Piaget par exemple) prouveront que l'acquisition du langage est
1lié au développement cognitif de l'enfant. Ces recherches remettent
donc globalement en cause le principe m8me des exercices structuraux:
la simple répétition n'augmente pas la canadté & produire des énoncés
nouveaux.

Un deuxiéme principe fondamental des M.A.0., la progression
crapmaticale strictement élaborée par difficultés minimales,; est de
n8me remis en question, D'une nart,

“rien ne nermet d'affirmer que le systéme de régles élaboré par
le linguiste constitue non seulement une description de¢ la langue
mais aussi une représentation des processus cognitifs qui inter-
viennent dans l'acquisition et dans 1l'usage d'une langue

{ROULET 1972, pe 87).

D'autre part, la progression grammaticale élaborée & partir de ce
systeme de reégles n'a rien & voir avec une gquelconque progression
d'apprentissage, la détermination a priori de ce gui est simple et
complexe étant pratiquement arbitraire. L'importance des conséquences
pratiques sur la didactique des langues de cette dernicre affirmation
explique le grand nombre d'articles qui lui ont 4té récemment consa-~
crés (1),

liéme les partisans de la M.A.V. ont d0t reconnaitre que ces
critiques des fondements scientifiques de la M.A.0, menagaient leurs
propres positions théoriques. Souvent, ils ont Henté de sauver 1l'cs-

(1) Ainsi LE GOFFIC 1977 ("Qu'appelle-t-on simple et complexe?"),
DEBRYSER 1974b ("Progression et progrés”), PORQUIER 1974a("Progression
didactique et progression d'aporentissage: guds critiéres?i), et le
numéro spécial de la revue Btudes de linguistique Anpliguée intitulé
“La notion de progression en didactique des langues® (n% 16, ocbbre-
décembre 1974).
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gentiel de la théorie audio-visualiste intégrée, en recourant en
particulier aux deux "parades” suivantes:

1. Considérer que les critioques contre le béhaviorisme visent
unicuement la .A.0., gqui s'en-dtait inspirée de maniére plus expli-
cite et redicale, et justifient ainsi a posteriori les positions ori-
ginales de 1la M.,A.V.: "L'évolution récente de 1la méthode audio-orale
la rapproche des choix de la méthode audio-visuelle™ note ainsi
CO31'2 en 1970 (1970c, p. 20).

2. Se servir de ces critiques, par un stupéfiant renversement
qui prend appui sur un certain empirisme deg premisres M,A,V., comme
une preuve de ce que la M.,A.V. serait en avance sur les théories scien--
tifiques:

"L"engeignement auwdiowvisuel des lancues vivantes fournit
1'exemple romarquable d'une technique efficiente, puissamment <¢labo-
rée, et cependant dépourvue paur l'essentiel de bases scientifiques.
A ce titre, la pratigue de l'audio-visuel peut suggérer des recher-
ches originales et fécondes, melttre en évidence des prohlémes nou-~
veaux, désismer aux cpécialistes des sciences humaines (linguistés,
psychologues) des variantes pertinentes” (CUIMELLI 1979, p. 6).

Une autre réaction défensive & ces critiques des fondements
scientifiques de la M,A.0, (et de 1o ¥, A, V.) o consisté en un assou-
nlissement des pratiques de la classe audio-visguelle, Dans ce qu'il
¢st convenu d'appeler “la nouvelle méthodologie De Vive Voix", on a

ainsi proposé de partir non des dialogues enregisitirés mais des nroduc—
tions des éléves eux—mBmes 2 partir des images du dialogue. L'enre-
gistrement n'est proposé qu'apres-coup, non commne modéle mais comme
cxemple de dialogue possible. Il est Jdvident que cette technique sup-
pose que le professeur fournisse & chaque €leve le metériel linguis-
tigque nécessaire A ses besoins d'expression: la gradation de la métho-
de s'en retrouve ainsi assouplie et nlus adaptée aux progrés réels

et individuels des élaves.

Py

D7autre part, les exercices structuraux vont verire nrogres—
sivement, tant dans le discours des méthodolosues que dans la prati-
que des nrofesseurs, la founction centrale que la FM.A,0., leur attri-

buait dans la stratégie d'enseignement. Jusqu'z ces derniéres anndes,
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il n'était pas encore question de les supprimer tout-i-fait. Pour
COSTE, ils constituent toujours en 1975 un progres réel par rapport
sux exercices traditionnels: ils oont plus efficaces, plus systémati-
ques et partent d'une description plus simple et plus fonctionnelle
de la langue; DERYSER ne songe en 1974 qu'a les améliorer et redéfi-
nir leur place (1974a), et FRANCOIS la méme année propose de les li-
miter aux structures tres fréquentes, a celles qui font partie de
séries limitées, et & celles "difficiles & acquérir par les mécanismes
normaux de l'acquisition globale, /...f/ par exemple lorsque des méca-
nismes précédemment montés interférent négativement avec ceux que
1'on cherche & faire acquérir® (p. 217).

BOYER en 1979 les considére plus comme un moyen de renforcement que
d'apprentissage, et juge nécessaire de les faire suivre d'une phase
de désystématisation débouchant sur 1'ezpression libre et spontanée
(p. 92). . .

Telle est aussi la position des auteurs de T.T.1l, pour qui
les exercices fermés de manipulation "ne doivent pas &tre pratiqués
pour eux-mémes mais en vue des exercices de transposition” (G.M.,,

p. 17). La différence entre T.T.1 (1972 et Q.T.C. (1968) est sur ce
point représentative de 1'évolution générale de la didactique des
langues étrangeres en France: alors que Q.T.C. prévoit un "entraine-
ment systématique 4 partir des structures" (L.E., p. 2) au moyen

de batteries d'exercices structuraux présentés comme "aussi important
que les dialogues" (G.M., p. 6), T.T.1 recommande de n'utiliser ces
exercices gque s'ils "correspondent &4 une demande de 1'éléve® (G.M.,
p.10), et d'"individualiser au maximum ce traveil de fixation des
structures” (id., p.17) en fonction des erreurs constatées chez 1'un
ou l'autre. De méthode privilégiée d'enseignement/apprentissage qu'ik
étaient dans la M.,A.0., et dans les M.A.V,, ils deviennent maintenant
des "auxiliaires utiles & un moment donné, pour dépasser un obstacle
précis et non comme un rite ou une panacée" (id., p. 10).

BESSE entin (1975, p. 16) propose que les exercices structu-
raux soient toujours pécédés d'une explication grammaticale pour gue

rd

les €léves saisissent bien le point quiil s'agit de travailler, et
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qu'ils soient suivis d'une "exploitation" dans laquelle, sous le
contrdle du professeur, les étudiants puissent effectuer des essais
e généralisation de la structure enseignée dans 1l'exercice, Il s'a-
git la, chez BESSE, d'un "choc en retour”™ sur le niveau 1 d'une tech-
nique proposée a 1'origine par lui-méme pour résoudre su niveau 2

les problemes posés par les structures grammaticales complexes pour
lesquelles le recours & la réflexion grammaticale s'avdre incontour-

nable (1).

(1) Voir BESSE 1974a: "Les exercices de conceptualisation grammaticale
ou la réflexion grammaticale au niveau 2'. Nous aurom a revenir plus

en détail sur cette technique de la conceptualisation grammaticale

au chapitre 4.3.2., pp= 519-520,



CHAPITRE .3 L3 4‘@ 40
L 'EVOLUTION DES THEORIES DE REFERENCE

DE LA DIDACTIQUE DES LANGUES ETRANGERES

3.4.4.1. LA PSYCHOLINGUISTIQUE

Les recherches en psycholinguistique ne sont pas encore suf-
fisamment développées pour qu'elles puissent apporter aux méthodo-
logues autre chose que des hypothéses sur les mécanismes psychologi-
gues mis en oeuvre dans le processus d'apprentissage linguistique.

Ce qu'ont mis @u moins en évidence ces recherches, c'est que 1l'esprit

de 1'éléve n'est pas une tabula rasa (1) ni une sorte de réeipient

passif, mais que 1'éléve développe ses propres stratégies diapnren-
tissage & partir d'"inférences inductives et déductives guidées,
d‘une part, par la connaisgance d'universaux linguistiques innés, et,
d'autre part, par liobservation d'échantillons de la seconde langue
dans des situations de communication®™ (ROULET 1976, p. 55, résumant

Jakobovits). La remise en cause de la progression lindaire ct rigide

(1) Ni un "terrain vierge', sdon 1'expression de GAUTHIER "Le profes-
seur de langues, en effet, s’exerce sur un terrain vierge: il creuse,
il seme la graine qu'il fait lever comme 11 lui plalt" (1968, p. 95).
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de la M.,A.0. et de la M.A.V, est ici confirmée: "Il est impossible
de prévoir, et par conséquent de sélectionner & 1'avance les maté-
riaux linguistiques dont chacun aura besoin® (id., p. 56).

En ce qui concerne 1'¢laboration et la présentation du maté-
riel linguistique, ROULET, en 1976, dégage des hypothéses des psycho-
linguistes les implications suivantes:

1° Comme 1'étudiant doit découvrir et reconstituer peu & peu
1es regles qui commandent la structure et 1'emploi de la langue
& partir des matériaux gui lui sont prcsentes il convient d'accor-
der une large place, dés le début, a 1*austlon de documents
réels (par exemple, des enregistrements radio ou vidéo) présen-
tant des SLtuatlons et des actes de communication susceptibles de
répondre & ses besoins et & ses intéréts. /O,,/

2° I1 faut encourager les etudlants a s'exprimer librement le
plus rapidement possible, dés qu'ils en éprouvent l'envie ou le
besoin., /.../En outre , 11 semble que les seuls exercices utiles
soient ceux qui visent & développer la compétence de communicatia,
par opposition aux drills grammaticaux. /.../

3° Pour favoriser le developnemcnt 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*¥tudiant, car elles constituent pour 1luil
un moyen trés utile pour vérifier la velidité d'une hypothese,
mesurer le champ d'application d'une régle et dégager les généra-
lisations nécessaires sur 1l'emploi de 14 langue comme instrument
de communication. /.../

4° Le matériel didactique doit €trc congu de maniére & laisser
une large place a 1l'observation, & la réflexion et & 1l'explica-
tion, qui jouent un rdle important dans la découverte et 1'acqui-
sition des régles d'emploi de la langue seconde. /.../

50 Enfin, mettant en question un dernier dogme, on n'hésitvra
p&s a recourir & une comparaison, ni & la traduction, entre la
langue maternelle et la langue seconde, car celle-ci peut appor-
ter une contribution importante & 1'apprentissage™ (pp. 56-57).

Critiquant lui aussi ce refus systématique de la traduction en langue
maternelle dans la M.A.V., ALVAREZ fait justement remarquer:

"On confond d'abord "traduction” -opération discursive diffi-
cile et délicate, comme tout le monde le sait-, et ce qu'on peut
appeler la ”pur‘llaxe 1inguistique"—cett opération cognitive qui
permet de saisir le sens etranger par rapprochement et par distan—
ciation du sens en langue maternelle. L'expression mytique sur
ce terrain est qu'il faut "penser en langue étrangére". Comme s'il
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s'agissait 1la de la chose la plus naturelle du monde!" (ALVAREZ
1979, p. 52).(1).

La troisieme implication citée par ROULET ("éviter de pénali-
ser les errcurs de 1°'étudiant") fait allusion & 1'Analyse des Erreurs,
qui a suscité un moment de grands espoirs en D.L.E. L'intérét porté
aux erreurs des apprenants n'est pas nouveau. GUIRAUD expose de&ja
1903 sa technigue de relevé des fautes dans les productions écrites
des éléeves, afin d'apprécier les "progrés individuels" et “les progres

de cette classe dans son ensembleV, et d'orienter 1'enseignement en

conséquence (p. 187). En 1929, dans La grammaire des fautes, un disci-

ple de Saussure, Henri Prei, mettait le premicer en évidence le rdle
positif des "fautes" comme formes nécessaires de 1'évolution des lan-
gues, LfAnalyse des Erreurs va montrer la diversité des origines de
1'erreur chez les apprenants: elle peut &tre erreur de performance,
dont 1'exemple-type est le lapsus (on = propesé d'appeler "faute®

ce genre d'erreur), ou erreur de compétence, celle-ci pouvant prove-
nir d'une interférence avec la langue maternelle, de 1'insuffisance

du matériel linguistique dont dispose 1'éléve pour ses besoins d'ex-
pression, ou encore, et c'est le type d'erreur le plus intéressant,
d'un test de compétence provisoire: 1'éléve, au fur et & mesure de

son aporentissage, s¢ construirait un "systéme grammatical intériori-
gé" (FRAUENFELDER 1980) qui lui donnerait une "compétence transitoire™
(CORDER 1980a), L'erreur serait ainsi pour 1'éléve 'ine fagon de vé-
rifier scs hypotheses sur le fonctionnement de la langue qu'il ap-

rend” (id.). On a2 pu parler sussi de "grammaire seconde®
p p

e

(1) A 1'instar des méthodologucs de la M.D., Alverez fait cependant

la différence entre la traduction comme stratégie d'anprentissage in-
dividuelle (la '"traduction mentale" 1nev1tablg), et la {traduction com-
me stratégic d'enseignement: "Autant la recherche d'un appui sémanti-
que en langue maternelle, en tant Jue stratégie cog nltlve spontanée

de l'apprenant ne nous semble nullement pasgible de punition, autant
son élévation A la catégorie d'instrument pédagogique privilégié nous
semble & déconseiller™ (1979, note 2, p. 52).
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(ADAMCZEWSKI 1975), d'Yinterlangue™ de 1'apprenant (CORDER 1980c¢),

ou encore de "systemes upproximatifs de communication™, L'Analyse des
Erreurs gsemble actuellement marquer le pas (1), mais elle aura déja
eu une influence sur 1l'évolution de 1= D.L.E.:

1. Elle a renforcé les critiques contre les progressions rigides
de la M.A.0, et de la M.A.V., qui cherchaient & supprimer tout risgue
d'erreur de la part de 1l'apprenant. PORQUIER (19749 fait remarquer
justement qu'il y a contradiction, dans la M.A.V., & vouloir éviter
les erreurs des éléves, ce qui implique le maintien d'un contrdle
strict sur leurs productions, et la volonté affichée de développer
dés les débuts de 1l'apprentissage, en paticulier dans la phase de
transposition, une certaine capacité d'expression spontanée,

2. L'Analyse des Erreurs a =zussi levé 1'hypothéeque qui pesait sur
les travaux de groupe, sur lesquels le contrdle professoral ne peut
8tre total et permanent, et pendant lequels des erreurs ne .sont donc
pas corrigées:

"Nous pensons aussi que 1l'on a peut-8tre exagéré les phénome-
nes de prégnance et de rémanence des erreurs. I1 nous semble &
tout prendre préférable qu'un éléve parle le plus t6t possible,
quitte 4 faire des erreurs, plutdt que de le voir inhibé par la
crainte. /.../ Les enfants doivent prendre conscience qu'il n'y
a pas G'apprentissage sans t@tonnements, donc sans erreurs, gue
ce sont précisément les tAtonnements qui garantissent la solidité
des acquisitions®™ (T.T.1, G.M., p. 22).

Plus généralement, 1'Analyse des Rrreurs, en imposant la notion de
stratégie individuelle d'apprentissage™, a contribué au retour aux
méthodes actives en D.L.E., & un recentrage de cette didactique a
1'intérieur de la pédagogie générale (voir infra le chap. 3.4.4.6.,
pp. 316-319,

(1)Pour un état de la question, vdr PORQUIER 1977 ("L'analyse des
erreurs. Problémes et perspectives™), PERDUE 1980 ("L'analyse des
erreurs: un bilan pratique') et KRZEMINSKA 1981 ("Interlangue").

Le revue Lengages a par ailleurs consacré un numéro spécial & 1'Ana-
lyse des Erreurs (n° 57, mars 1980, ol 1l'on trouve en particulier la
traduction francaise de trois articles fondamentaux de CORDER
(1980a, b, c).
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3. L'Analyse des Brreurs a favorisé un retour 3 la réflexion gram-
maticale en classe de langue. BESSE (1974a) propose =zinsi que dans des
exercices de "conceptualisation grammaticale™, les éleves, & partir
d'énoncés donnés par eux-mémes, explicitent en utilisant leur propre
métalangage leur propre description du fonctionnement de la langue
(voir infra pp. 519-520). Une telle réflexion grammaticale peut bien
entendu 8tre falte de maniére tout aussi profitable & partir d'erreurs
commises par les apprenants.

4, L'Analyse des Brreurs a enfin contribué A 1'abandon par les
méthodologues des certitudes dogmatiques pour un pragmatisme plus mo-
deste. BElle a mis en évidence en effet 1'absence actuelle de théorie
de 1l'aporentissage qui puisse prendre la reléve du béhaviorisme, et
rappelé opportunément que la capacité d'apprentissage des éldves dé-
passe heureusement de beaucoup notre capacité & nous expliquer le
processus de cet apprentissage. L'évolution de la problématique de
ce que l'on a appelé le “frangais fonctionnel" (voir infra le chap.
3.4.5., pp. 320-323)est A cet égard caractéristique. Dans le cas par
exemple de scientifiques hispanophones voulant lire en frangais des
textes de leur spécialité, on a commencé par dégoger par 1'analyse
linguistique les structures les plus caractéristiques de ces textes,
et cherché A construire un cours cohérent les présentant selon une
certaine gradation et les faisant travailler dans des séries d'exer-
cices, On s'est vite rendu compte que la compétance scientifique des
apprenants aidait & un développement rapide et autonome de leur com-
pétence de compréhension écrite en langue étrangére, et que le plus
rentable était encore tout simplement de multiplier leurs contacts
avec les textes, méme si la compréhension n'en était pas parfaite.

Les auteurs de T,T,1 font allusion & cette absence de nouvel-
le théorie de 1l'apprentissage:

"Pour ce qui est de l'apprentissage proprement dit -les méca—
nismes psychologiques et psycho- socloloplqueo par lesguels s ‘ope-
re 1° appropriation des structures d'une langue étrangere-, on
sait, en réalité, peu de choses. On sait que cet epprentlssace
est fondament Tement différent de celui de la langue maternelle,
en dépit des apparences™ (G.M., p. 8).
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Mais ces auteurs ne semblent pas tirer tates les conséquences de cet-
te derniere affirmation, qui contredit pourtant le postulat fondamen-
tal de la M.A.V., dont ils continuent & se réclamer explicitement.
Ils continuent ainsi & juger "préférable de bannir tout & fait (pour
le professeur comme pour les €léves) 1l'usage du francgais" (id., p.12),
et & privilégier les exercices structuraux comme mode dlacquisition
des formes linguistiques (id., p.17).

En 1968, GIRARD affirmait que la price en compte des fonde-
ments psychologiques de la M.A.V. et de toute pédagogie "moderne"
des langues vivantes signifiait:

"_igoler dans un premicr temps le systéme oral du systéme écrit,

~adopter une attitude franchement "behaviouriste®™ plutdt que
"mentaliste™,

-créer un besoin constant de communication,

~éviter, dans la pratique pédagogique, toute référence & la lan-
gue maternelle" (p.9). o
On peut mesurer 1'immrtance des remaniements effectués depuis lors
en théorie de 1l'apprentissage en constatant que des implications ci-
tées par GIRARD en 1968, seule la troisiéme est encore actuellement
reconnue comme valable,

3.4.4.2, LA SOCIOLINGUISTIQUE

La sociolinguistique oppose la connaissance du systéme lin-
guistique (la "langue" dans le sens saussurien) & la connaissance de
son emploi en situation, ol interviennent toute une série de facteurs,
comme:

-le canal de communication: on n'exprime pas une demende de la

méme manidre par téléphone, par lettre ou par télégrarme:

-le statut des interlocuteurs: on ne formule pag une demande de

la méme maniére 3 son pére, a sa secrétaire, a un inconnu dans la rue,
& un enfant:

~le cadre (temporel, géographique...): on parlera différemment
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si 1'on est dans la rue, dans une église, dans un café, sdon que
l'ambiance est sympafique ou pas, etc.

La 3zociolinguistique remet donc en cause la distinction saussurienne
langue/parole, dans la mesure ou elle montre que la parole elle-méme
obéit & des codes, & des normes sociales, dont la connaisssnce fait
partie de la "compétence de communication®, notion qui vient donc
s'opposer & la "compétence linguistique®. La conséquence au niveau

de 1la science linguistique en est que "l'analyse d'une langue ne
saurait se borner & la construction du systéme de cette langue. I1
faut prendre en compte 1'"ailleurs du systeme™, c'est-a-dire les pra-
tiques langagiéres réelles des individus réels dans des gituations
rélles” (PORCHER 1980, p. 91). Comme le souligne Slama Cazacu, ces
pratiques ne sont pas seulement langagiéres: développant la notion de
"syntaxe mixte", cet auteur tente méme de montrer qu'il y aurait une
base sémiotique commune aux compor%ements verbaux et aux comportements
non verbaux {(regards, distance physique, gestes, etc.) dans la commu-
nication en face & face (selon GALISSON 1980, p. 36) (1),

Les recherches sociolinguistiques ont joué un grand rdle dans
la critique de la M.A.V., dans la mesure ou elles ont permis de déce-
ler ses insuffisances au niveau méme de son “noyau dur" méthoddogique,
de ce qui constitue chez elle & la fois le moyen et 1l'objectif de
1l'apprentissage: 1l'utilisation de la langue comme "instrument de com-
munication en situation” (voir par exemple sur ce sujet KHAN 1977,

p. 57). Nous prendrons, pour illustrer ces critiques 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

éléeves, dans la majorité des cas, éprouvaient les plus grandes diffi-

cultés a 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 Langue francgaise
sur "Linguistique et sociolinguistigue”.




-304-

PROBLEMES DE 1A M.A.V.
EVOLUTION DES THEORIES DE REFERENCE DE ILA D.L.E.

la phase d'"expression libre” qui cldturait chagque legon. Difficultds
peut-8tre explicables dans le cas de la M.A.0., qui basait l'acquisi-
tion linguistique sur des manipulations intensives hors-situation
(dens les Y'pattern drills"), mais incompréhensibles dans le cas de

la M.,A.V., ou le r6le de 1l'image et de l'identification des éléves
aux personnages €tait  précisément de placer ces éléves, des les
débuts de l'apprentissage et des les débuts de chaque legon, dans

une situation simulée de communication.

Mais en réalité, les dialogues audio-visuels ne correspon-
daient pas & de véritables situastions de communication. Ils étaient
dfabord, comme les dialogues de la M.D., un prétexte a présentation
de contenus lexicaux préalablement fixés. Prenons 1'exemple de 1la
lecon 15 de Q.T.C., intitulée "El jarro": toute la famille discute
sur l'endroit le plus approprié pour y placer 1l'énorme jarre gue le
pére vient de¢ gagner & une loterie: dans quelle piéce? Sur quel

(¢
H

meuble? Il s'agit en réalité d'introduire par ce biais toute une s
. L . ’
rie de termes sur le théme de la maison: gparador, mesa, comoda,

armario, cama, silla, paragllero, comedor, sala de estar, pieza, habi-

! A . - s “ v .-
tacion, cuarto de bafio, cocina, desgvan, sotano, recibidor... Comme

dans la ¥.D., les dialogues sont esgentiellement pour la M.A.V. une
nouvelle “forme” (dans le sens de “moule”) de présentation desg conte=
nus thématiques habituels: la maison (lcgons 5 et 15), les achats
(legon 10), lc= transports (legon 11), les spectacles (legon 19),

les voyages (legons 21, 22 et 23), les métiers (legon 27), etc.

Comme dans 1la M.D, 2ussi, les dialogues audio-visuels
étaient de m€me un prétexte a présentation de contenus grammaticaux
préalablement progreammés dans le cadre d'une progression indépendante
dee centrez d'intérét eux-mfmes, Ainsi sont introduits, dans le dia~
logue de cette legon 15 de Q.T.C., six structures différentes comman-
ant 1l'emploi du subjonctif:

o

-4Qué querédis que haga...

- BEs una lastima que sea...

- fe lo doy para que 1o coloquUeSa...
- Es mejor que 1o 3diS...

~Como no 10 pongaiSa..
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Une fois présenté et expliqué le dialogue, l'objectif des activitds
en classe n'était pas que les éléves fussent capables de se débrouil-
ler en Espagne dans des situations semblables & celles des dialogues
(1), mais que soit assimilé le matériel linguistique introduit, dont
le réemploi constituait le but essentiel de toute la legon, méme

de la phase de "transposition® ou d'"expression libre',.

Prengns l'exemple de la legon 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 & un villa-
ge voisin ol c'était jour de marché; 1l'autre est resté regarder les
paysans battre le blé; quant aux deux filles, elles sont allées vi-
siter un chéteau en ruines, A la fin de la legon sont proposés les
thémes suivants d'"expression libre":

-4Como pasas el tlempo cusndo estas en un pueblecito?

-Describe el dia de mercado en el pueblo vecino.

-Imagina une conversacidn entre Pedro y el carnicero, o entre
Pedro y el campesino.

~-¢Has visto la trilla u otro trabajo del campo? Describelo.

-4Te gusta participar en los trabajos del campo?

De tels thémes se rapportent au centre d'intérét du dialogue (la vie
& la campagne), mais non A la situation de communication du dialogue
(le récit d'expériences personnelles). Tous les thémes proposés peu-
vent en effet se traiter au présent de 1l'indicatif. Ils permettent

peut-&tre de réutiliser le lexique du dialogue (el campesino, la caja

de gallinag, el termnero, el cerdo, los trigales, la_trilladors, la

horca, etc.), meis slrement pas les structures particulieres au récit,

en paticulier les valeurs respectives du présent, de 1'imparfait.

(1)Situations en général assez artificielles et peu intéressantes,

il faut bien le reconnalitre., Méme dans le cas de dialogues plus vrai-
semblables et motlvants, 1! identification des éléeves aux pers onnages,
et la fiction théltrale qu'étaient censés créer p*oqecteur et magné-
tophone dans 1la phase de présentation, puis les éléves eux-mémes

dens la phase de "dramatisation” ou "theat”dllsmtlon“9 ne pouvaient
résister longtemps & 1l'artificialité des manlpulatlono 11ngulst¢ques
hors-situation (exercices structuraux), ni aux contraintes scolaires
de 1'Institution éducative.
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et du prétérit , et la concordance des temps au subjonctif imparfait,
qui apparaissent pourtant dans le dialogue, comme dans cette phrase:

"Todo el pueblo estaba alli, afandndose porque tienen la tri-
lladora para poco tiempo, el trigo estg a medio trillar y
ademes, como me dijo uno de ellos, temian que viniese una
tormenta y lo echase todo a perder"(l.BL., p. 137, noug sou-
lignons).
Seul est abordé dans la legon le probléme de la concordance des temps
au passé, mais seulement dans un exercice structural (n° 3, L.E.,
p.138), ou il s'agit de transformer une série de 5 phrases suivant
le mod&le: "Ahora consigo que un campesino me traiga —» Esta maflana
consegui que un campesino me trajera”. De sorte que dans cette legon,
et 1'observation pourrait &tre généralisée aux autres lecons de la
méthode et aux autres M.A.V., la capacité A appliquer la régle (dci
la concordance des temps) est travaillée isclément comme un des €1é-

ments de la compétence linguistique, et non comme un élément intégré

& une compétence de communication déterminée-(ici: &tre capable de

relater oralement A des amis une expérience personnelle récente).
Enfin, les recherches sociolinguistiques ont mis en évidence
que la M.A.V. néglige les ¢éléments psychologiques, pragmetiques et
sociolcziques de toute situation de communication: on ne parle pas de
lz méme maniere (c'est-A-dire que les formes linguistiques seront dif
férentes) selon son €tat d'me (si 1l'on est furieux ou de bonne hu-
meur par exemple), selon 1'objectif que l'on vise (si 1l'on veut faire
étalage de son intelligence ou géduire par sa sympathie et sa simpli-
cité), selon les statuts sociaux respectifs des interlocuteurs (si
l'on s'adresse & un collégue ou & un sup€rieur hiérarchique), etc,
La legon 26 de Q.T.C. présente une conversation entre dona Joaquina,
1a maltresse de maison, et sa servante Lolita, & propog du nouvesu
locataire du rez-de-chasussée: Qui pceut-il bien &tre? Un fonctionnaire?
Un médecin? Un ingénieur? A-t-il de la famille?, etc. Or voici deux
des cinqg thémes d'expression libre proposés & la fin de la legon:

-El nuevo inquilino se ha encontrado con dora Joaquina. sedmo
la describe a su familia? : '
-Imagina un dialogo entre Lolita y el limpiabotas,
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Mais il est évident gue Lolita ne va pas parler au cireur de chaus-
sures comme & sa patronne, et que le dialogue entre le nouveau loca-
taire et ses enfants devra faire apparalitre encore d'autres éléments
linguistiques. Les trois situations (celle du dialogue initial et
celles proposées en expression libre) mettent bien en jeu la méme ca-
pacité A demander et donner des informations & propos de quelqu'un
-son identité, son Age, sa situation familiale, son métier, etc.-,
mais correspondent & trois situations de communication différentes,
dans la mesure ou les rapports sociaux entre interlocuteurs sont dans
chaque cas de nature différente.

Une telle analyse pourrait se faire aussi sur d'autres legons
d'asutres M.A.V. d'espagnol (1). Dans toutes, comme le remarque juste-
ment GALISSON (1980, p. 76) & propos de V.I.F.1 et d'autres M.A.V. de
frangais langue étrangere, la notion de "situation" - disparait pres-
que totalement & 1'écrit., Le "passage a 1l'écrit", problématique ty-
pique de la M.A.V., est congu en effet d'abord comme le simple appren-
tissage du code orthographique (dictées), puis comme des exercices
scolaires de rédaction a partir des situations dialoguées de la legon.
MOIRAND note en outre que les exercices structuraux ont été congus
exclusivement pour la langue orale, et que 1la langue écrite utilise
une telle variété de structures que la technique de 1'exercice struc-
tural serait trop coliteuse et inefficace: "A 1'écrit, on fait relier
des phrases avec parce que et comme sans se rendre compte que 1l'ex-

pression de la cause passe plus souvent par des expressions verbales
telles que est dfd, est provoqué par, entraine, etc." (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 comme un gimple
sous-code, que FAURE par exempnle exprime trés clairement des 1946:
"La langue orale,/.../ cette incomparable symphone vocale dont 1'écri-

(1) Elle a été faite par exemple de manidre trés 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 pensée" (p. 425).

A cet ensemble de critiques décisgives visant le coeur méme
de la M,A.V,, les M.A.V, ont d'abord répondu par des aménagements
plus ou moins partiels, comme par exemple:

-images moins schématiques, faisant mieux apparaltre le cadre de
la communication et la personnalité des interlocuteurs:

~-début du travail sur la legon sens audition de 1'enregistrement,
les éléves commentant directement les images du dialogue en tiAchant
d'expliciter les éléments de la situation de communication et les
intentions de communication des personnages (1);

-introduction, dés les premiéres lecgons, de situations d'écrit
et de documents écrits (authentiques ou non);

-dialogues moins neutres et plus marqués.

Les auteurs de T.T.l font allusion dans leur Guide méthodolo-

gique 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'était pas
indifférent qu'on parlédt alors de "linguistique appliquée™, on
s'apergoit de plus en plus que 1l'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 & des aménagements apportés au
support initial de la M.A.V., & savoir le dialogue et les images
correspondantes, aménagements qui ne remettent pas en cause la cohé-
rence de la M.,A.V., mais visent au contraire a son meilleur fonction-
nement, Ils constituent, si l'on se replace dans la perspective his-

(1) Sur cette "nouvelle méthodologie De Vive Voix", dont nous avons
déja parlé p. 294, voir ARGAUD 1972, Sur ses limites, voir par ex.
GSCHWIND 1981, pp. 118-119.
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torique qui est la ndtre ici, autant de correctifs apportés & 1l'héri-
tage de la M.D.:

1, 3ituations plus proches des intéréts réels des éléves, et
s'écartant résolument des thémes habituels de la M.D. Pour les auteurs
de T.T.1, la situation retenue pour chague legon doit &tre "suffisam-
ment proche de ce gque sont les préoccupations ou les réves des ado-
lescents de notre temps, sans pour autant cesser d'étre authentique-
ment hispanique® (G.l., pe 9).

2. Choix d'une langue résolument "parlée®, & haute (trop haute
peut-8tre...) teneur en structures idiomatiques, qui s'affirme ainsi
dans sa spécificite aussi bien par rapport & 1l'écrit oralisé de la
M.D. que par rapport & la langue standard, "neutralisde”, de MeA.V.
précédentes comme V.D.H.1l et Q.T.CU,

3. Dialogues plus courts et plus centrés sur les interrelavions
"hic et nunc” et l.a subjectivité des interlocuteurs, et donc plus
éloignés du schéma narratif/descriptif des dialogues direects (1).

3ededo3, LA LINCUISTIQUE DE L' ENONCIATION

Au départ, il s'est agi d'un renouveau des idées de linguis-
tes comme Bailly, Benvéniste et Jackobson, dont les travaux aur
le sujet avaient été un temps éclipsée par le structuralisme dominant.
Comme les textes de la M.D.,, les dialogues audio-visuels étaient sou-
vent ressentis comme inauthentiques. La typologie des fonctions du
langage proposée par Jakobson, par exemple, va fournir & cette criti-
que une base plus ~scientifique: on reprochera & la M.A.V. de »rivi-

(1) Sur ce probléme de 1'influence actuelle de la sociolinguistique
sur la D.L.E., on pourra consulter le numéro 121 (mai-juin 1976) de
la revue Le Francais dans le iionde ("Pour une sociolinguisticue
appliquée™), et Lc numeéro 37 (Jenvier-mars 1980) de la revue Etudes
de Linguistique Appliquée ("Communications sociales et didactigue des
Tansues vivantes étrangeres”),
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légier la fonciion dénotative ou référentielle du langage (1), et de
négliger les fonctions

—-phatigue: tout ce qui vise & établir et maintenir le contact
entre interlocuteurs: hein?, n'est-ce pas?, non?, allo? ouli?, etc.;

-énotive: tout ce qui permet au locuteur d'exprimer sa subjecti-
vité; |

~conative: tout ce qui vise & agir sur le destinatcire du message,
& gusciter chez lui des réactions ou des actions.
Or dans les dialogues deg premiéres N,A.V., les locuteurs s'impli--
quent trés peu avec leur subjectivité propre, et leurs interrelations
restent le plus suvent au niveau du simple échange d'informations,

Les auteurs de T7,T7.1 font explicitément allusion & "la pri-

se¢ de conscience, par le linguiste, de la diversité des fonctions du
langage” (G.ile, »e T7), et & ses conséquences au niveau de la concep-
tion des dialogues des nouvelles méthodes, ou sont mainknant pris en
comptes u \

-1'implication affective des interlocuteurs: "On ne &'étonnera

[

donc pas de trouver dans notre ensemble nédazogicue un grand nombre
d'expressions de la subjectivité (exprecsion d'adwmiration, d'ironie,
voired'injures! )" (id.):

~la “charge implicite” de tout échange: “Dans la conversation
authentique, la signification de 1l'échange se dégage autant des prié-
supposés, des sous-—entendus, de tout ce qui est implicite & la situo-
tion, gue de la parole elle-m8me” (id.).

Comme nous le remarquions déji & propos des retombées de

1la sociolinsuistique (p. 308), il s'agit 1& d*améliorations appor-
téez au support initial des legons audio-visuelles., Lorsque les au-
teurs de T,.T.1 donnent & leurs images la nouvelle fonction de véhicu=

ler cette charge implicite deg échanges, ils ne font que perfection-

(1) C'est 1% une conséquence de la manidrec dont elle organise 1l'ac-
ces des éléeves au sens, par la mise en rapport de la languve et de scs
référents représentés par L'image.
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ner la maniére dont elle peut remplir son rdle traditionnel de repré-
sentation de la situation de communication. Les retombées des études
sur l'énonciation sont plus effectives en dehors de la M.A.V,: dans
les analyses pré-pédagogicgues et pédagogiques de documents authenti-
ques écrits, prise en cowmpte de la manidre dont le scripteur se situe
par rapport & ce qu'il éerit, & la situation dans laquelle il ¢ecrit

et aux objectifs qu'il noursuit (voir nar ex. CHARAUDEAU 1973 et
MOIRAND 1979a);: dans l'analyse des hesoins langagiers des apprenants,
utilisation de la notion d'"acte de parole”, gui correspond & la fonec-
tion conative du langage (voir infra, po. 543 et s.).

3ede4.44 L'ANATLYSE DU DISCOURS

KHAN fait remarquer avec pertinence “la contradiction qud
existe entre une linguistique structurale gqui s'est assigné pour
champ d'étude la phrase, et le chazmp de 1l'enseignement qui est celui
du discours®” (1977, p. 63). Le professeur en effet demande trés vite
a ses életves de passer au niveau du discours: description compléte
d'une image, narration de 1l'asnecdote dialoguée, discussions en phase
de traonsposition, etc. Or des qu'il s'agit d'articuler plusieurs phra-
ses & la suite apparaissent des phénoménes linguistiques spécifiques,
visant en particulier & renforcer la cohérence discursive, et gque
la M.A.V. ne prévoit pas de travailler: les exercices structuraux,
note MOIRAND (197%, p. 146), s'arr8tent ou niveau de la phrase, et
méme les “"micro~conversations’, sorte de macro-exercices structuraux
portant sur une série limitée de questions/réponses, étaient congues
pour travailler non les procédés discursifs mais les structures gram-—
maticales auxguelles se limitaient les variaticns exigées. PORCHER
développe ainsi cette critique & 1la MelA.V.:

"La caractéristique essentielle d'un dialogsue authentigue,
c'eat son allure non linéaire, relastivement désordonnée, son ou-
verture. /.../ Dés lors, clairecment, la morphosyntaxe n'est gue
le sommet de 1'iceberg.

Ltimportant c'est 1l'enchainement, l'aptitude & engendrer des
énoncégs lids A ce qui préceéde (aussi bien dans sa propre parole
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que dans celle du locuteur) et suscentibles d'8tre prolongés.
La revendication du transvhrastique, du textuel, cesse d'@tre
une lubie pour devenir simplement la juste fidélité & ce qu'est
réellement la comrunicaticn. /.../ L'univers du discours n'est
Jamais celui de la juxtaposition, mais au contraire celui de
1'articulation, du passage, de la transition, de la conjonction,
méme si, par hypothése, on se trouve dans un échange conflic-
tuel.

Sans doute est-ce en cet endroit que se rejoigsnent dans
l'erreur les options des méthodes traditionnelles Zl) et celle
des méthodes audio-visuelles, pariant toutes deux sur l'effica-
cité communicative de la maftrise morpho-syntaxique: faire fonc-
tionner correctement le systéme engendrerait une aptitude & 1'u~-
tiliser dans la communication. Cette foi en une génération spon-
tanée (de 1'écrit & la parole pour les méthodes traditionnelles
de 1l'oral morcelé a la vwarole pour les méthodes audio—visuelless
a été, dans chaque cas, aussi souvent couronné d'échecs que de
succeés” (1981c, p.133).

Les récents développements de 1'analyse du discours ouvrent
la voie & des applications possibles en D.L.E. RUCK, & la fin de son
ouvrage intitulé Linguistique textuelle et enseignement du francais
(1980), pense que

"1lapproche par la linguistique textuelle offre une série de nos—
5ibilités qui touchent aussi bien & une propédeutigue scientifi-
aue et & une pédagogie littéraire qu'a une pratique du langage.
De nombreux buts partiels de l'apprentissage, dans la didactique
d'une langue étrangere, comme la saisie rapide d'ensembles lin-
guistiques (lecture extensive, saisie & textes radiophoniques
débitdés rapidement, etec.) ou la production de textes oraux dé-
passant la dimension d'une ou deux phrases, peuvent 8tre abordés
Judicieusement en s'appuyent sur les prémisses de la linguisti-
que textuelle’ (p. 88?.

I1 conclub cependant qu'¥il v a d'un c8té une linguistique textuelle
gui se compliqgue toujours davantage, se formalise & 1'extrBme, et de
L'autre, un discours plutdt vague sur les applications possibles en
didactique de langue secconde® (id., p. 90), soulevant par 1l& le pro-

V4

bleme général de 1'%Yapplication” de la linguistique & la D.L.E,, sur

(1) On remarquera au passage dans cette citation de PORCHER commnent
'expression de “méthodes traditionnelles™ regroupe en réalité 1la
lieTe proprement dite et la Il.D.
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lequel nous aurons bientdt & revenir (voir chap. 3.4.6., pp.324 et s )
En France, des analyses de discours particulidres ont déja
été mendes dans une opticue pedagogique, par exemple celles de Henault
(B+E.L,C.) sur le discours politigue, Darot (B.E.L.C.) sur le discours
mathématique, Moirand (Paris 3) sur le discours de la presse; des
applications ont été proposées (BEACCO 1977, MOIRAND 1979a); et des
réflexions ont été conduites sur les problémes d'apnlication & la di-
dactique, comme celle de WIDDOWSON 1976 dans un article intitulé
"Thinalyse du discours, processus interprétatifs et enseignement de
la compétence de communication®., BE3SE note avec raison gque pour
1'instant les propositions d'application concrete & 1la classe ne sont
guére plus que “des sortes de travaux pratiques & partir de théories
linguistiques” (1980a, p.126); on peut cependant espérer que ces recher-
ches aideront au traitement pédagogioue deg documents authentigques:
les numéros de la revue Le Francals dans le londe consacrés & l'utili-

sation de ces documents (n° 145 de mai-juin 1979, 157 de nov.-déc.
1980 et 163 dtaolit-sept. 1981) en donnent déja de nombreux exemples
ponctuels., (1)

Jehebe5e L'ANALYSE SEMICTIQUE

L'un des chapitres d'un article de PORCHER (1978) s'inti-
tule expressivement: “Une passion dégue, ou la brédve liaison de 1l'ime-—
ge et du pédagogue”. A partir des anndes 1975 en effet, un grand nom-
bre d'études criticues de 1ia NM.A.V. portent sur l'analyse des images

(2). Essentiellement, ces critiques portent sur les points suivants:

(1) Nous reviendrons au chapitre 4.3.2. (pp. 517-559), 4.3.3. (pp.560-
588) et surtout 4.3.1.2. (pp. 487-509) sur lez problémes spdécifiques
posés par l'application de l'analyse textuelleaux supports didactiques
littéraires.

(2) Ainsi GALIS30N 1973, BESSE 1974b, JACQUINOT 1974, GERMAIN 1975,
FPERENCZI 1975 et MARGERIE 1981.
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1. Image et traduction. L'image audio-visuelle, dans la mesure

o elle illustre souvent un discours descriptif et représente cer-
tains référents (objets concrets dont on parle, par ex,), favorise
la traduction mentale au lieu de servir d'écran entre la langue étran-
gére et la langue maternelle, comme 1l'aurait voulu la théorie audio-
visuelle., De toutes fagons, note FRANCOIS, il est inévitable que 1l'éle-
ve tente “d'organiser le dssin ou ls situation dans sa propre langue®
(1974, p.201).

2. Relstion image/vexte dialogué. Cette relation n'est pas uni-

voque comme le voudrait la M. A.Ve: l'image elle-m8me provoque du sens
et n'est pas pure représentation d'une réalité: elle est interprétée
différemment selon les cultures auxquelles appartiennent les élives:
"Ta pompe & essence peut devenir totem” (BESSE 1974b, p. 29).

3. Ambivalence pédasogique de 1'image uuu10~v1suelle. L'image

audio-visvelle doit théoriquement mettre en scéne la gitustion de
communication correspondant zu dialogue, afin de faciliter la com-
préhension globale du message par la compréhension des intentions de
communication, mais en méme temps, comme nous le notions pp. 249-250,
elle représente cemnins référents du discours, et a recours & des
ajouts artificiels (bulles, symboles divers) pour représenter un ma-
ximum d'éléments linguistiques du dia logue, et faciliter ainsi sa com-
préhension analytique., Dans beaucoup d'images, c'est méme cette der-
niére fonction gui domine. On voudra bien se reporter & 1'ANNEXE 10,
P. 643 . Dans cette image de la legon 9 de Q.T.C., 1l'objectif est clai-
rement de ®visualiser” 1'énoncé correspondant ("éAdonde vais, nifias,
esta tarde?”) en représentant dans leur ordre méme de la phrase,
chacun des éléments linguistigues:

-adonde: les deux fléches

—accent interrogatif sur adonde: le premier point d'interrogation

-vaiss: attitude phy%ique des deux jeunes filles

—n1h33° les deux jeunes filles

-eSta ta tarde: portion correspondante du soleil-horloge

~intonation finale 1nterrog91,1ve° le deuxiéme point d'lnterro
tion (curieusement situé & 1l'intérieur du soleil-horloge, comme q1
lt'interrogation portait sur l'heure, et non sur le lieU...).



=315=

PROBLEMES DE LA M,A.V.
EVOLUTION DES THEORIES DE REFERGUNCE DE LA D.L.E.

Le code utilisé n'est pas toujours univoquec ni m8me évident (comme

le “soleil-horloge®™,..), mais surtout, la prolifération dessignes con-
ventionnels envahit l'image au détriment de la représentation de la
piciztion. Le sur-codage des images de Q.T.Ce s'expligue aussi par

le fait qutelles s'inspient de la technique du taldeau de feutre utili-
sé dans cette méthode par le professeur en classe,

Les M., A. V. plus récentes ont tenu compte de ces critiques,
et ont akandonné l'image codée pour une image “situationnelle’™ dont
sont bannis les symboles, et ou les bulles.ne sont utilisées que le
moins souvent possible, C'est le cas de T7,f,1, ou les auteurs ont vou-
lu éviter de réduire 1l'image & n'8tre qu'un simple support de ltex-
plication linguistiques "Le rapport de l'image au texte ne pouvait
8tre seulement celui d'une simple illustration. C'est 1l'ensemble tex-—
te-image qui doit 8tre porteur de signification® (.M., D. 9). A la
limite, le rapport texte-image s'inverse et c¢'est celui-la qui vient
"illustrer” celle-ci:

"Lorsque, dens 1'Unité didactique 2A de jTu También!, on
assiste & l'impeccable ploungean de Nacho, c'est 1'image gul est por-
teuse de 1'information alors que la parole de Rocio (¥ iBonito, eh!®)
n'est qu'un jugement de valeur porté sur la situation. It en fait
¢'est ainsi que cela se passe dans le langage courant® (id., D. 73.

Lad encore, il s'agit pour les auteurs de cette méthode
dtaméliorer techniquement la M.A,V. D'autres concepteurs ont fait su-
bir & 1'imege audio=visuelle une évolution qui annonce en réalité une
runture avec la M,A.V. C'est le cas des auvteurs de C'est le Printempss

ol 1la richesse et le réalisme des images en font des documents & part
entiere. Elles ont é%té bien sfr “intégzrdées™ & la N.A.V.: aprés leur
utilisation comme auxiliaires d'explication, leur surplus d'informa~
tions pouvait servir de support a liexploitation linguistique et &
la transposition: descriptions du cadre et des personnages, réactions
personnelles tant sur la réalité représentée que gur la fagon dont le
dessinateur 1l'a représentée, explicitation des intentions et des sen-
timents des persomnages, etc. J1 nous semble cependant qu'il y a la
un début d'autonomisation de 1l'image par rapport au “texte™, qui



-316~

PROBLENMES DE LA M.A.V.
EVOLUTION DES THEORIES DE REFERENCE DE LA D.L.E.

est d'ailleurs une caractéristique des bandes dessinées actuelles
pour jeunes, et gqui constitue au moins potentiellement une rupture
avec le principe audio-visuel de 1'utilisation conjointe de 1l'image
et du son.

Cette rupture est déjé consommée, dans les méthodes les plus
récentes, par L'utilisation d'images authentiques (photos de repor—
tage, images publicitaires), pur lesquelles l'analyse sémiotique de-
vient particulidrement pertinente dans une perspective d'enseignement
de la civilisation (1).

3e4e4.6. LA PSYCHOPEDAGOGIE

A partir du milieu des années 1970, les M.A.V. vont aussi
8tre critiquées comme contraires aux orientations des méthodes acti-
ves. Certes, celles-ci sont bien antérieures, et nous avons déja vu
comment elles étaient & l'origine de la M.D. (Chap. 2¢l.3., pp. 102~
106). Il aura fallu cependant la conjonction de trois phénoménes pour
gue l'on se réfere de nouveau a elles dans le discours didactique:

1. Aprés une période initiale d'enthousiasme, la démotivation
rapide des éléves, gu'il fallut bien mettre au compte de la monotone,
de la rigidité et du rythme contraignant des M.A.V.

2+ La diffusion des idées de "mai 68"contre la relation pédago-
gigque autoritaire, et celles du “mouvement non-directif” s'inspirant
en particulier des idées de Carl Rogers mais aussi de PFreinet, Oury,
Lobrot, Lapassade, Illich et autres.

(1) On pourra se reporter, pour des exemples concrets d'exploitation
édagogique d'images authentiques, aux numéros 137 (mai-juin 1978)
§"Images et enseignement du frangais”) et 163 (aofit-sept. 1981)
“"Nouvelles anproches de la publicité”) de la revue Le Francais dans
le Monde, et & ltarticle de MARGARITO 1982 (avec bibliographie), qui
traite de 1l'influence dés analyses sémiotiques de Barthes sur la
D.L.E. Voir aussi, infra pp. 510-516, nos propres pronositions dfuti-
lisation d'images-—documents dans le cadre de la méthode éclectique,
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3. A ces deux phénomenes cités par DEBYSER (1977, p. 39), il
conviendrait dtajouter la remise en cause du behaviorisme, garantie
théorique de la M.A.JV. qui avait pu faire taire un moment toutes les
critiques, en particulier celles en provenance des simples praticiens.
DEBYSER résume trés bien les c ritiquez que 1lfon peut adresser o partir
des positions des méthodesz actives contre le type de nédagogie induit
par la M,A. V.2

"On s'apercgolit alors que le corps de méthodes, gui se re~
commandent d'une pédagogie “scientifique”, débouche sur une pra-
tique inconciliable avec une pédagogie de la découverte puisqu'il
s'agit d'une pédagogie de dressage et de guidage, d'ailleurs for-
tement influencée par lcs technicues de la programmation linéai-
re;

-inconciliable avec de véribables méthodes actives, les
activités (étant programmées] & 1lfavance et ne laissant pratique-
ment & 1l'éleve J aucune initiatives

-incoupatible avec une pédagogie de laaéativité; fondées
sur 1l'asgimilation d'un corpus linguistique (le contenu de 1la
méthode) et de sa ombindpire, les méthodes inspirées par la lin-
guistique appliguée ne prévoient aucun "er plus" par rapport aux
performances que prépare la programmation:

-incompatible avec l'individvalisation de ltenseignement
vers laguelle tend la pédagogie générale;

-~interdisant toute dynamigue du groupe-classe dans la mesure
ol la méthode stmcture a 1l'avance les contenus, la nature et les
modalités des échanges. in fait, ce type de méthode renforce un
modele de fonctionnement de la classe considéré aujourd'hul com-—
me aberrant, le modele centralisé ou "centré sur le professeur”;
mais ce modele classique est plus rigide que par le pass€, le
professeur lui-méme n'étant plus libre de ses interventions:
celle§nci lui sont imposées par le livre du maftre" (1973, vv.
65-66) o

ATLVAREZ développe ainsi quant 2 lui ce dernier point:

"L'enseignement des langues étrangéres & 1'école était deve-
nu, et reste encore souvent, une activité de terrorisme pédago-
gique, cul constitue la néeation m8me de tous les postulats es-
sentiels de 1l'éducation démocratique., /.../ Le professeur n'était
en foit qu'un maillon dans la solide chaine de déterminations
qui, de¢ la science linguistique & la classe de langues, réglait
les activités de chacun. Ce qui dans la protique de la classe
donnait lieu & un double autoritarisme: celui & la méthode sur
le maitre, & qui elle dictait un certain nombre de démarches ca-
noniques et rituelles; celle du professeur sur 1'éleéve, qui de-
vait retrouver un & un les comportements édictés dans la méthode”
(1979, p. 51).
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Le livre du maitre de V.D.E.,l1 nous donne un bon exemple dece "double
autoritarisme?:

"Oreemos importante ,aconsejar de nuevo que durante la Expli-
cidn no deben hacerse anilisis gramaticgles ni traducciones, En
el caso de una clase con adultos, scra Util anunciar esto a todo
el grupo, antes de comenzar la primera clase; si algunos insisten
pronto lo olvidardn, y empczaran a concentrarse para comprender
el sentido del grupo sonoro, cuando se den cuenta dc gue no se
hace caso a su peticidn. Cuando algun alumno insiste demasisado
en estadireccidn, eu preferitle invitarle a quedarse unos minu~
tos 8l terminar la clase para satisfacer su curiosidad, Zste mo-
mento nuede aprovecharse para insistir en las razones doctrina~
les (sic!) y convencerlc de que el responsable en el tratamicnto
es el m&dico y nunca el ‘enfermo” (L.M., p. 16).

Curieuse comparaison que celle de 1'éléve avec un maladei... On la
te, et
elle est particuliérement révélatrice d'une certaine conception aussi

retrouve de temps en temps dans la littérature audio-visualis

bien de la pratique pédagogicue... que de la pratique médicale (1).

On se rend compte maintenant combien pouvaient 8&tre illu-
soires les espérances des audiovisualistes dans un changement de 1lag
relation pédagogique provoqué par la seule utilisation des technigues
audio-visuelles,

"De fait, le maitre ne paralt plus 8tre le détenteur de la
vérité llngulsthue. Le cours lui nresente les éléments du lan-
gage suivant une propresolon rif oureuse 4 laquelle il ne peut
rien changer sous peine de voir s'écrouler le toujours fragile
é¢difice des connaissances”.

A ces lignes de CUREAU (1971, p. 8) répondent comme en écho celles
A'ALVAREZ, qui estime au contraire qufavec 1l'interdiction faite aux
éleves de recourir & l'écriture dans les premidres semaines de 1'ap-
prentissage, le professeur est “érigé ainsi en seul détenteur du sa-
voir, au sens propre du mot” (1979, p. 53).

La premiére évolution déjia signalée dans 1l'utilicsation de

(1) Ainsi BATE (1975) file ce type de métaphore: il propose, pour dé-
velopper les capacités de paraphrase des ¢léves, "un traitement effi-
cace Cquid peut 8tre aussi bien curatif que Ereventif d'ailleurs"”

(p. 35), et parle guelques lignes plus bas de 1'"espoir de guérison®
possible. ..
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la M.A.V. (la "nouvelle méthodologie De Vive Voix"-voir supra p. 294

et note 1 p. 308) répond peut-8tre mieux, comme le pense GUIMELLI
(1978, p. 20) aux exigences d'unepédagogie active, mais penser qu'elle
®implique une modification du statut du professcur” parce que "celui-
ci occupe davantage une fonction d'animateur qu'un rdle de maftre,

ce qui nécessite d'ailleurs une forme de remise cn cause personnelle”
(id.), c'est ddcidément rectomber dans les m8mes erreurs du passé.

S'il y a en effet une legam & retirer de l'aventure audio-visuelle,
c'est qulaucune technique non seulement ne peut changer par elle-~u8me
1'école, mais surtout nc justifie des pratiques que la pédagogie con-
damne par ailleurs.

Sans mettre en doute la bonne foi des auteurs de T,T.l, on
peut se demander si la méthode qu'ils préconisent n'est pas contra-
dictoire avec l'individualisation de 1l'enseignement qu'ils disent re-
chercher par ailleurs (G.if., p.10), s'ils peuvent par exemple accor-
der aux exercices structuraux la place que 1l'on sait dans la planifi-
cation de l'apprentissage, et demander en méme temps qu'ils correspon-
dent "4 une demande de 1'éléve” (id.).

Mialaret, dans son ouvrage Psychopédagogie des moyens audio-

visuels dans l'cnseignenent du premier degré, déclare tres justement:

"Pour garder toute leur valeur, les techniques audio-visuelles doivent
s'intégrer & un systéme pédagogicue plus général” (cité par LANGOUET
1979, p. 58). Il faut bien reconnaitre que la M.A.V, intégrée, comme
1z M. A.O0., avaient, en prolongeant le mouvement de spécification de
l'enseignement des langues vivantes initié par la M.D., rompu avec
les objectifs généraux du systéme scolaire.



CHAPITRE 3+4.5.

LA PROBLEMATIQUE DU FRANCAIS FONCTIONNEL

Il s'est agi & 1l'origine (on parlait alors de “francais
instrumental”) des problémes spécifiques posés par

"Jtenseignement du frangais langue étrangére & des étudiants non
spécialistes de frangais, dans leur pays, pour leur permettre
1'acces & des documents écrits de caractere informationnel,

{Cet enseignementicorrespond donc & des choix d'objectifs, de
contenus et de méthodes motivés par la situation des pays con-—
cernés et par les besoins présents et futurs des étudiants de
ces pays”(géminaire de 1'A.U.P,E.L,P,, Damas, mars 1975, cité
par DUPOUX 1977).

Au début, la recherche méthodologique va tenter de résoudre ces pro-
blémes spécifiques & 1l'aide des instruments utilisés pour mettre au
point les M.A.V.: élaboration de vocabulaires spécialisés (1) et
mBme d'une M.A.V. & usage des médecins (Voix et Images Médicales)

sur le modele de V,I.F.l. Tres 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-

(1) Ainsi le Vocabulaire Général d'Orientation Scientifigque (CREDIF,
1971), le VYocabulaire d'initiabtion aux BLtudes GEOlogLcues (CREDIF,
1971), et Te Vvocavulaire d'initiatvion & la critique et & 1'explica-
tion littéraire (CRaDIF, 1964).
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ments mémes de la M.A.V. En effet, le nouveau public

-a & comprendre beaucoup plus qu'éd produire;

-est en contact avec la langue écrite beaugoup plus qu'avec la
langue orale;

—-comprend immédiatement le vocabulaire de sa spécialité (généra-
lement transparent d'une langue & l'autre), mais est confronté dés le
départ aux problémes d'articulation discursive.

La M.A.V., m8me adaptée &2 un contenu scientifique, ne pouvait conve-
nir a ce genre de public, puisou'elle donnait 1la priorité & 1l'ex-
pressionvorale et & la compréhension orale, proposait une acquisition
progressive du lexique, et ne travaillait cue la grammaire de la phra-
SC,

Cette problématique dw francais fonctionnel s'est étendue
ranidement & un public »lus vaste: ouvriers migrants travaillant dans
un pays étranger, scientifiques, techniciens et étudiants en formation
dans leur pays ou & 1l'étranger, etc. A 1l'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 diversifide
dont la préoccupation premiére était de s'adapter aux besoins langa-

giers de chaque public, En outre, l'apparition sur le marché euro-
péen de l'enseigunement des langues vivantes d'un public adulte en
situation non scolaire allait mettre encore plus en évidence un cer—
tain nombre d'insuffisances de la M.A.V.:

1, La rigidité de la M.A.V. est encore moinsg bien supportéc par
les adultes qui demandent & &tre traités en personnes responsables,
en “"partenaires” 4 part entiére dans le processus d'enseignement/ap-
prentissage, et qui ont déja par ailleurs leurs propres habitudes
d'apprentissage (besoin de compréhension analytique, d'explications
gramnaticales, de traduction) souvent opposées aux principes méthodo-
logiques de la MsA.V.

2. Les thémes de la M.AsV,, déja critiqués pour leur conformisme
social et leur mangue d'intérét, conviennent encore moins aux appre-—
nants adultes.
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3., Les documents authentiques vont s'imposer des 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 mBme d'une langue standard & enseigner est remise en
cause, Les M.A.V., comme la M.D., priviléginient un type déterminé
de situation_de communication: la conversation orale directe entre
membres de la m8me famille ou entre amis. Les éléves étaient capables
de saluer en disant “ Holal 4Qué tal?" ou "Buenos dias”, mais non
“encantado" et moins encore “celebro mucho conocer a Ud%, Tls étaient
capables de mmmuniquer 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 des situations de communication
gu'ils pourront rencontrer, Un ouvrier espagnol émigré en Allemagne ou
en Belgique, par exemple, devra savoir échanger des informations con-
ventionnelles (sur la santé, le temps, la famille et le travail) avec
ses collegues de travail, son contre-maitre, ses voisins d'immeuble
et les commercants de sa rue, et moduler ses formulations linouisti-
ques en fonction de chague situation;

2. 1'importance des “canaux de communicabtionY: on ne communigue
pas de la méme maniére la méme information en communication orale
directe, par téléphone, par lettre, ou par télégramme.

Ce n'est donc pas un hasard si toutes les M.,A.V,., d'espagnol actuelle-
ment en usage en PFrance s'adressent de toute évidence & des enfants
ou & des adolescents; ce n'ect pas non plus un hasard si les organis-
mes tres actifs sur la nouvnlle  recherche méthodologique ont sou~
vent été ceux qui étaient le plus en contact avec les problémes de
l'enseignement aux adultcs: le B.E.L.C. a une annexe “"B.E.L.C.-mi~
gronts®, le C.L.A.B. (Centre de Linguistique Appliquée de Besangon)
assure des cours aux étudiants étrangers en stage en France, et le
CoReA.P.E.L. (Centre de Recherches Appliquées pour 1'Fnseignement des
Langues) de Nancy travaille eszsenticllement avec des adultes
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ayant déja une activité professionnclle (1),

On voit aussi que d'une problématigue du "francais fonction--
nel' & usage scicentifique, on est progressivement passé & la probléma-
tique plus générale d'un “enscignement fonctionnel du frangais® (voir
PORCHER 1976 et LEHMANN 1980), c'est-a~dire . un enscignement dont le
contenu et la méthodologic tiemen5compte de la totalité des facteurs
en présence, en particulier les objectifs et la situation d'enseigne-
ment/apprentissage. Ce glissement va provoguer dans la recherche en
DyLsE. un dépassement salutaire de 1l'opposition classique entre le
niveau 1 et le niveau 2, déja préparé par le phénomene du "choc en
retour” du niveau 2 sur le niveau 1 (voir supra. p. 290), et une remise
en cause de 1'idée méme de “"progression", dont la linguistique montre
d'ailleurs actuellement les difficultés d'établissement.

(1) On pourra éventucllément sé reporter au numéro spécial de la
revue Le Francais dans le Monde dédié aux problémes de 1l'enseignement
du frangais aux adultes (n° 149, nov.-déc, 1979),




CHAPITRE 3.4.6.

LA REMISE EN CAUSE 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 méme de cette recherche
dans la mesure ou elle a remis en cause la 1légitimité des deux démar-—
ches successives jusqu'alors constitutives de la D.L.E.:

~1'élaboration de la méthodologie par "application” des théories
de référence (particulidrement la linguistique, dans le cag de la
Mo AW V,)

-1'élaboration de méthodes (dans le sens de matériels pédagogi-
ques) par “application® des principes méthodologiques.

Ia premiére démarche correspond & ce que l'on aappelé la
"linguistique appliquée" (Wégé:” dans la suite de ce chapitre), dis-
cipline dont le rdle était de proposer, i partir des descriptions
de la langue fournies par la linguistique, une sélection, une grada-
tion et une présentation de la matidre & enseigner, ainsi que les
procédures elles-m8mes d'enseignement/apprentissage. REQUEDAT définit
ainsi le rapport existant entre linguistique et méthodologie & époque

"Dans le domaine de 1'enseignement des langues, c'est au
linguiste gue le pédagogue s'adresse pour établir des descrip-
tions, conduire des analyses: la délimitation claire des problée—-
mes et les analyses comparatives précises 1lui permettent de ren-
dre son enseignement efficace” (1972, p.13).
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L'expression de "linguistique apnliquée™ en est ainsi arrivée pendant
une période & désigner l'ensemble du champ de la didactique des
langues, Les stages de formation -nous en avons eu l'expérience per-—
sonmelle au stage audio-visuel C.R.E.D.I.F. de 1972 & Montpellier-
consistaient d'une part en une étude des principes de la.it.A.V. et
un entrafncment pratique & l'utilisation d'une M.A.V. (V,I,F.1 dans
notrec. cas), d'autre part en un “recyclage” en linguistique, ces deux
orientations étant censées se compléter puisque la méthode était
supposée n'étre qu'une application de la théorie linguistique & 1'cn~
seignement des langues étrangeres. Or l'analyse critique de 1la M.A.V.
a contribué a metitre en évidence un certain nombre de faits occultés
jusgqu'alors:

1, D'une part il n'existe pas unc théorie linguistique, mais
de multiples théories paralléles ou contradictoires, qui ne présen-
tent aucune base commune sur laguelle pourrait se fonder un enseigne-
ment vraiment "scientifique” des langues étrangeres. NORMAND fait
remarquer, dans un article traitant des difficultés de conception d'un
cours d'initiation & la linguistique pour étudiants, que

"1l'exposé des notionsg les plus généralement admises en linguis-
tique, telles que langue, parole, corpus, distribution, etc.,
souleve 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 & l'enseignant, en méme temps que de 1l'étendue de

sa téche, de la confusion géndrale des concepts qu'il manipule
(dans une premiére étape, il pense que les choses ne sont con-
fuses que pour lui)” (1972, p. 32).

Etdle ajoute plus loin: "Il n'est pas une notion, mé@me des plus cou-
rantes, qui ne nous paraisse faire probléme” (id., p. 44).

2. D'autre part, l'enseignement des langues vivantes ne saurait
se réduire, en tout état de cause, & une application de la théorie
linguistique: la théorie de référence ne peut se limiter & la seule
description de la langue, mais doit intégrer -—-explidtement ou impli-
citement~ une psycholinguistique et une sociolinguistique, et prendre
en compte une multitude de facteurs tels que les objectifs institu~
tionnels, les conditions matérielles dvenseignement, 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. 13).

3« Enfin 1'"application® de la théorie linguistique & la D,.L.E,
est une notion ambiglle, parce qu'elle recouvre en réalité des niveaux
d'“application” trés différents (1):

a. "La théorie linguistique fournit, directement ou indirecte-
ment, une certaine conception de l'acquisition qui peut influencer la
méthodologie de 1l'enseignement et, en particulier, la présentation
d'un cours de langue“ (ROULET 1972, p. 91),

Mais depuis la remise en cause du béhaviorisme, ni les tra-
vaux de Chomsky, ni ccux de Piaget, n'ont encore permis de produire
une théorie de l'acquisition du langage directement applicable &
l'enseignement, scolaire ou non, des langues vivantes étrangdres (2)

b. "La théorie linguistique fournit au .pédagogue des informa-
tions sur la structure et le fonctionnement du systéme d'une langue
en général quipmuvent jouer un rdle 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 trés insuffisant,
des descriptions des langues particulidres (3). Mais les implications

(1) Nous empruntons & ROULET 1972 la définition de ces différenmts ni-
veaux, et l'essentiel de leur analyse.

(2) BAILLY (1975, p. 86) fait référence & Piaget & propos de 1l'éla-
boration d'un cours d'anglais pour débutants s'inspirant des recher-
ches de Culioli. La "“démarche psycho-génétique®™ proposée par BAILLY
se trouve sous certains aspects a contre-courant des tendances actuel-
les: tentative d'"application” d'une linguistique & la D.L.E., utili-
sation du taBleau de feutre pour visualiser les éléments linguistiques,
innovation méthodologicue isolée des autres éléments du champ didacti-
que, etc.

(3) C'est particulidrement le cas de l'espaznol. Mais toutes les des~
criptions linguistiques sont de toutes fagons insuffisantes du point

de vue de lfenseignement/apprentissage puisqu'elles ne rendent comp-
te ni de la totalité des faits de langue (voir par ex. LEEMAN 1982),
ni de la "grammaire intériorisée” (BESSE 1977).
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b

de la linguistique se limitent & un certain nombre de grands prin-
cipes que l'on peut raisomnablement, dans l'état actuel des connais-
sances, considérer comme des "acquis® de la linguistique, comme la
distinction synchronie/diachronie, code oral/code écrit, relations
paradigmatiques et relations syntagmatiques, niveaux différents 4'ana-
lyse (phonologique, morphologique, syntaxique, sémantique, discursif),
etc. LEEMAN résume ainsi ce qu'il considére personnellement comme les
apports indiscutables de la linguistique & l'enseignement:

~une orientation plus formelle, ‘structurale”, dans les descrip-
tions, plus rigoureuses dans les définitions sémantiques et plus ac-
cessibles aux élevess

=1'abandon du littéraire comme modéle obligé.
Et il concluts "La formation en linguistique rend plus vigilant gquant
aux descriptions de la langue et & sa pédagogie, mais elle ne donne
pas les moyens de satisfaire cette exigence plus grande” (1982, p.64).

c. "La théorie linguistique fournit au pédagogue une métalangue
(avec des universaux formels, comne les différents types de régles
d'une grammaire générative: remplacement, transformation, etc., et
des universaux substantiels comme les catégories Syntasme nominal,

Verbe, etc., ou les traits syntaxiques % animé, I statif) qu'il peut

utiliser dans la présentation d'un cours de langue, /.../ Le linguiste
ne fournit ni théorie, ni description d'une langue, wmais simplement
une technigue d'analyse, laguelle peut 8tre utilisée par le professeur
pour faire découvrir aux éléves les structures de la langue étudiée®
ROULET 1972, pp. 91 et 93).

Vais ce type d'application rencontre deux types de limita-
tions. La premiére, c'est gue la métalangue utilisée par la recherche
linguistique devient de plus en plus abstraite, et constitue souvent
une formalisation cdont le r8le est plus heuristique que descriptif.
Lorsque DUCROT utilise ses formules "linguistico~mathématiques™, il
s'agit pour lui d'"une sorte d'expérimentation qui vise, en confron-
tant certains phénoménes linguistiques avec un systéme formel, &
produire des faits inédits™ (1972b, p., 143). La seconde, c'est que
la "conceptualisation grammaticale" telle que la définit BESSE (1974a)
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et qui nous paralt 8tre actuellement la meilleure technique de réfle-
xion linguistique en classe de langue (voir sa présentation infra,
pp. 519-520), implique gque la terminologie grammaticale et donc la
technique d'analyse utilisées en classe soient déja familiéres aux
éleves, cest-a-dire, en pratique, celles utilisées pour 1l'enseignement
de la langue maternelle.

d. "La description d*une langue [ par les linguistes] fournit au
maitre une meilleure connaissance des structures de la langue & ensei-
gner et permet donc daméliorer la qualité du contenu linguistique
d'un cours de langue” (ROULET 1972, p. 92).

Mais sur ce point, les méthodologues se trouvent actuelle~
ment contraints de choisir pour chaque probléme linguistique particu--
lier la technique d'analyse qui leur parait la plus adaptée pédagogi--
quement, comme l'analyse distributionnelle pour les modalités nomina-
ies, l'analyse transformationnelle pour 1l'étude des constructions
causatives et passives et des nominalisations, l'analyse notionnelle
pur 1l'étude des valeurs des temps verbaux, etc. Un tel synchrétisme
peut apres tout se justifier dans 1l'état actuel des connaissances
linguistiques. La question que se pose FRANCOIS en 1974 reste toujours
de mise: “Il se peut qu'd différents niveaux de l'analyse linguistique
correspondent des procédures différentes” (p. 1). L'analyse pré~pdda-
gogique, contrairement & 1l'analyse linguistique,

-n'a pas & se wuloir exhaustive, et peut se contenter des seuls
points qui entrent dans la gradation grammaticale explicite, et po-
sent des problémes d'apprenticsage:

-n'a pas tant &4 se soucier de cohérence théorique que de simpli-
cité et de rentabilité pédagogiques.

CHIS: pense m8me gue "& un certain niveau, la visée pédagogique entre
nécessairement en contradiction avec les nécessitéds de l'exhaustivité
ou de l'explicitation des principes directeurs"” (1979, p. 56).

Les rapports entre les descriptions linguistiques et la
D.L.¥. ne sont donc pas a penser cn termes d'"applications’, toujours
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d*ailleurs plus ou moins criticables du strict point de vue de la

théorie (1), mais d'“exploitations®; la D.L.E, n'a guére encore

dépassé le stade du bricolage plus ou moins élaboré: tous les instru—
ments sont les bhienvenus, mais les meilleurs sont les plus simples
et les plus souples d'emploi pour les résultats les plus assurés.

Lz notion d'"application” de la linguistique a la D,L.=.
reposait ausgsi sur le postulat qu'il existe entre théorie, descrip-
tion et enseignement une relation linéaire et hiérarchique du type:

THEQORIE
L

DESCRIPTION
N\

| ENSEIGNEMENT

C'est ce qui apparaft par exemple dans le schéma proposé par

Jd.~P. Vinay, et que nous avons déja reproduit dans l'introduction gé-
nérale, p. 11. Or, de m@me que les rapportsemredescription et ensei-
gnement, les rapports entre théorie et description sont loin d'8tre
aussi simples. Selon LADMIRAL,

"Les modéeles théoriques produits par la linguistique généra-—
le se succedent & un rythme trop rapide pour que la linguistique
descriptive soit toujours en mesure de suivre. Il n'egt guére
possible de mener & terme la description systématique d'une lan-
gue avant que le modéle dont on s'inspire ne soit “réfuté®. Les
applications qu'on peut en tenter sur le pland& la linguistique
descriptive restent nécessairement immanentes & la polémique du
digcours scientifique dont elles sont l'enjeu: quelgues exemples
isolés et toujours les mémes (to hit et to break, be + ing, etc.i
servent & la vérification et & la Talsification des difierentes
théories en présence, mais il tend & devenir impossible de cons-
tituer une véritable grammaire didactique. Ce qui est vrai de
l'anglais l1'est a fortiori des autres langues, nécessairement
moins étudiédes™ (1975, p. 8).

En réalité donc, les descriptions linguistigques sont en rapport dia-
lectique avec les théories, pour lesquelles elles sont & la fois un
moyen d'application, de vérification et de perfcctionncment. Les ro-

(1) Voir par ex. HUOT (1974, pp. 30-37) et MONNERIE (1979, p. 109).
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lations entre la théorie et la descrivntion

ne sont pas du type: mais du type:
! p— .
THEORIE _| ! ouREORTE |
< L7
] ‘ |
DESCRIPTION | DESCRIPTIONf

Le statut de la L.A. pose donc effectivement probkléme. D'une part
les descriptions systématiques de la langue que la L.A. doit effec-
tuer parce gu'elles sont nécessaires a la pratique pédagogique, soit
recourent & plusieurs théories linguistiques & la fois, soit & aucune
en particulier (ce gui est encore pire). D'autre part la IL.A. repose
sur le postulat d'une possitlité d'"application’ de la linguistique
a l'enseignement, application dont nous venons de voir qu'elle corres-
pond & des niveaux différents qui tous sont plus ou moins problémati-
ques, Enfin la L.A. n'est actuellement capable de proposer que des
descriptions trés restreintes qui satisfassent & la fois & la rigueur
scientifique et aux contraintes pédagogiques,

Les seules tables des mati2res des ouvrages traitant du theme
"linguistique et snseignement des langues” sont & ce sujet fort révé-
latrices, Dans un recueil d'articles dont le titre est déja une ga-
geure (De la théorie linguistigue & 1'enseignement de la langue,

MARTINET 1974), ces articles vont de survols nécessairement superfi-
ciels sur les conségquences pédagogigues des grands principes de la
linguistique fonctionnelle ("Les caractéres généraux du langage, con-
séquences pédagogiques™; "Lansue parlée et code écrit™; *Pour la défi-
nition d'une grammaire d'enseignement”), & des analyses restreintes
de linguistique théorique ("Syntaxe et linéarité": "Les probliémes des
criteres d'analyse dans ls description linguistique fonctionnelles

la coordination®), en paszsant par un "Essai d'analyse des panneaux

de signalisation routiere™ qui est effectivement une étude de "linguis-
tique appliquée”... mais pas appliquée & 1'enseignement des langues

(3 1l'enseignement du code de la route, éventuellement). Quant au numé--
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ro de la revue Langue Francaise intitulé plus prudemment Linguistigue
et enseignement duw francais - Probldmes actuels (n° 22 de mai 1974),
seuls deux articles sur six traitent spécifiquement des rapports en-
tre la linguistique et l'enseignement du frangais (ce sont HUOT 1974
et FRANCKEL 1974), Sans &tre totalement négatifs, ils visent en par-
tie & démystifier des applications jugées abusives de la linguistique
de la part de certains manuels,d usage des professeurs, qui prétendent
apporter & la fois des informations théoriques en linguistique et

des applications pédagogiques, et de la part de ecertaines méthodes
qui se réclament & tort de telle ou telle théorie.
C'est non seulement 1l'apparition de nouveaux publics (voir

chap. précédent), mais aussi l'absence d'un outil théorique capable
de réaliser une description exhaustive de la langue quigrt amené la
L.A. & s'intéresser activement & toutes les situations d'enseignement/
apprentissage qui s'accomodent mieux de descriptions partielles, comme:

-l'enseignement de la langue aux débutants, ou l'analyse stuctu-
rale, utilisée dans les M.,A.V., fournit une description linguistique
sans doute superficielle, mais suffisante pour les débuts de l'appren-
tissage;

~1l'enseignement des "langues de gpécialité” (le frangais, l'an-
glais, 1l'espagnol du commerce, du droit, etec.);

~1l'enseignement de la langue & 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 kibliogra-
phies, ete.).

La vigueur de certaines remises en cause de la L.A. a été

4 la mesure des espoirs qu'elle avait suscités (voir dans 1l'introduc-
tion générale, p. 9, les citations de PORCHER 1976 et LADMIRAL 1975).
Parallélement ont été remises en question 1l'importance et le réle
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 8tre 1l'objectif de la formation. Il est malheureusement
évident que certaines "“coutumes" ow "pratiques” récentes, notam-
ment dans les stages, peuvent non seulement manguer cet objectif
mais aboutir au résultat inverse, c'est-a-dire &4 une plus grande
aliédnation ou tout simplement & une plus grande dépendance des
formés., Ainsi une certaine manigre de présenter l'information
théorique, par exemple la linguistique, peut non seulement ne

pas aider les enseignants, mais les assujettir & un savoir acadé-
migue d'autant plus terroriste qu'il semble plus scientifique”
(1975, pe T)o

Et KHAN dépeint pour sa part

"ce spectacle désolant d'enseignants pr8ts & investir une éner-
gie prodigieuse dans un travail dont ils ne voient pas la fina-
1lité, avancant dans un savoir dont le bout fuit comme 1l'horizon,
n'arrivant jamais & situer leur propre compétence et leur propre
savoir dans le champ général des connaissances" (1977, p. 60).

Cette remise en cause de la L,A.,, au dela de la situation
historique ol elle a eu lieu en D.L.E., pose bien asitendu le problidme
plus général des rapports entre les théories en sciences humanines et
les pratiques sociales, et elle interroge en retour la recherche lin-
guistique elle-m&me, comme le souligne LEEMAN:

“"Certes les théories sont définies comme s moddles hypothé-
tiques, qui non seulement ne sont pas destinéds & 1'utilisation pédago-
gique, mais encore se prémunissent, dés le niveau de leurs principes
de base, contre les avatars qui pourraient naitre d'une guelconque
"application”. Mais peut-on se fixer l'objectif de rendre compte de
1taptitude linguistique du sujet parlant en s'interdisant a priori
tout ce qui concerne le domaine de la pédagogie de la langue? En ne
stinterrogeant pas sur ce peu d'impact de la recherche linguistigue
sur l'enseignement de la grammaire? Sur cette "résistance” qui pour-
rait bien 8tre le résultet d'une confrontation par la pratique de la
théorie aux donnédes empiriques?” (1982, p. 65).

Enfin, la remise en cause de la M.,A.V. a fini par déboucher
sur une remise en guestion du principe méme des matériels didactigques
tout préparés, de ces ensembles lourds comprenant livre de 1l'éléve,
livre du maltre, guide méthodologique, exercices de laboratoire,
cahier de 1'éléve, etc., ou mbme des simples manuels, Dans un article
de 1973 intitulé "La mort du manuel et le déclin de 1'illusion métho-
dologique", DEBYSER affirme que tous ces matérielsfreﬁent le véritable
changement dans la mesure ou ils ne proposent que des modifications
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techniques portant sur les seculs instruments d'apprentissage d'une
discipline particuliére. Or de telles modifications ne sont vérita-
blement novatrices gue si elles sont

"intégrées 4 des interventions novatrices d'une plus grande
portée, prenant en compte les éléves, les professeurs, 1l'insti-
tution scolaire et la société, définissant 1'idéologie du chan-
gement etclarifiant secs finalités, Un changement limité & la mé-
thodologie est condamné & n'étre qu'évolutif, et, de ce fait, les
modiftcationc cu'il ddtermine masquent son caractére conserva-

t
Ces ma%ggi
démarche rigide contraire aux principes des méthodes actives (il y

Ps ggiiéggt d'autre part le professeur, selon lui, & une

a "centration sur la méthode", et non sur l'appremant) : "Au lieu

de mauvais manuels, nous avons maintenant de “bBonnes" méthodes qui
étouffent la classé. Ces matériels enfin se transforment & la limite
en obstacles & l'apprentissage: "L'inflation quincaillére des media
et 1'accroissement démesuré de l'appareil méthodologicue™ ont fini
par “encombr{erl l'itinéraire de 1'éleve, multipliant les activités
intermédiaires et retardant la prise de contact avec la rézlité au-
thentique de la langue étrangére' (id.).

D'ou 1l'idée de remplacer les méthodes toutes faites par des
dossiers souples proposant de nombreux documents authentiques (oraux,
écrits et/ou visuels) parmi lescuels professeurs et éléves choisi-
raient & leur guise, en fonction de leurs intérédts ou de leurs motiva-
tions, et auxquels ils pourraient ajouter d'autres documents collectés
par eux-mémes. Ces idées seront mises en pratique par le B.E.L.C., dés

(1) Si nous sommes d'accord avec DEBYSER sur cette nécessité d'inté-
grer l'innovation pédagogique & un projet nlus global tenant compte de
tous les facteurs intervenant dans le champ de la didactique, nous ne
le suivons pas dans cette agsimilation qu'il opére entre réformisme

et conservatisme. La nécessaire prise en compte des réalités de la
situation d'enseignement/apprentissage oblige précisément & concevoir
1t'action innovatrice comme la mise en place d'une dynamigque évolutive,
que les Tormés peuvent comprendre et contr8ler en permanence, et non
comme une rupture radicale (la "révolution®..,) dont ils ne pourront
8tre que les patients —ou les victimes. Appliquer les méthodes actives
en formation, ce n'est pas simplement, comme on 1l'a cru trop longtemps,
une guestion de forme (de techniques d'animation), mais aussi un pro-
bléme 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 1'évolution générale de la D.L.T, va favoriser leur influence
sur le niveau 1 lui-m8me.

Dans cette nouvelle perspective, la recherche en D,L.E,
n'a plus pour tiche prioritaire d'élaborer des méthodes (toutes fai-
tes), mais des méthodologies, c'est-a-dire des procédures d'analyse

et d'utilisation pédagogique des différents typpes dc matériaux suscep-
tibles d'étre sélectionnds par les participants directs au processus
d'enseignement/apprentissage (professeurs et élédves). La “méthodologie
des documents authentiques® a donc constitué depuis quelques années
1'un des axes essentiels de la recherche en D.L.F., et 1l'on comprend
1'intérdt nouveau qu'elle porte aux instruments 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
chapitre 4.3.3. (po. 570-571), et en ANNEXE 30 (pp. 679-706), un dos-
sier expérimental que nous avons rous-méme réalisé sur le tournsme es—
pagnol.



CONCLUSION

Si 1'on analyse les méthodes les plus récentes recourant
aux techniques audio~visuelles -METHODE ORANGE 1 (1978) par exemple
pour le frangais langue étrangére et ENBARQUE PUERTA UNO pour 1l'espa=-
gnol (désormais abrégées en M.0O.1 et E.P.l), on constate par rapport
aux M.A. V., dites "intégrées" les deux grandes évolutions suivantes:

~L'associatiion du son et de l'image n'est plw qu'une technique
parmi d'autres de présentation du matériel linguistique. Aux supports

audio-visuels viennent s'ajouter des supports oraux (enregistrementts
divers), visuels (dessins sans légende, images muettes & commenter,
photosS...), écrits (articles de journaux, formulaires, recettes de
cuisine, lettres, etc.) et écrits/visuels (bandes dessinées, réclames,
plans, ete.),

-Les exercices structuraux ne sont plus qu'une technique parmi
d'autres de manipulation linguistique. Ils tendent & disparaltre au
profit d'activités plus varides, soit & partir d'une simulation de
situation de production authentique ~rédiger un bulletin météo, or-
ganiser un programme d'activités pour un jour de féte (E.P.l, L.E.,
p. 64), répondre par écrit ou par téléphone & une annonce de journal
(id. pp. 28 et 52), etc.~, soit clairement ludiques -jeu des emeurs
(id., p- 28), du "téléphone arabe™ (id., p. 29), des devinettes (id.
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p. 40), etc.

Ces deux évolutions aboutissent en réalité, par conséquent,
& une rupture avec la M.A.V. intégrée, dont la cohérence était batie
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
1'ensemble des éléments” (G,M., p. 4). Les techniques audio-visuelles
redeviennent ainsi maintenant ce qu'elles étaient & l'origine, de
simples "auxiliaires™ plus ouw moins privilégiés: si les auteurs de
E,P.1 se réclament encore d'un "enseignement audio-visuel® (G.il.,
Pe 5), ils refusent néammoins pour leur méthode 1'étiquette de
"structro-globale" (id,).

Des études scientifiques ont été menées pour tenter d'éva—
luer 1'efficacité pratique de la M.A.O0. et de la M.A.V. par rapport
& des méthodes plus “traditionnelles™, 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 & ceux obtenus avec les méthodes an-
ciennes (COSTE 1970¢, p. 16; LEON 1973, p. 55). Une autre étude réali-
sée plus récemment par LANGOUET en France conclut que "1'introduction
d'une méthode audio-orale n'a pas modifié profondément dans un sens
positif les résultale des éléves' (1979, p. 656), et remarque que cette
méthode "a davantage encore défavorisé les éléves défavorisés au ni-
veau socio-culturel, a areusé l'écart qui les sépare des éleves favo-
risés” (id., p. 70). Les explications données & ce dernier phénoméne
sont cependant contradictoires. Ainsi pour LANGOUET (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 1'"appui extra-scolai-
re" devient décisif (1979, p. 53)... Ce que nous avons nous-méme re-
marqué dans notre propre pratique professorale avec V.I.F.1l et Q.T.C.,
c'est que la M.A.V. favorise ceux qui disposent déja d'une capacité
de varbalisation de leurs expériences, laquelle est plus développée
chez les éléves ou étudiants de milieu social "favorisé®,
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Ce qui est important, c'est moins 1l'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 propres. L'erreur fondamentale de
la M.A.0. et de la M,A,V, a été & notre avis de pousser la “spécifi-
cation" de l'enseignement des langues vivantes étrangéres initié par
la M.D. jusqu'a un point de rupture avec l'enseignement scolaire, et
d'avoir négligé les objectifs dducatifs (formation intellectuelle et
culturelle) et les situations d'enseignement/apprentissage, 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 la une critique que reprend RIVENC, qui cepen—
dant est seulement persuadé de la '"nécessité de certaines remises en
guestion partielles®:

"Tout en réagissant violemment contre la conception tradi-
tionnelle de l'enseignant considéré comme unique détenteur du savoir,
unigue modéle de performance, unique interlocuteur et juge souverain,
la méthodologie S.G.A.V. a dorné a l'enseignant un r8le écrasant,
trés souvent disproportionné & ses possibilités réelles: on lui de-
mande une formation treés poussée en linguistique, notamment en phoné-
tique, une parfaite connaissance de la pratigque de la langue ensei-
gnée (la méthodologie S.G.4.V., de ce point de vue, a souvent tendance
a privilégier les enseignants autochtones, transmettant leur propre
langue maternelle), une exccllente conmnaissance théoriquc des descrip-
tions du systeme linguistique mais aussi un r6le de meneur de jeu tout
& fait exceptionnel® (1976, pp. 74-75) (1).

La prise en compte de la formation effective des enseignants
-et nous pensons tout particuliierement au cas des hispanistes~ ne pour-
rait cependanf & notre avis cu'entrainer une remise en question glo-
bale de la M.A.V, Le haut degré d'élaboration théorique qui en avait
fait la force en fait maintenant la faiblesse: tout remaniement impor-
tant ne peut gu'atteindre son "noyau dur” et rompre sa cohérence,

(1) On retrouve 1& l'une des principales critiques que 1l'on peut adres-
ser & la M.D., et 1l'une des raisons essentielles de son échec...
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